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TEXTE

Puis la voix de mon pere. Une
voix, chaude et profonde,
posée, prenant le temps de
prononcer distinctement la
moindre syllabe. Comme si
chaque mot portait en lui toute
I'histoire de 'humanité. Sonore
sans é€tre pesante. Présente
sans pour autant forcer
l'écoute. Elle finissait par se
confondre avec le murmure
géné du monde. Je nai osé
demander qu'une seule fois a
mon pere pourquoi il eétait
toujours silencieux. Les yeux
plongés dans les miens, il
m’avait simplement répondu :
« Et pourquoi pas ? »

Rachid Benzine, Les silences
des peres, Seuil, 2023, p. 40.

En Amérique, la majorité trace
un cercle formidable autour de
la pensée. Au-dedans de ces
limites, l'écrivain est libre

mais malheur a lui s'il ose en
sortir. Ce n'est pas quil ait a
craindre un autodafé, mais il
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est en butte a des dégotts de
tous genres et a des
persécutions de tous les jours.

Alexis de Tocqueville, De la
démocratie en Amérique, p. 381-
382.

1 En novembre 1973, il y a donc cinquante ans, une nouvelle
revue intitulée Migrants-Formation voyait le jour. Elle s'adressait alors
aux formateurs accompagnant les adultes migrants dans l'apprentis-
sage du francais et vers la qualification professionnelle et proposait
des supports et des documents relevant de la formation d’adultes.
Comme le rappelle Jean-Paul Tauvel, rédacteur en chef de I'époque,
elle avait une mission « de réflexion et d'information sur I'alphabéti-
sation, a I'époque ou l'on ne voyait de limmigré que limage de
travailleurs analphabetes isolés dans des foyers, des bidonvilles ou
des logements insalubres et ou parallelement la politique de forma-
tion continue des adultes connaissait ses premiers développe-
ments » L. Trés rapidement, elle s'est intéressée aux enfants, a celles
et ceux arrivés en France dans le cadre du regroupement familial mis
en place en 1976, et que I'école se devait d’'accueillir et de scolariser.
La revue a donc élargi son horizon en s’intéressant a 'ensemble des
publics migrants, adultes et enfants, tout en proposant systématique-
ment des articles de fond, faisant ainsi le point sur la question de la
formation des étrangers comme de la scolarisation des éléves nouvel-
lement arriveés.

2 A partir de ce point de départ, la revue a progressivement évolué, en
s'intéressant exclusivement aux questions d'éducation - et abandon-
nant ainsi celles de la formation adulte - et en incluant de nouvelles
problématiques comme l'¢ducation prioritaire ou la politique de la
ville, qui se sont imposées comme politiques publiques au cours des
anneées 1980. Et finalement, vingt-cing ans apres sa création, la rédac-
tion a décidé de renommer la revue, en choisissant de l'intituler Ville
Ecole Intégration ?, maniére de signifier qu'elle traitait de trois problé-
matiques, celle de la ville et des quartiers populaires, de I'éducation
prioritaire et de l'intégration. Et ce changement s'expliquait ainsi dans
les colonnes de la revue : « des difficultés que l'on avait pointées
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comme constitutives de la situation des seuls immigreés (exclusion,
absence de qualification, échec scolaire) sont apparues comme le lot
commun de tous les publics en difficulté, quelle que soit leur
origine » 3,

3 Il fallait donc sortir des risques de 'enfermement dans des formes de
stigmatisation d'une catégorie de public pour élargir le propos, mais
toujours en ayant une attention toute particuliére aux publics et aux
territoires les plus vulnérables. Et quand elle prend le titre de
Diversité il y a vingt ans, cest une maniere de parachever
cette évolution*. Ce mot de diversité est a la fois trés pratique, parce
quenglobant, mais aussi flou et labile, chacun pouvant y mettre ce
quil souhaite. Pour ce qui nous concerne, on y voit l'occasion de
mettre en avant la reconnaissance de la spécificité de certains publics
(les éleves allophones ou roms, par exemple), tout en positionnant la
continuité de leurs parcours, forcément complexes et singuliers, que
seule permet une compréhension partagée et approfondie des impli-
cites et des enjeux qui dépassent nécessairement les cas particuliers.
Autrement dit, si 'on congoit ces minorités comme des « catégories a
protéger »°, cest dans la perspective de les faire accéder aux mémes
conditions de réussite et d'insertion que le reste de la jeunesse.

4 En 2022, la revue a franchi un nouveau cap a double titre. En effet,
elle est entrée dans l'ere du numérique et dans le mouvement des
sciences ouvertes, en proposant des numeéros, mais aussi 'ensemble
du fonds historique, librement accessibles en ligne 6, Dans le méme
temps, elle a rejoint I'Institut francais de I'éducation (IFE) de I'ENS de
Lyon et s’y inscrit parfaitement comme un espace d'interface favori-
sant le dialogue entre les chercheurs et les acteurs en éducation.
Pluridisciplinaire par essence, elle vise plus que jamais a la compré-
hension des objets qu'elle traite en proposant une diversité des points
de vue et des approches scientifiques et elle permet a de jeunes cher-
cheurs de proposer de premieres formes de mediation sur leurs
travaux en cours. Elle offre aussi aux acteurs un espace décriture
professionnelle et une mise en résonance de leurs pratiques avec les
travaux de recherche.

5 Au-dela de ces évolutions et changements, la ligne éditoriale de la
revue construite au fil des années reste la méme : croiser les regards
et les expertises des chercheurs et professionnels de l'action éduca-
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tive ; porter une attention toute particuliére aux publics et territoires
les plus fragiles ; envisager I'é¢ducation comme un ensemble qui
dépasse largement le seul territoire de I'école.

6 Alors, comment raconter un demi-siecle de Diversité ? Comment
rendre compte des évolutions, des inflexions, des mouvements ?
Comment mesurer les permanences et les continuités ? L'exercice
n'est pas simple surtout lorsqu’il ne s’agit pas d’édulcorer le passé ni
d'étre nostalgique d'une époque révolue. Pour éviter ces travers, nous
avons décidé de proposer aux auteurs sollicités de s'emparer du
fonds de la revue et d’apporter leur regard sur un article publié il y a
plusieurs années ou décennies. Ainsi, dans un aller-retour entre le
passé et le présent, certains revisitent leur propre contribution (les
« Retours sur » de la premiere partie), d'autres proposent une lecture
des articles publies par d’autres auteurs (les « Lecture par » de la
deuxieme partie). Enfin, une troisieme partie propose des portraits
de chercheurs qui comptent dans l'histoire de la revue, par leurs
travaux sur des questions traitées, mais aussi par leurs contributions
régulieres. Ces portraits permettent également, au-dela des histoires
singulieres de chacun, de donner a voir comment les carrieres scien-
tifiques se construisent, les méthodes se renouvellent et les objets
sont éclairés par de nouvelles approches. Bref, nous proposons un
regard vivant sur les recherches en éducation, dans leur diversité.

NOTES

1 TAUVEL, Jean-Paul (1998). « Editorial ». Ville Ecole Intégration, n® 112, p. 3.

2 «Jeunes, travail et insertion », n° 113, juin 1998 : https: /www.persee.fr/is
sue/diver 1288-6742 1998 num 113 1

3 Ibid., p. 4.

4 « Les professionnels entre souffrance et vitalité », n® 137, 2004 : https: /w
ww.persee.fr/issue /diver 1769-8502 2004 num 137 1

5 PERREAU, Bruno (2023). Spheres d'injustice. Pour un universa-
lisme minoritaire. Paris : La Découverte, p. 17 et, plus largement, le
chapitre 2 intitulé « Le management de la diversité ».

6 Le fonds historique, du numeéro 1 au numéro 199, est accessible depuis la
plateforme Persée : https: /www.persee.fr/collection /diver
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NOTES DE LA REDACTION

Entretien réalisé par Régis Guyon et Smain Laacher le 11 avril 2023.

TEXTE

Régis Guyon : La revue féte ses 50 ans avec ce numéro. Le Théatre
du Soleil, lui, va féter ses 60 ans dans quelques mois. Et ces deux
aventures ont en commun de se nourrir de la diversité et des
cultures. Ces anniversaires ne sont pas le prétexte a la nostalgie,
mais a regarder ce qu'on a voulu faire, ce qui a été fait et ce qui
s’annonce. Comptez-vous féter les 60 ans du Théatre du Soleil ?

Ariane Mnouchkine : Nous avions pensé féter nos 40 ans, puis nos
50 ans. Mais en vérité, nous ne I'avons jamais fait, et nous ne le ferons
probablement pas non plus pour nos 60 ans. Nous aurions voulu
inviter tous ceux qui ont été importants pour nous dans toutes les
formes de théatre, des artistes indiens, japonais, balinais, chinois,
coréens, etc. Bref, des artistes que nous considérons comme nos
maitres, généreux, exigeants et compréhensifs. Financierement, clest
malheureusement tres improbable et puis le Théatre du Soleil a, je
crois, énormément de mal a sarréter pour se retourner vers son
passé. Cest dlailleurs pour cela que l'ouvrage que Béatrice Picon-
Vallin a écrit pour nos 50 ans? est si important pour nous et pour
ceux qui s'intéressent a nous. Béatrice a réussi a arréter le temps, un
moment, en tout cas, pour pouvoir considérer nos cinquante
premieres années. On pourrait dire que cest ce livre qui a célébré nos
50 ans. Que vont étre nos 60 ans ? Je n'en sais trop rien. Nous
sommes encore, Dieu merci, en mouvement.
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Méme si je me rends compte aussi que notre sombre époque risque
de teinter ce mouvement de plus de chagrins et d’angoisses que je
n‘aimerais en laisser paraitre sur le plateau, car, quelle que soit la
tragédie quon raconte, le théatre doit donner la force et la lumiere
pour y faire face. Méme si cette lumiere est tres crue et difficile a
supporter, notre role est d’éclairer le sens. Il faut que le public sorte
de nos spectacles plus savant, plus fort, plus humain.

Or je me pose des questions pour le prochain spectacle. Avant de
commencer a répéter, il faut que je sois moi-méme plus forte, il faut
que, moi-méme, je retrouve un peu de lumiere face au chaos qui nous
encercle, nous assiege. Et quand je parle de chaos, je ne parle pas
seulement matériellement de la guerre en Ukraine, méme si cette
guerre me hante comme elle hante beaucoup d’entre nous. Je parle
des volontés mauvaises, démoniaques de provoquer, quoi quil en
cofite, le chaos sur terre. Il y a toujours eu du chaos et il y aura
toujours du chaos. Mais jusqua présent, ce chaos était la consé-
quence davidités folles, de haines ataviques, de croyances supersti-
tieuses et imbéciles mélées a d’insatiables volontés de pouvoir. En
dehors des deux guerres mondiales, quand quelqu'un provoquait une
tragédie, aussi grande soit-elle, ce n'était pas forcément pour provo-
quer expres un chaos mondial. Ces conflits étaient atroces, mais
semblaient circonscrits. Ce qui pouvait dailleurs expliquer, sans les
excuser, nos laches indifférences. Aujourd’hui, il y a dans le monde, a
la téte de quelques malheureux peuples martyrs, des cliques
théocratico-idéologico-maffieuses qui se découvrent le pouvoir
d'organiser le chaos planétaire pour éradiquer toutes les résistances
démocratiques existantes ou désirées.

RG : Cela signifie qu'il est plus difficile qu’avant de faire abstraction,
de sortir du vacarme et de ce chaos dont vous parlez, pour aller
vers quelque chose de plus universel, de plus intangible ?

AM : Le théatre n'a rien a faire avec l'intangible. Au contraire, il a tout
a faire avec le concret et le tangible poétique. Mais il y a des moments
ou, quand se déchainent des forces, historiquement définissables,
mais a I'évolution incompréhensible tant elles nous paraissent déli-
rantes et porteuses de désastres, il est tres difficile de s'en détacher
suffisamment pour les analyser et les métaphoriser. Ce qui est mon
métier, apres tout.
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On a déja vécu cette situation avec les Khmers rouges ou, croit-on —
je devrais dire -, espere-t-on, I'Histoire frole I'inhumain. Mais le mal
est humain, hélas. Méme Hitler, méme Staline, méme Mao faisaient
partie de l'espece humaine. Poutine aussi. Leur perversion, et c'est ¢a
le pire, est contagieuse.

Smain Laacher : Mais la figure antithétique, c’est celle de la puis-
sance de la création qui est le souffle de la vie ; l'histoire qui a
cours, dans le désir de 'humanité de persévérer dans son étre pour
parler comme Spinoza. Pour le dire trés rapidement et trés sché-
matiquement, la culture, la littérature et bien entendu le théitre
(entre autres) pourraient constituer des « réponses » a des situa-
tions de violences ou de conflits, de défiance et de suspicion, par
exemple, de la population ou d’'une partie importante d’entre elle, a
I'égard du politique, ou méme d’autres parties de la population que
I'on n'estime pas trés « conforme » aux standards de la légiti-
mité anthropologique...

AM : Ouij, je pense quon ne doit pas accabler le public, méme si 'on
raconte la pire des histoires. Je lis Tout passe de Vassili Grossman en
ce moment, et je relis son chef-d'ceuvre Vie et destin, un
livre insoutenable3. Mais le génie de Grossman me donne de la
lumiere. Le fait que cet homme ait tout simplement existé et bien
qu’il ait été a ce point malheureux, a ce point persécuté, bien qu'il ait
autant souffert, son génie est une lumiere en soi. Il y a eu, ici,
quelqu'un qui, pendant toute cette période ou tant dhommes ont
créé l'enfer sur terre pour les autres et — cest 1a 'incompréhensible -
pour eux-mémes, il y a eu Grossman qui me raconte, encore
aujourd’hui, des choses que jai du mal a supporter, qui me blessent,
qui me donnent parfois envie de déposer les armes. Mais qui, aussi,
m'appellent a faire ce pour quoi la France m’a éduquée, aidée, payée,
c'est-a-dire faire mon boulot d’artisan du théatre. Méme si je raconte
des horreurs sur une scéne, cela a a voir avec I'éducation, la thérapie,
la bienveillance, la bonté, la beauté. Et c’est difficile de tenir les deux
bouts : jai des horreurs a vous raconter sur les étres humains - il y a
des humains voleurs, violents, pervers, sadiques, prédateurs, violeurs,
impérialistes... Et moi, avec mon petit théatre et mes amis, comme
moi si vulnérables, nous sommes la pour raconter tout ¢a, et pour
que la joie continue a crépiter dans le théatre. Autrement, nous
pouvons assommer 500 personnes, chaque soir. C'est tres facile, mais
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je ne veux pas. Nos spectacles doivent étre des tocsins. Pas des glas.
Et, cerise sur le gateau, ils doivent donner envie de changer le monde.

SL : Au fond, le théatre, ce n'est pas de la littérature, mais c’est une
écriture sur comment va le monde. Et je m’apercois que beaucoup
de choses ont changé depuis soixante, soixante-dix ans. L'écriture
elle-méme, d’ailleurs, a changé. Et donc la maniére d’écrire et de
décrire le monde a beaucoup changé. Si tu prends par exemple la
revue Diversité, entre sa naissance et aujourd’hui, on voit bien que
non seulement cette revue a « collé » aux grands enjeux de société,
mais qu'elle s’est elle-méme transformée. La composition sociolo-
gique des gens qui ont écrit s'est transformée. Les enjeux d'il y a
trente ou quarante ans ne sont plus ceux d’aujourd’hui. Est-ce que
I'on pourrait dire la méme chose pour le théatre ?

AM : Je ne sais pas. Cest tres intéressant d’ailleurs, mais c'est une
question a laquelle je vous dis, je ne sais pas répondre. Hier soir, jai vu
le spectacle d'un jeune groupe tres intéressant et qui m'a beaucoup
interrogée. D'abord, c'était un spectacle tres puissant. Jétais tres
impressionnée par la force et la puissance de l'inventivité, des éclai-
rages en particulier. Il y avait des moments ou javais des larmes aux
yeux face au pessimisme, a la noirceur de leur vision de la fin du
monde. Par exemple, dans ce spectacle, il n'y a pas un baiser échange
qui ne soit suivi par un coup de poing dans la figure.

Mais, a un moment, on entend la voix de Marguerite Duras qui dit :
« Un homme, un jour, lira, et puis tout recommencera »4. Et d’autres
larmes me sont venues, des larmes d'émotion et d’espoir cette fois-ci.

Nous vivons une tres mauvaise époque pour la pensée, donc pour la
langue, donc pour I'évolution de nos relations humaines.

Pour faire mon meétier, pour faire un autre spectacle, je dois absolu-
ment réussir a surmonter cet état de désolation et, pour ce faire, je
ne dois sous aucun prétexte perdre ce sentiment indispensable pour
créer, pour travailler, pour vivre, je dois garder ma confiance en
I'humanité. Je I'ai encore, jespere.

Mais je sens 'humanité menacée, et, surtout, je sens 'humain, en
nous, menaceé.
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Mais, je suis comme vous, je pense, jespére que nous SOmMmes
capables de traiter la désolation comme une donnée de ce monde, de
cette époque.

SL : On n’arréte pas de citer en ce moment Camus, qui dit : « Mal
nommer un objet, c’est ajouter au malheur de ce monde ». Et je
crois que c’est trés vrai. Si jajoutais méme un auteur que je connais
bien, c’est John Stuart Mill, qui dit que « celui qui ne connait que
ses propres arguments connait mal sa cause »5, Et je pense que cet
entretien contribue a rendre plus intelligible ce qui nous a
menacés, ce qui continue a nous menacer. Pour moi, 'universalité,
c'est d’abord l'universalité du langage. Quand on est ensemble, c’est
important d’essayer de comprendre. Et pour se comprendre, il faut
en gros avoir les mémes mots ; ces mots signifient que nous avons
quelque chose en commun, méme si c'est pour la dispute ou
la controverse.

AM : La langue et la pensée sont la méme chose. Nous ne pouvons
pas penser sans nos langues. Or je pense que nous transmettons mal
nos langues. Souvent un jeune Afghan, arrivé chez nous sans parler
un mot de francais, mais qui suit assidiment des cours donnés par de
formidables professeurs a la retraite, bénévoles, finit par mieux parler
la langue qu'un Francais.

RG : Parce qu'ils viennent aussi avec leur propre langue.

AM : Oui, et cest tres frappant de voir comment ceux qui arrivent en
possédant vraiment leur langue, cest-a-dire en l'écrivant et en la
lisant, vont a la fois plus vite et développent un meilleur francais que
ceux qui nous arrivent, en ne sachant pas encore lire leur propre
langue. De ce point de vue, la langue est LE premier instrument
d'intégration. Et quand on transmet une langue, avec lexigence
nécessaire, sans se derober devant sa complexité, sa beauté, sa musi-
calite, sa variéte, on transmet un outil dhumaniteé ; et pas une espece
d’espéranto maigrichon qui ressemble plus a une canne blanche, lais-
sant la personne a demi aveugle. Il faut donc redonner toute sa place
et son importance a I'enseignement de la langue.

RG : Les jeunes adultes ou les adolescents fréquentent le Théatre
du Soleil depuis l'origine et il y a une forme de proximité avec la



Diversité, 203 | 2023

jeunesse. Malgré le chaos et la désolation que nous pouvons perce-
voir, vivre et partager, est-ce que vous voyez un espoir en eux ?

AM : Bien sir que le seul espoir, c'est eux. Ce n'est plus nous qui
allons sauver le monde, c'est eux. Il y a un espoir dans la pression que
cette jeunesse veut faire peser sur les dirigeants comme sur les déci-
deurs, comme sur les citoyens. Encore faudra-t-il que, se pensant
une idéologie, I'écologie ne devienne pas, comme toutes ou presque
les idéologies, totalitaire et inhumaine. Cela ne doit pas ressembler
au traitement chinois du Covid ! Lécologie est un humanisme. Proba-
blement T'humanisme le plus clairvoyant de notre siecle. II faut
accepter de prendre, ce qui ne veut pas dire perdre, le temps néces-
saire a la pédagogie démocratique pour que les changements indis-
pensables de nos comportements a tous ne soient pas furieusement
imposés par une répression dogmatique aux futures générations a qui
I'on interdirait tous les plaisirs de la vie dont nous avons, nous, abuse.
Je pense aux voyages, par exemple. Nous n'allons pas interdire a nos
petits-enfants de voyager et de chercher a rencontrer leurs
semblables ou a retrouver leurs familles a l'autre bout du monde.
Nous allons exiger, tout de suite, maintenant les investissements
nécessaires pour réinventer des bateaux qui voguent avec le vent, des
avions qui volent grace au soleil et des motos et méme des voitures a
I'eau, ou que sais-je. Jai 84 ans. Je ne peux plus balader mes petits-
enfants a vélo. Il y a donc, encore une fois, toute cette réflexion sur
ce qu'est 'humanité tout simplement. Cette humanité géniale, que
l'on voudrait voir plus sage, mais aussi joyeuse et aimante,
tout simplement.

Je pense que, la aussi, I'art a son mot a dire. Ca prend du temps. On
aurait di commencer il y a soixante ans, quand René Dumont disait
tout simplement ce quon dit maintenant et ou tout le monde, absolu-
ment tout le monde, jeunes et gauche compris, se fichait de lui. Il faut
rattraper le temps perdu. Sans ajouter de la souffrance a de la souf-
france. Cela dit, qu'est-ce quon attend pour assommer de taxes les
jets privés et les yachts a moteur ?

SL : Admettons qu’aujourd’hui nous vivons une réelle fragmentation
de la société francaise, et pour reprendre un langage qui a cours, il
y aurait des replis sur des identités qui, petit a petit, se fermeraient
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et entreraient dans une logique du « nous » contre « eux ». Est-ce
que ¢a a eu un impact sur votre théatre ?

AM : Je pense que c'est une inquiétude qui court a bas bruit dans ce
que nous faisons au Soleil. Je ne vois pas d’autre solution qu'une inté-
gration. Celle-ci patine, c'est le moins que l'on puisse dire. Et je ne
sais pas quoi faire pour interrompre ce processus de fragmentation,
de déchirure de la société francaise. Comment recoudre ? Comment
arréter cette cacophonie d’'identités qui deviennent de plus en plus
minuscules et autoproclamées, autodécidées ? Peut-étre que cette
parcellisation vient du fait que les gens pensent qu’ils ont chacun des
soucis tres différents les uns des autres. Ce qui est vrai. En partie.
Comment faire renaitre le souci du commun ? En proposant des
ceuvres. Une ceuvre. Des milliers d’ceuvres. Des minuscules, locales.
Elles se font déja. Des grandes. Régionales. Nationales. Des immenses,
européennes. Mondiales. A faire ensemble. Pour le bien commun.

SL: La compassion peut-elle étre une politique ?

AM : A condition qu'elle soit comprise, si des linguistes arrivent a bien
nous rappeler ce que veut dire la compassion. Les mots sont comme
des navires. Ils se chargent de moules et de coquilles sur la coque, et
ils finissent par perdre leur pureté, leur sens. Je pense quil y a une
question d'imagination : il ne peut pas y avoir de compassion sans
imagination. On ne peut pas compatir si 'on n'imagine pas l'autre.
Limagination, c'est un muscle et donc, ¢a s’entraine. Il ne peut pas y
avoir d’art sans imagination. Il ne peut pas y avoir de vie sans imagi-
nation ; tu ne peux pas vivre lautre, tu ne peux pas vivre avec
quelqu'un d’autre, si tu ne te mets pas a sa place. Et pour se mettre a
sa place, il faut de limagination. Apres vient la bonté, le surmoi, la
discipline morale. Mais si tu n'imagines pas ton enfant, si tu
n'imagines pas ton grand-pere, si tu n'imagines pas la femme qui est
la et qui narrive pas a traverser la rue, il ne peut pas y avoir de
compassion. Et sans doute notre drame vient du fait quon ne
simagine pas les uns les autres. Et je le répete : limagination, c¢a
s’exerce par la lecture, par la connaissance des étres. Je ne sais pas si
la compassion est suffisante pour faire une politique, mais elle est
absolument nécessaire. C'est une condition nécessaire. Le « quoi qu'il
en colte », dune certaine facon, pouvait avoir un aspect de compas-
sion, cest-a-dire d'imagination. Quallait-il arriver a telle ou telle
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entreprise ou catégorie de personnes si 'on ne les aidait pas a
survivre pendant ce moment terrible ? Et moi, jai pensé un peu
naivement qu’il y avait la une bonne dose d'imagination. Mais proba-
blement que le gouvernement n'était pas mi par cela, mais plutot par
la crainte d'une catastrophe économique. Le gouvernement actuel
appelle « courage » son obstination insupportable, alors que c'est un
manque d'imagination, de compassion, et donc d’intelli-
gence politique.
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TEXTE

Régis Guyon : La revue a beaucoup évolué dans le temps, mais trois
mots-clés ont structuré ses contenus : I'école, la ville et I'intégra-
tion. Comment, sur les cinquante ans de son histoire, ces termes
ont-ils évolué ? Et comment la revue a-t-elle pu rendre compte de
ces évolutions ?

Smain Laacher : La revue est née parce qu'un certain nombre de
problemes historiques se posaient a I'école. Un des enjeux majeurs
était limmigration sous ses multiples formes, en particulier a travers
la formation des migrants qui n'étaient pas des éleves ou des lycéens.
Mais la ville, I'école et I'intégration, quels que soient les liens sociaux
sous lesquels ces trois catégories se présentaient, ne cessaient de
revenir d'une maniere ou d'une autre, parce que les émigrés étaient
dans la ville, parce que des associations se mobilisaient pour ensei-
gner le frangais a des migrants qui ne le parlaient pas, et aussi parce
que petit a petit on voyait apparaitre ce que certains ont appelé par
ailleurs une « immigration de peuplement ». C'est-a-dire qu'apparais-
saient des populations dont on connaissait tres peu de choses et qui
allaient se retrouver dans des institutions centrales comme celles de
I'école. Dans les années 1960, 1970, apres la décolonisation, au
moment ou se met en place le regroupement familial, arrivent non
seulement des hommes, mais aussi leurs femmes et leurs enfants, qui
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deviendront a leur tour des géniteurs dans le pays d’accueil. Ceux qui
venaient - essentiellement d’Afrique du Nord - pour étre des immi-
grés provisoires, tres vite ne l'étaient plus, puisque prenait forme et
durablement, avec ces populations, une immigration dite de peuple-
ment, cest-a-dire une immigration de parents et d'enfants avec qui il
fallait dorénavant compter, par exemple et, entre autres, au travail et
a l'école.

RG : Elisabeth Bautier, au regard de votre travail scientifique,
comment voyez-vous les années 1970 ? Egalement comme un tour-
nant ? Quelque chose de nouveau qui se dessine déja ?

Elisabeth Bautier : Je ne sais pas si elles peuvent étre vues comme un
tournant, parce quau départ, il y a tout de méme l'idée d'essayer de
fournir des outils de compréhension et d’action aux formateurs qui
visaient l'intégration des migrants. Et ils utilisaient le terme d’intégra-
tion. C'est dans un second temps que leurs enfants sont entrés a
école. Au départ, l'objectif était de former a la fois des migrants, et
ceux qui forment les migrants. On formait les migrants a s'intégrer, a
la fois culturellement et linguistiquement, et il est vrai que le
probleme linguistique a été considéré comme majeur.

SL : Il y a un paradoxe : aujourd’hui, dans le projet de loi portant sur
Iimmigration, on parle beaucoup de travail et d'apprentissage de la
langue comme si I'apprentissage de la langue n'avait pas été un enjeu
dans les années 1960, 1970 pour I'immigration de travail. Mais on ne
parlait pas d'intégration a cette époque, alors quaujourd’hui on parle
d’intégration par le travail et la langue. 11 y a un peu plus d'une
quarantaine d'années, les questions se posaient différemment.

EB : Oui, parce que les institutions comme le BELC (Bureau pour
l'enseignement de la langue et de la civilisation francaises
a létranger)? a 'époque travaillaient beaucoup sur les questions de
l'apprentissage du francais, langue seconde et langue de scolarisation.
Les premiers numéros de la revue étaient d’ailleurs associés au BELC,
qui a eu un role tres important au départ.

Thierry Paquot : Je ne connaissais pas la revue a cette époque-la,
mais je participais a des campagnes d’alphabétisation de travailleurs
immigrés liées a des mouvements caritatifs ou a des mouvements
d'extréme gauche. Pour revenir aux trois mots, €cole, ville et intégra-
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tion, ils avaient un autre sens et les réalités qu'ils recouvraient étaient
étudiées différemment. Dans l'apres-mai 68, I'école napparait plus
comme un ascenseur social, un moyen de promotion, un correcteur
des inégalités sociales favorisant le mérite de tout éleve. Son role
dans la reproduction était pointé par Pierre Bourdieu et ses
collégues. Par ailleurs, d’autres analyses, comme celle d'Ivan Illich?,
rompaient aussi avec la croyance en une école pour tous qui
n'excluait personne en raison de son origine sociale ou ethnique. Or
de nombreuses études démontraient le contraire. Certains imagi-
naient d'autres pédagogies, un lycée autogéré fut ouvert a Nantes et
un autre a Paris, etc. Dans les nombreux travaux de I'époque sur
I'immigration, la plupart des auteurs s'engageaient aupres des immi-
grés et dénongaient leurs conditions de vie, indignes d'un pays riche
comme la France. Ils préconisaient des réformes et réclamaient des
budgets pour offrir aux travailleurs « déracinés » un meilleur accueil.
La SONACOTRAL (Société nationale de construction de logements
pour les travailleurs algériens) est créée en 1956, et ouvre son premier
foyer a Argenteuil en 1959 ; elle devient la SONACOTRA apres l'indé-
pendance de I'Algérie et connait de maniere récurrente des greves
des loyers et des occupations. Il faut dire que le reglement intérieur
est celui d'une caserne, que le controle administrativo-policier s'avere
terrible, que les services sont inexistants, I'architecture désastreuse
et la localisation stigmatisante ! Deux études majeures sont alors
publiées : Ces gens-la et On est tous dans le brouillard. Ethnologie
des banlieues de Colette Pétonnet?. Il s'agit de sa thése de troisiéme
cycle et de sa thése d’Etat consacrées aux immigré-e-s des cités
d'urgence, des cités de transit et des bidonvilles de la banlieue pari-
sienne. Lexpression « ces gens-la » vient d'un fonctionnaire de la
mairie de Créteil qui interpelle 'anthropologue en lui disant : « Cest
vous qui enquétez sur ces gens-la », avec un rien de mépris. Elle
conserve cette appellation parce que la population quelle étudiait
n'était pas la « classe ouvriére », n'était pas le « prolétariat », n'était
pas le « travailleur immigré » dans sa définition sociologique de
I'époque. IIs étaient donc bien « ces gens-la », des especes de margi-
naux plus ou moins visibles dans la ville. Le titre de son deuxieme
ouvrage s'explique par le fait que personne ne comprend tres bien la
situation qui est en train de se dérouler a ce moment-la aussi bien
politiquement que sociologiquement ou démographiquement dans
ces banlieues populaires ou l'autoconstruction et la bidonvillisation
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s’activent. Lorsque jai eu la chance de l'interroger bien plus tard, je lui
ai demandé avec surprise pourquoi elle n'était pas sollicitée par le
ministre de la Ville, elle qui avait tant étudié les banlieues. Elle m’a
répondu que la banlieue de cette époque-la nexistait plus du tout.
Néanmoins, ses livres sont devenus des références, non seulement
pour leur méthodologie, mais aussi pour leurs résultats qui relevent
maintenant de l'histoire urbaine. Les banlieues ont profondément
changé, tant sociologiquement qu'urbanistiquement. Un point
demeure malgré le passage du temps : I'association de la violence a la
banlieue, comme si la violence s'exercait d’abord en banlieue et
comme si la banlieue était toujours violente. Mais il ne s'agit pas de la
violence du bati, des infrastructures, de la mise a I'écart de la ville,
mais de sa population, ou pour le dire autrement de la jeunesse
d'origine immigrée. Celle-ci serait spontanément en conflit avec la
police et préte a collaborer avec les trafiquants de drogue... Le
rapport rédigé par Alain Peyrefitte, en 1977, s'appelle Réponses a
la violence. 11 est suivi par celui de Gilbert Bonnemaison, en 1983, Face
a la délinquance. Prévention, répression, solidarité, celui d’'Hubert
Dubedout, la méme année, Ensemble refaire la ville et, en 1991, par
celui de Jean-Marie Delarue, Banlieues en difficultés. La relégation.
D'autres suivront... Les constats sont assez proches. Ce qui differe, ce
sont les préconisations, marquées par la couleur politique du rappor-
teur. Seul Jean-Marie Delarue se place au-dessus de la mélée politi-
cienne, tout comme il le restera lorsquil sera nommé par Francgois
Fillon controleur général des lieux de privation des libertés, les
prisons, autres lieux relégués... Ainsi, I'école ne répondait pas a ses
missions, l'accueil des immigrés - qui participaient a la reconstruc-
tion du pays et a son enrichissement - était humiliant et la ville, frag-
mentée, avait ses quartiers réservés aux indésirables... La vision que
javais en tant qu'étudiant politisé a l'extréme gauche ne pouvait
quappeler a un profond changement politique ! Mon constat actuel,
apres un demi-siecle, n'a guere changé, méme si je sais que l'école
dépend des municipalités, que les banlieues ont les problemes de
leurs habitants et que I'immigration ne résulte pas seulement d'une
migration économique, il y a les réfugiés climatiques et les exilés par
fait de guerre... Mais pour les trois « themes » qui nous réunissent, les
politiques mises en place successivement n'ont jamais été a la hauteur
attendue. Juste un dernier point, la langue. Je ne crois pas que l'inté-
gration dépende de la maitrise de la langue francgaise, mais du bon
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accord entre les deux cultures que tout immigré doit apprendre a
concilier, tant bien que mal. En cela, la pratique de sa langue est
fondamentale. Les services publics devraient accueillir chacune et
chacun dans sa langue, tout comme l'école devrait scolariser les
enfants en favorisant le plurilinguisme... Pourquoi ? Parce que
chacune et chacun habitent avant tout sa langue. Jai établi la géneéa-
logie du verbe « habiter » et, apres d’autres philosophes, considére
qu'on habitait un lieu, un pays - le « pays natal » pour Bachelard par
exemple - non pas dans sa géographie physique et culturelle, mais
comme archétype. Apres d’autres lectures, je suis convaincu quon
habite sa langue, il nous faut pouvoir nommer les choses, les gens, les
lieux, les sentiments, qui font de nous ce que nous sommes pour
effectivement habiter la Terre, notre demeure. Imposer 'apprentis-
sage du francais pour avoir le simple droit de demander la nationalité
francaise releve plus de la contrainte que de I'émancipation...

EB : Ce n'était pas la méme immigration quaujourd’hui. Pour une
grande partie d'entre eux, les immigrés venaient parce qu'il y avait du
travail et qu'ils étaient accueillis. Ils étaient méme appelés pour venir
travailler, seuls au départ. Le fameux bidonville de Nanterre avait été
« construit » pour les travailleurs, y compris de chez Renault. Et donc
il était aussi normal a I'époque de les aider le plus rapidement
possible a communiquer avec les gens. Ce n'était pas du tout la méme
immigration que celle qu’l y a a Calais, ou les immigrés sont 1a en
attendant quelque chose de mieux. Ils sont en transit, n'ont pas
forcément l'intention méme de s'installer en France ou ils ne sont pas
tres bien accueillis. Donc ce n'est pas les mémes questions qui étaient
soulevées, je pense : l'urgence pour les migrants qui venaient pour
travailler était de parler francais, ce qui ne voulait pas dire qu'on leur
enlevait leur langue, mais qu’il fallait qu’ils communiquent dans les
situations de travail et de vie quotidienne. Aujourd’hui, il y a DES
immigrations et DES immigrés fort différents les uns des autres, de
méme que leurs enfants parfois, si lon parle des arri-
vants actuellement.

SL : Je me souviens qu'a I'époque, les deux livres de Colette Pétonnet
avaient suscité la réflexion suivante : nous ne sommes pas temporel-
lement éloignés de la décolonisation. Or, que ce soit au Maghreb,
dans le monde arabe ou en Afrique, beaucoup dethnologues et
d’anthropologues francais travaillaient sur le continent africain et sur
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le monde arabe. Avec la décolonisation, il y a eu comme un rapatrie-
ment de tous ces ethnologues et ces anthropologues et un certain
nombre a commencé a travailler sur les émigrés et en particulier sur
Iislam, par exemple Jacques Berque ou bien d’autres, qui ont proba-
blement pris pour objet la figure la plus prestigieuse de l'immigration,
celle du réfugié®. Les ethnologues et les anthropologues qui se sont
vu dessaisis de leurs objets traditionnels ont-ils réinvesti et trouve
dans I'émigration un autre objet sur lequel ils pouvaient travailler ?

Je deésire également faire remarquer quil est important de ne pas
oublier le role essentiel de I'Eglise dans les années 1960-1970, pas
simplement dans l'accueil pratique, mais aussi dans I'alphabétisation,
en particulier des femmes. Le troisieme point sur lequel je voudrais
revenir concerne la langue. Lacces a la langue du pays d’accueil est
tres important. Je l'ai vu empiriquement. Lorsque jétais juge asses-
seur représentant le HCR (Haut Commissariat des Nations unies pour
les réfugiés [UNHCR]) a la Commission des recours des réfugiés, puis
a la Cour nationale du droit d’asile (CNDA), les personnes qui venaient
demander une protection n'imaginaient pas une seule seconde la
maniere dont étaient structurées les catégories d’entendement des
juges qui étaient devant eux, et donc de linstitution. Les conditions
étaient réunies pour que la sollicitation de la protection devienne
inaudible. Ne pas parler la langue de l'institution, c’est étre mis hors-
jeu, étre absolument réduit au silence. A ce suijet, il existe un trés bel
ouvrage de Jean Améry, qui s'intitule Par-dela le crime et le chatiment.
Essai pour surmonter linsurmontable®. Il montre a quel point la
langue n'est pas simplement du son, mais aussi du sens qui peut lui
étre donné par les individus, ne serait-ce qu'en regardant les gens.

TP : Je partage tout a fait ce point de vue. Je disais simplement qu’a
un moment donné, la politique d’intégration reposait exclusivement
sur la maitrise de la langue francgaise par ceux qui venaient d’ailleurs
et quon avait oublié un peu leur langue. Je m'en étais apercu en ques-
tionnant par exemple quelquun comme Marcel Roncayolo, un
géographe, né en 1926 : a Marseille, quand il était entré en sixieme, il
avait la possibilité de choisir I'arabe comme langue parce que, comme
il y avait une forte présence algerienne dans cette ville, 'arabe était
enseigné. Lenfant d'immigrés est tiraillé entre deux cultures avec des
rapports différents aux traditions respectives. Si a I'école, I'on étudiait
le voyage des mots, l'on verrait les origines arabes de nombreux mots
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francais et réciproquement, sans oublier la place du latin dans
'arabe... Je suis entierement d’accord pour réécrire T'histoire natio-
nale, non seulement en lintégrant a la mondialisation qui a déja
plusieurs siecles, mais aussi, bien sfir, a la colonisation. Vous parlez
des ethnologues privés de leur « terrain » apres les indépendances,
qui doivent se recycler en France en y cherchant l'ailleurs qui sy
trouve, il en a été de méme pour les « aménageurs » en poste dans les
colonies que l'on va caser dans les villes nouvelles, par exemple. Du
reste, I'urbanisme francgais est d’abord colonial, n'oublions pas le role
de Lyautey’ qui s'entoure de paysagistes, d’architectes, d'urbanistes
pour construire au Maroc. Ce sont les mémes que l'on va retrouver
autour de lui lors de I'Exposition coloniale de 1931 et dans le comité
éditorial de la revue Urbanisme, qui nait en 1932 et dont le maréchal
est le parrain... La colonisation n'est pas un petit chapitre facultatif
dans les cours d’histoire et de géographie, en fin d’année, elle appar-
tient pleinement a notre géohistoire...

RG : A cette époque-13, la revue s'appelle Migrants-Formation, avec
justement pour objectif de proposer des apports pour penser la
formation des adultes migrants, et de leurs enfants. Depuis, le
contexte a beaucoup évolué, et celles et ceux qui arrivaient en
France ont fondé des familles, et leurs enfants sont devenus des
adultes francais. Et depuis cinquante ans, on voit deux sujets
émerger : 'immigration et l'intégration. Smain Laacher, vous venez
de publier une note pour la Fondation Jean-Jaurés®, pouvez-vous
nous indiquer comment ces notions ont évolué ces derniéres
décennies ?

SL : Simaginer que I'immigration nord-africaine, plus particuliere-
ment l'immigration algérienne, était essentiellement composée de
travailleurs est objectivement et statistiquement faux puisque I'immi-
gration algérienne date des années 1930 pour la France. On pensait
que ceux qui étaient la en tant que travailleurs, n’étaient la que provi-
soirement. Ce n'étaient pas simplement des militants ou des
travailleurs émigrés, comme on les appelait a I'époque, qui le
croyaient, mais également des gens remarquables. Je pense en parti-
culier au rapport de Jacques Berque de 1985 sur I'école et les enfants
de limmigration qui, trés nettement, faisait la différence entre eux et
nous. L'objectif était de créer un pont entre le pays d’accueil et le pays
d'origine parce que tous ces gens étaient condamnés a retourner
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chez eux et a faire en sorte que des relations subsistent entre le pays
d’accueil et le pays d'origine. En réalité, on ne parlait pas d'intégration
a 'époque, a propos de personnes qui vivaient entre elles et qui ne
parlaient que leur langue constamment. Peut-étre faudrait-il faire
une exception pour ceux, en particulier les Algériens, qui militaient
dans les syndicats. Et le syndicalisme, historiquement, a joué un rdle
important, non pas tant dans lintégration, mais dans la production
d’'une aspiration a la citoyenneté. Pourtant, méme a 'époque, ceux qui
étaient syndicalistes croyaient pour un grand nombre au retour.

En regle générale, il me semble que ce sont les parents qui font les
enfants. Avec limmigration, nous sommes devant un cas de figure
tout a fait extraordinaire : les enfants ont fait les parents. Quand sont
nés les enfants, on a découvert quils avaient des parents, qu'ils
étaient nés dans des familles et que, cette fois-ci, ils étaient l1a sans
aucun doute pour tres longtemps, si ce n'est définitivement, et qu'ils
feraient eux-mémes des enfants qui grandiraient ici. Et c’est d’ailleurs
historiquement ce qui s'est passé. Exactement au méme moment, un
double mouvement pouvait étre observé : on prenait conscience que
I'immigration devenait une immigration de peuplement, mais en
méme temps commengait a seffondrer un certain nombre d'institu-
tions qui avaient contribué a la socialisation, pas simplement des
Francais, mais des classes populaires, dont les émigrés constituaient
une partie. Et donc on voyait bien que les syndicats, les partis, les
associations, le marché du travail, I'école, la société francaise tout
simplement, commencaient a se transformer a la fin des années 1970
et au début des années 1980. 11 fallait repenser la question de I'immi-
gration et donc la question de leur intégration, vue comme une
disparition naturelle d'une altérité radicale.

TP : Cest une tres belle formule, les enfants engendrent leurs
parents, elle est parfaitement juste, comme le confirment les romans
et les films réalisés par des « enfants » d'immigrés nés en France. Ils
racontent cela, non sans émotion, car cest aussi terrible pour les
parents d’avoir des enfants qui se comportent a leur égard comme ils
voudraient se comporter avec eux... On a volé aux parents leur rdle,
ils dépendent de leurs enfants scolarisés, méme pas tres bien, pour
remplir les formulaires, effectuer les démarches, les informer des us
et coutumes du lieu'!
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EB : Le changement a été extrémement rapide. Des les années 1980,
on a eu le phénomene qu'on a appelé celui des beurettes et ou, effec-
tivement, il y avait un désir de réussite de I'apprentissage par 'école.
Il sagit d'un probleme presque générationnel. Aujourd’hui, je crois
que le terme est totalement obsolete. C'étaient des jeunes filles qui
étaient a la fois en émancipation par rapport a leur milieu et qui
étaient tres souvent en réussite scolaire. Ce phénomeéne a, il me
semble, relativement disparu. J'ose espérer que cest parce qu’il s'est
banalisé et quaujourd’hui, l'origine n'a pas d'importance, il y a une
indistinction entre les publics, en particulier quand il s'agit d’¢leves
en réussite. Mais je ne suis pas totalement stire quil y ait la méme
espérance de réussite aujourd’hui, comme elle a existé dans cette
génération des années 1980, sans doute parce que I'école a décu, que
I'ascension sociale et l'intégration espérées n'ont pas suffisamment
été au rendez-vous et que la ségrégation dans les quartiers a fait
disparaitre une grande partie de la mixité sociale dans les colleges et
lycées. Les dispositifs permettant l'accession a des filiecres a haut
niveau scolaire puis social concernent une minorité d’éleves.

RG : On voit aussi comment la question de la langue et celle de la
culture d’origine sont percues comme des obstacles pour la réussite
scolaire, et in fine I'intégration...

EB : Des recherches ont montré qu'a milieu social a peu pres égal, il
n'y avait pas de différence d’échec scolaire ou de difficulté scolaire
entre les enfants de migrants et leurs camarades des lors que les
familles étaient mobilisées sur 'école - je pense aux travaux de Zaihia
Zéroulou®. Dans les années 1980, beaucoup disaient que les diffi-
cultés s'expliquaient par la différence de langue ou de culture et les
recherches ont mis au jour qu’il n'y avait pas un échec particulier des
enfants de migrants. Les facteurs véritablement importants sont
l'appartenance, les modalités éducatives, et le langage, mais pas
lorigine. Les enfants d’ambassadeurs n'ont guere de problemes
scolaires et ils sont tres rapidement intégrés dans les classes ordi-
naires, dans les cas ou ils suivent un apprentissage accéléré du fran-
cais. Il n'y avait pas un probleme de réussite des immigrés, en
revanche il y avait et il y a toujours un probleme de peuplement qui
ne semble pas pres d’étre résolu. Aujourd’hui, le probleme de la caté-
gorisation et de la ségrégation constitue un autre enjeu important ;
encore actuellement, les enseignants ont souvent en téte 'idée qu'un
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enfant issu de I'immigration sera en échec et en difficulté alors méme
que cet enfant peut étre issu de la quatrieme génération qui vit
en France.

TP : La notion de « mixité sociale » apparait dans le discours du
ministre Olivier Guichard qui met fin aux grands ensembles en 1973.
Ces grands ensembles ont 20 ans et leur population est au départ
composite. Les jeunes couples avec enfants révent de faire construire
un pavillon, ce quils vont faire, aussi quittent-ils le grand ensemble
dont ils ont, généralement, un bon souvenir. Lattribution des loge-
ments sociaux, qui ne respecte pas les mémes regles d’'un bailleur a
un autre, va homogénéiser leur population, créant ainsi ce quon
désigne abusivement par le mot « ghetto », mot qui a une histoire
spécifique aux Etats-Unis... Ce que 'on constate alors, c'est le regrou-
pement au méme endroit de familles nombreuses venues des
anciennes colonies, en situation économique souvent precaire. Ces
quartiers dits « sensibles » ne sont pas nés par hasard, ils sont le fruit
d'une succession de politiques de la ville et du logement déconnec-
tées d'une réflexion sur ce qu'est une société constituée de commu-
nautés. Ce terme, en France, fait peur, ce qui est absurde, il est tres
beau et trouve un écho dans le vivant, aux cotés des mots « terri-
toire » et « habitat », qui viennent de la botanique...

SL : On constate réellement une difficulté a la fois objective et subjec-
tive dinscrire naturellement ces populations dans l'ordre social.
Personne n'est a condamner ou coupable, il faut simplement se poser
des questions : est-ce quil y a spécificité ? Est-ce qu'il s'agit d'une
particularité ? Et sl y a spécificité et particularité, quel ordre les
fabrique et comment les traiter ? Durant l'apreés-colonisation, les
interrogations portent majoritairement sur la population algérienne.
Les Algériens sont, comme dit Abdelmalek Sayad, « l'immigration
exemplaire », arrivant en France bien avant les Tunisiens et les Maro-
cains. La production sur ces populations-la était militante, étatique,
intellectuelle et scientifique.

Dans les années 1980, la production étant un enjeu de lutte symbo-
lique, elle portait sur les enfants et sur la question de la réussite et de
I'échec scolaire. Ce sont des catégories de l'école : cette derniere
dicte la présence d'une réussite ou d'un échec et elle a mis au point
des criteres pour les évaluer. Cependant, ces catégories ont été réap-
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propriées comme échec social ou réussite sociale. On en vient a
penser qualler dans I'enseignement supérieur est une réussite, faire
un certificat d’aptitude professionnelle (CAP) est un échec, ce qui
n'est pas vrai du tout. Lorsque je réalisais mon enquéte sur linstitu-
tion scolaire, jai vu qu'accéder a l'enseignement supérieur pouvait
déboucher sur de longs mois de chomage, alors quavec une scolarité
relativement courte, mais technique - BTS (brevet de technicien
supérieur) ou CAP -, il était possible de trouver aisément un emploi.
Je me souviens que, durant les entretiens que je menais a I'époque
aupres des familles, elles m'expliquaient que la réussite, en fait, c'était
de ne pas voir débarquer les flics chez soi. Limportant, cest détre
relativement effacé, d’étre relativement soumis aux institutions. Et
d’ailleurs, ceux qui accédaient a 'enseignement supérieur étaient des
gens tres dociles, des éleves a prendre au sens étymologique du
terme, cest-a-dire « savoir écouter ». Donc la docilité permet de
savoir entendre, et méme d’anticiper quelque peu, de devancer l'insti-
tution dans ses attentes. La production scientifique a I'époque a été
consacrée a linstitution scolaire et a la formation. La question de
I'émancipation passait par ces grandes interrogations. Il était alors
également impossible, semblait-il, de comprendre la situation.

Je pense en particulier a la Marche pour I'égalité et contre le racisme
qui a eu lieu en 1983 ; Francois Mitterrand était alors président de la
République. La marche portait non sur l'intégration, mais sur la lutte
contre le racisme et pour l'égalité. La question de l'intégration ne se
posait pas dans ce cas-la parce qu'il s'agissait de Frangais qui deman-
daient naturellement a étre considérés comme les autres, c'est-a-dire
a étre considérés comme des Francais et comme citoyens. Ils ont été
recus par le président de la République, qui leur avait promis une
carte de séjour de dix ans alors méme quils étaient des Francais.
Cétait un indice de I'incompréhension a la fois des caractéristiques
sociologiques et culturelles de ces populations, mais aussi de leur
mode d'insertion dans la société francaise et de la maniere dont la
société francaise les traitait et avait a les traiter. Cette attitude
m'avait semblé tout a fait singuliere, donner une carte de résidence
alors que ces individus ne sont absolument pas concernés par la carte
de résident. C’est un indice de la manieére dont on percoit et dont on
traite des populations que l'on croit encore toujours provisoirement
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installées, avec des caractéristiques biographiques et autobiogra-
phiques tout a fait tout a fait singulieres.

EB : Les tendances actuelles font que l'on continue d’assigner les
petits-enfants, voire les arriere-petits-enfants, a la catégorie d'immi-
grés. Il existe une idéologie contemporaine qui s'attaque aux silences
dans les familles, aux choses qui ne sont pas dites, au passé qui n'est
pas abordé. Pour que les enfants soient sereins en classe ou dans leur
vie, I'idée qu’il faut que I'école les aide a construire le chainon
manquant est souvent présente, méme si ces populations n'en ont
aucune envie, et a qui I'on veut faire reconstruire un passé, en leur
demandant d'interroger par exemple leurs grands-parents... Il y a
pourtant de nombreux enfants non issus de l'immigration qui ont
sans doute aussi des silences dans leur famille ; on ne cherche cepen-
dant pas a briser ces silences au nom dune pensée qui se
voudrait réparatrice.

Les cités de transit existaient plus par absence de logement que par
grande pauvrete. Jétais frappée que Thierry Paquot parle de Colette
Pétonnet parce qu’il me semble quil ne s’agit pas de la population de
la revue. Il me semble que ce retour a l'histoire de chacun produit
toujours une assignation, méme lorsque les intentions sont
« bonnes » et que donc on n’a jamais fini de parvenir a une « intégra-
tion », au sens de prendre une place pleine et entiere dans le monde
social dans lequel on vit, et méme dans celui ou l'on est né. Quelle
qu'en soit la raison, il s’agit davantage aujourd’hui de penser « inté-
gration » que de traiter la question de limmigration en termes
d’acceptation de l'altérité par la société, d'ou I'expression récurrente
de la notion de diversité, « diversité » jugée nécessaire. Si les ques-
tions sont posées en ces termes, cest sans doute parce que les
problemes sont considérés comme relevant de traitements indivi-
duels et de valeurs, de lutte contre les discriminations et non
analysés en ce qu’ils constituent une question qui est du domaine de
la cohésion sociale et qui est donc collective.

TP : Je mentionnais les ouvrages de Colette Pétonnet, car ils sont
uniques, ne serait-ce que parce qu’ils traitent de sujets ordinairement
tabous ou sociologiquement non opérationnels, comme la sexualité,
le désir, le jeu, la frime, les ruses ordinaires pour se faire passer pour
plus intégrés quon est, les relations entre les femmes et les hommes
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hors des cadres traditionnels, la pratique « bricolée » de la religion,
etc. Quand une femme d'origine espagnole qui a obtenu un logement
social dit a 'anthropologue qu'elle est devenue une Francaise, car elle
ne chante plus dans les escaliers, c'est un minuscule « fait social
total » que Marcel Mauss aurait aussitot commenteé. Il révele tant... Je
ne connais pas assez bien les premiers numeéros, mais la population
bigarrée que nous décrit Colette Pétonnet doit avoir en commun avec
celle étudiée dans la revue bien des caracteéristiques, non ?

SL : Méme les catégories d'individus et de collectifs au sein de I'immi-
gration, probablement, ne sont plus les mémes. Dans les années 1970-
1980, les mots « collectif », « appartenance », « groupe » €taient
largement usités dans le langage de I'immigration, ce qui n'est plus
tout a fait le cas aujourd’hui. Et puis il y avait des luttes pour
améliorer ces conditions d’existence, pour étre percu comme des
étres ordinaires.

RG : Ne pensez-vous pas qu'une grande différence entre toutes ces
périodes est la présence de plus en plus importante des religions, et
singuliérement de I'islam ?

SL : Jai le sentiment que la question de l'intégration est entrée par la
catégorie confession depuis les années 1990. Plus précisément par
lislam. Il s'agit d'un long processus pour arriver a la confession et a
lintégration. Quand on regarde l'histoire des préoccupations des
institutions d’Etat et de I'Etat central, I'intégration est passée par la
nationalit¢é et laccés a la nationalitt comme avec le
rapport Mazeaud 1. Dans le cadre de l'individualisation, la nationalité
est quelque chose de singulier. Il faut étre personnellement digne et
non collectivement de la nationalité qui va étre attribuée a I'individu.
Il y a donc eu la question de la naturalisation. Comment accueillir des
personnes dignes d’étre accueillies ? L'acces a la nationalité, c'est-a-
dire la naturalisation qui, comme son nom l'indique, cherche a rendre
naturel. Et puis, ¢ca n'a pas tres bien fonctionné. On a substitué une
autre controverse a celle de I'accées a la nationalité, celle de la discri-
mination et des luttes contre les discriminations, avec toutes les
associations qui ont pris a bras-le-corps ces questions de discrimina-
tion individualisées ou régionalisées.

EB : Cest pour cette raison que je distingue, joppose méme la lutte
contre les discriminations et la lutte contre les inégalités. Les inéga-
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lités relevent de groupes sociaux. Il s'agissait et il s’agit toujours
d'inégalités sociales, et non du seul fait qu'un individu subisse une
discrimination. Evidemment, les deux ne sont pas incompatibles, ils
sont tous les deux présents. Je trouve que, dans la période contempo-
raine, la question de la réduction des inégalités sociales sefface
progressivement au profit de la lutte contre les discriminations. Cette
situation empéche des luttes collectives, sociales qui ont du mal a
émerger. Ce phénomene renvoie a un changement, presque de para-
digme, pour construire une société. On ne peut pas construire une
société en substituant des préoccupations individuelles a des situa-
tions de fractures sociales. Elles sont vécues gravement, certes, mais
je pense que ce n'est pas un moyen pour une société d’arriver a faire
sociéte que de lutter individuellement.

SL : 11 me semble quil y a trois mots a mettre en lien : confession,
intégration, séparatisme. La question de lintégration politique, en
dernier lieu, prend avec la confession une dimension collective, ce
qui n'a pas toujours éte vrai avec la nationalité et les discriminations.
Clest en réalité quand tout ¢a échoue que la confession apparait en
dernier ressort pour les premiers intéressés comme une vraie porte
de sortie et un retour a une espece de dignité sociale et culturelle. Ce
qui ne va pas sans introduire de véritables césures au sein méme des
familles, en particulier entre les parents et les enfants qui vont a
I'INALCO (Institut national des langues et cultures orientales)
apprendre l'arabe. Ils apprennent d’'une certaine maniere I'arabe arti-
ficiel et se comportent artificiellement comme des musulmans.

RG : Cela rejoint ce que Olivier Roy appelle « I'aplatissement du

monde » !

, Cest-a-dire le fait que s’'impose partout une norme
mondialisée standardisée qui nie et n'est pas ancrée dans la

complexité et les variations du monde, dans ses altérités.

EB : 1] est difficile pour une revue aujourd’hui de se saisir de ce sujet si
sensible. Jignore s'il existe une solution, parce que des résultats de
recherche peuvent ne plus étre a présent recevables par les lecteurs
parce qu’ils n'iraient pas dans « l'air du temps ». Il me semble que ce
phénomeéne a été frappant dans l'histoire de la revue, qui s’est de plus
en plus intéressée aux acteurs de I'éducation scolaire et non scolaire.
Lécole et la ville sont devenues, y compris politiquement, indisso-
ciables dans les dispositifs mis en ceuvre. Il me semble que plusieurs
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numeéros de la revue se sont centrés sur la fagon dont se comportent
les acteurs a propos de la bienveillance, du bien-étre, ou de bien
d’autres sujets trés contemporains et a la mode. De tels sujets
permettent d'éviter des questions beaucoup plus graves. Certaines
recherches sont trés difficiles a faire. Une revue comme Ville
Ecole Intégration, maintenant Diversité, n'a pas osé prendre a bras-le-
corps certaines questions parce que la société a évolué d'une maniere
telle que certains sujets peuvent étre difficilement abordés.

RG : Oui, il y a des titres, quand on regarde dans les années 1970,
1980, ou méme 1990 qu'on ne referait plus, pour de bonnes raisons,
par exemple sur des sujets bien spécifiques comme « Dix commu-

nautés issues de 'immigration » ou « Familles africaines » 12.

EB : Oui, mais cela engendre un probleme important. Le fait qu'on ne
puisse pas utiliser ces titres et traiter de certains themes ne signifie
pas que les problémes sociaux concernant des collectifs ne se posent
pas encore. Cette situation est tres génante scientifiquement,
puisquelle empéche de travailler sur des questions « vives » au motif
quelles le sont. Pour moi, c'est une évolution importante de la revue
que de traiter effectivement sans doute plus des individus que de la
sociologie des individus depuis plusieurs années maintenant. Je ne
sais pas si c'est parce qu'il est normal qu'une revue comme Diversité
évolue avec les valeurs de la société. Il me semble toutefois que la
revue reste parfois en deca de la frontiére de ce qui serait trop diffi-
cile a traiter sans soulever des débats. Il est certes tout a fait impor-
tant et légitime aussi de considérer le statut d'une revue, ses possibi-
lités d'indépendance et son lectorat...

RG : Il faut en fait s'interroger sur la raison pour laquelle de tels
sujets sont si difficiles a aborder dans la revue aujourd’hui, scienti-
fiquement, institutionnellement, politiquement.

EB : Cest pour cette raison qu'il est intéressant de réfléchir au posi-
tionnement d'une revue comme celle-ci. En effet, elle vit de différents
publics, dans tous les sens du mot vivre : elle est accueillie, elle est
subventionnée, elle est lue... A certains moments, les objets quelle
traitait sont devenus intraitables.

RG : Il y a également des sujets qui reviennent trés réguliérement.
Le hors-série « Travailler en banlieue » 13 qui vient de paraitre est le
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cinquiéme numéro qui, depuis les années 1990, traite de ce sujet-la.

EB : Oui, mais la question des inégalités n'est plus traitée, par
exemple. Le traitement d'une question peut étre plus pres de ce
quest « travailler en banlieue », de ce que sont les difficultés, les
dispositifs mis en ceuvre plutot que du probléme social que cela pose.

SL : Dans les themes que nous traitons depuis le début, il y a des
effets de contexte. Au sein méme de l'université, de telles peurs,
appréhensions et auto-interdictions peuvent étre repérées. Limmi-
gration prend des proportions importantes, car, comme disait Sayad,
Iimmigration est un objet moral avant d’étre politique, mais il existe
d’autres thémes ou il est difficile de s'exprimer.

EB : Cela signifie que 'histoire de la revue est en phase avec celle de
la sociéteé.

RG : Pour moi, il s’agit de trois histoires : celle de la recherche, celle
de la société et celle de l'institution. C'est-a-dire que la revue a
glissé progressivement vers le monde scolaire durant les
années 1970, puis, dans les années 1980, elle s’est emparée de la
politique d’éducation prioritaire et de la politique de la ville. A la fin
des années 1990, elle s’appelle Ville Ecole Intégration ; c'est une
maniére de reconnaitre trois politiques publiques qui ont été mises
en ceuvre depuis sa création. Et qu'on ait choisi dans les
années 2000 le mot Diversité permet de mettre un mot assez
général - avec le risque d’en faire un titre un peu flou et discuté...

EB : Cest tout a fait cela ; le terme de « diversité » comme titre de
revue reste quelque peu surprenant par ce flou choisi, mais il est plus
surprenant pour moi que ce terme désigne des personnes qui
acceptent, voire revendiquent cette nomination. Il y a comme un
renversement du stigmate.

TP : Je me souviens, lors des discussions au comité de rédaction pour
changer de titre, avoir proposé d’écrire Diversité, avec « cité », ce qui
n'était pas une bonne idée, je 'admets, mais voulait dire que I'apologie
de la diversité ne devait pas cacher les profondes inégalités entre les
cités et plus encore entre leurs membres, les citoyens. Jen suis
arrivé, apres des décennies de recherche sur ce truc bizarre qu'on
appelle « la ville » et qu'on ne peut appréhender qu’a I'échelle plané-
taire, par la définir comme I'heureuse combinaison de trois qualités :
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I'urbanité, la diversité et laltérité. Si I'une vient a manquer, c'est
esprit de la ville qui s'estompe... Or, la revendication, car il s'agit bien
de cela, de la diversité est cruciale. Elle répond au phénomene
massifie des gated communities, qui « privatisent » des morceaux
entiers de la ville en excluant les autres qui ne peuvent y accéder sans
montrer « patte blanche » aux vigiles. Nous savons, avec les villes qui
périclitent a la suite de la désindustrialisation, que leur fragilité tenait
a la seule activité qui les faisait vivre. La diversité s’avere la garantie
de la pérennite de la ville, de tout territoire...

SL : Dans la vie sociale, il y a des variations sans aucun doute
possibles, mais également d'importants invariants. Quels que soient
les groupes, les ethnies, les nationalités. Aujourd’hui, nous en sommes
aux variations a l'infini jusqu’au particularisme.

EB : Ce qui fait probléeme dans une revue comme Diversité, cest la
difficulté de tenir ensemble le fait d'étre ouvert a I'évolution de la
société et de garder une ligne éditoriale. Cette derniere se rapporte-
t-elle a des objets ou a une attitude par rapport a des objets ? De
temps en temps, l'esprit critique est difficile a garder dans le traite-
ment de l'objet, et il est complexe aujourd’hui de traiter les deux en
méme temps.

RG : La particularité de la revue est aussi de tenir I'ensemble des
territoires éducatifs, dans et hors de I'école.

EB : Diversité s'est intéressée a la mise en place de différents disposi-
tifs, qu’il sagisse du dedans et du dehors de I'école. Le mot d’ordre a
cessé d’étre « sémanciper, s'intégrer, cest apprendre », et ce, depuis
la création de la politique de la ville. Si 'on regarde les numéros
récents, cela fait longtemps qu'on n'a pas parlé de la classe. Le sujet
des ZEP (zones d’éducation prioritaire) a €té abordé, mais en tant que
dispositif politique, non pas dans la perspective de comprendre ce
qui se passe et se joue en classe. Il y a davantage d'inégalités
aujourd’hui parce qu'on demande aux éleves de comprendre sans leur
apprendre ce quil sagit méme de comprendre et quels en sont les
enjeux et les démarches. Tous les parents étaient capables, méme
sans étre francophones, de faire réciter des lecons a leurs enfants
parce que les parents voient bien que I'enfant bute, bafouille... et dans
ce cas-13, ils pouvaient lui dire qu'il était encore nécessaire de réviser.
Mais aujourd’hui, on demande bien plus aux éleves, on demande de
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réfléchir et de raisonner, de mobiliser des savoirs divers. On demande
d'étre capable d’analyser des documents, de mettre en lien des
choses. Ce sont des activités qui sapprennent et que tous les éleves
sont capables de mettre en ceuvre, bien évidemment, mais a condi-
tion que l'école et d'autres acteurs de 'éducation prennent en charge
ces habitudes qui ne sont pas partagées par tous en dehors de I'école.
Cest a ce prix que les jeunes générations dont nous parlons se senti-
ront moins exclues de I'école et de la société.

TP : Oui, nous devons réunir nos trois mots en placant en avant
I'enfant et 'adolescent, ce sont les grands oubliés de I'architecture, de
la fabrique de la ville, de la vie sociale avec les adultes. Ils doivent
grandir par eux-meémes en éprouvant, et pour éprouver, il faut expé-
rimenter, et pour expérimenter, il faut sortir de l'école, aller voir
ailleurs si l'on s’y trouve. Pourquoi ne pas apprendre en enquétant sur
sa ville, faire cours dans un garage, une bibliotheque, un funérarium,
un hopital, un centre commercial, un chantier de construction ?
Peut-étre que lintégration qu'on imagine repose sur la ville - ou le
territoire — comme école ? Revenons a I'étymologie de skhdle, ce
temps pour la connaissance de soi et d’autrui...
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PLAN

De quelle population d’¢leves est-il question ?

De l'usage identitaire de la langue aux usages cognitifs du langage ?
De la reconnaissance a la redistribution des moyens matériels et
symboliques

Tenir ensemble les dimensions cognitives et sociologiques des
apprentissages

NOTES DE LAUTEUR

Les termes du titre sont empruntés a Nancy Fraser (2004) et aux travaux
d’Alexandre Duchéne (2021) qui résume ainsi les enjeux de l'alternative entre
reconnaissance et redistribution : « Il conviendra cependant de s’assurer que les
enjeux de reconnaissance et d’identités n’effacent pas ceux de la redistribution
symbolique et matérielle, et de garder a I'esprit que le langage participe bien aux
inégalités de race et de genre, tout autant qu’il s’articule aux inégalités de classe ».

TEXTE

1 La rédaction en 1997 de l'article « Usages identitaires du langage et
apprentissage. Quel rapport au langage, quel rapport a l'écrit ? »2
correspondait a l'importance accordée a ce qui apparaissait alors
comme un nouveau phénomene, celui de la langue des jeunes rapide-
ment assimilée a la langue des banlieues ou encore a la « langue des
cités » comme le manifestent les articles ou ouvrages de 'époque 3.
Vingt-six ans plus tard, si la créativité lexicale, morphologique,
syntaxique des « jeunes » est toujours d’actualité, elle n'est plus assi-
milée a un phénomene des banlieues populaires, mais concerne les
différents milieux sociaux. La « langue des jeunes » fait sans doute
aujourd’hui plus l'objet des travaux des linguistes et des sociolin-
guistes que des sociologues comme ce fut jusqu’a présent le cas. C'est
cette importance de la langue des banlieues dalors qui explique
l'orientation de cet article de 1997 dont une grande partie porte sur la
langue et l'identité des jeunes : cette orientation ne serait plus la
méme aujourd’hui.
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De quelle population d’éleves est-
il question ?

2 Le lecteur l'aura compris, la population dont il est question dans
I'article de 1997 comme dans l'article présent n'est pas celle des éleves
issus d'une immigration récente qui pose un autre probleme que celui
traité ici. Concernant ces derniers, les dimensions strictement
linguistiques viennent s'ajouter aux problemes d’apprentissage liés
aux usages du langage écrit comme oraux. La population concernée
par l'article de 1997, comme celle concernée par cet article, est celle
qui vit dans des quartiers populaires et tres populaires, ségrégués, qui
fréquente les établissements scolaires ou la mixité sociale est faible,
voire tres faible (10 % des colleges voient leur population défavorisée
représenter 58,8 % des éléves)4. Cette faible, voire, dans certains
quartiers, plus faible mixité sociale fait partie des évolutions obser-
vables et contribue a accroitre, dans les établissements scolaires, les
difficulteés des éleves et des enseignants, comme le sentiment de relé-
gation et de discrimination ressenti par les €leves.

3 Malgré cela, et tel quil y a vingt-six ans, parler des jeunes de ces
établissements et de ces quartiers comme d'une catégorie homogene
n'est évidemment pas une réalité. Cependant, a la différence d'il y a
vingt-six ans, sauf a évoquer le cas de jeunes récemment arrivés en
France, il n'est aujourd’hui plus possible de penser les « jeunes des
banlieues » comme étant la « premiere génération a grandir dans la
cité » tel quindiqué dans larticle de 1997. Louvrage coécrit avec
Rochex, qui lui est contemporain (Bautier, Rochex, 1998), résultat
d'une recherche qui portait sur les éleves de seconde et leur entrée
au lycée, mentionnait alors qu'un grand nombre d’entre eux dans les
établissements situés dans les quartiers populaires étaient les
premiers de leur fratrie et de leur famille a accéder au lycée. Ce n'est
évidemment plus le cas aujourd’hui, c'est un changement important.
Cependant, cela ne signifie nullement que l'acces aux mémes cursus
pour tous les éleves d'enseignement secondaire, a fortiori denseigne-
ment supérieur, est un acquis. Lorientation en cursus professionnel
concerne ainsi assez majoritairement les éleves des milieux popu-
laires et défavorisés et dont les grands-parents ou arriere-grands-
parents ont pour nombre d’entre eux émigre en France. Cela signifie
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que cette généralisation de 'enseignement secondaire, pour étre une
forme de démocratisation, ne correspond pas aux mémes acquis pour
tous, ce qui ne peut satisfaire les attentes de toutes les familles ni
celles des éleves eux-mémes, conscients des différences observables
dans les cursus suivis entre les éleves de différents milieux sociaux.
En effet, ce qui peut avoir changé dans ce domaine des carrieres
scolaires, c’est une meilleure connaissance du fonctionnement du
systéme scolaire acquise par I'expérience des plus agés, connaissance
qui ne fait donc quaugmenter dans cette population d’¢leves, comme
chez leurs parents, le sentiment de ne pas étre traités de facon égali-
taire. Ce sentiment conduit d’ailleurs certains parents a rejeter les
orientations proposées a leurs enfants vers ce qu’ils considerent
comme les filieres sans avenir.

4 Ce qui en revanche n’a pas change, c’est que l'on continue, au sein de
I'Education nationale, & évoquer l'origine migratoire de ces éléves, ce
que confirme le rapport récent de France Stratégie® dont la concen-
tration est grande dans les établissements scolaires fréquentes, alors
méme qu’ils sont nés en France, leurs parents pour la plupart égale-
ment, mais aussi, pour une grande partie d’entre eux sans doute,
leurs grands-parents. La discrimination au sein des parcours
scolaires des éleves issus de I'immigration et aujourd’hui de milieux
populaires semble bien présente® Ces différences de cursus
sappuient, mais justement sans s'y réduire, sur les résultats scolaires
des éleves, eux-mémes manifestant les inégalités d'apprentissage
socialement toujours tres présentes. Les inegalités sociales d’appren-
tissage continuent de caractériser le systeme scolaire francais, de
croitre méme, comme l'indiquent les évaluations nationales et inter-
nationales (DEPP, PIRLS, PISA’..)), les résultats scolaires les plus
faibles concernant davantage les populations en difficultés sociales.
De plus, les résultats faibles dans les acquis portent justement sur les
dimensions du langage pour apprendre, comprendre et raisonner,
particulierement importantes, étant donné les évolutions
actuelles des curricula, de leurs objectifs comme des pratiques visant
a les atteindre.
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De 'usage identitaire de la langue
aux usages cognitifs du langage ?

5 Malgré les évolutions que nous venons de mentionner, I'ensemble des
analyses figurant dans l'article de 1997 sur les questions des rapports
entre langue et construction identitaire ou sur celles des écarts entre
langue scolaire et langue quotidienne des éléves reste pertinent et
d’actualité. Il en est de méme du caractere socialement construit des
usages du langage et des pratiques langagiéres scolaires a l'oral
comme a l'écrit, du rapport a I'écrit des éleves et plus précisément
des différences entre la langue des apprentissages scolaires et la
langue de communication ou d’expression habituelle des éleves en
difficultés scolaires. Il est cependant possible aujourd’hui d’ajouter
d’autres obstacles auxquels les €leves sont confrontés dans les acti-
vités d'apprentissage préconisées et qui expliquent les difficultés
rencontrées pour une réelle démocratisation des acquis au-dela des
cheminements dans la scolarité. Si les jugements portés par les ensei-
gnants sur la pauvreté lexicale, la non-maitrise de la langue par les
éleéves, peuvent étre toujours présents, les difficultés réelles des
éleves résident, aujourd’hui plus qu’hier encore, moins dans le
domaine strictement linguistique que dans celui des usages cognitifs
du langage sollicités, ceux qui permettent de mettre en relation, faire
des hypotheses, questionner... et qui sont peu familiers pour nombre
d'éleves. Ces sollicitations, qui néanmoins ne saccompagnent pas
d’'un enseignement ou d'un étayage aidant, sont liées a 'augmentation
de la complexité du travail demandé aux éleves, au caractere impli-
cite des attendus et des objectifs simultanément disciplinaires, cogni-
tifs et langagiers, et a la facon de les mettre en ceuvre au sein
des classes.

6 Ce ne sont donc plus seulement les caractéristiques linguistiques des
éleves, le lexique « identitaire » en particulier, qui feraient aujourd’hui
'objet d'un article portant sur le langage et les inégalités d’apprentis-
sage, mais davantage les obstacles rencontrés par les €leves du fait de
leur absence de familiarité avec ces usages du langage pour
apprendre, usages au demeurant nécessaires pour pouvoir bénéficier
des situations de travail mises en place par les enseignants. Ces
derniers se conforment en cela aux préconisations institutionnelles
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et aux programmes, sans que soit posée la question de la disponibilité
de ces usages par les éleves. Les recherches sur ces questions ont
pourtant mis en évidence ces difficultés chez les éleves, en particulier
de milieux populaires, pour entrer dans les communautés discursives
et les démarches d’apprentissage spécifiques des disciplines en parti-
culier (Bernié, 2002 ; Bautier, Rochex, 2004 ; Bautier, Rayou, 2009).
Spontanément, leurs habitudes d'usage du langage sont plus commu-
nicatives et expressives qu’a visée de questionnement, de problémati-
sation, d'hypotheses, de raisonnements fondés sur des savoirs. Des
lors, s'installent pour ces éléves une opacité quant a la nature du
travail demandé et donc une incompréhension de l'écart entre le
travail effectué en réponse a la demande et les résultats obtenus.

7 Larticle de 1997 développait les difficultés des éleves liées a I'usage de
l'écrit, peu familier dans certains milieux, et nous pouvions souligner
une facilité d’expression orale, et méme une volonté d'expression
dans une logique d’affirmation de soi. Actuellement, comme annonceé
préecédemment, concernant l'écrit, les difficultés n'ont guere pu dimi-
nuer, car le travail aujourdhui demandé a l'écrit est plus difficile
encore quand il s'agit non plus « simplement » de répondre a I'écrit a
des questions posées par l'enseignant, mais davantage de construire
des textes a partir d'une pluralité de données, souvent hétérogenes,
de synthétiser des échanges oraux de la classe ou dun groupe de
travail... Concernant l'oral, il est devenu un objet d'apprentissage des
le cycle 3 et constitue une épreuve spécifique au baccalauréat, tres
exigeante, dans les textes officiels au moins, car mélant expression,
communication et eélaboration dune argumentation. Une assez
grande tolérance peut se manifester fréquemment dans les classes a
l'égard des formes linguistiques utilisées par les éleves, souvent fort
éloignées des attendus scolaires, au motif, peut-étre, de la reconnais-
sance de la diversité linguistique ou, autre hypothese vraisemblable,
pour permettre la participation des éleves, leur expression, et
construire ainsi une dynamique de classe. Cependant, le travail
demandé dans ces situations d'oral sollicite également des usages du
langage dont la familiarité s'est construite dans la fréquentation des
pratiques de l'écrit pour apprendre, pour réfléchir, pour raisonner.
Ces pratiques langagieres inégalement partagées par les éleves donc
ne sont pas plus qua I'écrit identifiées en tant quapprentissage spéci-
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fique a travailler, ce qui laisse les éléves démunis et la encore dans
I'incompréhension des véritables enjeux des activiteés.

De la reconnaissance a la redis-
tribution des moyens mateériels
et symboliques

8 Aujourd’hui, plus qu'en 1997, il s’agit donc moins de penser en termes
de reconnaissance de la diversité linguistique et des éventuelles
spécificités linguistiques qui ne sont sans doute plus vécues, vingt-six
ans plus tard, comme des marqueurs identitaires d'une origine ou
d'une appartenance sociale revendiquée comme telle. 11 est plus
important, si I'on souhaite combattre inégalités et discriminations
dans les parcours scolaires, d'étre attentif a la redistribution pour
tous des ressources ici langagieres, en particulier des possibilités
d’apprentissage offertes par la familiarité avec les usages cognitifs du
langage a I'ceuvre dans les modalités actuelles de fréquentation des
savoirs dans les classes. Comme le souligne Duchéne (2021), il s’agit
donc aujourd’hui, en cette période ou la reconnaissance des individus
et de leurs spécificités apparait, dans les discours au moins, plus
importante que les injustices et les inégalités liées a 'appartenance de
classe, de mettre en ceuvre ce que propose également Fraser (2004), a
savoir le juste équilibre entre reconnaissance et redistribution.

9 Certes, il faut continuer de dénoncer les discriminations qui sont
largement présentes dans le systeme éducatif, nous I'avons souligné,
comme dans les classes, a l'insu, souvent, des enseignants eux-
mémes peu formés a identifier les causes des difficultés d’'apprentis-
sage des ¢éleves. Mais il est sans doute aujourd’hui urgent de penser
en termes d’inégalités sociales d’'apprentissage, car cest de cela qu'il
s'agit aujourd’hui, une génération plus tard. Comme déja suggéré dans
I'article de 1997, la reconnaissance des caractéristiques de chacun, est
un discours aujourd’hui grandement d’actualité - et méme sans doute
plus encore qu'en 1997 -, voire dominant en cette période de valorisa-
tion de lindividu. Mais, plus encore aujourd’hui aussi, lorsque la
reconnaissance a l'apparence du refus de la discrimination, elle fait
courir le risque du maintien des inégalités et de « I'assignation a rési-
dence », si elle ne saccompagne pas de la redistribution de moyens
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10

11

matériels et symboliques qui apportent les ressources nécessaires,
ici, les savoir-apprendre dans I'école contemporaine.

Celle-ci, du fait des évolutions curriculaires, est devenue plus inégali-
taire encore. Elle n'est plus dans une logique de cumul de savoirs
appris par cceur et construisant une culture commune, mais dans
celle dune compréhension de processus complexes et d'élaboration
de raisonnements, d'une mise en relation déléments de diverses
origines, dans le temps de la classe comme dans l'espace des docu-
ments écrits a travailler. Sans cette redistribution a tous des
ressources ici simultanément langagieres et cognitives, il est plus
difficile encore pour les éleves d'effectuer les apprentissages et les
activités de facon autonome comme il est attendu aujourd’hui. Cette
autonomie est d’autant plus un obstacle auquel les éleves sont
confrontés que la dépendance a I'égard des enseignants, l'attente
d’aide de leur part sont plus grandes encore compte tenu de 'opacité
des situations de travail dans la classe comme hors de la classe qui n'a
fait que s’accroitre.

Tenir ensemble les dimensions
cognitives et sociologiques
des apprentissages

Ce qui a changé par rapport a 1997 réside dans les connaissances
acquises sur les rapports entre les pratiques de classe et les diffi-
cultés socialement construites puisque les ressources sont inégale-
ment présentes chez les éleves. Mais malgré ces connaissances dans
le domaine de la sociologie des apprentissages, les préconisations
institutionnelles ne les prennent guere en compte. En effet, et cest
une autre évolution tres sensible en vingt-six ans, les dimensions
sociologiques des inégalités sont justement depuis plus de deux
décennies tres peu mises en avant dans la formation, sauf en
termes statistiques®, comme dans les conseils pédagogiques, au
profit des orientations psychologiques, de psychologie cognitive,
voire comme récemment de l'intérét pour la « neuro-pédagogie »,
pourtant  dénoncée comme relevant  de « neuro-
mythes » (Scheibling-Seve et al., 2018).
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13

Quand il est fait référence a l'origine sociale des éleves, le risque est
grand, nous l'avons évoqué, quil s'agisse de jugements qui relevent
encore aujourd’hui plus d'une conception négative et essentialisante
des éleves de milieux populaires que d'une analyse des observations
de leurs démarches d’apprentissage. Il ne s’agit évidemment pas ici de
nier les apports de la psychologie cognitive pour penser les appren-
tissages, mais davantage de poser l'intérét, voire la nécessité de tenir
ensemble les approches sociologiques et de psychologie cognitive
pour rendre raison des obstacles rencontrés par les éleves lors des
apprentissages censés étre effectués dans les situations de travail
actuelles mentionnées précédemment et tenter de les aider a les
dépasser. En l'absence d'une telle démarche, le danger est important
qu'une psychologisation, voire qu'une pathologisation des difficultés
soient a I'ceuvre ou que les propositions pédagogiques et didactiques
correspondent a des modeles formels a mettre en ceuvre sans que le
contexte de la classe soit pris en compte. Une autre évolution impor-
tante, qui va dans le méme sens, réside dans la maniére de penser les
remédiations aux difficultés scolaires en termes d’'individualisation de
I'accompagnement scolaire comme des parcours, la redistribution
restant quant a elle un impensé puisqu’il ne sagit pas seulement
d’aider les éleves a faire leurs devoirs ou a résoudre une difficulté
ponctuelle, mais avant tout de les aider a apprendre dans un collectif
et de facon autonome.

Nous ne nous attarderons pas ici, ce n'est pas notre objet, sur une
dimension plus large des remédiations qui correspond a la mise en
place de dispositifs ou de logiques partenariales d'accompagnement
des populations et des éleves des quartiers précarisés, comme les
cités éducatives, voire les territoires apprenants. Ces politiques
tentent une continuité éducative pour les éleves entre I'école et ce
qui n'est pas elle par le biais de la mobilisation des différents acteurs
institutionnels et associatifs d'un territoire. Il est a craindre néan-
moins que malgré les bonnes intentions, dans le domaine des inéga-
lités d’'apprentissage telles que présentées dans cette contribution, en
I'absence d'une formation des différents acteurs sur les questions
abordées ci-dessus, cette continuité éducative ne reste qu'un leurre,
d’autant que les enseignants eux-mémes n'y sont pas formeés. Les
changements nécessaires ne peuvent seffectuer que dans la coheé-
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rence des interventions et des objectifs partagés, ici dans le domaine
du langage pour penser et apprendre.
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TEXTE

Céline Calmejane-Gauzins : Ce qui nous intéressait pour
commencer, c'était de savoir quels étaient le contexte d’écriture et
les objectifs de cet article > quand vous l'avez écrit.

Bernard Lahire : Ah... Je ne me souviens plus si javais un grand
objectif ! Généralement, quand on me demande un article, je pars de
mon travail de recherche, soit en cours, soit déja publié. La, si mes
souvenirs sont bons, il y avait eu quelques années plus tot (en 1995) la
publication de Tableaux de familles qui portait sur les réussites
scolaires improbables en milieu populaire, a I'école primaire. Il s'agis-
sait d’¢éleves de CE2.

CCG : Dans cet ouvrage « Tableaux de familles », est-ce qu'il y avait
déja des prémices d’« Enfances de classe » ?

BL : Oui, de toute fagon, depuis le début de mon travail sociologique,
je tourne autour de ces questions-la méme si, entre-temps, je les ai
un peu quittées. En tant que sociologue, je trouve tres important de
changer régulierement de domaine de recherche. J'ai souvent change
d'objet au cours de ma carriere. J'ai commencé en tant que sociologue
de l'éducation, puis jai fait de la sociologie des usages sociaux de
'écrit, de la construction des problémes publics, de la culture, de
lart, de la littérature, des réves, etc. Et puis, je suis revenu avec
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Enfances de classe sur des questions d’inégalités sociales. Au fond, la
conclusion de cet article de 1998, trois ans apres Tableaux de familles,
était une réponse a la question qu'on m’avait posée a I'époque sur ce
qu’il faudrait faire, ou du moins sur ce qu'on pourrait faire d'un point
de vue politique sur les questions d’échec scolaire. Et c'est drdle de
me relire aujourd’hui et de constater que notre travail sur les inéga-
lités durant I'enfance va dans le méme sens. Jai travaillé non plus
seulement sur les inégalités scolaires, mais plus généralement sur les
inégalités sociales, qui sont des inégalités économiques, culturelles,
des inégalités en termes de logement, de sport, de loisir, de santé,
d’alimentation, etc., et montré que le probleme des inégalités est tres
géneral, lié aux classes sociales, et que s'il n'existe pas de politique
multimodale, on ne peut pas arriver a sattaquer vraiment au
probleme. Et méme si l'on veut lutter contre I'échec scolaire -
souvent la question m'est posée sur I'école -, je vais répondre que les
parents en situation de chomage de longue durée, surtout en milieu
populaire, ne peuvent pas donner de bonnes conditions a leurs
enfants pour réussir parce quils n'ont pas la téte a les aider, qu’ils
peuvent étre parfois déprimés, etc. Toutes ces conditions participent
a la bonne scolarité d'un enfant. Donc tout n'est pas scolaire dans les
causes des inégalités scolaires et Enfances de classe I'a montré de
maniere éclatante.

CCG : Justement, vous parlez de ces politiques publiques...
Aujourd’hui, vingt-cinq ans aprés la publication de cet article,
quelles sont les politiques publiques qui selon vous ont illustré ce
développement de la « schizophrénie heureuse » que vous appeliez
de vos veeuxa l'époque ? Avez-vous l'impression d’avoir été
entendu ?

BL : Malheureusement non, vraiment pas. Je dirais méme que cest
effrayant et pas tres réjouissant pour les démocrates, parce que
depuis que je travaille sur ces questions-1a, je vois des politiques de
I'éducation qui vont de pis en pis d'une certaine facon. Il y a de plus
en plus de retrait de 'Etat, dabandon de l'école, et ce serait trop long
et complexe de le commenter ici. Mais il y a plus généralement une
absence d’ambition en termes d’émancipation. Le terme d'émancipa-
tion, de lutte contre les inégalités, ce n'est pas du tout un mot d’'ordre
géneéral dans le monde politique. Je ne sais pas si des naifs ont pu
croire quUEmmanuel Macron pouvait faire mieux. Moi, je ne suis ni
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étonné ni décu. Mais méme des gouvernements dits « de gauche »
n'ont pas fait ce qu'ils auraient di faire en tant que gouvernements de
gauche, donc cest un peu désespérant.

D'une certaine fagon, les politiques les plus intéressantes du point de
vue de la lutte contre l'échec scolaire sont celles sur les zones
d’éducation prioritaire. Mais elles étaient plutdt liées aux théories de
la reproduction de Pierre Bourdieu et Jean Claude Passeron, et a
toutes les réflexions de ces années-la sur lI'importance du capital
culturel familial. Ces travaux montraient tres clairement qu’il fallait
donner plus a ceux qui avaient moins au départ. Pourtant tout le
systéme scolaire frangais repose sur le fait de donner plus a ceux qui
en ont le plus. Par exemple, si I'on regarde les classes préparatoires
qui sont les classes d’¢lite en France, les éleves les meilleurs, les plus
forts, les plus autonomes scolairement, qui ont intériorisé des
méthodes de travail, qui ont 'habitude de travailler déja beaucoup par
eux-meémes, etc., sont mis dans des conditions qui poursuivent celles
du lycée, cest-a-dire dans des classes a petits effectifs, ot on leur
demande beaucoup et ou l'on évalue en permanence leurs produc-
tions. A coté de cela, ceux qui sont scolairement moins forts vont en
général a l'université et a eux, on donne tres peu : peu d’heures de
cours par semaine, peu de cadres pour s'entrainer, peu de retours sur
leurs productions, etc. En fait, dans le systeme scolaire frangais, on a
tendance a donner moins a ceux qui ont déja tres peu et a donner
beaucoup a ceux qui ont déja beaucoup. Ca va dans le sens de la loi
que formulait Bourdieu : « le capital culturel va au capital culturel ».
Donc les politiques de compensation en tant que politiques de lutte
contre l'échec scolaire me semblaient aller dans le bon sens. Mais
évidemment, depuis La reproduction de Bourdieu et Passeron,
en 1970, dans une période ou il n'était pas question de chomage de
masse, les choses ont changé : les conditions économiques se sont
dégradées pour les classes populaires, ce n'est plus seulement un
probleme de rapport au savoir, de manque de culture des parents,
etc. Diailleurs, les parents de milieu populaire n'ont cessé d’acquérir,
par la fréquentation de l'é¢cole, des capitaux. Certains peuvent avoir
un bac professionnel, méme un BTS (brevet de technicien supérieur),
mais ils restent dans les classes populaires et leurs enfants ont quand
méme des difficultés a 'école. Cela veut dire que les problémes ne
sont pas strictement scolaires, ou liés a un volume de capital culturel,
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mais peuvent étre liés a des conditions d'existence beaucoup
plus générales.

Quand je parlais de politique multimodale dans l'article, je voulais dire
que, pour lutter contre I'échec scolaire, il faut des politiques de lutte
contre le chomage, des politiques de logement, de transport, etc.
Regardez dans Enfances de classe le cas des familles les plus précaires.
On a voulu prendre des enfants des milieux populaires issus des frac-
tions les plus dominées : ce sont souvent des migrants qui vivent dans
des conditions désastreuses. Si vous prenez un enfant de 6 ans qui vit
avec sa mere dans un foyer Sonacotra, il dort mal a cause du bruit la
nuit, il est loin de I'école et doit se lever beaucoup plus tot pour y
aller a pied, car la mere n’a pas de voiture, donc il arrive plus fatigué a
lécole. Il n'a pas de livre a la maison, il n'a pas d'espace de jeu propre,
il n'a pas d'espace ou prolonger les activités scolaires. Quand tout
manque, tant pour des raisons économiques que culturelles, on n'est
pas dans les conditions nécessaires pour réussir.

CCG : Vous abordez la la question de I'enfance pauvre au-dela de
I'échec scolaire : est-ce que cela, malgré le focus qu'a pu mettre le
rapport Delahaye 3, reste selon vous un objet a développer dans la
recherche en éducation ?

BL : On sait quand méme beaucoup de choses en sociologie de
léducation, cest cela qui est malheureux. La sociologie en France
comme a l'étranger a beaucoup progressé, on dispose de tres
nombreux travaux, de rapports d’experts, dans des cadres nationaux
ou européens. Jai cité par exemple des publications dans la conclu-
sion d’Enfances de classe qui portent sur les effets des scolarisations
précoces dans les écoles maternelles en France et en Europe?. Ces
auteurs montrent sur des bases statistiques que, moins on est scola-
risé précocement, plus on développe des difficultés dans 'apprentis-
sage de la lecture et de l'écriture. Or la France a fait l'inverse de ce
quil fallait faire. I suffisait de se renseigner sur ce quil faut faire,
mais encore faut-il le vouloir. Nos gouvernants ne veulent pas parce
que les décisions sont prises pour des raisons budgétaires, et pas sur
la base de politiques ambitieuses de lutte contre les inégalités. Je
pense quon sait suffisamment de choses pour éviter de faire des
politiques désastreuses.
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Au moment de la publication d’Enfances de classe, un ouvrage de
Pierre Périer, intitulé Des parents invisibles. L'école face a la préca-
rité familiale, sur les enfants issus de familles précaires a I'école est
paru aux PUF (Presses universitaires de France)®. On ne manque
donc pas de connaissances. Apres, ce que nous produisons, non
seulement les enseignants n'y ont pas forcément acces du fait d'une
formation qui est tres lacunaire de ce point de vue la, mais aussi les
enseignants ne peuvent pas tout faire. Les responsables politiques qui
devraient prendre en charge ces questions-la ne le font pas.

CCG : Donc, ce que vous dites, c’est que la question de la « double
solitude » des éléves existe toujours et reste une question
vive aujourd’hui...

BL : La double solitude dans Tableaux de familles, c'était 'idee que
lenfant se sent un peu seul a I'école, car il n'a pas les bonnes habi-
tudes, les bons réflexes, on ne lui a pas inculqué les bonnes manieres
de faire du point de vue scolaire. Et c’est un monde étranger. Quand
on lit Annie Ernaux, qui parle de son expérience d’enfant de classe
populaire a I'école, elle dit « tout me paraissait bizarre » : que ce soit
les yeux grands ouverts de la maitresse en racontant des histoires
d’animaux qui parlent, le vocabulaire employe, etc. Ce n'était pas du
tout ce quelle entendait chez elle. Et 'expérience des enfants de
milieu populaire qui sont tres €loignés de l'école, cest darriver dans
un monde qu’ils ne comprennent pas, qui est assez mystérieux pour
eux. Donc la premiere solitude, elle est la.

Et la deuxiéme solitude, a laquelle on pense plus rarement, c'est que
ces enfants, quand ils arrivent a I'école, ils apprennent des
choses. Dans Tableaux de familles, je montrais que quand on consi-
dere des enfants de milieux populaires, il y a une majorité d’enfants
qui sont moyens, légerement au-dessus ou en dessous de la
moyenne. Cela signifie tres clairement que, la premieére expérience a
'école primaire, et, souvent, longtemps dans le systeme scolaire, c'est
d’apprendre des choses, et de comprendre « a moitié ». Tout ce que
ces enfants apprennent a I'école, que ce soit en termes d’attitudes, de
dispositions a agir, de rapport a l'autorité ou de savoirs et de savoir-
faire, ne rencontre pas d’écho au niveau familial : quand ils rentrent a
la maison, ce n'est pas comme cela que ¢a fonctionne. Et c'est donc
une seconde solitude qui s'installe.
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Si 'on se met a la place de I'enfant, cest difficile de vivre entre deux
mondes qui n'ont pas de liens. Et c'est pour ¢a que je montrais a
I'époque que les parents qui parlent de ce qui se passe a I'école avec
les enfants obtiennent des effets positifs du point de vue de l'expé-
rience scolaire de I'enfant parce que c'est un signal donné a l'enfant,
méme s'ils n'ont pas les compétences, qu'ils trouvent un intérét a ce
qu’il fait a I'école, que c'est important. Ca peut paraitre tres béte,
parce que ce ne sont que des conversations, des discussions, mais
quand on voit que, dans les classes moyennes et supérieures, beau-
coup de parents demandent a leur enfant ce qu’il a fait a I'école, ce
qu’il a mangé a la cantine, cest une fagon d’indiquer a I'enfant qu’ils
s'intéressent a ce quil fait a I'école. Cela vaut donc au-dela des
classes populaires.

Et puis des parents analphabetes s'appuyaient sur les compétences
scolaires, et particuliecrement de leurs filles, pour régler des
problemes du quotidien en termes de lecture et d'écriture : lecture du
courrier, écriture de mandat, etc., toutes ces choses qui peuvent
rendre difficile la vie des parents. Ces parents comprennent que les
enfants peuvent les aider. Et du coup, les enfants comprennent qu’ils
sont importants et que ce qu’ils font a I'école est important, que cela
peut éviter a leurs parents d’avoir honte en demandant de l'aide a
I'extérieur de la famille.

CCG : On a quand méme I'habitude de renvoyer aux familles la
responsabilité de I'échec scolaire... Est-on sorti de la polarisation
des points de vue qui oppose école et famille, de la recherche systé-
matique de responsabilité ?

BL : Cela dépend des moments, mais la recherche des responsables,
voire des coupables, est quand méme un sport national ! Lorsque les
responsables politiques parlent des questions d'échec scolaire,
d’abandon, de démission, d'absentéisme, de décrochage, etc., soit ils
rendent les enseignants responsables, soit ils mettent la faute sur les
parents. Il est tout particulierement facile de désigner les parents
comme coupables. Car évidemment, les parents sont jugés respon-
sables de I'éducation des enfants. La question quon ne se pose pas,
cest : « qui a fabriqué les parents, qui a fabriqué la situation dans
laquelle sont les parents ? ». Les parents ne sont pas responsables du
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chomage de masse et des conditions dans lesquelles ils vivent. Il est
donc stupide de s’en prendre a eux.

Tout bon sociologue sait que, dans le cas de I'échec scolaire, c’est au
croisement de l'institution scolaire (et donc aussi de I'Etat) et de la
famille que cela se joue. Mais qu'est-ce qu'une « situation familiale » ?
Cela dépend des politiques daide et de tout un environnement
économique, social et culturel. L'école aussi dépend de beaucoup de
dispositifs périscolaires qui contribuent a discipliner les enfants dans
des conditions collectives. Si I'on casse ces institutions, on retire des
moyens de « livrer » les enfants dans un « bon état » pour apprendre.
Comme m’a dit un jour le didacticien de la physique Samuel Joshua,
les didacticiens travaillent sur 'apprentissage, sur ce que I'enfant peut
apprendre a travers ses interactions avec les enseignants, mais leur
objet commence a partir du moment ou I'enfant accepte de s’asseoir
et de travailler ©... Or, certains enfants ne s'assoient pas ! Et cest pour
cela quil y a des sociologues qui travaillent sur toutes les conditions
qui font qu'un enfant accepte de sasseoir, d'étre calme, d'obéir a
I'enseignant et de I'écouter... Il y a des vies familiales qui ne prédis-
posent pas l'enfant a cette concentration que demande l'apprentis-
sage scolaire.

CCG : Vous utilisez des termes empruntés au systéme capitaliste
dans votre article : « marché scolaire », « valeur scolaire »,
« produit ». Est-ce qu'il y avait une intention particuliére derriére
ce choix ?

BL : Cest Bourdieu et Passeron qui ont commencé a filer la méta-
phore économique avec le terme de capital culturel, et méme de
capital linguistique dans La reproduction en 1970. Cest l'idée que la
culture est une valeur, et qu'elle a une valeur sur un marché donné.
Un diplome, c'est un titre scolaire qui se monnaye. C'est comme un
billet : cest du papier. Mais si toute une institution et toute une
société accordent une valeur a ce bout de papier, cela produit des
effets considérables en termes d’acces a 'emploi, et pas que. Il y a
méme des avantages dans les mises en couple, dans les mariages,
dans les amitiés, etc. : plus vous avez un haut niveau de diplome, plus
vous attirez des gens comme vous. C'est aussi une maniere de dire
aux autres : « jai de la valeur et, donc, je fréquente des gens de
valeur ». Ce n'est donc pas quune métaphore : cela structure nos



Diversité, 203 | 2023

mondes sociaux dans des sociétés capitalistes, marchandes, qui
monétarisent a peu pres tout. Au point quaujourd’hui on se demande
si le service public va tenir tres longtemps tellement il est noye dans
un espace qui raméne tout a des questions économiques, a des
logiques économiques, a des valeurs économiques, a des rentabilités.
Et quand on menace de fermer certaines filieres universitaires parce
quelles ne sont pas « rentables », parce que l'acces au marche de
l'emploi est difficile, c'est totalement désespérant, c'est un utilita-
risme a courte vue. Des qu'il y a une dictature, les sciences humaines
et sociales sont tellement mal vues qu'elles sont soit interdites, soit
limitées dans leur activité. Par exemple au Brésil, sous Bolsonaro, les
collegues n'ont plus eu d'argent pour leurs recherches, n'ont plus eu
de recrutement universitaire. Les historiens, les anthropologues et
les sociologues ont vécu avec peu de moyens durant toute cette
période. Les gens qui veulent fermer les départements de sciences
humaines et sociales ne se rendent pas compte - ou se rendent peut-
étre bien trop compte, au contraire ! - que ces sciences ont a voir
avec la question de la démocratie, parce que ce sont des sciences qui
rappellent en permanence quil y a des dominations, quil y a des
inégalités. Donc forcément, ce sont des sciences qui sont génantes,
dangereuses, et, moi, je défends lidée quon n'est pas la pour faire
plaisir, mais pour dire I'état du monde réel. Notre gouvernement
actuel passe son temps a dire qu'il lutte contre les inégalités, donc
c’est 'hommage que le vice rend a la vertu. Il sait treés bien que cest
mieux de parler d'égalite, d’aller vers I'égalité, mais parler, cest tout
ce quil fait puisque dans les faits, il fait le contraire de ce qu'il
faut faire.

CCG : Jaimerais que l'on revienne sur un autre aspect de vos
recherches. On a parlé du choix des termes, mais, ce choix métho-
dologique de I'étude de cas, c’est aussi un peu votre marque de
fabrique. Qu'est-ce qu’il apporte,notamment dans l'analyse de
I'échec scolaire, ou de 'enfance pauvre ?

BL : Je pense en fait que I'¢tude de cas est particulierement impor-
tante quand il s'agit de saisir des processus combines. Cela fait long-
temps qu'on étudie les inégalités en sociologie, qu'elles soient écono-
miques, culturelles, scolaires, territoriales, de logement, de santé.
Tous les spécialistes venant de secteurs différents de la sociologie, ou
de I'économie, de la démographie, de la géographie peuvent travailler
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sur ces inégalités... Mais le probleme, cest que souvent, quand on
travaille sur des thématiques particuliéres, on en oublie que dans la
vie réelle, ce sont des enfants particuliers qui ne vivent pas ces
problemes les uns sépares des autres, mais de maniere combinée.
Donc les études de cas permettent de montrer les effets conjugués de
toutes ces inégalités sur des cas individuels concrets. Je pense que
cela a pour conséquence, chez le lecteur, une plus grande prise de
conscience que ce que nous disent les données statistiques. Je n’ai
rien contre les données statistiques : elles sont la base du métier et
nous devons connaitre I'é¢tat de ces inégalités pour faire de bonnes
études de cas. Une fois qu'on a une connaissance macrosociologique
des types d'inégalités qui se jouent aujourd’hui, par exemple dans un
pays comme la France, ce qui est important, cest d’arriver a voir sur
des individus particuliers, comment operent ces inégalités : en positif
pour les uns qui bénéficient de tout, et en négatif pour les autres qui
n'ont rien ou tres peu, avec des positions intermédiaires de gens qui
ont une partie des ressources et manquent dautres. Toutes ces
choses-la se comprennent mieux et l'on sensibilise davantage les
gens quand on met le doigt sur des cas individuels. Cest social, mais
chaque individu est le produit de toutes ces contraintes sociales la, et
c'est ce qu'on veut arriver a montrer. Cest une maniere de ne pas
faire des inégalités des objets abstraits.

CCG : Vous avez fondé votre recherche sur des « réussites
scolaires » possibles, méme si elles sont atypiques, et je reviens a
Jean-Paul Delahaye, qui aprés vous les a qualifiées d’« exceptions
consolantes ». Aujourd’hui, cette problématique des « trans-
classes », ou des « transfuges de classe », rencontre beaucoup
d’écho. Derniérement encore, Gérald Bronner reprochait aux
auteurs « transclasses » comme Annie Ernaux, Didier Eribon,
Edouard Louis ou Chantal Jaquet de propager une vision « dolo-
riste » de I'ascension sociale. Avez-vous un point de vue sur cette
question au regard des trajectoires que vous avez étudiées ?

BL : Je sais que quand jen parlais dans la seconde moitié des
années 1990, ce n'était pas un sujet tres présent dans l'espace public
ni dans la sociologie. Donc moi, cela ne me génait pas d’en parler, ni
méme d’évoquer mon propre parcours de transfuge de classe pour
expliquer le choix de mes objets de recherche. Aujourd’hui, cela est
devenu un theme médiatique a la mode, et commenté par des gens
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qui ont parfois de trés mauvaises intentions. La, vous avez cité un
nom, celui de Gérald Bronner, qui est une véritable catastrophe
sociologique. C'est typiquement le sociologue médiatique qui prétend
faire l'inverse de ce que les sociologues auraient fait avant lui, et des
sociologues évidemment plutdt bourdieusiens..., mais qui ne fait
strictement rien en termes de recherches sur ces sujets. Dans son
ouvrage, qui s'appuie sur son témoignage personnel, il s'en prend en
fait davantage a des écrivains qu'a des sociologues. Sous ma plume en
tout cas, il n'y a jamais eu de « dolorisme » comme il dit. Et puis la
question de la souffrance psychique et sociale est une question empi-
rique qui mérite d’étre prise au sérieux. Oui, je pense que les parcours
de transfuge de classe sont aussi des parcours de souffrance, et que
ce n'est pas toujours simple de « sortir » de sa classe. Quand il affirme
que « cest trop doloriste », il est parfaitement normatif. Il critique
des gens au lieu de faire la science de leurs expériences. Un socio-
logue ne doit pas juger ses enquétés, mais s'efforcer de les
comprendre. Donc rien ne va dans sa critique. Pour toutes ces
raisons, jai décidé de ne plus répondre médiatiquement aux ques-
tions sur les transfuges de classe. Cest comme les sites classés
Seveso et par rapport auxquels il est préférable de se tenir a
distance : il y a un moment ou il ne faut plus parler de transfuge de
classe parce que cela n'est plus possible. La plupart du temps, les
personnes mobilisent ce theme pour soutenir une idéologie du
mérite. Bourdieu parlait de lui comme dun transfuge, comme d'un
« miraculé social », mais il n'en faisait pas un principe de justification
de l'ordre social. Or aujourd’hui, toute cette thématique du transfuge
de classe est une maniere de justifier 'ordre social pour dire
« Voyez, la réussite est possible si 'on s'en donne la peine, si 'on
travaille, etc. ». Ces gens-1a n'ont que la « responsabilité individuelle »
a la bouche, qui est quand méme le degré zéro de la sociologie.
Malheureusement, si vous regardez qui est invité le plus souvent aux
« Matinales » de France Inter au titre de la sociologie, c'est tres géné-
ralement affligeant (Gérald Bronner, Nathalie Heinich, Geof-
froy de Lagasnerie...). Bourdieu dénoncait déja les intellectuels
médiatiques, et 'on ne peut que continuer a le faire aujourd’hui.

Si je travaillais sur les cas de réussite scolaire en milieu populaire, ce
n'était pas pour dire « regardez, c'est possible ! », c’était éventuelle-
ment pour trouver les moyens de généraliser des situations qui
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étaient dues au hasard des existences, des histoires personnelles,
familiales... Donc je me disais que plutot que de laisser cela au hasard,
ce serait bien de pointer les éléments importants et d’en faire vérita-
blement l'objet d'une politique, de généraliser les bonnes conditions,
les bonnes facons de faire. Evidlemment, encore une fois, aucun
ministere ne s'est saisi de cela pour faire avancer la lutte contre
'échec scolaire.

CCG : Bon, ce n'est pas trés réjouissant comme conclusion.

BL : En effet, les personnes qui m'interviewent terminent souvent en
me disant que ce n'est pas treés enthousiasmant... Jaimerais pouvoir
annoncer de bonnes nouvelles, mais je ne crois malheureusement pas
que la realité soit tres réjouissante.

CCG : Je pense que quand méme, sur le terrain, les gens vous lisent
et cela leur donne des idées...

BL : Oui, clest vrai, et ¢ca me fait vraiment plaisir, mais la lecture de la
sociologie de I'éducation dépend bien trop de l'intérét personnel des
uns et des autres alors que cela devrait étre une politique générale et
rationnelle de formation. On a l'impression d'une sorte de dilapida-
tion de notre capital, parce que si 'on est sociologue, cest quand
méme pour que les choses saméliorent, méme si le but n'est pas de
dire ce qu'il faut faire, parce que, ¢a, on ne sait pas faire, on n'est pas
des politiques.

Méme a gauche, les responsables politiques ne nous sollicitent guére
et cest peut-étre le plus dramatique : méme les gens le plus a gauche
ne lisent pas toujours la sociologie, ils sont sur des logiciels pré-
Bourdieu ou encore marxistes. Je nai rien contre Marx, mais il y a
cent cinquante ans de travail depuis, donc on peut espérer que les
responsables politiques progressistes, dans leur envie démanciper,
de lutter contre les inégalités, puissent s'appuyer sur un travail qui
est maintenant massif sur toutes ces questions-la.

CCG : Clest bien la l'objectif de la revue Diversité : une revue
d’interface qui donne accés a tous ces travaux aux acteurs, mais
aussi aux décideurs, parce qu’il y a des inspecteurs, voire des
recteurs qui la lisent... Est-ce que vous souhaitez ajouter encore un
retour sur cet article ?
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BL : Je crains souvent de relire d’anciens textes... Mais cet article,
finalement, je ne l'ai pas trouvé particulierement vieilli ! Il y a des
articles que je relis et a propos desquels je peux me dire que je ne les
écrirais plus du tout de la méme fagon aujourd’hui. La, je n'ai pas
trouvé quelque chose qui me génait. Récemment, jai eu a écrire une
nouvelle préface de ma these de doctorat publiée aux Presses univer-
sitaires de Lyon en 1993 et jétais content de faire cela parce que je
recois encore aujourd’hui des mots de personnes qui me disent que
ca les aide dans leurs réflexions scientifiques ou leurs pratiques
pédagogiques. Cela montre que quand on travaille sérieusement, on
peut écrire des choses qui restent toujours utiles trente ans apres.
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PLAN

Un article dans son contexte
Compléments et précisions

TEXTE

1 Relire un article, écrit un quart de siecle plus tot, sur ce qui me
semblait étre une « crise de reproduction des classes populaires » !
conduit nécessairement a s'interroger sur la validité de l'analyse
proposée. On peut se demander, par exemple, ce que cette vue prise
sur les milieux populaires devait au point de vue qui était alors le
mien. Dans cette perspective réflexive, il faut s'interroger sur ce
qu'étaient a cette époque mes intéréts sociologiques et politiques, sur
'état de ma « boite a outils » conceptuels et, au-dela, sur celui du
champ de la sociologie. Mais, on peut également s'interroger sur la
validité aujourd’hui d’analyses faites hier des milieux populaires. La
« crise de reproduction » diagnostiquée s'est-elle prolongée, appro-
fondie ou résorbée ? Les tendances indiquées restent-elles identi-
fiables ou cette crise appartient-elle désormais a un passé-dépassé ?

Un article dans son contexte

2 En ce qui concerne le contexte de la production de cet article de
1998, javais vraisemblablement été sollicité par la rédaction de Ville
Ecole Intégration dans le cadre de la préparation du dossier consacré
a « linsertion professionnelle des jeunes », en un temps ou la ques-
tion était encore a l'ordre du jour?. Quelques références bibliogra-
phiques citées dans cet article expliquent sans doute la genese de
cette contribution. J'avais récemment participé aux jurys de these de
Christophe Jalaudin a Nantes en 1995 et a celui de Judith Kaiser
en 1998 a Nancy, et javais dirigé en 1996 le DEA (diplome d’études
approfondies) de Mathieu Thévenin : toutes ces recherches avaient
Iinsertion pour objet. Cette question focalisait l'attention sur les
jeunes issus de milieux populaires, dont les scolarités difficiles, le plus
souvent soldées par des CAP (certificats d’aptitude professionnelle)
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ou des BEP (brevets d'études professionnelles), les confrontaient a
des difficultés dinsertion professionnelle (chomage, stages,
emplois précaires)> et les vouaient a terme a rejoindre les rangs des
classes populaires?. Dans le champ politique, le mouvement de
greves de décembre 1995, suscitant une guerre des pétitions dans le
champ intellectuel ®, était venu rappeler a ceux qui I'avaient oubliée
l'existence de classes populaires. Dans le champ de la sociologie,
Robert Castel venait de publier Les métamorphoses de la ques-
tion sociale ©® et les articles de Stéphane Beaud et Michel Pialoux cités
dans la bibliographie annongcaient la publication de leur Retour sur la
condition ouvriére’. La culture du pauvre de Richard Hoggart® était
souvent la référence qui permettait de souligner les transformations
des milieux populaires au cours des précédentes décennies? qui
polarisaient alors l'intérét de nombreux sociologues. Le principal
écueil dans ces tentatives de cerner ces transformations semblait
étre alors celui que signalait la formule de Roger Cornu : « La classe

ouvriére n'est plus ce quelle n'a jamais été »1°

. Dans cette perspec-
tive, une vision enchantée du passé (ouvriériste) induisait nécessaire-
ment la déploration des divisions et des démobilisations du présent.
Mais la mise en garde ne conduisait-elle pas, a lI'inverse, a une sorte
de cécité au changement ? Ainsi peut-on comprendre que, préoccupé
comme d’autres par ce genre de questions, jaie abordé la question de
linsertion professionnelle dans le cadre plus vaste d'une « crise de
reproduction » des milieux populaires!l. En fait, il s'agissait d'expli-
quer pourquoi « la classe ouvriere n'était plus ce qu'elle avait été ».
Lusage de l'expression « milieux populaires » (plutdt que celle de
« classes populaires », inscrite dans la filiation marxiste) s'expliquait,
d’ailleurs, non seulement par la difficulté d’affecter une population
jeune a une classe sociale %, mais surtout par le flou régnant sur les
contours du populaire. La notion de « classes populaires » ne s'est
stabilisee qu'ultérieurement dans le lexique sociologique avec la
publication du texte éponyme d'Olivier Schwartz!3, Désormais, on
considere usuellement qu'elles rassemblent ouvriers et employées (il
s'agit a 80 % de femmes), soit approximativement 50 % de la popula-
tion active . En inscrivant la question de I'insertion professionnelle
dans le contexte d'une « crise de reproduction », je supposais implici-
tement lapparition d'un nouveau « mode de génération » des
classes populaires et je déplacgais linterrogation du marché de
I'emploi vers le systeme scolaire.
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Compléments et précisions

3 Lanalyse de cette « crise de reproduction » des classes populaires
partait du constat de leur déclin numérique, de la débacle de leur
mobilisation syndicale et politique et de leur disqualification symbo-
lique. A la relecture, il me semble que lessentiel figurait dans cet
article. Je voudrais néanmoins indiquer deux compléments qui me
semblent utiles.

4 En ce qui concerne le déclin numérique du monde ouvrier, il faut
noter qu'a I'échelle mondiale (en Chine, en Inde, dans le Sud-Est asia-
tique, au Brésil, etc.), 'exode rural, l'urbanisation et limplantation
d'unités de production par les multinationales dans des secteurs de
plus en plus diversifiés de la production industrielle ont créé des
classes ouvriéres nationales, doublées d'armées de réserve indus-
trielle dans toutes les régions du globe. En se cantonnant a I'échelle
européenne, on constate que la circulation, la localisation et la
spécialisation du capital ont contribué a remodeler les rapports de
classes : les stratégies économiques des grandes firmes européennes
déterminent en grande partie la morphologie des classes sociales
dans les différents pays européens. Ainsi Cédric Hugrée, Etienne
Pénissat et Alexis Spire ont-ils pu ébaucher un tableau des classes
sociales a I'échelle européenne !6. Dans la mesure ot la libre circula-
tion des capitaux et des marchandises permet aux firmes de
simplanter dans les zones les plus profitables, les activités écono-
miques se redistribuent sur le territoire européen en fonction des
cofits du travail, de la qualification de la main-d’ceuvre et des législa-
tions nationales : d'ou les délocalisations de I'Europe du Nord et de
I'Ouest vers les pays du Sud et de I'Est. Elles ont ainsi modifié les
contours et la composition des classes sociales dans chaque pays.

5 Quant a la débacle de la mobilisation des classes populaires, Xavier
Vigna a mis en évidence la longue période d'« insubordination
ouvriere des années 68 », qu’il décrit comme un moment excep-
tionnel d'expression dune « politique ouvriére »!’. Leffondrement
des Etats socialistes et la disqualification du « socialisme réel » et des
formes de messianisme politique qui en étaient solidaires, la « désou-
vriérisation » du Parti communiste francais et les « recen-
trages » syndicaux ', la chute brutale du cours du marxisme dans le
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champ intellectuel, le désarroi quimplique la perte de « mots de la
tribu » (classe ouvriere, exploitation, etc.), la détérioration des capa-
cités de mobilisation et de résistance d’'un groupe ouvrier soumis a la
menace du chomage, au chantage a la docilité qui s'exerce sur les
précaires et a la concurrence des intérimaires ont désorienté symbo-
liquement et disqualifié politiquement le groupe ouvrier. J'ai montreé
ultérieurement comment la vision enchantée du prolétariat révolu-
tionnaire « des années 68 » s'est métamorphosée dans la figure du
« beauf » 1. En 2012, 1a représentation des classes populaires qui était
celle du think tank Terra Nova reprenait a son compte la figure du
« beauf ». Terra Nova invitait alors les dirigeants du Parti socialiste a
« une refondation idéologique », associant libéralisme culturel et
néo-libéralisme économique, et a substituer a « la coalition histo-
rique de la gauche centrée sur la classe ouvriere », aujourd’hui
« en déclin », une nouvelle coalition « plus jeune, plus diverse, plus
féminisée, plus diplomée, urbaine et moins catholique », supposée
« progressiste au plan culturel » et composée d'« outsiders au
plan socioéconomique » (sacrifiés au profit des « insiders » et/ou
confrontés a un « plafond de verre ») qui constituerait « le nouvel
électorat naturel de la gauche » 20,

6 Mais l'analyse que je proposais de la « crise de reproduction » des
classes populaires était surtout focalisée sur les effets de la démocra-
tisation scolaire qu'induisait la politique des « 80 % d'une classe d’age
au baccalauréat ». On peut s’en étonner : la prolongation des scola-
rités et, de ce fait, 'acces élargi au savoir sont généralement percus,
non sans raison, comme un progres social. Paradoxalement (en appa-
rence), jexpliquais pourtant que « la prolongation des scolarités et la
banalisation de l'entrée des fils d'ouvriers dans I'enseignement secon-
daire ont contribué a “la disqualification” du groupe ouvrier ». Le
raisonnement était le suivant : antérieurement, l'auto-élimination
devancait, dans la plupart des cas, l'élimination des enfants des
classes populaires?' de sorte que laccés a la condition ouvriére
pouvait étre vécu, sinon comme un « choix », du moins comme
une fatalité 22, Désormais, 'accés au monde ouvrier est la consé-
quence de I'échec scolaire. En se substituant a 'auto-élimination, la
disqualification scolaire contribue au discrédit symbolique des
classes populaires : elle est dautant plus destructrice que I'échec
scolaire est presque toujours percu dans le cadre d'une représenta-
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tion naturaliste de l'intelligence (« I'idéologie du don »). De sorte que
la démocratisation, ou plutot la massification scolaire, a peut-étre eu
pour effet principal le discrédit du travail manuel réservé a ceux
(celles) que le systeme scolaire disqualifie. Or, s'il est vrai que I'échec
scolaire des jeunes issus des classes populaires n'est pas une fatalite,
en matiere de scolarisation, aujourd’hui comme hier, c’est I'héritage
culturel lié a lorigine sociale qui explique l'essentiel des variations
observées dans les parcours scolaires. Linégale réussite scolaire
trouve son principe dans l'inégale distance entre la culture héritée de
la classe dorigine et la culture scolaire : c'est ainsi que le systeme
d’enseignement demeure ouvert a tou(te)s et réservé a quelques-
un(e)s. Il est vrai qu'« au mode brutal de sélection et d’élimination par
rejet de l'institution se sont substituées, avec la prolongation obliga-
toire de la scolarité et la mise en place corrélative d'un systéeme de
filieres multiples et hiérarchisées, des formes douces de relégation
contre lesquelles seuls des familiers de I'école peuvent s'opposer »,
mais « la structure de la distribution différentielle des profits
scolaires et des profits sociaux corrélatifs s’est maintenue pour
l'essentiel au prix d'une translation globale des écarts »23. Les études
recentes confirment le poids du capital culturel hérité sur la réussite
scolaire : le diplome des parents, et surtout le diplome de la mere,
apparait comme une variable déterminante de l'acces au lycée dans
les meilleures conditions. Ainsi la situation actuelle « réussit-elle le
tour de force de réunir les apparences de la démocratisation et la
réalité de la reproduction qui s'accomplit a un degré supérieur de
dissimulation, donc avec un effet accru de légitimation sociale » %4, Et
dans la mesure ou la hiérarchie des titres (scolaires) correspond,
grosso modo, a celle des postes (donc des rétributions) sur le marché
du travail, a la « valeur scolaire » attribuée a chacun(e) correspondent
une « valeur économique » et, en définitive, dans le cadre de I'idéo-
logie méritocratique dominante 25 le « mérite » qu'elle lui accorde.

NOTES
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iver 1288-6742 1998 num 113 1 6780

2 Elle I'était au moins depuis la publication du rapport Schwartz en 1981.
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TEXTE

Céline Calmejane-Gauzins : Votre article « Hiérarchisation des
espaces scolaires, différenciations usuelles et processus cumulatifs
d’échec »?2 a été écrit en 2001. Pour commencer, je souhaitais donc
savoir quels étaient le contexte d'écriture et les objectifs de
cet article.

Sylvain Broccolichi : En 2001, cela faisait vingt ans que des transfor-
mations de lorganisation scolaire étaient menées en affichant
l'objectif de la réussite pour tous. Or, nos recherches et d'autres nous
avaient fait constater la persistance de fréquents échecs et d'impor-
tantes inegalités scolaires ainsi que le développement inquiétant des
seégrégations entre colleges. Il s'agissait alors d’analyser en quoi les
transformations opérées avaient contribué a induire ces évolutions
décevantes au lieu des progres visés. Notre article de 1999 pour la
Revue francaise de pédagogie avait déja relevé la perpétuation des
processus cumulatifs d'échec scolaire et de décrochage précoce
d’¢leves de milieux socialement défavorisés et attiré l'attention sur
linsuffisante recherche des conditions a réunir pour favoriser I'évolu-
tion attendue des pratiques pédagogiques et de la réussite des éleves.
Et tout comme Daniel Thin dans la banlieue de Lyon?3, nous l'avions
constaté en banlieue parisienne. Dans d’autres publications, nous
avions aussi mis en lumiere l'effet incontrolé et problématique de la
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rapide suppression des orientations par l'échec (a la fin des
années 1980) dans les colleges des quartiers socialement défavorisés,
ou jusque-la les problémes d'échec et d’'indiscipline étaient limités en
orientant hors du college avant la classe de 4° parfois plus de la
moitié de leurs éleves entrés en classe de 6°. Ces colleges s'avéraient
en effet bien plus déstabilisés par ce changement que ceux des
secteurs plus favorisés, ou l'acceés en classe de 3¢ était déja quasi
genéral, en 'absence de mesures congues pour réduire I'échec et les
tensions associées. D'ou leur évitement croissant par les familles et
par les professionnels scolaires dotés des moyens de trouver leur
place dans des colléges percus comme plus rassurants . Il apparais-
sait alors clairement que de tels processus cumulatifs de concentra-
tion de difficultés, de tensions et de sauve-qui-peut des familles
d’éleves et des professionnels scolaires ne pouvaient étre enrayés par
la seule magie d'un projet d'établissement visant « la réussite de
tous » dans chaque college (prescrit par la loi de 1989).

Dans l'article de 2001, nous voulions donc alerter sur ce développe-
ment inquiétant de réactions en chaine conduisant a stigmatiser et a
ghettoiser toujours davantage de nombreux colleges de quartiers
populaires, mais sans négliger pour autant le role des autres vecteurs
d’échec et d'inégalité scolaires déja identifiés qu'il importait aussi de
réguler bien plus si l'on voulait vraiment progresser vers une
meilleure réussite de tous.

Choukri Ben Ayed : Jajoute qu'il s'agissait d'un article en forme de
point d'étape si l'on regarde la suite, puisquil s'efforcait déja de
conceptualiser et de systématiser cette idée de hiérarchisation du
systeme éducatif, en contradiction avec le mythe égalitaire, en poin-
tant aussi les effets de la ségrégation sur la régulation des difficultés
d’apprentissage socialement situées ; a la fois du coté des ensei-
gnants, des pratiques pédagogiques, et du coté des éleves. C'était un
article qui pointait une étape historique dans I'évolution du systeme
éducatif, et nous le percevons maintenant comme un article prefigu-
rateur de tout ce qu'on a pu étudier et analyser par la suite. D'ailleurs,
cet article a beaucoup circulé parce qu’il était assez simple a lire et
pointait des éléments importants qui se sont averés par la suite
d’actualité, voire en forte aggravation jusqu’a aujourd’hui.
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CCG : Justement, depuis vingt-deux ans, quest-ce qui a changg,
qu'est-ce qui n'a pas changé, qu'est-ce qu'on peut dire aujourd’hui
des ségrégations sociorésidentielles et scolaires ?

CBA : Dabord, il faut préciser que la ségrégation n'est pas qu'une
inégale répartition des éleves entre établissements. Ce sont des
moyens qui ne sont pas les mémes partout, des enseignants qui ne
sont pas les mémes partout, des conditions de scolarisation qui sont
tres inégalitaires et qui produisent une rupture d'égalité entre les
éleves. En fait, ce qu'on peut dire, cest que si cet article de 2001 était
un peu comme un signal d’alarme, au moins connu par les acteurs qui
lisent la revue, il ne nous semble pas avoir inspiré de politiques
publiques visant a inverser le cours des choses, ou méme éviter que la
situation ne se détériore. C'est méme plutot I'inverse qui s'est produit
avec l'assouplissement de la carte scolaire® et I'accentuation de la
hiérarchisation entretenue par l'essor des publications de palmares
d’établissements. Tout cela a contribué a intensifier les logiques
d’évitement d’établissements de plus en plus stigmatisés, mais pas a
inspirer des démarches de régulation des difficultés constatées. En
vingt-deux ans, il s'est passé beaucoup de choses, des dérégulations
de la carte scolaire, une augmentation tres forte de la place de
I'enseignement prive, etc., donc une polarisation, un éclatement de
l'offre éducative qui peuvent étre assimilés a une logique de marché
scolaire. D’ailleurs, on avait écrit un article sur les marchés scolaires
la méme année, en 2001 ; je crois que c'était le premier en France 5. Et
aujourd’hui, ce que 'on voyait se profiler comme risquant de produire
des inégalités, des dégradations des conditions de travail pour les
enseignants et de scolarisation pour les éleves, n’a fait finalement que
s'accentuer. On pourra en reparler plus tard avec la parenthéese de la
politique de la mixiteé.

SB : Effectivement, il y a vingt-deux ans, nous avions déja remarqué
que les politiques adoptées sattachaient surtout a maintenir davan-
tage déleves dans le systeme scolaire jusqu'a des niveaux d'études
plus élevés a moindre cofit, sans se soucier sérieusement des consé-
quences humaines et pédagogiques sur le terrain, et en particulier de
la ghettoisation d'espaces scolaires devenant explosifs. La stratégie
politique consistant a agir avant tout sur l'orientation et la limitation
imposée des redoublements pour produire un semblant d’homoge-
néisation des parcours et d’élévation des niveaux d'étude n'a guere
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changé, mais ses effets négatifs sont désormais mieux connus grace a
toutes sortes de recherches et d’évaluations réalisées depuis le début
du XXI€ siecle. Ainsi, plusieurs séries d'évaluations nationales et inter-
nationales portant sur les acquis des éleves ont mis en évidence
l'essor des inégalités sociales d’acquis des éleves en France (les plus
marquées dans 'OCDE [Organisation de coopération et de dévelop-
pement économiques] depuis quinze ans) et 'amplification des diffi-
cultés et malaises des éleves et des enseignants, notamment au
niveau de l'école primaire. De fagon complémentaire, I'évaluation
internationale TALIS (Teaching and Learning International Survey) a
objectivé les fréquences extrémes de stress et de malaises exprimés
en France par les enseignants et les directeurs d'école du fait des
déficits de formation, mais aussi de conditions d'exercice les
confrontant a de grandes difficultés sans que des soutiens mobili-
sables soient prévus pour les aider a y remédier ; et d’apres les
enquétes de terrain, l'affectation dans un autre établissement ou
I'arrét maladie restent les « solutions » les plus couramment prati-
quées en cas de difficultés extrémes. Donc depuis vingt-deux ans, les
conséquences problématiques des politiques mises en ceuvre en
France sont bien mieux connues, mais sans entrainer de rectifica-
tions notables.

CCG : Qulest-ce qui différencie la France des autres pays de
I'OCDE ? Comment 'expliquez-vous ? Qu'est-ce qui a manqué pour
que cela change dans le bon sens ?

CBA : Clest difficile les comparaisons internationales, mais il y a
quand méme une intrigue au niveau des évaluations PISA (Programme
international pour le suivi des acquis) et des indicateurs publiés
annuellement par 'OCDE. Ils signalent entre autres les faibles inves-
tissements financiers et les faibles taux d'encadrement des éleves
existant notamment dans le premier degré, conjugués a des rémuné-
rations d’enseignants plus faibles que dans la moyenne des pays de
I'OCDE et de I'Europe. Ce que l'on vit actuellement et qu'on n’avait pas
imaginé avec cette force, c'est le désarroi des enseignants, les diffi-
cultés de recrutement, les démissions - Sandrine Garcia a publié un
livre sur les enseignants qui quittent 'Education nationale’ -, le
nombre de contractuels qui explose, etc. A cela, il faut ajouter les
formations initiales et continues des enseignants qui ont été tendan-
ciellement affaiblies au cours des dernieres décennies alors que le
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travail enseignant se trouvait complexifié et alourdi par une multi-
tude de changements et dobligations nouvelles. Cela fait quand
méme beaucoup d'ingrédients qui font que tous les signaux sont au
rouge, en fait.

SB : A la suite des travaux soulignant le rdle crucial de I'¢ducation
dans le développement humain, la croissance économique et la cohé-
sion sociale, la plupart des gouvernements ont affiché des objectifs
similaires d’amélioration de la qualité de 'enseignement et de réduc-
tion des inégalités éducatives, avec des succes variables selon les
pays. Dans ceux de 'OCDE, les progres sont souvent restés faibles,
mais la situation francaise s'est quant a elle dégradée : les difficultés
des éleves et des enseignants s’y sont accrues, les acquis des éleves
s’y sont nettement affaiblis en fin d'école primaire (d’apres les évalua-
tions TIMSS [Trends in Mathematics and Science Study] et PIRLS
[Progress in International Reading Literacy - Programme interna-
tional de recherche en lecture scolaire]) et ils sont devenus les plus
inégaux a 15 ans (d'apres PISA). Lexplication n'est pas simple, car de
nombreux facteurs sont en jeu, mais quelques points essentiels se
dégagent des travaux sur les changements observés en France et
dans des Etats ot de nets progrés ont été obtenus8. Il s'agit notam-
ment de la vigilance et de la persévérance nécessaires dans la longue
recherche des moyens d’améliorer les conditions et les pratiques
d'enseignement, de négocier des solutions suffisamment consen-
suelles avec les différentes catégories d’acteurs concernées, puis
d’ajuster les mesures prises en fonction des difficultés imprévues
constatées dans divers contextes. Les stratégies francaises sont loin
de ca et la tendance y est restée de ne pas rechercher sérieusement
comment progresser vers les objectifs énoncés, et de ne guere tenir
compte des problemes (en partie prévisibles) engendrés par les
mesures prises.

La politique d'inclusion instaurée apres 2005 illustre ¢a assez bien :
l'objectif semblait louable, mais la mise en ceuvre s'est avérée tres
problématique pour plusieurs raisons. D’abord, les malaises éprouvés
par les enseignants face aux difficultés de leurs éleves étaient déja
connus ; or, la politique d'inclusion adoptée impliquait des aménage-
ments de situations bien plus complexes encore pour tenir compte
des troubles et besoins particuliers des éleves précédemment exclus
des classes ordinaires. Cependant, les investissements dans la forma-
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tion continue des enseignants ont été reduits de facon drastique au
cours des années suivantes °. De plus, au lieu de faire venir des ensei-
gnants spécialisés dans les classes ordinaires (comme en Italie ou en
Finlande, par exemple) aupres des enseignants ayant a s'initier aux
démarches d’inclusion, ce sont des assistants (AVS [auxiliaires de vie
scolaire]), puis des « accompagnants » (AESH [accompagnants d’¢éleve
en situation de handicap]) sans garantie de compétence pédagogique
et tres succinctement formeés que les enseignants ont eu la charge de
manager dans leur classe (sans y €tre eux-mémes préparés), pour
quils s'occupent tant bien que mal d¢leves ayant des troubles et
besoins tres spécifiques. Les évaluations réalisées ont vite signalé
I'insuffisance des moyens prévus et les graves difficultés profession-
nelles qui en résultaient 1. Mais ces alertes n'ont pas entrainé dajus-
tements notables, et I'évaluation TALIS de 2018 a révélé que la France
était le seul pays de 'OCDE ou une majorité d’enseignants francais
estimaient « manquer denseignants compétents dans la prise en
charge d'éleves ayant des besoins éducatifs particuliers » et ou
« adapter les cours aux éléves a besoins éducatifs particuliers » stres-
sait la plupart des enseignants (80 % d’entre eux au niveau de I'école
primaire). Cette grande fréquence de stress des enseignants est aussi
a relier a 'accent continuellement mis sur leur responsabilité quasi
exclusive dans la recherche de solutions ajustées a leurs éléves, ainsi
qua la multiplication des demandes institutionnelles chronophages
se rapportant aux éleves a besoins particuliers (évaluation, projet,
bilan...), sans prendre en considération leurs propres difficultés et
doléances. Pourtant, dans le cas de nombreuses situations d’inclu-
sion, tout comme dans celui d'établissements ghettoisés sans équipe
stable, il est flagrant que la résolution des problemes rencontrés
nécessiterait le déploiement d’autres ressources, en coopération avec
les équipes de terrain. Or, en France, les échelons supérieurs de
Iinstitution assument tres peu ce principe de coresponsabilité. Faute
de ressources prévues a cet effet, ils n'identifient pas précisément les
difficultés des professionnels de terrain et en restent souvent a des
postures injonctives plus ou moins culpabilisantes. D'ou aussi la
rupture de confiance des enseignants vis-a-vis de leur institution, qui
se manifeste de facon tres marquée en France dans les résultats de
l'enquéte TALIS : par exemple, seulement 5 % (8 % dans le cas des
professeurs de college) estiment que les enseignants peuvent contri-

buer a influencer les politiques éducatives I,
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CBA : Je voudrais juste rajouter un point. On parle plutot d’'inertie que
de transformations en fait, mais parmi les transformations majeures,
qui ne sont jamais tres visibles, on a I'impression que les réformateurs
du systeme éducatif se sont branchés sur un logiciel qui renvoie
plutot a l'organisation du monde de l'entreprise, et pas a celle d'un
service public d’éducation. Depuis quelques années, on a vu les auto-
évaluations des établissements, les projets d’établissement, les projets
éducatifs qui ne sont plus vraiment des projets d’établissement, mais
plutot des projets de structure collective, et aujourdhui le
Pacte enseignant!? qui singularise les carriéres, sans considérer la
competence académique de l'enseignant qui en remplace un autre,
avec a la clé une possibilité de revalorisation salariale, etc. On a
Iimpression que plutdt que d'essayer de réhomogénéiser, de rééga-
liser l'offre scolaire sur le territoire dans lidée d'une mission de
service public pour tous, on a plutdt joué sur l'attractivité des établis-
sements par des options, renforcé 'enseignement privé, appliqué des
méthodes un peu similaires a celles du privé dans l'enseignement
public avec des établissements de tres haut niveau qui sont désecto-
risés et dont les recrutements sont nationaux, la dématérialisation, la
mise en concurrence des €éleves et le stress aussi que cela engendre,
et la fagon de manager les personnels enseignants qui ne correspond
pas au contenu de leur mission... On hérite des deux contraintes,
d'une part celle de l'idéologie technico-libérale et celle de la lourdeur
administrative du systeme. Et 'on paye les deux : a la fois une admi-
nistration lourde et une forme de gestion néo-libérale avec le
new management public du systeme éducatif, qui désoriente et ne
produit pas du tout les effets attendus.

SB : En 2001, nous avions déja constaté que les stratégies et mesures
adoptées n'étaient pas en adéquation avec les objectifs énoncés. Mais
a 'époque, on pouvait y voir la croyance en la vertu d'un mode de
pilotage du changement peu cofiteux. A la suite des constats d'évolu-
tions négatives qui se sont accumulés depuis, on aurait pu s'attendre
a ce quau moins une partie des options initiales soient remises en
question au profit de celles adoptées par des pays obtenant de
meilleurs résultats, en prévoyant une meilleure prise en compte des
réalités de terrain pour des formations et aménagements négociés en
fonction des difficultés et besoins réels des éleves et des enseignants.
Ca n’a pas été le cas et cela interroge sur les priorités des dirigeants
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politiques, et, peut-étre aussi, sur le manque de mobilisations suffi-
samment convergentes des professionnels et des usagers les
plus concernés.

CCG : Je voudrais revenir en arriere sur la question de I'échec
scolaire. Vous avez dit que, ce qui pouvait contribuer a I'échec
scolaire, c'était le manque de formation en quantité et en qualité. Est-
ce quil y a pour vous dautres facteurs qui ont aggrave l'échec
scolaire ? Et quels pourraient étre, en miroir peut-étre, les facteurs et
les conditions de la réussite scolaire ?

SB : Oui, cest tout un ensemble de facteurs qui sont a prendre en
considération de facon systémique si 'on veut ajuster les ressources a
mobiliser aux problemes a résoudre sur les divers terrains existants.
Les recherches récentes de Choukri l'ont alerté sur les conflictualités
qui se développent dans de nombreux établissements scolaires des
quartiers d’habitat social dégradés. Pour ma part, jattirerai 'attention
sur un probleme qui concerne en premier lieu l'enseignement
primaire et saveére en lien étroit avec les écueils déja évoqués en
matiere de formation et de politique d’inclusion : ce probleme et sa
conséquence ont été bien résumés par un maitre formateur attri-
buant sa plus grande difficulté au nombre excessif d’injonctions
administratives et pédagogiques et concluant ainsi : « On a trop de
choses a faire et trop peu de temps, donc on le fait mal »'3. Un
rapport des inspections générales avait déja signalé en 2012 I'ampleur
de ce probleme unanimement dénoncé par les professeurs
des écoles™ et il est a rapprocher de la lourdeur extréme de leurs
charges hebdomadaires d'enseignement (et plus encore quotidiennes
avec la semaine de quatre jours) comparées aux moyennes
dans POCDE™, Dot leur fatigue et leur disponibilité limitée pour
assumer toutes les tiches de préparation, d'évaluation, et de coopé-
ration avec les parents de leurs éleves, avec leurs collegues et avec
d’autres professionnels concernés par l'inclusion. Or, 'épuisement qui
en résulte devient insupportable quand méme un fort investissement
produit un travail et des résultats qui restent insatisfaisants ; ce
processus de vulnérabilisation induit des désengagements défensifs,
assimilés par certains auteurs a des décrochages et contribue aussi a

expliquer l'augmentation constatée des démissions 6.
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CBA : Je voudrais rajouter un point. Depuis que nous avons
commenceé nos travaux, Sylvain et moi, il y a une trentaine d’années,
nous voyons - notamment dans les quartiers populaires - progressi-
vement apparaitre des choses qu'on ne voyait pas avant : la paupéri-
sation des territoires, des populations et des infrastructures
scolaires, la dégradation du bati des établissements dont certains
sont a la limite de l'insalubrité. Le cas de Marseille fait évidemment
couler beaucoup d’encre, mais il n'y a pas que la. Il y a forcément un
lien entre la pauvreté qui s'est accrue dans les classes populaires et la
pauvrete des services publics dans lesquels ils évoluent et qui font
honte a la République!’. Dans la derniére enquéte que jai menée -
puisque jinterroge des gens de plusieurs générations -, ces derniers
expliquent tres bien comment cela s'est dégradé et tres vite. On cite
souvent les années 1970 comme le début de la ségrégation, mais eux
insistent beaucoup sur les années 1990, et disent qu’il n'y a quasiment
plus de service public dans les quartiers si ce n'est 'école, mais qui est
dans une situation de crise. Ceux qui arrivent a s’en sortir a peu pres
sont ceux qui font le pas vers I'enseignement privé. Cela signifie que
sont concentrés dans ces quartiers des €leves en tres grande diffi-
culté avec des effets de normes, de groupes, des pressions entre
éleves sur les pratiques vestimentaires, sur les ritualités religieuses.
Mes travaux récents montrent une sorte de rupture avec le cadre
républicain au sens philosophique du terme, avec une situation
objective d’'abandon : les gens se sentent abandonnés, les éleves se
sentent abandonnés, ils se définissent pour certains par leur religion,
ce quils estiment étre leur pays méme s’ils sont nés en France, etc. Et
la, on est au-dela des questions de performances scolaires : on
revient sur la question du role d'un systeme éducatif qui est de
construire un sentiment dappartenance, lidée dune destinée
commune, sans se sentir discriminé!®, Au contraire, tout explose
completement : il existe des isolats, des lieux, des établissements
dans lesquels les éléves ont peur de venir, sont méme menacés. Il y a
comme une sorte de prise de pouvoir du contexte local sur les
établissements scolaires, avec une absence de réponse de l'institution
et avec la crainte qu’il ne soit presque trop tard... Ainsi, certains
enseignants se retrouvent face a des contextes dans lesquels il n'est
méme pas slr quils puissent réaliser un cours de cinquante-cing
minutes du début a la fin, mais ou ils essayent de canaliser cette rage
éprouvée par des éleves qui ont vraiment l'impression détre la
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derniere roue du carrosse, ils sont pointés du doigt, se sentent
méprisés et se construisent un autre monde... Pour finir, ce que jai
remarqué a l'occasion de l'écriture de mon dernier ouvrage qui ne
m'était pas apparu jusqu’ici, c'est le fait que les bons éleves sont stig-
matisés par les autres, considérés comme étant passés « du cote de
lennemi ». Jai parlé d'un article préfigurateur, on le savait déja en
2001, mais pas a ce point et nos hypotheses sont validées au-dela de
ce quon imaginait avec cette dégradation continue du
systeme éducatif.

SB : Choukri a tout a fait raison d'insister sur la gravité de ce senti-
ment d'abandon qui entraine des réactions de violence tournée vers
ceux qui paraissent mieux traités par les professeurs. A Técole
primaire, ces derniers arrivent en général a éviter que les tensions
entre bons et mauvais é€leves ne prennent de l'ampleur, mais le
probleme s’intensifie souvent au college d'une fagon qui n'est pas sans
lien avec l'affaiblissement des acquis des éleves observé en fin d’école
primaire. En effet, ce sont surtout les plus défavorisés socialement
qui manquent alors le plus cruellement des acquis nécessaires pour
maitriser les contenus travaillés et répondre aux attentes des ensei-
gnants du college ; ce qui risque alors d'engendrer ce sentiment
d’abandon et d’induire des réactions de violence ou du harcelement.
Les deéficits d’apprentissage lies aux dysfonctionnements de l'école
primaire sont ainsi des vecteurs potentiels dinégalités scolaires
croissantes inductrices de tensions et de conflictualités ultérieures,
quand les enseignants des colleges ne parviennent pas a donner une
place acceptable a tous leurs éléves. Ces conflictualités s'exacerbent
ensuite entre classes ou a l'intérieur des classes quand les inégalités
de statut scolaire entre éléves sont visiblement corrélées a des
propriétés sociales ou ethniques et a des couleurs de peau, et sont
alors interprétées comme des discriminations. I me semble donc
utile de considérer les conflictualités qui se développent au college et
les problemes associés aux déficits et inégalités d’apprentissage en
corrélation avec les propriétés sociales des éleves.

CCG : Clest une sorte de cercle vicieux, d'engrenage que vous
décrivez. Les chercheurs dressent des constats qu'ils étayent, et je
sais que ce n'est pas votre travail, mais peut-étre avez-vous iden-
tifié des pistes qui pourraient permettre d’enrayer cet état de fait.
Quelles seraient ces pistes pour vous ?
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CBA : Alors, il y en a de multiples comme celle de la mixité sociale
entre autres, mais jai I'impression que la question n'en est méme plus
la en fait. Ce qui parait tout a fait étonnant dans ce que I'on vit actuel-
lement, et qui s'est accéléré tres fortement ces dernieres années,
cest quon a limpression que dans linstitution, dans I'Education
nationale, on ne sait plus qui est responsable de quoi, qui a des
moyens d’agir... On a I'impression que, tandis qu'on décrit une situa-
tion qui est quand méme grave pour la nation, le sujet de I'école est
souvent relégué apres plein d’autres sujets, qu’il n'a plus la centraliteé
quil a eue et quil mérite. Laspect un peu prestigieux de l'enseigne-
ment et de linstitution scolaire a connu une sorte de déclassement.
On ne sait pas ce qui se passe au ministere, mais on a l'impression
qu’il est completement étanche aux alertes, qu'il fait rarement appel a
des tiers pour essayer justement de trouver des solutions. On a
I'impression que cette institution fonctionne indépendamment des
réalités de terrain et des recherches portant sur elles, avec des
discours qui sont parfois un peu hors sujet ; et surtout - ce qui est a
mon sens nouveau -, il y a vraiment une fermeture. Auparavant, il y
avait des commissions, des états généraux, des consultations aidant a
dégager quelques consensus sur des problemes majeurs et les
réponses a leur apporter, etc. Cette perspective semble délaissée. Et
sans €tre partisan, signalons la présence dun conseil scientifique
autonome et endogéne a I'Education nationale qui apporte la bonne
parole au ministre, avec un choix qui est tres orienté : ce conseil qui
se veut scientifique ne se soumet pas lui-méme a la critique des pairs
et fait de l'autoproduction qui va dans le sens d'une orientation poli-
tique. La gouvernance est donc completement isolée, et l'on a
limpression quaujourd’hui il n'est pas besoin d’avoir ou d’acquérir des
compétences dans le domaine de I'éducation pour étre ministre de
I'Education nationale puisqu'on en change sans arrét. Nous-mémes
en tant que chercheurs, nous avons le sentiment qu'on ne peut pas
coopérer. Je prends un exemple. Nous lancons une collaboration avec
le ministere de la Ville et notre interlocuteur ne nous dit pas que
quarante-huit heures apres, il quitte son poste. On ne sait méme pas
ou le dossier est parti. Cette institution fonctionne comme une boite
noire ou tout le monde semble un peu paralysé par des effets de
hiérarchie, de présidentialisation du systeme. Quand on travaille
localement avec un DASEN (directeur académique des services de
I'Education nationale) ou un recteur, on percoit combien ils sont
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craintifs a lancer une expérimentation, a se présenter a des
réunions... Et au niveau national, on ne sait pas qui fait quoi, qui
prend telle ou telle décision, sur quoi elle sappuie. On voit des gens
passer du ministére des Transports au ministére de 'Education natio-
nale, ce sont des populations plutdt jeunes et hautement diplomees
issues des grandes écoles, mais qui ne semblent connaitre ni I'école,
ni I'histoire des idées pédagogiques, ni celle de I'échec scolaire, ni
toute cette filiation qui pourrait conduire a une accumulation
d’acquis. Elles vont gérer un bout d’administration pour quelques
mois, et il y a de quoi s'inquiéter quant a la gouvernance globale du
systéme : il ne tient que grace a I'énergie que mettent des acteurs de
terrain dont l'investissement n'est pas reconnu, et qui finissent en
effet par s'épuiser comme I'a dit Sylvain tout a I'heure.

SB : Dans un contexte ou le haut de l'institution scolaire joue la carte
de la responsabilisation des acteurs locaux sans assumer leur propre
part de responsabilité dans la résolution des problemes existants, il
nous semble essentiel que les chercheurs n'adoptent pas eux aussi
une attitude surplombante et injonctive vis-a-vis des professionnels
de terrain et de leurs difficultés. C'est pourquoi nous réalisons bon
nombre de nos recherches sur des situations problématiques parfois
extrémes (d'échec, de tension, de ghettoisation...), sur les réponses
qui leur sont apportées et sur ce quen disent les acteurs concernés :
car ce sont eux qui savent de quoi ils souffrent et (en partie) quels
sont leurs besoins. Il nous arrive également de nous impliquer a leurs
cotés dans des expérimentations ou des démarches coopératives de
resolution de probleme qui nous apprennent aussi beaucoup sur les
dysfonctionnements et obstacles existants et sur des pistes permet-
tant de les atténuer. C'est ainsi quapres avoir assumeé pendant sept
ans la responsabilité scientifique dun observatoire des parcours
scolaires dans wune ville particuliecrement concernée par des
processus cumulatifs d'échec scolaire et de ghettoisation d'un college
et de plusieurs écoles, jai été resollicité (trois ans plus tard) par les
responsables locaux pour analyser la situation de la seule école de la
ville en proie a de tres graves difficultés, puis pour contribuer a la
résolution du probleme ; avec Brigitte Largueze, nous avons estimé
utile de rapporter le récit de cette expérience riche d'enseignements
menée pendant un peu plus de deux ans, et publié précisément dans
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le numéro hors-série de la revue Diversite, Travailler en banlieue, de
février 2023 19,

Au cours des dernieres années, jai participé aussi a deux autres
recherches qui justement ne veulent pas en rester au constat des
difficultés, des échecs, des inégalités, mais qui visent a creuser la
question des réponses qui peuvent leur étre apportées. Lune, en
France, porte sur quelques cas isolés de professeurs qui, malgré tous
les obstacles liés au contexte institutionnel, réussissent a maintenir
un haut niveau d’ambition et a faire apprendre a tous leurs éléves, y
compris les plus compliqués, d'apres les observations réalisées. Il en
ressort que leurs compétences et convictions hors du commun ont
été acquises en grande partie avant leur formation et leurs activités
au sein de I'Education nationale, lors de parcours et dexpériences
tout a fait atypiques. Cela instruit sur la genese et la teneur des
dispositions professionnelles qui sous-tendent leur pouvoir d’agir,
mais cela ne fournit pas de pistes pour développer de telles disposi-
tions chez d’autres enseignants dans la situation actuelle.

Par ailleurs, avec Choukri et quelques autres chercheurs francais,
nous participons a une recherche internationale tres stimulante sur
les transformations qui ont contribué a de considérables élévations et
égalisations des apprentissages des éléves dans un FEtat du
Bresil (Mamede et al., 2021 : voir note 7). Ces progres spectaculaires
sur quinze ans résultent d'un large ensemble de mesures portant sur
tout ce qui conditionne la qualité de 'enseignement. Elles ont en effet
porté a la fois sur le développement de relations coopératives entre
Ftat et communes visant une meilleure réussite de tous les éléves,
sur les démarches de recrutement et de formation des professionnels
scolaires et sur toutes les ressources matérielles et humaines aidant
les enseignants a améliorer leurs pratiques pédagogiques : un tiers
temps accordé pour toutes les taches de préparation et de concerta-
tion tenant compte des évaluations des acquis et difficultés des
éleves, 'amélioration de leurs équipements pédagogiques et surtout,
dans chaque école, I'assistance de personnes compétentes pédagogi-
quement pour assister les enseignants dans leur recherche de solu-
tions aux difficultés rencontrées. En collaboration étroite avec des
directions d’école bénéficiant toutes de décharge totale (y compris en
école primaire), ces personnes chargées de la coordination pédago-
gique aident les enseignants a analyser les évaluations de leurs éléves
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et a résoudre les problémes qu’ils rencontrent (en étant a leur écoute
et en allant régulierement dans leur classe), et parfois en faisant appel
a d’autres catégories de professionnels en soutien. Dans ces condi-
tions, les enseignants ne sont jamais démunis, seuls et désespérés
face a des situations difficiles, comme on le voit trop souvent en
France. Cela crée chez eux un rapport confiant a leur institution et
leur permet de rester constructifs dans leurs confrontations aux
difficultés d’apprentissage et de comportement des éleves, méme
quand celles-ci sont tres importantes (suite a la longue fermeture des
écoles au Brésil), comme nous avons pu l'observer dans de
nombreuses classes en mai et juin dernier. Des pistes existent, donc,
mais qui supposent une approche systémique tres vigilante et dans la
durée. Notamment aussi pour développer des coopérations construc-
tives entre I'Etat, les collectivités locales et les équipes pédagogiques
afin de favoriser des améliorations structurelles et ajuster les solu-
tions aux situations locales. Cet exemple aide a ne pas céder au fata-
lisme face a I'absence de progres observée en France jusqua présent ;
d’autant que I'Etat qui a su identifier et mobiliser des leviers de trans-
formation pertinents est pourtant I'un des plus pauvres du Brésil et
disposait donc de ressources budgetaires plus limitées qu'en France.

CCG : Est-ce que vous avez d’autres choses a ajouter ?

CBA : Il y a un élément évident dans I'enquéte que jai menée sur la
discrimination scolaire, c'est ce que jappelle le délitement de I'éduca-
tion populaire. Dans les quartiers, ce que décrivent les plus anciens
que jai interrogés, c'est qu’ils avaient I'école, mais aussi des anima-
teurs qui les remettaient dans le droit chemin, leur proposaient des
projets culturels intéressants et qui consistaient a sortir du quartier
notamment, et surtout ils avaient au sein du quartier des reperes, des
gens qu’ils connaissaient depuis qu'ils étaient enfants et jusqu’a 'age
d'étre jeune adulte. Et ils expliquent comment I'éducation populaire
les a sauvés en quelque sorte. J'ai tendance comme d’autres a dire que
'école doit se suffire a elle-méme, mais c'est plus compliqué que ca
en réalité : ¢ca dépend si l'on parle d'instruction ou d’éducation, mais
sur le plan de I'éducation, en ce qui concerne la civilité, 'encourage-
ment. Tout cela sest completement effondré. Cest un sujet a part
entiere et qui est tres grave a mon avis. Il n'y a plus de financement
pérenne, les personnels sont recrutés sur des contrats tres courts,
precodifiés, avec peu de liberté de mouvement, en lien avec l'actualité
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politique des contrats de ville, et sentent qu’ils sont des exécutants
d'une idéologie étatique, et non plus des parties prenantes des quar-
tiers. Ce n'est d’ailleurs pas pour rien qu’il y a des centres sociaux qui
brilent. Cest pour les anciens un creve-cceur de voir que ces lieux,
dans lesquels ils ont vécu, dans lesquels ils ont grandi, dans lesquels
ils se sont épanouis sont les lieux que les jeunes attaquent, et ils se
disent quil y a quelque chose qui ne fonctionne pas. Ce que je pergois
aujourd’hui, c'est que les jeunes manquent de supports : ils n'ont pas
de lieu de repli en dehors de I'école. Le seul dispositif un peu stable,
c'est celui des contrats locaux daccompagnement a la scolarité
(CLAS) qui existent depuis plusieurs décennies. Mais méme dans les
CLAS, il y a des éleves qui sont sur liste d’attente parce qu'il n'y a pas
assez de place pour les accueillir...

Cette situation est a lier avec le déclin du bénévolat : il n'y a plus de
ressources suffisantes pour venir aider ces é€leves, et cela a des effets
tres importants. Pour beaucoup des enquétés descendant de I'immi-
gration que jai interrogés, I'¢ducation populaire a été le tremplin qui
leur a permis de se faire remarquer et de faire une carriere.
Aujourd’hui, les enfants tournent en rond et trouvent d’autres occu-
pations qui ne sont pas encadrées.

Mais ce qui est positif, cest qu’il y a beaucoup d’énergie dans les
quartiers : les gens tentent de sauto-organiser en association, en
collectifs, mais cette énergie-la n'est pas captée par linstitution, elle
est ignorée par linstitution. On sent qu’il y aurait besoin d’agoras, de
lieux de discussion, de lieux de débats pour faire redescendre la
conflictualité. 11 faudrait que I'Education nationale se mette au niveau
des gens. La société civile essaye de se structurer, de faire des propo-
sitions, il y a eu des états généraux de différents collectifs, donc il y a
de la ressource, mais il y a aussi beaucoup de désespoir, car cela ne
rencontre pas d'écho au sein de I'Education nationale.

SB : Les enseignants se sentent eux aussi abandonnés par une insti-
tution qui leur fixe des objectifs tres ambitieux, tout en les privant
des moyens de s'en approcher ; dou des sentiments mélés d'impuis-
sance et d'abandon qui produisent des situations de travail empéché.
Or, la démoralisation, lI'épuisement et les ressentiments qui en
résultent sont tres contre-productifs dans un métier qui nécessite
des succes et des formes de reconnaissance pour entretenir la
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volonté de s’investir fortement. Dans le Ceara, on l'a vu, les grandes
améliorations au niveau des éléves ont été associées a des conditions
qui développent le pouvoir d’agir et le moral des enseignants, grace
notamment a du temps accordé pour coopérer utilement avec
d’autres professionnels compétents. C'est en créant ainsi les condi-
tions de leur reussite et de leur fierté professionnelle quon peut
favoriser de réels progres, bien plus quen se limitant a mettre la
pression sur eux et en les vulnérabilisant, au risque de provoquer des
désengagements défensifs 20.
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lintégration
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Pour conclure...

TEXTE

Le texte qui va suivre porte sur la pensée sayadienne en matiere de
sociologie de I'immigration et des immigrés. Plus précisément, je me
propose de fixer mon analyse et mon effort délucidation sur sa
réflexion épistémologique (tres rare dans le champ des études du fait
migratoire), dont il pense, a juste titre, quelle est scientifiquement
décisive, d'une part, pour fonder un objet scientifique aussi politique
que celui de I'immigration, et, d’autre part, pour mener, en pratique et
en théorie, une « bonne » sociologie de limmigration. Si je devais
emprunter la terminologie sayadienne, je dirais quil ny a de
« bonne » sociologie de I'immigration que si préalablement on a fait
leffort rigoureux et critique d'une sociologie de la sociologie
de I'immigration.

Cest a partir d'un article publié dans la revue Migrants-Formation
parue en 19921 que je vais conduire ma réflexion sur I'épistémologie
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sayadienne, car lors de cet entretien, plus qulailleurs peut-étre, on
percoit chez lui, tres clairement et de maniere aussi systématique,
cette constante inquiétude théorique des conditions scientifiques
qu’il faut réunir pour construire scientifiquement un « objet mineur »
portant sur des populations « dominées ».

Quelques éléments de contexte
sur les travaux de Sayad

3 Les principaux objets de recherche sociologique de Sayad et leur
arriere-plan théorique vont simposer lors de sa période algérienne
qui est aussi la période algérienne de Bourdieu et de ses premieres
élaborations théoriques, particulierement en matiere de division des
classes sociales et des rapports de force qui structurent, symbolique-
ment et matériellement, leurs relations. L'espace colonial, qui est
aussi un espace de guerre pour la société algérienne, offre un maté-
riau ethnologique extrémement précieux pour observer et
comprendre non seulement le maintien de I'ordre colonial, mais aussi
les transformations de la structure de classe de I'Algérie coloniale
avec ses effets sociaux et psychiques irréversibles sur les groupes et
les individus et, plus globalement, sur l'ordre cosmogonique de la
société algérienne ; autrement dit, sur son récit mythologique décri-
vant, expliquant et justifiant les conditions historiques de son exis-
tence en tant que monde, religions et société traditionnelles. Ainsi,
l'objet principal sur lequel Sayad travaillera sans relache sera celui du
fait migratoire et de lexil, en Algérie et en France?. Il sagira de
comprendre les « régions les plus obscures de linconscient »
immigré, recherché par lui comme une procédure dintelligence
de I'éthos 3 immigré.

La sociologie de Sayad : une
sociologie dépassée ou une socio-
logie historique ?

4 Le travail de recherche appuyé sur un véritable travail d'enquéte

accompli par Sayad, sur la sociéteé francaise et ses immigrés, durera
environ une trentaine d’années, de la moitié des années 1960 jusqua
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la fin des années 1990. En pratique, et de maniere plus formelle et
institutionnelle, d’abord en tant que vacataire au Centre de sociologie
europeenne dirigé par Bourdieu, puis statutairement lorsqu’il integre
le Centre national de la recherche scientifique (CNRS) en 1977, les
travaux de Sayad vont trouver un début de reconnaissance et de
notoriété. De 1960 a 1967, ils porteront sur I'Algérie. C'est seulement a
partir de 1973 que I'immigration en France deviendra un objet d’étude
a part entiere et quasi exclusif. Plus précisément, un tournant
s'amorce en 1977, date de son entrée au CNRS avec la publication d'un
remarquable article, fruit d'un long travail de recherche empirique,
intitulé « Les trois “Ages” de I'émigration algérienne en France » 4.
Depuis, le nom de Sayad sera pour toujours associé a la fois a un
anthropologue de l'immigration et un psychanalyste de I'ame et de
l'intériorité des immigrés sans jamais se départir d'une critique épis-
témologique du chercheur prenant pour objet, moins I'immigration
comme processus historique, que les immigrés-victimes supposés
malmenés par la société, I'Etat-nation et le droit des étrangers. 1 est,
des lors, surprenant dentendre dire que la sociologie de Sayad
serait aujourd’hui® « dépassée », car elle se serait, pour I'essentiel,
attardée sur l'immigration algérienne et les Algériens immigrés en
France. Ne montrant, du méme coup, que peu dintérét pour les
autres populations immigrées et l'histoire de leurs migrations. Ce
point de vue n'est nullement fondé. Si Sayad observe et analyse
limmigration algérienne comme une « immigration exemplaire »,
c'est quil pense, a juste titre, qu'elle 'est non comme un « exemple »,
ou un « modele », mais au sens ou elle est a nulle autre pareille :

... une immigration exceptionnelle a tous égards, tant globalement
par toute son histoire que par chacune de ses caracteéristiques
détaillées [...], ces deux aspects n'étant pas sans lien l'un avec
l'autre -, une immigration qui, parce quelle sort de l'ordinaire,
semble contenir la vérité de toutes les autres immigrations et de
limmigration en général, semble porter au plus haut point et a leur
plus haut degré d'« exemplarité » les attributs qu'on retrouve

dispersés et diffus dans les autres immigrations 5.

5 Pour mieux préciser sa pensée et ainsi éviter tout malentendu sur la
notion d'exemplarité, Sayad met en avant quelques caractéristiques (a
« titre indicatif » tient-il a préciser), comme celui de litinéraire
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migratoire individuel de ceux qu’il nomme des « émigrés-immigres » ;
de Tlitinéraire collectif qui est celui de l'histoire et du double
processus, de l'émigration-immigration. Ces quelques caractéris-
tiques et ce processus historico-sociologique sont constitutifs d'un
« itinéraire épistémologique », selon l'expression de l'auteur. Que
signifie cette expression ? Eh bien, que cet itinéraire épistémologique
offre un cadre d'observation et d'intelligibilité logique et chronolo-
gique universel, en un mot un cadre théoriquegénéral pour toutes les
interrogations sur les phénomenes migratoires dans leur « totalite ».
C'est par lui et en sappuyant sur lui que prendront sens, pour le cher-
cheur, les pratiques et les représentations (nouvelles et anciennes)
qui ne manqueront pas de se manifester lors de l'enquéte de terrain.
Le surgissement de faits inédits propres a la problématique migra-
toire, dans sa double dimension sociologique et historique, sera alors
ordonné et maitrisé, et la compréhension sera alors d’autant plus
aisée a établir sur les conditions qui produisent la transition de
I'émigré a 'immigré, au passage problématique d’'un univers social a
un autre et plus largement d'un ordre national a un autre, d'une
condition ontologique a une autre (de paysan a citadin dans une
grande ville d'un pays capitaliste développé, de médecin a brancar-
dier, etc.). Je pense que Sayad ne faisait que tenter de saisir un état, a
un moment donné dans une société donnée, de l'espace migratoire dans
lequel, sans aucun doute limmigration algérienne (pendant long-
temps une des plus importantes numériquement) offrait a la fois
quelques puissants invariants et une trajectoire historique tout a fait
singuliere. Aujourd’hui, plus rien de tel, car la société frangaise a
profondément changé ainsi que les populations immigreées ; en parti-
culier les plus anciennes. Ce n'est pas seulement la nation qui est a
I'épreuve de limmigration. I faut renverser la proposition et la
méthode ; il s'agit aussi d'envisager 'immigration en général (et pas
seulement I'immigration algérienne) a 'épreuve de la nation. Ce qui
autoriserait une autre série dlinterrogations : quest-ce quétre
membre dune communauté nationale ? En quoi 'Etat, le droit,
I'économie et les institutions stabilisent-ils, déstabilisent-ils et (fina-
lement) (re)configurent-ils le monde social et culturel de I'immigre ?
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Rapports de dominations entre
sociétés et problématique domi-
nante de I'intégration

6 Clest a partir du début des années 1980 que la sociologie de Sayad
prendra deux directions de recherche qu'il ne délaissera plus. L'une,
portant sur le fait migratoire ou les déplacements de populations,
contraints ou volontaires, en tant que « rapports de domination »
entre sociétés et donc entre nations ; lautre, portant sur l'effort
réflexif sur ce quimmigrer veut dire. Dans ce dernier cas, il sagit
d'examiner ce que peut signifier, pour les uns et les autres (ceux du
« dedans » et ceux du « dehors »), étre immigré en
terre d'immigration ; autrement dit, quest-ce que vivre dans le
monde des autres ? Bien souvent chez Sayad, 'immigré (quelle que
soit sa nationalité) n'en finit jamais d'étre ou/et de se sentir immigré.
Ses sensations ou ses perceptions le condamnent, a tort ou a raison, a
produire une sorte de connaissance intuitive, voire de deviner que le
moindre regard porté sur lui rappelle qu’il est envisagé comme celui
qui n’était pas la depuis le début. N'est-ce pas la, dailleurs, une excel-
lente définition de ce qu'est un étranger ? Celui-ci en éprouve les
manifestations jusque dans son corps. Il suffit, pour s'en convaincre,
de relire le chapitre 9 de son ouvrage La double absence, intitulé « La
maladie, la souffrance et le corps »’. Au fond, quel est l'enjeu fonda-
mental de cette incursion dans lintimité collective des immigrés
étudiée par Sayad ? Cest, me semble-t-il, d’aller au plus pres des
pratiques et den construire le sens le plus précis lorsque ces
pratiques sont le produit dun autre ordre national que le sien. Mais
c'est peut-étre avant tout d'accéder aux contradictions existentielles
« déchirantes » propres a la condition d'immigré, ce déplacé de la
guerre, des régimes tyranniques ou de la misere économique et
sociale. Cette description que fait Sayad de ces contradictions
intimes qui viennent se loger, s'enfouir au plus profond du corps et
des structures psychiques ; de ce « mensonge » a soi et aux autres,
absolument nécessaire, pour continuer a se respecter et a se faire
respecter, mais aussi pour dissimuler des souffrances liées a I'immi-
gration, ce qui a pour effet paradoxal de faire croire qu'émigrer pour
devenir un immigré pour un autre pays est la seule issue pour s'en
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« sortir » ; tout cela, en réalité, ne fait que renvoyer inlassablement au
mystere de l'intégration dans sa nouvelle nation d’'accueil. C’est bien
la grande question a laquelle Sayad est concrétement et systémati-
quement confronté lors de ses enquétes durant une trentaine
d’années (1970-1998).

7 Aller au plus pres des pratiques, accéder a la langue des immigrés et
de ses multiples sous-entendus, deviner avec pertinence les souf-
frances rarement dicibles du sujet interviewe, prendre en compte
dans les observations et les relations d'entretiens une déchirure
particulierement violente : avoir le corps ici et la téte ailleurs, dans le
pire des cas étre « absent » ici et la-bas, etc., autant de situations qui
font de I'immigré cet étre qui est ici alors qu'il devrait étre ailleurs.
Comme faire pour quil soit naturellement présent et que cette
présence soit admise comme naturelle ? Par tous : institutions, Ftat,
nation, immigrés eux-mémes. Comment rendre lintégration aussi
palpable et visible a I'ceil nu, faisant ainsi des soucis des immigrés des
soucis normaux, des soucis de tout le monde, des soucis comme tout
le monde ? Bref, comment « intégrer » les immigrés (ou considéres
comme tels), cest-a-dire leur permettre politiquement, socialement,
juridiquement, culturellement de s’introduire dans un autre univers
doté, mais a l'opposé de l'ordre originel, d'un esprit, d'un style de vie,
et d'intentions, radicalement distinct, par exemple en matiere d’'orga-
nisation des liens entre le ciel et la terre, des relations entre les
femmes et les hommes, des liens entre la vie et la mort, etc. ?

8 Létranger est une femme ou un homme dont on se refuse a croire
qu’il présuppose (un jour) le citoyen. Cette configuration ne vaut pas
seulement pour les pays capitalistes développés ; elle est universelle-
ment partagée, car elle est liée a 'universalisation de l'organisation
des sociétés sous forme de territorialisation des droits et de protec-
tion de l'identité nationale a 'ombre et sous la tutelle de I'Etat-nation.
Les lois et tous les reglements sur I'immigration sont a leur maniere
une série de frontieres visibles et invisibles qui délimitent I'espace du
club et les conditions pour y entrer, et en définitive pour y demander
son adhésion. Pour un club relativement nouveau comme les Etats-
Unis, qui se sont constitués et ont fondé leur force sur I'immigration,
la réalité migratoire n’a jamais fait I'objet de dénégation et de dissimu-
lation. Tel n'est pas le cas pour un pays comme la France. Pour cette
ancienne nation, la dénégation et la dissimulation furent au contraire



Diversité, 203 | 2023

10

11

instituées en une véritable posture nationale et étatique. Cest cette
cécité nationale qui explique que, pendant bien longtemps, I'immigra-
tion en France ne fut pensée qu'en termes de présence provisoire, tout
entiére réductible a I'ordre de I'¢conomique et du travail 8. La modifi-
cation de cette perception dominante ne s'est pas réalisée par la
grace d'un laisser-faire optimiste, mais par la production de nouveaux
rapports de forces entre des populations qui s'estimaient non
incluses dans la société nationale et les institutions détentrices d'un
pouvoir légitime d’inclusion et d’exclusion de la citoyenneté.

A ce sujet, je me propose de distinguer, rapidement, trois périodes
que jappellerai les trois dges de l'intégration °.

Le premier age de l'intégration est celui de la revendication d’'une
égalité des droits comme condition d’appartenance a la nation et la
société francaise. Nous sommes en 1983. Sans aucun doute, la marche
des « Beurs » est la premiere expression, la plus emblématique et la
plus médiatisée, de cette sollicitation. Dans ce premier age, ce sont
bien de jeunes Frangais qui demandent publiquement a étre consi-
deérés, en droit et en fait, comme naturellement frangais, ou comme
des Francais a part entiére. N'est-ce pas la un paradoxe ? Comme si
ces nouveaux Francais étaient demeurés sous la responsabilité de
I'Etat, mais sans lui appartenir. Un des effets exotiques de 'apparition
en nombre de ces nouvelles populations dans l'espace politique
fut loctroi dune carte de résidence de dix ans aux.. rési-
dents étrangers.

Le second age de l'intégration est celui du débat et des controverses
passionnés sur les conditions d’acces a la nationalité francaise des
populations étrangeres, et surtout des jeunes nés en France issus de
I'immigration. Nous sommes en 1987. Le 7 janvier 1988, Marceau Long,
vice-président du Conseil d’Etat et président de la commission de la
nationalité, remet au Premier ministre, Jacques Chirac, un rapport
intitulé : Etre francais aujourd’hui et demain, dans lequel est formulé
une série de propositions pour une réforme du Code de la nationalité
visant notamment a faciliter I'acquisition de la nationalité francaise
pour les jeunes de 16 a 21 ans, nés en France de parents étrangers ety
résidant depuis au moins cing ans, en exigeant d'eux une « déclara-
tion individuelle personnelle et simplifitce ». Le lendemain,
8 janvier 1988, Jacques Toubon, secrétaire général du RPR (Rassem-
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blement pour la République), déclare que la commission « a réuni sur
la quasi-totalité des sujets un avis unanime » et se dit satisfaite de
'exigence d'une « déclaration expresse d’adhésion » pour I'acquisition
de la nationalité par les enfants nés de parents étrangers. De 'audi-
tion publique des seize « sages » de la commission chargée d'étudier
une éventuelle réforme du Code de la nationalité ainsi que des
multiples débats simpose avec force et sans nuance une injonction
qui peut se formuler ainsi : vous qui étes né(e)s sur notre sol, méritez
la nationalité francaise parce que la nationalité francaise se mérite.

Le troisieme age de lintégration est la production dune réac-
tion morale a un constat d’échec que personne ne dément : 'un des
problemes majeurs de la sociéte frangaise n'est pas tant quil y ait
beaucoup plus de pauvres, mais que les inégalités sociales se
traduisent par la concentration de plus en plus voyante et violente de
pauvres dans un méme espace. Les pauvres vivent entre eux. Ces
espaces sont produits a partir d'un double mécanisme : le chomage
ou la possession de faibles revenus et des caractéristiques biogra-
phiques, familiales et nationales disqualifiantes. Le plus souvent, ce
sont les mémes populations qui cumulent l'ensemble de ces
propriétés négatives : les populations étrangeres ou/et dorigine
étrangeére. A défaut de lutter efficacement et de remettre en cause
radicalement les logiques sociales de l'entre-soi ethnique par le bas, la
réaction morale a consisté a glisser irrésistiblement par impuissance
politique vers la problématique tres actuelle de la « discrimination
positive » comme procédure consensuelle de correction des inéga-
lités, non pas les plus politiquement inadmissibles, mais les plus
moralement choquantes.

Il est indéniable que l'enjeu, sous ses multiples formes, de l'intégra-
tion en générale fut pour Sayad une préoccupation majeure. Mais si
lintégration, comme catégorie théorico-pratique, fut pour lui un
mode dacces pour une compréhension du sens pratique lié aux
conditions d'existence concretes des populations immigrées, elle fut
aussi, a la fois, un concept et une méthode pour engager une
reflexion théorique, ou mieux, une inquiétude théorique de tous les
instants sur le fait de savoir ce que l'on fait quand on fait quelque chose
lorsqu'on prend pour objet les immigrés plus que I'immigration.
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Je m'arréterais sur cette derniére dimension, a mes yeux fondamen-
tale, du travail de Sayad.

La construction de I'objet « immi-
gration », un
défi épistémologique

Pour Sayad, les immigrés ne sont pas seulement des étres qui ne
trouvent pas ou qui ne peuvent pas se saisir, faute de compétences
sociales et informationnelles, de dispositifs matérialisant un
ensemble de décisions et de mesures pour parvenir a un résultat le
plus socialement bénéfique pour eux. Ce ne sont pas seulement des
étres qui n'ont pas acces aux bonnes modalités d'intégration dans
I'espace social et lordre national francgais, clest aussi l'objet
immigration qui est dénué d'une légitimité positive pleine et entiere,
et par la méme se (re)trouve au plus bas de la hiérarchie des objets de
recherche légitime. Lintégration ne concerne donc pas strictement
les populations immigrées ; l'intégration concerne aussi l'inscription
des objets construits par les chercheurs sur les immigrés et le phéno-
mene migratoire dans le champ des sciences sociales.

Le discours qui fait la chose
('immigration et les immigreés)
bien plus que la chose qui fait
le discours

Il régne une confusion entre immigrés et immigration que Sayad
tente (trop) rapidement déclaircir et sur laquelle je souhaiterais
revenir. Limmigration et les immigrés constituent en réalité deux
catégories théorico-pratiques différentes ; elles ne renvoient pas aux
mémes réalités. Limmigration doit étre entendue au sens de
processus historique. Qu'est-ce a dire ? Eh bien, que ce processus est
la matérialité vivante d'une relation de domination entre sociétés.
Limmigration, c'est d'abord de l'histoire. De T'histoire entre sociétés
profondément asymétriques. Cela ne souffre d’aucune contestation
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lorsqu'il s'agit d'un rapport colonial direct se transformant en rapport
de domination entre Etats-nations par le moyen de I'émigration-
immigration. Mais cela reste encore vrai, sous dautres formes,
lorsque les pays dépendants voient partir leurs « rares » cerveaux
(médecins, infirmieres, ingénieurs, etc.) vers les pays riches.

Limmigré quant a lui est une condition ontologique ; cest un étre qui
est comme projeté dans le monde des autres. C'est un étre singulier
qui verra surgir d'innombrables questions sur son exil dont il ne trou-
vera pas toutes les réponses, loin de la. Mais au moins, une réponse,
résultat d'une constatation banale, simposera sans jamais étre remise
en question : méme s'il venait a faire advenir le retour dans
lespace abandonné!?, il sait que cela signifie que jamais il ne rega-
gnera le temps perdu.

Voila pourquoi parler d'immigration, ce n'est pas produire du savoir
sur I'immigré. Voila pourquoi parler des immigrés, c'est faire I'impasse
sur des configurations infiniment plus larges et plus complexes que
sont les sociétés et leurs relations inscrites dans le temps long du
cours historique et ses transformations. Confondre ces deux catégo-
ries produit, a Iinsu méme du chercheur, des effets théoriques indé-
niables. Voila pourquoi on est en droit de se demander, avec notre
auteur, quels sont le poids et l'efficacité des discours (point de vue,
parti pris, expertise, déclaration, affirmation idéologique, etc.) dans la
constitution de limmigration comme « probléeme social » ou
« probleme politique » et des immigrés comme « probleme d’'intégra-
tion » ou « probléeme culturel ».

Bien entendu, ces interrogations ne sont pas, ne doivent pas et ne
peuvent pas étre universalisées. Un immigré n'est pas un patron d'une
grande entreprise ni un ingénieur diplomé de polytechnique. Ces
derniers ont une ressource qui a tres longtemps manqué aux immi-
grés : la parole autorisée et légitime aux effets performatifs indé-
niables. Travailler, comme chercheur, sur les immigrés ou sur le
patronat « n’a pas la méme signification sociale, ne produit pas les
mémes effets, ne rencontre pas la méme audience, par suite n'expose
pas aux mémes sanctions et ne rapporte pas autant de profits symbo-
liques » . D'ou cette question lancinante chez Sayad, et qui de mon
point de vue vaut relativement encore aujourd’hui : « La sociologie
des objets dominés appellerait-elle des interrogations, des concepts,
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des méthodes propres a elle ? ». Autrement dit, dans un langage un
peu plus direct : est-ce que les « petits » objets, comme celui de
l'étude des immigrés, doivent se contenter d'une « petite » science,
d'une science d'immigré pour immigrés ? ; une science du « petit »
sans pour autant, nous dit Sayad, qu'on « attente pour cela a I'univer-
salité de la science sociale, sans qu'on soit désobligeant a 'égard du
“petit” ».

C'est bien cela qui rend si difficile et si compliquée, lorsqu’il s’agit
d’immigration et d'immigres, la production d'une science sociale qui
ne soit ni militante ni idéologique ; et qui serait mise en ceuvre de la
méme maniere comme lorsqu’il s'agit d'étudier de « grands » objets,
des objets « dignes » comme l'école, I'Etat, les classes sociales, la
nation, les institutions, I'Eglise, la famille, etc. Cette hiérarchie des
objets dans l'espace des sciences sociales, entre le « haut » et le
« bas », n'est pas, bien entendu, sans rapport avec la position statu-
taire du chercheur et ses prétentions a la scientificité dans le champ
de la recherche. Et Sayad de préciser, non sans a-propos et a mon
sens a juste titre, que la position du chercheur sur I'immigration et les
immigrés, n'est pas « ... tout a fait (indépendante) de son origine
sociale par la médiation de la réussite scolaire ».

L'identité du chercheur est insé-
parable de I'identité de son objet :
identités dominées dans les

deux cas

C'est probablement dans sa réflexion sur les liens entre le chercheur
et son objet (celui de I'immigration) que la pensée de Sayad est la plus
novatrice et la plus radicale. Il est, je pense, le premier sociologue de
limmigration et de la condition ontologique de limmigré a avoir
soumis a un examen rigoureux les conditions de production
d’'une véritable sociologie de 'immigration. Une science de l'immigra-
tion qui sécarterait résolument de la logique des formes et du
contenu du rapport administratif, du militantisme politique ou du

512

militantisme « savant » “. A y regarder de pres, la vision dominante

qui traverse et du méme coup lie ces trois formes de pensée et de
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pratiques scripturales releve le plus souvent, de maniere caricaturale,
d’'un hymne a l'identité (et cela dans la plus grande complicité incons-
ciente entre adversaire et partisan de ce fantasme) a tel point que
celle-ci est devenue, aujourd’hui plus que jamais, l'ultime probleme,
I'unique épreuve, et, partant, la grande énigme a résoudre, en un mot,
la clé d'une intelligibilité totale, celle du processus migratoire, de la
condition ontologique de I'immigre et, sans oublier, de son indispen-
sable defense en tant que figure accomplie de la parfaite victime de la
« société » et des « appareils d’Etat ». Lidentité, toute lidentité, rien
que lidentité. Voila l'aboutissement pervers de cette obsession de
Iidentité devenue, avec la complicité des « porte-paroles » des immi-
grés, la seule et grande question a traiter dans un discours dont
Sayad sera parfaitement fondé a dire qu'il n’est ni vrai ni faux.

Les discours sur l'immigration, et donc sur lidentité - I'une ne se
congoit pas sans l'autre, 'une ne se traite pas sans l'autre, I'une ne
sert (limmigration et les immigrés) que d’alibi a l'autre (I'identité) -,
ne s'interrogent que tres rarement sur ce que signifie, en théorie et
en pratique, d'une part, une position statutaire socialement dominée
dans le champ de la recherche, et, dautre part, prendre pour objet
d'étude un objet lui-méme dominé dans la hiérarchie des objets
scientifiques. Il me semble que l'objet identité, de cette identité qui
sursature le discours public sur 'immigration ainsi que les écrits et
les paroles a prétention savante, est une identité évanescente, a
l'apparence floue, imprécise, indéfinissable, qui s'amoindrit a mesure
que la littérature sur « l'identité des immigrés » s’accroit. Si je devais
paraphraser Arthur Schopenhauer, je dirais quun mot de trop!3
détruit toujours son intention. Je fais donc mienne l'interrogation de
Sayad : « Pourquoi n'y a-t-il d'identité en question que lidentité
dominée ou l'identité des domineés ? Parler de l'identité des dominés
sans savoir et en refusant de savoir que cest parce quelle est
dominée, quon en parle, cest épistémologiquement se vouer a en
parler de maniere erronée ».

Pour conclure...

Il est difficile dénoncer sans dénoncer, particulierement lorsqu'’il
s’agit de processus historiques et de populations renvoyant tous deux
a des relations de violence coloniale (I'Algérie est, de ce point de vue,
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paradigmatique). Alors se pose, ou plus précisément devrait systéma-
tiquement se poser, la question des conditions les meilleures a réunir
pour penser une « sociologie de la sociologie de l'objet » ; autrement
dit, pour imposer et simposer une « bonne sociologie de l'objet ».
Jamais l'urgence de cet impératif critique n'a été si actuelle. Apres
tout, les questions que posent les chercheurs aux immigrés pour-
raient, sans impertinence ni contresens, d'abord faire en tout premier
lieu l'objet d'une autoréflexion. Les questions posées aux autres, les
chercheurs pourraient commencer par se les poser a eux-mémes, en
premier lieu la « question de lidentité » qui les taraude tant. Clest
bien a cela que Sayad n'a cessé dinviter tout au long de ses
recherches : retourner et administrer a soi la posture instruite et
compétente que l'on adopte a I'égard des immigrés. Les choses et les
perceptions seraient probablement bien différentes aujourd’hui.

NOTES

1 Lextrait d'entretien avec Abdelmalek Sayad intitulé « Les maux-a-mots de
Iimmigration », Migrants-Formation, n® 90, septembre 1992 a été réalisé
d’abord en 1990, pour la revue Politix : SAYAD, Abdelmalek (1990). « “Les
maux-a-mots de lI'immigration”. Entretien avec Jean Leca ». Politix. Revue
des sciences sociales du politique, vol. 3, n® 12, p. 7-24. C’était une conversa-
tion entre Jean Leca et Abdelmalek Sayad sur I'immigration qui avait eu lieu
a Sciences Po et que nous avions préparée, Dominique Cardon, Jean-
Philippe Heurtin et moi-méme. Jean Leca et Abdelmalek Sayad ont trois
traits en commun. Tout d’abord, ils sont de la méme génération. Le premier
est né en 1935, le second en 1933. Ensuite, ils sont nés dans le méme pays,
I'Algérie colonisée. Enfin, ils ont étudié dans ce pays et ont partageé des
univers intellectuels et professionnels a bien des égards semblables, celui de
l'enseignement, de la transmission des savoirs et d'une réflexion sur la
figure de l'étranger, de sa nationalité et de son impossible citoyenneté
complete et reconnue. Une fois en France, I'un est devenu professeur a
Sciences Po, l'autre, chercheur au CNRS et proche collaborateur de Pierre
Bourdieu. La rencontre avec ce dernier sera décisive. Mais, peut-étre
encore plus déterminante, sera la situation coloniale dans laquelle va se
produire leur rencontre et se construire leur « complicité ».

2 Inséparablement, les classes populaires en Algérie et les immigrés dans
les classes populaires en France, les rapports de domination coloniaux au
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travers de la figure de I'émigré-immigré, les phénomeénes de déplacements
de populations pour cause de guerre, les transformations des rapports
entre rural et urbain, la condition ontologique du paysan dépaysané ; les
camps de regroupement, etc.

3 Léthos, au sens grec, signifie le caractere, 'état d’ame, la disposi-
tion psychique.

4 SAYAD, Abdelmalek (1977). « Les trois “ages” de I'émigration algérienne en
France ». Actes de la recherche en sciences sociales, n° 15, p. 59-79. https: /w
ww.persee.fr/doc/arss 0335-5322 1977 num 15 1 2561

5 Mais « aujourd’hui » commence quand ?

6 SAYAD, Abdelmalek (1999). La double absence. Des illusions de l'émigré aux
souffrances de l'immigré. Paris : Seuil, p. 101.

7 On se reportera aussi a : SAYAD, Abdelmalek (1986). « La vacance comme
pathologie de la condition d'immigré. Le cas de la retraite et de la pré-
retraite ». Gérontologie, n° 60, p. 37-55.

8 Voir LAACHER, Smain (2006). L'immigration. Paris : Le Cavalier Bleu.

9 Je me permets de renvoyer le lecteur, pour une analyse plus approfondie
des développements qui vont suivre, a mon ouvrage, La France et ses
démons identitaires (Paris, Hermann, 2021) ; ainsi qua mon texte : « Ce que
“intégration” veut dire », Fondation Jean-Jaures, 20 février 2023. https: //ww
w.jean-jaures.org/publication /ce-que-integration-veut-dire /

10 Le pays d'origine.

11 SAYAD, Abdelmalek (1992). « Les maux-a-mots de limmigration ».
Migrants-Formation, n° 90, p. 34-45, ici p. 37, § 2. https: /www.persee.fr/do
c/diver 0335-0894 1992 num 90 1 7351

12 Au sens du militant « marginal sécant » (Michel Crozier) entre le militan-
tisme et un discours qui a importé des catégories de la sociologie ou des
sciences politiques : domination, racisé, I'Etat raciste, l'immigration comme
rapport de domination néo-coloniale, etc.

13 Comme celui d'identiteé.
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TEXTE

1 Véronique Miguel Addisu revient sur larticle de Nathalie Auger
publié dans Diversité en 2007.

Diversité : Dans son article écrit en 20072, Nathalie Auger suggére
de « dé-complexifier » la question de 'enseignement-apprentissage
de la langue francaise en France, qui reléve d'enjeux a la fois
sociaux, pédagogiques, didactiques, idéologiques, ou politiques. Elle
souligne que, pour le linguiste, la langue francaise est une langue
comme les autres, ni bonne ni mauvaise, avec ses formes récur-
rentes et ses universaux, et que, pour le ou la sociolinguiste, la
variation est la norme.

Cependant, la langue francaise subit le poids de représentations
généralisantes, fortement marquées par la subjectivité et les affects
des locuteurs, qui sont prompts a dénoncer le moindre écart de la
norme (ex. erreurs orthographiques, ou variations moins presti-
gieuses considérées comme néfastes, telles que, par exemple, les
SMS ou les parlers jeunes). Des liens sont ainsi faussement établis
entre la langue, sa maitrise et les locuteurs.

Face a cette tension entre une norme survalorisée et des variations
dévalorisées, étudier, enseigner et apprendre la langue est une
tiche  périlleuse. Nathalie Auger propose d'examiner
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I'enseignement-apprentissage de la langue francaise a la lumiére
des apports de la didactique du francais langue étrangére et des
approches interculturelles, pour permettre un déplacement et une
mise a distance sur les processus d’enseignement-apprentissage et
les systémes éducatifs. Nous souhaiterions dégager avec vous ce
qu’il en est aujourd’hui.

Véronique Miguel Addisu : Avec plaisir. Ce texte me parait vraiment
encore d’actualité et a méme doutiller un enseignant ou un forma-
teur qui souhaite (re)lire son expérience denseignement-
apprentissage. Nathalie Auger proposait en 2007 de « dé-
complexifier » la question de l'enseignement-apprentissage de la
langue tout en s’inscrivant dans la lignée des travaux d’Edgar Morin.
Elle invitait par la a se distancier des affects qui circulent dans les
jugements que l'on pose sur les langues et leurs locuteurs. Pour ce
faire, elle a proposé un ensemble d'outils pour penser les situations
complexes (au sens d’Edgar Morin) en vue denseigner des reperes
(socio)linguistiques simples. Car un éleve (et un enseignant) a besoin
de ces reperes pour appréhender I'enseignement-apprentissage dans
sa complexite.

Je voudrais redire qu'étudier la complexité, c'est étudier un objet en
tant quensemble constitué par des liens tissés entre les différentes
parties qui la composent. Ainsi, on ne peut comprendre aucune des
parties si 'on ne regarde pas aussi les liens tissés entre celles-ci.
Cette approche est parfois confondue avec l'idée que le complexe,
c'est du compliqué qu'il s'agirait de simplifier pour le réduire et ainsi
le rendre moins difficile 2 comprendre 3. En tant que sociolinguiste et
didacticienne, je considere ici la langue comme un tout complexe,
tout comme les situations didactiques. Mais des reperes scientifiques
existent, et 'on peut s'appuyer sur eux pour penser la complexité des
situations didactiques qui nous occupent.

Diversité : Lauteure propose, en tant que linguiste, didacticienne et
sociolinguiste, d’examiner certaines notions (langue, langage,
norme, hétérogénéité, etc.) et certains termes (parlers jeunes, iden-
tité, enfants migrants, plurilingues, etc.) issus de différentes disci-
plines des sciences humaines. Ces derniers restent-ils d’actualité ?
Est-ce que de nouvelles notions viendraient s’ajouter quinze ans
plus tard ?
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VMA : Les questions sous-jacentes a ces termes sont bien str
toujours d’actualité. Les frontieres de certains termes ont cependant
aussi évolué depuis 2007. On sait ainsi davantage que la notion de
« langue » est une construction qui sous-entend, a tort, qu'il existe-
rait un ensemble linguistiquement homogene aux frontieres bien
établies. Or, méme si l'on peut apprendre une langue identifiée
comme telle, et se reconnaitre en tant que francophone, ou anglo-
phone, ou sinophone... les frontieres entre les langues sont éminem-
ment poreuses : nous parlons tous, plus ou moins, une partie dune
langue. Pour les locuteurs, l'essentiel n'est pas l'étiquette, mais le fait
de se comprendre.

Aujourd’hui, sociolinguistes et didacticiens savent qu’ils étudient des
pratiques langagieres qui sont labiles, évolutives, et se transforment
d’autant plus rapidement que nous vivons une époque marquée par
les mobilités et par la diversité grandissante des situations ordinaires.
La variation s’actualise ainsi dans tous nos discours, y compris dans
les classes. Et cest peut-étre cela, la principale nouveauté : nous
devons envisager la langue sur fond de mobilité. Les concepts que
nous utilisons sont situés dans un monde transformé par ce que
Steven Vertovec appelait déja en 2007 la « superdiversité »%. La
superdiversité désigne chez cet auteur la complexité des migrations :
se conjugue une multiplicité dorigines, de projets, de langues, de
statuts... bref, une pluralité d'identités en transformation perpétuelle,
en particulier parmi les nombreuses personnes ayant vécu une expé-
rience de mobilité, qu'elle soit spatiale ou sociale. Ainsi, les termes
évoqués en 2007 gagnent a étre pensés dans le nouveau paradigme
des mondialisations, qui renouvelle les notions de langues et de fron-
tieres en les associant a la mobilité et a I'écart.

Diversité : Les liens stéréotypiques faussement établis entre la
langue, sa maitrise et les locuteurs sont appelés un « circuit court »
par l'auteure. Qu'en est-il aujourd’hui ?

VMA : Nathalie Auger souligne en effet que lorsque nous n‘avons pas
a notre disposition des cadres d'analyse suffisamment puissants pour
quitter nos stéréotypes et appréhender lautre dans toute sa
complexité, nos affects prennent le pas sur la réflexivité et nous
avons tot fait d’'assigner des identités linguistiques a des personnes
que nous ne connaissons pas, et avec qui pourtant nous interagis-



Diversité, 203 | 2023

sons. Les recherches en psychologie sociale montrent bien en effet
gquen situation inconnue nous cherchons a comprendre en appli-
quant des cadres interprétatifs simplifiés. Remettre en question ses
stéréotypes a un cofit social et cognitif indéniable, mais il faut pour-
tant oser les adapter. Car si les stéréotypes ne sont pas remis en
cause, alors commencent les processus d’assignations, voire de
discrimination. Ce sont des phénomenes bien connus en psycho-
logie sociale®. Appliqués en milieu scolaire, les circuits « courts »
langagiers s'observent parfois entre les éleves, dans la classe, dans les
échanges entre familles et enseignants... Mais il est possible de les
transformer en circuits complexes sur un temps long, si l'on
« chausse les lunettes » de lautre. Pour cela, chacun a besoin de
s‘appuyer sur des connaissances nouvelles. Je suis convaincue que les
recherches en didactique et en sociolinguistique sont de formidables
lunettes pour éviter les circuits courts, et arriver ainsi a ne pas
tomber dans le piege des assignations identitaires et langagieres.

Diversité : D’aprés l'auteure, la diversité linguistique favoriserait
l'apprentissage d’autres langues, alors méme que les variations
linguistiques sont parfois tenues comme responsables de I'échec
face a une norme a enseigner. Partagez-vous ce constat, encore
aujourd’hui, d'une confusion et d’'une tension entre variation et
norme, diversité et homogénéité ? Si oui, cette tension renforce-t-
elle encore et toujours, quinze ans aprés, les représentations sur la
langue a préserver ou encore sur les « mauvaises langues » (SMS,
parlers jeunes, etc.) ?

VMA : 1l y a une diversité grandissante de normes langagieres, et
nous pratiquons tous plusieurs normes au quotidien. Je pars du prin-
cipe que l'objectif des apprentissages langagiers n'est pas de maitriser
un systeme linguistique (c’est-a-dire une « langue »), mais de l'utiliser
pour interagir et accéder a la compréhension du monde, et des
autres. Apprendre une langue ne se réduit donc évidemment pas a
apprendre des regles, méme si celles-ci sont aussi des reperes néces-
saires. Les stratégies langagieres individuelles, familiales ou commu-
nautaires sont tres variables, elles s’inscrivent plus ou moins dans la
représentation d'une langue francaise qui serait la seule indispen-
sable au vivre ensemble. On constate aussi quen se multipliant, les
pratiques numériques augmentent l'instabilité des systemes linguis-
tiques, et favorisent la pluralité des normes. En ce sens, la diversité
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linguistique favorise les apprentissages tout en déconstruisant l'idée
qu'une norme unique existerait. Que l'on soit enseignant, formateur,
didacticien, (socio)linguiste, il s'agit de prendre acte de ces stratégies
et de situer son action professionnelle. Arriver a expliciter ses
postures sociolangagieres dans le respect de celles des autres, c'est
sans doute la premiere pierre a poser pour soutenir les apprentis-
sages en francgais des €éleves dans toute leur diversité. Nathalie Auger
reliait cette démarche a la démarche interculturelle, ce qu'elle expri-
mait en ces termes en 2007 : « Il importe peu, finalement, de savoir
quelle est la meilleure méthode, mais plutot de comprendre la relati-
vité du systeme éducatif dont le formateur est lui-méme issu afin que
ce dernier ne reproduise pas son vécu »’. Il me semble que tout
formateur vit ce genre de tensions didactiques entre ce que jappelle
I'ordre cumulatif et l'ordre interactif de la langue. Dit autrement, les
enseignants se demandent régulierement s’ils doivent accorder la
priorité a 'apprentissage d'un cumul de regles ou a l'expérience du
langage en interaction. Cette complexité inhérente au langage les
oblige inévitablement a faire des choix didactiques contextualisés au
bénéfice des éleves. Aucun livre de grammaire, aucun programme
officiel, ni d’ailleurs aucun texte scientifique ne pourront jamais les en
dispenser, et c'est heureux.

Diversité : Une meilleure compréhension du plurilinguisme (parce
que de nombreux locuteurs sont plurilingues sans en avoir
conscience) contribuerait, selon l'auteure, a faire évoluer les repré-
sentations sur les langues et leur « maitrise » - un terme flou par
ailleurs contestable, puisqu'on peut trés bien étre performant a
I'écrit, et pas a l'oral, et vice versa, ou encore comprendre, mais ne
pas avoir les outils langagiers pour répondre. Est-ce que cette
compréhension de ce quest le plurilinguisme a évolué aujourd’hui
en France ?

VMA : Le plurilinguisme est inhérent a la superdiversité a I'ceuvre
dans un monde mondialisé. I me semble que de plus en plus de
personnes le savent, tout en préservant des espaces qui leur
ressemblent, et en France il sagit le plus souvent despaces dits
monolingues. Mais la variation a toujours existé et nous lavons
toujours pratiquée, en tant quétres humains. La pluralité devient une
question d’éthique a partir du moment ot l'on assigne a une ou des
personnes une valeur en fonction des normes qu'elle pratique. Autre-
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ment dit, la diversification croissante de nos pratiques langagieres, et
des jugements que nous portons sur ces pratiques a un effet sur
notre perception des autres. La diversité a a voir avec l'altérité, ce
que Nathalie Auger appréhendait en 2007 a travers l'expression
« interculturel ».

Les enjeux de cette pluralité langagiere en activité dans les diffé-
rentes spheres sociales (dont 'école) demeurent a coup sir le vivre
ensemble et nos valeurs démocratiques : comment allons-nous
prendre en compte la diversification des normes langagieres dans
nos quotidiens ? Quel role I'école joue-t-elle, peut-elle jouer, doit-elle
jouer ? Les sociolinguistes aident a identifier ces dynamiques et
alertent quant a des effets potentiellement déléteres. Les didacticiens
cherchent comment on enseigne dans ce contexte, en prenant acte
que l'école considere toujours quune norme (idéalisée) a plus de
valeur que d’autres, au nom de la réussite scolaire. Alors que faire du
plurilinguisme des éleves dans la classe ?

Diversité : Lauteure suggére une « didactique de I'écart pour tisser
des liens », qui se traduirait par un enseignement du francais en
classe ordinaire a partir d’'une approche croisant les didactiques
(didactique du francais langue étrangére, du plurilinguisme...), et
s'éloignerait ainsi de la didactique du monolinguisme ou de I’'homo-
généité. Partagez-vous cette vision ? Est-ce que ce croisement
entre les didactiques est plus présent aujourd’hui ? Comment les
enseignants peuvent-ils promouvoir la diversité linguistique tout
en enseignant la norme en classe de francais ordinaire ?

VMA : Il y a effectivement une didactique de I'écart a continuer
d’inventer, et qui n'émerge toujours pas en tant que tel dans le champ
des didactiques qui ont a voir avec le langage. Il est intéressant de
constater que certains chercheurs se spécialisent dans la didactique
du plurilinguisme, ou du francgais en contexte monolingue, ou de la
didactique des langues... alors que nous constatons dans le méme
temps que les réalités de classe conjuguent ces trois dimensions au
quotidien. Autrement dit, les enseignants travaillent dans des situa-
tions plurilingues plus ou moins visibles, et avec des éleves qui gran-
dissent et vivent en maniant le plus souvent différentes normes
langagieres, a l'oral comme a I'écrit.
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Plutdt que « réduire » un écart qui, de toute maniere, constitue toute
relation humaine, nous devons travailler avec I'écart, tisser dans
I'écart. Pour ce faire, nous avons besoin de reperes didactiques et
linguistiques, et heureusement nous en avons. Tout repere est impar-
fait, discutable, promis a se transformer, voire a disparaitre, mais il
demeure nécessaire. Une formation qui appréhenderait les situations
didactiques du double point de vue de I'écart et du repere pour ensei-
gner le francais est certes périlleuse, mais elle est aussi prometteuse
parce quiainsi elle déconstruirait les frontieres - ou du moins n'en
construirait pas - entre les normes, entre éléves, ou méme entre
les didactiques.

Des signes de transversalité émergent aujourd’hui et dessinent une
sorte de didactique inclusive du francgais en devenir, pour toutes et
tous les éleves. Je pense ici par exemple au remarquable travail
engagé par Catherine Mendonga Dias et ses collegues sur les situa-
tions denseignement-apprentissage en mathématiques avec des

éléves plurilingues ®

, Ou au récent numéro 65 de la revue Reperes qui
met en avant les liens qui se tissent entre didactique du francais et
didactique des langues. Et depuis 2021, les programmes de maternelle
envisagent explicitement I'éveil aux langues. Méme si nous n’arrivons
pas encore a construire une didactique du francgais transversale qui
rejoindrait les différentes disciplines scolaires, cest un chantier qui

est ouvert, et qui continue a étre travaillé.

Diversité : En guise de perspective, dans les autres pays de I'Union
européenne ('auteure cite la Catalogne en Espagne, ou I'Allemagne),
la représentation de I'écart est davantage vécue sous le signe de
l'acceptation du plurilinguisme qu'en France. Pourquoi (historique-
ment) tous ces blocages en France ? Pensez-vous que 'exemple alle-
mand, donné par lauteure, ou des classes d’allemand langue
seconde fonctionnent avec un enseignant d’allemand et un autre de
langue d'origine (italien ou turc le plus souvent), méme quand il
s’agit d'une discipline particuliére (mathématiques...), pourrait étre
implémenté en France ?

VMA : Les blocages historiques que vous évoquez renvoient a une
certaine maniere de se percevoir dans le monde. Je crois
quaujourd’hui, nous sommes au seuil d'une nouvelle perception du
« nous » francophone du fait de la montée des post-colonialismes,
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qui émerge apres des décennies d'impossibilité de dire ou de penser
cette part de l'histoire des francophonies. Beaucoup de familles pluri-
lingues en France, parce quelles ont eu a penser et a vivre cette tran-
sition au sein méme de leurs histoires générationnelles, ont
conscience de ces écarts et elles composent avec cet héritage. Peut-
étre connaissez-vous, par exemple, ce roman autobiographique de
Polina  Panassenko rebaptisée  Pauline a son arrivée
l'école francaise? ? Mais ces expériences langagiéres de l'écart ne
sont pas l'apanage des personnes plurilingues. Par exemple, les
romans autobiographiques d’Annie Ernaux nous parlent aussi des
tensions entre la langue de la mere et celle de I'enseignante au coeur
de la Normandie °.

La question du coenseignement, ou de l'enseignement bilingue que
vous soulevez est tres intéressante. Il y a bien sir des freins idéolo-
giques et institutionnels puisque, comme vous le savez, les ensei-
gnants ne sont pas assez nombreux, et I'enseignement des langues
étrangeres (méme avec un seul enseignant) n'est une réelle priorité ni
pour I'école ni pour la formation des enseignants. Heureusement, de
plus en plus de jeunes enseignants aiment enseigner I'anglais a leurs
tres jeunes éleves, et plus nombreux sont celles et ceux qui essaient

1 3u moins avec certains

de communiquer en mode « translingue »
éleves, certains parents... Cependant, ces moments sont beaucoup
plus fréquemment observés dans les établissements scolaires situés
dans les quartiers les plus défavorisés et, hélas, nous vivons en France
des inégalités éducatives territoriales tres marquées, manifestement
bien plus fortes quen 2007. De ce point de vue, les études PISA
(Programme international pour le suivi des acquis) nous apprennent
que les autres systemes scolaires européens font mieux que nous. Il
est heureux que nous ayons a notre disposition de plus en plus de
savoirs scientifiques et de ressources didactiques qui permettent de
tisser ensemble dans les classes variation et apprentissage du fran-
cais, car cela réduit a priori les discriminations. Mais il est aussi éton-
nant - et surtout inquiétant - de constater que, dans le méme temps,
le poids des inégalités sociales pese de plus en plus lourd a I'école
en France.
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TEXTE

1 Retour sur larticle de Gérard Chauveau, « Education prioritaire et/ou
priorité a la pédagogie », publié en 2006.

Aurélia Truong Quang : En 2006, Gérard Chauveau écrit I'article
intitulé « Education prioritaire et/ou priorité a la pédagogie »2. En
quoi est-il toujours éclairant pour vous aujourd’hui ?

Bouchra Slimani : Cet article reste d’actualité, il souligne la nécessitée
d'investir le champ de la pédagogie comme levier pour la réussite des
éleves. Lauteur met en lumiere l'implicite de I'éducation prioritaire
(EP). Les moyens supplémentaires en EP sont nécessaires, mais ils
doivent étre accompagneés de réflexions sur la pédagogie au sein des
équipes. La qualité des enseignements passe par une exigence intel-
lectuelle, des projets ambitieux et la construction d'un collectif. Cet
article remet la pédagogie au centre de la professionnalité et réaf-
firme le pouvoir d’agir des enseignants.

Armelle Hounkanrin : Et ce texte est particulierement pertinent en
ce moment, alors que nous (enseignants et personnels d'encadre-
ment) sommes sollicités pour remplir un questionnaire, intitulé
« Lexigence des savoirs3 », dont l'objectif est d’identifier les leviers
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d’amélioration du niveau général des €éleves, tant en éducation priori-
taire que hors éducation prioritaire.

Olivier Guéry : Que signifie la pédagogie en 2006 pour Gérard Chau-
veau ? Je distingue pédagogie et didactique, mais je ne suis pas
certain que cette distinction ait été au cceur de son article a ce
moment-la. Or, les deux sont a traiter. Par exemple, une pédagogie
par manipulation pure ne vaut rien si la didactique de la résolution de
problemes en mathématiques n'est pas maitrisée par l'enseignant. Il
me semble que la didactique a fait un gros bond en avant et surtout
quelle se vulgarise beaucoup plus aupres d'un grand nombre d’ensei-
gnants. Quand jai débuté en 1996, je pensais que produire des acti-
vités riches et ambitieuses pour mes éleves, bien menées par des
situations stimulantes et motivantes, suffisait a les faire progresser. Je
crois que les erreurs des éleves, leurs procédures étaient moins au
cceur de la réflexion des enseignants a ce moment (ou alors jy étais
moins sensible) et, en tout cas, on nen parlait jamais en salle
des maitres.

Cest peut-étre un biais cognitif de ma part, mais les
travaux d'ESCOL#, de I'Institut francais de I'éducation®, les vadémé-
cums et les séminaires mis en place autour du dispositif « 100 % de
réussite », méme s’ils ne vont pas tous dans le méme sens axiolo-
gique, témoignent d’'une prise en compte de ces questions. Au-dela
de la question récurrente des fondamentaux, la facon d’aborder les
enseignements-apprentissages n'est, me semble-t-il, inconnue
de personne.

ATQ : En quoi cet article fait-il écho pour vous, dans votre parcours,
a vos expériences ?

AH : Jai pu expérimenter, constater et observer de nombreuses
situations décrites dans le texte de Chauveau, qui mettent en lumiere
les difficultés rencontrées en eéducation prioritaire pour faire
progresser les éleves, notamment un manque de leadership au niveau
de la direction d’école, une instabilité au sein des équipes ensei-
gnantes, des écoles bien intentionnées qui se perdent dans des
projets culturels, artistiques et sportifs, parfois au détriment des
apprentissages fondamentaux, sous prétexte quelles doivent enrichir
la culture générale des éleves.
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BS : Cet article continue a faire écho dans mon parcours d'ensei-
gnante en réseau d'éducation prioritaire (REP) et de formatrice
CARDIE (cellule académique recherche, développement innovation et
expérimentation) avec des équipes. Ce qui me semble essentiel, c'est
la professionnalité de notre meétier, I'envisager dans sa complexité au
sein d'un collectif. Envisager la classe comme un espace-temps ou
l'on accompagne chaque éléve a faire I'expérience d'une pensée en
construction, en le faisant lire, écrire, réfléchir, discuter, coopérer ;
cest un deéfi exigeant, et ambitieux, qui demande de la rigueur, de la
réflexiviteé et de la concertation.

Durant mon parcours d'enseignante, plus mes classes se complexi-
fient, plus je fais « le pas de coté » afin de m'interroger didactique-
ment et pédagogiquement. Le questionnement fait partie de ma
démarche professionnelle, il me permet dexpérimenter dans un
objectif d’améliorer les apprentissages et de partager avec les
collegues mes difficultés, mes échecs, et mes réussites.

Lexigence intellectuelle, portée par des valeurs fortes comme celle
de I'éducabilité, me permet d'€tre dans une dynamique de recherche
de solution adaptée aux éleves. La difficulté n'est pas envisagée
comme un déterminisme, mais comme un obstacle que nous pouvons
dépasser par notre professionnalisme. La formation et 'accompagne-
ment dans les établissements EP restent une priorité, les collegues
ont besoin d’échanger, et de partager sur leur métier, pour construire
une culture commune et une identité professionnelle dans lesquelles
ils se sentent « en pouvoir d’agir » et en réussite.

ATQ : Lauteur met en avant '« effet maitre » comme 'un des
facteurs pédagogiques les plus puissants. Qu'en pensez-vous ?

Luc Dominguez : Gérard Chauveau affirme que, plus encore que le
milieu social dont est issu 'enfant, c'est la classe frequentée et l'effet-
maitre qui sont déterminants dans la réussite ou I'échec scolaire. J'en
ai pris conscience pres d'une dizaine d’'années apres mon entrée dans
le métier en tant que professeur des écoles.

Lors de mes premieres années d'enseignement, jai eu tendance a
essentialiser et a externaliser la difficulté scolaire avant de saisir que
la pédagogie et la maitrise didactique sont des leviers puissants de
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lutte contre 'échec scolaire. Cette idée reste encore a faire connaitre
et a partager largement avec les équipes enseignantes.

Guillaume Marchand : Larticle place I'« effet maitre » comme prin-
cipal facteur de réussite ou d’échec des éleves. Cest flatteur et a la
fois tres a charge. Dans mon vécu, je n'ai pas la sensation d’avoir un si
grand potentiel d’action sur le niveau des éleves. Le poids des
facteurs sociaux est par contre bien perceptible. Au-dela du métier
des parents, je ressens plutot une différence dans le rapport a I'école
entre des familles qui lui font confiance pour s'occuper de leur enfant
et d'autres qui s'en servent plutot comme d'un outil de compétition.
Je percois cette instrumentalisation, par exemple, avec les familles
qui quittent les écoles en éducation prioritaire en CE2 apres avoir
bénéficié des dispositifs dédoublés puisque, ensuite, la différence
d'effectifs avec les zones banales n'est plus perceptible.

OG : Je suis totalement d’accord avec Gérard Chauveau lorsqu'il
affirme que « la pédagogie fait la différence [...] en ZEP plus
quailleurs ». Cependant, la centration sur les apports cognitifs,
didactiques, méthodologiques et la mise en activité intellectuelle est
une martingale éducative connue de tous, mais elle ne se décrete pas,
d’autant que tous les acteurs ne la comprennent pas de la méme
maniére, ne l'interprétent pas dans les faits de la méme facon. A mon
sens, si le projet d’école était compris dans son essence méme (« cest
le projet de notre école » fondé sur des principes axiologiques) et
engageait tous les acteurs, ce serait un outil extrémement utile.

Dans le portrait-robot des maitres efficaces en éducation prioritaire,
je compléterais la « compétence éethique » par plusieurs points :
l'exigence consciente, en référence aux travaux de Denis Butlen qui
montrent que les enseignants en éducation prioritaire amoindrissent
leurs exigences en mathématiques sous prétexte de les faire réussir ;
la constance et la persévérance ; la responsabilité individuelle et
collective, en particulier dans le secondaire.

ATQ : Gérard Chauveau mentionne des écueils a éviter. Est-ce que
certains vous semblent toujours d’actualité ?

BS : Certains écueils sont toujours d’actualité, la labélisation EP induit
chez certains collegues des représentations fantasmeées et stéréoty-
pées. Ces projections ameénent ces enseignants a envisager les éléves
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plus comme des victimes que des sujets scolaires. Souvent dans un
¢élan de bienveillance, ils privilégient le surétayage, la simplification, la
ludification des apprentissages ; la complexite est évitée au profit de
la simplification des savoirs. Le choix de certains projets reste €loigné
de la construction des apprentissages. Cette stratégie d'évitement
par le projet (sans objectif d’apprentissage) de certains collegues est
un symptome d'impuissance au sein de la classe. En tant que forma-
trice CARDIE, il m'arrive souvent de retravailler les projets avec les
collegues sous langle de la construction des apprentissages, les
competences qui sont souvent évoquées appartiennent au champ du
savoir-étre. C'est par un accompagnement des équipes que l'on peut
transformer « les projets culturels » en des projets qui construisent
des compétences et des savoirs en lien avec les apprentissages.

OG : Je pense forcément aux travaux de Stéphane Bonnéry et a ceux
d’Elisabeth Bautier, mais aussi & mon expérience passée d’enseignant
de classe. Javais conduit pendant deux ans un projet « Dix mois
d’école et d'opéra », ou javais progressivement pris la mesure de ce
que dit Gérard Chauveau, passant d'une pédagogie par themes, certes
riche, mais peu promotrice de progres en termes de résultats
scolaires a une autre, a une pédagogie de projet visant I'amélioration
des savoirs.

LD : Jai relevé dans ce texte la phrase suivante a propos des
« nouveaux dispositifs de réussite » : « Mais on oublie fréquemment le
plus important, le contenu des actions éducatives et la qualité des
prestations pédagogiques. La dynamique intellectuelle et culturelle a
I'ceuvre dans les établissements scolaires et dans le quartier ». Cela
m'évoque la question de l'efficacité des mesures et des dispositifs.
Prenons l'exemple de la démarche des cités éducatives, les objectifs
poursuivis doivent permettre de concevoir des projets pédagogiques
et éducatifs ambitieux, qui favorisent la continuité entre I'école et la
vie du quartier et qui soient en mesure de créer des synergies pour
éviter les empilements d’actions qui agissent peu sur 'amélioration
des résultats scolaires.

GM : Sur les projets en partenariat avec les écoles, je trouve qu'ils ont
du mal a aboutir ou étre pérennisés. Depuis la classe, on dirait que
l'objectif est juste de s’associer avec les écoles pour remplir une partie
du cahier des charges sans toujours viser les apports pour les éleves.
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Beaucoup de projets se terminent au forceps par les enseignants et
doivent étre recommencés de zéro l'année suivante pour que « ¢a
tourne » entre les différentes écoles.

Linvestissement dans la formation des personnels a bien été ressenti,
surtout les premieres années apres la refondation. Mais petit a petit,
le pilotage est revenu dans les circonscriptions sans les moyens pour
assurer les mémes formations. Année apres année, on a abouti a une
accumulation de projets et dispositifs qui épuisent ou asphyxient les
équipes pédagogiques.

AH : Cet article confirme ce que je pensais déja : pour développer
l'efficacité du dispositif « 100 % réussite » en éducation prioritaire, il
est nécessaire que la formation initiale et continue porte davantage
sur 'amélioration des pratiques enseignantes, le travail collaboratif et
cooperatif et la didactique des disciplines. Sans cela, nous ne parvien-
drons pas a réduire les « trous pédagogiques » et les écoles ghettos
continueront a exister.

ATQ : Selon vous, en quoi la formation peut-elle étre un levier pour
mettre la pédagogie au coeur des priorités et vers quoi devrait-elle
tendre ?

OG : Gérard Chauveau invite a rechercher l'excellence pédagogique
et a renforcer l'action sur les apprentissages scolaires. Cela nécessite
de déconstruire des représentations de ce qu'est I'enseignement en
formation. La formation n'est pas mentionnée dans cet article. Il y
aurait lieu d'en faire état, avec une approche différenciée selon le
niveau des enseignants, en sadaptant a leur « zone proximale de
développement professionnel ». Trop de formations sont dispensées
sans en tenir compte. Des lors, on retrouve autour d'une méme table
des débutants et des chevronnés. Lhétérogénéité peut étre un levier,
mais une culture solide, didactique et pédagogique me parait €tre un
prealable indispensable. Enfin, le renforcement de l'action pédago-
gique revient a se poser la question suivante : comment donner les
outils ou des éléments de réflexion pour développer le pouvoir d’agir
des enseignants ? De plus, pour que la question du langage ait toute
sa place, le levier formation est prépondérant, en évitant I'écueil de
« on le sait, on le fait déja ». La curiosité didactique et pédagogique, le
renouvellement des pratiques, I'analyse du réel sont tres importants
selon moi. Mais cela se heurte a des freins de représentation du
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métier, les gens ne souhaitant par exemple pas se laisser filmer, voire
interroger (instruction au sosie...).

LD : Récemment lors d'un séminaire académique, un inspecteur
général a partagé des retours dexpériences de réseaux qui ont
permis par la diffusion de pratiques pédagogiques vertueuses de
produire une plus forte réussite scolaire des éleves (a IPS équivalent).
Cela renforce l'idée que les changements de pratiques et la pédagogie
sont des leviers pour permettre la réussite de tous. Dans les réseaux,
ces changements peuvent étre utilement portés et accompagnés par
la formation REP+ et par les temps de concertation.

GM : Sur les trois principales qualités des enseignants en ZEP, la
partie méthodes a été treés investie a travers des formations en
mathématiques et en francais. Mais les compétences de gestion de
classe et les compétences ethiques ne sont presque jamais abordees.

BS : La formation et plus particulierement I'accompagnement des
équipes sont essentiels pour construire une culture commune et
maintenir une dynamique de réflexion et d'essaimage au sein des
établissements. Laccompagnement des équipes pourrait amener les
collegues a s'interroger sur leurs postures et leurs gestes profession-
nels dans leur développement du pouvoir d’agir. Dans le cadre de la
CARDIE, jaccompagne des équipes sur trois ans, jalterne des
moments de formations a partir des besoins identifiés et des temps
de réflexivité sous forme d’ateliers qui permettent de revenir sur les
actions menées en classes et leurs résultats. Ces temps de rétroac-
tions permettent aux collegues de s'approprier de fagon concrete du
pouvoir d’agir.

Les priorités de formation me semblent liées a la maitrise de la
langue pour penser, parler, écrire et créer. Accompagner les
collegues a travailler l'esprit critique au sein de leur discipline au
quotidien. La langue ne doit pas étre considérée seulement comme
un instrument de communication, mais un élément constitutif de
létre pensant et vivant. Former les enseignants a accompagner le
développement de la parole libre, construite, précise, riche et créa-
tive des éleves serait un défi ambitieux pour une école émancipatrice.

ATQ : Depuis 2006, I'éducation prioritaire est passée d'une logique
de zone a une logique de réseau. Vous soulignez pour certains
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d’entre vous des enjeux de pilotage qui visent une articulation
entre plusieurs échelles : le réseau, I'établissement, la classe. Que
retenir de la lecture de Chauveau ?

AH : En tant quiinspectrice chargée d'une circonscription entiere-
ment en éducation prioritaire, composée de cinq REP dont un REP+,
je mefforcerai, a l'instar de ce que Gérard Chauveau qualifie d'« effet
maitre » dans la réussite des éléves, a promouvoir un « effet zone »
en travaillant a faire du trio IEN, principal de college et coordonna-
teur REP, un trio gagnant. Pour l'instant, je ne sais pas comment faire,
car il existe aussi de l'instabilité au niveau des pilotes des réseaux de
ma circonscription.

OG : Certes, le pilotage local est un facilitateur de la réussite scolaire.
Mais l'instabilité mentionnée pour les enseignants joue aussi pour les
pilotes. Or linterpersonnel est fondamental et prend du temps. Si
cela ne fonctionne pas entre les acteurs ou s’il y a renouvellement
trop fréequent, des acteurs moulinent dans le vide.

GM : La ou il y a peu de stabilité, cest sur le pilotage. Dans notre
réseau, les principaux et les IEN changent tour a tour fréquemment.
Seule la coordination de réseau reste stable, mais trop dépendante
des deux pilotes. Alors que, sur le plan de la stabilité des equipes, je
trouve qu’il y a des améliorations, méme si elles sont toujours moins
stables quailleurs. Jajouterais qu'il faudrait passer d'une logique ou
l'on réfléchit ot ne pas mettre les jeunes enseignants a une logique
ou on les place délibérément dans de bonnes conditions, cest-a-dire
donner un véritable sens a la notion de postes « berceau » qui semble
souvent subie par les écoles.

LD : Suite a la refondation en 2013, des documents ont été produits,
je pense en particulier au référentiel de I'éducation prioritaire qu'il
faut continuer a faire connaitre. Il est utilisé pour nourrir la vision de
la formation et construire la feuille de route commune du réseau.
LIEN, le principal, 'lA-IPR et le coordonnateur de réseau composent
un quatuor qui actionne toutes ces missions et les leviers pour un
pilotage pédagogique. Mais c’est compliqué. Le coordonnateur a un
role essentiel et son action au service du pilotage peut se révéler
déterminante. Se rendre disponible, argumenter, convaincre, parti-
ciper aux temps de formation et de concertation, cela est peut-étre
plus difficile pour les coordonnateurs REP qui bénéficient de moins
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d’'espace et donc certainement de moins de disponibilité de la part
des professeurs. Le travail collectif est un axe central du réseau qui
inclut toute action en direction des familles et différentes formes de
partenariat. Connaitre les projets d'établissement, articuler les
conseils pédagogiques, les conseils d’école, les conseils école-college,
analyser les dispositifs existants comme laide aux devoirs en
présence des familles, par exemple, et les nourrir par des apports
didactiques, inscrire des objectifs dans le temps, ajuster. Collaborer,
dialoguer et agir en complémentarité avec les instances éducatives et
culturelles, cest selon Gérard Chauveau, un puissant levier pour
améliorer les résultats scolaires des €éleves.
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TEXTE

1 Il y a dix ans, le numéro 177 de Diversité s'intéressait a la formation 2.
Guillaume Serres, maitre de conférences a l'université de Clermont,
et membre du laboratoire ACTE, s'intéressait dans son article3 a la
complexité du travail des formateurs denseignants. Aujourd’hui,
Valérie Lussi Borer, professeure associée a I'Université de Geneve, et
Vincent Grosstephan, professeur d'université a Aix-Marseille, ont relu
I'article et font part de leurs réactions et commentaires.

Patrick Picard : Dix ans aprés, quelle est encore l'actualité de ce
texte ?

Valérie Lussi Borer : Si je me réfere au contexte de la formation des
enseignants a I'Université de Geneve, la plupart des constats de
larticle de Guillaume Serres sont d’actualité : les formateurs de
terrain se sentent avant tout enseignants, les universitaires se
réféerent avant tout a leur champ de recherche académique. Lidentité
« formateur » n'est jamais premiere. On cohabite avec des interven-
tions qui ne sont pas toujours articulées les unes aux autres.

Vincent Grosstephan : On pourrait penser qu'en France, la création
du CAFFA“ allait renforcer lidentité de formateur dans le second
degré. Mais je constate que linscription des formateurs dans des
trajectoires de formations universitaires, comme dans les masters de
formation de formateurs, par exemple, ne va pas de soi, autant pour
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les rectorats que pour les formateurs eux-mémes. L'évolution des
épreuves de certification de formateurs ne va d’ailleurs pas dans le
sens de l'appui sur la recherche. Il a pu exister dans les IUFM (insti-
tuts universitaires de formation des maitres) des collectifs intercaté-
goriels de formation qui partageaient le point de vue qu’ils étaient des
formateurs qui visaient la professionnalisation des enseignants. Mais
aujourd’hui, si le ministere réclame un tiers de cours réalisés par des
« professionnels devant éleves » aux cOtés des « permanents »
universitaires, agréges, certifiés ou ATER (attaché temporaire d'ensei-
gnement et de recherche), la « fragmentation de l'objet de forma-
tion » est indéniable. On a méme une amplification du cloisonnement
avec certaines formations dites « Education nationale », a linitiative
des autorités académiques, ou d’autres, identifieées « INSPE » (Institut
national supérieur du professorat et de I'¢ducation), considérées par
les acteurs comme différentes, avec des formateurs qui ne se parlent
pas. Larticulation « théorie-pratique » n'est pas pensée autrement
que comme l'idée qu'il faut que le « terrain » soit présent a travers la
parole de 'employeur. Mais aucun espace intercatégoriel n'est pense
pour que le travail commun puisse se faire, pour penser ensemble ce
qu'on doit faire de l'expérience dans la formation, avec quels outils on
peut apprendre a la mettre en mots, etc.

VLB : Chez nous, les formations de formateurs de terrain ne sont pas
obligatoires. Le postulat est que n'importe quel enseignant doit
pouvoir former ses futurs pairs au métier...

VG : Un certain nombre d’acteurs de la formation pensent qu’il n'y a
pas lieu de créer un corps spécifique de formateurs, mais que cela
devrait faire partie intégrante de la professionnalité des enseignants.
Pour revenir sur la fragmentation, il est évidemment normal quon
regarde un objet (ici, la formation) a partir de la position qu'on occupe
dans le systeme de formation. Mais les oppositions « théorie-
pratique » ou « disciplinaire-transversal » sont des oppositions qui
n'ont pas dopérationnalité. Quand jentends que des formatrices
« transversales » n'auraient pas a parler « disciplinaire » au motif que
ce serait I'objet d'autres lieux, dont chaque partie serait étanche, je ne
pense pas que cela permet de penser la cohérence de l'activité de
'enseignant sur son lieu d’exercice. Ca clive encore la distance entre
les différents types de formateurs. Si individuellement, on peut
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discuter avec chacun, les effets de structure d’appartenance sont
quant a eux souvent désastreux.

VL B : En Suisse, la difficulté est de faire se rejoindre l'entrée par
les analyses a priori des didacticiens et la maniere dont les ensei-
gnants se posent des questions sur les situations d’enseignement-
apprentissage qui focalisent souvent sur la gestion du groupe classe.
Bien siir, lorsquon meéne une enquéte collaborative sur ce qui leur
pose probleme, on touche toujours des enjeux didactiques. Clest
comme si la porte d'entrée par laquelle on abordait la situation en
formation était percue comme non adaptée, alors méme que la
dimension didactique est indispensable et complexe.

PP : Ces questions sont-elles spécifiques aux formations d’ensei-
gnants ?

VLB : Pour moi, les travaux de la sociologie des professions soulevent
une tres bonne question : quand un professionnel développe une
expertise sur une question, est-ce qu'il reste dans la profession, ou
est-ce quil sort de sa profession pour faire autre chose ? Si je fais le
parallele avec la médecine, les plus grands professeurs continuent a
faire des visites au lit du patient et irriguent de leur savoir la forma-
tion de leurs collegues, en continuant a pratiquer dans leur lieu
d’exercice professionnel. A I'inverse, dans d’autres métiers, ceux qui
sont « distingués » par leur expertise ont tendance a s'extraire de leur
corps de base et a ne plus faire le méme métier : devenir formateur,
chercheur, etc.

VG : Jai travaillé avec les instituts de formation infirmiers, c'est exac-
tement la méme chose. Les travaux de didactique professionnelle
montrent ce qui est commun en la matiere. La question de l'expertise
métier du formateur est cependant a relativiser : il m'est arrivé de
faire des interventions formatives de type laboratoire
du changement®, ChangeLab %, dans des milieux dont je ne suis pas
expert. Pourtant je pense que jai une légitimité méthodologique dans
différents milieux de travail, et je m’appuie toujours sur l'expertise
métier des collectifs avec lesquels je travaille, pour développer
lexpertise collective dont parle Engestréom’, A travers les dispositifs
collaboratifs entre chercheurs, formateurs, praticiens, etc. Il propose
une conception différente de celle d'une expertise individuelle,
stable, relative a un domaine précis de savoirs et de pratiques,
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acquise par intériorisation progressive d'une expérience quantitative
significative. Lexpertise qui est au cceur du processus
développemental qu’il promeut dans les interventions formatives, est
une expertise non présente et définie a priori, mais qui émerge des
interactions entre les différents acteurs (les différentes catégories de
professionnels et les chercheurs), distribuée et productrice de
nouveaux savoirs grace a cette coopération entre acteurs. De fait, la
coopération peut étre considérée comme une véritable nécessité
épistémologique pour le chercheur, car il doit dune part étre en
mesure de comprendre comment le travail coopératif permet de
résoudre les probléemes traités et, d’autre part, coopérer lui-méme
avec ces professionnels dont il cherche a comprendre la pratique,
dans une posture particuliere qui tente de dépasser a la fois I'obstacle
scolastique, cest-a-dire « dire la vérité de la recherche » et 'obstacle
relativiste selon lequel tous les points de vue se vaudraient.

VL B : Guillaume Serres écrit que le formateur doit avoir une double
expertise, a la fois sur les difficultés des éleves et celle des ensei-
gnants, débutants ou expérimentes. Fvidemment, cette double
expertise croisée est complexe a acquérir. On pourrait méme consi-
dérer quelle devient de plus en plus complexe au fur et a mesure
quon forme des enseignants, des formateurs ou des formateurs de
formateurs... Mais c'est surtout une affaire de focalisation et
de criteres.

VG : Oui, on peut toujours sourire avec « qui forme le formateur de
formateurs ? ». Mais il faut sortir du cadre strictement individuel,
penser l'expertise comme collective et intermétier. Cela signifie
concretement qu’il serait illusoire de considérer que les formateurs
devraient étre en mesure de développer une expertise dans des
champs de plus en plus divers et étendus. Il me semble plus réaliste
et plus en conformité avec l'idée d'une expertise collective émergente
et située de travailler a la constitution et a I'animation de collectifs
intermeétier dont on soutiendrait I'analyse et la reconception de leur
propre activite collective.

PP : Ce point de vue est-il également valide avec les débutants ?

VG : Je pense que c'est beaucoup plus difficile : le point de vue que je
défends implique que les formés aient de l'expérience métier. Il est
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beaucoup plus difficile de demander a des débutants de ramener des
traces d'expérience, parce quils en ont peu.

VLB : En effet, sans connaissance du métier et sans objets de travalil,
les groupes débutants peuvent réfléchir « a vide ». Plus générale-
ment, sur la formation initiale, on est passés dun modele « école
normale » qui apprenait a répéter les bonnes lecons sur un modele
applicationniste, a un modele plus réflexif, plus universitaire. Mais
cela a aussi induit des formations avant tout cognitives, et peu procé-
durales. Le métier ne s'apprend pas qu'en y réflechissant, et I'on a
sans doute perdu la praxis de lintervention, y compris dans ses
dimensions corporelles. Et pour nous qui nous intéressons a I'analyse
du travail, peut-on vraiment dire qu'on ait approfondi nos connais-
sances sur les préoccupations des formés durant leur parcours de
formation ? C'est une dimension sur laquelle nous aurions besoin d'en
savoir plus.

Il me semble aussi manquer une critique du praticien reflexif, en
apprenant a nos étudiants a davantage se projeter dans le travail a
venir, en anticipant les passages a risques, en développant des
contextes de simulation, en prenant en compte la subjectivité de
lenseignant débutant. Un contenu de formation peut étre vécu
comme « trop théorique » parce que « trop difficile a tenir », « trop
genéral pour étre opératoire » ou « prématuré », et ce n'est pas la
méme chose. Tous ces « trop » demandent des ingénieries de forma-
tion différentes.

Aujourd’hui, dans nos formations dites « en alternance », on laisse
beaucoup aux formés la charge de cette alternance sans savoir
comment l'outiller et 'accompagner. On part souvent de situations
concretes pour les problématiser a l'aide de théories, mais on n'orga-
nise pas, dans l'autre sens, laller du général au singulier, alors qu'il
faut créer des boucles completes pour aider les étudiants a faire les
va-et-vient nécessaires.

VG : Oui, la théorie doit garder son statut instrumental : c'est avant
tout un instrument, parmi d’autres, pour réfléchir au travail, ni plus
ni moins.

PP : On dit que le travail enseignant se complexifie, s'intensifie. Est-
ce que ca change ce a quoi I'on doit former des débutants ?
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VG : Si je peux répondre par une boutade, je dirai quon ne peut pas
former a un métier impossible. Plus sérieusement, l'intensification
des multiples prescriptions contradictoires qui pesent sur les ensei-
gnants met en tension la capacité a analyser l'activité quotidienne
avec reéflexivité et esprit critique. Enseignant-concepteur,
enseignant-exécutant, la contradiction est vive pour le formateur. Et
comme je le disais plus tot, selon sa position institutionnelle, notam-
ment en termes de proximité ou de dépendance plus ou moins
grande avec les prescripteurs (notamment les corps d’inspection),
cela peut amener de multiples positionnements sur la tension entre
le prescrit et la dimension réflexive du meétier. Cela s’est sans doute
intensifi¢ depuis I'époque a laquelle Guillaume Serres avait écrit
son article.

VL B : Dans le contexte genevois, l'intensification de la prescription
touche a la fois les programmes détudes devenus de plus en plus
précis (par exemple, demander des les petites classes a des éleéves
d’avoir construit certaines notions) et agit indirectement sur les
enseignants qui se sentent davantage mis sous pression avec des
éleves de plus en plus éloignés des réquisits de I'école. La médicalisa-
tion des difficultés scolaires renforce leur sentiment d’incompétence,
avec le sentiment de l'intensification du travail demandé. Cependant,
l'organisation des programmes et curricula n'est pas comme en
France dépendante d'une seule source : ce sont des instances
plurielles, comprenant des représentants de plusieurs territoires, des
personnels provenant de différentes institutions partenaires de
'école qui les définissent, sans doute de maniere moins changeante
que chez vous.

VG : Jai un exemple tres précis sur le travail du formateur : dans la
conception d'une formation sur la maitrise de la langue en éducation
prioritaire, s'ajoute la prescription du plan maths, puis maternelle,
puis inclusion... Sur le méme territoire, une collection de formateurs
différents tente de jongler avec les multiples commandes sans que les
questions de fond ne puissent étre posées : former a l'inclusion, par
exemple, ne se cantonne pas aux déclarations de principes. 1l faut
aborder concretement en quoi cette prescription va impacter en
profondeur la vie de la classe et le travail de 'enseignant, et comment
il peut demeurer possible ou impossible dans ce contexte difficile.
C'est sans doute une dimension récente qui grandit ces dernieres
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années : comment ces dispositifs que jappelle « objets fuyants »
peuvent-ils étre collectivement pris en charge, puisque personne
individuellement ne peut y parvenir seul ?

VLB : Typiquement, l'article dont nous parlons ne va pas jusqua ques-
tionner la maniere dont le politique entend désormais traiter une
grande part de la grande difficulté scolaire (ou des troubles) : en les
externalisant vers le privé (orthophonistes, etc.), alors que d’autres
pays investissent des forces sur l'interne du systeme avec des ensei-
gnants spécialisés et des équipes pluridisciplinaires dans I'école. Ce
phénomene agit négativement sur le sentiment de compétence des
enseignants pour faire face a ces difficultés. En se sentant délégi-
timée, la profession enseignante perd du pouvoir devant d’autres
professions qui gagnent des marchés de patients dont la dépense
sera a la charge des assurances santé. Cela tend a minimiser 'impact
du social sur les difficultés des éléves et met a mal la cohérence avec
les dispositifs que I'école essaie de mettre en ceuvre en son sein. Or
de nombreux travaux montrent que, sans reprise dans la salle de
classe des dispositifs d’aide a I'apprentissage, I'impact sera moindre :
tant les apprentissages scolaires des éleves que I'espace de 1égitimité
des enseignants seront diminues.

VG : Larticle de Guillaume Serres précise quil faut prendre en
compte les évolutions de la société, mais sans preéciser lesquelles. Le
défi du numérique et de ses usages face au savoir, les réseaux
sociaux, le défi écologique sont autant d'objets fuyants qui néces-
sitent un travail collectif. Y former les enseignants, ce n'est pas les
renvoyer a leur seule responsabilité individuelle d'y parvenir. La viva-
cité de la question de la laicité, le creusement des inégalités, mais
aussi la question des discours médiatiques et du rapport a la vérité
sont autant de questions tres lourdes, avec des positions qui se radi-
calisent, et qui ne peuvent qu'étre décisives pour la formation. Ce
sont a la fois des objets que I'école ne peut plus ignorer, mais quon ne
peut aborder de maniere fragmentée. Que seraient des « cours
d’empathie » ? Ces questions sont a la fois a aborder en tant que
contenus de savoirs, mais aussi en termes de démarches, d’approches
pédagogiques, etc. Les solutions ne sont pas a chercher du c6té des
compétences individuelles du formé, car la prise en charge de ques-
tions aussi complexes ne peut se satisfaire dune logique d’addition
d’interventions spécifiques ou chacun ferait sa part dans son
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domaine. Il s’agit au contraire d'oser travailler aux frontieres discipli-
naires, professionnelles, institutionnelles, voire de franchir ces fron-
tiecres pour déployer de nouvelles formes collectives et coordon-
nées d'intervention.

PP : Dans vos environnements professionnels, comment essayez-
vous de travailler toutes ces questions redoutables ?

VG : En travaillant a créer des collectifs : collectifs de formation, en
partageant les expériences et les controverses, comme levier de
développement de l'activité d’avancement, dans la durée, mais aussi
collectifs de travail, en accompagnant les professionnels intercatégo-
riels dans les dispositifs des laboratoires du changement, pour aider a
reproblématiser les situations de travail, a s'outiller pour proposer de
nouveaux systemes d’activité. On n‘apprend pas tout seul, et 'on est
plus efficaces a plusieurs. Ca peut paraitre naif, mais je peux témoi-
gner que des situations critiques peuvent se transformer rapidement
et redonner l'envie de parler du travail, de nos objets a améliorer.
Comme Alain Damasio, je crois aux révolutions fractales qui donnent
du pouvoir et du contre-pouvoir, plus quaux grandes décisions
venues d’en haut, bien que celles-ci aient le pouvoir d'empécher ou
de créer des conditions favorables au changement. J'essaie aussi de
construire une étude qui nous en dise plus sur les parcours de nos
étudiants, et sur ce qui a été pour eux des €léments déclenchants de
leur propre développement, par exemple sur ce qui les aide dans
l'enseignement du lire-écrire. Cest un chantier fondamental pour
savoir de quoi un formé a « besoin », méme si je n'aime pas ce mot.

VL B : Je partage bien des points. John Hattie montre dans ses métaa-
nalyses que, ce qui favorise les apprentissages des éleves, cest
d’abord ce qu'il appelle « l'efficacité collective des enseignants », avec
un impact quatre fois supérieur au redoublement. Or, on na toujours
pas de politique qui réfléchisse sérieusement a opérationnaliser ces
résultats pour renforcer le travail collaboratif des enseignants,
notamment dans le cadre de la formation continue. Avec mon labora-
toire AFORDENS (Apprentissage, formation et développement profes-
sionnels dans l'enseignement), nous contribuons a la création de
parcours de formation certifiant a I'Université de Genéve ou des
enseignants choisissent, une demi-journée par semaine pendant dix-
huit mois, de venir se former a mieux comprendre les difficultés des
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éleves et a chercher des pistes pour les faire mieux apprendre. Leur
travail de fin de formation montre a quel point la fréquentation de
différentes approches théoriques peut les outiller concretement,
pour peu qu'on les aide a faire collectivement ces boucles dont parlait
Vincent Grosstephan. Clest pour nous un projet concret
et prometteur.
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RESUMES

Francais

Cet article revient sur celui publié¢ en 2017 dans cette revue par Frangois
Audigier. Les auteurs examinent le role du droit dans l'éducation a la
citoyenneté selon cet auteur, rappelant les contradictions qu'l soulignait
entre le développement de la pensée critique et la promotion de relations
harmonieuses conformes aux regles établies. Pour Audigier, la reconnais-
sance des droits des éleves pourrait résoudre cette contradiction et I'ensei-
gnement des concepts du droit, favoriser des dispositifs participatifs,
encourageant la compréhension des regles et la pensée critique. Audigier
aborde aussi le reglement des conflits en s'appuyant sur des principes tels
que l'appel a un tiers impartial, le débat contradictoire et la référence a des
textes publics. Il suggere que les valeurs doivent étre mises en ceuvre par
tous, et non seulement pronées.

English

This article revisits the one published in 2017 in this journal by Francois
Audigier. The authors examine the role of law in citizenship education
according to this author, recalling the contradictions he highlighted
between the development of critical thinking and the promotion of harmo-
nious relationships that conform to established rules. For Audigier, the
recognition of students' rights could resolve this contradiction, and the
teaching of legal concepts could foster participatory mechanisms that
encourage understanding of the rules and critical thinking. Audigier also
addresses conflict resolution based on principles such as appeal to an
impartial third party, adversarial debate and reference to public texts. He
suggests that values should be put into practice by all, not just advocated.
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PLAN

Que dit l'auteur dans cet article ?
Pour une citoyennete de liberté
Pourquoi cet article est-il encore important ?

TEXTE

1 Le droit est-il présent dans les enseignements consacrés en toutes
lettres a la formation des citoyens ? Selon un article de Frangois
Audigier, publi¢ dans la revue Diversité en 20171, il Test certaine-
ment... et depuis belle lurette. Cependant, '¢ducation a la citoyenneté
est en proie a des contradictions qui semblent inhérentes a la forme
scolaire, car ses finalités oscillent entre, d'une part, le développement
de la pensée critique, surtout depuis les années 1980, et, d’autre part,
la mission ancienne visant a apaiser I'environnement scolaire et a
favoriser des relations harmonieuses entre éleves ainsi qu'entre
éléves et adultes, voire instaurer et amener les éléves a se conformer
aux regles dictées par lautorité supérieure pour orienter leurs
comportements. De ces deux finalités irréconciliables, l'une est
comme le pot de fer et 'autre comme le pot de terre. Les illustrations
récentes de la premiere ne manquent pas : en France comme ailleurs,
I'instrumentalisation en vue de favoriser la reproduction sociale et de
la masquer idéologiquement a la cote aupres des politiciens.

Que dit 'auteur dans cet article ?

2 Attribuer des droits aux éléves pourrait-il aider a se dépétrer de cette
contradiction, entre reproduction et pensée critique, par rapport au
statut de I'éducation au droit ? Sans doute, si, tel que I'affirme Audi-
gier, le droit (comme ensemble des principes qui régissent les
rapports des individus entre eux et peuvent servir a définir les lois ou
comme ensemble de lois) a pour fonction de définir et de garantir des
droits et libertés, ce qui permettrait de se dégager des rapports de
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force et dune domination par la loi du plus fort. Les droits établi-
raient le cadre au sein duquel les libertés peuvent s'exercer et étre
protégées, tout en accordant l'acces a des biens publics (I'éducation,
les soins de santé, l'eau, la sécurité, etc.). Les interdictions que
comporte le droit viseraient a protéger les individus, les biens et la
société dans son ensemble, tandis que les obligations qu'il énonce
définiraient les actions indispensables pour assurer la sécurité, favo-
riser l'action collective, garantir I'accés aux biens publics et ainsi de
suite. Dans ce contexte, la présence de 'enseignement du droit pour-
rait servir a instaurer des dispositifs participatifs a différents niveaux
du systeme éducatif, qu'il s'agisse de la salle de classe ou de l'établis-
sement. Selon Audigier, les enseignants des écoles primaires
prennent souvent informellement linitiative de ce processus en
classe, tandis que les dispositifs de consultation et de régulation sont
établis de facon plus formelle au secondaire. Les conseils de classe,
par exemple, offriraient un espace pour l'expression des éleves, la
régulation de leurs interactions, l'organisation de leur travail et
l'apprentissage du débat de leur expérience scolaire, conformément
aux recommandations des mouvements éducatifs.

3 Une autre des fonctions du droit (qui ne lui est pas propre) que
l'auteur énonce concerne le reglement des conflits. Elle s'exerce en
particulier par le respect de trois principes simples, pourtant souvent
bafoués a I'école : 1) I'appel a un tiers (on ne peut étre juge et partie) ;
2) le debat contradictoire (les personnes impliquées dans un conflit
doivent toutes étre entendues) ; 3) la décision doit se référer a un
texte rendu public avant le conflit. S'il revient aux adultes de traiter
les conflits avec diligence, quils surviennent entre €leves ou entre
éleves et adultes, cette autorité ne doit pas étre confondue avec
'absolutisme ni l'arbitraire et doit €tre partagée.

4 Une pratique éducative en soutien a ces fonctions ou a la promotion
de la compréhension et de 'adhésion des éleves aux regles et regle-
ments de classe consiste, nous y revenons, a les leur faire élaborer, ce
que l'auteur associe a une forme d'éducation aux droits et au droit.
Cependant, de nombreux reglements scolaires confondent en sus
interdictions et obligations, oublient les libertés... et ne s'appliquent
quaux éleves, sans qu’il soit dit a qui ils s'adressent... Cela souleve
bien entendu la question du pouvoir que les enseignants et autres
adultes sont disposés a reconnaitre aux éleves, cest-a-dire souvent
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peu. Or, le recours au droit jouerait un role crucial pour clarifier ces
regles scolaires, pour les ancrer dans des normes et valeurs préexis-
tantes, pour les adapter en fonction de contextes spécifiques (on peut
parler a la cantine, mais peut-étre pas au CDI [centre de documenta-
tion et dinformation]), mais surtout pour favoriser une prise de
distance et une réflexion critique favorisée par la mise en avant du
cadre dans lequel le droit est élaboré et mis en ceuvre, de son carac-
tere construit, du besoin qu'il y a de rendre raison des regles.

Pour une citoyenneté de liberte

5 Larticle traite également du travail 1ié au droit a partir de concepts.
En bref, nous utilisons des concepts pour penser et notre compré-
hension du monde est fondée sur les concepts que nous connaissons
et maitrisons. Ces concepts prennent du sens en relation avec
d’autres, comme égalité avec justice ou liberté avec loi, et surtout
dans des situations ou ils sont utiles et pertinents. Lauteur ne préco-
nise pas de s'appuyer sur une deéfinition légale stricte des concepts,
mais découter les éleves, dexaminer des cas concrets pour les
comparer et en discuter, en formalisant ce que nous apprenons et en
explorant les valeurs associées. Les exemples étudiés peuvent étre
fictifs ou réels, tirés de l'actualité ou de l'expérience scolaire, mais ces
exemples feront toujours écho d'une maniere ou d'une autre a I'exer-
cice de la justice dans I'école - et le sentiment de justice ou d'injustice
éprouveé par les éleves.

6 En France, les « valeurs républicaines » semblent occuper une place
de choix dans l'agora. Certes, le lien entre les valeurs et le droit est
essentiel pour la société, mais souvent les premieres semblent étre
énoncées sans reelle signification concrete. Les éleves voient le
monde autour deux, observent les adultes (dont on a vu plus haut
qu’ils ne sont pas toujours soumis aux mémes regles ni méme garants
des regles) et ont tot fait de comprendre que ceux-ci ne se
conforment guere a ces valeurs. La directrice ou l'enseignant, par
exemple, sont-ils ponctuels et, s’ils sont en retard, subissent-ils les
mémes sanctions que les éleves ? Il faudrait donc changer la facon
d’'introduire et de construire ces valeurs. Deux approches sont
possibles, selon Audigier. La premiere consiste a examiner les diffé-
rences entre les valeurs idéales et la réalité de notre société, et a agir
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pour réduire cet écart ; la deuxieme reconnait que, dans chaque
situation, des conflits opposent différentes valeurs. Par exemple, le
Code de la route équilibre la liberté des conducteurs et la sécurité
de tous.

7 Pour que le droit occupe une place concrete et dynamique dans
I'éducation citoyenne, Audigier présente des exigences et des propo-
sitions : faire de I'école un lieu ou les droits des éleves et de tous les
membres de la communauté scolaire sont respectés, quel que soit
leur statut ; respecter les droits des éleves que prévoit le droit, méme
si I'on est en position d’autorité légitime ; analyser avec les éleves les
évolutions de la société et du droit pour comprendre le caractere
construit des droits et du droit. La citoyenneté évolue vers une
responsabilité individuelle et la primauté des droits, tandis que le
droit tend a inclure des accords spécifiques en plus des lois géné-
rales. Ces évolutions ont des conséquences sur le réle du droit dans
l'éducation et la formation des citoyens. Il s’agit, dit-il, de passer
d’'une citoyenneté d’appartenance et d'obéissance a une citoyenneté
de liberte.

Pourquoi cet article est-il encore
important ?

8 Tout d’'abord, il faut rappeler qui est Francois Audigier... Professeur
honoraire en didactique des sciences sociales, spécialisé dans
Iéducation a la citoyenneté et les droits de 'homme et agrégé de
géographie, il a dirigé les recherches a l'unité de didactique des
sciences humaines de I'Institut national de recherche pédagogique
(INRP, Paris, aujourd’hui I'TFE [Institut francais de I'¢ducation], Lyon),
puis l'équipe de recherche en didactique et en épistémologie des
sciences sociales a 'Université de Geneve. Il a publié de nombreux
articles et ouvrages sur la didactique de l'histoire, de la géographie et
de l'éducation civique, ainsi que sur la question des valeurs et des
représentations dans I'enseignement, de méme que des « éducations
a... ». Son ceuvre a influencé les didacticiens et les curriculums de
sciences humaines et sociales a travers la francophonie.

9 Bien quil soit reconnu pour les nombreuses et importantes
recherches empiriques qu’il a développées, c'est a une partie centrale
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de son incontournable réflexion didactique dans le domaine de
Iéducation a la citoyenneté et le droit que nous familiarise ce texte,
qui compte parmi ses derniers. I met l'accent sur l'usage des
concepts pour comprendre le droit, sur I'importance de mettre le
droit au centre des apprentissages et sur la nécessité d'une cohe-
rence entre les paroles et les gestes, dans l'application et l'interpréta-
tion des droits, sur la réflexion critique et la citoyenneté de liberte,

par opposition a la citoyenneté d’appartenance et d'obéissance 2.

10 Le droit est le produit de son temps, de sa société. Le faire voir aux
éleves nous semble important, tout comme il nous parait important
de leur montrer que le droit ne peut étre que contentieux dans une
société fondée sur les luttes de classes : si quelques-uns vivent large-
ment du travail des autres et les dominent, il faut s’attendre a ce que
le droit les favorise et que les avancées des droits des exploités soient
le plus souvent partielles, précaires et remportées de chaude lutte, ce
qui fait porter sur les épaules des opprimés le triple fardeau de la
lutte pour la justice envers tous les exploités, de la réflexion sur les
racines du probléme et de l'organisation pour ameéliorer la société,
puis le droit et I'école, le cas échéant. Lauteur formule cette idée de
facon tres nuancée lorsqu’il propose de travailler sur les écarts que
constatent les éleves entre les perspectives que supposent les valeurs
affirmées par le droit et le fonctionnement social réel.

NOTES

1 AUDIGIER, Francois (2017). « Former le citoyen au droit. Un impératif pour
I'éducation a la citoyenneté ». Diversité, n° 188, p. 67-72. https:/www.perse
e.fr/doc/diver 1769-8502 2017 num 188 1 4432

2 Comme larticle ne porte pas sur le rapport au droit ni sur I'é¢ducation
juridique, mais sur 'un des types d'« éducation a », l'auteur ne s’arréte pas
aux débats sur la perméabilité des discours moral et juridique, aux distinc-
tions entre les formes juridiques, protojuridiques ou extrajuridiques de
résolution des conflits a I'école, aux précisions analytiques en théorie du
droit délimitant des frontieres conceptuelles entre les droits comme prin-
cipes moraux et le droit comme discipline académique ou
comme institution.
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TEXTE

Stéphane Bonnéry et Benoit Galand reviennent sur l'article publié par
ce dernier dans Diversité en 2018 2.

Patrick Picard : Recherche et enseignement, quels sont les malen-
tendus ?

Benoit Galand : Fondamentalement, la visée est différente : la science
cherche a observer le réel pour en tirer des vérités, l'enseignement
ou la formation cherchent l'efficacité dans l'action. Mais rien ne dit
a priori si un savoir de la science est utile ou utilisable
par I'enseignement.

Stéphane Bonnéry : Sur les questions d'éducation, les éventuels
malentendus ne sont pas que le fait des enseignants : il peut arriver
que les chercheurs confondent leurs savoirs de recherche et leurs
discours de formateurs. Dans une période ou la science est menacee,
il faut clarifier. Le chercheur n'a pas a se désintéresser de l'effet des
discours qu'il produit, mais ¢a ne doit pas interférer avec sa produc-
tion de connaissances. En matiere d'éducation, la recherche sur
I'éducation produit des savoirs d'objectivation sur des professions ou
des usagers de I'école, mais les enseignants sont tellement attaqués
depuis plusieurs années que nous leur devons des précautions pour
leur expliquer que la volonté des personnes n'est pas en cause.
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Lorsqu'on montre qu'une pratique généreuse ne produit pas les effets
quelle espére, ca n'est pas agréable. Mais si la science n'est pas la
pour étre complaisante, elle n'est pas la non plus pour juger. Les gens
ont de bonnes raisons de faire ce quiils font. Plutot que de dire ce
quils font mal, les chercheurs devraient davantage explorer ce qui
pousse les enseignants a faire ce qu'ils font.

BG : Oui, un des messages principaux de mon article était son titre :
non, la recherche n’a pas vocation a définir ce qui doit étre fait, elle
n'a pas de visée axiologique. Cest un débat politique, éthique, de
valeurs, qui doit définir ce qui doit étre fait par I'école. Le malentendu
vient des deux cotés : tout chercheur - moi compris - doit réguliere-
ment se rappeler que ses résultats de recherche ne lui permettent
pas de dire ce qu'il faut faire.

PP : Cette tendance a la prescription de méthodes pédagogiques au
nom de la science est-elle croissante ? Et qu'est-ce qui I'explique-
rait ?

BG : Sans étre historien, jai lu quelques travaux qui concluent
queffectivement, cette tendance a la prescription de pratiques
augmente, notamment a la demande des revues?. Il faut sans doute
aussi aller chercher du coté de la volonté de certains décideurs poli-
tiques dinstrumentaliser des discours scientifiques pour retrouver
une légitimité qu'ils ne trouvent plus ailleurs. Y compris en tordant ce
que les scientifiques disent vraiment, en allant extraire des
recherches les seuls propos qui valorisent les réformes qu’ils veulent
mettre en ceuvre. Par exemple, de nombreuses recherches observent
une association entre la mémoire de travail ou les fonctions exécu-
tives et des apprentissages scolaires. Mais a partir de ces observa-
tions, certains inferent qu’il faut entrainer directement la mémoire de
travail pour améliorer les performances scolaires. J'ai tendance a étre
vigilant la-dessus et leur dire : « vous n'en savez rien parce que vous
n'avez pas testé I'impact de tels entrainements ». On trouve d’ailleurs
désormais de tres bonnes syntheses qui indiquent que de tels entrai-
nements ne produisent justement aucun effet sur les apprentissages,
quaucun transfert n'est observable dans les tAches d’apprentissage .
Il faut vraiment différencier les deux débats, entre ce quon observe
comme associations entre variables et les effets d'interventions que
l'on peut évaluer. Il y a un débat récurrent sur l'opposition entre
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méthodes qualitatives et quantitatives qui me semble un mauvais
débat. On devrait débattre davantage de nos plans de recherche,
pour clarifier comment se mettre en capacité de tester des relations
de causalité entre des pratiques et leurs effets sur les éleves.
Répondre a ce type de question demande des designs de recherche®
qui rencontrent des conditions tres particulieres, pour éviter des
conclusions hatives.

SB : Je ne sais pas si cest plus qu'hier, mais cest certain quaujourd’hui
la pression politique et institutionnelle est grande. Mais peut-étre
qua la création de I'INRP (Institut national de recherche pédago-
gique), la volonté était grande de viser a guider les pratiques, soyons
prudents. Qu'on crée des institutions qui se saisissent de la recherche
pour réfléchir a ce qu'on pourrait en faire ne me semble pas diaboli-
sable. Par contre, il ne faut pas tirer de conclusions hatives. Par
exemple, quand je montre dans mes recherches que lorsque les
manuels posent des questions censées aider les éleves a réfléchir, ils
laissent souvent l'éléve seul pour comprendre l'implicite du chemin
quimpliquent les questions successives. Sans l'aide de l'enseignant
pour comprendre l'idée de 'auteur du manuel, on peut augmenter les
inégalités sans s'en rendre compte. Mais cela ne me permet pas de
préconiser des modes de fonctionnement alternatif, méme si jai des
intuitions. Je peux attirer l'attention sur des passages a risques ou des
terrains dangereux, mais je ne peux aller plus loin sans avoir fait de
recherche sur ce qui se passerait si 'on faisait autrement. Et dans la
collaboration entre pouvoirs publics et recherche, si déja on arrétait
de faire croire quon sait, alors qu'on ne sait pas, on gagnerait beau-
coup en efficacité sur les questions a se poser.

PP : On assiste a un violent débat sur la supériorité de certaines
méthodes de recherche. Est-il 1égitime ?

SB : Il pourrait I'étre, mais, tel quil a lieu, il ne I'est pas. Que l'on
discute entre chercheurs de ce que I'on prend en compte et de ce qui
pose probléme ou non, cest beaucoup plus sain que le non-dit ou
chacun est dans son couloir. Mais aujourd’hui, ce sont les intentions
politiques qui ne retiennent que les recherches qui valident leur point
de vue formulé a l'avance. Opposer des techniques les unes aux
autres au nom de la preuve ne fait pas avancer la science, méme si le
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débat sur les avantages et les limites de chaque méthode me
semble sain.

BG : Je suis assez d’accord. La science, cest la disputatio. Le débat sur
les méthodes est légitime, et je pense quil est intéressant de distin-
guer plusieurs niveaux :

e ce nest pas la méthode, ou la technique d’analyse, qui fait la scientificite.
C'est la posture d'esprit, le fait de remettre ou non en question ses idées
en les testant, voire en tentant de les mettre en échec, qui caractérise la
méthode scientifique, contrairement a la démarche spontanée qui est de
vouloir confirmer ses idées recues ;

e un vrai débat est : « quel plan de recherche répond a quelle question ? ».
On peut par exemple débattre du niveau de généralisation quon peut
mettre derriere une recherche : entre quatre entretiens et une
recherche sur cinqg mille personnes en prenant soin d’échantillonner les
contextes et les milieux, le degré de généralisabilite est différent. Ca ne
dit pas encore si c'est meilleur ou plus intéressant. Ca répond juste a la
question de savoir dans quelle mesure les résultats sont genéralisables.
Une autre question est de savoir quels plans de recherches nous
permettent plus ou moins de déduire la causalité. Quelles sont les
conditions permettant d’'identifier une relation de causalité ? Voila une
question complexe qui a une longue histoire en sciences humaines et
sociales, mais aussi une question qui est cruciale pour les retombées
pratiques des recherches en éducation. Il se trouve que, pour la plupart
des chercheurs qui ont travaillé sur cette question, certains designs de
recherche - comme les études (quasi) expérimentales - permettent
davantage de se protéger de diverses interférences et d’'isoler des rela-
tions causales. Sur cette question, on peut par exemple étre plus
convaincu par une recherche qui fait des interventions sur le terrain en
comparant deux conditions différentes que par une étude de cas. De
nouveau, cela ne dit pas quelle approche est meilleure ou plus intéres-
sante, juste que certains plans de recherche permettent avec plus de
certitude que d’autres d'inférer une relation causale ;

e enfin, une chose est de connaitre leffet probable de telle ou telle
variable, mais se demander comment former, en formation initiale et
continue, comment accompagner les professionnels pour que leurs
pratiques puissent évoluer au bénéfice des éleves, est une tout autre
question. On manque, me semble-t-il, de recherches pertinentes sur

cette question et il y a souvent un raccourci de I'une a l'autre.
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SB : Oui, ces questions se posent toujours. Dans notre travail a ESCOL
(Education et scolarisation) et au sein du réseau RESEIDA
(Recherches sur la socialisation, I'enseignement, les inégalités et les
différenciations dans les apprentissages), pour un livre a paraitre en
janvier sous la direction d’Elisabeth Bautier et Marion van Brederode,
nous avons travaillé a compiler toutes nos recherches qualitatives sur
pres de dix ans, au sujet de ce qui peut faire incompréhension dans
les situations d'enseignement, pour réaliser une étude quantitative
dont les résultats confirment et nuancent a la fois nos résultats quali-
tatifs. Mais si nous étions partis sur une étude quantitative sans les
hypothéses que nous avions pu construire d’apres nos recherches
qualitatives, jamais nous n'aurions construit les indicateurs que nous
avons adoptés, parce quon naurait pas pu les imaginer. Chaque
méthode produit des effets d'objectivation différents et complémen-
taires. Et pour tout dire, je me meéfie autant du positivisme normatif
de nos gouvernants que du relativisme de certaines approches... Les
menaces ne viennent pas que de l'extérieur. Certains courants se
focalisent beaucoup sur les ressentis, comme s’ils existaient en
dehors du monde objectif. Certes, les effets d’étiquetage produisent
des choses terribles sur les ¢éleves, mais a-t-on besoin
d'une 150° these pour le montrer alors quon sait que, ce qui est I'objet
essentiel, est : pourquoi ils n'ont pas appris.

BG : Je partage cet avis. On peut imaginer du qualitatif qui se déploie
dans le temps, ca permet de dire des choses quon ne peut pas dire
avec une photo, méme quantitative. Lexemple de Stéphane Bonnéry
me semble bon. Je vois encore des enquétes qui sappuient sur du
déclaratif (« je crois que cette méthode a été utile dans ma classe »)
en le présentant comme une preuve d'efficacité, ce qui me parait
scientifiquement intenable. Ce qui est important, cest le lien entre la
question quon se pose et ce que permet de savoir réellement le
design de recherche quon se donne. Et accepter de dire quon ne
peut pas répondre a toutes les questions. Il faut renforcer le débat
pour trouver des consensus la-dessus, afin d’étre plus convaincants
comme communauté scientifique quand on s’adresse aux profession-
nels ou au politique.

PP : Quelles sont les pistes pour éviter que les paradigmes ou
champs de recherche se voient comme des ennemis sur lesquels il
faut prendre le pouvoir symbolique et idéologique ?
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SB : La meilleure des pistes, cest la démonstration scientifique, qui
integre le fait de ne pas s'interdire de poser des questions, car, trop
souvent, l'évitement du débat releve du « je ne veux pas savoir » si
cela attire l'attention sur autre chose que son pré carré. Cela renvoie
a la question précédente.

PP : Les critéres d’évaluation du travail du chercheur n'ont-ils pas
un effet négatif sur les priorités de travail du chercheur ?

SB : Nous avons des responsabilités, par exemple sur la recherche de
financement des doctorants : il est plus difficile de financer une
recherche sur les questions d’enseignement/apprentissage si on ne
se réclame pas de telle approche. Nos laboratoires sont aussi évalués
la-dessus : il vaut mieux publier beaucoup de papiers sur des
microeffets que montrer de grandes choses. Ce n'est pas bon signe, et
le dernier livre de Bernard Lahire ® me semble sonner l'alarme sur ce
risque et inviter a réorienter nos priorités. Il existe de nombreux
obstacles institutionnels aux passerelles : certains chercheurs sont
persona non grata dans certaines académies.

BG : Je ressens moins l'interférence du politique dans notre contexte
belge. Mais je pense que certains mécanismes internes, notamment la
pression du temps et de la publication, €éloignent de la familiarité du
terrain, avec tout ce quil requiert comme contraintes de connais-
sances des contextes. Nous en parlons dans certains chapitres de
notre ouvrage Améliorer les pratiques en éducation’. Les jeunes cher-
cheurs, méme venant de la pratique professionnelle, peuvent vite se
retrouver dans une sorte de « bulle » constituée d'un petit réseau de
spécialistes qui se lisent, se citent entre eux et se retrouvent en
colloque. Cela interroge la capacité des milieux de recherche a se
nourrir des interactions des milieux de pratique (¢éleves, parents,
enseignants...) et a intégrer leurs préoccupations dans leurs ques-
tions de recherche. Peut-étre serions-nous plus crédibles comme
chercheurs en éducation si nos recherches étaient davantage
centrées sur le coeur du travail de 'enseignant, les apprentissages, les
gestes d'enseignement, les conséquences de différents choix de
pratiques, et moins sur des enjeux plus périphériques, qui certes sont
légitimes sur le plan scientifique, mais peu utiles ou utilisables,
comme dirait André Tricot. Mais cette dimension dimpact sociétal,
ou plus globalement de « service a la société », n'est pas tres présente
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dans I'évaluation du travail des chercheurs. Cela dépend essentielle-
ment de la volonté et de l'engagement des chercheurs. Personnelle-
ment, je ne pense pas que ¢a ma handicapé dans mon travail ou
mon évaluation.

SB : Les nouveaux chercheurs sont aussi vite happés par des effets de
contexte qui font que cest plus difficile pour eux : s'ils sortent d'un
statut précaire, aussitdt recrutés, on leur remet la responsabilité de
diplomes, ils sont assaillis de contraintes administratives...

BG : Je pense que la pression est plus élevée pour tous, méme si les
jeunes chercheurs sont plus protégés chez nous que ce que vous
décrivez pour la France.

PP : Benoit Galand, vous écrivez dans cet article : « Former les
praticiens aux connaissances de la recherche ne suffit pas ». Mais
dans votre contexte, comment essayez-vous de tisser ces collabora-
tions ?

BG : Voici un exemple. En Belgique comme en France, le harcelement
a I'école émerge comme sujet de société au début des années 2010. Je
suis contacté par des acteurs de terrain de différents secteurs (ensei-
gnement, protection de l'enfance, organisations de jeunesse) qui ont
repéré mes premiers travaux et demandent a me voir. Je les invite
tous ensemble, parce que jai peu de temps disponible. Cette
rencontre est l'occasion d'un véritable échange et se conclut par
I'envie des participants de poursuivre. Ces échanges débouchent sur
l'organisation d'un colloque participatif, qui va ensuite amener la
création d'un réseau de professionnels, intervenants et chercheurs
sur la base du volontariat. Ce réseau deviendra une association qui
existe encore 8, et ot - grice a I'investissement bénévole de quelques
personnes - on a pu réunir des professionnels et des chercheurs sans
que quelquun n'ait a prendre le leadership et ou tout le monde
apprend les uns des autres pour produire du savoir et des outils.

SB : Je ne l'ai pas fait souvent, mais jai I'impression que cest utile
quand on tisse un dispositif qui allie des apports sous forme de
conférence a un travail filé avec les formateurs locaux qui vont orga-
niser un travail d’aller-retour entre les apports et la réalité des ques-
tions du terrain, des captations de situation, des études de manuel,
des observations croisées et des temps de discussion en plus petit
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groupe. Mais ce sont des choses que jai peu le temps de faire, qui
nécessitent des connaissances préalables entre acteurs, et qui ne
sont que peu reproductibles vu le temps quon a et les conditions de
travail qu'on a. Pourtant, la question de la vision que les enseignants
ont de la recherche me semble importante. Je leur suis reconnaissant
de nous ouvrir la porte, et cest bien la moindre des choses, qulils
puissent eux aussi en tirer des bénéfices.
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RESUMES

Francais

Cet article revient sur un entretien réalisé par Régis Guyon avec Sylviane
Giampino, en 2012. Cette derniere s'y inquiete de 'évolution de la prise en
charge des enfants au sein de I'école maternelle et au-dela. Une recherche
de performance précoce semble s’'installer, dit-elle, au détriment d'une prise
en charge plus globale des enfants, dans leur diversité, tirant aussi profit de
la tradition des théories psychologiques de l'attachement. Ghislain Leroy
constate que ces évolutions n'ont fait que s'accentuer depuis cet entretien.
La culture de la performance enfantine semble sétre plus encore déployée
dans la société, indissociable de parcours éducatifs de plus en plus inégali-
taires et différenciés des la petite enfance. Ce contexte va également de pair
avec une valorisation nouvelle de l'obéissance enfantine précoce et une
perte de légitimité des liens affectifs « gratuits » entre adultes et enfants. La
valorisation sociale d'un rapport a I'enfant l'instituant comme sujet pourrait
corrélativement s'avérer déclinante.

English

This article revisits an interview Régis Guyon conducted with Sylviane
Giampino in 2012. In it, the latter expresses her concern about the evolution
of childcare in nursery schools and beyond. A search for early performance
seems to be taking hold, she says, to the detriment of a more holistic
approach to children, in all their diversity, also drawing on the tradition of
psychological theories of attachment. Ghislain Leroy notes that these
trends have only become more pronounced since this interview. The culture
of children's performance seems to have become even more widespread in
society, with increasingly unequal and differentiated educational pathways
from early childhood onwards. This context also goes hand in hand with a
new valorization of early childhood obedience and a loss of legitimacy for
"free" emotional bonds between adults and children. At the same time, the
social value of a relationship with the child that establishes him or her as a
subject may be declining.
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TEXTE

1 En lisant aujourd’hui, en 2023, cet entretien mené avec Sylviane
Giampino en 2012, on ne peut quétre frappé par la valeur de ses
intuitions. Elle s'y inquiete de plusieurs évolutions sociales attestant
une recherche croissante de performance enfantine précoce. Elle
constate que ces tendances se mettent en ceuvre dans de multiples
institutions sociales : école maternelle, créches ou encore familles. A
bien des égards, comme nous le verrons, ces évolutions n'ont fait que
se developper et sapprofondir depuis cet entretien, allant de pair
avec le déclin d'une approche que l'on peut qualifier de « subjective »
de 'enfant, cest-a-dire l'instituant et le considérant comme sujet.
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La recherche continuée de
performance enfantine a
I’école maternelle

La transformation du role social de
I’école maternelle

2 Le texte s'inquiete du développement dattentes précoces envers
l'enfant, en évoquant tout particulierement les évolutions de I'école
maternelle :

On a aujourd’hui une école maternelle qui a perdu sa vocation
ludique et d’éveil et qui est en train de se vendre a l'illusion des
acquisitions de compétences et a la précipitation du développement
cognitif des enfants [...]. (Giampino, Guyon, 2012, p. 8).

3 A Tépoque de la réalisation de cet entretien, le mouvement de scolari-
sation de I'école maternelle était en effet déja largement en ceuvre.
Rappelons quau cours des décennies 1980, 1990 et 2000, I'école
maternelle a connu un grand nombre de transformations administra-
tives et curriculaires. Jadis, I'école maternelle était légitimée par
plusieurs finalités : finalités de garde, finalités de préparation a la
suite de la scolarite et finalités de prise en charge psychologique de
lenfant. A partir des années 1980, la logique de justification scolaire
simpose de plus en plus par rapport aux autres logiques, devenant
peu a peu quasi hégémonique. Au cours de ces décennies, dans les
programmes, les activités de lire, écrire, compter, ou censés y
préparer (phonologie, par exemple) gagnent largement du terrain par
rapport a des objectifs du type « vivre ensemble » ou relatifs a
« T'affectivité ». Avec la loi d'orientation de 1989, 'école maternelle
devient le début de la scolarité, son cycle 1, alors qu'elle était précé-
demment considérée comme un « avant », voire un « ailleurs », par
rapport au systeme éducatif proprement dit. Dans le méme temps, les
logiques évaluatives (d’ailleurs évoquées dans l'entretien, Giampino,
Guyon, 2012, p. 11), censées attester la réalisation de ces nouvelles
ambitions scolaires, progressent. Des 1990, un livret scolaire devient
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obligatoire a I'école maternelle. D'abord décrié, son usage est depuis
devenu ordinaire.

Un rapport éducatif plus vertical

4 Au-dela des dimensions curriculaires, ce sont aussi les normes
éducatives, relatives a ce que doit étre la relation adulte/enfant a
'école maternelle, qui évoluent au cours de cette période. Dans les
années 1970, cette institution avait été en partie marquée par des
visions éducatives libertaires. Les programmes de 1977 invitaient
ladulte a la retenue dans I'imposition de comportements a l'enfant
(MEN, 1977), pour l'encourager a faire preuve d’initiative et pour qu'il
développe sa créativité. Des les orientations de 1986 (MEN, 1986), une
remise en cause de ces valeurs a lieu. Limportance que l'enfant
accepte les contraintes est soulignée. Ce phénomene se durcira dans
les programmes ultérieurs. Sous le ministere de Xavier Darcos
paraissent de nouveaux programmes (MEN, 2008) qui font I'¢loge de
la « morale », de l'obéissance vis-a-vis de I'enseignant, appelant par
ailleurs I'enfant a savoir « controler » ses émotions, au rebours total
des instructions de 1977, bien plus accueillantes a leur égard
(Leroy, 2020D).

5 Il est vrai que les approches libertaires des années 1960-1970 avaient
parfois engendré des dérives (Leroy, 2022). 1l est également vrai qua
cette période, on pouvait parfois rapprocher un peu vite déprise
enseignante et créativité de l'enfant (alors que cette créativité est
aussi un apprentissage, supposant un accompagnement, une initia-
tion, adultes). De nombreux travaux psychologiques des années 1980
(Bruner, 1983) ont montré I'importance de I'étayage adulte, et de la
transmission, pour que I'enfant apprenne, tout ne pouvant pas naitre
de ses seules initiatives. Il n'en reste pas moins que ce retour de
lautorité a partir des années 1980 a aussi a voir avec le fait que 'école
maternelle est alors de plus en plus sollicitée pour produire des
résultats scolaires. Des les années 1980, I'école maternelle est encou-
ragée a résoudre les questions désormais prégnantes d'« échec
scolaire ». Mais surtout, au cours des années 1990, on attend de plus
en plus que I'école maternelle donne a voir des résultats scolaires,
pour justifier son existence et ses cofts, de plus en plus questionneés,
dans un contexte de développement de la nouvelle gestion publique
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et des valeurs néo-libérales (Bezes, 2009), indissociables dun
soupgon vis-a-vis de la légitimité des institutions publiques. On
cherche a les rendre moins onéreuses, par des objectifs de perfor-
mances censés étre asymptotiques des professionnels qui y exercent,
en reprenant des logiques d'évaluation du travail qui se sont peu
avant développées dans l'entreprise privée (Paradeise, Lichtenberger,
2001). On comprend des lors qu'il existe, a 'époque, des liens intimes
entre 'attente renforcée de résultats scolaires de 'école maternelle et
le retour de la valorisation du rapport dautorité entre l'adulte et
l'enfant. Lenfant n’a plus le temps de faire preuve d'initiative ; il doit
rapidement étre éleve pour que I'école maternelle produise les résul-
tats quon attend d'elle. Voila qui peut mettre a mal son statut de
« sujet » auquel se réfere Sylviane Giampino (Giampino, Guyon, 2012,
p. 10).

Ecole maternelle et psychologie

6 Le déclin du possible rapport subjectif a I'enfant se caractérise, au
cours de la période, par un remaniement dans les rapports entre
école maternelle et psychologie. Voila qui nous amene a nous
pencher sur les différents usages sociaux de la psychologie, variés au
cours du temps.

7 A la fin des années 1970, la psychanalyse a une grande influence dans
les textes officiels de 'école maternelle. Du méme coup, I'enfant n'est
pas quappréhendé comme éléve, mais aussi avec un souci relatif a sa
vie psychique intime et émotionnelle. Cela est encore le cas dans les
orientations de 1986 qui, bien qu'elles rétablissent I'importance des
finalités scolaires, proposent encore maints développements sur la
question de la bonne prise en charge émotionnelle de I'enfant. On y
trouve par exemple des passages sur limportance de respecter le
besoin d’isolement de l'enfant, ainsi que de le secourir en cas de
chagrin, par exemple avec des objets transitionnels. Dans
mon ouvrage Lécole maternelle de la performance enfantine en 2020,
jai pu montrer qu'a partir des programmes de 1995, les thématiques
psychologiques affectives de ce type disparaissent quasiment. La
psychanalyse n'est d’ailleurs plus citée. Les justifications psycholo-
giques, insistant sur limportance de la libre initiative de l'enfant,
disparaissent tout autant, dans un contexte de valorisation croissante
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de l'organisation concertée des apprentissages. Cest aussi que, du
coté des professeurs des écoles, '« improvisation » est de plus en
plus mal vue, alors méme que des travaux ont montré qu'elle pouvait
étre une compétence clé des professionnels de la petite enfance! ;
mais ici, il s’agit bien sir plutot de prendre pour modele I'enseignant
de I'école élémentaire. Une chaine d'obéissance doit en réalité étre a
I'ceuvre, du professeur des écoles de maternelle, censé appliquer
diiment les nouveaux programmes scolarisant, par une densification

du temps d’apprentissage, aux enfants.

Dans les décennies ultérieures, et notamment depuis cet entretien de
2012, ces grandes orientations n'ont pas changé. Sous la présidence
de Francois Hollande, de nouveaux programmes sont élaborés.
Certains chercheurs qui jouent un role dans leur élaboration, tels que
Pascale Garnier?, tentent de faire en sorte quun retour des
approches psychoaffectives s’y mette en ceuvre, ainsi qu'une revalori-
sation de linitiative enfantine, mais avec un succes tres relatif. Les
thématiques affectives, ou relatives au jeu libre de l'enfant, sont
accueillies un peu froidement par les enseignants de I'école mater-
nelle de I'époque, et surtout I'Inspection générale, qui bloque les
tentatives de déscolarisation, fussent-elles partielles (Leroy, 2017).

A la fin de la décennie 2010, des travaux soulignent pourtant les liens
entre la logique de scolarisation et les situations de mal-étre
enfantin. J’ai pu identifier des situations de stress enfantin précoce et
de violences physiques a lencontre des enfants dans certains
contextes ou la demande de performance est particulierement a
I'ceuvre (Leroy, 2019). Les attentes de conformation scolaire peuvent
parfois devenir tres insistantes de la part de certains enseignants et
éloigner largement l'école maternelle d'un accueil inconditionnel de
I'enfant :

Notre société exerce une sorte de violence, car elle oublie que les
petits sont des petits. (Giampino, Guyon, 2012, p. 10)

Garnier et Brougere (2017) sinquiétent également des conséquences
de T'usage précoce de classifications scolaires aboutissant de facto a
« trier » les enfants.
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Des liens forts demeurent bien sir aujourd’hui entre I'école mater-
nelle et la psychologie, mais parfois dans un sens différent de celui
que nous venons d’évoquer. Avec les travaux de Stanislas Morel?
(2012), nous voyons qua un usage libertaire de la psychanalyse dans
les années 1970 pourrait avoir succédé un usage tout autre, permet-
tant au fond de déresponsabiliser I'école de la difficulté scolaire, en
lui trouvant des causes extérieures a I'école, comme dans des liens
familiaux supposément « névrotiques » et troublés (un rapport vite
qualifié de « fusionnel » entre une mere et un enfant pouvant par
exemple étre allégué pour « expliquer » les difficultés de ce dernier?).

Montessorisme et perfor-
mance enfantine

Depuis cet entretien avec Sylviane Giampino, I'é¢cole maternelle a
également connu le renouveau d’approches pédagogiques se disant
inspirées de Montessori. Nous ne trancherons pas ici sur leur fidélité
ou non a Maria Montessori, nous centrant plutot sur le sens social de
ces nouvelles pratiques, et ce qu'elles disent de 'évolution du rapport
éducatif a I'enfant a 'école maternelle. Des 2010, des enseignants de
maternelle ont vu des ressources dans ce type dapproche, qui ont
connu aussi un fort développement apres le grand succes de
l'ouvrage de Céline Alvarez, Les lois naturelles de lenfant (2016). Cet
ouvrage fait le récit d'une expérimentation pédagogique d’inspiration
montessorienne a Gennevilliers, qui aurait permis de faire réussir les
enfants de facon spectaculaire. Nous avons en 2017-2018 mené une
vingtaine de jours d'observation dans des classes mettant en ceuvre
ce type de pédagogie. Il a été frappant de constater que ces pratiques
reposaient souvent sur une forte déprise enseignante, et une respon-
sabilisation accrue des enfants par rapport a leurs propres parcours
d’apprentissage. La classe n'adopte désormais plus un développement
unitaire. Chaque enfant suit son parcours d’apprentissage, lié a ses
propres désirs spontanés, se dirigeant vers les activités de son choix.
La perspective sociologique est ici utile pour mettre en lumiere que,
selon leurs socialisations familiales différenciées, les enfants ne vont
pas vers les mémes types dactivité, et n'utilisent pas ces temps
d’apprentissage avec le méme rythme ou le méme zele (Leroy, 2020a).
On peut des lors s'interroger sur les liens potentiels entre ce montes-
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sorisme contemporain et une logique de renforcement des inégalités
sociales. D’autant plus que la logique de tres forte personnalisation
qui est alors mise en ceuvre permet, chez les enfants les mieux dotés,
de travailler bien plus précocement que jadis les compétences les
plus scolairement rentables. Ainsi, jai eu l'occasion de voir, dans ces
classes, des enfants favorisés apprendre a lire a 3 ans, ce que je n'avais
jamais vu dans mes observations précédentes, notamment au début
de la décennie 2010. Enfin, cette approche montessorienne contem-
poraine ne consiste en rien en un retour d'une approche psychoaf-
fective de l'enfant, telle que décrite plus haut, qui avait une certaine
influence dans les années 1960 et 1970. Elle est bien plutot tres large-
ment justifiée par son efficacité scolaire supposée. En quoi elle ne
rompt en rien, selon nous, avec la logique scolarisante qui a pris tant
dimportance a I'école maternelle dans les dernieres décennies.

Transformation du rapport
éducatif a I'enfant au-dela de
I’école maternelle

Parcours éducatifs élitaires dans la
petite enfance

Depuis cet entretien de 2012, les parcours éducatifs scolaires sont de
plus en plus inégalitaires. La publication des IPS® (indice de position
sociale) en 2022 a permis de voir que l'enseignement privé était non
seulement en croissance, mais recrutait également moins d'enfants
populaires que jadis. Il est devenu encore plus naturel quavant pour
les classes supérieures de recourir a cette voie. Par ailleurs, au
« privé » classique, par exemple catholique, s'est aussi ajoutée toute
une nouvelle offre alternative bigarrée. En France, on dénombrait
125 écoles revendiquant une appellation Montessori en 2012 contre
169 en 2017, soit un taux de progression de plus de 6 % par an (Viaud,
2017). Mais nous pouvons également évoquer les écoles Steiner,
démocratiques, ou encore l'instruction en famille. Toutes ces institu-
tions sont différentes, et peuvent prendre des formes tres variées,
mais il n'est pas rare qu'elles mettent en ceuvre des parcours scolaires
fondés sur des logiques d’entre-soi social, voire d’élitisme, méme si ce
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n'est pas toujours le cas. Quoi qu'il en soit, de nouveaux types d’écoles
maternelles privées apparaissent, notamment d’inspiration montes-
sorienne, répondant a ces besoins élitaires croissants des le jeune age
des milieux supérieurs.

A ce titre, comme le disait déja Sylviane Giampino dans cet entretien,
des effets de ricochet ont lieu ; la concurrence scolaire croissante
s'invite également de plus en plus avant I'école maternelle propre-
ment dite :

Ce qui me semble problématique aujourd’hui, c'est que non
seulement les écoles maternelles fonctionnent de plus en plus sur le
modele de I'école primaire, mais que les modes d’accueil collectifs
fonctionnent de plus en plus sur le modele de I'école maternelle.
(Giampino, Guyon, 2012, p. 10)

Au-dela, encore, de ces intuitions, se développe aujourd’hui toute une
nouvelle offre de créches privées tres qualitatives, assurant une prise
en charge éducative hautement personnalisée et maximisant la
préparation scolaire (mettant en avant le bilinguisme, par exemple).
Nous avons eu loccasion détudier ce type de creche. Elles sont
souvent payées en large partie par des comités d'entreprises ayant
des moyens importants. Plus généralement, dans un grand nombre de
creches plus ordinaires semblent aussi parfois progresser des
logiques scolarisantes, pour préparer a une école maternelle qui elle-
méme ne prépare plus a I'école, mais en constitue dorénavant le
début. Le développement de la recherche d'« autonomie » des la
creche en est un exemple. Plusieurs sociologues ont identifie la
formidable croissance des attentes d’autonomie a I'école (Lahire,
2001), et a 'école maternelle en particulier, depuis les années 2000.
Cette valeur est liée a des attentes croissantes de responsabilité de
lenfant quant a sa propre réussite, dans laquelle il doit s'investir.
Nous avons eu loccasion d'identifier plusieurs creches dans
lesquelles le travail pédagogique autour de l'autonomie de l'enfant
était présenté comme plus important que celui autour de la décou-
verte de l'autre, et/ou du vivre ensemble. Nous retrouvons des évolu-
tions semblables a ce que nous avons évoqué plus haut en ce qui
concerne les évolutions de 'école maternelle.
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Quid des parcours éducatifs popu-
laires ?

Si l'offre se diversifie pour les parents bien situés socialement, on
s'interroge en revanche sur les possibles offerts en creches aux
familles les plus populaires (tout en ayant conscience que les creches
sont quoi qu'il en soit moins fréquenteées par ces milieux sociaux). On
peut faire I'hypotheése d'une tendance a la baisse de qualité dans
plusieurs secteurs de la petite enfance. Les choses semblent avoir
évolué défavorablement depuis l'entretien mené avec Sylviane Giam-
pino, qui affirmait : « [...] la petite enfance évolue [...] vers toujours
plus de professionnalisation » (Giampino, Guyon, 2012, p. 11).

Je coordonne actuellement une recherche CNAF (Caisse nationale des
allocations familiales) depuis 2022 sur les « professionnels de creche
et les émotions des enfants ». Nous avons pu constater que les condi-
tions de travail dans de nombreuses creches publiques évoluent défa-
vorablement, comme dans de nombreuses autres spheres profession-
nelles, avec des professionnelle's usé-e's, ayant peu de temps pour
une prise en charge qualitative des enfants, avec un nombre impor-
tant d’arréts de travail, etc. Beaucoup de professionnelle-s envisagent
des reconversions, éreinté-e's par leurs conditions de travail. Des
rapports donnent a voir ces évolutions défavorables qui peuvent étre,
ici aussi, indissociables de souffrances enfantines (IGAS, 2023). L'offre
priveée semble également régulierement offrir des conditions de prise
en charge rentabilistes défavorables a une prise en charge psychique
individuelle de l'enfant. Il serait caricatural de dire que seuls les
enfants issus des classes populaires sont victimes de ces évolutions
(nous avons constaté des creches au fonctionnement dégradé dans
des quartiers privilégiés). On peut néanmoins relever que, comme
pour l'école publique, les familles capables de s'émanciper de ces
environnements dégradés sont, et seront, de plus en plus les familles
les mieux situées socialement.

Peut-étre est-il envisageable de faire des liens entre ce type d'évolu-
tion, et ce qui se joue dans I'Education nationale. Le recours jadis
impensable a une main-d'ceuvre non formée, recrutée par
speed dating (« rencontre rapide »), pour enseigner dans le premier
degré (donc également a I'école maternelle), en est un exemple. Si
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I'école maternelle frangaise est réguliecrement montrée du doigt par
les organismes internationaux, notamment pour le tres fort ratio
adulte/enfant, un de ses points forts historiques était la durée de
formation des professeurs des écoles (BAC + 5).

Du coté des parents

La tres forte préoccupation contemporaine quant a la réussite des
enfants se retrouve dans une mobilisation parentale qui n’a fait que se
renforcer depuis la parution de cet article. Louvrage collectif « Etre
un bon parent ». Une injonction contemporaine dirigé par
Claude Martin®, paru en 2014, en est un bon témoin. Jai pu quant a
moi mener une recherche sur les manuels parentaux se référant a
Montessori, qui ont prospére depuis 2015 environ. S’y met en place un
discours survalorisant les apprentissages précoces de I'enfant plutot
que le lien affectif avec lui. Dés la naissance quasiment, certains de
ces manuels appellent a limiter le lien affectif parents/enfants, car il
détournerait 'enfant de son attrait supposé pour des jeux éducatifs,
diiment mis a sa disposition, pour quil s’y adonne en solitaire et
travaille, déja, son autonomie. Linstallation d’un lit sans barreaux est
du méme coup prescrite pour que, le plus tot possible, l'enfant aille
réaliser, seul, des jeux éducatifs préparés par ses parents. Il semble
parfois y avoir, dans ces ouvrages, une rupture troublante et inédite
depuis les années 1950 avec certaines théories de l'attachement qui
avait jadis prospeéré (Neyrand, 2000), d’ailleurs évoqué par Sylviane
Giampino au sein de lentretien (Giampino, Guyon, 2012, p. 7).
Dailleurs, cest aussi ce type de rapport a I'adulte, moins affectif, plus
distancié, qui est connexe a la notion d’autonomie. Lenfant idéal
contemporain n'est plus tant un enfant enjoint par l'adulte a étre
performant scolairement précocement, mais un enfant lui-méme
fortement investi précocement dans un tel devenir de lui-méme, y
adhérant tres largement, et faisant des efforts pour cela. Ce doit étre
son propre projet.

Quels enfants forme-t-on aujourd’hui ?

On peut, dans la continuité du point de vue théorique de Sylviane
Giampino, s'interroger sur le devenir psychique des enfants dans un
tel climat. Il nous semble poser des problemes différents selon les
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milieux sociaux des enfants. Les enfants de milieux supérieurs sont
précocement socialisés a ces normes de performance croissante. Le
fait quils soient appréhendés comme des performers (et appréciés
comme tels) nous parait contraire a une logique sociale d’institution
comme sujet, capable, d’ailleurs, d’exprimer des besoins propres. S'il y
a néanmoins une chance qu’ils effectuent un parcours scolaire quali-
tatif, leur assurant une position sociale plus qu’honorable, il nous
parait important de dire qu'une telle éducation peut éloigner d'un
rapport de soi a soi heureux. Annette Lareau (2021) a souligné le
caractere fréneétique de ce type d’éducation, fondé sur la seule focale
de l'optimisation des performances scolaires.

Du coté des enfants issus des classes populaires peuvent a l'inverse se
jouer des phénomenes de marginalisation, contraires eux aussi au
bon développement psychique. Les institutions de la petite enfance
tendent a valoriser de plus en plus la performance scolaire. Les
logiques de prise en charge psychoaffectives déclinent. Des lors, ces
enfants peuvent étre stigmatisés dans leurs différences (ils possedent
moins de legs familiaux conformes a ce nouvel éthos de la perfor-
mance précoce). On voit aussi des phénomenes de responsabilisation
de ces enfants ou de leurs parents (cest deux que viendrait le
probleme de leur inadaptation), dans un contexte de baisse d’ambi-
tion politique globale des institutions publiques, allant de pair avec le
déploiement d’'une logique de mérite individuel, qui justifie d’ailleurs a
dessein le désengagement de la collectivité. Dans un tel contexte, ces
enfants issus des classes populaires ne sont pas non plus accueillis
comme sujets.

Pour conclure...

Ainsi, ce texte de Sylviane Giampino résonne avec beaucoup de nos
travaux menés depuis, et denquétes de nombreux sociologues. Ils
concordent pour s'interroger sur un déclin du rapport subjectif a
I'enfant et d'une responsabilité collective adulte a I'endroit du bon
développement psychique des enfants. Le contexte néo-libéral et de
nouvelle gestion publique pourrait tendre a rendre désuete 'appré-
hension de I'enfant comme un sujet psychique singulier, que ce soit a
I'école maternelle, dans les creches ou encore dans les spheres fami-
liales. Cest aussi qu'il est des liens entre ces nouvelles tendances
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politiques et la question de l'ordre précoce dans I'enfance. Il n’est plus
question d’enseigner la subversion a 'enfant comme dans certaines
approches des années 1970 (Leroy, 2022). 1l s’agit au contraire que,
précocement, il concoure lui-méme, sincérement, a sa propre
normalisation. Nous terminerons en soulignant la complémentarite
selon nous d'une certaine psychologie de l'enfant, telle que celle
défendue dans cet entretien, et de l'analyse sociologique, pour
démasquer, confondre, et combattre ce type de rapport a 'enfant et
aux individus, que nous jugeons hautement inique. D'autres éduca-
tions, d’autres individus, d’autres vies, sont possibles et tres large-
ment souhaitables, indissociables d’autres visions et
pratiques politiques.
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NOTES

1 On pense ici a un article de Watanabe (2010) montrant le savoir-faire
d'une éducatrice japonaise, capable de rebondir sur des initiatives enfan-
tines, tel que le fait de ramener une bouteille dégageant un certain parfum,
pour les prolonger, les nourrir, en faire des situations d’apprentissage, mais
aussi de convivialité entre enfants.
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4 Dans le contexte scolarisant actuel, ce type d'usage de la psychologie se
retrouve souvent. Ce n'est pas a dire qu'il n‘existait pas dans les années 1960
et 1970.

5 Voir l'article paru dans Le Monde, « Mixité scolaire : des écarts socio-
économiques parfois immenses entre des colleges voisins », 13 avril 2023. ht
tps://www.lemonde.fr/les-decodeurs /article /2023 /04 /13 /mixite-scolaire
-des-ecarts-socio-economiques-parfois-immenses-entre-des-colleges-voi
sins 6169317 4355770.html#:~:text=Cr%C3%A9%C3%A9%20en%202016%2
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Entretien réalisé par Héléne Buisson-Fenet en septembre 2023, transcris et mis
en forme par Céline Calmejane-Gauzins.

TEXTE

Héléne Buisson-Fenet : Zaihia Zeroulou, vous avez choisi de revenir
sur l'article de Bernard Charlot, daté de 1991 et intitulé « Penser
I'échec comme événement, penser Il'immigration comme
histoire »2 : cet article aborde notamment la substitution de la
problématique de I'échec scolaire a celle de la réussite scolaire,
substitution qu'il met au jour au travers des cas des éléves d'origine
immigrée en sociologie a cette époque, il y a une petite trentaine
d’années. Est-ce que cette substitution-la explique que cet article a
eu votre préférence ? Est-ce que ca a été un motif pour choisir
plutot celui-ci parmi ceux que proposaient les numéros de Diver-
sité jusqu’a ces années 1990 ?

Zaihia Zeroulou : Cela fait partie des critéres de choix en effet, parce
que cette substitution de la réussite a I'échec rejoint la démarche de
mes travaux de recherche, dans la mesure ou jai commencé a
travailler sur les questions d’analphabétisme, ou l'on retrouvait les
immigrés de premiere génération, puis sur les questions d'échec
scolaire des milieux populaires, dont faisaient partie les enfants
d'immigrés. Jai eu cette approche-la des le départ et javais l'impres-
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sion que tout était expliqué sur I'échec scolaire et qu’il était difficile
d’aller plus loin dans la compréhension de ce phénomene social... Je
mapercevais aussi, lors dentretiens avec des enseignants, des
familles ou des jeunes, que javais affaire a des situations atypiques.
Des enseignants me parlaient d'éleves de milieux défavorisés qui
réussissaient brillamment. Jai rencontré des familles ou il y avait des
enfants en échec, mais aussi un frere, une sceur qui avait brillamment
reussi. Ces observations m'ont donné l'idée de partir de ces situations
atypiques, un peu exceptionnelles, de réussite. J'ai réalisé un mémoire
de DEA (diplome dé¢tudes approfondies), puis une thése sur cette
thématique de la réussite en milieux défavorisés et publié
plusieurs articles 3.

En outre, Bernard Charlot a des approches, des démarches que
jadoptais déja et que je trouve toujours pertinentes. Les parcours
scolaires sont aussi le résultat d’histoires individuelles, familiales et
migratoires singuliéres. Au-dela des variables macrosociologiques,
comme l'origine sociale, qui expliquaient et expliquent toujours
I'échec scolaire, il y a aussi d'autres facteurs, événements marquants,
le poids des expériences vécues, le role de I'émotion, des petits
riens... qui agissent sur les processus d'échec ou de réussite. Le titre
de l'article de Bernard Charlot m’a interpelée.

De plus, je continue a travailler sur cette thématique, avec une autre
approche méthodologique. Celle adoptée dans les années 1980 - je
peux dire sans prétention qu'elle était un peu novatrice sur cette
question - a permis de mettre en évidence que la population immi-
grée algérienne se différenciait par ses propriétés sociales en Algerie,
que celles-ci avaient un impact sur les conditions d'émigration en
France et sur ses modalités d’insertion ainsi que sur le vécu de la
situation migratoire. Comme l'écrivait Abdelmalek Sayad, I'émigré qui
arrive en France est déja socialisé et porteur d'une histoire. Tenir
compte uniquement de sa situation sociale en France, c'est ignorer
’homogénéisation produite par I'émigration. Jai pu mettre cela en
évidence, et méme si maintenant cela constitue un résultat banal,
admis, a 'époque, c’était une nouveauté. J'étais ravie de constater que
ces apports de la démarche qualitative ont pu faire l'objet de générali-
sation grace aux méthodes quantitatives de plusieurs chercheurs
comme Vallet et Caille?, Santelli®... et bien évidemment les
recherches de Mathieu Ichou que je lis toujours avec un grand intérét.
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Actuellement, jadopte une approche qualitative et longitudinale. J'ai
élargi le groupe enquété a d’autres nationalités dorigine et a des
jeunes sans origine immigrée, afin de dépasser la spécificité de
limmigration algérienne. Par ailleurs, dans les années 1980, ma défi-
nition de la réussite, c'était l'acceés a I'enseignement supérieur long.
Aujourd’hui, je I'ai élargie aux grandes écoles. C'est un travail en cours.

Dans cet article, Bernard Charlot fait une superbe analyse historique
de I'approche de ces questions d’échec et ce quil montre est toujours
vrai. Comme Charlot le dit a la fin de son article, on a encore besoin
de beaucoup de connaissances scientifiques pour expliquer les
phénomenes de réussite et d’échec. Je pense que, pour progresser
dans la connaissance, il faudrait s'intéresser aussi a I'échec scolaire
parmi les « héritiers », parce qu'il existe, mais il ne revét pas de visibi-
lité sociale. A ce titre, les travaux de Gaélle Henri-Panabiére® sont
vraiment novateurs et mériteraient d'étre poursuivis. La difficulté est
d’identifier cette population. Il faudrait avoir une approche globale et
rompre avec 'échec - ou la réussite - uniquement dans les milieux
populaires. En cela, l'approche qualitative nous aide beaucoup et
I'approche quantitative vient vérifier ce que I'on peut cerner. Ce que
Bernard Charlot montre également tres bien dans cet article, et qui
vaut toujours, c'est le poids des mots.

HBF : Mathieu Ichou, le texte de Smain Laacher”’ insiste sur le fait
que dans les années 1980, les travaux sur I'immigration et I'école
donnent lieu a une production « théoriquement indigente et
bureaucratiquement dépendante ». Et jaurais voulu savoir si cette
critique trés affirmée de 'auteur résonne dans vos propres travaux,
c'est-a-dire : est-ce qu’initialement, ou par la suite d’ailleurs, il y
avait un écho dans vos travaux a cette incitation a dépasser l'indi-
gence théorique et surtout la dépendance bureaucratique ? Et est-
ce que cette critique explicite peut expliquer que vous vous soyez
arrété sur ce texte ?

Mathieu Ichou : Sans aucun doute, sur la forme, les formulations de
Smain Laacher sont plus séveres et incisives que celles que jaurais
écrites. Cela dit, sur le fond, il me semble que, dans une certaine
mesure, cette critique résonne encore dans le champ de recherche
sur « limmigration et I'école ». En l'occurrence, il me parait assez
justifié de dire que ce champ de recherche a été davantage fécond
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d'un point de vue empirique, pour les savoirs accumulés et pour la
connaissance fine d'objets divers et variés : « enfants d'immigrés »,
« trajectoires scolaires », et « rapports des familles a I'école », etc.,
plutdt que pour de grandes innovations théoriques. Ce n'est pas exac-
tement, il me semble, le champ de recherche qui a fait les plus grands
« exports » théoriques dans d’autres secteurs des sciences sociales.

Il est donc vrai que, dune certaine maniere, dans mes propres
recherches, jai été un peu frustré par le manque d'outillage théorique
pour expliquer certains types de trajectoires scolaires des enfants
d'immigrés que jétudiais, et notamment les différences qu'on pouvait
observer une fois quon avait pris en compte les grandes variables
classiques qui mesurent la position sociale des familles. Donc cest
vrai que jai di essayer dutiliser les apports théoriques dautres
champs et notamment peut-étre plutdt de la sociologie générale avec
linfluence, par exemple, d’Abdelmalek Sayad, de Pierre Bourdieu, de
Bernard Lahire...

En ce qui concerne la dépendance bureaucratique, le propos de
Smain Laacher me semble aussi assez juste. Et dans ma propre expé-
rience, ce sont plutdt les données statistiques qui se sont avérées
dépendantes bureaucratiquement, notamment parce que la plupart
des données statistiques sur I'école et sur les enfants d'immigrés a
I'école sont produites par la statistique publique et donc largement
dépendantes des institutions de I'Etat, et partiellement contraintes
par lidéologie républicaine dominante qui fait quon a parfois des
difficultés avec ces données a travailler sur des populations minori-
taires qu'on ne souhaite pas toujours identifier. Par exemple, je n'ai
pas pu travailler autant que je laurais voulu - et cela me semble
toujours d’actualité - sur la mesure de 'ampleur et des effets de la
ségrégation ethnoraciale a I'école. Ca me semble étre un sujet absolu-
ment essentiel, a la fois socialement et politiquement, mais aussi dans
l'etude sociologique de la production des inégalités scolaires. Or, il
me semble que les données statistiques dont on dispose actuellement
ne permettent pas, du fait de leur dépendance bureaucratique, pour
ainsi dire, d'étudier ces phénomenes aussi précisément quon le
voudrait, parce qu’il y a, si jose dire, et c’est un peu provocateur dans
le contexte actuel, une sorte de voile d'ignorance républicain.
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HBF : Qui passe par la question de I'identification de l'origine des
immigrés et de sa densité dans les établissements scolaires par
exemple ?

MI : Oui, notamment la difficulté liée a 'aspect dit sensible des infor-
mations sur l'origine migratoire, et méme plus précisément sur
lidentification de catégorisations de minorités ethnoraciales ou de
minorités visibles, notamment a des échelles soit individuelles, soit
fines localement, au sein des établissements, etc., alors quon se
doute que la ségrégation ethnoraciale est un phénomene important
et qui a des conséquences nefastes sur les trajectoires scolaires des
enfants d'immigrés, et plus généralement sur les inégalités. Ce que
'on peut dire quand méme, c'est que I'état du champ de recherche tel
que décrit par Smain Laacher au début des années 1990 est assez
largement différent aujourd’hui, et il y a eu beaucoup de recherches
sur ces questions qui ont approfondi les connaissances, diversifié les
méthodes, les problématiques, etc., donc je serai moins sévere
aujourd’hui qu’il a pu I'étre il y a trente ans.

HBF : Je fais remarquer d’ailleurs que la DEPP 2 était toute jeune a
cette époque, elle n’avait que 3 ans...

MI : Il y a eu des petits débuts de travaux sur ces questions des les
années 1960 et puis davantage dans les années 1980, et notamment,
évidemment, ceux de Zaihia Zeroulou qui ont inspiré mes propres
travaux. Et jaimerais revenir sur la question de I'échec et de la réus-
site scolaire dans un langage peut-étre plus logico-mathématique. I
me semble assez important effectivement, quand on eétudie un
phénomene, de ne pas se focaliser sur une partie spécifique de la
distribution de ce phénomene, cest-a-dire juste sur le bas de la
distribution, I'échec, ou le haut de la distribution, la réussite. Il est
plus fécond, pour essayer dexpliquer un phénomeéne, den décrire
toute la variabilité et ensuite d'essayer de trouver des déterminants
qui puissent soit expliquer I'ensemble de ces variations, soit éventuel-
lement étre spécifiques a différentes parties de la distribution du
phénomene. Replacer l'objet « échec » ou l'objet « réussite » dans
I'ensemble de la distribution du phénomene me semble extrémement
important pour bien le décrire et I'expliquer. Cela me fait d’ailleurs un
peu penser a cette distinction classique de Grignon et Passeron sur le
misérabilisme ou le populisme®. 1l faut sans doute essayer d’éviter
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'écueil misérabiliste qui consisterait a identifier les enfants d’immi-
grés a l'échec, mais également ne pas trop « tordre le baton dans
l'autre sens » et célébrer des réussites qui sont quand méme un peu
plus rares.

ZZ : Cest tres intéressant ce qui vient d'étre dit, jadhere totalement a
la nécessité de ne pas focaliser sur I'échec ou la réussite d'une mino-
rité statistique. Quand on fait du longitudinal qualitatif, on note que
dans un parcours qui a abouti a I'échec, il y a eu des périodes de réus-
site et vice versa. On identifie ce qui fait qu'a un moment donné, la
trajectoire du jeune change d'orientation, I'échec et la réussite sont le
résultat de processus dans un univers de contraintes avec des
moments porteurs pour la réussite et d'autres plus néfastes. Lintérét
du longitudinal est de voir comment le processus qui mene a I'un ou a
lautre se construit et de voir tous les éléments qui interferent. Je ne
crois pas que les chercheurs qui travaillent sur les questions de réus-
site ont pour principal objectif de rompre avec un misérabilisme ou
d’ériger des jeunes en héros. Ce n'est pas mon cas. Partir des situa-
tions de réussite est une démarche méthodologique, je fais l'observa-
tion de situations hors normes sur le terrain, je cherche des facons de
récolter des données avec beaucoup de rigueur et janalyse, la théori-
sation vient apres. Bourdieu par exemple met en avant la « sursélec-
tion » pour ces parcours de jeunes, mais il en parle tres peu. Concer-
nant les itinéraires de jeunes que jai étudiés, la sursélection n'inter-
vient pas toujours. Lapproche de Bernard Lahire dans son ouvrage
Tableaux de familles'0 est intéressante et ce serait passionnant de
pouvoir suivre l'évolution des différentes configurations familiales
dans le temps, encore une fois l'intérét du longitudinal ! Mais on ne
dispose pas d'un cadre théorique qui permette dexpliquer ces
réalités sociales dans leur globalité, on emprunte a plusieurs auteurs
spécialistes de ces questions. Partir du terrain me parait fondamental.

HBF : Justement pour revenir sur I'importance de la terminologie,
Bernard Charlot parle de « processus » plutot que de « catégorie », il
dit I'importance de substituer des « histoires » a des « espaces », des
« expériences » a des « propriétés ». Est-ce que, pour vous, ces
précisions terminologiques traduisent une rupture en sociologie de
I'immigration a I'’époque, et en sociologie de I'éducation par
ailleurs ? Est-ce que cela marque a ce moment-la, au début des
années 1990, un effet de seuil ou un effet de rupture dans la
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maniére dont pouvaient étre concus la recherche et ses concepts
autour de cet objet « école et immigration » ? Est-ce qu'il y a un
avant et un apreés Bernard Charlot a ce niveau-la ?

ZZ : Oui, jadhere aux propos de Bernard Charlot qui se situent dans la
continuité de 'approche d’Abdelmalek Sayad : « 'immigré est d'abord
un émigré ». Personnellement, c'est ce qui ma beaucoup incitée, a
I'époque, a aller voir ce qui se passait avant I'émigration et qui avait un
impact sur le vécu migratoire. Je me souviens de la toute premiere
rencontre avec Sayad lors d'un colloque. Il m’avait demandé sur quoi
je travaillais, ce qui m’avait a 'époque beaucoup frappée, c'est la série
de questions sur ma famille, ce que faisaient mes parents avant de
venir, si je connaissais mes grands-parents, etc. « D’'ou tu viens ? » me
disait-il. C'était de la socio-analyse. Je dirais que, la nouveauté dans
les approches des questions migratoires, c'est Sayad qui I'a introduite.
Bernard Charlot s'est inscrit dans cette approche en la développant.
Donc ouij, il y a une rupture, il y a un changement. Les travaux qui
proposent ce type d’approche sont de plus en plus nombreux. Cest
assez agréable de voir que ce que l'on peut constater a un niveau
qualitatif se vérifie sur un plan quantitatif parce quon a besoin des
deux : le quantitatif donne des pistes, des éléments qu'on n’a pas vus
et linverse est aussi vrai. Donc pour moi, cest extréme-
ment complémentaire.

Les notions de processus, de trajectoire individuelle, familiale, de
trajectoire migratoire sont de plus en plus utilisées. Il y a une rupture
avec toutes les approches du type « handicap socioculturel ».

Ce quil y a de commun chez les immigrés, quelle que soit leur origine
nationale, c'est l'envie, le souhait, le réve que leurs enfants vivent
mieux qu'eux, parce quils sont aussi venus avec ce projet. Et I'étude
de Thistoire familiale sur plusieurs générations, au-dela de I'histoire
migratoire des parents, permet d'avancer dans la compréhension des
attitudes et comportements. Il est également pertinent de connaitre
le devenir des oncles et tantes, cousins et cousines restés au pays
d'origine. Donc lhistoire, c'est extrémement important. Parler
d’histoire, c'est parler du temps dont la maitrise a souvent échappé
aux immigrés. La temporalité est un élément extrémement important
sagissant des questions migratoires.
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HBF : Pour rebondir sur cette part de la culture ou de l'identité
culturelle, Mathieu Ichou, dans quelle mesure peut-on dire que les
deux philosophies sociales dont parle Smain Laacher dans son
article, a savoir d’'un coté un pole qu'il appelle « mentaliste », qui
aborde les éléves d'origine immigrée a I'école en termes d’identité
culturelle et de I'autre, un pole « objectiviste » qui va retraduire les
positions sociales en positions scolaires, sont toujours d’actualité
aujourd’hui ? Est-ce que cette opposition dans larticle vaut
toujours, a I'heure actuelle, en sociologie de I'immigration et en
sociologie des éléves immigrés a I'école ?

MI : Jai I'impression que le poOle désigné comme « objectiviste » a eu
dans une certaine mesure la plus grande postérité, avec de
nombreuses études, dont une partie de mes propres travaux, qui
s'inscrivent dans cette perspective de I'¢tude du rapport entre posi-
tions sociales et positions scolaires au sein des populations d'origine
étrangere. Cela dit, il y a aussi des travaux qui continuent a utiliser la
culture ou les spécificités des populations immigrées comme lentille
analytique principale. Mais il me semble que cette distinction est un
peu trop réductrice pour décrire I'é¢tat actuel du champ de recherche,
tres hétérogene, sur 'éducation et 'immigration. Cela dit, a mon avis,
elle reste pertinente a deux titres au moins. Premieérement, quand on
étudie ces populations - les immigrés et leurs enfants - ou de
maniere générale les populations dites minoritaires, il y a toujours
deux tendances ou deux tentations. La premiere tentation, c'est celle
de particulariser ces populations a outrance, et donc de traiter les
enfants d'immigrés ou les immigrés comme radicalement spécifiques
ou « autres », en insistant sur des cultures dorigine extrémement
différentes, sur leur caractére inassimilable a la société francaise : ce
seraient des populations qui nécessiteraient des problématiques
particuliéres, des concepts particuliers pour pouvoir rendre justice a
leurs spécificités. Ca, ce serait une premiere tendance qu'on voit dans
le pole mentaliste décrit par Smain Laacher.

La deuxieme tentation, ce serait de départiculariser ces populations,
de gommer leurs spécificités, en suivant une tentation d’'universalité.
Cela reviendrait a considérer que ce qui se passe dans la population
majoritaire se passe identiquement parmi les immigrés, en supposant
que les positions scolaires des enfants d'immigrés s'expliquent exclu-
sivement par un processus de reproduction sociale identique a celui
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quon observe au sein des familles non immigrées. Cette tendance
consiste donc a ignorer toute spécificité de ces populations et de cet
objet de recherche spécifique, et notamment le racisme et les discri-
minations dont ils ou elles pourraient faire l'objet et qui ont des
impacts observables sur les trajectoires scolaires et sociales des
descendants et descendantes d'immigrés. Dans la persistance de ces
deux écueils, il me semble que la distinction de Laacher est
toujours pertinente.

Il y a une deuxieme raison pour laquelle cette distinction reste perti-
nente, bien qu'un peu réductrice, cest quelle permet d'insister sur
l'aspect assez éclaté de ce champ de recherche. Nous avions essaye
avec Agneés van Zanten ! de faire une revue un peu systématique de la
littérature scientifique dans ce champ de recherche, et nous avions
effectivement constaté une diversité de traditions de recherche qui
communiquent assez peu entre elles et qui s'ignorent assez forte-
ment les unes les autres. Certaines recherches sont plutdt focalisées
sur les enfants migrants quand ils arrivent avec l'étude des
programmes daccueil spécifiques, des curriculums spécifiques ;
d’autres, notamment quantitatives, étudient les trajectoires scolaires
de la deuxieme génération, donc des enfants dimmigrés nés en
France ; d'autres encore se focalisent plutot sur I'étude des pratiques
éducatives familiales, des stratégies familiales, de la mobilisation, du
rapport des familles immigrées a I'école, etc. ; dautres étudient la
ségrégation scolaire, ses causes, ses effets et enfin dautres, plus
ethnographiques, portent sur les relations interethniques dans les
établissements scolaires entre les éleves, les enseignants et d'autres
professionnels de I'¢ducation. A ce titre donc, il me semble que le
champ est plus riche que la simple binarité d'une opposition entre
pole « mentaliste » et pdle « objectiviste ». Cela dit, il reste assez
fortement éclaté, et donc, ce diagnostic reste partielle-
ment pertinent.

77 : A ce sujet, Mathieu Ichou, vous connaissez stirement le livre sur
la fonction miroir de I'immigration'?. Je me demande dans quelle
mesure les comparaisons avec la population autochtone de la méme
origine sociale montrent quand méme plus de similitudes que de
spécificités dans les parcours : chez les descendants d'immigres, dans
le rapport a leur culture et la culture qui est valorisée a I'école, dans
beaucoup de domaines, il y a, me semble-t-il, beaucoup de simili-
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tudes, et l'immigration est quand méme un miroir grossissant. Les
jeunes me parlent d’ailleurs de « migration de classe » quand ils me
racontent leur arrivée en classe préparatoire ou dans les grandes
écoles : les discours se ressemblent.

MI : Je suis assez d’accord avec ce constat. Autrement dit, la position
sociale a des effets extrémement importants sur la position scolaire,
que ce soit dans les familles immigrées ou dans les familles non
immigrées. Il y aurait deux types de bémols. Le premier, que vous
étudiez dlailleurs de facon pionniere dans vos travaux des
années 1980, c'est que la position sociale des immigrés, contraire-
ment a la position sociale des non-immigrés, ne se définit pas seule-
ment en France, mais aussi dans la société dorigine. Et a ce titre, il y
a une complexité supplémentaire, il me semble. Et deuxiemement,
pour un certain nombre d'immigrés et d'enfants d'immigreés, les ques-
tions du racisme, des discriminations, par exemple de l'islamophobie,
des crispations et des stigmatisations de cet ordre peuvent avoir des
effets spécifiques qu'on ne retrouve pas dans d’autres populations.

ZZ : Tout a fait. Sauf que, pour les questions de discrimination et de
racisme, ils parlent quand méme de racisme de classe sociale. Jai
I'impression qu'il y a beaucoup plus de ressemblances, mais il y a des
spécificités... Donc il faut faire le travail de comparaison.

MI : Nous sommes d’accord.

HBF : Je voudrais vous interroger sur larticulation entre les
travaux universitaires et les politiques publiques en la matiére. Le
texte de Bernard Charlot se tient trés éloigné de l'intervention
publique. Mais en méme temps, il mentionne malgré tout la ques-
tion du « zonage », en critiquant notamment le fait que qui dit zone,
dit acception spatiale des minorités. Quel regard portez-vous plus
largement sur les relations entre recherche en éducation et poli-
tiques éducatives depuis les années 1990, depuis la publication de
cet article-la qui reste trés a distance et trés discret sur cette arti-
culation possible, que ce soit sous forme de « conseils au prince »
ou que ce soit sur ce qu'on appelle « recherche collaborative »
aujourd’hui ?

ZZ : Je ne vois pas de politique éducative nouvelle, innovante, intéres-
sante, qui permettrait d'accompagner une massification de I'éduca-
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tion vers plus de démocratisation. J'ai réalisé des évaluations des ZEP,
etc., et, méme si les appellations changent, les logiques restent les
mémes et ne montrent pas de résultats tres probants. On constate
plutot des effets extrémement négatifs, des retraits des éleves qui
viennent renforcer cette ségrégation. Dailleurs, les familles immi-
grées elles-mémes I'évitent et ont recours au privé. Et cette ségréga-
tion est négative, que ce soit du coté des familles, que ce soit du cote
des enseignants, qui vous disent quils peuvent aider un ou deux
enfants en difficulté dans une classe, mais pas tous les enfants d'une
classe et qui exercent leur métier dans des conditions extrémement
difficiles. Et 13, je ne vois pas de politiques éducatives qui viennent
rompre avec cette approche.

Moi, ce que jai trouvé intéressant, ce sont les dédoublements de
classes en primaire et il aurait méme fallu peut-étre commencer plus
tot, puisque les milieux populaires envoient beaucoup leurs enfants
en maternelle. La question des dédoublements de classes, la question
des effectifs est prégnante a tous les degrés de l'enseignement, y
compris dans I'enseignement supérieur. Autre chose intéressante, ce
sont ces dispositifs douverture sociale, mais les jeunes étaient déja en
situation de réussite. Et cela touche une minorite et cest en fin de
parcours. Donc honnétement, je ne vois pas de choses innovantes.

HBF : Mathieu Ichou, Smain Laacher évoque lui aussi cette impor-
tance croissante de l'intervention publique a I'égard de ce qu'il
appelle l'interculturalité, ou ce qu'il mentionne étre, dans les
années 1990, cette appellation de linterculturalité a I'école.
Comment est-ce que vous évaluez dans vos travaux I'évolution de
ces interventions publiques dans le cas francais ? Et est-ce que vos
travaux comparés vous permettent de mettre au jour une orienta-
tion particuliére spécifique a ces politiques francaises, a I'égard de
« linterculturalité » pour parler comme certains chercheurs de
I'époque ?

MI : Je ne suis pas du tout un spécialiste du sujet de l'interculturalité,
mais c'est un theme qui était beaucoup plus prégnant dans les
années 1980 ou au début des années 1990 quaujourd’hui, en tout cas
dans le champ de la recherche académique. Parmi les professionnels
de T'éducation, cest peut-étre un peu différent, mais ce theme a
perdu en popularité, en prévalence, en prégnance dans le champ
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académique. En ce qui concerne I'évolution des interventions
publiques, je ne suis pas non plus suffisamment spécialiste de ce sujet
pour avoir un avis tres pertinent. Méme si ce n'est pas au cceur de
mes recherches, ce que jai remarqué dans ma recherche doctorale
sur la comparaison entre les trajectoires scolaires des enfants
d'immigrés en France et en Grande-Bretagne, cest que, méme s'il ne
faut pas caricaturer les différences nationales, et pas non plus
supposer quil y a une traduction automatique des orientations offi-
cielles dans les pratiques quotidiennes des professionnels de I'éduca-
tion, des parents ou des éleves, il y a quand méme probablement une
différence entre la France et I'Angleterre. En France, la société et
'école francaises connaissent plus de crispations a propos des diffé-
rences culturelles, des différences religieuses, et notamment quand
ces différences sont liées a des populations minoritaires. Les discours
actuels du ministre de I'Education nationale sont une illustration
d’'une spécificité qui ne correspond pas vraiment a une grande évolu-
tion puisque ces discours sont récurrents depuis quelques décennies.
Lune des spécificités francaises, c’est la coexistence entre, d'une part,
une forte diversité de la population des éleves en termes d'origine
geographique, d'origine sociale, d’histoire migratoire, d'origine cultu-
relle, de pratiques religieuses, etc., et d’autre part, une sorte d'inca-
pacité des discours dominants a penser la France comme une société
multiculturelle ou tout le monde n'a pas exactement les mémes
valeurs, les mémes pratiques. Cette gestion de la diversité donne lieu,
il me semble, a un peu plus de crispation en France quau Royaume-
Uni, par exemple.

HBF : Il y a un décalage entre une réalité sociographique, une diver-
sification croissante de ces publics scolaires la, y compris en
termes culturels, en tout cas dorigine ethnoculturelle, et une
rhétorique plus généralisante ou plus universalisante, cet écart
étant géré par de la crispation ou des tensions qui passent,
jimagine, dans les pratiques professionnelles elles-mémes. Zaihia
Zeroulou, quel est votre sentiment sur cette question-la ?

ZZ : Je pense que le débat de la rentree 2023 sur I'abaya fait beaucoup
de tort a tous les publics scolaires, je dirais a toutes les familles. La
plupart des jeunes ne mettent absolument rien derriere, ne
cherchent pas a provoquer et ne mettent méme pas d'éléments reli-
gieux. Dailleurs, ce n'est pas un habit religieux. On est tous d'accord



Diversité, 203 | 2023

la-dessus. Donc je dirais que les jeunes portent ¢a comme ¢a. Je n'ai
jamais mené de recherches la-dessus et nous ne disposons pas de
recherches venant étayer les propos largement meédiatisés sur les
raisons de porter ces tenues vestimentaires. Mais ¢a mériterait d'étre
étudié. Au niveau des familles, C'est tres négatif... Et puis on a envie de
dire : « est-ce qua I'école, il n'y a pas plus urgent ? ». Ce qui pose
probleme actuellement, me semble-t-il, dans tous les milieux sociaux,
dans toutes les familles, c'est la baisse du niveau scolaire. Méme les
parents n‘ayant pas été scolarisés parlent de bonne ou de mauvaise
école, ils ont leurs reperes et leurs schémas explicatifs pour dire que
dans telle école les enfants n'apprennent rien, et ils ont de plus en
plus recours au privé. Donc je trouve ¢a vraiment tres dommage.
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TEXTE

Geneviéve Zoia : Est-ce que vous pouvez nous raconter votre
parcours, le situer dans le contexte de I'époque ?

Francgois Dubet : La mode est au récit que les « transclasses » font
d'eux-mémes, souvent au nom dune double complaisance. D'une
part, le transclasse est un héros arraché a son destin social par son
courage et son mérite ; il ne doit son ascension qua lui-méme.
D’autre part, humilié, il dénonce le mépris de la classe a laquelle il a
toujours voulu appartenir et a laquelle il s'est si fortement identifié
quil a eu honte détre ce quil était. Blessure qui ne sest jamais
refermée, car il ne sera jamais pleinement ce quil a révé d'étre,
toujours hanté par le mépris latent des héritiers et par la culpabilité
d’avoir eu honte de ses origines. Avec beaucoup de talent chez Annie
Ernaux, avec moins chez d’autres, la ou le transclasse est donc a la
fois un héros et une victime, gagnant sur les deux tableaux de la réus-
site personnelle et de la dénonciation du monde. Objectivement, je
pourrais étre tenu pour un transclasse : mes parents n'ont pas fait
d’études, le salaire de mon pere n'était pas tres au-dessus du salaire
minimum et jappartiens a la premiere génération de bacheliers de ma



Diversité, 203 | 2023

famille. Pourtant mon parcours scolaire n'a rien de singulier. Eléve
moyen, je suis entré au lycée en 1958 parce que les portes du lycée se
sont ouvertes a ce moment-1a2, Préparant un bac technique dans un
lycée professionnel, jétais avec des fils d’'ouvriers et d’employés. Jai
rencontré quelques « héritiers », souvent sympathiques, en passant
un bac philo parce que je commengais a ramer dans la filiere maths et
technique, devenue la filiere E. Jai donc été déclassé scolairement et
surclassé socialement en faisant ma terminale dans un lycée bour-
geois. Mais je me suis tenu suffisamment loin d’eux pour éviter de
n'étre pas a ma place. Pour se mettre en situation d’avoir honte de ses
origines, il faut un peu le vouloir. Jai bénéficié de l'ouverture de
I'université en ayant le sentiment que, dans les années 1960, les
études paieraient de toute maniere, ce qui était vrai.

GZ : Vos parents ont-ils encouragé ce parcours scolaire puis univer-
sitaire ? Y étaient-ils indifférents ?

FD : Mes parents avaient confiance dans I'école et, dans une certaine
mesure, confiance en moi. IIs n’étaient pas sur mon dos et veillaient a
ce que je travaille normalement bien, pour étre dans le premier tiers
de la classe. Grace a cette scolarité honorable, ils m'ont donné une
grande liberté, me permettant de m'intéresser a bien des activités
peu scolaires, le rugby, le rock et le jazz, et surtout, ils m'ont laissé
m'engager dans un mouvement d’éducation populaire, les Francas, qui
a sans doute plus contribué a mon éducation que le lycée.

Par ailleurs, mes parents n‘auraient pas aimé que l'on dise qulils
avaient un faible « capital culturel » : ils lisaient beaucoup de romans
(pas tres classiques), on parlait politique a la maison, on partait
camper l'été pour découvrir des régions nouvelles. Ils n‘auraient
guere aimé que l'on parle de bonne volonté culturelle. Pour ¢a aussi,
jai eu beaucoup de chance. Quand je suis devenu professeur, je ne
crois pas qU’ils en aient tiré une fierté excessive. Ils étaient seulement
étonnés que je sois aussi bien payé, a leurs yeux, et pour faire un
métier me laissant aussi libre. Cela a sans doute contribué au fait que
jai toujours eu beaucoup de mal a me plaindre de mon travail.

GZ : Comment est venue la sociologie ?

FD : Dans un climat universitaire a la fois anomique, déja, et libéral,
jai profité de ces années un peu relachées pour lire beaucoup et
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m'orienter vers la sociologie qui avait, a mes yeux, le triple avantage
de s'intéresser aux idées, d’étre une autre maniere de faire de la poli-
tique, et de travailler sur des faits. Au fond, jai été porté par une
conjoncture économique et scolaire bien plus que je nen ai éteé
lacteur de mon parcours. Pére de famille a 23 ans, il ma fallu
travailler régulierement et jai été recruté par un club de prévention
me laissant assez de temps pour entreprendre de faire une these avec
Francgois Chazel, enseignant assez exigeant. Comme beaucoup, politi-
quement jeétais gauchiste, trotskiste plus précisément. Sociologique-
ment, jétais plutot classique, lecteur des peres fondateurs, adepte
des enquétes quantitatives, et, pour ne pas devenir schizophréne, jai
finalement opté pour la sociologie en me détachant du climat intel-
lectuel ultracritique des années 1970. Ni Althusser ni Foucault ne me
parlaient du monde dans lequel je vivais. La nécessité de se définir
par rapport a Bourdieu ne s'imposait pas a ce moment-la et je lisais
Bourdieu, comme les autres d’ailleurs, sans y voir une forme d’enga-
gement particuliere. Apres avoir fait un cours sur Histoire de la folie a
des infirmieres psychiatriques afin de leur expliquer que la maladie
mentale est une construction sociale, celles-ci m'ont invité a rencon-
trer quelques malades : jen ai déduit que le monde était un peu plus
compliqué que ce quen disaient les livres, faisant de la maladie
mentale le seul produit de 'hopital. Apres avoir soutenu une thése sur
les conduites marginales des jeunes, theme que je retrouverai dix ans
plus tard avec La galére en 1987, jai €té recruteé en 1974 comme assis-
tant, je crois avoir été le seul candidat, puis comme maitre assistant a
Bordeaux, dans une université qui ne me demandait pas grand-
chose : écrire une critique tous les trois ou quatre ans apparaissait
alors comme le sommet des exigences et de la réussite. Craignant
plus que tout de m'ennuyer, jai décidé de faire des recherches sans
soutien et sans financement et je me suis lancé dans une étude du
mouvement occitan® dont je me sentais proche, pour des raisons
alors évidentes comme je venais du Périgord. Au méme moment, je
me rendais tous les quinze jours a Paris pour suivre le séminaire
d’Alain Touraine.

GZ : Qu'a représenté le monde parisien alors pour vous et pourquoi
ce choix d’Alain Touraine ? Est-ce que cet éloignement de Bordeaux
vient incidemment exotiser I'Occitanie ?
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FD : Paris était, a ce moment-1a, loin de Bordeaux géographiquement,
huit heures de train avant le TGV : départ de Bordeaux par le train de
cinq heures, retours vers minuit. Professionnellement, I'Ecole des
hautes études en sciences sociales (EHESS) était, aussi, loin de
Bordeaux. La plupart des « stars » étaient la, mais je ne crois pas avoir
eu 'ambition d'étre de ce monde, mon groupe de référence, aurait dit
Merton, étant ailleurs. Les affaires occitanes participaient alors de
lintérét pour ce quon appelait les mouvements « nationalitaires »
(basques, bretons, corses et plus loin québécois) et n'avaient pas un
parfum provincial.

Touraine avait tout pour me séduire : il croyait dans l'action et les
mouvements sociaux et n'était pas enfermé dans le fonctionnalisme
et dans le marxisme structuraliste qui dominaient alors la vie intellec-
tuelle. Comme javais publié en 1976 un papier sur le mouvement
occitan, Touraine m'a embarqué dans ce qui a sans doute été la
grande aventure de ma vie : une série d'interventions sociologiques
sur les mouvements sociaux. Avec Touraine, Michel Wieviorka et
Zsuzsa Hegedus pour une part, nous avons fait des recherches sur le
mouvement étudiant, le mouvement antinucléaire, le mouvement
occitan, puis sur le mouvement ouvrier et sur Solidarnos$¢ (Solidarité),
le grand mouvement social polonais en 1981... Je dois dire que jai
appris a travailler beaucoup, a avoir le gotit du travail collectif, a
découvrir des mondes sociaux éloignés du mien... Alors que je n'ai
guere eu de mérite scolaire, le seul mérite que je m'accorderais éven-
tuellement est celui d’avoir choisi d'échanger la tranquillit¢ d'une
routine universitaire contre une vie plus exigeante et tres nettement
plus active.

GZ : Qu'est-ce qui vous semble caractéristique de la vie universi-
taire intellectuelle de ces années ?

FD : Javais 35 ans quand le programme de recherche sur les mouve-
ments sociaux s'est arrété et, ne voulant pas creuser sans cesse le
méme sillon, je me suis donc intéressé aux problémes des banlieues a
la suite des émeutes aux Minguettes, puis a I'éducation, aux inégalités
et a la justice sociale, sans oublier quelques incursions du coté de la
théorie. Les changements d'objet, avec, par conséquent, des change-
ments de cadres théoriques et de méthodes, n'étaient pas pergus
comme des prises de risques dans un monde professionnel relative-
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ment limité ne comptant pas plus de 200 enseignants-chercheurs
véritablement actifs, ou le financement des recherches se faisait un
peu de gré a gré avec les ministéres concernés, le commissariat au
Plan, ou la MIR (Mission interministérielle de recherche sur 'emploi)
dirigée par Lucien Brams.

Ayant écrit beaucoup de livres et beaucoup d’articles, ce récit peut
avoir un parfum désagréable d’autosatisfaction. Je dois cependant
dire que jai bénéficié d'une conjoncture extrémement favorable. Dans
les années 1970, il allait de soi que les thésards étaient salariés et les
theses de troisieme cycle n'avaient pas l'exces de poids quelles ont
aujourd’hui. On n'était pas censé avoir tout lu (ou fait semblant), faire
un état de l'art exhaustif, multiplier les terrains, faire des comparai-
sons internationales... La these était en fait un tres gros master.
Surtout, la concurrence était faible, le nombre de thésards n'excédant
pas beaucoup celui des postes disponibles a I'université et au CNRS.
Chaque jeune chercheur n'était pas tenu de s'identifier a un objet de
plus en plus serré afin détre visible et de le rester. Jai donc pu
changer d'objet sans risques, ce que bien des chercheurs ne peuvent
plus faire et ne font pas. Longtemps, les labos ont été des équipes
intellectuelles plus que des plateformes de services conduisant
chacun a rendre compte de la moindre de ses activités. Lautorité des
mandarins qui dirigeaient les labos réputés n'avait pas que des avan-
tages, mais il est probable quelle stimulait plus la vie intellectuelle
que I'émiettement infini des objets, des sous-objets, des studies, des
comites, des revues, des colloques dont la fonction est de construire
des carrieres dans un monde de plus en plus concurrentiel. La vieille
these de Durkheim sur les exces de la division du travail semble
plutot confirmée.

Dans l'espace des théories en vue des années 1970, je me sentais
proche de Touraine, de la sociologie de l'action et du refus de voir la
vie sociale comme un ordre programmeé et intériorisé auquel, on ne
sait trop comment, seul le sociologue échapperait. Mais si Touraine
avait incontestablement l'autorité et le prestige d'un mandarin face
auquel on se sent toujours un peu balourd et ignorant, ce n'était pas
un chef de guerre exigeant la fidélité de ses troupes. Aussi, quand jai
changé dobjet en méloignant nécessairement de l'orthodoxie
du CADIS# créé par et autour de Touraine, je n'ai pas eu de conflit de
fidélité, pas le sentiment de trahir, méme si je sentais bien que
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Touraine aurait aimé que je sois plus dans la ligne. Ligne d’ailleurs
mouvante au fil des années. Je nignore pas que bien des collegues de
ma géneration ont di affirmer leur autonomie au prix de quelques
ruptures. J'en ai été dispensé, jen rends grace a Touraine et jen ai
gardé une profonde méfiance a I'égard des écoles qui s'épuisent a
diviser le monde entre amis et ennemis, pour les idées bien siir, mais
plus encore pour le contrdle des postes, des carrieres, des recrute-
ments, des revues et des réseaux. Didier Lapeyronnie avait écrit un
bel article, qui n'a pas vieilli, sur « I'académisme radical »° dans lequel
il montrait comment la posture critique est un des vecteurs les plus
efficaces d'une carriere académique réussie. Ce qui devrait interroger
les sociologues sur le sens et la valeur de la sociologie critique qui
s’affiche comme telle, alors que toute sociologie bien faite est critique
par nature.

GZ : Comment pourrait-on qualifier et résumer vos méthodes ?

FD : S’il est un point sur lequel je suis resté tourainien, c'est sans
doute une orientation méthodologique, la mise en ceuvre d'une
théorie. Lintervention sociologique que nous pratiquions alors était
une méthode lourde, exigeante et productive, invitant les acteurs a
réfléchir sur leur action. Plutot que d'interviewer les individus pour
leur demander ce qu'ils pensaient, nous avons formé des groupes de
militants relativement hétérogenes en termes d'orientations et nous
les avons confrontés avec des interlocuteurs pertinents : des adver-
saires du mouvement, des responsables politiques, des militants de
base... afin de mettre a nu les logiques des actions derriere la cohé-
rence des idéologies. Ce travail réalisé dans plusieurs groupes réunis
chacun une douzaine de fois, les sociologues ont proposé leurs
analyses qui ont toujours été discutées par des acteurs armeés pour le
faire parce qu’ils avaient I'expérience des entretiens collectifs et des
rencontres auxquels ils avaient participé. Le postulat de cette
méthode est que les acteurs sociaux sont intelligents, autant que les
chercheurs, et peuvent savoir ce quils font. Jinsiste sur l'extréme
lourdeur de cette méthode qui suppose de bien connaitre les mouve-
ments sociaux et les problemes étudiés, de mobiliser longtemps des
militants et des interlocuteurs, de former des équipes de recherche.
Lourdeur qui explique pourquoi elle n'a pas beaucoup essaimé. En
revanche, la sociologie de l'action postulant que les acteurs ordinaires
ne sont pas des « idiots culturels » s'est tres largement développée
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avec une diversité de sensibilités venues du pragmatisme américain
via Harold Garfinkel, ou en France autour de Luc Boltanski.

GZ : Est-ce que vous décririez votre appropriation de la méthode
comme vous conduisant a élaborer une sociologie de I'expérience,
et comment décririez-vous cette sociologie ?

FD : Au sortir de la sociologie des mouvements sociaux, jai repris
cette méthode pour étudier la galere des jeunes, les mouvements de
pobladores  au Chili en 1986, l'expérience scolaire des lycéens et des
collégiens, les sentiments d'injustice au travail... Chaque fois,
plusieurs groupes ont été constitués. Chaque fois, des équipes de
chercheurs ont été formeées et, en évoquant ce travail, je pense
nécessairement a Olivier Cousin, Bernard Frank, Adil Jazouli, Didier
Lapeyronnie, Eric Macé, Danilo Martuccelli, Francoise Rault, Sandrine
Rui et beaucoup d’autres... Je pense a des étudiants avancés, a des
amis chiliens et polonais qui ont partagé ce qui se présentait comme
des aventures, et parfois comme des aventures un peu risquées dans
le Chili de Pinochet et dans la Pologne communiste.

Mon originalité, si jen ai une, a été de déplacer une méthode
construite sur les mouvements sociaux vers l'étude d'expériences
sociales banales comme l'expérience scolaire, le travail enseignant,
les sentiments d’injustice, les discriminations... J'ai essayé de donner
une forme théorique a ce travail en écrivant Sociologie de l'expérience
en 1994. Mon hypothese était assez simple : I'expérience sociale n'a
pas de principe d'unité hégémonique, ni I'habitus’ ni l'intérét, et elle
exige que les acteurs en deviennent des sujets en fonction de la
distance a soi qu'elle implique. Aujourd’hui, je crois que jaurais di
mieux utiliser George Herbert Mead 8.

Pas plus que je n'aime les guerres théoriques, je n‘aime les guerres
méthodologiques. Aussi, jai utilisé d’autres méthodes comme les
entretiens individuels, et avec Marie Duru-Bellat, je me suis familia-
risé avec lanalyse secondaire des statistiques. Le seul véritable
probléme a mes yeux est celui de savoir ce quil est légitime
d’attendre d'une méthode, et rien ne m'agace plus que les entretiens
qui révelent que les acteurs pensent ce que leur position sociale leur
impose de penser ce qu’ils pensent, ou que les analyses statistiques
opposant la réalité objective du monde aux illusions idéologiques des
individus. Pour peu quon se donne la peine de les interroger vrai-
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ment et de les écouter, je crois que les acteurs sociaux sont aussi
intelligents que les sociologues et que les théories sociologiques.
Personne n'est vraiment dupe et ceux qui se racontent des histoires
le savent. Les jeunes qui galéraient dans les quartiers populaires des
années 1980 savaient parfaitement qu’ils étaient victimes du racisme
et des discriminations, mais ils savaient aussi quils étaient délin-
quants pour d’autres raisons que le racisme et les discriminations. Ils
avaient dailleurs le plus grand mépris pour les discours des
travailleurs sociaux et des sociologues leur expliquant sans cesse
quils étaient de simples victimes. De la méme facgon, les éléves sont
sans doute le plus a méme de décrire finement les mécanismes de
leurs succes, de leurs échecs, de leur relation aux savoirs, des
tensions entre le monde scolaire et le monde juvénile... Or je me
souviens que le projet méme d’interroger les éleves a la fin des
années 1980 avait heurté les tenants de la « rupture épistémolo-
gique » et de « l'objectivisme » expliquant que, sachant tout des lois
objectives de la reproduction, la sociologie de I'expérience des éleves
n'avait aucun intérét.

GZ : Le sociologue que vous étes pense-t-il qu'il doit dévoiler les
discriminations ?

FD : Les discriminations se mesurent et celles et ceux qui ont sont
victimes ne les ignorent pas pour peu quon se donne la peine de les
interroger sérieusement. Toute la question est de savoir comment les
individus les vivent et ce qu’ils en font : comment ils les écrasent ou
pas, comment ils les détournent, comment ils protestent, comment
ils se définissent eux-mémes... Il n'y a rien de plus simple que de
mesurer les discriminations, toutes choses égales par ailleurs, et de
les condamner. L'expérience des discriminations décrite par celles et
ceux qui en sont victimes est extrémement éloignee du tableau qu'en
dressent les militants et les porte-paroles, souvent des sociologues,
et rien ne m'exaspere plus que les postures qui ignorent et écrasent
les acteurs sous des théories prétes-a-porter. Personne n'ignore qu'il
est discriminé ou menacé de 'étre. Pourtant, ce qu'en disent les indi-
vidus est nettement plus complexe, contradictoire et ambigu que ce
quaffirment les théories critiques qui assignent les individus a des
identités et qui ignorent, par exemple, a quel point il est difficile de se
vivre comme une victime tout en se sachant victime. De la méme
maniere, jai découvert que les sentiments d'injustice au travail
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renvoyaient a des théories sophistiquées, pour peu que 'on demande
aux individus pourquoi ce quils vivent comme injuste est injuste. Les
travailleurs ordinaires n'ont lu ni Rawls, ni Honneth, ni Walzer, mais a
suivre leurs arguments de pres, tout se passe comme si c'était le cas.
Ce qui n’invalide évidemment pas le travail des philosophes, mais
invite a réduire la distance entre la pensée ordinaire et la pensée
savante. Si jai progressivement construit un style sociologique, plus
quune théorie proprement dite, cest sans doute a cause de cette
posture. Et il marrive souvent de me demander pourquoi les socio-
logues font des recherches de terrain quand celles-ci sont
construites de telle facon que leurs hypotheses n'ont aucune chance
d’étre démontrées fausses. Mais il n'est pas exclu que cet agacement
soit un effet de l'age et du fait d’avoir trop lu et trop longtemps la
méme chose, un peu comme pour ces mauvais films dont on a
compris le dénouement des les premieres minutes. La sociologie de
I'éducation dénoncant les inégalités scolaires est particulierement
riche en la matiere.

GZ : Comment expliquez-vous le choix de vos objets ? Pensez-vous
que le choix des objets sociologiques obéit a des normes, corres-
pond a des idéaux normatifs ambiants ?

FD : Je me sens bien incapable d'expliquer mes choix d'objets, sinon
par l'intuition plus ou moins fiable qu'ils allaient se révéler significatifs
ou que je pouvais dire des choses un peu nouvelles sur des questions
classiques. Je crois qu'un bon objet de recherche doit avoir un intérét
sociologique, théorique, mais aussi un intérét social. Il doit participer
d’'un débat public, poser des questions vives, ou poser des questions
classiques de maniere nouvelle. 11 faut cependant se méfier des
aspects les plus conformistes de la nouveauté, qui n'est pas toujours
aussi nouvelle et originale qu'on pourrait le penser. Quand on regarde
I'évolution de la sociologie depuis une trentaine d’années, il me
semble que nous avons assisté a une double évolution.

La premiere est I'émergence spectaculaire du theme des discrimina-
tions. Tant que nous vivions dans des sociétés industrielles et
percues comme nationalement homogenes (a 'exception notable des
Etats-Unis), les discriminations allaient bon train, mais elles n'étaient
pas percues comme essentielles. Elles étaient des inégalités de
second rang, derriere les inégalités et les conflits de classes. Que l'on
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soit fonctionnaliste, marxiste ou méme tourainien, les classes étaient
a la fois les clivages et les acteurs majeurs de la vie sociale. Les classes
agrégeaient les inégalités autour d’'identités partagées, elles étaient le
socle des mouvements sociaux et des représentations politiques.
Depuis quelques décennies, les discriminations occupent le devant de
la scene, elles ne cessent de se multiplier et de dominer les débats.
Cette émergence procede, pour une part, d'une transformation radi-
cale des représentations de la justice sociale : nous sommes passés
d’un idéal visant la réduction des inégalités entre les classes a celui de
légalité des chances méritocratiques donnant a tous les mémes
chances d’'accéder a des inégalités tenues pour justes. Dans ce cadre
de justice 13, les discriminations explosent, en étant vues comme les
obstacles a une stricte égalité des chances et, dans une certaine
mesure, nous sommes tous plus ou moins discriminés de la méme
maniere que nous sommes tous intersectionnels, tous inégaux et tous
singuliers « en tant que », comme jessaie de le montrer dans Tous

inégaux, tous singuliers 9.

Politiquement, les discriminations posent un double probleme. D'une
part, elles appellent une égalité de traitement aveugle aux diffé-
rences, que l'on soit républicain a la francaise, ou libéral a la mode
anglo-saxonne. Dautre part, elles appellent la reconnaissance de la
pleine dignité des identités qui fondent les stigmatisations et les
discriminations. Tout serait relativement simple si l'articulation de
ces deux exigences n'était pas contradictoire, et si elles n'interro-
geaient pas les identités et les fonctionnements démocratiques, si
elles n'entrainaient pas des retours du refoulé majoritaire, les
backlashes (« réactions ») qui alimentent les populismes. Par ailleurs,
les discriminations n'effacent pas les vieilles inégalités de classes, qui
déterminent plus largement les parcours individuels que les discrimi-
nations. Le grand mérite d'une revue comme Diversité est de prendre
en charge ces problemes dans I'espace scolaire, et d'ouvrir les ques-
tions plutot que d’apporter des réponses toutes faites. En la matiere,
la sociologie joue un role essentiel. Mais on peut craindre que la force
de la demande institutionnelle et sociale conduise beaucoup de cher-
cheurs a se spécialiser sur telle ou telle discrimination, pour s’en faire
seulement les descripteurs minutieux et les avocats des victimes, tout
en sous-estimant les enjeux globaux qu’elle implique.
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La seconde évolution, d'ordre plus théorique, est I'épuisement de
Iidée méme de société qui a longtemps été la référence commune de
la sociologie. Lidée de société repose sur le postulat de 'emboite-
ment d'une structure sociale (d'un fonctionnement), d'une culture, et
d’'un systeéme institutionnel et politique. La société était, a la fois, un
systeme et un conflit de classe plus ou moins régulé. Cette représen-
tation s'est défaite avec la destruction des sociétés industrielles et
nationales. Dés lors, la sociologie tend a se consacrer aux pratiques et
aux acteurs, pendant que les économistes semblent plus a méme
d’analyser les fonctionnements systémiques et d'expliquer ainsi une
grande part des conduites sociales. Pour le dire d'une autre maniere,
les subjectivités et les fonctionnements du monde semblent se
séparer, comme se détachent I'éthique de responsabilité et 'éthique
de conviction. Pour la sociologie elle-méme, le risque nest pas
moindre de s’affaiblir, en cessant d'étre ce quelle était pour Marx,
pour Durkheim, pour Weber ou Parsons et, dans une certaine
mesure, pour Bourdieu, cest-a-dire une philosophie sociale de la
société : une théorie de la modernité et de la démocratie, une
conception de lacteur percu, a la fois, comme autonome
et détermineé...

GZ : Qu'est-ce que ces évolutions font a la sociologie, comment est-
ce qu'elles réorganisent les choses et doit-on renoncer a articuler
épreuves individuelles et enjeux collectifs ?

FD : Il va de soi que cette conception de la société n'est plus et ne
sera plus. Dans une large mesure avec la multiplication des objets, des
studies, des champs, la sociologie participe de cette disparition du
social identifié a la société. Mais faut-il pour autant renoncer a arti-
culer les épreuves individuelles aux enjeux collectifs ? Je ne le crois
pas. Je le pense d’autant moins que nous voyons bien que les démo-
craties se portent mal et n'ont pas le vent en poupe, que les indigna-
tions ne se transforment pas toujours en pratiques, que l'explosion
démocratique de la communication et du numérique relativise sans
cesse les principes mémes sur lesquels étaient fondées la vie
commune, notamment ce que nous appelions la vérité et la science,
ou bien encore la séparation du profane et du sacre, principes qui se
déploient aujourd’hui a I'état « gazeux ». Je crois donc que la socio-
logie doit rester une philosophie sociale interrogeant sans cesse les
principes de solidarité, c'est-a-dire les valeurs et les mécanismes qui
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créent du commun, qui nous conduisent a faire des sacrifices pour
ceux que nous ne connaissons pas. Ces questions sont d’autant plus
essentielles que de nouveaux acteurs sociaux, ce que nous appelions
la nature, sont apparus avec l'urgence écologique et la conscience de
I'anthropocene. Sans linscription des études nécessairement ciblées
dans ces enjeux globaux, la sociologie risque de ne plus intéresser
que les sociologues.

Tout ce que je dis ici doit €tre pris avec prudence : on trouve toujours
le spectacle moins intéressant quand on va quitter la scene. Mais
cette position a aussi un avantage, celui de donner une conscience
assez vive des transformations du monde, puisque ce sont celles de
sa propre vie. De méme que les sociologues classiques meélaient la
conscience de la modernité a I'angoisse de voir les vieux liens sociaux
se defaire (les guerres mondiales, le fascisme et le stalinisme ne leur
ont pas completement donné tort), je crois que nous devrions étre
plus attachés que nous ne le sommes au lien nécessaire entre la
sociologie et la démocratie, flit-elle bien imparfaite.

NOTES

2 Jusqua la fin des années 1950, le systeme scolaire francais est construit
sur la séparation de deux ordres denseignement : élémentaire et secon-
daire. La majorité des é€leves sont scolarisés en élémentaire durant leur
scolarité’ obligatoire. Lenseignement secondaire reste celui d'une minorité
d’enfants issus de classes favorisées. Moins de 400 000 éleves sont scola-
risés au lycée de la seconde a la terminale en 1958, ils sont plus de 1,5 million
au début des années 1990. La croissance est forte de 1959 a 1967 avec un
doublement du nombre de lycéens : https: /www.education.gouv.fr/sites/d
efault /files /imported files/document/depp-2016-EF-91-La-massification

-scolaire-sous-la-Ve-Republique 635045.pdf.

3 Le mouvement occitan est un courant nationaliste défendant l'idée que
I'Occitanie est une nation. Né dans les années 1960, il est notamment
devenu visible dans les années 1970 avec I'épisode de la lutte du Larzac.

4 Centre d'analyse et d’'intervention sociologiques, UMR du CNRS a 'EHESS
entre 1981 et 2016.


https://www.education.gouv.fr/sites/default/files/imported_files/document/depp-2016-EF-91-La-massification-scolaire-sous-la-Ve-Republique_635045.pdf

Diversité, 203 | 2023

5 LAPEYRONNIE, Didier (2004). « Lacadémisme radical ou le monologue
sociologique. Avec qui parlent les sociologues ? ». Revue francaise
de sociologie, vol. 45, p. 621-651. https: /www.cairn.info /revue-francaise-de
-sociologie-1-2004-4-page-621.htm

6 Le mouvement des pobladores est un mouvement des pauvres des villes
autour notamment de la question du logement au Chili.

7 Comportement acquis, caractéristique d'un groupe social, quelle que soit
son étendue, et transmissible au point de sembler inné. Voir https: /www.la
rousse.fr/dictionnaires /francais /habitus /38790

8 George Herbert Mead (1863-1931) est un sociologue, sociopsychologue et
philosophe américain, considéré comme le fondateur de la psychologie
sociale. Son travail a été primordial dans la genese de linteraction-
nisme symbolique.

9 DUBET, Frangois (2022). Tous inégaux, tous singuliers. Repenser
la solidarité. Paris : Seuil.
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TEXTE

Bernard Charlot, professeur émérite de sciences de I'éduca-
tion de l'université Paris 8, professeur a l'université fédérale
de Sergipe Brésil, occupe une place particuliere dans les
sciences de l'éducation depuis la fin des années 1970. De
formation philosophique et marxiste, il va tres vite
confronter le décalage de ses prémisses théoriques a la
realité des pratiques enseignantes pour interroger le
rapport au savoir des éleves de milieux populaires a partir
de la facon dont ceux-ci se représentent leur rapport a
linstitution scolaire. En rupture avec une lecture détermi-
niste des théories de la reproduction, il préconise une
approche qui interroge les échecs de I'école a travers une
analyse articulant l'origine sociale et I'histoire singuliere des
éleves et les rapports identitaires et épistémiques fondant
les differentes figures dapprendre. Plus récemment, ses
travaux de recherche l'ont mene, par une approche plus
anthropologique, a dénoncer la vacuité des discours péda-
gogiques actuels d'une école de la performance, de l'utile et
de la concurrence. Il en appelle a la définition d'une péda-
gogie contemporaine qui réponde aux défis de notre
époque et a la question du type dhommes et de femmes
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qu’il s’agit de former, pour redonner a 'humanité toute sa
place dans un monde menacé par la barbarie et dont la
survie méme est en jeu aujourd’hui a travers les crises
écologiques, démocratiques et sociales que
nous traversons.

Etienne Butzbach : Quelle a été tout d’abord la genése de votre
pensée a travers la confrontation entre votre formation théorique
et la réalité du métier d’enseignant que vous avez trés tot décou-
verte ?

Bernard Charlot : Jai passé l'agrégation de philosophie en 1968 en
luttant d’ailleurs pour la suppression de ce concours. Devant partir au
service militaire, jai demandé le service culturel et 'on m'a nommé a
I'université de Tunis. A 25 ans, jallais devoir enseigner les sciences de
I'éducation a l'université sans les avoir strictement jamais étudiées et
javais méme, en tant que philosophe, une sorte de mépris pour la
pédagogie. Jai commencé par Platon bien str. Mais au bout de trois
semaines, jai dii passer un contrat avec les étudiants, qui étaient a
mi-temps a I'université et a mi-temps dans les classes, et qui n'accro-
chaient pas vraiment a cette maniere de faire. Jallais lire tous les
livres classiques que je faisais venir de France : Dewey, Claparede,
etc., et eux allaient me parler de ce qui se passait dans leurs classes.
Et ce qui est apparu tres rapidement, c'est le décalage énorme entre
ce dont parlaient les textes de pédagogie, dont la pédagogie nouvelle,
et la réalité que vivaient ces étudiants.

Lorsque je suis rentré en France apres quatre ans en Tunisie, comme
javais pris gofit a cette démarche, jai demandé une école normale. L3,
jai découvert que ce décalage est énorme aussi en France. Ce qui a
donné le sous-titre de mon premier livre sur la Mystifica-
tion pédagogique : « réalités sociales et processus idéologique dans la

théorie de I'éducation » 2.

EB : Ce titre un peu ambigu pourrait laisser penser qu’a I'époque
vous adhériez aux critiques actuelles de la pédagogie lorsqu’on la
réduit au pédagogisme.

BC : Ce n'est pas cela. Cétait la mise en évidence du fait que ce
discours pédagogique, fondé philosophiquement, ignorait totalement
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la réalité sociale des enfants et jen appelais a une pédagogie sociale.
Ce qui a changé aujourd’hui, c'est que d'une certaine facon, il n'y a
méme plus besoin de mystification pédagogique. La situation du
Brésil sur ce point m'a aussi beaucoup aidé a comprendre cela. Parce
quau Breésil, avec les dysfonctionnements du service public, si l'on a
de l'argent, c'est normal de mettre ses enfants a 'école privée pour ne
pas les sacrifier. Nous sommes dans une période de réalisme cynique
dans laquelle il semble normal que les plus riches offrent a leurs
enfants les meilleures conditions décole et les autres, quils se
débrouillent. C'est tres net au Brésil dans 'enseignement primaire et
secondaire, un peu moins en France, ou, par contre, ce phénomene
est beaucoup plus net dans l'enseignement supérieur. Nulle part il n'y
a de programme de lutte contre I'échec scolaire dans sa dimension
sociale. Il y a des discours sur la banlieue et la protection de la classe
moyenne, mais il n'y a plus ce souci de lutter contre les inégalités
sociales. L'école est une marchandise a consommer comme une autre
sur le marché. Face a ce réalisme cynique, jen suis arrivé a dire qu'il
fallait, contre l'éducation marchandise, replacer I'étre humain au
centre de la réflexion sur I'éducation, ce qui n'est pas
fait actuellement.

EB : Vous développez ensuite vos travaux sur le rapport des éléves
des milieux populaires au savoir et a I'école, en rompant avec une
vision déterministe des théories de la reproduction pour construire
selon vos propres mots « une théorie enracinée dans les données »,
une véritable sociologie du sujet, axée sur la mise en évidence des
histoires singuliéres des éléves.

BC : Déja sensible a ce qui se passe sur le sol de I'école, je vais y étre
encore plus en travaillant a I'école normale du Mans. Arrivé en 1973, je
suis chargé de la formation de professeurs d'école maternelle et
primaire, de professeurs en classe préprofessionnelle de niveau
(CPPN) a I'époque, mais aussi d'enseignants de la voie technologique
dans le secondaire. Je passe beaucoup de temps avec les éleves
d’école normale dans les classes. J'étais encore dans ma phase de
marxiste dur et je travaillais par ailleurs en tant que chercheur avec
Madeleine Figeat, sociologue a I'Institut national de recherche péda-
gogique (INRP) sur lhistoire et lévolution de la forma-
tion professionnelle 3. Jétais donc écartelé entre ce que je faisais en
tant que chercheur et ce que je faisais en tant que formateur. En tant
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que chercheur, jécrivais sur l'échec scolaire, économiquement
programmé ; mais quand jétais dans les classes, jétais confronté aux
difficultés de compréhension des éleves face aux modes d'interven-
tion de leur enseignant. Cest ainsi que jai eu un regard de plus en
plus critique sur les théories de la reproduction, méme si les apports
de Bourdieu notamment restent fondamentaux.

Pour tout cela, jai développé l'idée de rapport social au savoir qui me
permet de faire le pari de prendre en compte a la fois l'inégalité
sociale et I'histoire singuliere des éleves. Le pari également de refuser
une théorie qui soit simplement une théorie des positions et intro-
duire la question de l'action, de l'activité ou du processus. Ainsi, ce
n'est pas seulement le social, mais aussi le singulier, pas seulement la
position et la structure, mais aussi 'histoire qui sont fondamentaux.
Comment T'histoire singuliere de chacun se construit-elle dans un
cadre social ? Cest Sartre qui disait : « comprendre ce que chacun
fait avec ce que la société a fait de lui ».

EB : Cette évolution de votre réflexion est trés importante, car c'est
la rupture avec ce que vous appelez le relativisme impuissant d'un
déterminisme qui ne tient pas compte du fait que, finalement, rien
n'est totalement joué d’avance. C'est aussi le moment ou, apres
avoir passé une thése, vous intégrez I'université et créez le labora-
toire ESCOL.

BC : Je me plaisais a 'Ecole normale, mais javais a cette époque
compris qu'elle allait disparaitre. Javais une analyse de ce qui se
passait sur le terrain politique et institutionnel, car, dans la seconde
moitié des années 1970, jétais responsable de la rubrique éducation a
Politique Hebdo. Jai donc compris qu’il fallait que je passe a I'univer-
sité. Jai été conforté dans cette démarche par Jacky Beillerot, qui
était mon meilleur ami. On nous a parfois opposés sur la question du
rapport au savoir, lui développant avec son équipe a Nanterre une
approche sociopsychanalytique alors que jabordais cette question
d’'un point de vue socio-anthropologique. Mais, en fait, nos approches
sont complémentaires. Ainsi, en 1987, jai pu étre recruté directement
comme professeur d’'université dans le département des sciences de
I'éducation de Paris 8, aux cotés de grands noms comme Georges
Lapassade ou René Lourau, dans une université qui m'intéressait
beaucoup, car en lien étroit avec la question des banlieues.
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EB : Comment définissiez-vous cette notion de militant, d’engage-
ment ?

BC : Jai toujours eu un engagement militant sans parti. Déja en
Tunisie, je participais a une association des professeurs francais et
jétais a la commission administrative du SNESUP (Syndicat national
de l'enseignement supérieur) pour I'Ecole émancipée. Je suis issu de
milieux populaires. Mon pére était sorti de I'école primaire a 13 ans
sans certificat d'études. Ma mere, tres bonne éleve, avait obtenu son
certificat d'études a 12 ans, et, au lieu d’aller travailler dans une usine,
elle est allée apprendre la sténodactylo. Mon pere était peintre en
batiment avant la guerre et faisait 'asphalte sur la route. Il a été fait
prisonnier, s'est évadé et, a la Libération, il a réalisé le réve de ma
mere, qui souhaitait tirer la famille vers le haut : il est devenu petit
fonctionnaire, policier a vélo a Montreuil, puis sous-brigadier. Je suis
issu d'un monde populaire, mais pas d'un monde de misere. Pour moi,
Marx n'est pas une théorie, cest une position sociale. Ma mere,
en 1936, dactylographiait des tracts pour le Parti communiste fran-
cais (PCF) sans y appartenir.

Jai toujours eu une position militante, que je pourrais qualifier de
viscérale. Encore récemment, au forum mondial de I'éducation de
Porto Alegre, que jai contribué a créer, jai assuré tout le travail avec
I'Europe et 'Afrique. Mais je ne suis jamais entré dans un parti poli-
tique, méme si jai pu en €tre proche. Jai également eu une expé-
rience de conseiller municipal a Saint-Denis. Responsable des rela-
tions de l'université Paris 8 avec la mairie, jétais en contact avec
Patrick Braouezec, maire et député a I'époque, qui ma proposé
en 1995 de passer de l'autre coté en venant sur sa liste. J’ai donc été
élu cette année-la, et jai participé activement en tant que conseiller
municipal, représentant la municipalité dans une école primaire, dans
un collége, et au lycée technique Paul-Eluard. Cette expérience a été
fort instructive. Mais je ne me suis pas représenté en 2001, car jallais
partir au Breésil.

EB : Donc a partir de Paris 8, vous lancez une série d’études sur des
établissements de banlieue et créez I'équipe de recherche ESCOL
en 1987 pour nourrir une réflexion sur le rapport au savoir des
éléves de milieux populaires a travers des bilans de savoirs, des
entretiens approfondis.
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BC : Oui. A ce moment-13, ESCOL signifiait Education, socialisation et
collectivités locales, en référence aux ZEP (zones d'éducation priori-
taire) et a I'action des communes dans le champ éducatif. Le labora-
toire a changé d'orientation apres mon départ au Brésil en se dénom-
mant Education et scolarisation, ce que je regrette. Nous avons donc,
dans les années 1980 et 1990, travaillé sur des colleges de banlieue,
avec notamment une comparaison entre des établissements de Saint-
Denis et de Massy aux compositions sociologiques différentes*.
Notre questionnement visait a prendre en compte a la fois 'apparte-
nance sociale des éleves et les difficultés que cela crée, mais aussi le
fait que ce n'est pas automatique.

Mon travail sur le rapport au savoir visait a affronter ce paradoxe : un
échec scolaire est lié statistiquement a lorigine sociale, mais en
méme temps des personnes de milieu populaire réussissent malgré
tout a I'école. Et cela ne peut pas se faire seulement avec des statis-
tiques. Au départ, jai eu beaucoup de difficulté a entrer dans le
college de Saint-Denis, car le recteur de I'époque ne voulait pas que je
fasse cette recherche, qui a été initiée contre les autorités officielles,
avec le soutien toutefois de la présidente de l'université, Francine
Demichel, qui partageait mes idées. Mais une étudiante qui était avec
moi en maitrise, qui était surveillante dans ce college, y recueillait
des données. Les enseignants se sont intéressés a cette question du
rapport au savoir et ont demandé a me rencontrer. Ce que nous
avons pu faire, mais pas a I'école, dans la maison de quartier. Ils se
sont montres tres intéresses et je leur ai proposé de faire avec les

éléves de troisiéme un bilan de savoir®, un bilan de leurs études.

Les textes que nous avons obtenus étaient tres intéressants et a
partir de 1a, nous les avons structurés et analysés avec toute 'équipe
d’ESCOL. Lannée suivante, I'arrivée d’'un nouveau recteur a favorisé le
développement de la recherche, levant ces obstacles institutionnels.
La recherche, c'est aussi cela. Ce n'est pas simplement un projet intel-
lectuel, cest tout un environnement, des possibilités. Le bilan de
savoir est devenu presque un instrument classique, ce qui est assez
drole quand on sait dans quelles conditions il a été inventé, et il est
utilisé au Brésil, en Argentine comme au Canada ou ailleurs.

EB : Clest aussi intéressant dans la mesure ou c'est la reconnais-
sance du fait que les éléves peuvent avoir une expression, une
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parole sur leurs apprentissages.

BC : Quand on fait un travail classique d'entretien, la premiere ques-
tion quon pose induit une aire de pertinence des réponses. Le pire
est de demander aux éleéves : « pour toi, a quoi ¢a sert I'école ? ». Si je
le formule de cette facon, cela définit a priori ce dont on va parler
dans un monde d'utilité. Le bilan de savoir a l'avantage de dire
« parle-moi de ca, a partir de ton histoire » et de déclencher une
parole sans définir a priori une aire de pertinence de la réponse. Il
permet de réunir des dizaines de textes assez rapidement, sans nier
cependant le fait que les éleves qui ont le plus de difficultés a I'école
ont le plus de difficultés avec l'écrit et donc, ici parfois, il faut faire
des bilans de savoirs oraux qu'on retranscrit.

EB : Quels ont été les principaux apports de ce travail de
recherche ?

BC : Il a confirmé que la question du sens est fondamentale. C'est la
question de notre rapport a l'enseignement, qui va inclure notre
rapport au savoir. Cest une question fondamentale que je vais mieux
comprendre plus tard avec l'idée de mobilisation. Les enfants de
milieux populaires n'échouent pas parce qu’ils sont de milieux popu-
laires, mais parce qu’ils n'étudient pas suffisamment, parce qu’ils ne
comprennent pas, et non parce quils sont fainéants. Pourquoi les
enfants de milieux populaires n'étudient-ils pas et pourquoi les
enfants de classes moyennes, qui naiment pas l'école non plus,
étudient-ils malgré tout ? Que signifie ce mot « intéressant » lorsque
les éleves disent « ce professeur, on l'aime bien, car il est intéres-
sant » ? Pourquoi est-il intéressant ? C'est un mot tres mystérieux et
cest la psychanalyse qui peut répondre d'une certaine fagon, en nous
disant qu'un contenu conceptuel, intellectuel, théorique peut étre
I'objet d'un désir au sens profond de la psychanalyse. Ce qui nous
rapproche des travaux de Jacky Beillerot, qui a travaillé sur le désir.
Et, moi, je vais travailler sur la mobilisation.

On apprend seulement quand on étudie et étudier, c'est se mobiliser
intellectuellement. Seul apprend celui qui se mobilise intellectuelle-
ment. Mais pourquoi le faire ? Cela dépend du sens que je donne a
cette mobilisation : ce peut étre avoir un bon métier dans vingt ans,
mais alors le sens n'est pas tres fort et la mobilisation va étre faible.
Ce peut étre essayer de résoudre un probléeme qui m'intéresse ou de
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comprendre une chose qui m'intéresse. Et 'on découvre le sujet
derriere son désir, son histoire, et de 1a découle ce que jappellerai
plus tard I'équation pédagogique fondamentale : apprendre = activité
intellectuelle + sens + plaisir. Cette idée de mobilisation m'améne a
critiquer lI'idée de motivation. Mon probleme, ce n'est pas de motiver,
c'est de mobiliser, de faire naitre chez I'¢leve le désir d’apprendre, qui
va continuer quand je ne serai plus la.

EB : Pour mobiliser, il faut comprendre ce qui se passe dans la téte
de I'éléve, ses représentations. Vous évoquez ces rapports identi-
taires et le fait que les savoirs et cultures des enfants de milieux
populaires sont en déphasage avec les logiques scolaires. Qu'en est-
il de ces rapports sociaux, identitaires, mais aussi épistémiques au
savoir ?

BC : Derriere cette idée d'identite, il y a le sujet qui apprend. Il a une
identité, des références et dans mon dernier ouvrage Education
ou barbarie®, je constate l'appauvrissement considérable des réfé-
rences actuellement. Clest la disparition d'un discours politique fort
sur I'universalité posant I'égalité fondamentale des étres humains au-
dela de leurs différences. Le seul message qui est délivré, cest :
« étudie pour avoir un bon métier plus tard ». C'est tres court.

EB : Cest ce que vous soulignez : la disparition d'un discours
universaliste et porteur de sens.

BC : Ou tout simplement, qui fasse référence. Mais ce n'est pas seule-
ment un discours ; cest aussi le fait qu'actuellement, quand un enfant
regarde ses parents et ses grands-parents, cela ne lui donne pas une
réponse sur ce qu’il sera plus tard, ce qui était encore le cas le siecle
dernier. Il y a une rupture entre générations qui fait que non seule-
ment il n'y a plus de grandes références idéologiques et religieuses,
mais de moins en moins de reférences personnelles, et 'écart est
encore plus grand dans la banlieue parisienne. Ces questions identi-
taires sont donc tres fortes, mais elles évoluent avec la période et
avec les lieux.

EB : Au-dela de ces rapports identitaires, vos travaux vous ont
permis de distinguer également les rapports épistémiques particu-
liers qu'entretiennent ces jeunes avec le savoir en identifiant trois
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grands types de processus d'objectivation/dénomination, d’imbri-
cation du je dans la situation, et de distanciation/régulation.

BC : Il se peut qu'il y en ait plus et, dans beaucoup de situations, il y a
plusieurs de ces processus qui interviennent concomitamment,
quand on apprend a lire, par exemple. Mais ce qui me semble impor-
tant c'est la question de 'hétérogénéite, je ne veux méme pas dire des
savoirs, car je me méfie maintenant du mot savoir, mais des formes de
l'apprendre. A la fois, je pense quon apprend, y compris des choses
importantes, en dehors de l'école et quil nous faut refuser une
certaine arrogance de I'école, mais, en méme temps, ceux qui disent
ce que je viens de dire développent tres souvent un discours qui
amene a mépriser 'école ou a la rejeter. Ce qui n'est pas mon cas. Il y
a des choses qu'on apprend a l'école et quon peut seulement
apprendre a I'école. Je ne veux pas sacrifier une affirmation a l'autre.
C'est pour cela que je travaillais sur les figures de l'apprendre. Il y a
des figures différentes et méme hétérogenes de l'apprendre, qui ne
sont pas étanches et qui peuvent se combiner. Jai ainsi repéré trois
situations de base ; mais il se peut qu'il y en ait d’autres : une situation
qui en fait renvoie a l'action, apprendre a nager, une autre a la rela-
tion, apprendre a séduire, une autre enfin qui renvoie aux univers
symboliques, a une distanciation du quotidien et a une appropriation
d'objets de savoir dont le mode d’étre est le langage, plus spécifique a
I'école. Mais cette derniere forme est souvent peu connectée, et
parfois méme contradictoire avec ce qui a valeur pour les jeunes de
milieux populaires.

Quand jai travaillé dans les années 1990 sur les lycées professionnels,
jai découvert que pour beaucoup de ces jeunes, une chose était vraie
si 'on pouvait associer un principe a une expérience, dans un ordre
comme dans l'autre. Le principe peut étre un grand principe biblique,
un principe parental ou un principe inductif, qui vient des éleves.
Lexpérience peut €tre une expérience d'eux-meémes, une expérience
d’'un ami ou d'un parent. Mais une chose n'est crédible que s'il y a a la
fois principe et expérience.

Pour le jeune de milieu populaire, ce qu’il faut apprendre pour étre
respecteé dans la cité et ce qu'il faut apprendre pour avoir une bonne
note en mathématiques sont des formes de l'apprendre complete-
ment différentes. Certains arrivent a combiner plus ou moins, a négo-
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cier plus ou moins, d’autres ne réussissent pas. Donc cette question
épistémique est tres importante pour comprendre la question
des inegalites.

EB : Vous avez également tiré de vos recherches une typologie des
rapports au travail scolaire.

BC : Jai pu identifier quatre formes de rapport au savoir. Il y a ceux
qui étudient pendant le dimanche et les vacances. Cest lidéal des
professeurs. Ce sont des éleves qui sont tellement dans la logique
d’apprendre quaucune pédagogie ne peut réussir a les en empécher.
Il y a ceux pour qui les études, c'est un moyen de changer de vie. Ils
font preuve d'un volontarisme permanent. Cela se trouve souvent
chez les tres bons éleves de classes populaires. La troisieme position,
tres largement majoritaire, cest celle des éleves qui étudient pour
passer dans la classe suivante, mais sans jamais rencontrer une forme
de plaisir. Et la quatrieme position est celle des jeunes qui n'ont jamais
rien compris a I'école et a la spécificité des activités scolaires, qui ne
sont jamais entrés dans les logiques symboliques de I'école. Souvent,
ils abandonnent un endroit ou, en fait, ils ne sont jamais entrés
symboliquement. Ils n'ont jamais compris cet endroit trés curieux ou
c'est celui qui sait qui interroge celui qui ne sait pas. Lécole est inté-
ressante, car elle est spécifique. Mais beaucoup de jeunes n'ont jamais
fait l'objet d'un enseignement sur cette spécificité. Il n'y a pas de
travail systématique pour entrer dans les logiques spécifiques de
lécole. Ceux qui ont déja trouvé ces logiques dans la famille vont
pouvoir trouver un sens a I'école. Ceux qui n'ont pas rencontré ces
logiques dans la famille ou bien vont s'accrocher pour passer dans la
classe suivante ou bien vont s'accrocher un peu plus pour changer de
vie et obtenir du succes ou méme aimer apprendre tout seuls, mais
une majorité aura de grandes difficultés.

EB : Dans la constitution de ces histoires singuliéres que vous cher-
chez a mettre au jour, vous soulignez I'importance de la mobilisa-
tion familiale qui peut jouer un grand role dans la trajectoire de ces
éléves, la confiance du pére ou de la meére, le soutien d'une
grande sceur...

BC : Oui, mais, ¢a aussi, ca ne marche pas a tous les coups, de facon
automatique. Cest tres complexe. Cest pour cela que je parle de
processus, qui produit ou non ses effets en fonction du contexte.
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Ainsi, une forte demande familiale sur I'école est généralement asso-
ciée a une réussite a I'école, mais jai rencontré des cas ou la forte
demande familiale était associée a I'échec, en particulier chez les fils
d’enseignants : il y a une telle pression des parents qu'un enfant va
décrocher et ne veut plus en entendre parler. On pourrait aussi parler
de l'effet enseignant ou de l'effet établissement. Ce qui est intéressant
dans la recherche est de savoir comment les processus simbriquent,
se connectent et cela a aussi une conséquence éthique : I'école n'est
pas impuissante, y compris 'école capitaliste. Pour autant, cela ne
change pas linégalité sociale, mais c¢a peut changer la vie
de quelquun.

EB : Au-dela de ces rapports singuliers au savoir et a 'école, vous
vous étes aussi intéressé a I'évolution de I'histoire de I'institution et
aux mutations du systéme éducatif. Comment le caractériseriez-
vous aujourd’hui ? Vous évoquez les fausses pistes de la pédagogie
de l'utile et parfois du projet.

BC : Nous sommes dans une société qui est prise dans cette logique
de l'utilité, de la production commerciale et du marché. On en est
arrivé a considérer que sens égale utilité. Absolument pas ! Il faut
donner priorité a ce qui est important, a ce que nous voulons ensei-
gner aux jeunes actuellement face aux défis nouveaux et essentiels
qui ont commencé a apparaitre et quils vont devoir affronter. Je ne
pense pas seulement au défi du climat, il y en a bien d’autres aussi
comme limmigration, la faim, les épidémies, le vieillissement de la
population, les défis technologiques. Et nous traversons une époque
au moins aussi importante du point de vue de la communication et de
I'expression que celle de l'invention de lI'imprimerie. C'est ce monde-
la qu’il est important d’aborder et denseigner aux jeunes. Ils sont en
attente d’'une parole adulte. Je me souviens, il y a plus de trente ans, a
la fin d'une conférence que javais donnée a la mairie du 11¢ arrondis-
sement de Paris, une jeune s'est levée et ma dit : « vous, les gens de
68, vous avez appris a écouter les jeunes, mais le probléme, cest que
vous n'avez plus rien a leur dire ». Je ne I'ai jamais oublié, et encore
aujourd’hui, on dit qu'il faut écouter les jeunes, oui, bien sir, mais ils
sont aussi en attente. Quavons-nous a leur dire ? Ce que nous leur
disons, c'est : « étudie pour avoir un bon meétier plus tard ». Cest le
dérisoire de notre discours qui est dramatique quand on pense a
I'importance des enjeux. Nous sommes dans cette situation ou il n'y a
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pas de pédagogie contemporaine capable d’affronter la situation dans
laquelle nous sommes, car comme je le dis dans une formule choc :
jamais l'individu n'a été aussi libre et jamais le sujet n'a été autant
abandonné a lui-méme, pour trouver ou construire les références qui
lui permettent de se structurer. Or la pédagogie doit pouvoir
affronter cela : apprendre, c'est entrer dans un monde humain et
réciproquement. Mes textes actuels font le lien entre le rapport au
savoir et mes préoccupations sur les fondements anthropologiques
de ce rapport au savoir.

EB : Vous étes trés sensible au théme de la diversité et avez
dénoncé ce que vous appelez une ethnicisation rampante des
rapports scolaires. Vous avez publié a ce propos un travail de
recherche intéressant sur I'embauche d’AED (aides-éducateurs)
médiateurs issus des banlieues, pour tenter de répondre aux

violences scolaires’.

BC : Cette ethnicisation n'est malheureusement aujourd’hui plus
rampante. A I'époque, le ministre socialiste qui avait commandé notre
recherche sur les aides-éducateurs en avait interdit la diffusion offi-
cielle. I1 y a derriere ces démarches de recrutement d’AED la
recherche d'une forme d'efficacité, mais il faut comprendre ce qu'on
est en train de faire quand on fait cela. René Lourau disait que cette
question de l'identité est une facon d'évacuer le sujet. Il faut prendre
en compte l'identité, mais ces discours l'essentialisent et en font un
objet alors que l'identité, c'est quelque chose de beaucoup plus flou.

Il faut fonctionner avec trois références : la référence universelle :
nous sommes tous des étres humains, les références de type
culturel : nous sommes des étres humains qui appartenons a une ou
plusieurs cultures, et la référence au sujet singulier. C'est une ques-
tion que je rencontre ici au Brésil quand on débat du respect des
cultures originaires. Cela doit étre pris en compte, mais sans
enfermer les gens dans leur identité. On a le droit de ne pas vouloir
respecter son identité d'origine, cela fait partie des droits humains
fondamentaux parce que, comme jessaie de l'expliquer dans mon
dernier livre, 'homme n'est pas une essence, 'homme est
une aventure.

Pour penser une pédagogie contemporaine, il faut prendre en
compte cette idée que 'homme est une aventure. Ce n'est pas une
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nature humaine. Lidée d'une nature humaine permet dopprimer
encore plus ceux qui sont déja opprimés ; par exemple, les femmes,
par nature, seraient sentimentales, mais pas intellectuelles ! 'homme,
c'est I'histoire de son espece, de sa société, son histoire singuliere et
cette histoire est une aventure. Elle n'est jamais completement jouée
d’avance. L'espece humaine a vécu une aventure qui 'ameéne a ce
moment tres particulier et crucial pour sa survie. Nous sommes en
train de mettre en péril les conditions dune vie humaine. Cest
l'avenir proche de nos jeunes et 'on ne parle pas de ¢a. En particulier,
si 'espece humaine veut survivre, il lui faudra développer une culture
de la limite.

EB : Dans vos travaux récents, vous en appelez a construire une
pédagogie contemporaine, a rebatir sur des fonde-
ments anthropologiques® une théorie des rapports au savoir, un
projet éducatif qui permette de répondre aux nombreux défis
auxquels est confrontée 'humanité aujourd’hui dans son rapport a
la planéte, au vivant, a l'autre, et a construire une alternative a
la barbarie.

BC : Dans Education ou barbarie, la mise en perspective anthropolo-
gique, le fait que 'homme nait hominisé mais pas humanise, et que
cest 'éducation qui va 'humaniser, m'ont permis d'y voir clair sur ce
qu'était mon questionnement sur le rapport au savoir, mais aussi de
poser le probleme de l'absence de pédagogie contemporaine. Entre
pédagogie traditionnelle et pédagogie nouvelle, parents et ensei-
gnants sont livrés a un bricolage hybride permanent. Or, au-dela de
cette course, de cette concurrence genéralisée qui fonctionne méme
a I'école, on a besoin de former les étres humains face au retour de la
barbarie : le retour de la guerre en Europe, la facon dont on y traite
les migrants, le fanatisme religieux, le nationalisme agressif, et au-
dela de ces formes anciennes de barbarie, les formes nouvelles de
cyberbarbarie, le harcelement, la haine sur les réseaux sociaux, etc.
On n'est jamais sorti completement de la barbarie avec les deux
guerres mondiales, mais on avait lidée quon avancait dans un
processus de civilisation, pour reprendre les termes de Norbert Elias.
Mais aujourd’hui, on ne peut plus avoir cette idée. La barbarie, c'est
exactement le contraire de I'¢ducation. Car I'éducation est fondamen-
talement humanisation et la barbarie, cest le refus de reconnaitre
l'autre comme étant completement et pleinement humain, cest nier
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son humanité. La réponse fondamentale a la barbarie est de réintro-
duire un souci de I'étre humain.

Quest-ce que l'étre humain ? Refusant l'idée de nature humaine, et
cette conception d'un humain con¢cu comme une articulation entre
un réseau neuronal et un cyberréseau quon essaie de nous vendre
aujourd’hui, jai trouvé des réponses du coté de la paléoanthropologie,
de la génétique : un étre humain, c'est une aventure. Par son génome,
'homme est capable d’apprendre, mais cette capacité ne sactualise
par l'épigenese en apprentissages effectifs que si elle est éveillée,
alimentée, entretenue, requise, développée par et dans un monde
humain. Lespece humaine est une aventure qui n'était pas
programmeée, qui ne pourrait pas se refaire et nous sommes mainte-
nant interpellés pour savoir si nous voulons continuer cette aventure.
Si les enseignants avaient cette représentation forte que l'éleve quils
ont devant eux est une aventure humaine qui ne va exister qu'une
seule fois, ca permettrait de commencer a poser les vraies questions.

Ce qui est commun a tous les hommes, cest qu'ils construisent des
mondes, et leurs enfants doivent entrer dans ces mondes ou il y a une
multitude de médiations instrumentales et symboliques construites
par les générations précédentes, et qu'ils doivent s'approprier. Nous
sommes tous des étres humains, car nous sommes tous des aven-
tures dans un monde qui est déja 1a, mais qui n'est pas donné définiti-
vement. Ce qui est source de diversité, cest que les mondes humains
ont eté construits en des lieux et en des temps différents. Et ce qui
est source de singularité est que chaque sujet humain a son histoire
singuliere, qui le fait différent. De sorte que I'éducation est indisso-
ciablement humanisation, socialisation et singularisation. Aujourd’hui,
face au silence anthropologique, nous avons besoin, en urgence,
d'une nouvelle utopie anthropologique, une utopie qui donne aux
jeunes lenvie de vivre et dapprendre et aux professeurs,
I'envie d’enseigner.
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TEXTE

Régis Guyon : Dans un article récent, vous vous décrivez comme
une « sociologue des organisations travaillant sur les universités,
plutét que comme une sociologue de I'enseignement supérieur »?2.

Pourquoi cette précision est-elle importante pour vous ?

Christine Musselin : Chez mes collégues a I'étranger - pas en France,
car les travaux sur le supérieur restent relativement peu fréquents -,
il y a parfois la volonté de faire de I'étude de I'enseignement supérieur
une discipline. Dailleurs, certains établissements délivrent des
masters ou des doctorats en higher education studies (€tudes supé-
rieures). Pour ma part, je ne pense pas qu’il s'agisse d'une discipline,
mais seulement d'un objet d'étude qui peut étre analysé en le soumet-
tant a des questionnements disciplinaires ou pluridisciplinaires et a
des méthodes diverses. Ainsi, je 'ai principalement investi en partant
de l'interrogation qui est centrale pour la sociologie des organisa-
tions : comment se développe (ou non) la coopération entre des
acteurs, et dans ce cas précis, entre les acteurs des systemes univer-
sitaires ? Cest ce que jai cherché a comprendre en étudiant le
gouvernement des universités pour ma thése3, puis en cherchant a
voir en quoi la loi relative aux libertés et responsabilités des univer-
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sités (LRU) de 2007 l'avait modifié 4, ou bien en observant comment
les équipes présidentielles se sont mobilisées pour répondre aux
appels a projets IDEX (initiatives dexcellence) au début des
années 2010°. La question de la coopération était aussi centrale dans
lanalyse du pilotage ministériel des universités® mais aussi en
observant I'éemergence de la politique contractuelle et ses effets dans
les établissements’. Enfin, la recherche conduite sur les commissions
de recrutement des universitaires partait de la méme question fonda-
mentale : comment parvient-on a évaluer collectivement la qualité
des candidats a un poste et a se mettre daccord (ou non) sur
un classement?® ? Le questionnement commun a toutes ces enquétes
(comment parvient-on ou non a travailler ensemble, a prendre des
décisions communes, a s'engager vers une méme orientation ?), justi-
fiait a chaque fois, sur des sujets empiriques assez différents (une
université, une politique publique universitaire, une commission...),
de mobiliser la méthodologie aussi heuristique qu'efficace de I'analyse
stratégique des organisations®, fondée essentiellement sur des
entretiens et sur le principe de la comparaison. Toutes les recherches
que je viens de mentionner ont en effet reposé sur la confrontation
de plusieurs études de cas, et pour beaucoup d'entre elles sur des
comparaisons internationales avec I'Allemagne (sur le gouvernement
des universités et le pilotage par les ministeres) ou avec I'Allemagne
et les Etats-Unis (pour les commissions de recrutement).

En cela, je me définis avant tout comme une sociologue des organisa-
tions qui a décliné cette approche sur un objet particulier, I'enseigne-
ment supérieur.

Jajouterais que, dans mon cas, il s'agissait a la fois d'un choix et d'une
nécessité. Un choix dont jai expliqué les ressorts dans l'article que
vous mentionnez, mais aussi une nécessité quand on travaille sur un
objet tres peu étudié dans son propre pays et qui mobilise un petit
nombre de collegues, venant de disciplines tres diverses. Cela
contraint a se positionner continuellement a l'interface entre deux
communautés. Celle de votre discipline d'origine - dans mon cas la
sociologie, mais aussi la science politique et I'analyse des politiques
publiques, dont la sociologie des organisations a toujours été tres
proche - en publiant dans les revues « cceur de discipline », en
restant dans un laboratoire généraliste, en participant a des associa-
tions internationales telles que EGOS (European Group for Organiza-
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tional Studies) ou SASE (Society for the Advancement of Socio-
Economics). Mais aussi la communauté des higher education studies
dont les conférences, les revues, mais aussi les départements univer-
sitaires pour les pays ou ce domaine bénéficie d'une plus grande
reconnaissance institutionnelle, permettent déchanger avec des
collegues qui partagent le méme intérét pour un méme objet de
recherche. Cette double appartenance reste d’ailleurs une exigence a
laquelle jincite tous mes doctorants et doctorantes. Ils et elles
doivent, notamment s’ils ambitionnent une carriére universitaire en
France, se faire connaitre de la communauté nationale et internatio-
nale des higher education studies, et simultanément étre reconnus
pour leur contribution a la sociologie, grace a des travaux qui portent
sur lenseignement supérieur, mais dont les résultats permettent
d’engager une réflexion qui va au-dela.

RG : Lenseignement supérieur et la recherche (ESR) - pour des
raisons différentes — sont devenus a la fois un point d’attention qui
mobilise au-dela du seul cercle des agents de I'ESR, et une question
socialement et politiquement vive - les débats sur le sujet sont
devenus assez vifs ces derniéres années : de quoi la présence de
I'enseignement supérieur comme élément du débat public est-elle
le symptome ?

CM : Les débats sont devenus vifs au sein de l'enseignement supé-
rieur, car il y a un désaccord profond entre les porteurs de réforme et
une partie de la communauté universitaire. Les choses sont évidem-
ment bien plus compliquées, car les porteurs de réformes (qui
comptent des politiques, administratifs ministériels et universitaires)
ne sont pas tous d’accord entre eux, et la communauté universitaire
est tout aussi partagée sur les diagnostics ou sur les solutions a
apporter. Lopposition a la LPR (loi de programmation de la
recherche) I'a bien montré. Non seulement le projet de loi (ou certains
de ces articles) était soutenu par une partie des universitaires et
chercheurs, mais les réactions hostiles au projet ont été beaucoup
plus marquées et visibles du coté des SHS (sciences humaines et
sociales) que dans les autres secteurs disciplinaires.

Les divisions internes a la communauté universitaire sont aussi
perceptibles entre les présidents et présidentes duniversité. Les
propositions portées par les membres de 'UDICE (Universités de
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recherche francaises) ne font pas l'unanimité au sein de France
Universités et les positions de 'TAUREF (Alliance des universités de
recherche et de formation) ne sont pas non plus toujours partagées
par tous et toutes.

En revanche, il ne me semble pas que cela dépasse les agents de 'ESR
ou que l'enseignement supérieur et la recherche soient devenus un
élément du débat public. Ils étaient d’ailleurs quasiment absents de la
plupart des programmes électoraux de la derniere campagne prési-
dentielle et les discussions qui enflamment 'ESR sont loin de mobi-
liser au-dela. Malgré les belles déclarations sur « le role crucial de la
recherche », « 'enjeu de la formation », « le passage a une économie
de la connaissance », les universités restent les parents pauvres, leur
prestige et leur attractivité continuent a étre inférieurs a ceux des
grandes écoles, et méme a ceux des marchands de formation qui se
développent aujourd’hui. Elles restent considérées comme des
espaces mal gérés, incontrolables, voire suspects, comme l'a montré
leur fermeture lors du second confinement alors qu'écoles secon-
daires et primaires et classes préparatoires aux grandes écoles
(CPGE) restaient ouvertes. Qui, en dehors de 'ESR, connait le nom du
ou de la ministre en charge de ce secteur ? Et si la situation maté-
rielle de certains étudiants fait parfois la une de la presse, le sujet
disparait aussi vite qu'’il est apparu.

Par conséquent, s'il y a un parallele a établir avec ce qui se passe dans
la société francaise, il est moins lié a une place plus centrale de 'ESR
dans les débats nationaux ou dans les priorités stratégiques de I'Etat,
qua l'existence, au sein de 'ESR comme au sein de la société fran-
caise, de fractures entre des groupes sociaux qui ne s'accordent pas
sur ce qui leur est proposé pour l'avenir. Il y a certainement tres peu
de recouvrements entre les gilets jaunes, les opposants aux réformes
de 'ESR et les jeunes émeutiers des semaines passées, mais ils ont en
commun le méme sentiment de ne pas étre pris en compte, de ne pas
étre entendus, de se voir imposer un modele social quiils et elles
subissent. Cela se traduit par un durcissement des relations au sein
de I'ESR que je ressens depuis quelques années. Il n'est certainement
pas anodin de constater le recours de plus en plus fréquent a un
vocabulaire qui tend a surligner (et donc a opposer) les statuts : les
universitaires et chercheurs fonctionnaires étant désignés comme les
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« titulaires » par opposition aux « doctorants et post-docs » qui sont
les « précaires ».

RG : On peut aussi faire le constat que le débat public et politique
s'est saisi de l'enseignement supérieur et de la recherche sur, au
moins, deux enjeux : l'accés a l'enseignement supérieur (débats
focalisés sur Parcoursup, mais qui n'est finalement que la pointe
émergée d'une question plus vaste) ; et 1a place de la recherche dans
la société, avec toute une défiance a I'égard de la recherche, que la
crise Covid a mise au jour. Qu'en pensez-vous ?

CM : Quiconque connait des amis dont les enfants sont en terminale
sait a quel point Parcoursup est une source dangoisse, mais en
revanche le sujet a fortement disparu de l'agenda médiatique qui,
dans les derniers mois, a été beaucoup plus occupé par l'enseigne-
ment supérieur. Et si 'opacité des mécanismes de sélection reste une
source légitime de contestation, Parcoursup n'a pas entrainé une
réflexion généralisée sur I'acces au supérieur. Mes collegues Cédric

10 soulévent pourtant dans leur ouvrage

Hugrée et Tristan Poullaouec
des questions sur l'acces et les chances de réussite qui mériteraient
un débat public sur le réle du secondaire et les solutions a mettre

€1 ceuvre.

Enfin, vous avez raison, la période Covid a été un moment de fortes
controverses entre les scientifiques, de mise au jour des relations
compliquées entre science et politique, entre science et média. Je ne
suis pas certaine que l'on ferait mieux aujourd’hui si une nouvelle
crise sanitaire s'annongcait. Mais je ne suis pas spécialiste de ces ques-
tions : la confiance dans la science est-elle effectivement moins forte
aujourd’hui qu’avant le Covid ?

RG : Comme nous I'évoquions au début de cet entretien, vous étes
sociologue des organisations qui travaillez sur l'enseignement
supérieur. Pouvez-vous nous indiquer ce que cela implique en
termes de méthode d'enquéte ? Et a-t-elle évolué dans le temps, et
selon les sujets étudiés ?

CM : En termes de méthode, il est crucial de choisir celle qui est la
plus appropriée a la question que l'on se pose. Comme je le disais
précédemment, je me suis tres souvent intéressée a la coopération
entre les acteurs et a ce qui la fonde, la favorise ou au contraire lui
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nuit. Je vais revenir sur ce point, car il a été central dans ma trajec-
toire, mais jai mobilisé dautres meéthodes ou travaille avec des
collegues maitrisant des techniques que je ne maitrise pas moi-méme
quand jai abordé d’autres questionnements. Par exemple, avec Frédé-
rique Pigeyre, gestionnaire, et Mareva Sabatier, économiste, nous
avons comparé les trajectoires de cohortes d'historiens, de gestion-
naires et de physiciens!! qui ont eu accés a un poste de maitre-
assistant ou de maitre de conférences en 1976-1977, 1986-1987, 1996-
1997, 2006-2007. Pour cela, nous avons eu recours a des méthodes
statistiques et économétriques a partir des bases de données sur les
personnels universitaires, sur les theses et sur les publications, et a
des entretiens biographiques avec des membres de chaque cohorte
et discipline que nous avons choisis en fonction des profils que
faisaient émerger les meéthodes quantitatives. Jai aussi, avec trois
collegues en gestion, Stéphanie Chatelain-Ponroy, Stéphanie Mignot-
Gérard et Samuel Sponem, mené une vaste enquéte par question-
naire en 2011 pour collecter les opinions des personnels administra-
tifs et académiques dans les universités apres la LRU et le transfert
aux établissements de la gestion de leur masse salariale 1. Enfin, dans
une enquéte a venir, je souhaite intégrer une collecte d'informations a
partir de sites web et ainsi mobiliser des données numériques. Bref,
selon les questions que l'on pose, les réponses méthodologiques
varient !

Mais pour revenir a la méthode que jai le plus utilisée et qui est celle
des entretiens dits « organisationnels ». Il s’agit de comprendre
comment des personnes engagées dans une opération commune (le
fonctionnement d’'une université, une commission de recrutement,
une décision publique, une direction ministérielle, la fixation d'une
rémunération...) parviennent ou non a coopérer pour l'accomplir. Il
s’agit alors, dans un premier temps, de constituer un échantillon
pertinent, soit en partant d'un organigramme pour définir un groupe
de personnes qui devraient a priori travailler ensemble (technique de
la grappe hiérarchique), soit en commencant par quelques entretiens
qui permettent de repérer d’autres personnes et ainsi de suite (tech-
nique de la boule de neige). Les entretiens que je méne ensuite sont
« semi-directifs centrés ». Ils visent a accumuler des informations sur
le comportement des personnes que je rencontre : je leur demande
donc de me décrire en détail leur activité, comment ils la ménent, ce
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qui les intéresse dans leur travail ou au contraire leur semble pénible,
ce qui est difficile, ce qui pose probléme. Je souhaite aussi savoir qui
sont leurs interlocuteurs dans le cadre de cette activité, et quelles
relations ils ont avec eux, ce qui m'amene a poser des questions sur la
maniere dont se passent ces relations, sur leur contenu, leur
fréquence, en quoi elles sont importantes pour la réalisation de leur
travail... Jajoute aussi des questions plus spécifiques en fonction de
'objet de la recherche menée : par exemple, sur la maniere dont s'est
passée pour eux la fusion avec un autre établissement, ou sur la mise
en ceuvre de la LRU, ou bien encore sur les biais de genre lors des
recrutements... Et je termine toujours par des questions sur leur
parcours, leurs perspectives, ce qui pourrait selon eux étre amélioré
dans leur activite.

Dans cette approche prévaut une conception bien particuliere des
acteurs que je peux résumer en trois postulats : ils ne sont pas totale-
ment déterminés, mais conservent une marge de liberté qui sexprime
dans leurs comportements ; ils agissent rationnellement, mais selon
une rationalité limitée!3 qui est fonction de ce quils percoivent ou
comprennent de leur situation ; les relations qu'ils entretiennent sont
aussi (mais bien slr pas seulement) des relations de pouvoir par
lesquelles ils essaient d'obtenir de leurs interlocuteurs quiils se
comportent comme ils le souhaitent.

Lexploitation des entretiens consiste ensuite a classer ce que les uns
et les autres ont dit theme par théme et a comparer les propos
recueillis de maniere a identifier ce qui caractérise les modes de
coopération au sein de l'entité étudiée, puis a expliquer pourquoi ils
se développent de cette maniere-la.

En fonction des résultats que l'enquéte par entretiens a permis
d’établir, je peux alors engager la discussion avec la littérature qu'il
me semble pertinent de mobiliser pour expliquer ce que jai observé.
Par exemple, jai mené avec Stéphanie Mignot-Gérard et Aline Walt-
zing une enquéte par entretiens organisationnels qui portait sur la
gestion de la période Covid dans quatre universités et une école de

management. A partir de nos conclusions

, nous avons engageé la
rédaction d'un article sur la maniere dont réagissent en temps de
crise des organisations menant des activités liées par un faible niveau

d’interdépendance fonctionnelle, ce que Karl Weick®® a défini
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comme du loose coupling et qui est caractéristique des activités
d'enseignement et de recherche dans les établissements universi-
taires. Cela nous amene a croiser la littérature sur les loosely
coupled systems avec celle sur la gestion de crise et la résilience orga-
nisationnelle, ce qui avait peu été fait jusque-la et surtout peu empi-
riquement démontreé.

RG : Dans vos travaux, vous décrivez les universités comme des
« anarchies organisées » dont le mode de prise de décision peut
relever du « modéle de la poubelle » (garbage can model of decision-
making). Pouvez-vous nous expliciter ce que ces notions
recouvrent ?

CM : Cette notion d’'anarchie organisée a été utilisee pour la premiere
fois dans un article paru en 1972 par Michael Cohen, James March et
Peter Olsen 6. Cet oxymore - dont on appréciera lironie - désigne
des organisations qui partagent trois caractéristiques : une pluralité
de missions ; des technologies « molles » (unclear technologies) ; une
attention fluctuante de leurs membres aux décisions. On voit bien en
quoi les universités, comme l'écrivent eux-mémes les auteurs,
répondent a cette définition puisqu'elles ont plusieurs missions
(enseignement, recherche, innovation, développement local...) ; que
les activités d’enseignement et de recherche sont bien loin de mobi-
liser des technologies fondées sur des processus de production tres
industrialisés, standardisés dont on connait tous les tenants et abou-
tissants ; et les trés nombreuses réunions et commissions qui
peuplent les universités font que leurs participants ne s’y investissent
pas toujours de la méme facon et que leur degré d’attention varie en
fonction des sujets abordés. Personnellement, je trouve que dans
cette définition il manque un des éléments qui est en revanche mis en
avant par Karl Weick!’, 4 savoir le fait que les activités d’enseigne-
ment et de recherche sont, comme je le disais plus haut, faiblement
interdépendantes, c'est-a-dire qu'elles peuvent étre menées avec un
niveau de coopération tres faible entre les membres d'un méme
programme, dun méme département ou d'un meéme laboratoire.
Comme je le dis souvent, en exagérant a peine : on peut dans la
plupart des cas faire cours sans savoir quels enseignements les
étudiants auront avant ou apres, quels enseignements se font dans les
salles da coté ou auront lieu dans la méme salle avec dautres
étudiants apres ! Les technologies molles et la faible interdépendance
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fonctionnelle sont ainsi des spécificités organisationnelles propres
aux activités d’enseignement et de recherche qui me semblent fonda-
mentales, car elles ont de nombreuses implications pour lI'exercice du
leadership notamment.

Mais revenons aux anarchies organisées de nos trois auteurs. En plus
de cette définition - qui me semble incomplete, mais tres applicable
aux universités -, ils ajoutent une idée supplémentaire, centrale dans
leur article : dans les anarchies organisées, la prise de décision ne se
fait pas selon un modele rationnel (identification du probleme,
recherche de la meilleure solution, décision), ni méme selon un
modele de rationalité limitée (identification du probleme, recherche
d'une solution satisfaisante ne nécessitant pas des investigations trop
longues ou trop cotiteuses, décision). Elle se fait selon le modele de la
poubelle (garbage can model of decision-making). Cela veut dire qu'il
existe des flux de problémes a la recherche de solutions, des flux de
solutions a la recherche de problemes, des décideurs en quéte de
décision et des flux dopportunités de choix et, quand ils se
rencontrent (ce qui dépend du niveau d’attention des participants),
une décision se produit : une solution se trouve attachée a un
probleme. Il s’en suit que les décisions sont plutdt prises par inadver-
tance ou survol et qu'elles résolvent rarement les problémes auxquels
elles sont attachées.

Ce modele de la poubelle est tres heuristique : nous avons tous vécu
des situations ou des participants qui ont une solution qulils
souhaitent faire passer (C'est-a-dire qui est la toute préte au sein du
flux de solutions) profitent de l'occasion dune discussion sur un
probleme pour faire passer leur idée. Toutefois, si certaines situations
peuvent étre assimilées au modele de la poubelle, jai montré dans
mes travaux que, bien que les universités correspondent a des anar-
chies organisées, les prises de décision sont bien plus souvent expli-
cables par le modele de la rationalité limitée que par le garbage
can model.

RG : Finalement, au cours des derniéres années, dans un paysage en
pleine reconfiguration, avec une compétition grandissante entre les
établissements et une offre de formation de plus en plus frag-
mentée ou le privé occupe une place de plus en plus importante,
n'est-il pas devenu difficile de percevoir la visée et le role de
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I'enseignement supérieur en général et de l'université en particu-
lier ?

CM : Les missions que doit remplir I'enseignement supérieur se sont
tout d’'abord fortement étendues. Les missions de base restent les
meémes, mais d'autres leur ont été adjointes. Parmi les premieres, il y
a bien str la production de connaissances et leur transmission par
I'enseignement avec un double objectif de formation d'une main-
d'ceuvre qualifiee et de formation de citoyens avertis, capables de
mobiliser connaissances et compétences analytiques pour construire
leur opinion. Linnovation, cest-a-dire la transformation de la
recherche en technologies, en solutions, ou en produits utiles a la
société, est depuis longtemps une mission menée par les universités,
mais elle est devenue plus centrale, et plus encouragée par les déci-
deurs publics depuis quelques années. S’y ajoute une mission de valo-
risation et de diffusion des connaissances avec une orientation tres
nette, et parfois un peu dogmatique, vers la science ouverte afin de
garantir un acces libre aux résultats de la recherche. Plus récemment,
618 par
exemple, la participation des établissements d’enseignement supé-

mais sans oublier que cela était déja présent dans la loi de 189

rieur au développement de leur environnement sest ajoutée aux
missions : des études ont mesuré la contribution des universités a
'économie locale, a travers les partenariats avec les acteurs écono-
miques locaux, mais aussi par 'emploi de personnels, qui, comme les
étudiants, se logent et consomment sur place... Les formations supé-
rieures sont dailleurs souvent accueillies tres positivement par les
collectivités locales qui y voient un moyen de stabiliser leur popula-
tion active en garantissant a leurs enfants 'acces a des formations
supérieures a proximité. Ainsi, il s'agit également de participer a la
lutte contre les inégalités sociales ou territoriales, mais aussi désor-
mais aux objectifs de développement durable. Bref, les missions
attendues des établissements d’enseignement supérieur se sont éten-
dues. Certains de mes collegues a I'étranger ont utilisé 'expression de
mission stretching pour qualifier ce phénomene qui est loin détre
propre a la France.

Les missions de I'Université (au sens large) sont donc plurielles, mais
finalement claires et nombreuses. Ce qui complexifie le paysage, c’est
que la place accordée par chaque établissement a chaque mission
varie. Les universités francaises continuent a remplir toutes ces



Diversité, 203 | 2023

missions, mais pas toutes avec la méme intensité. La politique de
mise en compétition menée depuis 2005 sest accompagnée dune
concentration des ressources sur les activités de recherche et d'inno-
vation : la plupart des appels nationaux a projets financés par les
Programmes d'investissements davenir (PIA) visent des objectifs
scientifiques et technologiques tandis que la LPR apporte essentielle-
ment des financements supplémentaires a la recherche. Les univer-
sités qui ont cumulé les succes dans le cadre des PIA ont donc
renforce leur profil d'universités de recherche. Cela ne signifie pas
quelles ont abandonné les autres missions, mais qu'elles se caracté-
risent par la priorité donnée a cette mission et souvent par une forte
internationalisation de celle-ci, alors que c'est moins le cas pour les
autres universités. Au sein du secteur des grandes écoles, I'enseigne-
ment professionnalisant a longtemps été le principal objectif, mais
cela a changé des la fin des années 1980 pour les écoles de gestion et
plus tardivement pour les écoles d’ingénieurs : plus d'importance est
donnée a la recherche et a l'internationalisation. A des degrés divers
toutefois : la formation par la recherche n'est pas encore au coeur de
la formation dans toutes les grandes écoles. Enfin, certains établisse-
ments privés, et notamment ceux qui se développent fortement
aujourd’hui, sont « gouvernés par l'emploi » comme l'ont tres bien
montré Camille Dupuy et Frangois Sarfati!® pour I'Ecole 42 et se
concentrent sur la seule mission de formation d'une main-d'ceuvre
répondant strictement aux besoins des entreprises. Méme s'il arrive
parfois aux universités de tomber dans les travers de la professionna-
lisation étroite, tournée vers la satisfaction a court terme de besoins
du marché du travail, la pluralité des missions qu'elles poursuivent me
semble constituer un avantage compétitif sur les autres secteurs.
Toutefois, cela n'est pas assez reconnu, pas assez valorise, ni par elles
ni par les décideurs publics et cette place essentielle qu'elles tiennent
et sont seules a assurer dans toutes ses dimensions mériterait d'étre
rendue visible, mise en avant, afin de réaffirmer haut et fort le role
central et irremplacable quelles ont au sein de la société francaise.

RG : Avec ce numéro, nous célébrons les 50 ans de la revue Diver-
sité, une revue d’interface en éducation de I'IFE de I'ENS de Lyon.
Pour vous, pourquoi ces revues d'interface sont-elles importantes ?
Et pourquoi le dialogue entre la science et la société est-il un enjeu
essentiel aujourd’hui ?
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CM : Favoriser le dialogue entre science et société, cest en fait, plus
prosaiquement, développer les relations et les échanges entre les
enseignants et chercheurs d'une part et I'ensemble de la population
d’autre part. Pour cela, il faut des espaces et les revues d'interface
créent ces espaces, comme peuvent le faire les conférences ouvertes
a tous les publics, les articles dans la presse, les interventions dans
'espace scolaire, etc. Mais le propre des revues, c'est de paraitre a
intervalles réguliers, elles ont donc l'avantage d’institutionnaliser ces
rendez-vous, de les matérialiser, den garder la mémoire et elles sont
ainsi un point de repere et une référence.

Pour développer le dialogue entre science et société, tout comme
entre science et décideurs publics, il faut proposer des lieux intermé-
diaires (et les revues en font partie) et développer les fonctions de
médiateurs, je dirais méme de traducteurs capables de transmettre
les apports scientifiques au-dela des cercles étroits des revues
académiques, et réciproquement de formuler les questions émanant
de la société de maniere qu'elles appellent des réponses fondées sur
la connaissance. Certains chercheurs font cela assez spontanément.
Je pense par exemple a 'ouvrage de Thomas Schelling, La tyrannie
des petites décisions 20, dans lequel l'auteur, économiste, développe sa
démonstration pratiquement sans algebre ni diagramme dans les six
premiers chapitres et ne la déploie en théorie formelle que dans le
dernier chapitre, non sans avoir averti le lecteur au préalable. Cest
cette étape qui est souvent difficile a franchir et que les revues
d'interface encouragent les auteurs a réaliser. Mais il est vrai que,
comme enseignants et chercheurs, nous ne sommes pas formés a cet
exercice. De ce point de vue, ma these en 180 secondes est un
excellent entrainement et une tres bonne initiative.

Il me semble enfin que les revues d’'interface sont indispensables pour
éviter la confusion entre débats d’opinions et controverses scienti-
fiques quentretiennent les émissions de radio ou de télévision qui
réunissent des experts autour d'un sujet. Les débats d’'opinion, qui ont
toute leur légitimité, mettent en scene les idées, les croyances, les
valeurs, les convictions des personnes. Les controverses sont dune
autre nature. Elles sont inhérentes au monde scientifique et portent
sur la validité et la pertinence des résultats obtenus, des méthodes
utilisées pour les produire, des données collectées... Les scientifiques
ne discutent pas un résultat parce qu'il ne correspond pas a leur
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opinion, mais parce qu’ils percoivent des limites dans la maniere dont
il a été obtenu. Et il me parait important que les revues d'interface
soient plurielles et ainsi rendent compte de ces controverses, des
questions sur lesquelles elles portent, des points de désaccord, non
pas pour donner une vision relativiste de la science, mais pour mieux
équiper les citoyens face aux fake news que véhiculent les réseaux
sociaux et pour quiils accordent autant d’attention aux résultats qu'a
la maniere dont ils ont été produits. Les revues d’interface sont un
vehicule central pour nous accoutumer au raisonnement scientifique.
Je souhaite donc a Diversité un bon anniversaire et de continuer sa
mission d’'interface pendant les cinquante années a venir !
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TEXTE

Régis Guyon : Au cours de votre carriére de chercheuse, vous avez
travaillé sur toute une série de sujets ou enjeux qu'on appellerait
vifs aujourd’hui : 'immigration, l'intégration et la laicité, tout en
vous intéressant a la jeunesse et a 'éducation.

Jacqueline Costa-Lascoux : Derriere la diversité des sujets que vous
citez, il y a une interrogation fondamentale, constante : comment la
profondeur culturelle des fractures sociales oblige a des réformes
structurelles et a la mise en ceuvre de politiques publiques nouvelles.
Je n'ai jamais cru a l'unicité des facteurs d'évolution d’'une société,
réduits a l'économie ou a la démographie. La combinatoire des
meeurs et des croyances joue un role déterminant.

RG : Si l'on remonte aux débuts de votre carriére scientifique,
comment étes-vous arrivée a travailler sur ces questions ?

JCL : Au début des années 1960, jai été nommée assistante a la faculté
de droit de Paris. Grace a mes études sur les phénomenes d’accultu-
ration juridique, jai eu la responsabilité d'un séminaire de doctorat
sur les droits privés africains et malgaches. J'ai animé le séminaire
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pendant douze ans, en travaillant notamment sur les évolutions des
droits de la famille et la lutte contre certaines coutumes touchant a
Iintégrité des personnes? Mais jai compris que le fait d’étre une
femme, qui plus est francaise, constituait, sur ces sujets, un biais
indépassable dans des pays qui avaient été colonises par la France. J'ai
donc décidé de changer de champ de recherche.

RG : On se trouve aussi a un moment ou la recherche sur les
mondes africains est en plein essor en France, avec, par exemple,
Catherine Coquery-Vidrovitch 3.

JCL : Oui, absolument. Cest a cette époque quémerge un autre
regard sur I'Afrique, notamment avec la notion de développement
intégré, qui prend en compte les coutumes. La culture, c'est aussi le
droit, la relation a la norme, la religion, etc. Avec Alan Milner, profes-
seur a Oxford, nous avons mené une étude comparative entre
I'Afrique anglophone et I'Afrique francophone sur le role du droit. Je
me suis alors intéressée a tout ce qui craque, a toutes les ruptures qui
conduisent a la nécessité d'imaginer des solutions institutionnelles, a
leurs échecs aussi. C'est sur ce projet que jai candidaté au CNRS
(Centre national de la recherche scientifique) et que jai €té recruteée,
début 1968, dans la section des sciences juridiques et politiques.

RG : Et comment s’organise votre bascule - si je puis dire - de
I'Afrique et 'espace africain malgache vers l'espace francais, de la
question post-coloniale a la question de I'immigration ?

JCL : Le lien est évident, les immigrés des anciennes colonies sont
venus en France. En 1974, avec la mise en place du regroupement
familial, on passe d'une immigration de travail, qui se voulait tempo-
raire, a une immigration installée, pour laquelle l'intégration devient
cruciale, avec un impact sur 'ensemble de la société. Je travaillais
alors au Laboratoire de sociologie juridique et criminelle de 'univer-
sité Paris 24 qui lancait des enquétes extensives sur les réformes de
la justice, du droit de la famille et du droit des mineurs - c’était une
période passionnante en termes de changement et de reconfigura-
tion. Mes premieres publications portent précisément sur la délin-
quance des jeunes de 1825 a 1968. Jai pu recueillir les témoignages
des premiers educateurs de I'Education surveillée, recrutés a
la Libération °, jallais dans les centres pour mineurs délinquants et je
travaillais sur les archives parlementaires, les statistiques de la justice
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et le fonds de la Bibliotheque nationale de France (BNF)... Une période
intellectuellement tres stimulante.

RG : Comment, comme chercheuse, avez-vous travaillé sur ces
questions de l'immigration et de l'intégration ? Selon quelles
approches et quelles méthodes ?

JCL : Pour moi, la recherche a été pendant plusieurs années des
heures passées a la bibliotheque Sainte-Genevieve, a Cujas, a la BNF,
en utilisant les méthodes des juristes et des historiens. Parallelement,
je menais des enquétes sur le terrain. Par ailleurs, jai continué ma
formation par un DEA (diplome d'études approfondies) de psycho-
logie sociale et des études de psychanalyse. Jai été marquée par les
deux derniéres années du séminaire d’Henri Lévy-Bruhl® a la
Sorbonne, I'un des fondateurs de la sociologie du droit, et par le
séminaire de LAnnée sociologique organisé par Jean Carbonnier’ et
Raymond Boudon 8,

Cest a ce moment-la que de grandes enquétes extensives ont été
lancées sur la justice, la déviance et I'anomie, la famille. On procédait
a de longs entretiens préliminaires pour construire ensuite un ques-
tionnaire et un échantillon suffisamment large (plusieurs milliers
d’individus), avec des variables pertinentes au regard des themes
abordés (par exemple, le fait d’avoir ou non eu « affaire a la justice »,
rapporté au sentiment ou non d’injustice). Les enquétes extensives
permettaient des analyses des correspondances multiples qui avaient
du sens. Parallelement, jai travaillé a la division psychiatrique de la
maison d’arrét de la Santé, pendant dix-huit mois, et deux fois par
semaine jaccueillais les détenus entrants, avec un surveillant. Une
expérience qui contredisait bien des écrits sur la délinquance : dans
la majorité des histoires de vie, les maltraitances familiales et
I'absence de formation apparaissaient plus déterminantes que
l'origine ethnique !

Pour des raisons économiques, les enquétes extensives ont été
remplacées par des sondages confiés a des instituts privés et les
chercheurs se sont lancés dans des approches qualitatives. Mais les
entretiens nécessitent, pour moi, un minimum de culture psy. Cest
pour cela que jai fait des études de psychanalyse et de psychologie.
Par ailleurs, jai passé les certifications de l'institut de criminologie de
Paris et suivi pendant dix ans les enseignements de l'institut de droit
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musulman. A I'époque, on pouvait suivre plusieurs enseignements en
toute liberté, un peu comme aujourd’hui les cours du College de
France, pour le plaisir dapprendre, sans senfermer dans une
filiere professionnelle.

RG : C'est en suivant la méthode expansive que vous avez enquété
sur les ouvriers de Renault a Billancourt ?

JCL : Absolument. Lethnologue Maurice Godelier, alors directeur
scientifique du CNRS pour les sciences humaines et sociales, nous
avait confié ce contrat obtenu avec la régie Renault, précisément
pour la méthode. Et nous nous sommes imprégnés de I'atmosphére
de cette cathédrale architecturale quétait I'usine de Billancourt : on
observe et l'on écoute, sans jouer l'intellectuel qui va partager le dur
labeur des ouvriers, ni Jean-Paul Sartre juché sur un fiit pour haran-
guer le prolétariat. Les ouvriers spécialisés (OS) se moquaient des
intellos, mais ils reconnaissaient que cela apportait la notoriété a
leurs luttes. La dignité, la solidarite, les conflits se racontaient : « Oui,
la chaine, c'est épuisant et répétitif, mais quand on voit sortir “notre”
voiture, quelle fierteé ! ».

Déja a cette époque, des revendications religieuses apparaissaient.
Certains aménagements étaient demandés pour obtenir des pauses et
des lavabos, mais tous les ouvriers en profitaient (d'ou l'appui de la
CGT [Confédération générale du travail]). La recherche se faisait en
immersion, avec des entretiens individuels, des verbatim recueillis a
la cantine, au cinéma local. On prenait aussi le métro qui allait de
Saint-Denis a Boulogne-Billancourt, a 5 heures du matin, parce que
cela correspondait au changement déquipes sur les chaines. Vers
8 heures du matin, on rencontrait les employés de bureau que nous
avons également interviewés. Il s'agissait d’avoir plusieurs points de
vue, avec une écoute favorisant un véritable échange. On expliquait
toujours le but de la recherche et la promesse d'un retour aux
personnes qui y participaient : des rapports, un livre, le film de
Mehdi Lallaoui®... La diversité des sources correspondait a la plura-
lité des approches.

RG : Et au début des années 1980, vous participez a la création d’'un
groupe de recherche sur les migrations internationales. Pouvez-
vous nous en rappeler la genése ?
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JCL : Avec Emile Temime, nous avons créé le GRECO 13, car c'était
le 13° groupe de recherches coordonnées du CNRS, sur les migrations
internationales, qui a réuni jusqua douze équipes affiliées!?. Emile
Temime en était le directeur et moi, la directrice adjointe. Avec
Abdelmalek Sayad, on a essayé de structurer le milieu de la recherche
sur I'immigration. Notre idée, a travers les séminaires, les colloques
ou les publications, était de confronter différentes approches, en
convoquant la sociologie, 'anthropologie, I'histoire, 'économie, etc.
Dans le méme temps, la sociologie se développait a l'université, de
facon autonome. Alors que les fondateurs étaient des historiens, des
philosophes, des juristes, la sociologie prenait son indépendance, en
se technicisant et en construisant des théories - réduites, parfois, a
un discours idéologique. Seules la création du laboratoire
MIGRINTER (Migrations internationales, espaces et sociétés) a
I'université de Poitiers, puis la publication de la Revue européenne des
migrations internationales'! ont perpétué la pluridisciplinarité. Et
sous la direction d’Emile Temime et Pierre Milza, une collection a été
publiée chez Autrement, « Francais d’ailleurs, peuple d’ici » ; ainsi,
Sayad a fait un volume avec Eliane Dupuy sur les Algériens

12

de Nanterre' et moi avec Live Yu-Sion sur les Asiatiques du

13 arrondissement de Paris 1.

RG : Au début des années 1980, vous rejoignez également des
instances gouvernementales, chargées de définir des politiques
publiques. A commencer par celle portant sur la famille. Quels en
étaient les objectifs, et quel était votre role ?

JCL : Effectivement, en 1984, je me suis retrouvée membre du Haut
Conseil de la population et de la famille, présidée par la ministre de
I'époque, Georgina Dufoix. Il y avait a mes coOtés le directeur de 'INED
(Institut national d’études démographiques), Gérard Calot, des histo-
riens, mais aussi de hauts fonctionnaires comme Jean-Marie Delarue.
Parmi les questions posées : comment payer les retraites des baby-
boomers, a partir de I'année 2000 ? Les années 1960 et 1970 avaient
connu des réformes profondes de la famille et de la condition des
femmes, mais le constat était que les Francais faisaient moins
d’enfants. D'ou la projection sur les années 2000 et cette préoccupa-
tion des retraites pour la génération née apres-guerre. Fallait-il
compter sur les enfants de I'immigration, ce qui supposait leur inteé-
gration ? A cette époque, cela concernait principalement l'immigra-
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tion algérienne, avec le passé douloureux de la guerre d’Algérie. Au
final, en partant de la question des retraites, on est arrivé a celles de
la nationalité et de l'intégration.

RG : Et en dix ans, peut-on dire qu'on passe de I'immigration, avec
la problématique du retour qui se posait encore, a l'intégration,
avec la question de la citoyenneté et de I'appartenance ?

JCL : Oui, les jeunes de la Marche pour I'égalité et contre le racisme,
en 1983, ne réclamaient pas des papiers - ils les avaient déja ou
étaient francais ! Ils demandaient la reconnaissance et I'égalité. Nous
'avons dit alors a la ministre : « En I'an 2000, les petits-enfants des
immigrés seront sortis de I'école républicaine et leurs aspirations ne
seront pas de porter des sacs de ciment ! ». Cest pour cela qu'il fallait
poser la question autrement, et s’attacher a celle de l'intégration, de
la citoyenneté. Les « différences », tant vantées, risquaient d'encou-
rager l'essentialisme identitaire et les discriminations. En 1989, jai
analysé le processus dans De 'immigré au citoyen : Tétude des flux
migratoires rapportés aux conditions d’accueil, d’installation, aux
problemes politiques, juridiques et culturels, avec un travail séman-
tique sur l'assimilation, I'insertion et I'intégration.

Au méme moment, Stéphane Hessel, qui m’'avait demandé de parti-
ciper a la commission du commissariat général du plan sur le devoir
d'insertion des immigrés, donnait la priorité a I'insertion sur l'intégra-
tion, en minimisant les aspects culturels. A mes yeux, cétait une
erreur. « Lhomme ne vit pas que de pain » dans une HLM (habitation
a loyer modéré) et l'insertion peut tres vite se retourner en réinser-
tion au pays d'origine ! J’ai pu développer mon point de vue sur l'inté-
gration devant la commission de la nationalité présidée par Marceau
Long, qui deviendra en 1989 le premier président du Haut Conseil a
lintégration (HCI) - que jai rejoint trois ans plus tard comme
membre. Nous avons produit plusieurs rapports, dont celui sur la
condition des femmes et celui sur les médias ™. Sous la présidence de
Blandine Kriegel, le HCI favorisait un bouillonnement d’idées, mais
nos propositions en faveur d'une citoyenneté républicaine contrecar-
raient la vision misérabiliste des immigrés/victimes qui régnait alors.
En 2004, jai été nommeée directrice de I'Observatoire statistique de
I'immigration et de l'intégration (OSII), qui a bénéficié de la participa-
tion assidue du directeur de 'INSEE (Institut national de la statistique



Diversité, 203 | 2023

et des études économiques), du président de la CNIL (Commission
nationale de linformatique et des libertés), des directeurs des
services statistiques de I'OFPRA (Office francgais de protection des
refugiés et apatrides), de I'Intérieur et de la Justice, de Jean-Baptiste
de Foucauld et Heélene Carrere d’Encausse, pour aborder la mesure
du phénomene migratoire sous tous ses aspects. La rédaction des
rapports requérait un travail constant de vérification.

RG : A travers toute votre carriére, et je l'ai suggéré pour
commencer, vous vous étes intéressée aux jeunes et aux questions
d’éducation. A partir de 1987, vous avez par exemple proposé trés
réguliérement des manuels d’éducation civique.

JCL : Oui, jai travaillé avec Alain Bergounioux, inspecteur géneral de
I'Education nationale, comme coprésidente du Groupe technique
disciplinaire (GTD) consacré a l'éducation civique. La aussi, notre
approche était plurielle, avec des historiens, un philosophe, un
inspecteur de sciences de la vie et de la Terre, une juriste, des profes-
seurs de lettres, d’arts plastiques, d’éducation physique et sportive,
un représentant de parents d'éleve. Il s’agissait de proposer des
contenus et de nouvelles méthodes pédagogiques : apporter de
I'information, diversifier les sources, recourir au débat, éduquer aux
médias et a 'image, proposer des études de cas pour incarner les
idées et développer lesprit critique. Jai continué a étre consultée
pour les programmes d’éducation civique, juridique et sociale (ECIJS)
au lycée et pour 'éducation morale et civique (EMC) sous Vincent
Peillon. On faisait des formations avec les enseignants et avec les
partenaires de I'école, un peu comme lavait initié Ségoléne Royale
avec les expeériences citoyennes. Parallelement, jétais impliquée dans
les « ateliers citoyenneté » du Conseil de 'Europe. Ensuite, ce sera la
commission Thélot sur l'avenir de I'école et TUNESCO (Organisation
des Nations Unies pour I'¢ducation, la science et la culture), pendant
douze ans, dans le cadre du dialogue euro-arabe - une réflexion
comparative sur les manuels scolaires. Nombre de chercheurs ont
enrichi le débat sur I'école et il est faux de dénoncer la pauvreté de la
recherche en sciences de I'éducation en France. Pourquoi un tel déni-
grement ? Je ne me l'explique pas.

RG : Autre moment important dans votre engagement, ce fut le
mouvement des sans-papiers de l'église Saint-Bernard de Paris,
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en 1996. Qu'en retenez-vous aujourd’hui, prés de trois décennies
plus tard ?

JCL : Nous étions un collectif réuni a l'initiative d’Ariane Mnouchkine :
un avocat général a la Cour de cassation, Pierre Lyon-Caen, un
mathématicien, Laurent Schwartz, des historiens, Jean-Pierre
Vernant, Pierre Vidal-Naquet, Lucie et Raymond Aubrac, un jésuite, le
pere André Coste, 'amiral Sanguinetti... et Stéphane Hessel. Nous
avons été confrontés a la complexité de la situation des familles
immigrées, aux contradictions des politiques et des associations de
défense des immigrés qui ne voulaient pas qu'on régularise au cas par
cas et, de ce fait, étaient prétes a saborder les dossiers individuels
pour demander une régularisation massive. Il est vrai que l'absence
ou le peu de fiabilité des états civils étrangers, la condition instru-
mentalisee des femmes, les troubles psychologiques de certains
migrants pouvaient décourager 6. Mais nous avons établi une liste de
criteres, qui est encore utilisée, et permis un nombre important de
régularisations !

RG : En 2003, Jacques Chirac met en place la commission
de réflexion sur Uapplication du principe de laicité dans la République
présidé par le médiateur de la République, Bernard Stasi - dite
commission Stasi. Vous rejoignez cette commission, dans le prolonge-
ment des autres, finalement. Mais Uenjeu n’est-il pas différent, le
combat d’'une autre nature ?

JCL : La commission Stasi est, dune certaine facon, la clé de vofite
des commissions qui ont réfléechi aux évolutions d'une société multi-
culturelle dans la République. La question religieuse, qui avait émergeé
depuis plus d'une décennie en France, prenait de 'ampleur dans le
débat public, et au sein de I'école méme. Alors pourquoi en est-on
arrivé 1a ? Au-dela de la diversité des facteurs, cela tient, me semble-
t-il, a la confusion entre identité et citoyenneté. Dans ce grand
maelstrom, tout est devenu « la » question identitaire. En ethnicisant
les questions sociales, en caricaturant les aspects culturels et reli-
gieux, on a fermé les portes de l'analyse et des solutions possibles, y
compris éducatives. Combien de détracteurs de la loi de 2004 sur
linterdiction des signes ostensibles a I'école ont lu le rapport de la
commission et la loi elle-méme, 'avis du Conseil d’Etat, les circulaires
d’application et le vade-mecum du Conseil des sages ? Qui s'est pose
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la question de savoir pourquoi sur vingt membres, un seul était initia-
lement pour un projet de loi, et apres six mois d’auditions, tous
étaient pour une loi a 'exception d’un seul, absent lors du vote ? Est-il
si difficile de faire le lien entre la réaffirmation du droit des éleves a
exprimer leurs convictions et linterdiction du port ostensible de
signes, religieux ou politiques, qui manifestent, s'imposent a d’autres
éleves, certains de familles qui ont peut-étre fui des persécutions et
demandé l'asile en France ? Les jugements péremptoires s’alimentent
de lignorance. L'analyse sémantique est pourtant éclairante. Désigne-
t-on comme immigré, par exemple, un ingénieur multilingue venu en
France pour son travail, alors que la diglossie est, par principe,
entendue comme un obstacle pour une famille précaire venue d'un
pays africain ? Les « immigrés » désignent trop souvent les anciens
colonisés. Cest pour cela qu’il faut toujours prendre en compte le
croisement du culturel (et non seulement de « l'ethnique ») avec la
condition sociale des personnes. Les catégories identitaires et
communautaires a 'anglo-saxonne n’éclairent en rien la situation de
notre pays, terre d'immigration depuis des siecles. Ces catégories
importées sont d'un simplisme inopérant, qui occulte le miroitement
de la realité et la profondeur historique des faits et des idées -
jappartiens a une génération qui avait, peut-étre parce qu'on sortait
des traumatismes de la seconde guerre mondiale, une passion pour
I'histoire, la nécessité de comprendre la société a partir de I'histoire.

RG : Peut-on dire que vous étes une chercheuse proche du poli-
tique, une chercheuse engagée dans la société ?

JCL : Ma famille a toujours été engagée en politique. Mon arriere-
grand-pere était membre de la Commune de Paris et son fils, secré-
taire de Jean Jaures. Mes quatre oncles FFI (Forces francaises de
l'intérieur), I'un déporté a Buchenwald, un autre torturé et tué par la
Gestapo, et mon pere, tous étaient résistants, des 1940. Ma mere, une
Juste, a hébergé une famille juive, a deux pas du Fort de Vincennes,
mon frere a milité pour l'indépendance de l'Algérie... Quant aux reli-
gions, I'éventail des convictions était largement ouvert : les hommes
étaient plutdt athées ou agnostiques, les femmes croyantes, la sceur
de mon pere, religieuse. Jai deux cousines musulmanes, une autre
sest convertie au judaisme. Fideles a cette diversité, nous sommes
profondément laiques, l'universalisme est notre horizon. De mon
cOté, je n'ai jamais appartenu a un parti, je me suis engagée, dans des
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associations d'éducation populaire, en me méfiant des discours
formatés. Je n'ai jamais cédé a ce que jappelle la « jouissance du
paternalisme » qui a besoin de « dominés, victimisés, racisés », pour

exprimer sa bonne conscience, et qui joue sur 'humiliation !”.

Les collegues qui prennent des postures « révolutionnaires » et
utilisent leurs recherches comme argumentaire ne comprennent pas
la noblesse du politique. Ils confondent tous les registres, la réflexion
intellectuelle et le discours propagandiste ou dénonciateur. Parfois,
jai paye cher mes engagements en ne cédant pas au main stream, en
n'adoptant pas, par exemple, les catégories de la sociologie ameri-
caine pour obtenir des conférences outre-Atlantique. Jai revendiqué
linterdisciplinarite, la pluralité des points de vue, des sources, des
supports de la pensée. Je nai jamais été friande de néologismes
presentés comme des théories et, si jai été présente dans les médias,
je n'ai pas rechercheé les plateaux. La pluridisciplinarité n'est pas une
dilution de la pensée et les rapports de recherche écrits en toute
liberté pour un ministere ne sont pas que de la « littérature grise » !
Je me souviens fort bien de ces intellectuels, qui se précipitaient a
Cuba, Moscou, Pékin ou Téhéran, pour vanter la révolution au détri-
ment de la défense des droits de 'homme. Pour ma part, jai fait
d’autres choix. Et ce qui me cotlite le plus aujourd’hui, cest de
renoncer a écrire un livre parce que je narrive pas a trouver le ton
juste pour dire la complexité de nos sociéteés.
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TEXTE

Francis Lebon : Est-ce que vous pouvez me dire comment vous étes
devenu chercheur, avec quelques éléments sur vos origines sociales
et votre scolarité ?

Dominique Glasman : Quatrieme d'une fratrie de sept enfants, baby-
boomer né en 1946, jai connu une scolarité sans probleme, jaimais
bien I'école. Jai fréquenté I'école publique pendant toute ma scolarité
primaire. Quand ma mere s'est retrouvée seule, elle m’a inscrit dans le
secondaire privé, ou jai été scolarisé avec des retours dans le public
en quatrieme et en terminale. Mon pere était un exilé roumain, natu-
ralisé francais peu avant la seconde guerre mondiale par la Légion
étrangere. Au moment de ma naissance a Rabat, il exergait, comme
Iindiquaient des documents de I'é¢poque, le métier de « colon » sur
une petite exploitation agricole, puis trouva un emploi salarié de
responsable de chantiers sur les bases américaines installées au
Maroc. Ayant sept enfants a élever, ma mere a pris un emploi de
secrétaire sténodactylo dans une entreprise a Rabat. Venant de la
moyenne bourgeoisie bretonne (elle était d'une famille d'industriels
de la sardine en province), elle a toujours eu, en dépit de la modicite
des ressources financieres familiales, le souci de nous pousser dans
les études. Elle a refusé avec la derniere énergie que jabandonne le
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latin quand, ayant passé I'examen d'entrée dans le secteur public en
quatrieme, et apres avoir totalement raté cette épreuve, jai été admis
a condition de passer en « moderne » ; pour ma mere, ne plus faire de
latin, c'était un peu comme si jarrétais les études ! Mes professeurs
de l'école privée, tres étonnés que je me sois aussi lamentablement
« planté », ont regardeé la version et se sont apercus que le devoir qui
maavait été imposé était du niveau fin de quatrieme et non fin de
cinquiéme ; les examinateurs du lycée, qui ont reconnu honnétement
leur erreur, ont accepté que je repasse I'épreuve, que jai réussie sans
probleme. J'étais globalement, pendant toute ma scolarité, ce quon
appelait un « bon éléve », sans, toutefois, étre un éleve brillant. Apres
le bac, obtenu a Rabat, jai entamé des études scientifiques a
Grenoble, avec lidée de travailler dans lastronautique. Puis jai
bifurqué vers les sciences humaines : psychologie, sociologie,
sciences politiques, et jai complété ma formation avec un troisieéme
cycle en économie. Intéressé par les problemes de « développe-
ment », jimaginais bien travailler dans ce domaine, et, pourquoi pas,
participer a des recherches de terrain pour comprendre un peu
mieux ce qui se jouait. Je n'avais cependant aucune perception des
choses en termes politiques ; celle-ci m'est venue en écoutant les
cours de Gérard de Bernis, un des grands professeurs d'économie de
'université de Grenoble.

Ayant été accepté pour un service militaire « en coopération », je suis
parti en Algérie et jai été affecté a un institut de technologie. Ce
séjour au titre de la coopération m’a ouvert les yeux sur des réalités
que je n'avais pas appris a regarder ; cest en Algérie que jai réelle-
ment lu, pour la premiere fois, Bourdieu, avec Travail et travailleurs
en Algérie et Le déracinement. J'étais dans un contexte qui m'a permis
vraiment dentrer dans cette pensée, mais aussi de réfléchir en
termes plus politiques que moraux. C'était le moment ou, au début
des années 1970, ce pays entendait se doter des cadres moyens qui lui
faisaient amplement défaut, et avait pour cela créeé cette structure
nouvelle, dans différents domaines d’activité : équipement électrique,
batiment, planification... Etant arrivé aprés les autres contingents de
coopérants, jai été chargé de constituer un répertoire des formations
professionnelles existant alors en Algérie, et a travailler au Centre de
coordination des instituts de technologie. Cela m’a conduit, presque
naturellement, a m'intéresser aux instituts de technologie eux-
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meémes, et a envisager de choisir de faire ma theése de troisiéme cycle
sur ce theme. Cela était d'autant plus imaginable que, dans cette
structure de coordination, javais acces a I'ensemble des données sur
ces instituts. Il aurait, autrement, été difficile de conduire des
enquétes dans I'Algérie d’alors, puisque jétais a la fois étranger et peu
mobile. Si je raconte cela, cest pour dire, demblée, que, dans le choix
de mes objets de recherche, jai, tres souvent, saisi des occasions. Je
n‘avais pas de programme de recherche préeétabli, je n'étais pas en
quéte de terrains pour soumettre a I'examen des théories ou des
hypotheses tirées de ces théories. Jai ensuite, toujours en Algérie,
poursuivi des recherches sur la formation et 'emploi des cadres. 1l
n'était alors perpétuellement question que du manque de cadres - ce
qui était exact - ; mais ce qui manquait plus encore que les cadres
supérieurs (ingénieurs, cadres financiers...), c'était un ensemble de
cadres intermédiaires, de cadres moyens, de techniciens supérieurs,
sans lesquels une entreprise ou une administration ne parvient pas
vraiment a fonctionner.

FL : A quel moment et dans quelles conditions étes-vous revenu en
France ?

DG : Jai soutenu ma these de troisieme cycle a Grenoble en 1974.
Mais ce n'était pas encore le moment de revenir en France, et je dois
dire que l'observation de ce qui se passait alors en Algérie était
passionnante. Au point que l'on avait envie de s’y associer, de parti-
ciper aux débats qui ont eu lieu au moment de la discussion de la
Charte nationale. Ce fut un moment deffervescence démocratique
étonnant : les articles dans la presse, les relations que faisaient de ces
discussions des collegues algériens enthousiastes. Mais les étrangers
en étaient maintenus a I'écart, on nous faisait bien sentir que c'était
une affaire entre Algériens. Cet interdit d'implication, qui commen-
cait a toucher aussi les « pieds-rouges » (Francais résidant en Algérie
avant I'Indépendance pour laquelle ils avaient pris fait et cause, au
point, pour certains, de prendre la nationalité algérienne), constituait
une sorte d'impasse. Quel sens cela avait-il de demeurer dans un pays
sans pouvoir y étre un « citoyen » actif ? Et il faut dire aussi que la vie
quotidienne devenait, a certains égards, plus pénible pour les femmes
dans la rue et I'espace public (regards, frolements, sifflements). Mon
épouse et moi avons alors pris la décision de rentrer en France.



Diversité, 203 | 2023

De retour en France apres six années en Algérie, nous avons
« atterri » a Grenoble, ou nous avions quelques reperes pour y avoir
fait nos études. N'étant titulaire d’aucun poste, jai passé pres d'une
année au chomage, et essuye des échecs dans ma recherche d’emploi
dans des centres de recherches ou des bureaux d'études. J'ai donc,
alors méme que je n’avais jamais envisagé d'étre enseignant de lycée,
passeé les concours de recrutement de I'enseignement secondaire en
sciences économiques et sociales. Nécessité faisant loi (javais déja
deux enfants), jai accepté le bénéfice de ces concours et je me suis
retrouvé prof d’éco devant des €éleves de lycée. Je me suis engageé avec
passion dans ce travail, jai adoré faire cours et expliquer a des jeunes
les rouages de 'économie ou de la société. En méme temps, peut-étre
parce que jy étais entré tardivement (2 plus de 30 ans, apres une
expérience professionnelle ailleurs), peut-étre aussi parce que je
n'envisageais pas de demeurer professeur de lycée toute ma vie, je
gardais une forme de distance par rapport a ce monde enseignant
auquel javais le sentiment d’appartenir par raccroc. Les mceurs, les
tics, les réflexes professionnels, les préoccupations, le rapport a
l'autorité (du proviseur ou de l'inspecteur), les discours de salle des
profs, m'ont beaucoup frappé et intéressé. En particulier ce leitmotiv
de salle des profs : « le niveau baisse ! ». Jai alors tenté de
comprendre ce que signifiait ce discours, pourquoi il était si présent,
si récurrent. Et cela a constitué pour moi une premiere occasion
d’écrire pour tenter de décortiquer un discours passe-partout.

FL : Quels ont été ces premiers écrits et comment étes-vous arrivé
a l'université ?

DG : Jai écrit un petit texte intitulé : « Le niveau baisse ! ». Réflexions
sur les usages sociaux de la fausse évidence. Ce texte est parvenu, je ne
sais plus comment, sur le bureau du directeur du CRDP (centre
régional de documentation pédagogique) de Grenoble, qui a été
fortement intéressé et qui l'a publié et largement diffusé dans le
réseau. Sans doute cela a-t-il joué un rdle favorable quand jai poseé
ma candidature a un poste en sciences de I'éducation a Saint-Etienne.
Javais décidé que cétait la derniére campagne de recrutement a
laquelle je participais (jen avais connu plus d'une demi-douzaine). Et
par chance, ce fut la bonne. Apres six années en lycée comme prof
d’éco, jai donc été recruté, en 1985, a l'université de Saint-Etienne,
comme maitre de conférences (MCF) en sciences de I'é¢ducation. Il
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s'agissait de développer le dispositif de « préprofessionnalisation aux
métiers de l'éducation », que le ministere d’alors encourageait les
universités a mettre en place. Les bases du systeme, fondé a Saint-
Etienne sur une intense coopération entre l'université, I'Ecole
normale dinstituteurs, et le corps des inspecteurs de I'Education
nationale (IEN), avaient été posées par un collegue inventif et entre-
prenant (Olivier Ott, MCF en espagnol, tres préoccupé de pédagogie
et de formation), et je n'ai eu qu'a m'inscrire dans ce cadre pour systé-
matiser et amplifier cette formation. Cela m’a fait entrer en contact
régulier avec les professeurs de I'Ecole normale, avec les IEN

échanges pour organiser les groupes, mais aussi réflexion sur ce qu'il
convenait de faire de pertinent, sur le métier d'enseignant ; et peu a
peu a émerge l'idée de créer, ensemble, un centre de recherche en
éducation. Je donne leurs noms comme une maniere de leur rendre
hommage, tant la coopération avec eux m'a apporteé : deux IEN, Pierre
Blanc et Paul Guyot, trois professeurs de philosophie de I'Ecole
normale tres « frottés » de sociologie bourdieusienne, Georges
Collonges, Yves Bruchon et Claude Poulette. Pour concrétiser ce
désir et cette volonté de nous engager dans la recherche, nous avons
répondu a un appel d'offres de la Mission interministérielle recherche
et expérimentation (MiRe), portant sur les dispositifs de « soutien
scolaire » (on ne parlait pas encore d'« accompagnement scolaire »).
Nous avons obtenu un financement qui nous a permis de démarrer et,
surtout, a donné une réalité en méme temps qu'un gage de sérieux a
ce dans quoi nous nous lancions. Mais, 1a encore, cétait saisir une
occasion. Nous avons tout de suite engagé, parallelement, un travail
sur les cours particuliers offerts dans la sphere marchande, qui nous
paraissaient étre un pendant, pour les catégories aisées, du soutien
scolaire offert aux écoliers et aux collégiens des quartiers populaires.
De proche en proche, mes centres d’'intérét se sont élargis aux zones
d’éducation prioritaires (ZEP), aux relations partenariales qui sy
nouaient, aux conflits qui s’y jouaient entre professionnels de diffé-
rentes institutions, ou avec des associations... Nous n'étions alors pas
trés nombreux a travailler sur les ZEP : Agnés van Zanten, Eric Plai-
sance, Bernard Charlot et son équipe, Patrick Bouveau, Gérard et
Eliane Chauveau, quelques autres que joublie sans doute, si bien que,
quand fut créé a I'Institut national de recherche pédagogique (INRP),
sous l'impulsion tenace de Patrick Bouveau, un centre de ressources
sur les ZEP (en fait, centre de ressources sur les pratiques éducatives
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en milieux difficiles), doté d’'un conseil scientifique, jai été invité avec
eux a faire partie de celui-ci (et a en prendre la présidence, car, étant
un des rares non-Parisiens, cela permettait d’éviter les conflits de
préséance entre Paris 8, Paris 5, Paris 10). Quand, quelques anneées
plus tard, en 1998-1999, le ministére de I'Education nationale, associé
au Fonds d’action sociale (pour les travailleurs immigrés et leurs
familles), a la délégation interministérielle a la Ville (DIV) et au minis-
tere de la Justice, lan¢a un vaste programme de recherches sur les
processus de déscolarisation, jai été amené a piloter le suivi de ces
recherches et, surtout, a rédiger, en compagnie de Francoise
(Euvrard, de la direction de l'évaluation, de la prospective et de la
performance (DEPP), la synthéese de rapports rendus par les diffé-
rentes equipes.

FL : Comment pourriez-vous définir la particularité de vos objets de
recherche ?

DG : Au fond, depuis des années, jétais tres centré sur des théma-
tiques touchant a I'échec ou a la réussite scolaire, mais jamais en
m'intéressant directement a ce qui se passait dans la relation pédago-
gique, au cceur de la classe. C'est beaucoup plus sur la périphérie de
'école que je me suis focalisé, sur ce qui existe, se crée, se développe,
dans cette périphérie. A la différence de chercheurs qui se sont
pencheés sur le travail en classe, sur les équipes enseignantes, sur tout
ce qui constitue le coeur de I'école, jai passé mon temps de recherche
a étudier ce qui se jouait a la frontieére entre le dedans et le dehors de
I'école : les dispositifs d’aide aux éleves, mais aussi... les parents dans
leur role d’accompagnateurs de leurs enfants, les relations avec les
ainsi nommeés « partenaires » de I'école. Jai beaucoup écouté les
discours des uns et des autres, par lesquels ils expliquaient ou justi-
fiaient leur action, et par lesquels ils se positionnaient. Cette atten-
tion m’a conduit a rédiger d’abord un texte sur le vocabulaire utilisé :
pourquoi parlait-on aussi facilement de « familles » plutét que de
« parents » quand on travaillait dans les quartiers populaires ? Et, plus
tard, qu'est-ce qu’il y avait derriere cette espece de rengaine affir-
mant qu'« il n'y a pas que la réussite scolaire ! » ?

Le travail sur les ZEP m’a conduit « naturellement » a porter attention
aux politiques éducatives locales. C'est pour cela que, en 2005, au
moment ou le gouvernement a lancé le Programme de réussite



Diversité, 203 | 2023

éducative (PRE), jai été associé a un travail d’évaluation de la mise en
place de ce programme, dans lequel étaient appelés a coopérer étroi-
tement I'école, le travail social, la santé, la justice, parfois la police, et
diverses associations. J'ai été souvent sollicité pour participer a des
journées de réflexion sur la « réussite éducative », comme je l'avais
été antérieurement concernant le soutien ou l'accompagnement
scolaire. Mon travail de recherche nourrissait mes interventions, mais
la réciproque était également vraie : ces journées de réflexion étaient
pour moi une mine d'informations, de prises de contact, favorisant la
perception des positions, la compréhension des luttes au sein
du champ.

FL : Il me semble que vous avez ouvert ou réouvert un certain
nombre de chantiers dans les années 2000, notamment sur les
« internats d’excellence » ?

DG : Au tournant des années 2000, le ministere Lang a entrepris une
« relance des internats » dans les établissements publics. Rencontrant
un jour au ministere Alain Seksig, que javais connu quand il travaillait
au FAS et qui était alors conseiller au cabinet, nous avons parlé assez
longuement de ce projet de « relance ». A la suite de cet échange, il
m’a demandé de participer a la journée qui devait marquer un point
de départ de cette réflexion collective. S'est ouvert alors pour moi un
nouveau theme de recherche. Ayant constaté quil y avait relative-
ment peu de travaux sur les internats, jai, au cours d'une année
universitaire, engagé un travail collectif avec les étudiants de socio-
logie dont jencadrais la préparation de mémoire. Des enquétes de
terrain ont été conduites dans des colleges et des lycées, publics ou
privés. Le rapport de cette recherche est paru en 2010. Or, en 2009,
avaient eté lances, sous la présidence de Nicolas Sarkozy, les « inter-
nats d’excellence ». Une équipe de I'INRP, animée par Anne-Marie
Benhayoun, a été invitée par la direction génerale de I'Enseignement
scolaire (DGESCO) a suivre la mise en place de ce dispositif nouveau,
généreusement doté, sur lequel les autorités de I'Education nationale
(dont Jean-Michel Blanquer, alors DGESCO) et I'équipe gouvernemen-
tale fondaient de grands espoirs. Une eéquipe a été constituée, pilotée
par Patrick Rayou, de Paris 8, et jai été invité a m'y associer, en raison
du travail que je venais de terminer. Cela a €té pour moi quelques
années de collaboration tres heureuse avec des collegues apparte-
nant a différentes universités, et de belles rencontres sur les terrains
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d’enquéte. Une fois de plus, sans l'avoir anticipé, jai donc saisi une
occasion pour travailler sur un theme. Certes, c’était toujours I'école,
mais un peu a la frontiére, en tout cas pas le cceur de la classe, plutot
ce qui constitue un environnement, voire un cadre, pour le travail des
éléves. La encore, je consacrais du temps a étudier, dans I'environne-
ment de l'école, ce que les éleves pouvaient y puiser (aides person-
nelles, conditions de travail, dispositifs pratiques...) pour étre plus en
mesure de répondre aux attentes de I'école - et de leurs parents.

Plus récemment, je me suis intéressé a l'instruction en famille. J'avais
eu l'occasion, au cours des années 2000, de lire quelques articles
sur le homeschooling (instruction a domicile) aux Etats-Unis, et d'étre
frappé par les données qui circulaient alors dun demi-million
de jeunes home-educated (instruits a domicile). Une de mes
étudiantes avait souhaité préparer son mémoire de sociologie sur
linstruction en famille en France, sujet dans lequel elle était directe-
ment impliquée en tant que mere « non scolarisante » et membre
active d’'une association. Intrigué que l'on puisse ainsi se passer de
I'école, perplexe aussi sur ce que les jeunes pouvaient apprendre dans
le seul cadre familial, partageant alors la représentation commune de
jeunes ne sortant guere de chez eux, je me suis, apres mon départ en
retraite, en 2011, lancé dans un travail d'enquéte trés empirique,
histoire de « baliser » un tout petit peu le terrain avant d’aller éven-
tuellement plus loin. Jai, apres quelque temps, par l'intermédiaire
d’'une responsable associative de parents IEF (instruction en famille),
fait une jonction avec un jeune chercheur, Philippe Bongrand, qui
avait déja beaucoup investi ce champ, et m'a associé au projet de
recherche quil a déposé et obtenu aupres de 'Agence nationale de la
recherche (ANR). Nous arrivons actuellement a la fin de ce travail
collectif, avec la publication prochaine dun ouvrage que Philippe
Bongrand a coordonné avec énergie et constance.

FL : Quels sont les points saillants de cet itinéraire de recherche ?
N’est-ce pas quelque chose sur les frontiéres de I'école, sur les liens
entre son « dedans » et son « dehors » ?

DG : S'il me faut tenter de repérer un fil rouge dans mon travail de
recherche, au travers de divers objets évoqués ici, c'est sans doute sur
les conditions de réussite a I'école et sur les voies que se donne (ou
ne se donne pas) 'école pour tenir les promesses qu'elle fait aux
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parents et aux éléves, et permettre aux éleves de réussir a la mesure
de ce qulelle attend d'eux, sans se défausser sur les jeunes (leur
absence d’ardeur au travail, leur désintérét...) ou sur leurs parents
(leur « démission ») des ratés de l'apprentissage. De fait, ce qui m’a
retenu sur ces thémes, c'est ce qui se passe, ce qui se joue, a la fron-
tiere de l'école, plus qu'en son cceur. Certains parents, particuliere-
ment démunis, font fleche de tout bois (accompagnement scolaire,
recours a tout ce qui pourra soutenir leurs enfants dans leurs
apprentissages ou dans la réponse aux attentes de I'école, telles qu'ils
les comprennent) ; d’autres, plus armeés, adoptent des stratégies,
accessibles par les moyens culturels et financiers dont ils disposent
(cours particulier, bien sir ; a coté des stratégies de choix de « la
bonne école » que je n'ai fait que croiser sans jamais les approfondir
moi-meéme, d'autres chercheurs l'ayant fort bien fait - A. van Zanten,
S. Broccolichi, C. Ben Ayed, etc.). D'autres parents encore décident
carrément de se passer de l'école, soit dés le plus jeune age de leurs
enfants, soit parce que ceux-ci y ont été confrontés a des expé-
riences malheureuses (avec les enseignants, avec les camarades, avec
la méthode et les rythmes de travail de I'école, etc.).

Les références théoriques de mon travail ont été puisées essentielle-
ment chez Bourdieu (habitus, champs), méme si ce n'est pas aussi
systématique que pour d’autres auteurs qui ont directement travaille
avec lui. Parfois, jai fait des incursions dans linteractionnisme
symbolique, en prenant soin, comme y invitait Jean-Pierre Terrail, de
ne pas me limiter a « l'ici et maintenant de l'interaction », mais d'en
prendre en compte les « déterminations a distance ». J'ai également
eu, constamment, le souci de compter, de mesurer. Peut-étre est-ce
un effet de la formation en économie que, étudiant, javais suivie pour
prendre en compte, dans le travail sociologique, des données qui
peésent et qui peuvent étre parfois sous-estimées par la sociologie.
Finalement, mes références sont assez éclectiques, pour le meilleur
ou pour le pire !

FL : Vous avez évoqué des liens réguliers avec les mondes profes-
sionnels et politiques de 'éducation. Est-ce que vos contributions a
Diversité s'inscrivent dans cette logique ?

DG : Etant donné les questions auxquelles je me suis intéressé, et le
financement public dont jai pu bénéficier, je trouvais normal (et
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méme souhaitable) de permettre non seulement a des pairs universi-
taires, mais aussi a des « acteurs de terrain » de connaitre les résul-
tats et de s'en emparer, de les discuter, de s'en servir s'ils le jugeaient
utile. D’'ou une collaboration avec une revue soucieuse de faire le lien
entre les deux mondes. Cela supposait d’étre compréhensible. Il m'a
donc fallu me defaire autant possible des manieres universitaires
d’écrire et de parler en semblant ne sadresser qua des gens parta-
geant les mémes références théoriques, les mémes tics de langage, et,
disons-le, le méme jargon. Au début, cela a été une véritable épreuve,
séduit comme je pouvais alors I'étre par le désir « d’en étre », de faire
partie du sérail. Je ne récuse pas, cest évident, le vocabulaire spécia-
lisé ni les postures propres au travail sociologique ; mais, a chaque
phrase que jécris, je mefforce de me demander ce qu'un lecteur va et
peut comprendre, et si la maniere dont je m'exprime est accessible a
d’autres que moi. Jai trop expérimenté, en lisant certains travaux de
sociologie ou d’économie, que pensée profonde et style nébuleux ne
vont pas forcément ensemble. Pour étre franc, je suis incapable de
relire le tout premier livre que jai écrit, sur les « cadres et 'universite
en Algérie », je n'en comprends pas certains passages.

Pendant les études de sociologie, on nous alerte sur la nécessaire
« neutralité axiologique » et sur la distance a maintenir avec l'objet de
recherche. Si je ne récuse pas ces principes, je constate qu’ils m'ont
longtemps conduit a adopter une position qui rendait difficile la
transmission des résultats aux personnes impliquées. Un peu comme
si, par l'attitude de recherche, je me donnais comme objectif de dire,
et méme de dévoiler la vérité de leurs pratiques, a laquelle eux-
mémes resteraient aveugles. Tant que les acteurs en question ne
lisent ni n'entendent ce qui est dit de leurs pratiques, ce n'est guere
génant. Quand, invité a présenter une recherche, on est amené a en
parler a des gens qui, pour n'étre pas chercheurs, n’en sont pas moins
des gens qui réfléchissent sur ce qu'ils font, sur le sens que cela revét,
sur les impasses dans lesquelles ils s'engouffrent parfois, sur leurs
manieres de parler, etc., ils peuvent se sentir jugeés, évalués, pris au
piege de remarques que 'on prétend faire au nom de « la science », et
ils se rebiffent d'autant plus qu'ils ne s'y reconnaissent pas. On se
trouve alors contraint de prendre en compte leur point de vue avec
beaucoup plus d’empathie et moins de distance. Et a se dire, comme
Bourdieu I'écrit quelque part, que « si on était a la place des gens dont
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on parle (avec les mémes contraintes, les mémes outils pour agir...),
on agirait probablement comme eux ». J’ai donc, de plus en plus au fil
des ans, considére, et dit aux personnes auxquelles je rendais compte
de mes recherches, que jestimais avoir sur eux un inconvénient et un
avantage : linconvénient est de ne pas étre, comme eux, sur le
terrain, et de ne pas en vivre, par corps, les difficultés et les contra-
dictions ; l'avantage est... de ne pas étre, comme eux, sur le terrain, et
donc de regarder le monde, leur monde, dun autre point de vue.
Dans ce que jécris (et raconte) depuis une vingtaine d'années, jadopte
le plus souvent le point de vue des gens, ou plutdt je m'efforce de voir
le monde et de le comprendre a partir de leur propre position (les
contraintes qui pesent sur eux, les conditions objectives dans
lesquelles ils vivent ou travaillent, etc.), en repérant quels sont leurs
intentions, leurs objectifs, leur maniere de voir, leur maniere de
parler ; tout cela, je ne le fais pas mien, et mon probléme n'est
d’ailleurs pas d’adhérer ou non a ce quils disent et font, aux juge-
ments quils portent sur le monde ou sur leurs « partenaires » de
'action quotidienne ; mais je m'efforce de le comprendre, voire de le
ressentir, « de l'intérieur » en quelque sorte. Pour autant, je n'adopte
pas la posture de certains tenants de I'« ethnométhodologie », telle-
ment centrés sur les acteurs que leur travail ressemble a un « compte
rendu des comptes rendus ».

FL : Un complément a propos de Diversité ?

DG : Dans les années 1980 et 1990, ou jai été tres impliqué dans le
travail de recherche sur les ZEP, et associé a des initiatives institu-
tionnelles, jai rencontré Jean-Paul Tauvel, qui animait, avec un
enthousiasme et une curiosité intellectuelle qui mont toujours
fasciné, la revue Migrants-Formation. Jai été invité a proposer un
article, de temps a autre ; plus tard, jai été associé a son comité de
rédaction. Et cela a continué quand le relais de Jean-Paul Tauvel a été
pris par Marie Raynal, et, plus tard encore, par Régis Guyon, et que la
revue a changé de nom pour étre rebaptisée Diversité.
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TEXTE

Diversité : Quelle a été votre formation ? Ou pour le dire autre-
ment, comment étes-vous arrivée a la sociologie ?

Agnés van Zanten : Avant d’arriver en France, jai d'abord obtenu une
licence en langues modernes (anglais) dans mon pays d'origine, le
Venezuela, puis un master a I'université de Stanford aux Etats-Unis.
Ces deux expériences ont marqué lorientation de mes travaux de
recherche et mes méthodes de travail, ainsi que le déroulement de
ma carriere, parallelement a lI'influence également tres importante du
contexte scientifique et politique francais auquel jai été confrontée
au début de mon parcours doctoral francais en 1982.

La licence en langues modernes, qui €tait tres polyvalente, incluait
des matieres aussi variées que la psychologie, la linguistique et la
littérature anglaise et ameéricaine, ainsi quune formation peédago-
gique. Elle a renforcé mon intérét déja antérieur pour I'enseignement
et pour les sciences humaines, notamment pour la dimension sociale
de divers phénomenes grace a I'exposition a la psychologie sociale et
a la sociolinguistique. La littérature, que jaffectionnais aussi beau-
coup, a également participé a ma formation a l'analyse du social, et a
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sans nul doute influencé ma préférence pour les approches
d’enquéte qualitatives.

C'est néanmoins a Stanford, au cours de mes études de master, que
jai été véritablement initiée a l'activité de recherche elle-méme et ce
qu'elle supposait en termes de familiarisation avec les connaissances
déja produites sur un sujet, de suspension du jugement, de maitrise
d'un certain nombre de techniques aussi bien statistiques que quali-
tatives et de compétences en termes de restitution des résultats.

Diversité : Et c'est a cette occasion que vous « rencontrez »
la sociologie.

AvZ : Jy ai découvert deux disciplines qui m'étaient inconnues
jusqu'alors, une branche de la sociologie, la sociologie de I'éducation,
et une branche de I'anthropologie, 'anthropologie de I'¢ducation, tres
populaire sur le campus de Stanford a cette époque. Les cours de
sociologie de l'éducation n'étaient pas organisés en fonction des
écoles de pensée et ne donnaient pas une place particuliere aux
travaux qui sont venus a étre regroupés sous l'intitulé lache d'« école
de Chicago ». Organisés plutdt par theme, ils mont néanmoins
permis, a propos de la sociologie des enseignants, de me familiariser
avec la these et les articles dHoward Becker sur les institutrices de
Chicago d’'une part? et, a propos de la sociologie du curriculum, avec
les travaux de Basil Bernstein, notamment son célebre texte « On the
Classification and Framing of Educational Knowledge » d’autre part 3.

Les analyses de ces deux auteurs, couplées a mon intérét précoce
pour l'enseignement, ont beaucoup pesé sur mon choix de m'orienter
vers une these en sociologie de I'éducation que, pour des raisons
personnelles, jai préparée en France. C'est néanmoins I'anthropologie
de I'éducation qui a le plus contribué a mon attrait pour les études a
dominante monographique et pour la mise en ceuvre dune démarche
ethnographique combinant des entretiens, des observations et le
recueil de traces écrites. Retrouvant une certaine continuité avec des
analyses littéraires ou je portais déja un grand intérét a I'examen des
liens entre les projets et actions des personnages et les univers
sociaux dans lesquels ils étaient plongés, jai pris beaucoup de plaisir
non seulement a lire une masse considérable de recherches dans ce
domaine, mais a m'essayer a cette démarche.
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Mes objets d’étude ont certes évolué dans le temps, notamment du
point de vue des milieux sociaux au centre de I'analyse ainsi que des
types d’acteurs ou institutions pris en compte. Je me suis cependant
toujours efforcée, depuis ma these sur les zones d’éducation priori-
taire jusqua mes recherches actuelles sur l'acces a l'enseignement
supérieur, de mettre en évidence la facon dont les cadres sociaux
(territoriaux, familiaux, institutionnels...) fagconnent les visées et les
pratiques des acteurs sociaux et comment celles-ci, a leur tour, font
perdurer ou contribuent a changer ces cadres, qui relaient plus qu’ils
ne refletent des logiques macrosociales dont je ne néglige nulle-
ment l'importance.

Diversité : Votre formation a-t-elle contribué a votre intérét pour
les recherches conduites dans le monde anglo-saxon et les compa-
raisons internationales ?

AvZ : Ma formation prédoctorale a marqué ma carriere de deux
autres facons. Au cours des années 1980, en lien aussi bien avec la
transformation des publics universitaires et avec des politiques
éducatives mettant 'accent sur I'importance des dynamiques locales
et de 'autonomie des établissements quavec le renouvellement géneé-
rationnel au sein des milieux de la recherche, la sociologie de I'éduca-
tion francgaise s'est ouverte a des orientations prévalant dans d’autres
pays. Ma familiarisation avec l'anthropologie de I'éducation et avec
certains travaux de « I'école de Chicago » en sociologie de I'é¢ducation
ma alors valu détre sollicitée pour préparer différentes notes et
travaux de synthése sur ces courants. Cela m'a permis de développer
une activité importante d'¢élaboration de syntheéses qui a perduré avec
le temps au travers notamment du manuel Sociologie de l'école (en
collaboration avec Marie Duru-Bellat et maintenant aussi Géraldine
Farges), du Dictionnaire de l'éducation et deux « Que sais-je ? » sur les
politiques d’éducation et la carte scolaire.

Enfin, ces syntheses, qui mont permis de me familiariser avec beau-
coup de travaux au-dela de mes propres recherches de terrain, mais
aussi ma maitrise de l'anglais (et dans une moindre mesure celle de
l'espagnol, ma langue maternelle), tout comme ma connaissance
expérientielle, notamment a travers ces travaux de synthese, de
plusieurs contextes nationaux, ont assurément favorisé la dimension
internationale de mon parcours. J'ai été en effet amenée a m'engager,
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de facon a la fois précoce et durable, dans divers projets comparatifs
a I'échelle européenne, a participer a de nombreux colloques et mani-
festations scientifiques a I'étranger et a y effectuer de nombreux
courts séjours de recherche. Contribuant ainsi, je I'espere, a diffuser
les cadres d’analyse et les résultats des recherches francaises hors de
nos frontieres, mes propres recherchesont intégre, de fagon plus ou
moins explicite selon les cas, une dimension de comparaison interna-
tionale, attentive néanmoins au fait que ce n'est pas toujours le cadre
national qui exerce l'influence la plus déterminante.

Diversité : Si nous revenons un peu en arriére et a votre arrivée en
France, quel était alors le contexte politique et éducatif ? En quoi a-
t-il constitué un tournant dans vos travaux a cette époque ?

AvZ : Je suis arrivée en France en septembre 1982, a un moment de
grande effervescence dans le domaine politique et éducatif suite a
I'élection de Frangois Mitterrand comme président de la République
et a l'arrivée au pouvoir d'une coalition socialiste-communiste. Mon
projet de these initial, élaboré pendant la réalisation de mon master
aux Etats-Unis, était de me pencher sur la scolarisation des enfants
d'immigrés en France. Apreés m'avoir encouragée a proposer dans
mon mémoire de diplome détudes approfondies (DEA) une analyse
de politiques de compensation dans le systeme éducatif américain,
ma directrice de theése, Viviane Isambert-Jamati, professeur a
I'université René-Descartes, m'a néanmoins suggéré de choisir plutot
comme objet détude les zones d'éducation prioritaire (ZEP), qui
venaient d'étre créées. Jai accepté cette proposition avec enthou-
siasme étant doublement attirée par l'objectif de cette politique de
lutter contre les inégalités socioterritoriales et par l'accent qu'elle
mettait sur le role des dynamiques et des acteurs locaux.

Profitant de l'offre du principal d'un college rural en Ile-et-Vilaine
d’aller étudier la ZEP dont il était responsable et de la possibilité de
loger chez mes beaux-parents d’alors pres d'une ZEP urbaine dans la
banlieue de Dijon, jai décidé de faire des ZEP un prisme pour étudier
de facon plus globale les relations entre 'école et 'espace local dans
des contextes ruraux et urbains. Le travail ethnographique que jai
mene dans ces deux zones pendant trois ans m'a permis de mettre en
évidence la facon dont les rapports entre les familles et I'école, ainsi
quentre les enseignants et les autres acteurs sur les scenes locales,
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sont médiés par des cadres geographiques, sociaux, institutionnels et
politiques sédimentés dans la durée, ainsi que I'importance des varia-
tions contextuelles. Ce travail, qui a donné lieu a un ouvrage 4 a aussi
été loccasion d’analyser les liens entre les nouvelles dynamiques
locales engendrées par les ZEP et des dynamiques préexistantes en
termes de mobilisation des enseignants et des réseaux d’acteurs, et
de comprendre différentes sources de blocage a I'¢laboration et a la
mise en ceuvre de projets communs.

Diversité : Pouvez-vous nous en dire plus sur votre méthode
d’enquéte ?

AvZ : Ayant été formée, dans le cadre notamment de mes cours
d’anthropologie de I'é¢ducation en master, aux méthodes ethnogra-
phiques, ce sont ces méthodes que jai mises en ceuvre pour ma these.
Les enquétes de terrain que jai menees dans deux zones tres diffé-
rentes comprenaient beaucoup dentretiens approfondis aupres de
parents, d'enseignants et d’'autres acteurs locaux. Je garde des souve-
nirs tres vivaces de ceux conduits avec les parents des milieux popu-
laires ruraux comme urbains, parfois tres méfiants, initialement a
I'égard de mes intentions et de mes activités, mais livrant souvent des
récits passionnants de leur rapport ambivalent a I'école et des diffi-
cultés de leurs enfants ou, dans d’autres cas, des descriptions tres
riches de leurs stratégies vis-a-vis du quartier et de I'école pour « s'en
sortir » malgré des ressources et des offres éducatives locales limi-
tées. Les entretiens avec les enseignants ont quant a eux pris une
tournure tres différente dans les deux contextes. Dans le contexte
rural, jai été généralement tres bien accueillie par des instituteurs
ruraux tres isolés, avides de partager leur expérience, et par des
professeurs ruraux assez mobilisés autour du nouveau projet ZEP. En
contexte urbain, au contraire, jai rencontré des professeurs de
college syndiqués tres mobilisés contre les ZEP, ce qui a rendu
l'enquéte difficile, mais m’'a beaucoup appris sur les enseignants du
secondaire. Beaucoup plus ouverts a 'enquéte en milieu urbain, mais
coopérant peu entre eux, les autres acteurs locaux étaient peu
nombreux en milieu rural ou plusieurs personnes clés occupaient des
fonctions a 'Education nationale, a la mairie et dans des associations.
Ce contexte m'a permis a cette époque-la de saisir les multiples
obstacles a un « partenariat » constitué autour de dispositifs s'adres-
sant a des publics en difficulté. Par ailleurs, si je ne les ai pas mobili-
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sées de facon explicite et systématique dans l'analyse, ma compreé-
hension des deux terrains doit beaucoup aux apports de I'ethnologue
Colette Pétonnet, et en particulier ce quelle appelle des « observa-

tions flottantes »°

, Cest-a-dire des observations peu cadrées par des
objectifs spécifiques et des guides thématiques des lieux, des
personnes et des situations. Effectuées autour des campagnes
d'entretien, ces observations ont aussi lieu dans des cadres non
professionnels puisque jai accepté a deux reprises linvitation
d’hébergement pendant quelques jours a leur domicile de personnels
de 'Education nationale en contexte rural et jai pu participer partiel-

lement dans les deux contextes a la vie locale.

Dans les enquétes qualitatives, les attributs du chercheur et sa
posture jouent un role important. A cet égard, je voudrais surtout
souligner le role de mon caractere d'« étrangere » non seulement du
fait de mon lieu de naissance, mais de ma formation scolaire et
universitaire hors de France et du fait que jai commencé mon travail
de doctorat peu de temps apres mon arrivée dans ce pays ou je
n‘avais jamais vécu méme si jen maitrisais la langue. Jai essayé de
faire de cet attribut, qui engendrait une certaine méfiance initiale a
mon égard chez de nombreux interlocuteurs, une ressource me
permettant de poser des questions génantes ou de pousser mes
interlocuteurs a éclaircir leurs points de vue, tout en étant tres
consciente que cet usage ne pouvait étre efficace que si I'étrangéité
était a la fois une réalité et une posture, c'est-a-dire seulement quand
jen savais assez pour faire semblant de ne pas savoir. De fait, je me
trouvais simultanément dans la position classique de l'ethnologue
travaillant dans des contextes « exotiques » cherchant a rendre fami-
lier a ses yeux (et a ceux de ses lecteurs présumés hors de ces
contextes) un univers étranger, et dans celle de l'ethnologue qui,
travaillant dans sa propre société, cherche a rendre étrangeres des
réalités qui lui sont, ainsi qu'a ses lecteurs « autochtones », profondé-
ment familiéres . Je ne suis bien évidemment plus dans cette posi-
tion, aujourd’hui, apres avoir vécu en France et y avoir mené des
recherches pendant quarante ans, mais elle continue, je pense, a
colorer un peu ma posture d'enquétrice et mes interprétations.

Diversité : Avez-vous par la suite continué a vous intéresser aux
dynamiques locales ?
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AvVZ : Ouij, jusquaux années 2000, autour notamment de trois objets
de recherche. Apres ma these de doctorat, jai effectué avec dautres
collegues des enquétes dans la région lyonnaise sur des formes de
mobilisation locale encouragées par la décentralisation : les politiques
municipales d’éducation. Jai pris appui au plan théorique sur les
théories de la mobilisation qui prennent en compte sa dimension
culturelle (la mise en avant de valeurs permettant de susciter de
nouveaux engagements) et sa dimension instrumentale (le recours a
des ressources permettant de construire des cadres daction
communs). Au plan empirique, nous avons mené des entretiens avec
des familles, des enseignants, des intervenants divers dans les écoles
et des représentants des municipalités et analysé de nombreux docu-
ments, notamment des plaquettes et des bulletins municipaux. Jai
alors pu montrer, dans deux ouvrages en collaboration et dans des
chapitres d'ouvrages’, que si les municipalités ont recours a des
valeurs diverses comme la convivialité, la créativité, I'équité ou l'effi-
cacité pour promouvoir leur investissement dans le domaine éducatif,
on assiste globalement - et presque indépendamment des apparte-
nances politiques - a l'entrée en force des logiques managériales
quont constatées dautres observateurs des politiques publiques,
prenant appui notamment sur des projets et des évalua-
tions partenariales.

Par la suite, je me suis penchée sur une autre dimension des dyna-
miques locales, a savoir la fagcon dont celles-ci contribuent a la repro-
duction ou a laccentuation de la ségrégation scolaire et urbaine.
Grace au programme CNRS-SHS® « FEducation et formation
en Europe » et a un financement complémentaire par le
programme ESRC? britannique « The Learning Society », jai pu
realiser une recherche comparative sur le développement de la
concurrence entre établissements, en collaboration avec Stephen
Ball, alors professeur au King’s College de Londres. La recherche
francaise a été menée en collaboration avec Sylvain Broccolichi dans
un district scolaire englobant deux communes concentrant une forte
population ouvriere et immigrée du département du Val-de-Marne.
Elle nous a permis de procéder a une reconstruction statistique de
I'évolution du rapport entre la population scolarisable et la population
effectivement scolarisée dans chaque college du district au cours
d'une dizaine dannées (1985-1995) et de montrer l'ampleur,
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jusqualors largement minimisée par les autorités éducatives et poli-
tiques locales, du phénomene d'évitement des établissements publics
des deux communes (plus de 20 % de déperditions a l'entrée en
sixieme) en faveur des établissements privés et des établissements

publics parisiens °.

Dans ce travail, mais également de facon plus approfondie dans le
projet européen « REGULEDUC » dirigé par Christian Maroy, au sein
duquel jai assuré la cocoordination du volet francais et, en collabora-
tion avec Bernard Delvaux, celle des enquétes menées sur les espaces
d'interdépendance locaux dans les cinq pays étudiés (Angleterre,
Belgique, France, Hongrie et Portugal), je me suis intéressée a la
compeétition entre établissements scolaires. J'ai pu montrer, avec mes
collegues, que si les établissements sont en compétition autour de
l'obtention de toutes les ressources utiles a leur fonctionnement
(locaux, moyens financiers, enseignants et autres personnels,
options...) qui ne sont pas distribuées de facon strictement bureau-
cratique, ils le sont surtout autour de la ressource « €leves » avec une
compétition pour avoir ce quils considérent comme un nombre suffi-
sant d'eéleves (compétition de premier ordre) et pour avoir des éleves
de bon niveau scolaire et dotés dautres caractéristiques percues
comme positives (compétition de second ordre). En tenant compte de
la position des établissements dans la hiérarchie locale et du degré de
compétition entre eux, nous avons distingué quatre logiques idéalty-
piques : les logiques de rente, de conquéte, de diversification et
d’adaptation qui affectent les dynamiques internes et externes
des établissements !,

Diversité : Dans ce travail, vous vous €tes aussi intéressés aux
mécanismes de régulation.

AvZ : Dans ce dernier travail, nous nous sommes effectivement inté-
ressés a la régulation locale et nationale des logiques de concurrence
entre établissements et nous avons mis en lumiére trois éléments qui
limitent I'efficacité des dispositifs existants. Le premier concerne leur
incomplétude territoriale, les parents le plus strateges développant
des « circuits de scolarisation » leur permettant d'échapper aux
regles s'appliquant a des espaces circonscrits. Le second, leur incom-
plétude institutionnelle. Ainsi, en France, seul I'enseignement public
fait l'objet d'une reégulation stricte concernant les flux d’éleves, ce qui
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encourage fortement la fuite des parents vers des établissements
prives dotés d'une large autonomie en matiere de recrutement. Le
troisiéme élément a trait a la délégation de la régulation a des acteurs
locaux dont l'activité est peu controlée, et qui ne disposent souvent
pas des compétences et des outils nécessaires pour appréhender et
maitriser les dynamiques locales 1.

Un troisieme angle d’étude concerne les dynamiques locales au sein
des établissements. Les enquétes que jai menées dans des établisse-

ments de la périphérie 13

m'ont permis d'y étudier les processus de
division du travail éducatif entre les enseignants et les personnels
non enseignants. J'ai pu notamment mettre en évidence qu'une partie
des dysfonctionnements de ces établissements tient a la faible coor-
dination du travail entre les professeurs et un ensemble croissant
d’autres catégories de personnels en charge de la « vie scolaire » —
conseillers d'éducation et surveillants -, de la prise en charge medi-
cale et sociale - infirmieres, assistantes sociales scolaires —, de l'aide
éducative - assistants d'éducation - ou de l'orientation - conseillers
d'orientation dont l'activité est peu régulée par des textes officiels. J'ai
également pu souligner les liens entre ces dysfonctionnements et la
faiblesse de 'encadrement par le chef d’établissement qui caractérise
bon nombre de ces établissements. Ce déficit dencadrement tient
principalement au statut particulier des chefs des établissements
publics en France qui ne leur permet pas d'intervenir de facon déci-
sive dans l'animation pédagogique. Ils ont certes acquis, grace a la
déconcentration et a la décentralisation, de nouvelles marges d’auto-
nomie formelle, mais hésitent a les utiliser pleinement en raison des
fortes résistances du corps enseignant, mais aussi, dans les établisse-
ments de la périphérie, de l'absence d'une norme commune en
matiere d'enseignement, qui ne peut étre, comme dans les établisse-
ments d'élite, celle de 'excellence. Par ailleurs, de nombreux princi-
paux ou proviseurs tendent a réduire leur investissement dans le
fonctionnement interne de leur college ou lycée et a se focaliser sur
des contacts avec l'extérieur, devenus plus importants du fait de la
décentralisation et du développement de politiques territoriales, mais
aussi de la concurrence entre établissements 4.

Diversité : Il y a aussi, au cceur de cette problématique, et au-dela
des politiques publiques et de leur mise en ceuvre, celle du travail
enseignant. Quelles sont alors vos observations ?
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AvZ : Dans ce travail sur les colleges de la périphérie, jai également
étudié, en collaboration avec Marie-France Grospiron, l'adaptation
des enseignants a leurs contextes denseignement en mettant en
lumiere l'existence de trois types de pratiques avec, a un extréme, la
fuite plus ou moins radicale (départ vers un autre établissement,
absences répétées ou tres faible investissement dans le métier) et a
un autre, une forte mobilisation autour dun projet pédagogique
ou éducatif’®. J'ai été davantage intéressée par la logique intermé-
diaire, qu'épouse un nombre beaucoup plus important d'enseignants,
a savoir l'adaptation a leurs contextes d'enseignement. Celle-ci est
tres importante non seulement dans le domaine curriculaire avec
'adaptation des contenus (la focalisation sur ceux percus comme plus
accessibles ou plus attrayants), des méthodes (la place grandissante
accordée a l'oral et a I'image par rapport a l'écrit) et des modalités
d’évaluation (diminution des contrdles, utilisation de I'évaluation
comme moyen de réguler le comportement plus que comme moyen
de mesurer les apprentissages), mais aussi dans celui des techniques
de maintien de l'ordre. On observe en effet chez ces enseignants un
appel décroissant aux regles et un recours plus important aux
menaces, a la « fraternisation », a 'humour, a la négociation et a des
techniques de relaxation'®. Les pistes ouvertes dans ce travail de
recherche m'ont conduite a explorer ensuite de facon plus systéma-
tique les processus de socialisation professionnelle ainsi que les
clivages générationnels entre enseignants dans les établissements
scolaires a travers une autre enquéte aupres de 75 professeurs de
college exercant dans différents types de contextes (rural/urbain,
public /privé, favorisé /mixté /défavorisé) 1.

Diversité : Les classes populaires ont aussi continué a étre au cceur
de vos travaux.

AvVZ : Oui, dans mon livre L'école de la périphérie, je me suis également
penchée sur les choix parentaux. Les entretiens réalisés aupres de
familles m'ont permis de montrer que 'évitement de certains établis-
sements obéit non seulement au désir de maximiser les chances
scolaires des enfants, mais également a des considérations d'ordre
moral, a savoir la crainte pour l'intégrité physique des enfants ainsi
que celle des effets des « mauvaises fréquentations » sur le dévelop-
pement de conduites déviantes et délinquantes. Jai aussi mis en
évidence que ces pratiques d'évitement, nettement moins répandues
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chez les parents des classes populaires que chez leurs homologues
d’autres categories sociales, dépendent fortement de leurs
ressources culturelles et sociales, notamment du dossier scolaire de
I'enfant et de leurs liens avec des enseignants et des parents plus
favorisés. Lanalyse de ce matériau m'a en outre amenée a remettre en
question les discours qui opposent les « parents strateges », actifs,
mais guidés par des motivations égoistes, qui partent et
les « parents citoyens », guidés par des considérations sociales, mais
aussi passifs, qui restent. J'ai en effet mis en lumiere l'importance
dans ces contextes d'enseignement  dune stratégie
de « colonisation » des établissements. Par ce terme, je désigne la
mobilisation d'une fraction des parents en faveur de la construction -

avec lappui des chefs détablissement et des enseignants -
de « parcours protégeés » pour leurs enfants, impliquant notamment

leur placement dans des classes de bon niveau 8.

Je me suis par la suite tournée, dans d’autres recherches, vers I'étude
des stratégies de choix et de « colonisation » de I'école des classes
moyennes et supérieures dans des communes favorisées ou plus
mixtes socialement, de la banlieue parisienne. Ces recherches m'ont
néanmoins permis également de mieux souligner les facteurs expli-
quant les « non-choix » des classes populaires. Ces dernieres ont des
visées, des valeurs et des croyances qui different souvent de fagon
significative de celles des catégories plus favorisées. Surtout, elles
disposent rarement des ressources économiques, culturelles et
sociales nécessaires a la mise en ceuvre de choix, et résident en outre
dans des contextes caracteérisés par une faible diversité de l'offre
entre établissements. Ces recherches m'ont aussi permis de montrer
que la concentration des classes populaires dans certains établisse-
ments constitue a la fois le moteur et la conséquence des stratégies
de choix des familles d'autres catégories sociales, rendant ardue la
mise en place des politiques de mixité sociale 19,

Diversité : Et vous vous étes aussi intéressée depuis une dizaine
d’années a 'accés a 'enseignement supérieur.

AvZ : Effectivement, dans les diverses enquétes que jai menées
depuis les années 2015 avec plusieurs collaborateurs, je me suis
ensuite intéressée a la transition du secondaire au supérieur, aux
processus a l'ceuvre dans les milieux populaires comparativement a



Diversité, 203 | 2023

ceux en vigueur dans dautres milieux. Dans un premier travail
portant sur 'accompagnement de lorientation dans quatre lycees
tres contrastés, nous avons montré que les lycées populaires
proposent souvent aux éleves un paysage de l'enseignement supeé-
rieur visant a les canaliser vers les sections des techniciens supé-
rieurs (STS) et les filieres universitaires peu ou pas sélectives. Mobi-
lisés par la réussite au baccalauréat, le décrochage et I'absentéisme
des éleves, ces établissements donnent en outre moins de place a
lorientation dans leurs activités. Comparativement a des lycées
accueillant un public scolairement et socialement favorise, ils orga-
nisent moins dactivités autour de lorientation, celles-ci étant
concentrées en classe de terminale, et s'adressent principalement a
des groupes-classes auxquels sont distribués des informations et des
conseils de nature générique et non personnalisés en fonction de la
situation et des projets des éléves?¥. Dans un autre volet de cette
enquéte, comprenant l'étude ethnographique d'une quinzaine de
salons en région parisienne, nous avons contrasté leur usage par les
jeunes des classes supérieures et des classes populaires. Les premiers
s'y rendent précocement, souvent avec leurs parents, en planifiant
leur visite et en exploitant ensuite les informations et les conseils
ciblés recueillis. Les seconds les fréquentent plus tardivement,
parfois suite a l'absence de réponses positives a leurs veeux sur
Parcoursup, sur un mode ludique, en groupe ou avec un-e ami-e. Ces
¢léments, ainsi que la moindre familiarité de ces éleves et leurs
parents avec le systeme d'enseignement, les rendent plus perméables
aux messages marchands émanant des établissements privés a but
lucratif qui y sont trés présents 2.,

Nous nous sommes également penchés sur la facon dont les lycéens
se renseignent sur Internet sur leurs projets d'orientation. Contraire-
ment a l'idée que la fracture sociale dans le maniement de cet outil
serait principalement génerationnelle, nous avons mis en évidence de
grandes différences en fonction du milieu social et du lycée d'origine
des jeunes a propos, par exemple, de I'usage des mots-clés. Parce
qu’ils utilisent moins de mots et des mots moins variés, et parce qu'ils
font preuve de moins de persistance dans les recherches, les jeunes
des classes et des lycées populaires accedent, dans le méme laps de
temps que les autres (un exercice de quarante minutes a été proposé
a des jeunes scolarisés dans 7 lycées contrastés), a des informations
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moins nombreuses, moins riches et moins pertinentes pour leur
projet d'orientation, qu’ils ont aussi plus de difficultés a interpréter.
Dans le cadre de cette recherche, nous avons également recueilli,
grace a un questionnaire distribué auprés d'un large groupe de
jeunes, des informations concernant leurs échanges autour de
l'orientation dans I'enseignement supérieur avec leur entourage fami-
lial et amical. Dans ce domaine aussi, on observe des différences
significatives. Les jeunes des milieux populaires évoquent moins ce
sujet avec leur entourage familial que ceux dautres catégories
sociales, et discutent surtout avec eux du cot et de la rentabilité des
études. Echangeant beaucoup a ce sujet avec leurs amis dans et hors
de l'établissement, ils sont peu nombreux cependant a suivre leurs
conseils. Toutefois, ceux scolarisés dans des lycées favorisés - qui
constituent certes une minorité (auto)sélectionnée du point de vue
des résultats scolaires et probablement du niveau d’ambition -
évoquent, comme leurs camarades des classes supérieures, avec qui
ils discutent beaucoup et dont ils suivent les avis, davantage de sujets

stratégiques autour de leurs choix d'études supérieures %2,

Diversité : Et pour revenir aux politiques publiques, vous vous étes
également intéressée aux mécaniques de compensation dans l'accés
aux grandes écoles, et en particulier a Sciences Po.

AvZ : Oui, je me suis penchée sur les établissements concentrant des
jeunes des classes populaires, et sur ces jeunes eux-mémes en lien
avec les recherches sur les politiques d'ouverture sociale des établis-
sements d¢lite que je mene depuis une dizaine d’'années également,
notamment sur le programme de « Conventions éduca-
tion prioritaire » (CEP) de Sciences Po, et de facon moins appro-
fondie, sur d'autres programmes comme celui de 'ESSEC 23« Pour-
quoi pas moi ? », ainsi que, plus largement, sur le dispositif national
de « Cordées de la réussite ». Je m'intéresse dans ce cadre aux visées
et aux conséquences politiques de dispositifs cherchant a favoriser la
mobilité scolaire et sociale accélérée d'une poignée de jeunes en vue
d’en faire un exemple susceptible de « ruisseler » dans les familles, les
établissements et les quartiers populaires dont ils sont issus?%. 'y
étudie également les motivations des enseignants des lycées popu-
laires impliqués dans ces dispositifs ainsi que les programmes
d’accompagnement de ces jeunes qu’ils mettent en ceuvre en lien avec
des établissements d'enseignement supérieur prestigieux et, dans le



Diversité, 203 | 2023

cas de Sciences Po, les modes de sélection dun petit
nombre d'« élus » parmi les bénéficiaires de cet accompagnement 2°,
J'y explore également les perspectives des jeunes eux-mémes, leurs
dispositions initiales et leurs trajectoires d'études, et le degré auquel
ces dispositifs affectent non seulement leur acces a des emplois de
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haut niveau “°, mais aussi leurs choix de vie, leurs rapports avec leur

entourage familial et leurs opinions politiques.
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