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AVANT-PROPOS

Au moment ou ce livre va paraitre, Jacky Beillerot, qui I’avait concu, dans un
travail de collaboration étroite avec moi, nous aura quittés depuis plus d’un an.
Lui qui a fortement contribu€ a la structuration de la recherche en éducation
et qui avait grand souci de la formation des étudiants et des professionnels
de I’éducation, avait estimé qu’il était important aujourd’hui de produire un
« Traité » qui donne une idée d’ensemble sur ce que sont actuellement les
savoirs dans tous les champs de I’éducation. Il avait été tout heureux de recevoir
les réponses positives et souvent enthousiastes de la plupart des auteurs sol-
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C’est par amitié pour lui et pour lui rendre hommage que j’ai tenu a conti-
nuer seule I’ceuvre commencée en commun. J’espere qu’il aurait été satisfait
du résultat.

Nicole Mosconi
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PREFACE!

A I’heure ol I’on parle de crise de I’éducation, de crise de la famille, de crise
de I’école, de crise de I’autorité, de crise de la transmission, mais a 1’heure
aussi ou I’on parle de démocratisation de 1’éducation, d’expansion sans pré-
cédent des taux de scolarisation, d’acces de tous a la lecture, a la culture, a
I’éducation tout au long de la vie, qu’en est-il des savoirs sur 1’éducation ?
Qu’en est-il des savoirs et des compétences de ceux — parents, éducateurs,
enseignants, formateurs, médiateurs, presque tout un chacun aujourd’hui —
qui se trouvent 2 un moment ou un autre de leur vie en position d’éducateur
ou de formateur ? Chacun aujourd’hui a son opinion sur I’éducation. Mais
beaucoup de discours qui se tiennent sont fondés sur des préjugés, des stéréo-
types, des illusions. Comment permettre a ceux qui le souhaitent de passer de
ces discours purement idéologiques, peu éclairés de ce que 1’on sait réelle-
ment sur ces questions d’éducation, a des discours mieux informés, mieux
fondés sur des connaissances effectives ?

Dans la société d’aujourd’hui en transformation constante, avec des popu-
lations de plus en plus diverses, ce qui amene dans les systemes de formation
des publics multiculturels, il n’est plus possible de se contenter des routines
et des savoir-faire transmis par les générations précédentes. Les profession-
nels de I’éducation se doivent d’éclairer leurs pratiques par des savoirs issus
de la recherche, des sciences sociales et humaines et de la philosophie.
Existe-t-il un fonds de connaissances commun a tous ceux qui font profes-
sion d’éduquer ?

Savoirs pratiques, issus de la singularité de 1’expérience, ou savoirs théo-
riques, venant de champs disciplinaires variés, les savoirs de ceux qui font

1. Par Jacky Beillerot et Nicole Mosconi.
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profession d’éduquer sont-ils des savoirs spécifiques, cohérents, formalisa-
bles ? Peuvent-ils donner lieu a un traité ?

Pourquoi un Traité des sciences et des pratiques de I’éducation ?

En 1969, au moment ou venait de se créer les premiers cursus de sciences
de I’éducation en France, Gaston Mialaret et Maurice Debesse, qui avaient
joué un role capital dans cette création, faisaient paraitre aux PUF le premier
tome du Traité des sciences pédagogiques. Ce premier tome fut suivi de sept
autres. Ils avaient I’ambition d’offrir un panorama complet des savoirs en
éducation tels qu’ils existaient a I’époque.

Depuis, le nombre des étudiants qui s’intéressent a I’éducation s’est multi-
plié, aussi bien du c6té de ceux qui se destinent a I’enseignement que de ceux
qui se destinent a I’éducation, au travail social en direction des familles ou a
la formation des adultes. De leur c6té, les recherches en éducation se sont
considérablement développées, aussi bien au sein de la discipline universi-
taire « sciences de 1’éducation » qu’au sein des autres disciplines de sciences
sociales et humaines.

Ces recherches sur 1’éducation, entendue au sens large, sont foisonnantes,
multiples par leurs champs disciplinaires, leurs référents théoriques et métho-
dologiques. Savoirs pluri-, multidisciplinaires, ces savoirs sur I’éducation
peuvent donner I’'impression d’une multiplicité et d’une dispersion un peu
écrasante. Comment, lorsque 1’on est enseignant, futur enseignant, futur édu-
cateur, formateur d’enseignants, de travailleurs sociaux ou d’adultes, étudiant
en sciences de I’éducation, s’orienter dans tous ces savoirs sur I’éducation ?

11 était donc temps de reprendre cette entreprise a nouveau frais et de faire
le point sur les savoirs essentiels, issus a la fois des recherches et des prati-
ques concernant 1’éducation.

Telle est bien la finalité d’un traité : permettre de s’orienter dans les
savoirs sur I’éducation. Un traité nous indique le dictionnaire Robert, est « un
ouvrage didactique ou est exposé d’une manicre systématique un sujet ou en
ensemble de sujets concernant une matiere ». Ce traité se donne pour objet de
réunir en un seul volume un ensemble de connaissances €prouvées et synthé-
tisées, qui fassent le point sur I’état des savoirs dans le champ de 1’éducation
entendue au sens le plus large.

Si nous avons voulu reprendre ce projet ambitieux et peut-étre un peu
démesuré, c’est qu’il nous a semblé répondre a des besoins et a des demandes
que nous avons entendu s’exprimer au cours de nos enseignements et de nos
stages de formation. Chez les praticiens de 1’éducation, ce besoin d’éclairer,
voire d’améliorer leurs pratiques grace a I’investissement de nouveaux savoirs
de référence, débarrassés des subtilités et des complexités de la recherche en
train de se faire, mais suffisamment stabilisés et synthétisés pour pouvoir gui-
der et orienter leurs pratiques, quel que soit le domaine ou elles s’exercent, se
fait fortement sentir. Mais les formateurs aussi expriment le besoin de mises
au point qui leur permettent de mieux jouer leur réle de passeurs des savoirs
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de la recherche aupres des jeunes en formation ou des adultes en formation
continue. Quant aux étudiants qui se destinent aux métiers de I’enseignement,
ils sont souvent dubitatifs devant une formation qui se limite aux savoirs de
leur discipline et a sa didactique et ils aspirent a ouvrir leur horizon, par-dela
les savoirs disciplinaires qu’ils auront a transmettre a leurs éleves, sur les
enjeux psychologiques, institutionnels, sociaux, politiques de leur enseigne-
ment. Les étudiants de sciences de I’éducation ou des centres de formation de
travailleurs sociaux éprouvent souvent un désarroi face au nombre et a la
variété des bibliographies qui leur sont distribuées dans leurs différents cours
et ils éprouvent le besoin de textes synthétiques qui leur fournissent des
cadres conceptuels et méthodologiques, qui les aident a construire une orga-
nisation générale de leurs connaissances.

Ce traité peut donner, soit un panorama d’ensemble sur les savoirs en édu-
cation, soit étre utilisé pour un usage tres précis, si I’on veut faire un point sur
les savoirs actuels sur 1I’éducation dans une discipline précise des sciences
humaines et sociales ou sur une thématique spécifique.

L’éducation a cette particularité qu’elle met en jeu des savoirs, des prati-
ques, des normes et des valeurs. Elle fait I’objet a la fois de savoirs scientifi-
ques qui tendent a décrire et expliquer ce qui est, et de « théories pratiques »,
comme disait Durkheim, de savoirs pratiques et de savoir-faire. Mais elle met
aussi en jeu une conception de I’homme, une éthique et une politique.

Ce traité se veut le reflet de cette réalité multiple et complexe, proposant
aussi bien un article de philosophie de I’éducation et de pédagogie que des
savoirs de sciences sociales et humaines.

Si nos publics d’étudiants et de praticiens nous ont motivés pour concevoir
le projet de ce traité, celui-ci n’aurait pu se construire sans nos collegues,
experts des différents domaines de savoirs en éducation qui en ont rendu pos-
sible la réalisation en répondant favorablement a la demande que nous leur
adressions : livrer en une douzaine de pages, suivies de quelques lectures
conseillées, la « substantifique moelle » de leur domaine de compétence.
Cinquante et un auteurs, seuls ou en collaboration, reconnus dans leur spécia-
lité, ont accepté de relever le défi, aboutissant a ce traité. Outil pour la prati-
que, la formation et la recherche, il se veut a la fois un instrument de travail
pour quiconque veut se faire rapidement une idée d’ensemble de ce que sont
actuellement les savoirs dans tous les champs de I’éducation. Mais il peut
servir aussi de base pour les étudiants, en initiation a la recherche, qui veulent
se faire apprentis chercheurs.

Construction du traité et modes d’usage
Nous avons voulu éviter deux écueils : prendre un point de vue trop unilatéral

sur I’éducation qui consisterait a I’aborder uniquement d’un point de vue dis-
ciplinaire, quitte a multiplier les disciplines ; et, d’autre part, prendre un point
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de vue pluridisciplinaire ou systémique, voire praxéologique, qui, arguant de
la complexité des phénomenes éducatifs, contesterait aux disciplines classi-
ques toute possibilité de contribuer a la connaissance des phénomenes édu-
catifs. C’est pourquoi nous avons voulu prendre un triple point de vue qui
dépasse cette opposition simpliste. D’une part, permettre a chaque discipline
de sciences sociales et humaines de montrer ce qu’elle peut apporter a la
connaissance d’un niveau particulier des phénomenes éducatifs.

D’autre part, considérer les phénomenes éducatifs selon des thématiques
et des objets complexes en montrant ce qu’un point de vue pluridisciplinaire
pouvait nous apprendre sur ceux-ci, tels qu’ils sont travaillés et éclairés dans
la discipline des sciences de 1’éducation, avec les productions de savoir origi-
nales que cette pluridisciplinarité rend possible.

Enfin, si, comme le dit Kant, « I’homme est la seule créature qui doive étre
éduquée », autrement dit, si I’éducation est ce processus par lequel un étre
humain s’humanise, devient humain et plus humain, nous avons voulu prendre
acte du fait que 1’éducation ne constitue pas seulement un champ de savoirs,
appuyés sur des ensembles conceptuels, des méthodes rigoureuses et soumis
a I’évaluation d’une communauté scientifique, mais qu’elle représente aussi
un champ de pratiques, un champ de débats philosophiques et politiques sur
les finalités, les normes et les valeurs. Ce traité se veut un espace ou I’on
parle de I’éducation dans toutes ses dimensions.

11 a été construit en cinq parties. Dans une premiere partie sera mise en €vi-
dence la contribution de chaque discipline de sciences sociales et humaines
a la connaissance de 1’éducation des enfants et des adolescents. Des spécia-
listes de chaque discipline (anthropologie, histoire, économie, droit, sciences
politiques, sociologie, linguistique, psychologie, éducation comparée) seront
invités a faire le point sur ce que peut apporter leur discipline comme savoirs
fondamentaux sur I’éducation.

La deuxieme partie sera centrée sur les connaissances concernant les insti-
tutions et les lieux d’éducation : la famille d’abord et les dispositifs chargés
de I’aider dans ses tiches éducatives, puis les lieux d’éducation du jeune
enfant et les apprentissages qu’il y effectue, le rdle joué par les pairs dans
I’éducation et la socialisation des enfants et des jeunes, le systeme scolaire
(école, college, lycée, enseignement technique et professionnel, enseigne-
ment spécialisé), 1’enseignement supérieur, et enfin, la ville, comme lieu
d’éducation des jeunes.

Une troisieme partie traitera des divers professionnels du champ de 1’édu-
cation : les enseignants et leurs pratiques, mais aussi les conseillers d’orien-
tation psychologues, les formateurs d’adultes, les travailleurs sociaux et leurs
interventions socio-éducatives, les personnels de santé qui ont des pratiques
d’éducation.

Une quatrieme partie abordera les themes et concepts centraux en édu-
cation : la didactique et les didactiques, les aptitudes et les compétences, le
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rapport au savoir, le travail des éleves et des enseignants, les questions de
contrdles et d’évaluation, les pédagogies nouvelles, le périscolaire (cours
particuliers et accompagnement scolaire) et enfin la question du genre en
éducation.

Enfin une cinquieme partie, intitulée, « Approches politiques, philoso-
phiques et théoriques », regroupera les contributions qui organiseront plus
explicitement la confrontation des savoirs, des pratiques et des finalités. Une
premiere série de contributions abordera des approches politiques et institu-
tionnelles de 1’éducation : le role de I"Etat dans I’éducation, le role des groupes
d’intérét dans le systeme éducatif et les transformations de I’éducation liées a
la globalisation. Une deuxie¢me série de textes regroupera des approches plus
philosophiques. Un premier chapitre examinera les questions traitées par la
philosophie de 1’éducation. Puis viendra un chapitre de réflexion philosophi-
que sur la pédagogie et les pédagogies ; ensuite seront confrontées littérature
et éducation. Le dernier chapitre traitera la question générale de la recherche
en éducation et de sa diffusion.

Enfin une conclusion générale posera la question de la confrontation des
recherches en sciences sociales et humaines avec 1’action des praticiens.

Certes, ce traité ne prétend pas avoir abordé toutes les questions pertinen-
tes concernant 1’éducation. Un certain nombre de chapitres prévus au départ
n’ont pu &tre réalisés dans les délais impartis par 1’éditeur : il en est ainsi du
chapitre sur les sciences cognitives et I’éducation, sur le role des nouvelles
technologies dans 1’éducation, sur le corps et I’éducation, sur 1I’administra-
tion et la gestion scolaires, sur les sciences de 1’éducation comme discipline
passée, présente et future. Et certains verront sans doute encore d’autres thé-
matiques qui ont été oubliées : on pourrait citer, par exemple, la question de
la relation formation-emploi.

C’est tout a fait volontairement que nous n’avons pas consacré de cha-
pitres a la formation des adultes, en dehors du chapitre sur les formateurs
d’adultes. En effet, il existe chez le méme éditeur un Traité des sciences et
des techniques de la formation, dirigé par Philippe Carré et Pierre Caspar,
publi€ en 1999 et réédité en 2004, qui traite ces questions de maniere appro-
fondie. C’est a celui-ci que les lecteurs intéressés plus spécialement par la
formation des adultes doivent se reporter.

En somme, ce traité est congu pour permettre plusieurs usages. Pour qui-
conque souhaite s’informer sur 1’ensemble du champ des recherches, des
pratiques et des réflexions, sur I’éducation, il peut étre lu ou parcouru en son
entier. M&me si ’on ne peut jamais prétendre qu’un tel traité donne une vue
exhaustive de tous les savoirs, de toute nature, qui touchent d’une maniere ou
d’une autre 1’éducation, on peut cependant, grace a la variété des auteurs et
des modes d’approche, espérer avoir gagné au bout de sa lecture une vision
large de la diversité des savoirs et des questionnements sur 1’éducation.
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Mais on peut aussi imaginer que tel ou tel préfere cibler sa lecture sur une
partie de I’ouvrage, soucieux de se faire une idée d’ensemble soit sur les
recherches disciplinaires en éducation, soit sur les institutions ou encore
les professionnels du champ de I’éducation, soit sur la variété des concepts
ou des thématiques travaillés en sciences de 1’éducation, soit sur la question
des rapports entre pratiques, finalité et valeurs. En ce cas, le lecteur peut choi-
sir dans I’ouvrage la partie qui correspond a sa préoccupation du moment. Et
enfin, pour quiconque voudrait faire le point sur une discipline ou un objet
bien précis, la lecture ciblée d’un chapitre, pris séparément, est tout a fait
possible, avec les lectures conseillées. Méme s’ils répondent & une cohérence
d’ensemble, voulue par les coordonnateurs du livre, chaque chapitre, écrit
par un ou des auteurs différents, a sa consistance propre et peut se lire indé-
pendamment de ceux qui le précedent ou qui le suivent.

A tous ceux qui auront en main ce traité, soit pour une longue aventure de
découverte de I’ensemble des savoirs et des réflexions sur I’éducation, soit
pour une information ponctuelle sur un sujet bien ciblé, nous souhaitons
bonne lecture !



Premiere partie

LA CONTRIBUTION
_ DES DISCIPLINES
A LA CONNAISSANCE
DE L'EDUCATION
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1 ANTHROPOLOGIE DE L’EDUCATION!

1  Avant-propos

Depuis les commencements de la pensée occidentale, il existe une relation
entre 1’anthropologie et la pédagogie. Dénué d’hypothéses anthropologiques
implicites ou explicites, 1’acte éducatif est impossible. La recherche anthro-
pologique représente donc un domaine important des sciences de I’éduca-
tion. Bien que le concept « anthropologie » n’existe que depuis le XVI¢ siecle?
et que son emploi « avant la lettre » n’est pas sans poser probléme, les rap-
ports entre la pédagogie et 1’anthropologie sont manifestes dans La Républi-
que de Platon ainsi que dans les écrits de saint Augustin et de saint Thomas
d’Aquin. Au xvie siecle, chez Comenius, ainsi qu’au xvIi®, chez Rousseau,
Pestalozzi et Kant, et au X1x¢ chez Herbart, Humboldt et Schleiermacher, ils
sont indéniables. Au xx¢siecle, I’anthropologie et les modes d’observation
anthropologiques gagnent de plus en plus d’importance dans de nombreuses
disciplines scientifiques, en particulier dans la philosophie. Max Scheler voit
le point de départ de cet intérét pour 1’anthropologie dans la situation suivante :

« Au cours d’une histoire d’environ dix mille ans, notre €poque est la pre-
miere dans laquelle I’homme est devenu totalement “problématique”, mais
aussi ol il ne sait pas ce qu’il est et sait en méme temps qu’il ne le saif pas3. »

Cette situation constitue le point de départ de I’anthropologie pédagogi-
que, devenue depuis la seconde moiti€ du xx¢ siecle un domaine important du
savoir pédagogique.

1. Par Christoph Wulf.

2. O. Marquard (1971). « Anthropologie », in J. Ritter (dir.), Historisches Worterbuch der Philoso-
pie, Basel/Stuttgart, p. 362.

3. M. Scheler (1976). Gesammelte Schriften, Bern/Miinchen, Bouvier, p. 11.
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2  Introduction

Selon Kant, « ’homme ne peut devenir homme que par I’éducation. Il n’est
rien d’autre que ce que 1’éducation fait de lui [...], mais puisque I’éducation
tantdt apprend, tant6t ne fait que développer quelque chose chez lui : on ne
peut savoir quelle est chez lui la part des dispositions naturelles! ». Et d’autre
part, il affirme aussi :

« Du bois tordu dont est fait ’homme, on ne peut construire aucune char-
pente. Seul le rapprochement a cette idée nous est infligé par la nature. Le role
de I’homme est de ce fait trés superficiel2. »

Ce que I’homme est dépend donc de ce qu’il doit étre et de ce qu’il peut
étre. L’homme n’est rien de lui-méme et doit faire de lui ce qu’il est et ce
qu’il doit devenir, ce en quoi il se heurte fréquemment a ses propres limites.
L’étude et la catégorisation de ces rapports représentent pour Kant le devoir
de ’anthropologie pragmatique. A la différence de I’anthropologie physio-
logique qui étudie les conditions biologiques de 1’existence humaine, I’anthro-
pologie pragmatique s’attache au domaine de 1’agir humain et de la liberté
humaine. Elle représente le berceau de 1’anthropologie des sciences humaines.

Si I’on veut étre a la hauteur de ce devoir, il est dans un premier temps
nécessaire de répondre a une question : qu’entend-on de nos jours par anthro-
pologie ? Que signifie ce concept pour les sciences humaines ? Selon ma
conception, I’anthropologie ne peut étre développée de nos jours que dans le
cadre de la recherche historique et de la philosophie des sciences humaines en
tant qu’anthropologie réflexive historico-culturelle. Elle doit étre guidée par la
réflexion sur la maniere dont I’anthropologie peut étre menée apres « la mort
de Dieu » (Nietzsche), c’est-a-dire apres la disparition d’une anthropologie
universelle, et apres « la mort de I’homme » (Foucault), au sens de I’étre mas-
culin européen et abstrait qui servait de modele a la conception de I’individu.

3  Paradigmes anthropologiques

Si I’on veut approfondir 1’épistémologie de I’anthropologie dans les sciences
humaines et sociales, il est alors indispensable d’opérer une confrontation
critique et constructive vis-a-vis des paradigmes anthropologiques qui au
plan international sont significatifs. Lorsqu’il est question d’anthropologie en
sciences humaines, on se réfere a :

— I’évolution, I’hominisation, 1’anthropologie ;

1. I. Kant (1982). Schriften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie, Politik und Pddagogik 2,
Frankfurt/Main, Suhrkamp, p. 699.

2. L. Kant (1982). Idee zu einer allgemeinen Geschichte in Weltbiirgerlicher Absicht, Frankfurt/
Main, Suhrkamp, p. 31.
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— I’anthropologie philosophique développée en Allemagne ;

— D’anthropologie historique et I’histoire des mentalités, initiée en France par
les historiens et impulsée par I’école des Annales ;

la tradition anglo-saxonne de 1’anthropologie culturelle ;

I’anthropologie historico-culturelle!.

3.1 L’évolution — hominisation — anthropologie

L anthropologie s’attachant a étudier I’homme, il coule de source d’intégrer
I’hominisation dans 1’horizon de I’anthropologie si I’on veut comprendre le
« paradigme perdu » qu’est I’homme?2. Cependant, I’hominisation ne peut
&tre comprise que si elle est considérée comme une partie de 1’histoire. Son
irréversibilité et celle de I’histoire de la vie, saisie de nos jours comme une
conséquence d’une organisation matérielle de soi, constituent également
une dimension de I’anthropologie réflexive historico-culturelle. Tout comme
I’anthropologie souligne le caractere historique de ses problématiques et de
ses analyses, la théorie de I’évolution insiste sur la chronologisation radicale
de la nature et de I’hominisation. Le temps et I’histoire font ainsi partie des
dimensions centrales de 1’évolution. L’hominisation est le long processus de
I’évolution, d’australopitheque a homme primitif, d’homo erectus a homme
moderne, qui se réalise sous forme d’une morphogenése pluridimensionnelle
se fondant sur les effets combinés de facteurs écologiques, génétiques, céré-
braux, sociaux et culturels.

Alors que la prise en compte de I’évolution dans I’anthropologie sert a
montrer la parenté de toutes les vies les unes avec les autres, la longue durée
de I’hominisation ainsi que les lois générales de 1’évolution, 1’anthropologie
philosophique s’intéresse au caractere particulier de I’homme obtenu a partir
de la comparaison homme-animal.

3.2 Anthropologie philosophique

Sa préoccupation était de comprendre I’essence, la nature de ’homme en
général. Dans ce cadre, I’anthropologie se concentrait sur une comparaison
entre ’homme et ’animal3. Il s’ agissait, dans cette comparaison, de dégager
des points communs et des différences. On voulait saisir la conditio humana,

1. Ch. Wulf (éd.) (2002). Traité d’anthropologie historique. Philosophies, histoires, cultures, Paris,
L’Harmattan ; Ch. Wulf et al. (2004). Penser les pratiques sociales comme rituels. Ethnographie
et genése de communautés, Paris, L’ Harmattan.

2. E. Morin (1973). Le Paradigme perdu, Paris, Le Seuil.

3. A. Gehlen (1986). Der Mensch. Seine Natur und seine Stellung im Kosmos, 13¢ éd., Wiesbaden,
Aula ; H. Plessner (1995) ; Le Rire et le Pleurer; une étude des limites du comportement humain,
Paris, Ed. de la Maison des sciences de I'Homme ; J. Poulain (2001). De I’homme. Eléments
d’anthrobiologie philosophiques du langage, Paris, Le Cerf.
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la « condition humaine ». Pour cela, on rapportait la réflexion philosophique
sur ’homme aux connaissances biologiques. On voyait dans ces caractéristi-
ques biologiques et surtout morphologiques les conditions de la constitution
de I’espece humaine. Cette perspective a eu deux conséquences. D une part,
la focalisation de la recherche et de la réflexion anthropologique a alors été
transposée au corps humain. D’autre part s’est développé le discours généra-
lisant a propos d’un modele d’homme unique. Si celui-ci semble approprié a
I’attribution de caractéristiques types d’une espece, comme la « station verti-
cale », il perd pourtant son sens lorsque 1’on supprime cette focalisation et
que I’on étend 1’anthropologie a la recherche de la réalité historique et cultu-
relle de I’homme.

Egalement 2 cette époque, la question de la relation entre végétaux, ani-
maux et hommes est centrale pour Helmuth Plessner. D’apres lui, la particu-
larité de I’homme repose dans son excentricité. Elle rend possible le fait que
I’homme puisse prendre conscience de son corps aussi bien sur le mode de
I’étre que le mode de [’avoir. D’un coté, les hommes ressentent, par exemple,
leur main en tant que partie de leur corps. De I’autre, ils consideérent la main
également en tant qu’organe qu’ils utilisent, dont ils disposent et peuvent
controler I’emploi.

3.3 Ecole des Annales et histoire des mentalités

L’anthropologie connait un autre développement et approfondissement en se
tournant vers I’histoire, comme on le percgoit dans le travail historique sur des
thémes anthropologiques de I’école des Annales et de I’histoire des menta-
lités qui en a découlé!. Cet alignement sur des themes anthropologiques méne
a une nouvelle orientation en ce qui concerne 1’historiographie. Il complete la
représentation et I’analyse de la diversité et de la dynamique des événements
historiques et des conditions sociales et économiques de I’histoire structu-
relle et sociale. De par la concentration sur des themes anthropologiques, on
en vient de plus en plus a ce qu’aussi bien les structures sociales réelles que
les €léments subjectifs de 1’action du sujet social soient thématisés. C’est
ainsi que sont analysés des types de comportements humains élémentaires et
des situations de base. Au contraire des hypotheses qui insistent sur le carac-
tére commun a tous les hommes de ces phénomenes de base, on étudie dans
les sciences historiques orientées vers I’anthropologie le caractere spécifi-
quement historique et culturel de chacun de ces phénomenes. Les études de
Ferdinand Braudel sur la Méditerranée?, d’Emmanuel Leroy-Ladurie sur le

1. P. Burke (1990). The French Historical Revolution, the Annales School, 1929-1989, Cambridge,
Polity Press ; Ph. Aries, G. Duby (1985). Histoire de la vie privée, vol. 1-5, Paris, Le Seuil.

2. F. Braudel (1949). La Méditerranée et le monde méditerranéen a I’époque de Philippe 11, Paris,
A. Colin.
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village de Montaillou!, de Carlo Ginzburg sur le monde des meuniers vers 1600
en sont des exemples réussis?. La recherche née de ce tournant historique et
étudiant les « expériences élémentaires humaines » ou I’histoire des mentalités
est inévitablement moins détaillée. Cela est souvent dii a I’insuffisance des
sources, qui limite les possibilités des connaissances historiques. La connais-
sance historique nait de la fension entre événement et récit, entre réalité et
fiction, entre histoire structurelle et historiographie narrative3. Une délimitation
précise entre récit et description n’est pas possible. L’ historiographie représente
une fiction et une construction controlées.

3.4 Anthropologie culturelle ou ethnologie

Bien que I’anthropologie soit le résultat d’une évolution philosophique et
scientifique, elle ne peut plus de nos jours faire comme s’il n’existait finale-
ment que I’homme européen et comme s’il était ’'unique échelle de mesure.
Méme a I’époque d’une mondialisation marquée dans son contenu et sa
forme par la culture occidentale, il est évident qu’il existe aujourd’hui diffé-
rentes formes de vie humaine qui sont influencées par diverses cultures loca-
les, régionales et nationales. La tradition anglo-saxonne de 1’anthropologie
culturelle a porté son attention sur cette situation. Dans ce cadre, I’accent
repose sur cette diversité sociale et culturelle de I’existence humaine. Ses
recherches explicitent a quel point les évolutions culturelles sont hétérogénes
et a quel point sa « profonde diversité » reste méconnue. C’est justement
I’analyse de cultures étrangeres qui montre a quel point la compréhension est
difficile et insuffisante. Comparer des manifestations humaines dans plusieurs
cultures a fait comprendre a quel point I’étude de phénomenes culturels souleve
de nouvelles incertitudes et questions. Grace a I’analyse de produits culturels
provenant de cultures hétérogenes, les travaux anthropologiques livrent une
importante contribution a 1’approfondissement et 1I’évolution de I’anthropo-
logie ; ses méthodes ethnographiques obligent a se servir de sources historiques.
Outre le fait de sensibiliser au caractere étranger des autres cultures, elles
sensibilisent a ce qui est étranger a sa propre culture. Le point de vue réflexif
de la perspective de I’anthropologie culturelle envers les cultures européennes
a contribué a une évolution considérable des connaissances anthropologiques®.

. E. Leroy-Ladurie (1975). Montaillou, village occitan de 1294 a 1324, Paris, Gallimard.

. C. Ginzburg (1976). Il formagio e i vermi. Il cosmo di un mugnaio del 1500, Torino, Einaudi.

. 1. Le Goff (1999). Un autre Moyen Age, Paris, Gallimard.

. Cf. M. Harris (2001). The Rise of Anthropological Theory. A History of Theories of Cultures,
Walnut Creek, Ca., Altamira Press ; E.E. Evans-Pritchard (1971). La Religion des primitifs a tra-
vers les théories des anthropologues, Paris, Payot ; B. Malinowski (1963). Les Argonautes du
Pacifique occidental, Paris, Gallimard ; M. Mead (1963). Maurs et sexualité en Océanie, Paris,
Plon ; C. Lévi-Strauss (1955). Tristes Tropiques, Paris, Plon.

AW -



16 TRAITE DES SCIENCES ET DES PRATIQUES DE L’EDUCATION

3.5  Anthropologie historico-culturelle

De la confrontation avec la réflexion philosophique est née une critique de
I’anthropologie qui est constitutive de I’anthropologie en sciences humaines.
Elle se concentre sur les objets, les themes et les méthodes d’acquisition
du savoir par la recherche. La « situation spécifique de I’homme dans le
monde », la comparaison avec 1’animal ou la machine ne représentent plus
le centre d’intérét de I’anthropologie. Au lieu de cela, de nombreuses recher-
ches historiques et culturelles se concentrent sur I’étude et la compréhension
de la diversité culturelle de la vie sociale. On remarque I’intérét particulier
tres prononcé pour I’étude de phénomenes actuels. De ce qui découle de ma
compréhension, les recherches de 1’anthropologie réflexive historico-cultu-
relle ne sont plus seulement 1’affaire de I’historien, comme c’était encore le
cas dans le cadre de I’école des Annales. Dans la continuité de cette compré-
hension plus large, I’anthropologie historico-culturelle est une orientation
vers les sciences humaines et sociales. Elle touche I’historicité et la cultu-
ralité de la culture et de ses phénomenes, leur étude ainsi qu’une réflexion
prenant en compte des problématiques et perspectives ethnologiques et phi-
losophiques. Vouée a cette tache, elle apporte une importante contribution
a I’autocompréhension et 1’auto-interprétation des cultures et sociétés
d’aujourd’hui. Dans ce processus de compréhension culturelle, ces recher-
ches peuvent rapidement courir le danger de ne pas dépasser le niveau de
leurs propres connaissances. Pour cela, la réflexion sur sa relation avec le
pouvoir et le savoir est nécessaire, ainsi que la mise a jour des implications
normatives involontaires de ses recherches. La critique de 1’anthropologie est
un élément constitutif de 1’anthropologie historique qui mene a une insécu-
rité€ épistémologique et remet en doute la concordance entre le nom de
I’homme et le nom de I’essence, de la logique du concept d’identification,
de la portée herméneutique, de I’histoire en tant qu’histoire du progres et de
I’acquisition, et du sujet en tant que champ de conscience monocentral et
constitutif dans son rapport au monde.

Dans ce cadre, I’anthropologie historico-culturelle désigne les multiples
efforts transdisciplinaires et transnationaux pour venir a bout de 1’idée uni-
verselle d’une norme anthropologique abstraite et pour continuer a analyser
d’autres phénomenes humains. L’anthropologie historico-culturelle est ce
qui est commun a I’histoire et aux sciences humaines. Elle ne se perd pour-
tant ni dans une histoire de I’anthropologie en tant que discipline, ni dans une
contribution a I’histoire en tant que discipline de I’anthropologie. Elle essaie
plutdt de mettre en relation 1’historicité et la culturalité de ses perspectives
et méthodes avec I’historicité et la culturalité de son objet. L’anthropologie
réflexive historico-culturelle peut, par conséquent, mettre en commun les
résultats des sciences humaines avec ceux d’une critique de I’anthropologie
fondée sur la philosophie historique et les faire fructifier pour créer de
nouvelles problématiques. Au centre de ces efforts régne une agitation de la
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pensée et de la recherche qui ne peut étre apaisée. L’anthropologie historique
n’est pas limitée a certains espaces culturels ou bien a des époques particu-
lieres. Dans la réflexion sur sa propre historicité et sur sa propre condition
culturelle, elle réussit a laisser derriere elle autant 1I’eurocentrisme des scien-
ces humaines que I’intérét finalement antiquaire pour 1’histoire et a donner la
priorité a des problémes actuels ainsi que futurs!.

4  Themes anthropologiques

Les trois complexes thématiques qui vont étre traités a titre d’exemples dans
ce qui suit vont permettre d’illustrer les buts fixés et de mettre en pratique la
méthode de travail pronée pour I’anthropologie réflexive a orientation histo-
rique et culturelle ; ces themes sont : le corps, I’apprentissage mimétique, le
rituel et la performativité.

4.1  Lecorps

Le point de référence le plus important des €tudes anthropologiques actuelles
est le corps, ce qui était déja le cas lors de I’anthropologie philosophique.
Celle-ci s’appuyait sur I’anthropologie biologique et se concentrait principa-
lement, dans la premiere moitié du siecle passé, sur 1’étude de la différence
entre corps animal et corps humain. On considérait alors que les caractéristi-
ques de ’homme étaient : la néoténie, « I’année prématurée extra-utérine »,
I’hiatus entre stimulus et réaction, la marche en station verticale, le volume
du cerveau, etc.

Avec le « retour du corps » qui allait se révéler primordial pour 1’évolution
de I’anthropologie historique, le corps continua a constituer un théme central
de la recherche anthropologique2. Avec la fin de 1’anthropologie normative,
le corps n’était plus étudié sous son aspect de corps du genre humain, mais
sous celui des corps individuels, produits de I’histoire et la culture. Il n’est
plus question de se mettre en quéte du corps humain, mais de 1’étude de la
diversité des corps humains et de leurs formes d’expression et de représenta-
tion différentes du point de vue culturel et historique. Les discussions qui ont
eu lieu ces dernieres décennies oscillent entre des positions mettant en valeur
la matérialité et la continuité des corps, et d’autres, motivées par 1’apparition
des nouveaux médias et des technologies du vivant, avancant au contraire
une transformation a I’incidence profonde sur sa matérialité.

1. Cf. les ouvrages de Ch. Wulf : Anthropologie de I’éducation, Paris, L' Harmattan, 1999 ; Traité
d’anthropologie historique. op. cit. ; Penser les pratiques sociales comme rituels, op. cit.

2. B. Andrieu (2005). Dictionnaire du corps, Paris, Ed. du CNRS ; Ch. Wulf, D. Kamper (éd.)
(2002). Logik und Leidenschaft, Berlin, Reimer ; D. Le Breton (1990). Anthropologie du corps
et modernité, Paris, PUF.
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Indépendamment des prévisions quant aux évolutions futures, on constate
une certaine unanimité au sujet de I’importante prédominance des images
du corps dans les processus culturels de mise en theme et d’interprétation de
soi. Les analyses historiques retracant la naissance du corps moderne ont
dépeint celle-ci sous 1’aspect de ses processus constitutifs de distanciation et
de discipline, de la mise en évidence a I’extérieur de I’intérieur et de 1’auto-
observation, de la volonté de savoir et du corps en tant que forme de 1’exten-
sion du pouvoir. Ce qui constitue le centre d’intérét des recherches actuelles
sur le corps sont des questions touchant la dématérialisation, technologi-
sation, fragmentarisation, le rapport a la sexualité et la performativité du
corps.

4.2 Apprentissage mimétique

Mimésis n’est pas seulement un concept esthétique, mais aussi anthropolo-
gique. Des processus mimétiques jouent premierement un rdle important
dans la vie sociale ; nous acquérons la plupart de nos compétences sociales
dans des processus mimétiques. Deuxieémement, les processus mimétiques
ne sont pas des processus de copie, ni de simple imitation. Ce sont des pro-
cessus actifs et créatifs dans lesquels on tire de quelqu’un ou de quelque
chose une impression a partir de laquelle on accomplit ses propres actes et
ceuvres. Il n’existe pas de simple répétition dans I’agir humain. Chaque répé-
tition est une transformation, parfois méme une nouvelle création ; ceci vaut
en particulier pour les processus mimétiques dans lesquels la référence a un
modele ou a un autre monde au sens large est justement ce qui permet de
créer quelque chose de tout a fait nouveau. Le modele ou le monde de réfé-
rence sont nécessaires pour produire quelque chose de nouveau dans 1’agir
personnel, dans 1’action sociale. Bien souvent, la condition motivant un acte
de référence est le souhait de devenir comme celui-ci ; néanmoins devenir
le semblable de celui-ci n’est pas un préalable impératif pour la naissance de
processus mimétiques. Ce qui est bien plus décisif est qu'une relation soit
établie : celle-ci peut par principe tout aussi bien se traduire par une démar-
cation, par le souhait de ne pas étre comme I’ Autre.

Je tiens a montrer combien cette dimension mimétique est importante et
fréquente dans la vie sociale. La mimésis ne doit pas étre comprise en ce sens
erroné qui ferait de celle-ci un phénomene universel. Les actes ne sont mimé-
tiques que :

— s’ils sont des mouvements se référant a d’autres mouvements ;

— s’ils peuvent étre considérés comme des scenes physiques qui possedent
alors un aspect représentatif et démonstratif ;

— et s’ils sont non seulement autonomes et capables d’étre compris d’eux-
mémes, mais aussi s’ils se réferent a d’autres actes ou d’autres mondes.
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On ne peut parler d’actes sociaux mimétiques que quand ces trois condi-
tions sont remplies. On exclut ainsi les actes non physiques tels que les
calculs mentaux, les décisions, les rapports structurels, ainsi que les compor-
tements réfléchis ou routiniers, mais aussi les actes exceptionnels, uniques et
les violations de regles’.

4.3 Rituel et performativité

Les rituels ne sont pas dissociables des questions et des perspectives des
hommes qui s’expriment en eux et des chercheurs qui les examinent. Le fait
qu’une action soit considérée comme un rituel dépend de processus de sym-
bolisation et de construction. Un point de vue important pour la classification
des rituels consiste 2 les différencier selon leurs différents motifs. A I’aide de
ce critere, on peut établir une typologie qui montre que les rituels et les ritua-
lisations jouent un grand rdle dans de nombreux rapports sociaux :

— les rituels de passage (la naissance et ’enfance, I’initiation et 1’adoles-
cence, le mariage, la mort) ;

— les rituels d’institution ou de prise de fonctions (la prise en charge de nou-
velles taches et de nouvelles positions) ;

— les rituels calendaires (No€l, les anniversaires, les commémorations, les
fétes nationales) ;

— les rituels d’intensification (les fétes, I’amour, la sexualité) ;

— les rituels de rébellion (les mouvements de libération, les mouvements
écologiques, les rituels de jeunesse) ;

— les rituels d’interaction (les salutations, les aurevoirs, les conflits).

En classant ainsi les formes d’apparition et les effets de 1’agir rituel2, on
considere au départ que les phénomenes rituels se situent tous au méme
niveau et ont tous la méme importance. On renonce a utiliser les mots de
«rituel » ou de « ritualisation » comme des termes génériques qui détermi-
neraient les points communs de différents phénomenes rituels. Il n’existe
ainsi aucune possibilité d’analyse structurelle des phénomenes rituels qui
aurait pour but d’en faire ressortir les points communs, mais cette analyse est
pourtant indispensable a une étude comparée des rituels, €tude qui examine
les conditions de construction et les fonctions des actions rituelles, par exemple
pour faire ressortir comment I’espace et le temps y sont structurés, quels sont

1. G. Gebauer, Ch. Wulf (2005). Mimésis. Culture — Art — Société, Paris, Le Cerf ; P. Ricceur (1983-
1985). Temps et récit, vol. 1-3, Paris, Le Seuil ; R. Girard (1982). Le Bouc émissaire, Paris,
Bernard Grasset.

2. Ch. Wulf, M. Gohlich, J. Zirfas (2001). Grundlagen des Performativen. Eine Einfiihrung in die
Zusammenhéinge von Sprache, Macht und Handeln. Weinheim, Miinchen, Juventa ; G. Gebauer,
Ch. Wulf (2004). Jeux, rituels, gestes. Les fondements mimétiques de [’action sociale, Paris,
Economica.
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les objets et les symboles que I’on y manipule et comment, quelles actions y
sont réalisées, qui les réalisent et comment, et quels roles y jouent les gestes,
le langage et la musique’.

Les rituels se composent de séquences d’action ordonnées dans le temps
dans lesquelles les sujets sociaux assument des roles différents, par exemple
spectateurs ou remplacants d’autres personnes. Les rituels utilisent des objets
révélateurs, des moyens symboliques et des arrangements gestuels et scéni-
ques expressifs ; ils créent, conservent et transforment la société. Ils structu-
rent le temps de la communauté en modelant un présent qui se réfere au passé
et se projette a la fois dans le futur. Les rituels operent en tant que mises en
scéne du corps, actions symboliques, spectacles esthétiques et événements
éthiques. Ils sont produits, transférés et faconnés en processus mimétiques ;
ils ont des conséquences individuelles et sociales profondes et se réferent a
I’altérit€ ; ils mettent en forme les relations sociales et oscillent entre conflit
et intégration. De ces réflexions ressortent des éléments caractéristiques de
leur structure, dimensions importantes pour I’analyse des actions rituelles.
Parmi ces éléments, il y a I’ambiguité, le temps, I’ altérité, les relations socia-
les, conflit et intégration, action symbolique et arrangement scénique.

Dans la lutte politique ou dans le conflit de générations aussi, des rituels
jusqu’alors inexistants, et dont ’effet réside justement dans leur caractere
innovateur, sont inventés et mis en ceuvre. Comme les rituels hérités du
passé, ces nouveaux rituels lient des groupes en une communauté et, par leur
réalisation, permet a celle-ci de se démarquer des autres communautés et des
autres groupes. En créant de nouveaux rituels, une communauté accentue sa
différence par rapport a d’autres groupes et s’assure d’elle-méme en mettant
ses propres rituels en scene et en s’y identifiant. De ce processus émerge
du sens pour la communauté, relatif a ses buts et a son sentiment d’existence.
Le pouvoir social des actions rituelles tient a ce qu’elles permettent aux mem-
bres d’une communauté d’avoir des sensations et des interprétations diffé-
rentes de la méme mise en scene rituelle et d’obtenir ainsi en un méme moment
homogénéité et différence.

Les représentations rituelles mettent en scéne des situations ou des drames
sociaux qui refletent des valeurs culturelles essentielles. Que les participants
en prennent conscience pendant la représentation ou non, ceci est secondaire.
Ce qui importe, c’est que les membres de la communauté prennent part a ces
valeurs en participant a la représentation rituelle.

Les rituels ont un aspect corporel, performatif, scénique, expressif, spon-
tané et symbolique ; ils sont réguliers, non instrumentaux et efficients?. Ils ne

1. Voir A. van Gennep (1909). Les Rites des passages, Paris, Noumy ; les ouvrages de E. Goff-
man : La Mise en scene de la vie quotidienne, t. 1 : La Présentation de soi, Paris, Ed. de Minuit,
1973 ; Les Cadres de I’expérience, Paris, Ed. de Minuit, 1991 ; C. Geertz (1986). Savoir local,
savoir global. Les lieux du savoir, Paris, PUF ; V. Turner (1990). Le Phénomene rituel. Structure
et contre structures, Paris PUF ; C. Riviere (1995). Les Rites profanes, Paris, PUF.



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

CONTRIBUTION DES DIFFERENTES DISCIPLINES 21

sont pas sans ambiguité ; en général, ils unissent ce qui est hétérogene et
contradictoire dans leur arrangement scénique. D’un coté, ils réiterent des
arrangements scéniques avec leurs structures, leurs ordres traditionnels et
leurs rapports de force. D’un autre c6té, ils prennent de nouvelles formes,
sont spontanés et articulent des forces innovatrices ; les rituels de résistance
des sous-cultures de jeunes et les rituels relevant du style de vie en sont des
exemples. On ne peut que partiellement les décrire si I’on utilise les dis-
tinctions suivantes : rationnel et irrationnel, logique et émotionnel, cognitif
et affectif. Au contraire, les réflexions qui comprennent les rituels comme
des formes du social semblent primordiales. Dans ce cas, on considere les
traits caractéristiques cités ci-dessus comme des aspects de 1’agir social. On
comprend la répétition, 1’arrangement scénique, le caractere symbolique et
I’expressivité — la ritualisation comme des éléments constitutifs de I’agir
social et du social.

S  Perspectives

L’ anthropologie réflexive historico-culturelle est une anthropologie pouvant
épanouir sa fécondité : elle tient compte de la double historicité de ses objets
et de ses propres méthodes et problématiques de recherche, ce qui lui vaut
d’acquérir une signification constitutive dans I’éducation et la recherche en
sciences de I’éducation. Quant a son contenu, il est illimité. Les trois champs
de recherche qui ont ici été esquissés possedent une signification exemplaire.
Leur point commun est I’importance primordiale de 1’apprentissage miméti-
que pour la constitution de I’individu et de la communauté. Ces recherches
ouvrent I’horizon & de nouvelles analyses qui prennent en compte un principe
intangible de la recherche anthropologique : en faire le tour est impossible ;
ce qui correspond a I’impossibilité de principe de réussir a sonder I’ homo
absconditus sous toutes ses facettes.
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2 L'APPORT DE L’HISTOIRE!

Proposer une réflexion sur 1’apport de 1I’histoire aux sciences de 1’éducation
est doublement périlleux. Le champ, d’abord, connait une croissance impres-
sionnante. Il y a quarante ans, il était déserté. Les livres étaient rares et souvent
anciens : une année suffisait pour lire ’ensemble de la littérature historique
consacrée a I’enseignement francais des X1x® et Xx¢ siecles. Aujourd’hui, les
theses fleurissent, les rayons des bibliotheques se garnissent, des chaires
existent, dans les départements d’histoire, de sciences de I’éducation, voire
dans certains IUFM. Le service d’histoire de 1’éducation développé par I'INRP
et le CNRS a créé des outils de travail : répertoires de sources, dictionnaires
biographiques, guides, collections de textes officiels. Depuis 1978, il publie
une revue trimestrielle, Histoire de [’éducation, qui comprend chaque année
un numéro thématique et un numéro double consacré a la bibliographie du
domaine. Qui pourrait prétendre maitriser un champ aussi vaste ?

Le second risque est plus grave : il tient a la nature méme de 1’exercice.
Le sujet appelle le plaidoyer pro domo. En effet, le lecteur s’attend a ce que
je montre combien essentiels sont les apports de 1’histoire aux sciences de
I’éducation. Je me dois de défendre ma discipline, qu’au demeurant personne
n’attaque et a qui beaucoup accordent un prestige probablement excessif.
Bref, la rhétorique du sujet conduit a des variations sur le theme : « hors de
I’histoire, point de salut », variations d’autant plus €loquentes qu’évidem-
ment sinceres. Il m’est pourtant difficile de tenir ce discours en toute bonne
foi, sans lui apporter un correctif majeur. D’un point de vue épistémologique,
I’histoire ne mérite pas un statut privilégié dans 1’ensemble des sciences
sociales. L histoire n’est pas la propriété des historiens et ils n’en ont pas le
monopole : tout le monde fait, peu ou prou, de I’histoire. En effet, I’histoire

1. Par Antoine Prost.
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se définit fondamentalement par une question que chacun se pose a un moment
ou a un autre : la question diachronique, celle du temps, des origines, des
changements, des évolutions. Elle est la diagonale temporelle qui questionne
toute science. Elle ne met en ceuvre aucune méthode propre qui la différen-
cierait radicalement. Comme les autres sciences sociales, elle se meut « dans
I’univers non poppérien du raisonnement naturel », pour reprendre la formule
de J.-C. Passeron. La « méthode critique » n’est guere plus qu’une liste de
recommandations de bon sens pour qui veut n’étre pas dupe de ses sources :
mieux vaut, en effet, que le témoin ait assisté aux événements qu’il raconte,
et que le papier sur lequel il écrit ne date pas d’une époque différente.
Aucune de ces vérifications ne demande d’apprentissage spécial, sauf quand
il s’agit de documents tres particuliers, inscriptions antiques, écritures médié-
vales, etc. Pas davantage le travail d’archive n’est le propre des historiens :
beaucoup de contribuables le pratiquent quand ils plongent dans les papiers
du ménage pour rédiger leur déclaration de revenu. Quant a I’explication
historique, elle est souvent d’une grande simplicité, comme le note P. Veyne
avec son humour implacable :

« Par amour de la gloire, ce qui est bien naturel, le roi fit la guerre et fut
vaincu a cause de son infériorité numérique, car, sauf exception, il est normal
que les petits bataillons reculent devant les gros. L’histoire ne dépasse jamais
ce niveau d’explication tres simple : elle demeure fondamentalement un récit
et ce qu’on nomme explication n’est guere que la maniere qu’a le récit de
s’organiser en une intrigue compréhensible. »

L’explication narrative ne met en ceuvre aucune compétence propre. L’his-
torien qui explique les origines de la guerre de 1914, par exemple, ne rai-
sonne pas autrement que le témoin qui explique I’accident aux gendarmes
venus le constater : la voiture venait un peu vite, la chaussée avait été rendue
glissante par la pluie et le conducteur a freiné mais n’a pu éviter la vieille
dame qui traversait. Ces remarques liminaires n’ont pas qu’une fonction de
captatio benevolentiae. Elles sont une invitation adressée a chacun. Si I’his-
toire n’est pas le monopole des historiens, 1’apport de 1’histoire ne se confond
pas avec celui des historiens et il revient a chaque chercheur d’intégrer a sa
démarche une dimension historique. C’est a la portée de tous, et I’histoire
mérite mieux que la position liminaire qui est souvent la sienne dans les
ouvrages des sociologues. Lui rendre hommage d’un coup de chapeau par un
chapitre introductif traduit en fait une grande méconnaissance de 1’enrichis-
sement qu’elle peut apporter. Au demeurant, les questions qu’elle pose ne
peuvent étre écartées sans dommages collatéraux.

1 La question du temps : de quand ca date ?

La premiere question de I’histoire est celle des origines. A une vision trop
pelliculaire qui se limite au temps présent, 1’histoire oppose une remontée dans
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le temps, démystificatrice. La construction sociale du temps conduit souvent,
en effet, comme le notent les anthropologues, a opposer a 1’aujourd’hui un
autrefois largement imaginaire, construit par différence et souvent revétu des
prestiges dont le présent est dépourvu. Ou chargé au contraire de tous les
maux que I’on combat au jour le jour. Construction nostalgique ou idéologi-
que, mais toujours imaginaire, et que I’histoire met a la question sans pitié.
En quoi elle est toujours révisionniste. Remonter le temps 1’amene souvent a
constater que les choses n’étaient pas ce que ’on croit aujourd’hui qu’elles
étaient. On a beaucoup dénoncé par exemple I'impérialisme linguistique du
francais, et ’on a présenté les instituteurs de la République comme les agents
d’une entreprise de destruction des identités régionales voulue par Paris.
J.-F. Chanet a montré, preuves a 1’appui, que tout au contraire les instituteurs,
et méme les écoles normales, avaient préservé le folklore local et cultivé les
études régionalistes. La généralisation du frangais n’est pas le fait d’un colo-
nialisme culturel intérieur mais une réponse a un désir de promotion venu
d’en bas.

Autre exemple, celui du développement des salles d’asile au xix¢siecle,
étudié par J.-N. Luc. Comme il coincide chronologiquement avec le dévelop-
pement du travail féminin en atelier ou en usine, beaucoup d’auteurs 1’expli-
quent par les besoins de garde des enfants : pour mettre les meres de famille
au travail, le capitalisme conquérant aurait créé des structures d’accueil. Mais
I’historien ne reléve aucune corrélation globale entre I’industrialisation et le
développement des salles d’asile. Et quand, changeant d’échelle, il examine
les créations dans tel ou tel département, il en découvre trés précocement
dans des régions rurales ou elles ne présentent aucun intérét économique.
Leurs créateurs obéissent en fait a des motifs pédagogiques et philanthropi-
ques.

Cette remontée du temps donne aux questions d’éducation une profondeur
de champ qui en accroit la complexité. Posez a un historien la question de la
violence dans les établissements scolaires : il commencera par se demander
de quand elle date. C’est comme un réflexe : on reconnait le discours de I’ his-
torien au fait qu’il est truffé de dates. Dans le cas présent, une relecture histo-
rique de la littérature sociologique réserve des surprises. En 1979, I'un des
douze colleges étudiés par D. Paty, Les Horzins, présente toutes les caracté-
ristiques des actuels établissements de ghetto suburbain — I’auteur emploie
déja ce terme. Les éleves sont présentés comme instables, nerveux, agressifs,
violents. « IIs sont déphasés, ils réussissent mal... Les plus grands se sentent
profondément dévalorisés. Ils pensent qu’ils seront au chdmage, renvoy€s
dans leur pays, etc. » A la question : « Pourquoi les éleves cassent-ils ou abi-
ment-ils du matériel ? », un éleve de troisieme répond : « Pour que I’école
soit en ruines et pour ne pas travailler. »

Quinze ans plus tot encore, dans sa célebre étude du chahut anomique,
D. Testaniere pointait I’émergence du refus de I’institution scolaire. Dans le
cas limite d’un lycée technique, « les manifestations de déviance observées
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sont trés graves : insultes envers les éducateurs, déprédations trés nombreu-
ses, vols, absences illégales, fraudes nombreuses aux compositions, et méme
parfois actes de délinquance commis en groupe au retour de 1’école. Les
parents, dans I’ensemble, justifient la conduite de I’enfant, de peur qu’il ne
soit exclu. Des révoltes collectives ont lieu, le plus souvent dans les cou-
loirs ». L’intensité de la crise urbaine et économique des dernieres années du
siecle ne suffit pas a expliquer un phénomene dont I’apparition remonte aux
Trente Glorieuses.

La remontée dans le temps est particulierement importante dans les ques-
tions d’éducation pour deux raisons. D’abord, I’éducation est en charge de la
tradition, et non de I’innovation comme la recherche : sa mission propre est
de transmettre un héritage linguistique, culturel, historique. Et si les structu-
res éducatives ont beaucoup évolué, I’enseignement lui-méme, les pratiques
pédagogiques semblent se perpétuer sans rupture. Pourtant une tradition peut
en cacher une autre. Un débat récurrent oppose pédagogues novateurs et
défenseurs de I’enseignement traditionnel, des méthodes « qui ont fait leurs
preuves », de la dictée aux dissertations. Mais a quand remonte cette « tradi-
tion » ? En simplifiant beaucoup, car les évolutions pédagogiques prennent
des décennies, la mutation de 1’enseignement secondaire date de la fin du
xixe siecle. L’étudier, c’est découvrir une tradition antérieure, centrée sur la
transmission de grands textes anciens, traduits, comment€s, appris et imités.

Pédagogie décrite par A. Bruter par exemple sous I’ Ancien Régime, et qui
régnait encore dans les établissements secondaires des deux premiers tiers du
xixe siecle, quand les éleves passaient moins de temps en cours avec leur
«régent » qu’en étude a écrire leurs devoirs quotidiens. De cette plus
ancienne « tradition », ou I’exercice prévalait sur le cours et 1’écrit sur 1’oral,
il subsiste aujourd’hui comme une trace archéologique : nous jugeons naturel
qu’un seul professeur enseigne a la fois le francais, le latin et le grec, a I’ins-
tar des régents d’autrefois, alors que la seule idée de professeurs « bivalents »
suscite la réprobation de tous les défenseurs de la « tradition » la plus
récente. De méme, les travaux d’A. Chervel ont beaucoup contribué a dissi-
per I’idée trop simple d’une correspondance directe entre les savoirs univer-
sitaires et les disciplines enseignées : la grammaire des écoles n’est pas la
simplification d’une grammaire savante, elle a été inventée par les maitres
d’école du xi1x¢ siecle qui ont imaginé 1’analyse grammaticale pour enseigner
I’orthographe.

D’autre part, I’éducation est un domaine traversé de débats récurrents, ot
les clivages ne cessent de «rejouer », comme les failles des géologues.
L’exemple du conflit scolaire et de ses multiples rebondissements s’impose
aussitot, mais il en est d’autres, comme celui des pédagogues et des antipéda-
gogues, dont le débat autour des TPE (travaux personnels encadrés) n’est que
le dernier épisode. Impossible d’en saisir 1’originalité sans le confronter aux
épisodes antérieurs, autour des « modules » il y a dix ans, du « tutorat » il y a
vingt ans, du travail autonome dix ans plus tot... On peut remonter plus loin
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encore, aux discussions qui précedent et suivent la réforme de 1902, voire
aux discours des fondateurs de la République. La répétition, dans des contex-
tes changeants, des mémes discours, toujours vains, ne laisse pas d’interroger
sur les fondements d’une si constante résistance au changement. Et en méme
temps elle risque de faire négliger les différences qui donnent a chaque épi-
sode sa couleur, sa signification et son importance. La remontée dans le
temps doit conduire a faire la part des permanences et des changements.

2 La question du changement : force des choses
et jeu des acteurs

La seconde grande question que pose I’histoire — mais c’est I’avers de la pre-
micre — est celle du changement. Pourquoi les choses changent-elles a un
moment donné, et pas a d’autres ? Qu’est-ce qui fait qu’elles changent ? Pour
tenter de répondre, I’historien marie des démarches tres différentes. D’abord,
il contextualise. L’un des présupposés qu’il partage avec certains sociolo-
gues, mais dont un Simiand faisait grief a Seignobos, est ce que les Alle-
mands appellent le Zussamenhang : le fait que les différents éléments d’une
période donnée « vont ensemble », qu’ils sont plus ou moins interdépendants
et s’éclairent les uns par les autres. La partie, ici, s’explique par le tout. Pour
expliquer ce qui change dans I’éducation, I’histoire prend donc en compte
I’ensemble du contexte.

Si I’on veut comprendre par exemple les transformations morphologiques
majeures du systeme éducatif dans les années 1960, avec les colleges, les
nouveaux bacs, le glissement des formations techniques de deux ans vers
I’aval, la réforme de I’enseignement supérieur, et 1’effervescence pédagogi-
que qui culmine au colloque d’Amiens, deux mois avant les événements de
1968 qui s’inscrivent dans cette séquence, il faut se replacer dans le contexte
des Trente Glorieuses, de leur démographie positive, des transformations de
la main-d’ceuvre, du désir de promotion que la hausse du pouvoir d’achat
suscite chez les parents pour leurs enfants ; il faut tenir compte du change-
ment de régime, de la fin de la guerre d’ Algérie, de la volonté politique de
modernisation qui bouleverse au méme moment 1’agriculture, I’urbanisme, la
recherche ; et ne pas oublier les changements culturels, la transformation des
standards sexuels dont témoigne la loi Neuwirth, la vulgarisation d’une cer-
taine psychologie, I’éducation familiale qui se fait permissive, la puériculture
qui donne un rdle central a I’affectivité et abandonne les langes pour les cou-
ches jetables que I’industrie invente a point nommé, etc. L’ enquéte historique
abandonne alors la perspective diachronique pour une synchronie qui pose
de redoutables problemes. Relever des concordances ne suffit pas, en effet :
il faudrait identifier les médiations, les liens qui unissent entre eux ces
phénomenes, il faudrait les hiérarchiser et identifier les facteurs décisifs, les
conditions déterminantes.
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Or ce type d’analyse bute tres vite sur des causalités circulaires et finit par
donner valeur explicative a la conjonction de tous ces facteurs : c’est leur
combinaison qui explique les réformes. On risque alors, si 'on n’y prend
garde, de conclure a la force des choses, qui est la forme molle du détermi-
nisme. Dans ce paradigme, les choses €tant ce qu’elles sont par ailleurs, ce
qui se passe dans I’enseignement obéit a une logique qu’on a vite fait de pen-
ser inexorable. C’est le chemin qu’ont emprunté, en le simplifiant abusive-
ment, certaines histoires de 1’enseignement technique d’inspiration marxiste,
qui ont trouvé dans I’évolution du systeme de production leur explication
centrale. En fait, les choses ne sont pas si simples, et il faut revenir a la narra-
tion du changement pour articuler la force des choses et le jeu des acteurs,
comme dans 1’exemple donné plus haut, le témoin de I’accident intégrait
dans un méme récit une condition objective, la chaussée glissante et la res-
ponsabilité d’un individu, la vitesse excessive. G. Brucy a montré, a travers
I’histoire des diplomes de I’enseignement technique, des luttes autour des
épreuves d’examen, de leur notation, de leur poids respectif, des choix de
sujets, de correction et de jury, comment se combinent les contraintes maté-
rielles ou économiques, la volonté de 1’administration, celle des professions,
dans leur feuilletage national et local, et les évolutions des qualifications.
Autoriser en 1919 les éleves des écoles a passer le CAP qui, a sa création en
1911, leur était fermé, s’avere ainsi un choix qui aurait pu ne pas étre fait, et
qui porte a conséquences pour la suite. C’est dire qu’en méme temps qu’il
élargit sa perspective a I’ensemble du contexte, 1’historien doit aussi se foca-
liser sur 1’histoire des décisions. Il doit sans cesse aller des structures, des
conditions objectives, aux circonstances, a I’événement. C’est le seul moyen
d’échapper a ce que R. Aron appelait « I’illusion de la fatalité ».

La décision cependant n’est jamais le fait d’un acteur solitaire : le « déci-
deur » unique et tout-puissant est un mythe analogue a la sorciere — ou a la
fée — des contes d’enfant. Les acteurs sont toujours pluriels : les ministres ont
toujours des conseillers et des directeurs, et des relais régionaux, départe-
mentaux ou locaux, des administrés ; ils appartiennent a des partis, qui ont
leurs calendriers et leurs exigences. La presse, les médias, les syndicats,
I’opinion entrent en ligne de compte et les groupes de pression ne dorment
pas. De plus, chaque situation est un réseau de contraintes, matérielles, finan-
cieres, mais aussi culturelles, sociales ou politiques. Pour expliquer la déci-
sion, il faut comprendre comment les divers partenaires interviennent les uns
avec ou contre les autres dans ce réseau de contraintes. Je m’y suis efforcé
concernant les réformes gaulliennes, ou encore pour la réforme de 1985 : le
role du patronat dans la création du baccalauréat professionnel passe ainsi au
second plan derriere une volonté politique aux motivations multiples, méme
si, une fois la décision prise, son intervention pese lourd dans la définition
du nouveau dipléme. Pourtant, 1’histoire politique des réformes éducatives
n’apporte a la question du changement que des réponses partielles. Cette histoire
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vue du centre et d’en haut ne se superpose jamais exactement a 1’histoire vue
d’en bas.

Quand on regarde de pres, par exemple, la vie des établissements scolaires,
il arrive qu’on découvre des classes qui ne correspondent pas aux nomencla-
tures officielles, des enseignements non prévus par les programmes, des pra-
tiques dont les archives centrales gardent d’autant moins la trace qu’elles
contredisent les instructions officielles ou exploitent leurs silences. Jamais,
par exemple, le ministere n’a été capable de dresser la liste complete et
exhaustive des cours complémentaires. J.-P. Briand et J.-M. Chapoulie ont
montré a partir de monographies départementales précises, comment les
créations d’écoles primaires supérieures, d’écoles pratiques et de cours com-
plémentaires avaient dépendu des politiques menées par les inspecteurs
d’académie, en fonction de leur tempérament, de leurs convictions, mais
aussi de considérations relatives au contexte économique, social et politique,
et plus encore a la concurrence d’établissements secondaires ou congréganis-
tes, a relever éventuellement pour ceux-ci, a éviter pour ceux-la. Les munici-
palités jouent un rdle décisif aupres des autorités académiques, mais aussi
parfois indépendamment d’elles, comme dans le cas de Nantes, ol la ville
soutient pendant une partie du Xixe siecle une école professionnelle bien diri-
gée, qui lui semble utile a sa prospérité.

On le voit, la perspective historique ne simplifie pas I’analyse. Elle démys-
tifie, j’aimerais dire elle déniaise en complexifiant. L histoire n’est pas un
filet d’eau claire, un parcours linéaire et évident d’une cause a une consé-
quence. Elle est va-et-vient entre le présent ol s’enracinent ses questions et
un passé aux échelles plurielles, ou elle cherche ses réponses. Elle tente
d’articuler dans son récit les conditions objectives et les intentions des
acteurs, de donner leur poids aux contraintes tout dégageant la fécondité des
événements, de chercher dans le tout la raison des parties sans cesser de saisir
chaque partie dans sa singularité. Et surtout sans oublier que le tout, comme
les parties, sont en perpétuelle évolution, selon des rythmes changeants et des
degrés divers. Par quoi elle est école de complexité. Et de modestie.
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3 LES ECONOMISTES ET L’EDUCATION!

1 Introduction

L’économie de 1’éducation est un champ d’études que les économistes ont
commencé a aborder sérieusement dans les années 1960, a I’université de
Chicago, lorsqu’un petit groupe de chercheurs, notamment Schultz et
Becker?, poserent les bases théoriques de cette discipline. Tous deux devaient
obtenir le prix Nobel d’économie.

Leur théorie est connue sous le nom de théorie du « capital humain », le
mot capital étant repris ici par analogie avec le capital physique. En effet, de
méme qu’un investissement en capital physique (une usine, un pipeline ou un
barrage) permet de produire des flux de biens ou de services pendant de lon-
gues années, et donc de créer des revenus qui dépasseront le cofit initial
d’investissement, de méme les étres humains peuvent investir en eux-mémes
afin de devenir plus productifs de facon permanente au cours de leur vie
active. Cet investissement en eux-mémes entraine des coits, mais les gains
additionnels qui sont obtenus par les individus dotés de plus de capital
humain que les autres font plus que compenser ces cofits. C’est a partir de
cette observation que les économistes ont pu affirmer que I’éducation était
une activité « rentable ». En effet, I’éducation constitue le principal vecteur
de cette acquisition de capital humain.

Cette théorie a donné lieu a de nombreux travaux empiriques visant a
mesurer de facon plus précise le niveau de cette rentabilité : selon le type
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d’études, selon la durée des études, selon le pays, selon I’époque, selon 1’ ori-
gine sociale ou ethnique, selon les conditions du marché, etc. Pour conduire
ces €tudes, il faut, d’une part, connaitre ce que cofite chaque type d’éduca-
tion, et, d’autre part, quels sont les revenus du travail aux différents ages de la
vie active pour chaque catégorie de cursus scolaire que I’on souhaite étudier.

Parallelement a ces travaux de type microéconomique, puisqu’ils concer-
nent individuellement chaque actif, les économistes intéressés par ce champ
d’études ont tenté de montrer a la fois sur le plan théorique et sur le plan
empirique, quel était I’'impact de I’éducation sur les performances macroéco-
nomiques des pays (notamment sur le taux de croissance).

Au fil des années, d’autres travaux ont mobilis€ les chercheurs en éco-
nomie de 1’éducation, et I’on peut dire que depuis quinze ou vingt ans, leur
centre d’intérét majeur s’est déplacé vers I’étude du fonctionnement des sys-
temes d’éducation. Sur ce point, la question centrale qui est abordée est celle
de I’efficience de ce secteur, a savoir quelles sont les caractéristiques des sys-
temes éducatifs qui, pour un colit donné, obtiennent les meilleurs résultats.

Ce déplacement n’a pas €té sans conséquences sur les relations entre les
économistes de 1’éducation et les chercheurs des autres disciplines qui pren-
nent I’éducation comme champ d’études. En effet, la premiere vague de tra-
vaux économiques provoquait au pire de I’indifférence, parfois de I’intérét,
mais rarement de la méfiance ou de I’hostilité. Apres tout, il n’est pas génant
que I’éducation soit rentable, pourvu que 1’on n’en fasse pas le critére unique
du pilotage des systemes éducatifs. En revanche, les travaux économiques
sur I'efficience ont produit de nombreux résultats dérangeants, qui ont par-
fois sérieusement irrité les acteurs et les experts traditionnels des systemes
d’éducation.

Depuis un peu plus de quarante ans que les premiers travaux en économie
de I’éducation ont été réalisés, il existe un flux régulier de recherches
publiées. Il convient toutefois de souligner que ce flux est caractérisé, d’une
part, par une importance relativement faible au sein des préoccupations
dominantes de la production scientifique en économie (la production d’arti-
cles scientifiques sur ce theme est inférieure a 1 % de la production totale en
sciences économiques), et, d’autre part, par le fait, tout a fait naturel et com-
préhensible, que cette production est destinée au jugement des pairs éco-
nomistes, et non a celle des pairs actifs en sciences de I’éducation. Les
méthodes utilisées et le vocabulaire employé sont malheureusement large-
ment étrangers a ceux qui n’ont pas recu une formation récente en sciences
économiques. Ce qui fait que les économistes de 1’éducation sont une espece
relativement isolée : ils n’intéressent guere leurs collegues qui évoluent dans
le mainstream des sciences économiques, et ils ne sont pas davantage lus par
leurs collegues non économistes qui travaillent sur I’éducation.

Le propos de cette contribution est de présenter 1’économie de I’éducation
d’une fagon accessible a des lecteurs qui n’ont pas recu de formation en
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économie. Elle ne traitera pas des travaux purement théoriques et formalisés,
qui constituent le pain quotidien de la majorité des économistes d’aujourd’hui,
mais dont il reste a démontrer qu’ils puissent un jour apporter des résultats
utiles a ceux qui gerent, a quelque niveau que ce soit, les systemes éducatifs.

2 Coiits, dépenses et financement

2.1 Quelques définitions et principes

A T’origine, les cofits de I’éducation ont été calculés par les économistes pour
estimer sa rentabilité. En effet, le calcul de la rentabilité économique d’un
investissement s’appuie toujours sur une comparaison des cofits et des béné-
fices qu’il engendre. Il s’agit donc de cofits au sens économique du terme,
concept Iégerement différent de celui de dépenses. Les dépenses sont consti-
tuées par les salaires versés aux enseignants, la construction, 1’entretien et
le fonctionnement des batiments scolaires, les fournitures scolaires et les
manuels, I’administration et le suivi du systeme (personnels d’encadrement,
inspecteurs, chercheurs), les dépenses de transport que les éleves doivent
payer pour se rendre a I’école, les dépenses de cantine ou d’hébergement si
I’école est éloignée du domicile des parents.

L’estimation des cofits économiques nécessite quelques opérations d’ajus-
tement : ainsi, les dépenses de construction d’un nouveau batiment scolaire
ne peuvent étre imputées aux éleves qui vont utiliser ce batiment la premiere
fois, mais doivent faire 1’objet d’un amortissement établi sur la base de la
durée de vie probable de cet investissement, qui va servir a plusieurs généra-
tions d’éleves. De méme, le colit du salaire d’un enseignant fonctionnaire
doit étre calculé de telle fagcon que 1’on prenne en compte les dépenses que
1’Etat fera plus tard pour lui servir sa retraite. L’ ajustement le plus important
concerne le colit du temps passé a faire des études. En effet, aucune dépense
n’apparait pour témoigner de ce cofit. Mais I’étudiant qui décide de consacrer
une année supplémentaire de sa vie a étudier renonce, partiellement ou tota-
lement, a exercer une activité rémunérée. Ce renoncement, qualifi€ par les
économistes de « manque a gagner », ou encore de « colit d’opportunité »,
doit étre comptabilisé dans le calcul de la rentabilité, méme s’il ne donne pas
lieu a une dépense.

Concretement, on observe donc des dépenses d’éducation (dans des bud-
gets publics, dans les budgets de consommation des ménages), dépenses a
partir desquelles les économistes calculent des cofits, lesquels comprennent
en outre quelques éléments ne donnant pas lieu a dépenses, comme le man-
que a gagner.

Les dépenses sont ventilées en deux catégories principales, selon 1’ori-
gine du financement. On distingue en pratique les sources publiques et les
sources privées. Les sources publiques sont évidentes : il s’agit des dépenses
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d’éducation engagées par les budgets des différentes instances publiques que
sont les instances centrale et décentralisées dans un pays donné. En France, il
s’agit du budget de I’Etat, des régions, des départements, des communes,
éventuellement des structures intercommunales. On peut rappeler que les
dépenses d’origine publique sont indirectement financées par les contri-
buables.

Les dépenses privées sont principalement les dépenses des familles pour
leurs propres enfants. Elles comprennent les droits d’inscription (générale-
ment faibles, sauf lorsqu’il s’agit d’écoles privées non subventionnées), de
transport, de cantines, d’hébergement, de fournitures scolaires. Mais il existe
aussi quelques dépenses privées non familiales. Il peut s’agir de dépenses
financées par des entreprises, notamment dans le domaine de la formation
professionnelle, de mécenes, qui peuvent faire des dons ou des legs a des ins-
titutions éducatives, ou de fondations (cas ot I’on ne dépense que les revenus
produits par une donation en capital). A I’échelle mondiale, I’ensemble des
dépenses privées autres que celles des familles reste un mode de financement
treés marginal de I’éducation (moins de 1 % du total), mais on observe quel-
ques exceptions, comme les Etats-Unis pour le mécénat aux universités ou
I’ Allemagne pour les entreprises dans le domaine de la formation profession-
nelle. Enfin, dans les pays les moins développés, il existe une source de
financement extérieure constituée par des aides en provenance des pays
riches.

La plupart des pays ont aujourd’hui un systeme de financement public pré-
dominant. L’ origine de ce principe peut étre associée au principe d’obligation
scolaire, qui ne peut s’imposer si les familles pauvres ne sont pas en mesure
de payer les droits d’inscription dans des écoles privées. Les dépenses par
éleve dans les écoles primaires des pays développés se situent aujourd’hui
autour de 5000 euros par an, soit environ la moitié du salaire minimum
annuel, et ’on comprend qu’en 1’absence de financement public, nombreux
seraient les enfants exclus de I’école. Cette constatation est évidemment
encore plus vraie dans les pays pauvres.

Apres 1’age 1égal de la scolarité obligatoire, le principe du financement
public prédominant est supposé répondre a une logique d’équité ou d’égalité
des chances, mais la réalisation de cet objectif n’est pas garantie. En effet,
dans les pays pauvres qui n’ont pas assez de ressources publiques pour assu-
rer une scolarité primaire a tous les enfants en age d’étre scolarisés, la gra-
tuité des études post-obligatoires n’améliore pas I’équité, mais au contraire la
réduit, en ce sens que 1’on peut dire que cette gratuité s’obtient aux dépens de
I’acces a I’école primaire des catégories les plus pauvres de la population.

Méme dans les pays riches, le financement public des scolarités post-obli-
gatoires ne garantit pas un niveau plus élevé d’équité, si I’acces a ces niveaux
est excessivement biaisé en faveur des enfants d’origine sociale aisée. Dans
ce cas, il peut étre plus équitable de faire payer les familles aisées et d’allouer
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des bourses (sur financement public) aux étudiants d’origine sociale modeste,
afin d’éviter que les impdts non progressifs payés par I’ensemble de la popu-
lation ne subventionnent un service qui bénéficie principalement aux familles
aisées. En France, on observe un tel phénomene dans les filieres d’élite qui
sont offertes par les classes préparatoires aux grandes écoles.

2.2 Evolution des dépenses d’éducation

Les dépenses publiques d’éducation sont le plus souvent mesurées en pour-
centage du produit intérieur brut (PIB) d’un pays donné. Jusqu’au xx¢ siecle,
ce pourcentage est resté modeste, soit en dessous d’1 %. La progression de
cet indicateur est donc un phénomene relativement récent dans I’histoire. Les
dépenses publiques d’éducation ont connu leur heure de gloire durant le troi-
sieme quart du xx¢ siecle, entre 1950 et 1975. Durant cette période, elles sont
passées a 5 % du PIB (moyenne mondiale). Puis brutalement, a partir de
1975, cet indicateur a cessé de croitre, et il s’est maintenu jusqu’a nos jours a
5 %. En France, la valeur de cet indicateur est légeérement supérieure a la
moyenne (un peu plus de 6 %), alors que dans les pays en voie de dévelop-
pement, elle se situe en dessous, a 4 %.

L’ évolution des dépenses privées d’éducation n’est pas connue statistique-
ment de fagon satisfaisante. La pratique des enquétes de budget des ménages
est relativement récente, et I’inclusion de questions précises quant aux
dépenses d’éducation I’est encore plus. On ne connait de facon détaillée les
dépenses d’éducation des familles que depuis le début des années 1990, et
seulement pour les pays riches membres de I’OCDE. Il apparait que les
dépenses des ménages pour I’éducation sont faibles en comparaison des
dépenses publiques, puisqu’elles ne représentent qu’l % du PIB, soit cing
fois moins. Cette moyenne cache des variations assez larges d’un pays a
I’autre, les cas extrémes allant de 0,1 % a 3 %. En réalité, il existe deux grou-
pes de pays dont les comportements sont contrastés sur ce point. Un premier
groupe, ou I’on trouve les Etats-Unis, le J apon et la Corée, se situe autour de
2 % du PIB, et un autre, comprenant tous les autres, se situe autour de 0,6 %.
La France en fait partie.

Depuis 1990, on ne note pas d’évolution particuliere de cet indicateur,
mais on peut vraisemblablement anticiper une évolution mondiale a la
hausse, due au fait que de nombreux pays envisagent, s’ils ne 1’ont déja fait,
d’augmenter les droits d’inscription dans I’enseignement supérieur. Par
ailleurs, les pays en voie de développement pour lesquels on dispose de don-
nées connaissent un niveau de dépenses privées légerement plus élevé (de
I’ordre de 1,5 % a 2 % du PIB), et les grands pays émergents comme la Chine
ou I'Inde semblent déterminés a financer 1’expansion future de leur ensei-
gnement supérieur en faisant largement appel au financement familial, qui
semble acquis.
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3 La rentabilité de I’éducation

3.1 La rentabilité individuelle

Il existe plusieurs centaines d’études qui ont mesuré la rentabilité indivi-
duelle de I’éducation. La plupart porte sur un pays donné ayant réalisé une
enquéte de revenus de ménages sur la base d’un échantillon représentatif, y
compris au niveau de 1’age des actifs. Ces études ont été compilées a plu-
sieurs reprises par G. Psacharopoulos, et I’on dispose d’un corpus de résul-
tats solides qui convergent vers un ensemble de conclusions que 1’on peut
résumer de la maniére suivante :

— le taux de rentabilité de 1’éducation est effectivement élevé : plus de 90 %
des taux de rendement calculés dépassent 10 % par an, soit au-dela des
normes de rentabilité recherchées pour tout investissement ;

— le taux de rentabilité est d’autant plus élevé que le pays est peu développé,
en raison du fait que la loi des rendements décroissants ne s’y exerce que
faiblement. 11 peut atteindre jusqu’a 40 % dans certains pays ;

— dans les pays les moins développés, la rentabilité de I’éducation primaire
est beaucoup plus forte que celle des niveaux secondaire et supérieur.
Ce résultat milite pour une priorité forte a donner en faveur de ce niveau,
ce qui a été reconnu dans 1’objectif d’éducation pour tous mis en avant par
les Nations unies et ’ensemble de la communauté internationale depuis
I’an 2000 ;

— la rentabilité privée, c’est-a-dire au bénéfice de la personne qui regoit
I’éducation, est plus forte que la rentabilité sociale, qui se place du point
de vue de la collectivité. Cet écart résulte du fait que la plus grande partie
des cofits est prise en charge collectivement, alors que la répartition des
bénéfices est plus favorable aux individus. Ce résultat montre que sur le
plan strict des principes de rationalité économique, une plus grande contri-
bution des familles serait justifiée ;

— dans les pays développés, on a observé dans les années 1980 une tendance
a la baisse des taux de rendement, notamment au niveau supérieur. On
pouvait conclure que la demande de capital humain atteignait son point de
saturation. Ce mouvement de baisse s’est arrété, et pour certains types
de formation, notamment les filieres d’excellence, il est reparti a la hausse.
Cela est di au fait que, dans les pays les plus avancés, la croissance est
conditionnée par leur capacité a se maintenir au plus pres de la frontiere
technologique. Ce maintien est clairement li€ aux politiques de soutien a la
recherche fondamentale et appliquée, qui dépend elle-méme de la qualité
et du dynamisme des systémes d’enseignement supérieur.
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3.2 La rentabilité macroéconomique

Beaucoup d’économistes, et pas seulement ceux qui se considérent comme
des spécialistes de I’économie de 1’éducation, ont tenté de mesurer I’impact de
I’éducation sur la croissance économique. Le pionnier d’entre eux, Denison,
a mené des recherches empiriques dans les années 1960 qui montraient que
la croissance américaine durant les trente années qui ont précédé était due
largement a 1’amélioration du niveau d’éducation de la population active.
Toutefois, les mémes études sur des pays européens ne mirent pas en évidence
un impact similaire. En réalité, I’analyse empirique se heurte ici a un probleme
de mesure du capital humain. Au niveau individuel, on compare des individus
entre eux (niveaux d’éducation et revenus), mais au niveau macroéconomique,
il faut intégrer dans le modele des facteurs de production agrégés qui ne
possedent pas une unité de mesure homogene. Si I’on mesure I’éducation par
ses colts, on fait I’'impasse sur I’efficience des systemes éducatifs a produire
du capital humain pour un budget donné.

Au cours des années 1990, plusieurs auteurs ont repris 1’analyse de la contri-
bution de I’éducation a la croissance avec des modeles théoriques plutdt
séduisants, mais ils se sont heurtés de la méme facon a la difficulté de mesure
du capital humain pour tester de facon empirique la validité de leurs hypothe-
ses. Il n’en reste pas moins vrai qu’aucun pays n’a connu de croissance éco-
nomique soutenue et n’est sorti du sous-développement sans un effort massif
en faveur de I’éducation. Les seules exceptions a la régle sont les pays expor-
tateurs de pétrole qui ont pu se développer avec I’exploitation d’une rente,
mais non a travers un processus d’augmentation de la productivité du travail.
Ce type de croissance €économique ne peut que rester exceptionnel. Une
étude sur le Brésil a montré que le processus de décollage économique, dans
un Etat donné du pays, se déclenchait lorsque le niveau moyen d’éducation
de la population active atteignait quatre années de fréquentation scolaire.
Dans la plupart des pays d’ Afrique subsaharienne, la valeur de cet indicateur
n’a pas atteint ce seuil, ce qui peut expliquer leur retard de croissance.

3.3 Les effets non marchands de I’ éducation

Le processus de développement d’un pays ne se limite pas a la croissance de
son PIB. Il s’agit aussi d’un processus de développement humain, durable et
soutenable. Le développement humain est multidimensionnel ; il intégre
entre autres les questions de santé, de bien-&tre, de respect de 1’environne-
ment, d’élimination de la pauvreté, de répartition plus juste des revenus, de
démocratie, de respect des minorités. Il intégre aussi, naturellement, la ques-
tion de I’éducation des personnes. L’éducation est donc a la fois cause et
conséquence du processus de développement, et en méme temps, elle consti-
tue un facteur d’amélioration de ses autres dimensions. Parmi les effets les
plus spectaculaires de 1’éducation dans ces domaines, il faut mentionner son
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rdle dans la maitrise de I’évolution démographique et dans celui de la réduc-
tion de la mortalité infantile, deux problemes clefs que doivent résoudre les
pays les moins avancés.

En effet, on a pu observer de facon répétée que 1’éducation des filles avait
un fort impact sur leur fécondité future, et ralentissait de facon significative
la forte croissance démographique que connaissent de nombreux pays, crois-
sance démographique qui constitue en soi un obstacle sérieux a la réussite du
processus de croissance et de développement. En ce qui concerne la mortalité
infantile, on a également pu mettre en évidence I’ampleur de I'impact de
I’éducation des filles, qui peut se traduire par une baisse de moitié par com-
paraison avec les filles n’ayant pas fréquenté I’école. Or il a ét€ démontré que
c’est la réduction de la mortalité infantile qui avait le plus fort impact sur
I’allongement de I’espérance de vie des populations.

4 L’efficience des services éducatifs

Le concept d’efficience en inclut deux autres, celui d’efficacité, c’est-a-dire
de capacité d’un systeme a atteindre les objectifs qu’on lui assigne, et celui
de rareté des moyens. L’économie reste en effet la science de ’allocation des
ressources rares, qui a pour principe de base de préférer la solution qui pour
un résultat donné, consomme le moins de ressources, autrement dit, coite le
moins cher. Ce principe peut aussi s’énoncer de la maniere suivante : pour un
montant donné de ressources, on préférera la solution qui produit le meilleur
résultat. Par exemple, si deux pays allouent 5 % de leur PIB a I’éducation, on
dira que celui qui obtient les meilleurs résultats est celui qui est le plus effi-
cient. Reste a définir ce qu’on appelle meilleur résultat (les économistes
disent aussi produit ou output).

Les résultats d’un systeme éducatif s’apprécient a un double point de vue,
quantitatif et qualitatif. Le point de vue quantitatif renvoie au nombre d’indi-
vidus bénéficiaires des services d’éducation et a la durée de cette éducation.
Le point de vue qualitatif renvoie aux acquisitions que les individus tirent
de leur fréquentation scolaire. Pendant longtemps, les données disponibles
sur les systemes éducatifs n’allaient guere au-dela des résultats quantitatifs,
c’est-a-dire le nombre d’éleves inscrits, et les taux de scolarisation par 4ge ou
par niveau d’études (primaire, secondaire, supérieur ou tertiaire).

A Pintérieur d’un systéme donné, on dispose d’un indicateur qualitatif de
résultat par le truchement des examens. Toutefois, cet indicateur est assez
pauvre, car il possede trois limitations. La premiere est son absence de stan-
dardisation dans I’espace. Parfois il dépend de la subjectivité des correcteurs,
parfois il dépend de la variabilité du niveau de difficulté des questions posées
d’un endroit a I’autre, parfois il dépend des deux. La seconde limitation est
due & son absence de standardisation dans le temps. L’opinion largement
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répandue selon laquelle le niveau baisse d’une génération d’éleves a I’autre
est naturellement subjective, dans la mesure ou les objectifs pédagogiques
changent dans le temps, et aussi dans la mesure ou la plupart des examens ne
sont pas construits sur la base d’une équivalence rigoureuse, d’une année sur
I’autre, du degré de difficulté des questions posées. La troisieme limitation
est liée au fait que certains examens changent de définition. Le baccalauréat
francais, par exemple, n’est plus le méme qu’autrefois. En appelant bache-
liers les éleves qui passent leur examen de fin d’études professionnelles, on
introduit une nouvelle définition du baccalauréat. Le fait que grace a cette
mesure, le pourcentage d’individus bacheliers dans une classe d’age donnée
passe de 40 % a 60 % ne signifie pas qu’on a amélioré de 50 % les perfor-
mances du systeme. En réalité, on ne peut strictement rien dire du niveau
d’amélioration qualitative que cette mesure a entraing.

Pour sortir de cette impasse, on a développé au cours des dernieres décen-
nies un mode de mesure des acquisitions qui élimine la plupart des inconvé-
nients attachés aux examens, a savoir les tests standardisés. Au niveau
national, ’un des plus connus et des plus anciens est le SAT aux Etats-Unis
(Scholastic Achievement Test), et au niveau international, on a développé des
tests standardisés a I’initiative d’un organisme ad hoc, 'TEA?, et plus récem-
ment, 2 Uinitiative de I’OCDE, le programme PISA®. Incontestablement, la
mesure qualitative des performances des systemes éducatifs s’améliore,
méme si de nombreux progres restent a faire.

A partir du moment ol ’on dispose d’une mesure crédible des résultats,
on peut tenter d’identifier les combinaisons de facteurs qui sont associées aux
meilleurs résultats (ou aux plus mauvais), grace aux techniques statistiques
qui s’inscrivent dans le cadre de 1’analyse multivariée. On peut utiliser ces
techniques pour comparer des systemes entre eux, ou des écoles entre elles,
ou encore des classes (pour mettre en évidence I’effet de I’enseignant).

Cette recherche des facteurs qui expliquent la variabilité des acquisitions
des éleves a produit un grand nombre de résultats que 1’on ne peut pas passer
en revue dans le cadre limité de cet article. Le plus surprenant et le plus inat-
tendu est sans conteste la faiblesse de la relation entre les moyens alloués par
éleve et leurs résultats, notamment dans les pays développés. Les systemes
éducatifs des pays riches ont tous atteint un niveau de ressources par éleve tel
que D’attribution de moyens additionnels est sans effet détectable sur leurs
acquisitions. Tel n’est pas le cas dans les pays pauvres, ou les moyens par
éleve sont sans comparaison avec ce qui s’observe dans les pays développés.
Si I’on se réfere aux quarante-neuf pays les moins avancés selon la typologie
des Nations unies, on y trouve des moyens par éleve de 1’ordre de cent cin-
quante fois plus faibles que dans les pays riches. Ce qui veut dire que si I’on
enlevait aux éleves des pays riches un cent cinquantieme de leur dotation en
moyens, on pourrait doubler les moyens d’un nombre équivalent d’éleves
dans les pays pauvres. On pourrait en particulier fournir a ces éleves des



40 TRAITE DES SCIENCES ET DES PRATIQUES DE L’EDUCATION

manuels scolaires, trés insuffisants en nombre, et dont I’impact sur les
apprentissages de base, tels que la lecture, est régulierement mis en évidence.

L’étude de I'impact des différents facteurs qui entrent dans le processus
d’acquisition permet aussi d’associer a chaque facteur son niveau de cofit, ce
qui permet de comparer les rapports colt-efficacité de différents modes
d’intervention. Certains facteurs ont un cofit élevé et un effet modeste,
comme la réduction de la taille des classes, alors que d’autres ont un effet
important et sont relativement peu onéreux, comme la fourniture de guides
du maitre. D’autres facteurs ont méme la caractéristique d’avoir un effet
positif, tout en réduisant les cofits. C’est le cas du redoublement, qui pénalise
les éleves en termes d’acquisitions, et qui cofite fort cher aux systemes édu-
catifs qui y recourent de facon intensive.

Le facteur dont I’impact est régulierement le plus élevé sur les acquisitions
des éleves est constitué par leur origine sociale. Les éleves d’origine sociale
aisée, dans tous les pays, riches et pauvres, obtiennent de meilleurs résultats
aux tests standardisés que les éleves d’origine modeste. Cela est dG a une
accumulation de facteurs favorables, tels que le meilleur niveau d’éducation
des parents, une plus grande motivation pour la réussite scolaire dans le
contexte familial, qui se traduit par une attention plus grande accordée au tra-
vail scolaire a la maison, le recours fréquent aux lecons particulieres, qui
augmente encore le temps passé a étudier, I’acces a des ressources culturelles
vari€es telles que des bibliotheques, des encyclopédies ou Internet. Au Japon,
les enfants des milieux sociaux aisés fréquentent une deuxieme école, privée,
apres 1’école publique de la premiére partie de la journée. C’est dire qu’un
des facteurs importants du niveau d’acquisition reste le temps passé a appren-
dre et a lire, que ce soit a I’école ou ailleurs. Les écoles ou les politiques édu-
catives actives ont peu de prise sur ce type de facteur, que les économistes
qualifient de facteurs « non manipulables », mais on peut en réduire 1’effet
par la fagon d’affecter les enfants dans les classes : lorsque cette affectation
mélange les éleves de toutes origines (hétérogénéité des publics), 1’écart
entre milieux sociaux s’en trouve réduit par rapport aux systemes d’affecta-
tion sélectifs (les meilleurs éleves ensemble, de méme que les éleves faibles).

5 Conclusion

Ce rapide survol des travaux réalisés par les économistes sur 1I’éducation ne
peut pas &tre exhaustif. Il a pour but de donner une idée du type d’approche
qui est pratiquée, mais ne saurait rendre compte de I’ensemble du champ. Les
choix qui ont été faits sont d’abord ceux de I’auteur, qui les assume, mais il faut
y ajouter le souci de présenter des travaux accessibles aux non-spécialistes.
On a pu voir que les centres d’intérét ont évolué dans le temps, notamment
avec la question de I’efficience. On notera que I’étude de I’efficience associe
nécessairement des économistes avec des spécialistes d’autres disciplines,
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comme la sociologie et I’évaluation des acquisitions. Les avantages des
approches purement monodisciplinaires dans un domaine comme celui de
I’éducation appartiennent désormais au passé.
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4 DROIT ET EDUCATION!

Le droit a toujours été présent dans la vie de I’éducation : cela est vrai en
France ; ¢a I’est encore plus dans nombre de pays étrangers. La lecture rapide
d’une bibliographie juridique américaine fait apparaitre pres de sept cent
cinquante références de 1896 a 1987 aux rubriques Education et Schools? :
on sait par exemple I’importance que ce secteur a occupée dans les questions
de relations raciales. Pour prendre d’autres exemples, a 1’époque récente, la
décision de la Cour constitutionnelle sur la présence des crucifix dans les sal-
les de classe en Baviere a été la source d’une des polémiques les plus intenses
de la vie politique de la République fédérale allemande ; et le débat francais
sur le port du foulard dans les établissements scolaires a largement débordé
les frontieres de I’institution éducative pour agiter la société tout enticre.

Des dispositions législatives sont intervenues de facon précoce dans
I’organisation de I’enseignement en France. Des la Révolution, la question
de I’école attire I’attention tant du constituant que du législateur. Le « juriste
est tout a fait conscient que notre droit doit tout a 1789 [...] accoucheuse
d’idées et fondatrice d’un ordre social nouveau? ». Egalité : le droit a I’ins-
truction est déja présenté comme 'une des bases de la construction d’une
société démocratique moderne. Laicité, dont on trouve déja les échos des un
rapport de Condorcet en 1792 :

« 11 est rigoureusement nécessaire de séparer de la morale les principes de
toute religion particuliere et de n’admettre dans I’instruction publique 1’ensei-
gnement d’aucun culte religieux. »

1. Par André Legrand.

2. H. Kermit (1984). American Constitutional and Legal History. Comprehensive Bibliography,
New York, Kraus.

3. C. Durand-Prinborgne (2004). La Laicité, Paris, Dalloz, 2¢ éd.,
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En affirmant qu’« il sera créé et organisé une instruction publique com-
mune a tous les citoyens, gratuite a I’égard des parties d’enseignement indis-
pensables pour tous les hommes », la loi des 3 et 4 septembre 1791 avait déja
défini les principes qui inspireront la construction de 1’organisation scolaire
de la III¢ République. Un temps contredit par la création du monopole de
I’université impériale dans la loi du 10 mai 1806, le principe de la liberté
d’enseignement se verra consacré, s’agissant de I’enseignement primaire, par
la loi Guizot du 28 juin 1833, puis, dans I’enseignement secondaire, par la loi
Falloux du 15 mars 1850, avant de I’étre, pour I’enseignement supérieur, par
la loi Dupanloup du 12 juillet 1875.

Mais c’est surtout la I1I® République qui fera de 1I’éducation une figure de
proue de la mise en ceuvre des grandes regles républicaines. Les lois Ferry du
28 mars 1882 ou Goblet du 30 octobre 1886 assiéront de fagon définitive
le principe de la laicité de I’école et c’est d’abord a partir de 1’école que le
concept s’est forgé, avant de s’étendre plus généralement a I’ensemble de la
vie sociale. C’est d’ailleurs dans I’enseignement qu’il restera le plus sensible.
En 1949, déja et encore, Jean Rivero notait que, sur les dix ans précédant son
article, c’est lui qui, pour I’application du principe, constitue « le domaine
litigieux [...] Sur les six arréts par lesquels le Conseil d’Etat a sanctionné de
fausses interprétations de la laicité, cinq intéressent 1’enseignement! ».

La période lors de laquelle les préoccupations juridiques se font massi-
vement jour dans I’éducation francaise est donc approximativement contem-
poraine de la naissance de 1’école moderne et des lois scolaires de la
III¢ République et elle se rattache fortement aux suites de la séparation de
I’Eglise et de 1’Etat. Inexistante dans le Répertoire de législation des éditions
Dalloz en 1852, la rubrique « Enseignement » occupe plus de cinquante
pages dans 1’édition de 19132. La subdivision « Instruction publique » appa-
rait dans les tables vicennales du Conseil d’Etat 2 la période 1851-1874. Elle
y occupe deux pages, ce qui restera sa dimension dans 1’édition suivante.
Pour la période 1905-1924, désormais intitulée « Enseignement », elle
atteindra cinquante pages (p. 317-378). L’emploi de ce vocabulaire n’est pas
sans importance. Comme le souligne Claude Durand-Prinborgne?, les mots
instruction, enseignement éducation «ne sont pas synonymes [...] Leur
emploi politique n’a pas €té neutre, par exemple, entre instruction et éduca-
tion dans les relations entre I’Etat et I'Eglise ou I’Etat et les familles ».

La visibilité du droit n’a cependant pas toujours été évidente pour les
acteurs du systéme frangais. Sans doute en raison du divorce séparant fré-
quemment les principes juridiques et leurs traductions concretes, en partie lié

1. La notion juridique de laicité, Rec. Dalloz, 1949, Chr. p. 137.

2. G. Griolet, Ch. Vergé (dir.) (1913). Répertoire pratique de législation, de doctrine et de juris-
prudence, Dalloz, t. V, p. 633-678.

3. Le Droit de I’éducation, Paris, Hachette, 2¢ éd., 1998, p. 7.
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au fait que la signification des premiers est souvent dépendante de I’interpré-
tation concrete qui leur est donnée. Le principe d’égalité est sans doute, dans
notre pays, I’un des plus clairement inscrits dans les textes et I’un des plus
chevillés dans la conscience collective. On sait pourtant combien son appli-
cation dans la vie concrete de I’institution est problématique, au point que de
nombreux articles de presse récents soulignent le pessimisme de lycéens qui
ne croient plus a I’égalité :

« Les inégalités selon les catégories socioprofessionnelles, le sexe, I’apparte-
nance nationale, etc., sont sociologiquement susceptibles d’étre constatées
alors qu’elles relevent du fonctionnement du systeme éducatif sans pour
autant résulter d’une illégalité d’un acte susceptible d’étre soumis au contrdle
d’un juge et censuré. Ainsi, constater que de nombreuses filles monopolisent
certaines formations secondaires et sont absentes dans d’autres, ou qu’il y a
de nombreux échecs d’éleves étrangers ou d’origine étrangeére en cours de
scolarité, prouve une inégalité de fait mais n’autorise pas a conclure a une dis-
crimination illégale résultant de décisions administratives... De nombreuses
questions écrites de parlementaires soulevent le probleme de 1’inégalité de
traitement du monde rural : ceci nourrit le Journal officiel, pas le role des tri-
bunaux!. »

Le principe de neutralité de 1’école frangaise semble lui aussi tres ancré
dans les meeurs. Un commissaire du gouvernement devant le Conseil d’Etat
pouvait encore se féliciter, en 19882, de la fagon « particulierement rigou-
reuse » dont le principe de neutralité est appliqué dans le domaine de I’ensei-
gnement, de la rareté des arréts en la matiere et du nombre de rejets des
recours fondés sur ce moyen, et y voir une preuve de la force des traditions de
I’enseignement public et de leur capacité a en garantir solidement le respect.
Ce jugement, alors largement fondé, doit cependant &tre nuancé depuis la
multiplication des affaires de foulards.

Plusieurs motifs pouvaient expliquer que nombre des conséquences des
grands principes dominant le droit de I’enseignement éprouvent quelque peine
a se frayer une place a celui de 1’établissement et, plus encore de la classe :
un fréquent sentiment d’inutilité quant aux effets du recours contentieux,
souvent tranchés quelques années apres 1’intervention de la décision contes-
tée ; un refus fréquent, de la part du juge de connaitre d’affaires, dont il
considérait qu’elles relevaient du fonctionnement interne de 1’institution
scolaire et qu’elles ne justifiaient pas son intervention3. L’amélioration des

1. C. Durand-Prinborgne (1988). « Le principe d’égalité et I’enseignement », Revue frangaise de
droit administratif, p. 585.

2. Cons. d’Etat, ass. (1989). 21 octobre 1988, « Fédération des parents d’éldves de I’enseignement
public », Revue frangaise de droit administratif, p. 131, concl. Faugere.

3. Sur ce point, A. Legrand (2000). « L’éducation », in Wiener C., Le Clainche M., Le Citoyen et
son administration, Paris, Imprimerie nationale, p. 272.
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mécanismes des recours contentieux et, en particulier, le développement de
procédures d’urgence permettant au juge de porter, dans des délais tres brefs,
une premiere appréciation sur la légalité des décisions administratives et
d’en bloquer I’application, a constitué une premiere réponse a ces difficultés
traditionnelles. Ces dernieres années, nombre de questions importantes en
matiere d’éducation, par exemple, 1’introduction de mesures de discrimina-
tion positive a I’Institut d’études politiques de Paris ou la question de I’inté-
gration des écoles bretonnantes Diwan dans I’enseignement public, ont d’abord
été examinées sur le fondement de ces nouvelles dispositions. Le large abandon,
par le juge, de la notion de mesure d’ordre intérieur a fait le reste : les décisions
relatives a I’organisation des études ou au fonctionnement des établissements
sont de plus en plus fréquemment soumises au juge par des enseignants, des
parents d’éleves, des associations, des syndicats. Le juge accepte d’en connaitre
et il statue au fond.

L’utilisation du droit dans la matiére scolaire n’a cessé de croitre au cours
des années. Sa place a étroitement épousé les évolutions politiques et sociales
de la société francaise dans leur ensemble. L’intervention de la loi de sépara-
tion de I’Eglise et de I"Etat s’était accompagnée d’un abondant contentieux
sur la laicité de 1'Ecole : arriveront ainsi dans le prétoire du juge, en 1911 ou
en 1916, des questions liées a la neutralité des manuels scolaires, en 1909,
ala présence d’un crucifix dans les salles de classe ou a la question de la
création d’aumoéneries dans les établissements scolaires ; c’est par exemple
a cette époque que sera rendu un des grands arréts de la jurisprudence admi-
nistrative, qui reste fondamental pour 1’analyse des relations entre liberté
d’opinion et liberté d’expression, a propos de la possibilité pour les membres
du clergé de se présenter au concours de recrutement de I’enseignement
secondaire!.

Mais les problemes juridiques accuseront, dans les toutes dernieres décen-
nies, une diversification croissante. Les droits que les usagers peuvent reven-
diquer a I’égard de l’institution ont formé la trame d’une jurisprudence
abondante a partir du milieu des années 1980, dans la droite ligne de 1’idéo-
logie moins étatiste, plus libérale, développée par Valéry Giscard d’Estaing et
largement reprise par 1’évolution placant I’éleve au centre du systeme éduca-
tif. Méme s’ils ont largement concerné des questions d’application de la
vieille loi Falloux de 1850, les problemes de financement public de I’ensei-
gnement privé se sont multipliés a la méme époque, dans la suite directe du
regain d’intérét suscité a 1’égard du dualisme scolaire. Dans le domaine de
I’enseignement comme ailleurs, les contestations de 1’autorité ont amené plu-
sieurs responsables administratifs devant les tribunaux. A 1’affaire du lycée
Paul-Eluard 2 Saint-Denis ol 4 la suite du décés d’un éleve écrasé par la

1. Conseil d’Etat, 10 mai 1912, abbé Bouteyre, Dalloz, 1914, 111, p. 74, concl. Helbronner.
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chute d’un panneau de basket, une proviseure se retrouvait condamnée péna-
lement en premicre instance, avant d’étre relaxée en appel, succédera celle
du Drac o, plusieurs enfants ayant été emportés par une riviere et noyés a
I’occasion d’une sortie scolaire, les parents rechercherent toutes les respon-
sabilités possibles, depuis celle de I'institutrice de la classe jusqu’a celle de
I’inspectrice d’académie, et déclencherent une longue controverse a propos
de la révision des textes applicables en la matiere et de la dénonciation, par
les instituteurs et leurs syndicats, du risque de « pénalisation » du métier
d’enseignant. L’apparition du temps libre et de la civilisation des loisirs a
généré une querelle sur la vieille disposition imposant une journée hebdo-
madaire de vacance des écoles publiques, « en outre du dimanche ». La
question de la neutralité du service refaisait une irruption remarquée sur le
devant de la scene a partir des années 1980 ; d’abord, bien siir, avec les affaires
de foulards, mais aussi sous d’autres aspects moins directement spectaculaires :
débats sur le droit d’information et d’expression, en particulier politiques,
des lycéens, ou tentatives de certaines associations religieuses de controler
le contenu des activités dans 1’établissement scolaire ou celui de certains
cours.

Les textes avaient souvent changé, ce qui explique plusieurs de ces évo-
lutions : intervention de la loi Debré du 31 décembre 1959, puis de la loi
Guermeur du 25 novembre 1977 sur la liberté de I’enseignement ; interven-
tion des lois de décentralisation du 22 juillet 1983 ou du 25 janvier 1985 ;
Jean-Claude Amsallem souligne aussi I’originalité de la loi d’orientation du
10 juillet 1989 que la loi Fillon du 23 avril 2005 ne remet que partiellement
en question : « C’est la premiere fois que le droit a 1’éducation fait I’objet
d’une insistance aussi marquée et développée dans une loi a travers un concept
élargi de I’éducation!. » La complexité croissante et la multiplication des
textes ont d’ailleurs incité le gouvernement a faire bénéficier le droit applicable
a I’éducation du principe de codification : une ordonnance du 15 juin 2000 a
ainsi adopté la partie 1égislative du Code de I’éducation et le rassemblement
de la partie réglementaire est actuellement en cours.

Mais I’évolution des textes n’explique pas tout et les changements corres-
pondent aussi largement a des évolutions en profondeur d’une institution
scolaire dans une société en mutation. Certains de ces changements répon-
daient d’ailleurs au souci de « corriger » une jurisprudence jugée peu satis-
faisante ou de faire face a des évolutions sociales inquiétantes ; ainsi des
changements de textes concernant le caractere obligatoire de I’instruction, en
1998, pour répondre aux insuffisances du contrdle de la scolarité des enfants
des membres de certaines sectes, ou, plus récemment, le vote de la loi du
15 mars 2004 sur le port ostensible des signes religieux a 1’école. La « popu-
larisation » de cette irruption du droit se manifeste de facon évidente par la

1. Les Principes généraux de I’enseignement, CRDP de Nice, 1997, p. 25.
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place que la presse quotidienne accorde aux aspects juridiques du fonction-
nement de 1’éducation.

La France s’est ainsi en grande partie alignée sur la situation d’autres pays
comparables. Mais ce rapprochement tient aussi a I’extension nouvelle des
sources de droit opérationnelles. La tradition de 1'Education nationale fran-
caise, toujours un peu étonnante pour les étrangers, est dans le poids des
circulaires. Une question aussi essentielle que celle du foulard a longtemps
été réglée par la conjonction d’un avis du Conseil d’Etat, largement fondé
sur des principes généraux et des circulaires ministérielles. Le débat juri-
dique sur la question des signes religieux a I’école a ainsi largement tourné
autour de la question de la hiérarchie des normes juridiques et des rapports
indispensables entre Constitution, traité international, loi et circulaire admi-
nistrative.

Depuis trente ans, le droit public francais a donc été touché par deux évo-
lutions essentielles qui ont eu une influence importante dans le domaine de
I’enseignement. D’une part, depuis qu’en 1974, le prétoire du Conseil consti-
tutionnel a pu s’ouvrir a 1’action de I’opposition parlementaire, la Constitu-
tion a cessé d’étre une norme de référence tres générale pour devenir une
vraie source du droit. Lors du vote de la loi Debré, il efit été hors de question
de pouvoir discuter, autrement qu’en termes tres théoriques, de sa constitu-
tionnalité. Cette question est devenue un enjeu treés concret a chacune de ses
révisions. Le juge aura, a plusieurs reprises, a préciser les conséquences de
I’alinéa 13 du préambule de 1946, imposant a 1’Etat 1’organisation d’un
enseignement public, laique et gratuit a tous les degrés et garantissant 1’éga-
lité d’acces a I'instruction ou a consacrer divers principes relevant du bloc de
constitutionnalité, comme celui de la liberté d’enseignement.

De la méme maniere, le poids des conventions internationales s’est totale-
ment transformé. C’était en particulier une question touchant au domaine de
I’enseignement, celle de la laicité, qui avait retardé jusqu’en 1974 la ratifica-
tion de la Convention européenne des Droits de I’homme par la France.
Depuis qu’elle a reconnu, en 1981, le droit individuel de recours devant la
Cour européenne, elle se trouve a tout moment exposée a une contestation du
contenu de ses lois et de ses mesures administratives devant un juge supra-
national.

La crainte de voir dénaturer notre systeme traditionnel se retrouve par exemple
chez Claude Lelievre, quand il exprime une forme d’angoisse devant les
évolutions :

« Nous devons revenir sur ce qui caractérise le systeme frangais. Notre régu-
lation est différente des pays anglo-saxons ol I’Etat n’a pas pour rdle foncier
d’assurer le lien social, ou la société civile a beaucoup d’importance et ou
c’est le juridique qui arbitre. Notre tradition francaise se trouve du coté
de I’Etat-nation. Si I’on consideére que 1'Etat-nation n’a plus d’avenir [...]
ce n’est pas seulement I’Ecole qui doit étre changée, mais la société frangaise
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en profondeur, ses modes de régulation, notre constitution et aussi notre
laicité!. »

Résumant les débats de la commission Stasi, Jean Francgois Flauss releve
aussi un « appel a tout va au droit européen des droits de I’homme » qui
entraine « une espece d’altération dont il est encore malaisé de mesurer
I’ampleur exacte? ».

Ce débat en cache un autre : celui sur le degré de spécificité nécessaire sur
le droit applicable a I’institution scolaire : regles du droit commun, analogues
a celles qu’on applique en dehors d’elle, dans la « société civile », ou regles
spécifiques, droit particulariste propre a I’institution concernée?. « Pour le
juge administratif, écrit un des spécialistes des questions d’éducation au
Conseil d’Etat, Rémy Schwartz en 1998, le service public d’éducation est
certainement un service particulier, aux exigences élevées », soumis a des
regles spécifiques, qui s’expliquent par « la nature constitutionnelle de ce
service public national, véritable colonne vertébrale de la société frangaise et
de I’Etat républicain ».

Si ’on définit le sanctuaire, ou I’asile, comme 1’endroit ou le droit exté-
rieur ne s’applique pas, ol ce sont d’autres autorités que celles qui régissent
la société « ordinaire » qui définissent et mettent en ceuvre des régles spécifi-
ques, I"Ecole traditionnelle entrait clairement dans cette définition. L'Ecole,
écrivait Jean Zay dans une circulaire de 1936, doit étre « I’asile inviolable ou
les querelles des hommes ne pénetrent pas ». Celle de la fin du xx¢siecle
n’était plus un sanctuaire. De 1989 a 2004, les regles concernant le port du
foulard reposaient sur I’idée qu’en entrant dans 1’établissement scolaire, les
éleves n’abandonnent pas a la porte tous les droits dont ils bénéficient a
I’extérieur. Le décret de 1991 sur les droits et obligations des lycéens admet-
tait de la méme fagon, en 1991, la possibilité qu’ils exercent a I’intérieur de
I’établissement des droits dont ils jouissent a 1’extérieur : liberté de publi-
cation, de réunion, d’association. Dans une école publique qui fonctionnait
traditionnellement dans I’indifférence aux usagers en tant qu’individus, ou
« I’usager pouvait tirer de I’école un profit individuel, mais a la condition de
se plier a des normes congues [...] en fonction d’intéréts collectifs* », le
développement et la revendication de droits individuels « ordinaires » au sein
de I’établissement représentaient une évolution essentielle. Comme le souligne
Bernard Toulemonde?, les traditions de 1’éducation nationale « la portaient
[plutot] a régler ses affaires en interne sans faire appel au droit commun,
encore moins au juge ordinaire ».

1. «Notre école en danger », L’Enseignant n° 82 du 7 déc. 1996, p. 12.

2. « Laicité et convention européenne des droits de I’homme », Revue du droit public, 2004, p. 319.

3. Sur cette question, A. Legrand (1996). « L’Education nationale en transition », Revue francaise
d’administration publique, p. 439.

4. A. Ashworth (1990). « L'usager face a I’école : I’émergence de I’individu », Savoir, p. 419.

5. Préface au livre de Y. Buttner et al. (2003). Le Droit de la vie scolaire, Paris, Dalloz, 2¢ éd.
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Lirruption du droit a donc été trés mal vécue par une majorité du corps
enseignant qui vit la « désanctuarisation » de 1’Ecole comme une des illus-
trations les plus caractéristiques de la remise en cause de 1’autorité tradi-
tionnelle. Elle lui apparait aussi souvent en contradiction avec les principes
généraux de I’institution. Le développement du consumérisme scolaire est vu
comme une atteinte a 1’égalité, celui de la liberté d’expression des éleves
comme un risque pour la neutralité du service.

La theése de la fermeture de I’école garde ainsi une grande vigueur, d’autant
qu’elle se trouve maintenant relayée par un discours ministériel offensif. Les
discussions de I’année 2003 1’ont bien montré. Au-dela de 1’offensive qu’un
ministre récent a entendu mener contre « les principes de 1968 », presque
toutes les questions symboliques d’un retour au passé€ se sont retrouvées sur
le devant de la scene, parfois jusqu’a la caricature, comme 1’ont montré les
débats sur le port de la blouse ou la mixité des établissements. La discussion
sur le foulard, s’est conclue par le vote de la loi du 15 mars 2004, qui consa-
cre une large disparition des principes ouverts apres I’avis du Conseil d’Etat
de 1989. Interprété, de fagon générale, comme la fermeture d’une parenthese
et un retour trés net en arriere par rapport a I’évolution qu’avait marquée la
jurisprudence antérieure, ce vote traduit incontestablement la volonté de
revenir, dans le concert européen, a une originalité persistante. Les proble-
mes de violence au sein de I’institution scolaire ou 1’apparition récente d’un
débat sur les blogs lycéens prouvent a I’évidence la difficulté du débat sur
I’ autorité ; elles risquent aussi de révéler la difficulté de régler par de simples
mesures de répression des questions qui soulévent des conflits souvent tres
complexes de légitimités.

Le débat sur les perspectives d’évolution du droit francais de 1’éducation
prolonge ainsi la discussion sur 1’opposition, développée par Régis Debray et
réactivée récemment par la discussion sur le projet de loi d’orientation Fillon,
entre le principe républicain et le principe démocratique. Issue de la seule tra-
dition francaise, « la République aurait élevé en majesté les valeurs de 1'Etat,
de I’école et de I'intérét général, tandis que la démocratie, née de I’expé-
rience américaine, aurait développé les idéalités de la société, du marché et
de I’individu! ». Les difficultés de I’école frangaise viennent de la coexistence
conflictuelle de ces deux principes. Et aussi du rapport de tension, quasi schizo-
phrénique, li€é a la contradiction entre la volonté politique de développer les
principes de la démocratie au sein de I’institution Education nationale et la
réalité d’un fonctionnement de 1’établissement et de la classe qui reste fortement
marqué par le principe républicain d’autorité.

1. B. Kriegel (1998). Philosophie de la République, Paris, Plon, p. 34.
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5 SCIENCES POLITIQUES ET EDUCATION!

Peu de secteurs de la vie politique sont, en France, aussi visibles dans
I’espace public que celui de 1’éducation. Les problemes et les projets dans ce
domaine suscitent en effet d’importants débats dans les médias et dans divers
forums, ainsi que de nombreuses mobilisations des professionnels et des usa-
gers sur le terrain. Force est pourtant de constater que, jusqu’a une date
récente, les sciences politiques se sont assez peu intéressées a la scolarisation
comme objet de recherche. Cette absence d’intérét s’explique tout d’abord
par la prégnance, jusqu’a une date récente, des paradigmes structuraliste et
marxiste dans la conception sociologique du lien entre I’école et I’Etat.
D’apres les travaux qui s’en réclament, les politiques se déploient moins dans
les décisions officielles qu’elles ne s’inscrivent de facon insidieuse dans les
classements, les contenus et I’activité ordinaire des institutions scolaires.
Toute décision prise au nom du bien commun masquerait en outre des inté-
réts particuliers et renverrait donc a une analyse des rapports de domination
plutdt qu’a une analyse politique?.

Il faut ajouter a cela que la tendance du monde enseignant a s’analyser de
facon endogene décourage toute expertise extérieure, y compris de la part des
chercheurs. Les approches dominantes au sein de la science politique entre
1960 et 1980 s’intéressaient prioritairement a la décision, en privilégiant I’'idée
d’un Etat rationnel et volontariste, chargé de répondre 4 des demandes sociales
par 'intermédiaire de 1’action gouvernementale. Elles auraient pu aisément
étre appliquées a I’analyse des choix et de la prise de décision en éducation a
une période de grands changements structurels. Il est clair cependant que si

1. Par Hélene Buisson-Fenet et Agnes van Zanten.
2. P. Bourdieu, J.-C. Passeron (1970). La Reproduction, Paris, Ed. de Minuit; C. Baudelot,
R. Establet (1971). L’Ecole capitaliste en France, Paris, Maspéro.
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I’on met de co6té les travaux des historiens!, des rapports circonstanciés des
inspections générales puis de la Direction de I’évaluation et de la prospective
se sont plutdt substitués aux recherches. Les rares travaux sur les politiques
d’éducation ne se sont intéressés en fait qu’au niveau universitaire, plus auto-
nome par rapport a la tutelle ministérielle2. Enfin, le fonctionnement du sys-
teme scolaire, et notamment de son administration, est encore largement percu
comme figé dans un cadre centralisé et bureaucratique. De ce fait, les recherches
sur les politiques publiques qui, a partir de la fin des années 1980, se concen-
trent sur I’action publique, avec I'intention de développer une approche plus
constructiviste de 1’autorité, délaissent I’éducation au profit d’autres domai-
nes, comme la ville ou I’environnement, dont les politiques paraissent
moins ancrées dans un processus décisionnel vertical et plus novatrices.

1  De la décision politique a ’action publique

Cette pénurie de travaux oblige a construire un champ de recherche a partir
d’apports éclatés tant du point de vue des perspectives disciplinaires et théo-
riques que des thématiques. Si I’on entend en premier lieu s’intéresser aux
politiques éducatives comme « action des autorités publiques » en matiere
d’éducation, la thématique de la décision apparait centrale dans I’analyse. Or
le regard de la science politique s’est profondément renouvel€ a ce sujet, pas-
sant progressivement de I'idée d’une rationalité instrumentale absolue et a
priori de ’acteur public, a celle de stratégies plurielles et interdépendantes,
en vue de saisir des opportunités d’action dans un univers contraint. Certes,
la spécificité francaise d’une intervention étatique massive sur des structures
scolaires mises en systeéme invite a reprendre 1’analyse séquentielle déja
appliquée a la technocratie® : la « décision publique » apparait comme la
deuxiéme séquence d’un processus qui s’ouvre avec « I’émergence de pro-
blemes publics », se développe avec « la mise en ceuvre » et se clot avec
« I’évaluation ». Il est alors possible d’en approfondir 1’analyse en s’attardant
sur les conditions de fabrication des réformes éducatives, en montrant com-
bien certains types de ressources sont nécessaires pour réaliser en contexte
une série d’objectifs prédéterminés, quitte a concéder quelques modifications
dans les moyens ou quelques amendements des buts en fonction de 1’état des
rapports de force avec les acteurs professionnels organisés. Certains socio-
logues ont dessiné un programme de recherche sur I’administration scolaire,
en faisant référence a cette tradition politologique*. Mais ce sont les travaux

. A. Prost (1993). Education, société et politiques, Paris, Le Seuil.

. E. Friedberg, C. Musselin (1989). En quéte d’universités, Paris, L’ Harmattan.

. Y. Mény, J.-C. Theenig (1989). Politiques publiques, Paris, PUF.

. Y. Dutercq (2000). « Administration de I’éducation : nouveau contexte, nouvelles perspectives »,
Revue frangaise de sociologie, n° 130, p. 143-170.
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d’historiens intéressés par la « mise en intrigue » des réformes scolaires! ou
encore les analyses de sciences administratives portant sur 1’Education
nationale? qui s’inscrivent le plus directement dans cette perspective.

Ce schéma top/down d’une politique éducative adossée a la puissance
publique nécessite d’étre revisité a I’aune de la sociologie des organisations
et de la substitution de stratégies plurielles et interdépendantes au processus
linéaire de la production décisionnelle de type technocratique. A ce titre, les
travaux de C. Musselin sur les universités ouvrent des pistes nouvelles, via
I’usage des concepts synthétiques de « systeme d’action concret » et de
« régulation croisée » : I’auteur y discerne 1’efficacité de la dynamique uni-
versitaire dans la faculté des acteurs administratifs et politiques a produire
des compromis ponctuels et des coordinations localisées?. De méme, on peut
lire dans I’effort de J.-L.. Derouet, Y. Dutercq et L. Bourquelot* pour mettre en
évidence des ordres éducatifs locaux autour d’une « pluralité de mondes », la
pertinence nouvelle d’une conception en termes d’action publique. Celle-ci
est moins centrée sur la décision que sur I’action, a la fois plus horizontale
(les acteurs sont 1égitimés selon leur réle dans 1’action collective, et non plus
d’apres leur statut ou leur place dans un organigramme) et plus constructi-
viste (les orientations ne sont pas prédéterminées, mais produites dans le cours
des interactions).

Il reste que les exces du modele de la « poubelle » (I’organisation comme
ensemble d’objets disparates disposés en désordre’) et I’importance conti-
nuée de I’autorité dans les politiques éducatives a la frangaise, ont progressi-
vement nécessité de reconsidérer l'institution dans sa légitimité propre.
Souhaitant insister sur la fonction de cohérence sociale qu’assure I’interven-
tion étatique, I’approche dite cognitive postule I’importance des représenta-
tions dans 1’élaboration de 1’action publique. La notion de « référentiel »,
issue de cette posture analytique, a pu étre utilisée pour décrire la recomposi-
tion en cours des normes de I’Etat enseignant, dans un compromis instable
entre réglementation autour de grandes valeurs de référence comme la laicité
et I’égalité, et régulation plus souple de quasi-marché scolaire®. D’ autres tra-
vaux ont importé, dans le champ de I’éducation scolaire, I’analyse de pratiques

1. A. D. Robert (1993). Systeme éducatif et réformes, Paris, Nathan ; A. Prost (1993). FEducation,
société et politiques. Une histoire de I'enseignement en France, de 1945 a nos jours, Paris, Le
Seuil ; C. Lelievre, C. Nique (1995). L’Ecole des présidents, Paris, O. Jacob.

2. C. Durand-Prinborgne (1989). L’Administration scolaire, Paris, Sirey ; B. Toulemonde (dir.)
(2003). Le Systeme éducatif en France, Paris, La Documentation frangaise.

3. C.Musselin (2001). La Longue Marche des universités frangaises, Paris, PUF.

4. J.-L. Derouet, Y. Dutercq (1997). L’Etablissement scolaire, autonomie locale et service public,
Paris, ESF ; L. Bourquelot (2000). La Décentralisation éducative. Visite de chantiers, Paris,
INRP.

. J.G. March (1988). Decisions and Organisations, London, Blackwell.

6. A.van Zanten (2004). Les Politiques d’éducation, Paris, PUF.
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innovantes comme la contractualisation, déja étudiées ailleurs!. Des emprunts
circonstanciés aux outils analytiques des sciences politiques permettraient
cependant de mieux restituer la complexité croissante d’un processus déci-
sionnel plus ouvert, fondé sur un recours différencié a 1’information, pro-
duisant des accords locaux parfois précaires, et ainsi de ne plus isoler
I’éducation des autres secteurs de 1’action étatique, alors qu’elle cumule tous
les critéres d’une « figure exemplaire des politiques publiques? ».

2 De l’application a I’interprétation sur le terrain

Un autre tournant dans I’analyse des politiques publiques est 1I’abandon
d’une conception de « I’implémentation » comme application plus ou moins
réussie d’une décision en faveur d’une perspective interactionniste3. Il s agit
alors d’étudier comment la dynamique spécifique de la mise en ceuvre érode
les intentions initiales, accroit la complexité du processus, augmente les chai-
nes d’interdépendances et donne lieu a des effets inattendus. En France, dans
le domaine de 1’éducation, ce sont des analyses socio-historiques qui ont le
plus développé cette approche « par le bas » des politiques éducatives. Elle a
permis de mettre en lumiere les paradoxes de la démocratisation scolaire : ce
sont des réformes conservatrices qui ont le plus favorisé I’ouverture de
I’enseignement secondaire. Elle a aussi montré 1’impact de la compétition
entre différents types d’enseignements « intermédiaires » (€coles primaires
supérieures, cours complémentaires, lycées) et le role décisif des acteurs
locaux (administrations scolaires, collectivités locales, chefs d’établisse-
ment) dans les progres de la scolarisation*. Le statut de la mise en ceuvre est
également au cceur de débats dans le monde anglo-saxon sur les effets de la
globalisation. D’un c6té, des sociologues et des politologues, prenant appui
sur des analyses macrosociales, avancent la thése d’un isomorphisme institu-
tionnel croissant entre des systemes d’éducation remplissant des fonctions
comparables>. De I’autre, des anthropologues et des sociologues, travaillant a
I’échelle microsociale, soulignent I’importance des processus de créolisation
des politiques et des institutions lors de leur inscription dans des contextes
spécifiques, et donc le maintien, voire le renforcement de la diversité®.

1. D. Glasman (1999). « Réflexions sur les « contrats » en éducation », Ville, école, intégration,
n° 117.

2. A.van Haecht (1998). «Les politiques éducatives, figure exemplaire des politiques publi-
ques ? », Education et sociétés, n° 1.

3. J. Pressman, A. Wildavsky (1973). Implementation, Berkeley, University of California Press.

4. A. Prost (1986). L’enseignement s’est-il démocratisé ?, Paris, PUF ; J.-P. Briand, J.-M. Chapou-
lie (1992). Les Colleges du peuple. Paris, Ed. du CNRS.

5. J. Meyer, F. Ramirez, Y. Soysal (1992). « World Expansion of Mass Education, 1870-1980 »,
Sociology of Education, vol. 65, p. 128-149.

6. K. Anderson-Levitt (2003). Local Meanings, Global Schooling, New York, Palgrave Macmillan.
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La mise en ceuvre est également au centre des analyses politologiques du
nouveau mode de gestion publique territoriale!, qui permet de renouveler la
réflexion sur une question clé en sociologie politique, celle de la Iégitimité
des gouvernants. Dans le domaine de I’éducation, cette 1égitimité apparait
problématique pour au moins trois raisons. La premiere est que la décentrali-
sation n’a pas €té€ associée dans la rhétorique politique aux valeurs qui orien-
tent symboliquement le fonctionnement du systéme scolaire au niveau
central, ce qui autorise de nombreux compromis locaux2. La deuxie¢me est la
difficulté a faire émerger une communauté politique d’acteurs locaux autori-
sés a formuler des projets, a prendre part a la décision et a jouer un rdle de
médiation vis-a-vis de la base?. En effet, les administrations scolaires qui ont
une forte 1égitimité hiérarchique et professionnelle vis-a-vis de leur base
manquent de l1égitimité politique vis-a-vis des €lus locaux, alors que I’inverse
est vrai de ces derniers®. La troisiéme raison renvoie aux contours incertains
et au chevauchement des territoires d’intervention des différentes autorités>.
Par ailleurs, si le secteur de 1’éducation est confronté aux mémes problemes
de coordination que d’autres secteurs, ¢’est-a-dire a une gestion nouvelle des
interdépendances dans un univers décisionnel fragmenté®, les rares analyses
sur le « partenariat » montrent qu’on est tres loin de la constitution d’un
« réseau des politiques publiques d’éducation’ ». Le « partenariat » n’a pas
donné lieu a un nouveau systeme d’action dans lequel des acteurs étatiques et
des acteurs sociaux ceuvreraient de concert a la définition des problémes et au
choix des orientations. Il est plutdt devenu un moyen pour les administrations
éducatives locales de mobiliser d’autres acteurs en contrdlant étroitement
leurs domaines d’intervention®.

Enfin, une analyse constructiviste de la mise en ceuvre va de pair avec le
constat que les agents locaux de 1’Etat sont aussi, a leur niveau, des policy
makers, qui définissent les problemes, interprétent les régles, allouent les

1. P.Duran, J.-C. Theenig (1996). « L’Etat et la gestion publique territoriale », Revue frangaise de
science politique, vol. 46, n° 4, p. 580-623.

2. J.-L. Derouet (1992). Ecole et Jjustice, Paris, Métailié.

3. C.Tilly (2003). « L’analyse historique des processus politiques », in P. Laborier P., D. Trom
(dir.), Historicités de I’action publique, Paris, PUF.

4. A.van Zanten (2004). « Vers une régulation territoriale des établissements d’enseignement en
France ? Le cas de deux départements de la région parisienne », Recherches sociologiques, vol.
35,n° 2, p. 47-64.

5. C. Pair (1998). Faut-il réorganiser [ *Education nationale ? Paris, Hachette ; H. Buisson-Fenet
(2004). « Territoire flou, territoire approprié. Le cas des « bassins de formation » dans I’Educa-
tion nationale », Lien social et politiques — RIAC, n° 52, p. 27-34.

6. P. Duran (1999). Penser ’action publique, Paris, LGDJ.

. P. Le Gales, M. Thatcher (1995). Les Réseaux de politique publique, Paris, L’Harmattan.

8. D. Glasman (1992). L’Ecole réinventée ?, Paris, L' Harmattan ; F. Lorcerie (1999). « Le contrat
de réussite dans la nouvelle relance des zones d’éducation prioritaires », Education et sociétés,
n° 3, p. 81-96.
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ressources et créent des publics pour 1’action politique!. En éducation, ¢’est
tres récemment qu’émergent des travaux sur les agents des administrations
locales. Ils montrent le poids de la hiérarchie, la segmentation des services et
des taches et le caractere standardisé et routinier des nombreuses activités qui
font encore de ces administrations la quintessence du modele bureaucratique
a la frangaise2, mais ils pointent aussi des évolutions en lien avec la multipli-
cation des politiques locales et la pression des usagers?. Les recherches sur
les professionnels de 1’éducation, beaucoup plus nombreuses, s’inscrivent
tres imparfaitement dans cette perspective. H. Becker a néanmoins montré, il
y a une cinquantaine d’années, les transformations de 1’idéal de service des
enseignants en fonction de leur public et J.-M. Chapoulie, dans les années
1970, le role des usagers dans la définition de la compétence enseignante®.
Des analyses récentes insistent par ailleurs sur le développement de pratiques
et d’éthiques professionnelles contextualisées, et sur les recompositions et
résistances de professions éducatives concurrentes, lorsqu’il leur est requis
de définir leur tache « par I’aval » sans toutefois abandonner la culture de la
régle, notamment dans les établissements de la périphérie?.

3  Lerole des usagers dans la modernisation
du service public

La place croissante faite a « ['usager », qui définit en partie la modernisation
de I’Etat dans sa phase la plus récente, se décline dans I’éducation d’une
maniere spécifique. On y trouve en effet un double usager : I’éleve mineur, a
la fois destinataire et coproducteur du service, et sa famille, décrite dans les
textes comme « partenaire » d’une communauté éducative qui I’assujettit
pourtant, avec la sectorisation, a une tutelle administrative forte. Les politiques
éducatives sont marquées du sceau de cette ambivalence, plus fortement encore
depuis la loi d’orientation de 19896. D’un cdté, la différenciation des publics
scolaires s’accroit avec davantage d’autonomie reconnue aux établissements

1. M. Lipsky (1980). Street Level Bureaucracy, New York, Russel Sage ; V. Dubois (1999). La Vie
au guichet, Paris, Economica.

2. M. Crozier (1963). Le Phénomeéne bureaucratique, Paris, Le Seuil.

3. L. Demailly (1992). « Simplifier ou complexifier ? Les processus de rationalisation du travail
dans I’administration publique », Sociologie du travail, n° 4, p. 429-450 ; C. Giraud, B. Milly
(2003). Les Visages d’une Académie, Lyon, Glysi-Safa.

4. H.S. Becker (1952). « The Career of the Chicago Public School Teacher », American Journal of
Sociology, vol. 57, p. 470-477 ; J.-M. Chapoulie (1979). « La compétence pédagogique des pro-
fesseurs comme enjeu de conflits », Actes de la Recherche en sciences sociales, n° 30, p. 65-85.

5. A.van Zanten (2001). L’Ecole de la périphérie. Scolarité et ségrégation en banlieue, Paris,
PUF ; M. Kherroubi, A. van Zanten (2002). « La coordination du travail dans les établissements
d’enseignement : collégialité, division des rdles et encadrement éducatif », Education et socié-
tés, n° 8, p. 65-91.

6. H. Buisson-Fenet (2005). « Un usager insaisissable ? Réflexions sur une modernisation mal
ajustée du service public d’éducation », Education et sociétés, n° 14, p. 155-166.
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(relance de la discrimination positive, « nouveaux enseignements » privilé-
giant I’individualisation des apprentissages), mais s’accompagne d’un ren-
forcement du contrdle réglementaire des expressions de type identitaire (loi
sur les signes d’appartenance religieuse a I’école). De 1’autre, davantage de
droits formels (a I’appel, a I’orientation, a la qualification) ne donnent pas
lieu a l’appropriation effective d’une citoyenneté scolaire substantielle.
L’usager peut étre ainsi utilis€ comme un référentiel visant a faire évoluer les
pratiques tant pédagogiques (promotion d’un modele enseignant « réflexif »)
qu’administratives (amélioration de I’accueil, de 1’information, installation
de médiateurs académiques chargés de minimiser les passages au contentieux).

Dans le méme temps, il s’agit de controler I’usager comme figure de nui-
sance dans la prestation du service, et plus largement de maitriser le risque
d’un fractionnement du bien commun qu’est I’éducation scolaire en une mul-
titude d’intéréts particuliers. Le contexte actuel semble en effet pouvoir
aggraver cette fragmentation, dans la mesure ou les familles de classes moyennes
entretiennent un rapport plus expert aux résultats des travaux scientifiques
sur I’éducation et plus généralement a I’information sur les circuits de scola-
risation et les cursus les plus pertinents!, et ol leurs pressions sur les autorités
éducatives sont rendues plus efficaces par une décentralisation qui rapproche
les lieux décisionnels des destinataires du service. La part laissée au pilotage
par le marché est-elle plus importante, et dans quelle mesure le pilotage
administratif est-il 1€gitimé a se renforcer ? L’incertitude normative demeure,
tandis qu’en pratique il se pourrait bien que 1’hybridation des deux processus
I’emporte, dans des proportions qui restent a décrire selon les situations
locales.

Au final, on peut évaluer la contribution des sciences politiques a la
compréhension de « I'impact de 1’usager » sous trois formes. La premiere
concerne les effets d’'une modernisation administrative par I’usager sur les
roles professionnels des fonctionnaires. La considération croissante envers
« les intéréts des éleves et de leur famille » entrainerait ainsi des perturba-
tions dans I’identité professionnelle des acteurs de 1’éducation, et amenerait a
éclairer sous un jour nouveau les relations professionnelles au sein de 1'Edu-
cation nationale. Le deuxieme apport politologique renvoie a la réflexion en
cours sur la représentation des administrés, sur le développement de la
concertation pluraliste et plus largement sur I’émergence d’une « norme déli-
bérative ». D’un coté, I’administration centrale n’hésite plus a impulser des
débats de grande ampleur sur I’avenir de I’école, associant alors la participa-
tion des lycéens et de leurs familles a 1’idée d’une « nouvelle citoyenneté ».
De l'autre, on constate le développement de formes de contractualisation
(contrats éducatifs locaux, contrats locaux de sécurité, contrats liant les

1. A. van Zanten (2002). « La mobilisation stratégique et politique des savoirs sur le social : le cas
des parents d’éleves des classes moyennes », Education et sociétés, n° 9, p. 39-52.
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rectorats aux conseils régionaux dans le cadre des plans régionaux de déve-
loppement de la formation) qui tendent a multiplier les « usagers » effectifs
de ce secteur d’action publique. Cette procéduralisation récente se combine
avec le souci renouvelé d’évaluer et de contrdler plus finement les déviances
de certains publics a la norme scolaire (absentéisme, décrochage, zapping,
incivilités...) et rencontre ainsi une troisieme contribution de la réflexion
politologique actuelle, concernant I’influence renouvelée des idéologies poli-
tiques sur la régulation instrumentale des politiques publiques.

4  Evaluation et régulations

Une attention particuliere a été portée ces dernieres années a 1’évaluation
comme instrument de régulation de 1’action publique. On distingue tradition-
nellement, de facon ideal-typique, trois modes de régulation : la régulation
hiérarchique, la régulation marchande et la régulation communautaire ou par
les réseaux!. En éducation, 1’évaluation a surtout été congue dans une pers-
pective hiérarchique. Les évaluations quantitatives des acquis des éleves par
la Direction de I’évaluation et de la prospective et les évaluations qualitatives
du fonctionnement des établissements et des académies par les inspections
générales ont pour but de transformer les pratiques professionnelles en ten-
dant aux acteurs de la base un « miroir » des effets de leur activité, parfois
accompagné de recommandations sur les « bonnes pratiques ». Ces évalua-
tions n’imposent cependant pas, comme dans d’autres pays, une obligation
de résultats?. Et les analystes constatent des limites évidentes a leur usage
comme outil de rationalisation de I’action éducative. Parce que leur conduite
suppose de clarifier et de hiérarchiser des objectifs et que leur utilisation
entraine une obligation d’action cohérente, les évaluations ont du mal a trou-
ver leur place dans un modele caractérisé par le décalage important entre une
rhétorique qui insiste sur des finalités treés générales et une pratique qui com-
porte ses propres logiques3. Elles entrent en concurrence avec des formes
d’analyse et de controle émanant d’une administration qui a encore tendance
a croire qu’elle peut se penser elle-méme grace a une « science étatique »
dont seraient dépositaires ses élites, ses inspecteurs et ses fonctionnaires*.

1. C. Maroy, V. Dupriez (2000). « La régulation dans les systémes scolaires. Proposition théorique
et analyse du cadre structurel en Belgique francophone », Revue frangaise de pédagogie, n° 130,
p- 73-87.

2. C. Lessard, Ph. Meirieu (éd.) (2005). L’Obligation de résultats en éducation, Bruxelles, De
Boeck.

3. M. Duru-Bellat, J.-P. Jarousse (2001). « Portée et limites d’une évaluation des politiques et des
pratiques éducatives par les résultats », Education et sociétés, n° 8, p. 97-109..

4. J. Leca (1993). « Sur le role de la connaissance dans la modernisation de 1’Etat et le statut de
I’évaluation », Revue frangaise d’administration publique, n° 66, p. 185-196.
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Enfin, elles se heurtent aussi aux résistances cognitives, stratégiques et politi-
ques des acteurs de la base.

Mais I’Etat participe aussi dans une certaine mesure, depuis le milieu des
années 1990, a la régulation marchande du systeme d’enseignement au tra-
vers de I’évaluation du fonctionnement des établissements. L’ensemble
d’indicateurs pour le pilotage des établissements du second degré (IPES) a
été créé a des fins de controle et de soutien hi€rarchiques puisqu’il s’agit a la
fois de fournir a I’administration de nouveaux outils pour le pilotage des éta-
blissements et de permettre a ces derniers, et notamment aux personnels de
direction, d’évaluer leurs points forts et leurs points faibles. La publication
dans la presse chaque année de quatre indicateurs de performance permettant
d’évaluer la « valeur ajoutée » de chaque lycée aboutit néanmoins a un
classement. Or ce classement favorise la constitution de « quasi-marchés! »,
moins dans le sens d’un ajustement rationnel des pratiques d’usagers choisis-
sant I’établissement le plus efficace et de professionnels visant a s’améliorer
— des biais importants semblent d’ailleurs aboutir a une sous-évaluation des
résultats des établissements les plus populaires et a une surévaluation de ceux
accueillant un public favorisé? — que d’un ajustement social des stratégies de
sélection des établissements et des stratégies de cloture sociale des parents3.

En revanche, le role des évaluations en éducation dans 1’émergence d’une
nouvelle forme de « gouvernance » par des réseaux apparait plus modeste.
Certains travaux de science politique considerent que les évaluations plura-
listes sont porteuses d’apprentissages collectifs concernant I’explicitation
des problemes et la création de références communes, et qu’elles favorisent
I’institutionnalisation de I’action publique et 1’émergence de nouveaux
modes de coordination de I’action*. Mais si la premiére vague d’évaluation
de la politique de décentralisation de la formation professionnelle semble
avoir eu des effets de ce type, les autres évaluations des politiques éducati-
ves locales ne correspondent pas a ce modele. Ceci est dii au fait qu’il s’agit
d’évaluations unilatérales qui sont utilisées plutdt pour renforcer la 1égitimité
des instances qui les concoivent et les mettent en ceuvre. Le contrdle de 1’ éva-
luation donne ainsi prise au niveau local a de nombreux jeux de pouvoir entre
les administrations déconcentrées, qui conduisent le plus souvent des exper-
tises internes et visent a obtenir des informations standardisées permettant
des comparaisons au plan national, et les collectivités territoriales qui, a

1. J. Le Grand, W. Bartlett (éd.) (1993). Quasi-Markets and Social Policy, Basingstoke, Macmillan.

2. G. Felouzis (2005). « Performances et « valeur ajoutée » des lycées : le marché scolaire fait des
différences », Revue frangaise de sociologie, vol. 46, n° 1, p. 3-36.

3. A. van Zanten (2002). « Les classes moyennes et la mixité scolaire », Les Annales de la recher-
che urbaine, n° 93, p. 131-140.

4. M.-Ch. Kessler, P. Lascoumes, M. Setbon, J.-C. Thoenig (dir.) (1998). L’Evaluation des politi-
ques publiques, Paris, L’Harmattan.

5. N. de Montricher (1998), « Les fonctions de I’évaluation. Le cas de la politique de formation
professionnelle des jeunes », in M.-Ch. Kessler et al., op. cit.
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partir d’une politique « localiste », centrée sur leur territoire d’intervention,
ont davantage recours a des expertises en provenance de cabinets de consul-
tation privés!. Ceci va parfois de pair avec une utilisation politicienne des
résultats. La contribution des évaluations a la transparence de 1’action publi-
que et a I’élargissement du débat politique peut en effet se muer rapidement
en stratégie de communication politique et de propagande €lectorale, grice
aux choix des opérateurs, a la délimitation des objets a évaluer et a la média-
tisation sélective des résultats2.

5 Conclusion

Les sciences politiques appliquées a I’étude de la scolarisation et a ses régu-
lations, apportent un regard nouveau sur un domaine devenu beaucoup plus
complexe qu’autrefois en raison de la multiplication et de I’enchevétrement
d’initiatives de groupes diversifiés d’acteurs a différents niveaux. Ce regard
permet de mieux saisir les découplages, les arrangements et les contradic-
tions internes, ainsi que les limites et les potentialités des effets externes d’un
systeme éducatif en pleine mutation. Car si ce dernier reste marqué par
I’empreinte de la centralisation, du corporatisme et de la bureaucratie, il évo-
lue vers des formes plus décentralisées, plus ouvertes et plus horizontales de
négociation et d’impulsion des actions. Ce regard permet par ailleurs de sai-
sir conjointement la spécificité du champ de 1’éducation et son inscription
dans des évolutions plus générales, nationales et supranationales, des diffé-
rents secteurs de I’action publique.

Par sa focalisation sur la compréhension a des fins de connaissance et son
effort de neutralisation des préjugés et des passions, ce regard se différencie
du regard idéologique, stratégique ou pragmatique que les décideurs, les
membres de 1I’administration et les professionnels portent sur les finalités du
systeme scolaire et sur son fonctionnement et du point de vue que chaque
citoyen est en droit d’avoir sur le devenir de I’école publique. La spécificité
des diverses disciplines dans ce regard est en revanche plus difficile a cerner
car les analyses actuelles des politiques publiques articulent des concepts et
des démarches de la science politique, de la sociologie politique et de la
sociologie de I’action organisée, sans négliger ni les apports de I’économie,
ni ceux de I’histoire et de certains courants de I’anthropologie3. Cette forme
de pluridisciplinarité s’avere néanmoins parfaitement adaptée a 1’analyse de
la complexité des faits éducatifs.

1. A.Richard et T. Berthet (2002). « L’expertise et I’approche territoriale. Un enjeu dans les nou-
velles configurations d’acteurs », in J. Timotéo et M. Vernieres (dir.), Dynamiques du local,
Paris, CEREQ, p. 109-122.

2. Y. Dutercq (2000). Politiques éducatives et évaluation. Querelles de territoires, Paris, PUF.

3. Voir « Approches, concepts et méthodes : 1’analyse politique de I’action publique », Revue fran-
¢aise de science politique, vol. 55, n° 1, 2005.
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6 SOCIOLOGIES DE L’ECOLE!

La sociologie est tenue de construire ses objets et ses hypotheses en rompant
avec les catégories spontanées des acteurs et des sociétés qu’elle étudie. Mais
la sociologie nous apprend aussi que toutes les pratiques, y compris les acti-
vités intellectuelles et savantes, dépendent largement des contextes sociaux
et des interrogations collectives ou elles se forment. Considérée de ce point
de vue, la sociologie de I’éducation n’est pas un simple enchainement de
paradigmes et d’hypotheses inscrits dans une longue série des erreurs et des
vérités. Son histoire est aussi celle des conceptions de 1’éducation, des pro-
bleémes et des conflits qui, partout, se nouent dans et autour de I’école. Aussi,
I’histoire des sociologies de I’école ne peut-elle pas étre séparée des transfor-
mations et des épreuves du monde scolaire. C’est cette double historicité,
celle de I’école et celle des sociologies qui I’analysent, que nous voudrions
esquisser ici2.

1 DLinstitution républicaine

La République n’a pas inventé I’école, mais elle lui a donné, des ses origines
avec Condorcet, un rdle essentiel dans I’institution d’une société nouvelle.
L’école devait instaurer les valeurs de la république, de la raison, de la liberté
et du progres, contre les valeurs de 1’Ancien Régime3. En ce sens, 1’école
républicaine était portée par un projet opposé a celui de 1'Eglise, mais de

1. Par Francois Dubet.

2. On pourra consulter, M. Duru-Bellat, A. van Zanten (1999). Sociologie de [l’école, Paris,
Armand Colin. Bien que ce texte soit centré sur ’école et la sociologie de 1’éducation frangaise,
la plupart des paradigmes évoqués se retrouvent dans d’autres contextes nationaux.

3. C. Nicolet (1982). L’ldée républicaine en France, Paris, Gallimard.
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méme ambition que celui de I’Eglise, puisqu’il s agissait d’instituer les sujets
de cette nouvelle société et chacun sait que les instituteurs, ceux qui insti-
tuent, ont été les héros de ce projet.

L école républicaine a combattu I’Eglise, mais elle lui a largement emprunté
une forme scolaire et une organisation symbolique comme le montre bien
Durkheim dans L’Evolution pédagogique en France'. Comment caractériser
ce modele que I'on peut concevoir comme un « programme institution-
nel? » ? L’école fonde sa légitimité et son projet sur des principes universels
et sacrés, c’est-a-dire congus comme non contestables. De la méme maniere
que I’Eglise souhaitait arracher les enfants au monde profane et paien pour
les élever vers une grande culture religieuse, 1’école républicaine voulait
arracher les enfants a leur « société particuliere », celle de leur classe sociale,
de leur famille et de leur région, afin de les élever vers une conscience natio-
nale éclairée par la Raison et la liberté. Longtemps, les programmes de
I’école élémentaire, ce que «nul n’est censé ignorer », ont été construits
autour de ce projet de citoyenneté. De la force de ce projet a découlé une
organisation scolaire nationale et surtout une structure symbolique fixant la
nature méme de la relation pédagogique.

Dans cette école, les maitres d’école étaient définis par leur vocation et
Durkheim n’hésitait pas a les comparer aux prétres dont ils combattaient
I’emprise sur les esprits. Recrutés jeunes, forgés aux valeurs de la Républi-
que, assurés ainsi de leur vocation, les maitres d’école incarnaient la Répu-
blique et ses principes. Leur autorité reposait d’abord sur leur charisme
institutionnel, sur le fait qu’ils représentaient les principes fondamentaux de
la République : modestie, tolérance, patriotisme, honnéteté. Ainsi, 1’autorité
des maitres ne reposait pas seulement sur les qualités des personnes, mais
d’abord sur les valeurs que les maitres représentaient.

Comme I’Eglise, I’école était un sanctuaire. Elle devait étre protégée des
passions et des intéréts qui déchirent la vie sociale. L institution scolaire était
unique et centralisée, a I’image de la nation qu’elle devait construire. Sanc-
tuaire, cette école séparait les sexes, se préservant ainsi des « passions ». Les
parents, les employeurs et I’argent n’y avaient guere de place et tous les éleves,
socialement inégaux, y étaient comme dépouillés de leurs attributs sociaux
pour étre traités comme des raisons naissantes, comme des éléves et non comme
des enfants et des adolescents. La culture du lycée, réservée a une tres petite
élite, était tendue vers les humanités et la science, marginalisant les apprentis-
sages les plus pratiques, les plus professionnels et les plus directement utiles.

1. E. Durkheim (1938). L’Evolution pédagogique en France, Paris, PUF, 1990 ; C. Lelievre
(1990). Histoire des institutions scolaires (1789-1989), Paris, Nathan ; A. Prost (1967). Histoire
de I’enseignement en France, 1800-1967, Paris, Armand Colin.

2. E Dubet (2002). Le Déclin de I’institution, Paris, Le Seuil.
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Enfin, I’institution scolaire reposait sur un modele d’éducation bien
antérieur a la République dans lequel le respect de la discipline n’était pas
seulement concu comme une forme de socialisation et de dressage. Cette
obéissance était définie comme le moyen d’acquérir une autonomie et une
liberté dans la mesure ou, 1’éleéve se pliant a des régles universelles, celles-ci
le libéreraient de ses ancrages sociaux particuliers, de ses passions, de tout ce
qui I’empéchait d’étre un citoyen éclairé et un sujet autonome, un individu
capable de se maitriser lui-méme. L’école républicaine a donc combiné un
projet libérateur et démocratique avec une discipline aussi ferme qu’indis-
cutable.

On peut considérer que la sociologie de Durkheim est la représentation
théorique de ce modele scolaire : emprise des valeurs et distance aux intéréts
sociaux, role de la socialisation qui libere du régne anomique des passions,
fondements « sacrés » de 1’autorité ; tout contribue a la définition de 1’école
comme une institution. Bien sOr, Durkheim insiste aussi sur le fait que
I’école doit étre adaptée a la société et a ses structures, mais cette adaptation
passe par le modele de 1’élitisme républicain seul capable de combiner les
principes de liberté et la cohésion de I’ensemble social, seul capable d’ajus-
ter les désirs des individus aux besoins de la société. Il faut rappeler que
jusqu’aux années 1960, 1’école républicaine est restée clivée en fonction des
publics qu’elle devait accueillir!. L’école élémentaire était chargée de scola-
riser les enfants du peuple jusqu’au certificat d’études primaires que la moitié
des enfants n’obtenait d’ailleurs pas. Les enfants de la bourgeoisie, les « héri-
tiers » allaient au petit lycée puis au lycée ou ils apprenaient la science et les
humanités. Entre ces deux ensembles s’est développé un réseau de colleges
accueillant les éleéves des classes moyennes et les « boursiers », ¢’est-a-dire
les bons éléves venus des classes populaires?.

2 La version critique

Evidemment, la contradiction entre le projet démocratique et les clivages
scolaires a rapidement été critiquée et, pas a pas, 1’institution scolaire s’est
transformée en ouvrant le college, puis le lycée, a la quasi-totalité des éleves.
Les années 1950 et 1960 ont été dominées par les prémisses de la massifica-
tion scolaire, par I’ouverture de I’enseignement secondaire et de 1’université,
par le passage insensible de 1’élitisme républicain a 1’égalité des chances.
Dans ce cadre, puisque tous les éléves acceédent progressivement a la méme
école, leurs réussites et leurs échecs ne doivent plus, en principe, tenir a leurs
origines sociales et a leurs situations économiques, mais a leurs talents et a
leurs mérites personnels.

1. A. Prost (1986). Eloge des pédagogues, Paris, Le Seuil.
2. J.-P. Briand, J.-M. Chapoulie (1992). Les Colleges du peuple, Paris, INRP, CNRS, ENS.
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Or, des les années 1960, les espérances placées dans ce modele de justice
paraissent décues : I’ouverture de I’école a tous ne semble pas neutraliser
les inégalités sociales situées en amont de I’école!. Des lors, beaucoup se
demandent si 1’école républicaine est véritablement ce qu’elle prétend étre,
puisque, méme dans le cas ol tous accedent — ou presque — aux mémes €tu-
des, elle semble bien plus favorable aux favorisés. Il est alors normal que les
sociologues prennent de la distance a 1’égard de la conception durkheimienne
d’une institution universelle, sanctuarisée, neutre et libératrice.

Le ro6le historique de Bourdieu et Passeron n’est pas seulement d’avoir
montré que les inégalités sociales persistaient a 1’école, il est d’en avoir tiré
des conséquences théoriques quant a la nature méme de 1’école2. Ce n’est pas
simplement parce que les éléves sont socialement inégaux que leurs perfor-
mances scolaires sont inégales, c’est aussi parce que 1’école a pour fonction
latente de reproduire ces inégalités. Cette perspective a conduit vers une sorte
de retournement désenchanté du modele de I’institution républicaine.

Les enfants des classes populaires échouent plus souvent a I’école parce
que la culture scolaire n’est ni neutre, ni objective, ni universelle. Parmi tou-
tes les cultures et tous les savoirs possibles, elle sélectionne les codes et les
valeurs de la culture dominante, de la culture la plus favorable a la classe
dominante. La culture scolaire est donc le masque d’un arbitraire culturel
favorable a la classe dominante. La ou I'institution républicaine voyait une
forme scolaire neutre et objective, il convient de percevoir un arbitraire
pédagogique fondé en derniere instance sur une domination de classe. L’ édu-
cation n’est donc pas la socialisation a des valeurs plus ou moins universel-
les, elle est une violence symbolique reposant sur un principe de domination
sociale. Tout I’échafaudage traditionnel de I’institution se trouve ainsi ren-
versé, mais est moins détruit que désenchanté, des lors que, au sommet, les
valeurs universelles deviennent celles de la classe dirigeante, et que, a la
base, la socialisation est un apprentissage de la domination et non une libéra-
tion. Ce n’est donc pas seulement a cause des inégalités sociales et indivi-
duelles que I’école n’est pas conforme a son idéal, ce n’est pas simplement
parce que les éleves ne disposent pas des mémes ressources économiques et
culturelles, c’est parce qu’il est dans la fonction de I’école de reproduire les
inégalités sociales en les rendant 1égitimes3.

La force de séduction de cette analyse vient de son caractere boucl€ et des
jeux d’illusions qu’elle postule puisque I’aveuglement des acteurs est néces-
saire a sa réalisation. Mais cette théorie a eu une importance fondamentale

1. R. Girod (1977). Egalizé, inégalités, Paris, PUF ; P. Bourdieu, J.-P. Passeron (1964). Les Héri-
tiers, Paris, Ed. de Minuit.

2. P. Bourdieu, J.-C. Passeron (1970). La Reproduction. Les fonctions du systeme d’enseignement,
Paris, Ed. de Minuit.

3. C.Baudelot, R. Establet (1971). L’Ecole capitaliste en France, Paris, Maspero.
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comme représentation désenchantée de 1’école et comme construction origi-
nale empruntant a Durkheim son aspect fonctionnaliste, a8 Weber 1’identifica-
tion des diplomes a des biens de salut 1égitimes, et a Marx une conception de
la domination sociale en termes de classes sociales. Aussi, la théorie de la
reproduction a-t-elle été le pivot de la sociologie de 1’éducation francaise
durant la vingtaine d’années ou I’école francgaise est entrée dans un processus
de massification. Elle a été la mise en forme intellectuelle de la déception
engendrée par une démocratisation scolaire incapable de réaliser 1’égalité des
chances.

3  DeI’école républicaine a I’école démocratique
de masse

Des la fin des années 1980, on peut considérer que 1’école républicaine a
achevé sa mutation en école démocratique de masse. Presque 100 % d’une
classe d’age entre au college, 70 % d’une classe d’age obtient un baccalau-
réat, la majorité des jeunes sont scolarisés a 1’adge de vingt ans et le nombre
d’étudiants a été multiplié par pres de cinq depuis 1968. Ces changements
quantitatifs ont véritablement bouleversé le college, le lycée et I’enseigne-
ment supérieur. Le bilan de cette massification a entrainé et stimule encore de
nombreuses recherches renvoyant souvent aux interrogations et aux inquiétu-
des des enseignants, des parents et des responsables politiques.

De maniere générale, le bilan est contrasté. Contrairement aux inquiétu-
des, le niveau des éleves s’est plutdt élevé, tout en n’atténuant guere de tres
fortes inégalités!. Les filles ont largement bénéficié de la massification sco-
laire ; souvent, leurs résultats sont meilleurs que ceux des garcons, mais leurs
orientations scolaires sont moins favorables a leur réussite professionnelle?.
L’ouverture de 1’enseignement secondaire au plus grand nombre a incontes-
tablement entrainé une démocratisation absolue si on entend par 1a 1’acces au
baccalauréat et a I’enseignement supérieur qui ne sont plus réservés aux
enfants de I’élite sociale et a I’excellence scolaire. Mais cette démocratisa-
tion est aussi treés fortement ségrégative quand on considere les écarts entre
les filieres et les types de diplomes ; si 70 % des éleves ont le baccalauréat,
contre 10 % en 1950, les diplomes sont extrémement typés en fonction de
leur valeur et des publics scolaires qui les obtiennent. Dans certains cas, on
observe méme un renforcement de I’homogénéité sociale des formations

1. C. Baudelot, R. Establet (1989). Le Niveau monte, Paris, Le Seuil.
2. M. Duru-Bellat (1990). L’Ecole des filles. Quelles formations pour quels réles sociaux ?, Paris,
I’Harmattan ; C. Baudelot, R. Establet (1992). Allez les filles, Paris, Le Seuil.
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situées au sommet et au bas de la hiérarchie scolaire!. De ce point de vue, le
diagnostic de la sociologie critique de la reproduction n’a pas été démenti.

La nouveauté réside dans le fait que, si le modele de I’institution et sa ver-
sion critique postulaient un ordre scolaire stable et intégré, ceci ne semble
plus étre le cas désormais. Les nouveaux publics scolarisés, et scolarisés
longtemps, confrontent I’école a des situations largement inédites. Ces éleves
ne sont ni des héritiers, ni des boursiers, mais des collégiens, des lycéens et
des étudiants qui amenent avec eux dans I’école la culture de masse juvé-
nile, les cultures populaires, jusque-la tenues en marge de I’enseignement
secondaire, et une multitude de problemes sociaux, puisque la massification
s’est développée dans une période de grandes difficultés économiques et
sociales. Les relations scolaires semblent désorganisées quand tous les nou-
veaux venus ne connaissent pas les régles implicites des jeux scolaires?.
Progressivement, la sociologie de 1’éducation fait émerger tout un ensemble
de probléemes constituant peu a peu des objets de recherche particuliers.
Toute une série de travaux est consacrée a la violence et aux incivilités scolai-
res3. D’autres s’intéressent aux carrieres et aux conduites scolaires des éleves
issus de I'immigration et aux réactions de 1’école face aux divers groupes de
migrants*. Dans tous les cas, ’école ne peut plus étre tenue pour un sanctuaire,
puisque ses difficultés paraissent issues de sa rencontre avec un environne-
ment tenu pour plus ou moins étranger et parfois hostile.

La massification scolaire n’a pas seulement déstabilisé les relations péda-
gogiques a l’intérieur de 1’école ; elle a profondément transformé les rela-
tions de I’école a son environnement économique et professionnel. Tant que
I’école républicaine a maintenu une sorte de malthusianisme scolaire, 1’uti-
lité des études et des diplomes était relativement garantie a ceux qui accé-
daient a ces qualifications. Quand les diplomes sont offerts a tous ou presque,
leur utilité se renforce puisque I’absence de dipldme est une sorte de stig-
mate, en méme temps que la relation entre le diplome et I’emploi devient
plus incertaine. Simultanément, les diplomes sont pris dans un processus
inflationniste tout en étant de plus en plus indispensables. Dans cette situa-
tion, chacun cherche naturellement a acquérir les qualifications scolaires les
plus rentables et se conduit donc, dans I’école, comme un stratége visant a
optimiser 1’utilité des études. Ainsi, progressivement, s’est imposée 1’idée
selon laquelle I’école fonctionne comme une sorte de marché dans lequel
chacun recherche les formations les plus efficaces®. Quand ils le peuvent, les

1. P.Merle (2002). La Démocratisation de 1’enseignement, Paris, La Découverte ; C. Thélot
(1994). L’Evaluation du systéme éducatif. Coiits, fonctionnement, résultats, Paris, Nathan.

2. F. Dubet (1991). Les Lycéens, Paris, Le Seuil.

. Cf. E. Debarbieux (1996). La Violence en milieu scolaire, Paris, ESF.

4. F. Lorcerie (éd.) (2003). L’Ecole et le défi ethnique, Paris, ESF ; J.-P. Payet (1995). Colleges
de banlieue. Ethnographie d’un monde scolaire, Paris, Méridiens-Klincksieck. Voir également
G. Felouzis, F. Liot, J. Perroton (2005). Le ghetto scolaire francais, Paris, Le Seuil.

5. R.Boudon (1973). L’Inégalité des chances. La mobilité sociale dans les sociétés industrielles,
Paris, Armand Colin.
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parents se conduisent comme des usagers plus ou moins éclairés choisissant
soigneusement les filieres et les établissements de leurs enfants!. De leur
cOté, les établissements, qu’ils soient publics ou privés, entrent dans des rela-
tions de concurrence afin d’attirer les meilleurs publics. Tout un pan de la
sociologie de I’éducation s’intéresse a ces phénomenes et montre souvent
qu’ils accentuent les inégalités scolaires en renforcant les inégalités issues de
la seule carte scolaire?. Progressivement, 1’école est analysée comme une
organisation offrant des biens scolaires divers a des publics tout aussi divers.

Pour le dire d’un mot, aprés quarante ans de massification continue, il
n’est plus possible de considérer que I’école est organisée par un systeme de
valeurs — ou d’idéologies — stables et par un ensemble de fonctions homo-
genes. L'école doit gérer les tensions entre plusieurs ensembles de principes,
entre plusieurs définitions du bien commun?3. Aussi, le monde scolaire parait-
il emporté dans une série de querelles et de débats relatifs a la conception de
la laicité et donc du sanctuaire scolaire, a la conception du métier d’ensei-
gnant — doit-on €tre maitre ou pédagogue ? —, a la conception de la justice
scolaire — égalité ou discrimination positive ? Qu’elle le veuille ou non, la
sociologie participe activement a tous ces débats, que ce soit a titre d’expert,
ou au titre d’un engagement public et médiatique*. Moins le monde scolaire
parait stable, plus la sociologie est mobilisée par les acteurs politiques et sociaux
et, souvent, plus cette réflexivité participe a la construction de I’incertitude ;
la connaissance rend le monde moins clair qu’on ne I’imaginait quand on le
connaissait moins bien.

4  Que fait I’école ?

Quand 1I’école n’est pas, ou n’est plus, tenue pour une institution ajustée
autour de « fonctions » et de principes centraux, les sociologues sont conduits
a se demander ce qu’elle fait. Cette question suppose que 1’école n’est pas
simplement une « boite noire » enregistrant les inégalités sociales. Elle joue
un rdle propre dans ce processus, elle accentue ou atténue les inégalités sco-
laires en fonction de ses choix pédagogiques, de I’organisation des études et
de ses pratiques les plus coutumieres. Depuis une vingtaine d’années, un nom-
bre considérable de travaux a €té consacré aux inégalités de 1’offre scolaire
elle-méme, aux divers « effets » scolaires, & la maniére dont 1’école travaille?.

1. R. Ballion (1982). Les Consommateurs d’école, Paris, Stock ; A. van Zanten (2001). L’Ecole de
la périphérie, Paris, PUF.

2. M. Oberti (2004). Ségrégation urbaine et scolaire dans I’ouest parisien, Paris, OSC.

3. J.-L. Derouet (1992). Ecole et justice. De I’égalité des chances aux compromis locaux, Paris,
Métailié.

4. Ce n’est sans doute pas un hasard si un historien, A. Prost, et trois sociologues, P. Bourdieu,
F. Dubet et C. Thélot, ont été appelés tour a tour a proposer des réformes de 1’école.

5. M. Duru-Bellat (2002). Les inégalités sociales a I’école, Paris, PUF.
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Le premier de ces effets est celui des établissements!. Bien sir, dans tous
les cas, les établissements accueillant les meilleurs €éleves, c’est-a-dire les
plus privilégiés socialement, ont de meilleurs résultats. Mais il apparait aussi
que des établissements socialement identiques ne sont pas scolairement sem-
blables. Certains sont plus efficaces que d’autres, certains ont des résultats
identiques en jouant plus du redoublement, certains pratiquent une orienta-
tion sélective, d’autres moins, certains accentuent les écarts entre les €éleves,
d’autres les maintiennent ou les atténuent... Quant au climat éducatif des éta-
blissements, il n’est pas homogene entre des établissements comparables.
Les uns sont confrontés a I’absentéisme et aux désordres, les autres moins.
Comment expliquer ces écarts ? Il semble qu’ils tiennent a la cohérence et a
la mobilisation des équipes éducatives, au style d’autorité des directions et
a leur capacité d’attirer les meilleurs éleéves au sein d’une catégorie sociale
donnée. Quoi qu’il en soit de ces explications, la carriere d’un éleve ne sera
pas exactement la méme selon 1’établissement scolaire fréquenté.

Autre effet, celui de la composition des classes?. On entend souvent dire
que les classes hétérogenes du college sont un échec et qu’elles tirent le
niveau des éleves vers le bas. Or la comparaison raisonnée des effets de com-
position des classes indique que le regroupement des éléves faibles dans les
mémes classes a pour effet mécanique de faire encore baisser leur niveau,
sans que le regroupement des bons éleéves dans des classes homogenes se tra-
duise par un gain comparable a la perte des plus faibles. Ainsi, la stratégie de
composition des classes n’est pas sans conséquences sur le niveau moyen des
éleves et sur la distribution des performances entre les éleves.

On sait aussi que les individus jouent un réle propre et que, par exemple, la
qualité du maitre de cours préparatoire a des conséquences identifiables sur
la carriere scolaire des éleves3. D autres études indiquent que les maniéres de
noter et d’évaluer les éleves varient sensiblement d’un enseignant a 1’autre*
et que les professeurs ne sont pas €galement efficaces et équitables. Certains
font beaucoup progresser les €leves, d’autres moins ou pas, certains creusent
les écarts, d’autres les réduisent ou les maintiennent>. Le fait que I’on ne par-
vienne pas véritablement a savoir quelles sont les méthodes les plus efficaces et
les plus équitables n’empéche pas de conclure que 1’école n’est pas une simple
chambre d’enregistrement des inégalités sociales et qu’il existe une marge
d’action, fiit-elle réduite, face a la « loi d’airain » des inégalités scolaires.

1. O. Cousin (1998). L’Efficacité des colleges. Sociologie de [’effet établissement, Paris, PUF ;
M. Duru-Bellat, A. Mingat (1988). « Le déroulement de la scolarité au colleége : le « contexte »
fait les différences », Revue francaise de sociologie, p. 649-666. D. Meuret (2000). « Etablisse-
ments scolaires : ce qui fait la différence », Année sociologique, 50, 2, p 545-556.

2. M. Duru-Bellat, A. Mingat (1999). « Implications en termes de justice des modes de groupe-
ment des éleves », in D. Meuret (éd), La Justice du systeme éducatif, Bruxelles, De Boeck.

3. A. Mingat (1991). « Expliquer la variété des acquisitions au cours préparatoire : les origines des
différences », Revue frangaise de pédagogie, 95, p 47-63.

4. P. Merle (1998). Sociologie de I’évaluation scolaire, Paris, PUF.

. G. Felouzis (1997). L’Efficacité des enseignants, Paris, PUF.
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L’ évaluation des politiques publiques et les comparaisons internationales
renforcent encore 1’idée selon laquelle 1’école a un role propre. On peut se
demander par exemple en quoi les politiques de discrimination positive,
comme les réseaux d’éducation prioritaire, atténuent les inégalités engen-
drées par la concentration d’éleves faibles dans les mémes établissements.
Généralement, la conclusion est nuancée : le climat scolaire s’améliore sans
que les performances augmentent sensiblement, mais on peut penser que les
inégalités seraient bien plus grandes sans ces dispositifs de discrimination
positive!. Quant aux comparaisons internationales, elles montrent que les
systemes scolaires sont tres inégalement efficaces et équitables. Les sociétés
les plus riches et les moins inégalitaires ont de meilleurs résultats, mais on
observe aussi que des sociétés comparables ont des résultats différents, alors
que le coiit de I’éducation y est a peu pres identique2. Comment expliquer ces
différences ? Tiennent-elles a la structure des études, a I’autonomie des éta-
blissements, au mode de pilotage du systeme, a la formation et au travail des
enseignants ? Il est encore hasardeux de répondre a ces questions, mais il est
clair que la sociologie tient la un terrain d’investigation prometteur. Promet-
teur aussi est tout le champ de recherche se donnant pour objet de mesurer les
effets des inégalités scolaires sur les inégalités sociales et pas seulement
celui, plus traditionnel, des conséquences des inégalités sociales sur les iné-
galités scolaires?.

En développant des connaissances précises, toutes ces études ont contri-
bué a construire I’image d’un ensemble scolaire complexe et fractionné. Bien
des représentations de I’institution scolaire, bien des croyances établies, bien
des illusions aussi se sont défaites devant cet amoncellement de « faits ».
Apres avoir construit, d’abord sur un mode « enchanté » puis sur un mode
critique, la représentation de I’institution scolaire, la sociologie de I’éducation
est-elle condamnée a renoncer a ses ambitions globalisantes, a ses enthou-
siasmes et a ses indignations, pour devenir plus sagement une activité d’experts
et de savants ?

5 Antinomies de I’école et expériences scolaires

Si I’on ne peut plus définir I’école comme un systeme intégré autour de prin-
cipes et de fonctions homogenes, il nous faut apprendre a la concevoir comme
un appareil construit autour d’un certain nombre d’antinomies se combinant
de maniere plus ou moins stable dans chaque organisation scolaire et a chaque

1. D. Meuret (1994). « L’efficacité de la politique des zones d’éducation prioritaires dans les colle-
ges », Revue frangaise de pédagogie, 109, p 41-64.

2. OCDE (2000). Knowledge and Skills for Life. First Results From PISA 2000, Paris, OCDE.

3. C.Baudelot, F. Leclerc et al. (2004). Les Effets sociaux de I’éducation, Rapport, PIREF ;
M. Duru-Bellat (2002). Les inégalités sociales a I’école, op. cit.
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niveau de cette organisation. Autrement dit, I’école est une organisation com-
binant un ensemble de finalités et de principes opposés.

5.1  Intégration et distribution

Toute école accomplit deux fonctions fondamentales. D’un co6té, conformé-
ment aux analyses de Durkheim, elle a vocation a intégrer une classe d’age
dans une culture commune, nationale, civique, dans un modele culturel par-
tagé. De I’autre, toute école est aussi un appareil de distribution des individus
dans une hiérarchie des compétences scolaires plus ou moins corrélées a une
hiérarchie des emplois et des positions sociales. L’ organisation scolaire et les
curricula peuvent étre congus comme des modes d’arbitrage entre ces deux
finalités nécessairement liées et contradictoires.

5.2 Education et utilité

A travers la forme scolaire, les programmes, la discipline, 1’organisation des
apprentissages, la nature des relations pédagogiques, les espaces infantiles et
juvéniles, toute école accomplit, qu’elle le veuille ou non, un travail propre-
ment éducatif. Elle instaure un style de conduite, de « personnalité sociale »
et, généralement, elle veut développer une capacité critique, une autonomie
permettant aux éleves de se construire comme des sujets. Mais, d’un autre
coté, aucune école ne peut ignorer que les éleves sont aussi de futurs tra-
vailleurs qui occuperont des emplois et qui doivent s’y préparer. L’ école sem-
ble toujours menacée, soit d’étre trop a la remorque de I’économie, soit
d’étre trop coupée du monde social. La encore, en étudiant les pratiques
pédagogiques et leurs effets sur les éleves, on peut savoir comment 1’école
combine ces deux objectifs.

5.3 L’égalité et le mérite

Nous vivons dans des sociétés démocratiques et libérales. Démocratiques,
nos sociétés affirment la priorité absolue du principe de I’égalité de tous.
Cela ne signifie pas que nous soyons tous égaux, mais cela veut dire que nous
prétendons tous concourir a toutes les positions sociales par le biais de I’éga-
lité des chances!. Quelle que soit leur naissance, tous les enfants peuvent pré-
tendre réussir a I’école et, généralement, nous refusons d’exclure certains
publics de cette égalité promise aux filles comme aux gargons, aux pauvres
comme aux riches, aux étrangers comme aux nationaux. En méme temps,
nous vivons dans des sociétés libérales placées sous le signe de la compétition,
qui permet de distinguer les meilleurs en fonction de leur mérite.

1. F. Dubet (2004). L’Ecole des chances, Paris, Le Seuil.



© Dunod — La photocopie non autorisée est un délit.

CONTRIBUTION DES DIFFERENTES DISCIPLINES 75

L’école est placée au cceur de cette antinomie des principes de justice. Or
tous ces mécanismes, autrefois situ€s en dehors ou en amont du sanctuaire
scolaire, se développent au centre méme de I’école démocratique de masse
et chaque enseignant, chaque éleve est tenu de construire ses propres choix
éthiques. Par la se fonde la 1égitimité d’une école tenue d’apparaitre juste quand
elle n’est plus, aussi fortement qu’autrefois, I’école chargée de construire la
République et la nation.

L’accentuation des antinomies scolaires a plusieurs conséquences sur
I’expérience des individus qui ne peuvent plus s’appuyer sur des cadres com-
muns et des croyances indiscutables et partagées. La sortie du programme
institutionnel a profondément ébranlé la nature méme de la relation pédago-
gique. En ce sens, la socialisation scolaire n’est pas réductible a un apprentis-
sage de roles et de « métiers » stables ; elle se constitue a travers la maniere
dont les individus, maitres et éleves, construisent leur expérience scolaire!. Il
appartient aux éleves de se motiver et, surtout, aux enseignants de motiver
leurs éleves. Pour ce qui est des éleves issus de la massification scolaire, il est
rare qu’ils aient ét€ « programmés » par leur famille pour adhérer au sens des
études longues dans lesquelles ils s’engagent. Si I'utilité sociale des études
n’est guere mise en cause, il arrive souvent que le sentiment de cette utilité se
délite dans les cas ou le terme professionnel des études est incertain, lointain,
ou bien encore quand les €leéves sont conduits vers des formations de reléga-
tion. Enfin, I’intérét intellectuel pour les études ne repose plus sur le mono-
pole culturel de 1’école ; aujourd’hui, la plupart des adolescents peuvent
croire que les médias de masse les ouvrent plus au monde que ne le fait
I’école et certains pensent que 1’on ne grandit vraiment qu’en dehors de
I’école. Autrement dit, au fur et a mesure que les études s’allongent et que
tous s’y engagent, le sens de ces études ne va plus de soi ; il est vécu comme
un probléme parce que les éleves doivent construire les motivations qui ne
leur sont plus données par I’institution. Les éleves disposant de plus de res-
sources parviennent a se socialiser et a se construire subjectivement dans
leurs études. D’autres apprennent a surmonter des épreuves et a jouer le jeu
scolaire de maniere instrumentale et distante. D’autres enfin percoivent I’école
comme une mise a I’épreuve négative et oscillent entre le retrait et la violence.

Evidemment, cette crise des motivations devient la principale difficulté du
métier d’enseignant quand il ne s’exerce pas dans les classes de I’élite scolaire
et sociale. Avant méme que de faire la classe, les professeurs doivent « moti-
ver » les éleves, ils doivent construire leur autorité, ils doivent s’engager
subjectivement dans une relation pédagogique afin que les éleves s’y engagent a
leur tour?. Partout monte la méme plainte : le métier d’enseignant est de plus

1. A.Barrere (1997). Les Lycéens au travail, Paris, PUF ; F. Dubet, D. Martuccelli (1996). A
I’école. Sociologie de I’expérience scolaire, Paris, Le Seuil ; P. Rayou (1998). La Cité des
Iycéens, Paris, I’'Harmattan ; J.-Y. Rochex (1995). Le Sens de I’expérience scolaire, Paris, PUF.

2. M. Tardif, C. Lessard (1999). Le Travail enseignant au quotidien, Bruxelles, De Boeck.
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en plus difficile, de plus en plus stressant, partout il perdrait son prestige et
certains pays ont déja du mal a recruter les futurs enseignants. A cette épreuve
de motivation s’ajoute le fait que la confiance dans I’éducation et dans I’école
a perdu de son caractere enchanté, alors méme que I’éducation scolaire parait
de plus en plus indispensable. Comment la vocation se transforme-t-elle en
métier 7 Comment se réalise le travail des enseignants ? Depuis une quin-
zaine d’années, la sociologie de 1’éducation est devenue une spécialité de la
sociologie du travail.

6 Conclusion

Aujourd’hui, la bonne école n’est plus celle qui accomplit le plus parfaite-
ment un programme de socialisation homogene. Elle est celle qui combine
des valeurs et des principes antinomiques. Pour cette raison, il est probable
que jamais nos systémes scolaires ne retrouveront la stabilité d’autrefois et,
en ce sens, il en est de I’école comme de toutes les autres institutions. Cepen-
dant, le déclin de I'institution et le développement des antinomies scolaires
exigent que I’école renforce sa capacité éducative. Il importe donc que
I’école retrouve quelque chose de I’ordre d’un sanctuaire, mais d’un sanc-
tuaire qui ne soit plus un espace sacré et hors du monde, d’un sanctuaire qui
protege le temps de I’enfance et de I’adolescence.

Dans une large mesure, en se diversifiant, la sociologie de I’éducation
accompagne cette profonde transformation de 1’école. Elle essaie, dans un
effort sans cesse renouvelé, de lier I’analyse des flux a celles des mécanismes
scolaires, la sociologie d’une organisation complexe a celle d’une étude com-
préhensive de I’expérience des acteurs. Elle essaie de lier une sociologie de la
reproduction a une sociologie de la production scolaire. Il n’y a donc pas a
choisir entre une perspective macrosociologique dégageant des mécanismes
stables et une perspective microsociologique centrée sur la socialisation sco-
laire elle-mé&me. Il n’y a pas a choisir entre une sociologie de I’organisation
scolaire et une sociologie du travail scolaire. La sociologie de 1’éducation est
obligée de tenir les deux bouts de la chaine.
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7 SOCIOLOGIE DE L’EDUCATION!

1 D’école et ses acteurs

Inscrites dans un paradigme général du « retour de 1’acteur », les sociologies
de I’éducation des vingt derni¢res années ont progressivement voulu « ouvrir
la boite noire » que demeuraient I’école ou la classe. L’idée que la sociologie
de la scolarisation se donne comme objet non plus I’école en tant que sys-
téme2, mais comme procés mettant en jeu non seulement une diversité de
structures, mais une pluralit¢ d’acteurs dans une dynamique temporelle
déterminée a alors commencé a s’imposer.

1.1 Les pratiques enseignantes

Longtemps peu observées et analysées par les sociologues, les pratiques
enseignantes font aujourd’hui 1’objet de nombreux travaux. Elles y sont
considérées a travers les logiques multiples de ces « jongleurs profession-
nels? » qui ne sont plus de simples transmetteurs de savoirs, mais aussi jugés
a ’aune de leur efficacité. Celle-ci a d’abord été recherchée dans les diffé-
rentes manieres dont les acteurs locaux traitent le rapport entre la structure
scolaire et les milieux d’origine de leurs éleves. Plusieurs stratégies d’éta-
blissements se dessinent, qui vont du repli a I’ouverture, voire a I’osmose, et
suscitent chez les éleves des compétences trés diverses®. Le courant de la
school effectiveness, qui s’intéresse a 1’établissement comme organisation
sociale a, de son coté, suscité la recherche d’« effets d’établissement » en

1. Par Patrick Rayou.

2. Voir I'article de F. Dubet dans cet ouvrage, chap. 6.

3. M. Tardif, C. Lessard (1999). Le Travail enseignant au quotidien. Paris-Bruxelles, De Boeck
Université.

4. D. Paty (1981). Douze colleéges en France. Paris La Documentation francaise (2¢ éd. 1997).
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matiére d’orientation scolaire ou d’acquisition des éleéves!. Des « effets-
classes » dans les différences de progression des éleves ont également été
mis en évidence, de méme que des « effets-maitres » qui correlent ces der-
nieres avec les comportements des enseignants?.

Les travaux sociologiques s’intéressant aux manieres de faire la classe ont
relativisé I’opinion généralement regue selon laquelle les pratiques innovan-
tes réussiraient prioritairement aux éléves défavorisés3. Ils ont aussi montré
que les orientations pédagogiques des enseignants réussissent inégalement
aux éleves selon leur milieu social d’appartenance. La confrontation des
notes obtenues au baccalauréat de frangais avec le style d’enseignement recu
montre ainsi que les pratiques des enseignants « modernistes », « libertaires »,
« classiques » ou « critiques » réussissent de maniere sensiblement différente
aux éleves en fonction de leurs origines socioprofessionnelles*. De méme, la
prise en compte effective de leur culture audiovisuelle parait de nature a
réduire les écarts entre les €leves les plus culturellement démunis et les plus
favorisés tout en assurant des progrés tangibles chez ces derniers>. Ces tra-
vaux contextualisent fortement les approches pédagogiques et didactiques
qui, faisant trop bon marché de leurs conditions d’exercice, présentent une
version trop rationnelle de I’activité enseignante. Ils permettent une approche
nuancée des évolutions de la profession qui, loin de la représentation moder-
niste d’une autorité experte, s’adapte comme elle le peut en développant des
routines incertaines®.

Les recherches concernent désormais des themes jusque-la peu travaillés
relatifs a la responsabilité des enseignants ou des équipes éducatives. L’étude
des interactions entre maitres et éleves dans la classe met ainsi en évidence
des traitements différents des filles et des garcons par les enseignants’. Ceux-
ci n’accueillent pas, par exemple, de la méme maniere les comportements
agités des uns et des autres et renforcent ainsi généralement des différences
déja construites par la socialisation familiale. D’autres travaux ont mis a
I’épreuve le modele de 1’égalité républicaine en matiere d’accueil des éleves
éloignés des normes scolaires. Les « coulisses » de 1’école montrent ainsi
que les équipes pédagogiques construisent les classes, traitent la violence
scolaire, conduisent les procédures d’orientation, échangent avec les parents
d’éleves, selon des modalités qui tiennent a distance les familles populaires

1. Voir notamment M. Duru-Bellat (1988). « Le déroulement de la scolarité en college. Le contexte
fait des différences », Revue francaise de sociologie, XXIX-4.

2. P. Bressoux (1995). « Effet-école, effet-classe », Revue frangaise de sociologie, XXXVI-2.

3. G. Langouét (1985). Suffit-il d’innover ?, Paris, PUF.

4. V. Isambert-Jamati (1990). « Types de pédagogie du francais et différenciation sociale des résul-
tats », in Les Savoirs scolaires. Paris, Editions universitaires.

5. F. Tupin (2004). Démocratiser I’école au quotidien, Paris, PUF.

6. A. Barrere (2002). Les Enseignants au travail, Paris, L’Harmattan.
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et immigrées'. D’autres encore voient dans 1’humiliation des éléves une pra-
tique scolaire ordinaire a laquelle les enseignants ont recours face a une
certaine dérégulation des relations scolaires et a la perte d’efficacité de la
reégle?. Ils arrachent ainsi des questions vives au seul domaine de la dénon-
ciation et tentent de les constituer en objets scientifiques.

1.2 L’expérience des éleves

Considérer les éleves comme des acteurs a part entiere a fait s’éloigner des
visions qui décrivaient I’éducation comme une « socialisation méthodique de
la jeune génération? » réputée socialement immature. La notion de « métier
d’éleve* » accrédite notamment 1’idée de compétences enfantines irréducti-
bles au seul statut social familial et qui se construisent en situation. Les éle-
ves, considérés aussi en tant qu’enfants ou jeunes, commencent a étre pris,
non plus pour des « étres futurs », mais pour des « étres actuels », pour un
groupe social capable de méler aux normes et valeurs acquises de facon
« verticale » par la voie intergénérationnelle, celles qu’ils élaborent de facon
« horizontale » entre pairs>.

Alors que les petits écoliers acceptent treés largement les objectifs et les
méthodes de la « grande école® », ils découvrent, comme collégiens, un monde
désenchanté et contraignant ou le remplacement du maitre par un ensemble
de spécialistes rend leur identification plus difficile’. IIs mettent alors en
place une distance critique a partir de normes et valeurs qui les contraignent
a choisir entre les figures du « pitre » ou du « bouffon® ». Devenus lycéens,
beaucoup vivent comme des orientations par défaut les scolarités qui ne
conduisent pas aux « vrais » baccalauréats®. Malgré de réelles différences
d’investissement scolaire, ils développent des pratiques de « réticence »
vis-a-vis des attentes institutionnelles et cultivent entre eux des relations
chaleureuses qui les aident a supporter une condition souvent vécue comme
tres injuste!?. Lorsqu’ils prolongent leurs études, les « nouveaux étudiants »
n’étant plus, pour la plupart, des « héritiers » doivent affronter un premier

1. J.-P. Payet (1995). Colleges de banlieue, Paris, Klincksieck. « L’école a I’épreuve de la répara-
tion sociale », Revue frangaise de pédagogie, n° 109, 1994.

2. P. Merle (2005). L’éléve humilié. L’école, un espace de non-droit ?, Paris, PUF.

3. E. Durkheim (1922). Education et sociologie, Paris, PUF, 1966.

4. R. Sirota (1993). « Le métier d’éleve », Revue frangaise de pédagogie, n° 104,

5. C. Montandon, . Osieck (1997). L’Education du point de vue des enfants, Paris, L’ Harmattan.

6. P. Rayou (1998). La Grande Ecole, Paris, PUF.

7. 0. Cousin, G. Felouzis (2002). Devenir collégien. L’entrée en classe de sixieme, Paris, ESF.

8. F. Dubet, D. Martuccelli (1996). A I’école, Paris, Le Seuil.

9. B. Charlot (1999). Le Rapport au savoir en milieu populaire, Paris, Anthropos.

10.P. Rayou (1999). La Cité des lycéens, Paris, L' Harmattan.
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temps de « I’étrangeté! » et se construire des motivations2. Une partie d’entre
eux, malgré des parcours scolaires chaotiques, mais pour affirmer leur appar-
tenance au groupe des jeunes, s’inscrit dans les premiers cycles universitaires

dont elle contribue a modifier la nature ainsi que celle du marché de
I’emploi3.

Les grands adolescents déclinent généralement les appels a exercer des
droits dans le cadre de la vie scolaire. Les lycéens rechignent en effet a
s’engager vis-a-vis des adultes®. Les étudiants veulent surtout voir dans
I’université, un lieu d’étude et sous-utilisent les possibilités de participation?.
Car les normes et valeurs qu’ils prennent effectivement en compte provien-
nent largement d’une éducation qu’ils se font a eux-mémes en tentant de
concilier leur vie publique de scolarisés et leur vie privée de jeunes et
d’enfants. Ils le montrent, dé&s 1’école maternelle® et a 1’école primaire’, en
sachant structurer par des regles partagées et contraignantes une cour de
récréation qui serait, sans cela, un enfer pour beaucoup. De la méme maniere,
les nombreuses niches dans lesquelles les lycéens réinstallent, au cceur méme
de I’établissement et de la classe, des éléments de convivialité entre pairs per-
mettent autant de créer des espaces de desserrement de la contrainte scolaire
que de pacifier une institution fragilisée par I’hétérogénéité de ses missions et
de ses publics®.

La sociologie de I’éducation s’intéresse aujourd’hui davantage a I’acquisi-
tion des connaissances et compétences. Elle montre des écoliers dont les stra-
tégies et les ruses visent a diminuer la pression scolaire tout en se maintenant
au niveau requis®. Les collégiens comprennent la nécessité, les filles mieux
que les garcons, d’adopter un comportement socialement acceptable!?. Les
lycéens trouvent, avec « I’équivalent travail », une maniere, partagée par la
communauté éducative, de traiter les difficiles tensions entre un idéal de jus-
tice pour tous et la reconnaissance du mérite individuel'!. Mais la mise au
travail ne suffit pas a dissiper les malentendus sur la nature des activités per-
tinentes pour apprendre. Beaucoup d’éleves, issus de milieux défavorisés,
croient ainsi se livrer a des activités d’apprentissage alors qu’ils se cantonnent

. A. Coulon (1997). Le Métier d’étudiant, Paris, PUF.
. G. Felouzis (2001). La Condition étudiante, Paris, PUF.
. S. Beaud (2002). 80 % au bac... et aprés, Paris, La Découverte.
. R. Ballion (1998). La Démocratie au lycée, Paris, ESF.
. C. Le Bart, P. Merle (1997). La Citoyenneté étudiante, Paris, PUF.
. J. Delalande (2001). La Cour de récréation, Rennes, PUR.
. P.Rayou (1998). Op. cit.
. P.Rayou (2000). « La citoyenneté des lycéens et des étudiants », in sous la dir. A. van Zanten,
L’Ecole, I’état des savoirs, Paris, La Découverte.
9. J. Zaffran (1998). « Les stratégies de triche et de camouflage des éleves », Carrefours de I’édu-
cation,n’ 6.
10.G. Felouzis (1993). « Interactions en classe et réussite scolaire Une analyse des différences
filles-garcons », Revue frangaise de sociologie, XXXVI, n° 3.
11.A. Barrere (1997). Les Lycéens au travail, Paris, PUF.
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a des logiques de « cheminement! ». Les recherches sur le «rapport au
savoir » tentent notamment d’articuler les exigences propres aux disciplines
et celles que requierent I’enseignement et 1’apprentissage dans des contextes
sociaux spécifiques?.

Des approches en termes de « co-construction » des situations d’apprentis-
sages se développent. Elles montrent par exemple que, par-dela leurs dénon-
ciations croisées, enseignants et éleves éprouvent une souffrance subjective
analogue, largement nourrie du constat de I’écart entre ce qu’ils devraient
faire et ce qu’ils réalisent’. Les parents y voient leur role mieux pris en
compte, notamment a travers leurs stratégies éducatives. Mais leur interven-
tion dans le champ proprement pédagogique est, elle aussi, désormais mieux
reconnue et connue. Leur rdle dans la transmission des valeurs religieuses*
ou politiques’ demeure significatif, mais, par leur gestion du temps consacré
au soutien scolaire, leurs contacts avec les enseignants et chefs d’établisse-
ments®, leur utilisation des produits éducatifs’, leur plus ou moins grande
proximité culturelle avec la forme scolaire?, ils sont également des partenai-
res éducatifs a part entiere auxquels il faut aujourd’hui ajouter des acteurs de
plus en plus nombreux et variés®.

2  L’école et ses savoirs

2.1 Une sociologie des savoirs scolaires

En France, les sociologies des années 1960-1970, relayant et alimentant le
débat politique sur 1’école, se sont, malgré leur attention aux conséquences
socialement discriminantes des apprentissages scolaires, généralement cen-
trées sur les questions de la démocratisation d’acces a I’enseignement. Avec
I’arrivée en masse de « nouveaux » éleves et étudiants peu familiers de la
forme scolaire et sur fond d’une montée générale des exigences de formation,
la nécessité de toiletter, voire de reconstruire les programmes, s’est affirmée

1. B. Charlot, E. Bautier, J.-Y. Rochex (1992). Ecole et savoir dans les banlieues... et ailleurs,
Paris, Armand Colin.
2. Comme pour I’exercice de dissertation (E. Bautier, J.-Y. Rochex (1998). L’Expérience scolaire
des nouveaux lycéens, Paris, Armand Colin ; P. Rayou (1998). La Dissert de philo, Rennes, PUR).
. A. Barrere (2003). Travailler a I’école. Rennes, PUR.
F. Héran (1996). « Ecole publique, école privée, qui peut choisir ? » Economie et statistique, n° 293.
. A. Muxel (1992). « L’age des choix politiques », Revue francaise de sociologie, XXXIII.
. C. Gissot, F. Héran, N. Manon (1994). « Les efforts éducatifs des familles », INSEE Résultats,
n° 331-332.
7. M. Colin, Ch. Coridian (1996). Les Produits éducatifs parascolaires : une réponse a l’inquié-
tude des familles ?, Paris, INRP...
8. Voir par exemple B. Lahire (1995). Tableaux de familles, heurs et malheurs scolaires en milieux
populaires, Paris, Hautes études/Gallimard/Le Seuil.
9. P. Garnier (2003). Faire la classe a plusieurs, Rennes, PUR ; D. Glasman (2001). L’Accompa-
gnement scolaire, Paris, PUF.
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et, avec elle, un regain d’intérét pour la nature et les modalités d’acquisition
des savoirs scolaires. La voie d’une sociologie des savoirs scolaires, déja
ouverte par Emile Durkheim!, pouvait alors étre plus largement empruntée.

La volonté de ne plus traiter 1’école comme un reflet du social, mais plutot
comme un de ses relais, a fait voir dans des pratiques quotidiennes comme
les devoirs et les lecons, les récompenses et les punitions, les traces d’une
« forme scolaire », durablement installée depuis le xvi© siécle, produisant, de
maniere relativement indépendante de 1’acquisition des savoirs, des effets
de pouvoir2. Les travaux de 1’historien André Chervel ont ainsi attiré 1’ atten-
tion sur la capacité qu’a I’école de créer et développer une culture scolaire
qui n’est pas tant celle qu’on acquiert a 1’école, que celle qu’on n’acquiert
qu’a I’école3. Convaincue que la transmission des connaissances fait la spéci-
ficité des institutions scolaires et qu’il est possible de s’intéresser aussi bien
aux acteurs de I’éducation qu’aux curricula qu’ils mettent en ceuvre, Viviane
Isambert-Jamati a, pour sa part, produit des travaux novateurs qui traitent
d’un point de vue sociologique des objets comme les finalités éducatives
manifestées a I’occasion des discours de distribution de prix ou les variations
des activités d’éveil selon I’appartenance sociale des éleves*. En méme
temps se développait en Grande-Bretagne un programme de recherche expli-
citement consacré aux contenus, aux programmes, aux finalités poursuivies
par les différents protagonistes ainsi qu’aux parcours des éleves. Pour cette
sociologie du « curriculum » en effet, le systeme éducatif n’est pas seulement
un agent de transmission des valeurs et de sélection des éleves, il participe
aussi a la sélection et a la distribution des savoirs.

De nombreux chercheurs lui ont emprunté 1’idée selon laquelle les conte-
nus d’enseignement ne sont pas des réalité€s incontestables, mais portent la
marque de la fagon dont une société distribue le pouvoir et opere un contrdle
des comportements individuels®. Par-dela la transposition didactique des
savoirs savants et des pratiques sociales de référence, la sociologie du curri-
culum met 1’accent sur la manieére dont se sélectionnent, se distribuent et
s’évaluent les savoirs jugés légitimes. Mettant ainsi a jour ce qu’il y a d’arbi-
traire et de socialement construit dans les programmes scolaires, elle révele
une stratification des filieres et des savoirs qui réserve généralement les plus
nobles d’entre eux aux enfants de 1’élite sociale®. Les savoirs et compétences
enseignés a 1’école ne peuvent alors plus étre compris hors des relations com-
plexes au sein desquelles ils sont élaborés et réaménagés. C’est ainsi que
ceux des écoles maternelles ont radicalement changé lorsque ces dernicres se
sont ouvertes a des éleves et a des enseignants issus des classes moyennes qui

En particulier dans L’Evolution pédagogique en France, Paris, PUF, 1990 (17 éd., 1938).
. G. Vincent (1980). L’Ecole primaire francaise, Lyon, Presses universitaires de Lyon.
. A. Chervel (1998). La Culture scolaire, Paris, Belin.
. V. Isambert-Jamati (1990). Les Savoirs scolaires, Paris, Editions universitaires.
B. Bernstein (1975). Langage et classes sociales. Paris, Ed. de Minuit.
M.ED. Young (1971). Knowledge and Control, London, Collier Macmillan.
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en ont transformé les modeles pédagogiques adaptés a leur public ouvrier ini-
tial'. De nombreux travaux, comme ceux portant sur le role prééminent de la
culture écrite dans la sélection scolaire et sociale? ou sur celui de la culture
humaniste dans le second degré?, ont beaucoup contribué a désenchanter le
monde de I’école en jetant le soupcon sur des contenus qui se donnaient sou-
vent pour universels.

Les modes de circulation des savoirs révelent des effets sociaux irréducti-
bles a la seule pédagogie. La « massification » du second degré fait ainsi
apparaitre comme un continuum un parcours scolaire, de fait découpé en seg-
ments, dont nombre d’éléves ne pergoivent pas le changement d’exigences
intellectuelles que suppose leur franchissement*. Au sein d’un méme niveau
de scolarité, les mémes disciplines développent aussi des exigences sensible-
ment différentes selon qu’on est dans le professionnel, le général ou le tech-
nologiqued. Le seul emploi du temps y structure le rapport au travail d’une
maniere qui anticipe a I’évidence les futures fonctions d’ouvriers, d’employés
ou de cadres®. Tres souvent percu comme une filiere de relégation, le lycée
professionnel ne réussit généralement pas a susciter un intérét véritable pour
les savoirs qu’il dispense, ceux qui y réussissent le mieux souhaitant réinté-
grer les filieres « normales” ». Les recherches contemporaines tendent aussi
a mettre en cause I'unité que conférerait aux programmes leur définition
nationale. Les ajustements dans les classes et les établissements pour traiter
I’hétérogénéité des éleves définissent des curriculums locaux dont I’exis-
tence conduit a se demander, par exemple, si le college unique a jamais
existé®. L’université est elle aussi concernée par des « effets de site » qui
diversifient fortement le niveau des diplomes et les voies de leur obtention®.

Les études docimologiques ont depuis longtemps montré I’existence
d’incertitudes de correction des travaux scolaires en situation d’anonymat.
La sociologie de 1’évaluation met a jour des biais d’un autre genre, li€s a la
connaissance du niveau, du statut scolaire et social de I’éleve. Le cadre de
la classe, la nature de 1’établissement contribuent aussi a la mobilisation
involontaire de stéréotypes sociaux, les notations les plus indulgentes étant
par exemple plus fréquentes dans les colleges accueillant un public d’origine
populaire. Dans une telle optique, la notion méme de « niveau scolaire » perd

. E. Plaisance (1986). L’Enfant, la maternelle, la société, Paris, PUF.

. Par exemple B. Lahire (1993). Culture écrite et inégalités scolaires, Lyon, PUL.

. F. Baluteau (1999). Les Savoirs au collége. Paris, PUF.

. E. Bautier, J.-Y. Rochex (1998). op. cit.

. Ch. Baudelot, R. Establet (1971). L’Ecole capitaliste en France, Paris, Maspéro.

. L. Tanguy (1983). « Savoirs et rapports sociaux dans I’enseignement secondaire en France »,
Revue frangaise de sociologie, XXIV.

. B. Charlot (1999). op. cit.

. Y. Dutercq, J.-L. Derouet (dir.) (2004). Le College en chantier, Paris, INRP.

9. G. Felouzis (2001). Op. cit.
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de son évidence ; elle n’est plus tant la marque de connaissances et compé-
tences a posséder que la maniere de circonscrire une population pour lui
réserver des privileges!. Les évaluations refletent alors autant ce que savent
les éleves que le fonctionnement de 1’école dans la société2. Elles pésent
assez lourdement sur les trajectoires des éleves qui, si elles dépendent partiel-
lement de leurs compétences, sont aussi influencées par des biais sociaux
d’orientation3. Mais 1’évaluation des apprentissages suscite aussi des inter-
actions complexes entre enseignants et éleves. Les seconds peuvent en effet
contraindre les premiers a « négocier* » au cours d’arrangements évaluatifs qui
concilient par exemple le souci des éleves de ne voir retenues que leurs
meilleures performances et celui qu’a le professeur de renforcer sa 1égitimité>.

2.2 Une approche curriculaire

Le curriculum déborde largement du cadre des programmes, ne serait-ce que
parce 