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1. De I’origine de mon intérét pour la dualité public-privé a la construction de I’objet

Mon itinéraire scolaire

Le systeme scolaire frangais se partage, de maniere inégale sur le territoire national, en
deux secteurs de scolarisation : a c6té du secteur public et laic d’enseignement coexiste le
secteur privé, qui releve a la quasi-totalité de la confession catholique'. Parce qu’un théme de
recherche n’est jamais choisi au hasard, mon intérét pour la dualité public-privé trouve son
origine dans mon parcours scolaire, jalonné de 1’enseignement privé jusqu’a la classe de
troisiéme. Mon entrée au lycée public me laissait penser que j’étais passée de I’autre coté, non
sans une certaine fierté émancipatrice, car je ne suivais pas mes pairs vers le lycée privé
auquel notre college nous destinait. Cela me conduisait 2 me questionner sur les différences
ressenties et vécues, sans finalement parvenir a voir dans celles-ci un effet de la distinction
public/privé, et/ou du passage du collége au lycée. J’avais néanmoins le sentiment d’avoir
vécu des deux coOtés, qualifiés autrefois d’« école du diable » pour 1’'une et d’« école libre »
pour I’autre, expressions maintes fois entendues de la bouche de mes grands-parents. Aussi, la

différenciation duale s’est construite et perdure, mais sur quoi repose-t-elle aujourd’hui ?

Le double systeme de scolarisation : objet vif, peu et anciennement étudié

S’intéresser au double systeme de scolarisation, c’est d’emblée s’inscrire dans un
domaine idéologiquement tres sensible en France, avec une école privée et une école publique
qui se sont établies schématiquement sur le refus de I’Etat pour la premiére et de I’Eglise pour
la seconde. Le rapport et la place des deux secteurs sont d’ailleurs, depuis plusieurs siecles, au
cceur de débats historiques et politiques plus ou moins vifs. Ils releévent de ce que 1’on qualifie
de « querelle scolaire » ou « guerre scolaire », celle-ci subsistant a I’heure actuelle davantage

. . . . 2
de fagon souterraine, mais non moins vivante-.

' Le privé comprend majoritairement des établissements sous contrat avec I’Etat (2 98 %) et les établissements
catholiques représentent 97 % de ’enseignement privé sous contrat en 2009. Les dénominations « privé »,
« catholique » ou « établissement sous contrat » sont employées, tout au long de cette recherche, indifféremment,
car il n’est question que de I’enseignement privé catholique sous contrat.

? Nous avons d’ailleurs pu constater qu’au début de I’année 2013, marqué dans 1’actualité par des débats
concernant le « mariage pour tous », la « guerre scolaire » a été rapidement mise sur le devant de la scene
politique et médiatique. L’opposition par courriers interposés entre le secrétaire général de 1’enseignement
catholique (courrier adressé le 12 décembre 2012 aux chefs des établissements privés catholiques) et le ministre
de I’Education nationale (courrier adressé le 4 janvier 2013 aux recteurs) autour d’éventuels débats organisés a
I’Ecole sur ce projet de loi, a suscité la polémique. Pas moins de 600 articles de presse mentionnant cette
expression de « guerre scolaire » ont été écrits sur internet entre le 4 janvier et le 9 janvier, avec des centaines de
réactions d’internautes a nombre d’articles et 1’organisation de chats, tel celui du 7 janvier sur Le Monde.fr
intitulé « La mariage gay peut-il rallumer la guerre scolaire ? » et modéré par Maryline Baumard, journaliste en
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Le champ des connaissances sur cet objet s’avere pourtant peu développé en France.
Le double systeme de scolarisation a effectivement fait I’objet de rares études comparatives,
et de plus, aux orientations différentes. Quatre approches se distinguent : une approche
historique et institutionnelle visant a retracer 1’émergence du secteur privé, une analyse du
choix du secteur de scolarisation par les familles, des travaux sur les trajectoires et spheres
professionnelles des enseignants du privé et du public, et enfin, une démarche de comparaison
de Defficacité des deux secteurs. Notre recherche s’inscrit davantage dans cette dernicére
approche, bien que, selon nous, celle-ci ne peut étre travaillée séparément des autres
dimensions.

Les résultats des études comparant les deux secteurs d’enseignement sont certes de
portée générale, mais leur caractere relativement ancien’ renvoie 2 un systeme scolaire et aux
comportements des familles qui ont changé. Aussi, au fil du temps s’est opéré un processus de
moindre différenciation entre le privé et le public, ou peut-étre plus justement un changement
de regard sur I’enseignement privé, conduisant a une lecture revisitée de I’opposition public-
privé, que 1’on peut supposer sous 1’influence d’une évolution de paradigme orientant 1’action
publique et un certain nombre de recherches : on est passé d’un paradigme institutionnel a un
paradigme en termes d’efficacit¢ (Maroy, 2011). Dans notre travail, nous souhaitons faire le
lien entre ces deux paradigmes, sans les opposer, mais en les nourrissant 1’un [’autre,
conduisant par 1a méme a nous questionner sur ce que signifie aujourd’hui le double systéme

de scolarisation.

La motivation de répondre a des manques

Notre travail est d’une part fortement motivé par le manque incontestable de données
sur le secteur privé d’enseignement : nous ne savons rien ou presque sur son fonctionnement
concret. C’est un secteur qui accueille pourtant un éleve sur cinq dans le secondaire. La part
d’¢leves scolarisés dans le privé a peu varié¢ depuis le milieu des années 1980. Mais les
dirigeants de 1’enseignement catholique affirment chaque année refuser de trés nombreuses

demandes d’inscriptions « faute de places »*. Le privé est surtout présent quand on fait
p p p p q

charge des questions d’éducation au Monde. Les usagers des réseaux sociaux s’emparent également du débat, en
particulier des éléves scolarisés a D'Institut privé d’Agneaux réprouvant via un groupe Facebook nommé
« Contre le mariage triste » (qui compte pres de 5 700 membres a la mi-janvier), I’envoi par I’APEL de leur
établissement d’un courrier a 1’attention de leurs parents qui exprime 1’« opposition ferme » de cette association
de parents au « mariage homosexuel ».

? Les travaux sont majoritairement issus des années 1980 et 1990.

* En septembre 2011, le Secrétariat général de 1’enseignement catholique assure que 40 000 dossiers ont été
rejetés. Propos rapporté dans Capital, février 2012, numéro 245.
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référence au phénomene de « zapping scolaire »* et a I’implantation locale du secteur. La
proportion d’un éléve sur cinq ne rend en effet pas compte de I’ampleur des transferts
d’¢leves entre public et privé : pres de deux éleves sur cinq arrivés en classe de terminale ont
été scolarisés au moins une année dans une école privée’. Cette forme de banalisation de
I’enseignement privé se révele encore plus prégnante dans les régions de forte implantation du
secteur privé d’enseignement, notamment en Bretagne, terre de 1’enquéte et historiquement
catholique’, ol un peu plus de deux éleves sur cing® du second degré y sont scolarisés.
D’autre part, nous souhaitons pallier la faible prise en compte de 1’effet secteur dans la
recherche francaise en sciences et sociologie de I’éducation, pourtant volubile sur la
démocratisation de I’enseignement. Cette insuffisance nous intéresse d’abord parce que les
travaux américains sur la question de la dualité scolaire, qui peut &tre comparée au cas
francgais, ont trés vite montré qu’une partie des €carts de réussite ne relevait pas seulement des
effets de composition mais également d’un effet secteur, suite notamment a un rapport publié¢
en 1981 (Coleman, Hoffer et Kilgore). Ensuite, les travaux francais ont des résultats plus
nuancés, en particulier selon les moments du cursus et les zones d’implantation du secteur
privé (Tavan, 2004a). Il en ressort que le secteur privé doit €tre analysé localement et de
maniere méthodologiquement fine, car les « différences, notamment celles pertinentes pour
expliquer la réussite scolaire, ne sont pas observables, ou non synthétisables statistiquement »
(Valdenaire, 2004, p. 9). Cela justifie le choix d’une approche ethnographique, d’autant que la
quasi-totalité des travaux portant sur la comparaison des deux systemes de scolarisation utilise
exclusivement les méthodes quantitatives. En outre, dans le cadre de la démarche comparative
envisagée, nous avons choisi le college, comme niveau d’enseignement de 1’enquéte, pour
trois raisons principales : le college est premierement, traversé par de multiples tensions et y
débutent les enjeux de ’orientation ; deuxiemement, les transferts d’éléves entre secteurs
d’enseignement s’effectuent essentiellement avant le lycée (Caille, 2004)9, et troisiemement,

les structures pédagogiques sont moins différenciées entre colléges qu’entre lycées.

> L’expression est de Langouét et Léger (1994).

® En référence au panel d’éléves entrés en sixiéme en 1989, suivi par la Direction de I’évaluation et de la
prospective (DEP). Source : MEN/DEP, 2003.

"11'y a une forte concordance entre la carte des pratiques religieuses et celle de ’implantation des écoles privées.
On peut citer les terres fideles au catholicisme et donc a I’enseignement privé catholique : 1’ Aquitaine, la Savoie,
le Nord-Pas-de-Calais et le grand Ouest.

8 En Bretagne, dans le second degré, 42,1 % des éleves sont scolarisés dans un établissement privé. Au college,
ils sont 43,7 % en 2009/2010.

° Le zapping intervient huit fois sur dix au primaire ou au college.
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Les premiers constats et enseignements dans le cadre d’une recherche sur le métier de chef

d’établissement en collége public et privé

Dans le cadre de la deuxiéme année du Master recherche, j’ai voulu entrevoir les
modes de fonctionnement a I’ceuvre dans chaque réseau d’enseignement. Pour ce faire, j’ai
mené une enquéte par entretien aupres de vingt chefs d’établissements publics et privés d’un
département breton, ainsi qu’une courte phase d’observation dans deux colléges. Ce travail
m’a permis de questionner les logiques professionnelles de ces acteurs et d’avoir un premier
regard sur le croisement entre la dimension individuelle et contextuelle du métier de chef
d’établissement. Trois constats, d’ailleurs liés entre eux, sont ressortis de 1’étude.

Premierement, quel que soit le secteur de scolarisation, le sens du métier est influencé
par les interactions avec les autres a I’intérieur et a ’extérieur du collége. Ce serait une
composition entre Soi et I’ Autre, c’est-a-dire faite d’altérations mutuelles. Ils construisent ce
que I’on appelle un style de direction, au confluent de leur personnalité et des relations nouées
avec les acteurs qui les entourent.

Deuxiemement, les chefs d’établissement pensent leur métier selon les configurations
d’établissements et locales, a savoir en fonction de 1’établissement dans lequel ils exercent,
lui-méme ancré dans un territoire. Force est de constater que la décentralisation des années
1980 concrétise la mise en place d’une forte structuration locale. L’établissement scolaire
émerge comme une organisation sociale autonome, telle une microsociété potentiellement
productrice ou réductrice d’inégalités scolaires. Avec elle, le chef d’établissement s’est vu
élargir son champ d’action, avec les enjeux individuels et collectifs qui s’y adjoignent.

Troisiemement, les chefs d’établissement définissent leur métier avec ce qui fait la
singularité¢ de chaque secteur. Ils n’ont d’abord ni le méme statut, ni la méme place. Tandis
que le principal de collége public représente dun coté 1’Etat et développe de I’autre
I’autonomie de 1’établissement, le directeur de college privé articule a la fois les exigences
nationales, locales et diocésaines. De plus, il apparait que dans le secteur public, les chefs
d’établissement se définissent par une distance marquée a la catégorie des enseignants, alors
que dans le privé, le sens du métier de directeur semble liée au partage d’une appartenance a
un groupe, généralement nommé, la « communauté éducative ». Toutefois, un corpus reposant
uniquement sur les discours des chefs d’établissement a montré ses limites quant a aller vers
la compréhension du fonctionnement des établissements du secteur privé, qui m’est apparu au
final assez opaque. De surcroit, il est ressorti que I’analyse des deux secteurs exige d’étudier,

dans un méme mouvement, le territoire et 1’établissement dans lesquels ils s’inscrivent.
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La compréhension des secteurs ou l'indispensable analyse du contexte de scolarisation

Selon nous, la distinction public-privé ne peut étre étudiée qu’en considérant les
configurations de lieux et d’établissements. C’est toute la question du contexte de
scolarisation qui émerge alors comme point d’intersection entre ces trois composantes : le
secteur, le territoire et 1’établissement. Elles correspondent, selon nous, aux mondes enchassés
constitutifs du contexte de scolarisation. Au premier objectif de notre travail qui consiste a
apporter des connaissances « de I’intérieur » sur le fonctionnement du secteur privé, s’ajoute
ainsi un second : donner de la consistance a la notion de « contexte ».

Cette notion revét des acceptions différentes, s’apparentant méme a « un mot-valise
qui inclut des phénomenes différents » (Grossen, 2001, p. 59). L’historien Jacques Revel
(1996) parle «d’un usage commode et paresseux » de la notion, et distingue trois types
d’usages : rhétorique, argumentatif et interprétatif (p. 25). D’apres lui, ils sont insatisfaisants
dans la mesure ou ils unifient un contexte qui ne I’est pas. La définition du « contexte »
renvoie par ailleurs davantage a la pratique qu’a la théorie (Goodwin et Duranti, 1992).

En sociologie de 1’éducation, la notion est pensée en s’aidant de la connaissance des
effets produits. Nous pouvons néanmoins regretter que, dans des recherches, la notion de
contexte se dilue dans la perspective des effets, ¢’est-a-dire que les effets prennent le pas sur
la considération méme du contexte. Le contexte est certes difficile a penser sans ce qu’il
produit, mais il ne peut s’y réduire. De surcroit, il demeure polysémique et ubiquitaire. Il peut
aussi bien désigner les pratiques ou attentes du maitre (effet maitre), le groupe de pairs, la
classe (effet classe), 1’école ou I’établissement scolaire (effet établissement), le secteur de
scolarisation (effet secteur) que le territoire et les spécificités locales, ou ce qui est appelé des
«niveaux hiérarchisés de contexte » (Duru-Bellat, Le Bastard-Landrier, Piquée et Suchaut,
2004, p. 443).

La multiplication des échelles et des méthodologies pour penser le contexte et ses
effets atteste de la fécondité et de la pertinence de la notion a expliciter le monde scolaire.
Cependant, elle ne favorise pas la construction « d’un cadre de compréhension global des
inégalités de scolarisation en lien avec les propriétés différentielles des espaces locaux de
scolarisation » (Ben Ayed et Broccolichi, 2009, p. 117). Dans ce sens, 1’analyse du
« contexte » doit faire émerger les effets conjugués et articulés des variables locales,
sectorielles et d’établissements sur les performances et trajectoires scolaires. Ce sera notre

troisieme objectif.
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La sociologie des inégalités scolaires : entre variables sociales et contextuelles

La question des chances de réussite et son pendant, les inégalités, retiennent et ont
retenu ’attention des sociologues de I’éducation depuis la premiere vague de massification
scolaire d’apres la Seconde Guerre mondiale. Bien que tres différents, voire opposés dans le
modele adopté, les travaux de I’Institut national d’études démographiques (INED) ainsi que
les analyses de Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron (1964 ; 1970) et de Raymond Boudon
(1973) ont placé I’appartenance sociale au centre du dispositif explicatif des inégalités
scolaires. Une abondante littérature sociologique fait d’ailleurs usage de la variable d’origine
sociale (souvent la PCS du pere uniquement) pour expliquer les inégalités scolaires.

Puis, les années 1980 sonnent en France la découverte des « effets de contexte ». Au-
dela des facteurs individuels, la construction de la réussite et des parcours scolaires se
rapporte en effet a un dénominateur commun et complexe : le contexte. Le cadre scolaire ne
peut plus étre défini comme homogene. La sociologie contemporaine montre une Ecole
diversifiée, ou une partie des disparités scolaires releve de la combinaison d’un ensemble de
variables contextuelles (Bressoux, 1994 ; Cousin, 1993 ; Duru-Bellat et Mingat, 1988b ;
Grisay, 1993).

En recourant de facon privilégiée, et parfois exclusive, a la variable sociale, la
sociologie des inégalités scolaires a pris pendant longtemps le risque d’écraser des différences
individuelles de parcours en les coupant d’un contexte producteur de disparités. A contrario,
dans la quéte d’une production institutionnelle, elle a pu tomber dans le travers d’analyses
statistiques modelées sur une indépendance entre les différentes variables (effet maitre, taille
de la classe, etc.) et rendre les acteurs de terrain, principaux responsables des variations
locales de performances (Ben Ayed et Broccolichi, 2011). Ainsi, il apparait indispensable de
ne pas disjoindre variables sociodémographiques et contextuelles, autrement dit d’étudier
leurs relations et d’analyser finement les effets contextuels qui ne doivent pas étre préjugés

identiques pour les éleves de tous milieux sociaux (Broccolichi, Ben-Ayed et Trancart, 2005).
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2. Problématique générale

Le croisement des trois objectifs formulés précédemment conduit a nous interroger
plus globalement sur les contextes différenciés en secteur public et privé au niveau des
colleges. Dans ce sens, notre problématique est double. Il s’agit d’un c6té de reconstituer des
configurations contextuelles, et de ’autre, de les mettre en relation avec leur efficacité. Aussi,
nous posons 1I’hypothése générale qu’a configuration contextuelle spécifique correspond un

effet scolaire.

Axes privilégiés

Il y a deux axes privilégiés afin d’aborder cette problématique. En premier lieu, nous
partons du principe que certaines variables sont plus discriminantes que d’autres, et que
certaines composantes (territoire, secteur, établissement) et dimensions (de composition,
culturelle, organisationnelle et relationnelle) sont plus structurantes. Nous souhaitons penser
les contrastes entre territoires, secteurs et établissements, saisir leur poids avec la mise en
évidence des processus a I’ceuvre. Par exemple, 1’opposition entre le public et le privé est-elle
toujours pertinente ? L’¢tude des configurations contextuelles a pour objet d’analyser
comment se forment et évoluent, au sein de chaque établissement enquété, et ce finement, les

6éme N

a la 3™

disparités de résultats et de parcours scolaires d’¢éléves de la , en considérant les
doublements, les moyennes d’année, 1’obtention du DNB, ainsi que les départs en cours de
collége et lorientation a la fin de la 3°™. Nous faisons le choix de travailler 2 la fois les
performances et 1’orientation scolaires. Certes, les premieres sont la référence incontestable
pour justifier telle ou telle orientation. Toutefois, on le sait également, elles ne suffisent pas a
expliquer la seconde. Nous nous inscrivons surtout dans la perspective de ne pas surestimer
I’une par rapport a 1’autre et de prendre la mesure de chacune en les replacant dans un
contexte et en étudiant la dimension temporelle des processus en jeu (Broccolichi et Sinthon,
2011).

En second lieu, nous suivons I’idée selon laquelle I’efficacité se construit (Gather
Thurler, 1994a). Par 1a méme, un effet n’est pas, dans une sociologie des processus (Charlot,
Bautier, et Rochex, 1992), extérieur a ce qui se passe. Cela nous conduit a voir dans les effets
de contexte un tout formé de parties interdépendantes, dont la causalité linéaire doit plutdt

laisser place a la circularité de facteurs li€s entre eux. La nécessaire avancée vers ce

mouvement paradigmatique s’avere d’ailleurs perceptible dans les enquétes
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macrosociologiques et quantitatives : « Reste également ouverte la question de la dynamique
et du sens de la causalité : le contexte cadre les actions individuelles, les acteurs s’adaptent
[...] et ceci met en place un nouveau contexte qui va affecter a son tour les performances... »
(Duru-Bellat et al., 2004, p. 465). La formule « pas d’effet sans cause » est anxiogene pour le
chercheur qui s’intéresse a un objet, comme le contexte, car les causes et les effets
s’entremélent et se relayent dans un processus aux multiples facteurs. Sans 1’occulter, prenons
plutdt la direction « d’une causalité qui est, a chaque moment, pensée comme ouverte »
(Gribaudi, 1996, p. 120). Aussi, le terme « effet » que nous employons ne doit pas étre pris
dans le sens implicite résultant d’une méme « cause », plutot dans le sens de « relation », sauf
si nous précisons le contraire.

Notre intérét pour les effets de contexte se situe donc dans le registre de 1’intelligibilité
des modes de construction des disparités de performances et d’orientation des collégiens des
secteurs public et privé. C’est une réponse aux €cueils rencontrés par des effets de contexte
raisonnés dans la mesure. Selon nous, il est en effet aujourd’hui nécessaire de travailler la
problématique de I’efficacité¢ sur la scolarité des éleves comme procédant non pas d’une
efficacité mesurée mais d’une efficacité construite. Précisons que la question de I’efficacité
s’avere tres liée a celle de ’ampleur des inégalités. Au final, notre recherche doctorale
souhaite contribuer, par une approche a la fois ethnographique et statistique, a la

compréhension (caractérisation, différenciation, évaluation) des effets de contexte.

Modéle théorique

La question de I’influence du contexte de scolarisation sur les éleves, leurs réussite et
trajectoires scolaires, est une déclinaison du questionnement sociologique fondamental qui
porte sur la rencontre entre la structure sociale et les comportements des individus, et, dans
une perspective eliasienne et interactionniste, sur leurs rapports d’interdépendances. Ce
modele théorique adopté s’inscrit dans 1’exigence d’aller vers une meilleure compréhension
des effets de contexte, a savoir dans les combinaisons des familles de facteurs qui agissent en
interaction. Il s’agit d’analyser les effets de contexte pensés comme action dynamique entre
structures et acteurs.

Dans notre approche, le contexte sera défini en termes de « configuration » dans le
sillage de Norbert Elias (1987 ; 1990), afin de s’extirper d’un manichéisme sujet/objet et
cause/effet (Elias, 1983/1993). Celui-ci rappelle « un modele mécanique » (Id., p. 81) qui

n’est pas adéquat pour appréhender le contexte, car ce dernier n’est pas un contenant sans
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contenu, une structure institutionnelle sans individus. Il n’a pas de sens en lui-méme et ne
peut se réduire au structurel. La configuration intégre «une relation d’interdépendance
fonctionnelle » (Ibid., p. 81) entre contenant et contenu, entre déja-la et en construction, entre
préexistant et construit.

L’enjeu théorique et méthodologique consiste alors a saisir «les liens
d’interdépendance entre des positions individuelles a géométrie variable, parce que définies
par la situation — a la fois réelle, imaginaire et symbolique — a [intérieur de la
« configuration » ainsi créée » (Heinich, 1997/2002, p. 95). Ce pluriel «espace de
pertinence » modele et donne sens a la scolarité des collégiens, lesquels contribuent eux-
mémes a modifier la configuration ou plus précisément le processus configurationnel si 1’on
souhaite mettre 1’accent sur la dimension spatio-temporelle et dynamique du concept (Cornu,

1998).

Une investigation inédite

L’association de 1’objet de notre recherche et du dispositif méthodologique retenu se
veut porteuse d’horizons scientifiques nouveaux a trois niveaux au moins. Premi¢rement, il
est novateur de travailler le contexte de scolarisation en incluant et liant le territoire, le secteur
d’enseignement et I’établissement. De surcroit, une contribution ethnographique a 1’analyse
des effets de contexte sur la construction des scolarités est assez rare. Deuxiémement, il n’est
pas fréquent de voir une recherche s’intéresser a autant de catégories d’acteurs en méme
temps : chefs d’établissements, enseignants, personnels de vie scolaire (conseillers principaux
d’¢éducation et surveillants), éléves et parents'’. Le travail de terrain revét troisi®mement un
caractere tout a fait inédit par mon immersion pendant plusieurs mois dans des établissements
du secteur privé d’enseignement. Je suis entrée dans un milieu ou trés peu de chercheurs ont
pénétré, a moins d’en avoir été membre (par exemple Patrick Tapernoux ou Bruno Poucet). A
I’heure actuelle, nous disposons de peu de connaissances sur le fonctionnement interne du
secteur privé. Des monographies existent bien siir, mais elles sont rarement le fait de
scientifiques et font I’objet de peu de comparaisons avec le public. Dans ce sens, le souhait
d’aller voir et de comprendre ce qui se passe dans le privé impliquait également d’enquéter

dans des établissements publics : il s’agit de dégager les traits spécifiques au secteur prive, de

' L >emploi des termes « familles » et « parents » n’est pas ici distingué¢ d’apres la définition de Dominique
Glasman (1992). Dans notre travail, le terme « famille » pourra nous permettre d’évoquer les parents, mais aussi
les fréres et/ou sceurs de 1’éléve, de méme que d’autres membres (grands-parents, cousins, etc.) pourront &tre
ponctuellement associés.
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les mettre en regard de ceux du secteur public et de «corriger » un certain nombre de

représentations de sens commun ou de généralisations abusives, y compris dans la recherche.

3. Méthodologie

Terrains d’enquéte

Les colleges ont été choisis par bindmes : les espaces locaux considérés regroupent
chacun deux colléges, I’'un privé 1’autre public, situés dans une commune rurale pour I’un,
dans une commune appartenant a un pole urbain pour I'autre'’. Les deux espaces se
rejoignent par ce qui les entoure : une vaste zone rurale'”. Les deux communes d’implantation
des colleges, distancées d’environ 70 kilometres, comptent pour 1’une, 3 000 habitants
(renommée Ys), pour I’autre, 10 000 habitants (appelée Ker), et y domine une activité
économique de main d’ceuvre a faible niveau de qualification. En outre, I’espace considéré se
caractérise par une forte implantation des colleges du secteur privé (qui scolarisent 45 % des
éleves), proche de la moyenne académique (43 % des collégiens), et surtout plus de deux fois
supérieure a la moyenne nationale. Il en résulte un moindre écart de composition sociale avec
le secteur public (Tavan, 2004a).

Trois éléments désignent plus particulicrement les quatre colleges étudiés"”. Deux
colleges, de petite taille, Ernest Guérin (public) et Saint Cornély (privé), comptent
respectivement 176 et 166 ¢€léves. Le second binome d’établissements, de taille moyenne,
regroupe a proximité Pierre de Belay (public) et Saint Pol (privé) qui totalisent 537 et 425
éleves. La seconde particularité concerne la surreprésentation des familles défavorisées au

regard de la moyenne académique (plus de 30,2 %). Le choix de ces colleges est également et

' Selon la typologie de I'INSEE (2002).

"> Le cadre géographique des quatre établissements recoupe deux bassins de formation et d’emploi ot le milieu
des industries agroalimentaires (plus de 65 %) est surreprésenté par rapport a la Région (33 %). Source : Insee,
Clap, 2005.

'3 A la fois les noms des enquétés, des lieux et ceux des établissements scolaires ont été modifiés pour respecter
le principe d’anonymat. Mais dans un souci de limiter la distance entre le voir et 1’écriture du voir, 1’existant et
I’écriture de 1’existant, les colléges privés ont gardé 1’adjectif « saint » devant leur nouvelle appellation. Les
lieux renommés sont issus de la langue bretonne afin de symboliquement prendre en compte et de rappeler le
territoire et ses spécificités (ou s’ils ont un caractére secondaire, ils sont remplacés par une lettre de 1’alphabet).
Quant aux noms des acteurs, en lien avec le rapport enquéteur-enquétés et la place de chacun dans la
configuration scolaire, les éleves ont uniquement un prénom alors que les adultes sont désignés par des noms
fictifs et des prénoms d’emprunt. Par ailleurs, les noms de lieux, d’établissements ou d’individus qui
n’interviennent pas directement dans 1’enquéte et qui ne jouent pas de rdle spécifique pour ’analyse ont été
remplacés par X afin de garantir la confidentialité de données.
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en partie lié aux taux d’acceés en seconde générale et technologique des éleves accueillis qui
montrent une forte variabilité selon 1’établissement et 1’année, sur la base des écarts entre taux
bruts et taux attendus (académiques) d’aprés les données IPES'. Les quatre colleges étudiés
ont ainsi été sélectionnés, de telle mani¢re que chacun d’entre eux offre une configuration
singuliere de variables a priori discriminantes (secteur public/privé, taille, composition socio-

scolaire, performances et orientation des éleves).

Une démarche ethnographique

Les ressemblances et disparités existantes entre ces quatre établissements suggerent de
privilégier des analyses comparatives, en les couplant a une connaissance approfondie et fine
des terrains. L’enquéte s’est déroulée entre juillet 2008 et juillet 2010, selon une démarche
croisant les méthodes de 1’ethnographie et du questionnaire.

L’investigation lors de 1’année scolaire 2008/2009 a consist¢ en des séries
d’observations dans les classes et d’autres lieux (salle des professeurs, conseil de classe,
cour...), d’échanges formels et informels ou se tissent des « univers de relations » (Beaud &
Weber, 2003, p. 39). Le suivi particulier d’une classe de sixieme et d’une classe de troisieme
dans chaque établissement vise a comprendre finement la construction des scolarités d’éléves
qui sont en début et fin de college, soit pour les premiers qui doivent s’approprier un nouveau
cadre scolaire, et pour les seconds qui doivent négocier le brevet des colléges et I’orientation.
Ce sont des professeurs, des éleves et leurs parents qui ont par la suite été interviewés (pres
d’une centaine). Des configurations relationnelles ont pu ainsi étre reconstituées, enrichies
d’entretiens semi-directifs avec les chefs d’établissements et des personnels de la vie scolaire
(pres de vingt). Par ailleurs, cela permet de prendre la mesure du contexte « classe ». Mais cet
argument peut aussi devenir un biais lorsque les classes suivies ne sont pas représentatives de
I’établissement. C’est I’une des raisons qui nous a conduits a administrer un questionnaire a
tous les éleves et professeurs des quatre colleges (plus de 1 000 questionnaires recueillis). I a
été effectué apres les conseils de classe de fin d’année, concordant avec 1’obtention d’une
orientation définitive pour les éleves de troisieme. De surcroit, I’'usage du questionnaire par
I’ethnographe ouvre la voie du controle de certaines informations collectées pendant I’année

et inscrites dans les dossiers scolaires des éleves. Tout un travail documentaire a également

' IPES : Indicateurs pour le pilotage des établissements secondaires. Les IPES ne sont plus actualisés depuis
septembre 2012. L’APAE (Aide au pilotage et a I’auto-évaluation des €tablissements) constitue le nouvel outil
de restitution d’indicateurs. Source : http://infocentre.pleiade.education.fr/index.php/joomla-overview/157-
ipes.html (consulté le 9 mars 2013).
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¢été réalisé au cours de 1’enquéte (projets d’établissement, réglements intérieurs, fiches des
parents, relevés de notes, etc.).

Au cours de I’année scolaire suivante (2009/2010), des retours sur le terrain, espacés
dans le temps, ont permis d’observer d’éventuels changements du contexte et d’accéder aux
relevés de notes des éleves enquétés en troisieme, alors en classe de seconde pour une partie
d’entre eux. Les données mobilisées et indices construits ont été complétés par les IPES et
résultats au DNB (moyennes générales, a 1’examen et au contrdle continu) des colléges de
’académie'®, nous permettant de comparer les quatre colleges étudiés aux moyennes
académiques. L’originalité du dispositif méthodologique passe ainsi par le croisement des
outils permettant des liens entre les pratiques, discours et écrits (par exemple, la comparaison
entre les situations observées, les propos tenus en entretien et les réponses aux questionnaires

peut étre porteuse de significations).

Meéthode d’analyse

Dans la phase analytique, nous nous situons dans une démarche d’induction
progressive en nous inspirant de la grounded theory (Glaser et Strauss, 1967/2010). Nous
considérons cette démarche comme une méthode d’analyse et d’interprétation des données
(Paillé, 1994). 1l s’agit de faire interagir les données émanant des différents outils par la
construction d’une grille de lecture a la fois thématique (traits structurants) et sélective (traits
discriminants). Dans ce type d’approche, mobilisant plusieurs catégories d’acteurs, il faut
veiller a déplacer la focale, le point de vue, afin d’éviter notamment de placer une catégorie
d’acteurs en position dominante.

Dans ce travail d’écriture, le choix entre « nous » et «je » s’est posé. Pourtant le
lecteur constatera 1’usage des deux. Le premier porte en effet la réflexion d’un travail collectif
qui s’est nourri de lectures et d’échanges. Il marque aussi une démarche d’objectivation. Mais
le «je » s’impose pour exprimer la position particuliere et les agissements de 1’observatrice
engagée dans son terrain, et située dans son rapport aux enquétés. Ce pronom souligne alors le
caractere impliquant du terrain et de la démarche ethnographique elle-méme : I’observatrice
fait elle-méme partie de ce qu’elle étudie. C’est dans le méme temps une fagon de ne pas
omettre les éventuels biais que produit ’intrusion d’une ethnographe dans le milieu qu’elle

enquéte. Les deux pronoms personnels se rejoignent donc, sans se confondre dans leur usage.

'> Données rectorales transmises par le Service études, prospective, pilotage et performance (SE3P).
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4. Architecture de I’écrit

«La science réalise ses objets sans jamais les trouver tout faits [...]. Elle ne
correspond pas a un monde a décrire, elle correspond a un monde a construire [...]. Le fait est
conquis, construit, constaté [... | » (Bachelard, 1968, p. 61). Ces trois participes dessinent le
mouvement de pensée scientifique. L architecture de cet écrit s’en inspire.

La premiere partie a pour objectif de donner une définition suffisamment circonscrite
du contexte en pensant ses trois composantes et en questionnant leurs effets : le territoire, les
secteurs public / privé et 1’établissement scolaire. C’est aussi I’idée de définir notre objet en
allant au-dela, voire en corrigeant les prénotions, les intuitions, les représentations de sens
commun qui faconnent et imposent, par le langage et des images, une certaine vision de
I’objet.

La deuxieme partie se consacre a la méthodologie, d’une part a la présentation des
contextes enquétés et d’autre part, a la mise en relation des différentes étapes d’une démarche
ethnographique : les temporalités de I’enquéte, les pratiques de terrain, les usages des outils
méthodologiques et les modalités d’analyse des données.

Suivent les monographies des quatre colleges enquétés en troisieme partie afin
d’¢étudier finement chaque configuration contextuelle et ce que chacune dessine comme effets
spécifiques.

A la lumiere des étapes précédentes, la quatrieme partie convoque et lie les éléments
développés pour mettre au jour ce qui contribue a construire des processus de différenciation
et de production des inégalités en colleges publics et privés, tout en se demandant en quoi les
processus observés et analysés permettent de caractériser les traits spécifiques de chaque

secteur d’enseignement.
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PARTIE 1

Secteurs d’enseignement
et contextes de
scolarisation :
configurations

socio-historiques et

formes du lien
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Introduction

Notre recherche qui porte sur la compréhension de la construction des « effets de
contexte » nécessite tout d’abord d’appréhender ce que recouvre le contexte de scolarisation
par une revue de la littérature. L’exercice se révele toutefois complexe, parce que ce pan de la
recherche est éclaté et peu balisé. Dans les travaux francais en sociologie de 1’éducation, le
contexte et ses composantes restent a I’heure actuelle peu développés, particuliérement en
raison des enjeux et obstacles méthodologiques endogenes a cet objet, et exogenes par sa
classique association a d’autres objets : contexte et parcours, contexte et réussite par exemple.
De plus, ce pan de la recherche ne peut exister sans faire de « ponts » avec d’autres pans de la
recherche ou entre plusieurs méthodologies, voire plusieurs disciplines.

De surcroit, les recherches qui se sont intéressées au contexte de scolarisation, surtout
au niveau de I’établissement et de la classe, ont mis globalement en exergue la complexité des
relations, en concluant a des combinaisons de facteurs. Cependant, les composantes (comme
I’établissement ou la classe par exemple) sont davantage considérées comme indépendantes
que comme interdépendantes. Elles sont tout au plus considérées comme des niveaux
emboités ou hiérarchisés, mais leurs articulations, ou plus précisément la compréhension des
articulations, sont peu explorées. Aujourd’hui, la faiblesse de la recherche se situe
essentiellement dans ce manque de caractérisation des rapports d’interdépendance entre les
éléments.

Les difficultés rencontrées résident dans I’agencement complexe des composantes et
de ses dimensions qui nécessitent d’un coté de les déméler et, de I’autre, de comprendre et
retisser leurs liens. La question est en effet de savoir comment les composantes s’articulent,
tout en interrogeant le statut théorique et empirique du contexte de scolarisation. Dans ce
sens, nous commencerons, dans cette premiere partie, par scinder le contexte en trois
principales composantes : le territoire, le secteur d’enseignement et 1’établissement scolaire.
Nous les interrogeons en ayant notamment une réflexion guidée par quatre dimensions
communes aux composantes (de composition, culturelle, relationnelle et organisationnelle).
Notre raisonnement en matiere de composantes et dimensions est par essence partiel, mais
traverse 1’objet. C’est un préalable indispensable pour pouvoir reconstituer des configurations

contextuelles dans la suite de notre travail.
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Chapitre 1

L’entrée par le territoire : une approche des inégalités localisées

Introduction

La sociologie de 1’éducation mobilise, seulement depuis une trentaine d’années, la
composante territoriale dans une partie de ses travaux. Les études princeps sur la question des
disparités territoriales du scolaire datent des années 1960, mais elles restent épisodiques. Il
faut attendre le début des années 1980 pour voir émerger avec vigueur de nouvelles analyses,
en lien avec 1’évolution des paradigmes sociologiques, des préoccupations sociétales et
politiques éducatives. Le couple « éducation et territoire » a en effet émergé dans les années
1980 a une époque de transformations politiques et institutionnelles ou s’affirme une volonté
de décentralisation'®. On passe d’une vision centralisée a une perspective territoriale dans le
traitement des inégalités d’éducation. La territorialisation des politiques d’éducation et de
formation se matérialise a travers des dispositifs et des politiques (nationales ciblées
localement, régionales, départementales, municipales), dont les formes et les contenus sont
mouvants. Citons quelques exemples relatifs a une forme d’« ordre hybride » local (Ben
Ayed, 2009, p. 158) : Zones d’éducation prioritaires (ZEP), Réseaux d’éducation prioritaires
(REP), Réseaux « ambition réussite » (RAR), Réseaux de réussite scolaire (RRS), Bassin
d’éducation et de formation, projet d’établissement.

Le territoire suscite 1’intérét croissant d’un grand nombre de professionnels, parmi
lesquels les décideurs politiques et les chercheurs de diverses disciplines, pour qui il apparait
de plus en plus comme un levier de transformation et de compréhension de la société'”. 11
devient méme incontournable aujourd’hui. Cependant, la notion de territoire ne se donne a
voir d’emblée ni ne fait 'unanimité dans ses significations et usages. La stricte définition du

territoire a savoir un « espace a métrique topographique » (Lévy et Lussault, 2003, p. 907), est

1 1 ois de décentralisation des années 1982-1984.

" Depuis une dizaine d’années, nous pouvons constater une recrudescence de travaux ou contributions
commandés par I’Etat. Par exemple, on peut citer les demandes de contributions a des chercheurs, en 2004, dans
le cadre de la Commission du débat national sur 1’avenir de 1’Ecole, en particulier sur I’'impact des politiques
éducatives (expertise notamment de Marie Duru-Bellat sur les «effets de la ségrégation sociale de
I’environnement scolaire »). Pour le compte du ministére de 1I’Education nationale et de la Direction a
I’aménagement du territoire a ’action régionale, rendons visible I’appel a projet de recherche lancé en 2001
intitulé « Education et formation : disparités territoriales et régionales », dont sont notamment issus le rapport
pluridisciplinaire de Broccolichi, Ben Ayed et Trancart (2005) sur les variations géographiques de réussite
scolaire, ainsi que celui de Frangois et Poupeau (2005a) sur I’évitement scolaire en Ile-de-France.
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réductrice d’une notion qui a un caractére récent, dynamique et pluriel'®. De plus, la notion est
quelque part en danger de banalisation au sein de la politique d’éducation prioritaire, qui
engendre des glissements de sens, passant méme d’une rhétorique « mobilisatrice » a
« misérabiliste » (Ben Ayed, 2009, p. 8).

Le lien entre réussite scolaire et lieu de scolarisation reste aujourd’hui peu étayé par
des travaux de recherche. La ségrégation scolaire’ est le theme privilégié depuis les années
80 pour travailler cette question de I’inscription spatiale des inégalités sociales. Cependant,
nous pouvons regretter que les travaux juxtaposent espace local et espace scolaire plus qu’ils
n’analysent leurs interactions. Aussi, nous manquons d’un cadre d’appréhension des « effets
de territoire ». Or, pour comprendre et intégrer les effets inhérents a I’environnement local
dans le processus de construction des inégalités scolaires, nous devons nous approprier la
notion de territoire et ses liens avec I’Ecole. Pour cela, nous nous demanderons dans un
premier temps comment penser le local. Nous mobiliserons davantage le terme « local » que
« territoire », car le premier renvoie a des échelles plus réduites que le second, elles-mémes
plus pertinentes sociologiquement (/d.). Dans un deuxieme temps, nous souhaitons faire
ressortir les variations locales de scolarisation. Il s’agit de dégager les traits structurants et

discriminants du local dans le scolaire.

I - Penser le local : confrontation entre espace institutionnel et espace

symbolique

1.1 Une inscription historique

Précisons tout d’abord que 1’école en tant qu’objet local a toujours existé mais sous
différentes formes (Charlot, 1994). Jusqu’a la Révolution francaise, la localité scolaire se
définit dialectiquement par un Autre, qui est I’Eglise. « Le lien de ’Ecole au territoire est
d’autant plus étroit que, sous le controle du curé, c’est 1’assemblée de village qui choisit,

renouvelle ou révoque le maitre d’école » (Id., p. 13). On voit que le territoire se vit a

'8 Le Dictionnaire de la géographie et de I’espace des sociétés (2003) tente de résumer le territoire en neuf
définitions.

¥ La « ségrégation » englobe « le fait que certaines populations, du fait de leur situation sociale (ou leur origine
ethnique, voire leur appartenance religieuse...) se trouvent concentrées dans certains espaces urbains, avec par
conséquent une séparation physique et des contacts limités avec les autres groupes » (Duru-Bellat, 2004b, p. 25).
Ce terme largement utilisé dans les recherches est a distinguer du terme « disparités ». Les disparités allient
différences et inégalités, désignant « toutes sortes de différences plus ou moins importantes : déséquilibres ou
disproportions (de taille ou de proportion rural/urbain par exemple), résultats inégaux (2 des évaluations ou des
examens par exemple) » (Broccolichi, Ben Ayed et Trancart, 2010, p. 93).
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I’échelle du village. Les individus, selon un mode de subjectivation traditionnel, font corps
avec le groupe et leur territoire. La société francaise est régulée par le symbolique, et
notamment par la religion. Puis, la forme scolaire devient étatique : la France, et par 1a méme
’Ecole, repose désormais sur le politique, I’Etat. La Révolution marque le lien entre un
enseignement d’Etat et la démocratie (Duru-Bellat et van Zanten, 2002). Et méme,
I’agencement Ferry, aussi inégalitaire qu’il fut avec une école divisée en deux, symbolise la
volonté d’une éducation nationale. Enfin, aprés la transition de « I’Etat développeur des
années 1959-1975 » selon la périodisation élaborée par Bernard Charlot (1994), ce sont les
années 1980 et les lois citées supra («I’Etat régulateur ») qui ouvrent le processus de
territorialisation, la perspective d’une localité renouvelée, par son institutionnalisation et sa
diversité dans les poles visés, dont trois paraissent se dégager: les «zones d’éducation
prioritaire », les établissements « publics nationaux » devenus Etablissement publics locaux
d’enseignement (EPLE) depuis le décret du 30 aotit 1985, et les prérogatives des conseils
généraux et régionaux (Glasman, 2005). Les «compromis locaux » s’installent apres la
« culture critique » a I’égard de I’idéologie de 1’égalité des chances qui a émergé a partir du
milieu des années 1960 (Derouet, 1992).

Se profile un «nouvel ordre éducatif local », qui rencontre des difficultés a se
construire, car il est tout a la fois loin d’étre le reflet de consensus (Ben Ayed, 2009) ou de
concertation (Felouzis, Liot et Perroton, 2005) et proche d’un manque de légitimité par « le
haut » des principales instances (inspections académiques, collectivités territoriales) et des
groupes locaux (syndicats enseignants et associations de parents d’éleves) (van Zanten, 2005).
Injecter du local dans un pays ou la centralisation est enracinée, engendre des tensions et
contradictions, perceptibles notamment au niveau des établissements scolaires, parce que les
procédures anciennes et les injonctions nouvelles se télescopent (Obin, 1993). Et ce sont de
prime abord les professionnels de 1’éducation, placés en premicre ligne sur le terrain, qui
ressentent ce déséquilibre. Citons un acteur scolaire qui le vit par sa double nature : le
principal de collége public est & la fois représentant de 1’Etat et dirigeant d’un établissement
autonome, c’est-a-dire cadre intermédiaire dans la hiérarchie de I’Education nationale et
organe exécutif de I’EPLE. Dans un article intitulé « Chef d’établissement aujourd’hui : le
métier de toutes les contradictions », Lydie Klucik (1999) qui est proviseure, indique : « Tel
un Janus bifrons, il est au centre d’un réseau complexe établi entre deux fonctions publiques,
la fonction publique d’Etat et la fonction territoriale » (p. 76). Le chef d’établissement se
trouve alors dans une situation d’interface entre le national et le local. Il est directeur d’une

structure dont il est chargé d’optimiser le fonctionnement, mais a I’intérieur d’un service
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public régi par des lois (Grellier, 1997 ; Lebé, 2002). Il est « tour a tour porteur de criteres
d’évaluation traditionnellement externes a I’institution et représentant des 1égitimités internes

a ’extérieur » (Dutercq et Lang, 2001, p. 62).

L’histoire nous permet de comprendre les tensions et les contradictions qui traversent
le local. Le local est pass¢é d’une inscription symbolique légitime a une construction
institutionnelle, avec un mouvement de déterritorialisation dans [’entre-deux. Le local est
devenu la réponse 2 des politiques antérieures centralisatrices jugées inefficaces : I’Etat
francais a construit le local pour remédier a ses défauts. Si le local est une construction
étatique « par défaut » (Ben Ayed, 2009, p. 23), il ne doit pas pour autant étre travaillé a
travers le prisme déformant que constitue I’opposition - francaise - entre « national » et
«local ». En effet, le local ne peut certes pas se penser sans le national, au regard de sa
construction, mais la relation entre le national et le local n’est pas a considérer dans un
rapport de domination ou d’opposition. Il s’agit plutot de penser les spécificités propres aux
espaces locaux, tout en les replacant dans le territoire national. C’est pourquoi nous préterons
attention a « situer » le territoire local que nous avons enquété, par rapport a I’espace national.
Aussi, la notion de territoire permet, selon nous, de considérer les multiples articulations
possibles entre le national et le local, sans entrer dans un rapport de dépendance. Le territoire,

c’est la combinaison par les acteurs du national et du local.

1.2 La pluralité des découpages

La composante spatiale est de plus en plus présente dans les recherches en sociologie
de 1’éducation™. Elle infiltre le monde scolaire, comme le montre par exemple le travail de
Jean-Paul Payet (1995) dans son étude des « civilités ». Les chercheurs s’évertuent a montrer
le poids de plus en plus important des facteurs locaux ou processus spatiaux, mais le local se
révele instable dans les recherches, pouvant en effet signifier le quartier, le département, etc.
Les unités d’analyse ne sont pas toujours maitrisées ou délimitées a priori par les chercheurs,

parce que ces derniers rencontrent des processus multiformes, enchevétrés et instables. Il en

* Deux principales approches ressortent aujourd’hui. En premier lieu, se trouvent tous les travaux qui
s’intéressent aux politiques éducatives, leurs régulations, contradictions (Dutercq, 2005 ; Mons, 2007). En
second lieu, les différenciations locales du scolaire sont étudiées par des enquétes sur les ségrégations ou par la
mise en perspective de hiérarchisation des espaces de scolarisation, mettant en exergue des inégalités
sociospatiales d’éducation (Beaud, 2002 ; Broccolichi, Ben Ayed, et Trancart, 2005 ; Dutercq, 2000 ; Felouzis,
Liot et Perroton, 2005 ; Payet, 1995 ; Trancart, 1998 ; van Zanten, 2001).
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résulte une pluralité de découpages dans 1’analyse des inégalités scolaires, dont la pertinence
de chacun est questionnée.

Les disparités territoriales mises en évidence dans I’analyse des performances
scolaires des éleves sont premicrement observées par des découpages administratifs. Le
découpage académique se révele nécessaire mais pas suffisant, car la forme du découpage
influe sur les résultats obtenus (Mingat, 1994). Le découpage départemental apparait plus
pertinent que le niveau académique, tant « il est vrai que les homologies associées a certaines
proximités géographiques rapprochent les résultats des départements bien plus que leur
appartenance a une méme académie » (Ben Ayed, Broccolichi, Mathey Pierre et Trancart,
2007, p. 36)*". Le département apparait comme une unité spatiale discriminante, par ses
« traits morphologiques » socio-résidentiels et scolaires : densité urbaine, disparités de
recrutement entre colléges par exemple (Id., p. 34). Par exemple, a 1’évaluation en 6™, les
¢écarts entre les résultats constatés localement et prédits par I’indice de précarité permettent de
constater des polarisations départementales de sur- et sous-réussites (notamment une douzaine
de départements urbains en sous-réussite, situés essentiellement autour de la région
parisienne) (/d.). Les différenciations sont plus fortes et seraient plus faciles a éclairer.

Deuxieémement, il apparait que pour repérer et comprendre les disparités territoriales
d’éducation, soit la complexité des dynamiques locales, il faille s’émanciper de ces échelles
administrées. Le découpage départemental ne peut non plus suffire et demande a €tre affiné,
car les variations observées par département concernent certains colleges plus que d’autres
(Id.). C’est la mise en exergue d’un local davantage pertinent au niveau de [’espace
d’interdépendance22 entre établissements (Delvaux et van Zanten, 2006) ou du voisinage des
établissements (Frangois et Poupeau, 2008) qu’au niveau d’une zone géographique définie
administrativement. Cela est corroboré par les résultats de I’enquéte menée sur la ségrégation

ethnique dans les colléges de 1’académie de Bordeaux au début des années 2000 (Felouzis,

*! Pour appréhender les inégalités scolaires, Broccolichi, Ben Ayed et Trancart (2005) ont, de maniére inédite,
fait jouer une diversité d’unités spatiales définies selon la dialectique socio-spatiale : les académies, les régions,
les départements (dont cing plus spécifiquement : I’Hérault, la Loire, la Loire-Atlantique, la Seine-Saint-Denis et
les Yvelines), les communes, les Zones urbaines sensibles, les colleges. Ils ont adopté une approche
pluridisciplinaire articulant des données quantitatives et qualitatives, issues du national (Géographie de 1’école,
INSEE, INED, etc.) et de cinq académies : Montpellier, Lyon, Nantes, Paris et Versailles. La question de la
variation de la réussite scolaire entre groupes sociaux selon le lieu de scolarisation entre 2002 et 2006 se
concentre ici sur I’entrée et la sortie du college : prise en compte de I’évaluation nationale en 6°™ et 3°™ (DNB)
en frangais et mathématiques. Les caractéristiques sociodémographiques mobilisées dans I’enquéte recouvrent
cinq variables distinguant les colleges publics en 2001-2002 : la part d’éléves de 6°™ dont le responsable 1égal
(donc majoritairement le pere) est ouvrier, inactif et de milieu tres favorisé (cadres, professions intellectuelles
supérieures, chefs d’entreprise de plus de dix salari¢s et enseignants), la proportion d’¢leves étrangers en 6°™ et
bousiers de la 6™ a la 3°™. A partir de ces données issues des bases annuelles Scolarité, Vie scolaire et
Indicateurs pour le pilotage des établissements secondaires, sont construits une typologie des académies,
départements et colleges, des indices de ségrégation et un indice de précarité globale.

22 Ici, le concept d’interdépendance est issu de la théorie des organisations (Pfeffer et Salancik, 1978).

-36 -

Rouillard, Rozenn. Colléges publics, colléges privés : ethnographie comparative de configurations contextuelles et de leurs effets scolaires - 2013



Liot et Perroton, 2005). Le phénoméne s’imbrique au sein d’un « marché a trou » avec « des
effets de concurrence » entre les établissements, qui n’existent pas partout et dont I’ampleur
varie (Felouzis et Perroton, 2007b, p. 696). Le local, au sens de spatialisation scolaire, peut
ainsi étre défini comme la zone informelle de recrutement d’un collége.

Troisiemement, le découpage institutionnel devient aussi culturel lorsque les
chercheurs ont recours a ’opposition milieu urbain - milieu rural®>. Dés les années 60, ce
découpage éclaire les chances scolaires inégales des éleves. Le caractere urbain ou rural du
lieu de scolarisation®* est étudié comme une des variables d’analyse des disparités sociales de
scolarisation par I’Institut national d’études démographiques (1970). En 1962, le taux d’acces
a la classe de 6°™ est de 42 % a la campagne, alors qu’il est égal 4 72 % dans 1’agglomération
parisienne ; ces disparités géographiques et sociales sont accentuées par les attitudes et
opinions des maitres selon I’enquéte (Girard, Bastide et Pourcher, 1963). Mais 1’essentiel des
travaux en sociologie de 1’éducation concerne 1’espace urbain, prenant parfois le risque de le
représenter comme un simple contenant ou un décor. Aussi, nous manquons aujourd’hui de
connaissances sur le rural, d’autant plus que les fronti¢res entre I’urbain et le rural s’avérent
de plus en plus brouillées (Arlaud, Jean et Royoux, 2005). Si la lecture binaire urbain-rural
peut amplifier et afficher la confrontation entre espace institutionnel et espace symbolique,
elle ne doit pas nous faire oublier que le milieu urbain ou rural n’est pas exempt de formes
d’hétérogénéité interne fortes (Rieutort, 2012). De plus, pour ne rien simplifier, les définitions
du rural peuvent différer d’une enquéte a I’autre : par exemple, les enquétes du Céreq (Centre
d’¢tudes et de recherches sur les qualifications) utilisent le Zonage en aires urbaines et aires
d'emploi de I’espace rural (ZAUER), tandis que les études de ’OER (Observatoire de 1’école
rurale), de la DEPP se basent sur d’autres découpages. Pour qualifier les territoires enquétés,
nous utiliserons également le découpage en ZAUER, car il est le plus largement utilisé et
placé sous le sceau de I’Institut national de la statistique et des études économiques (INSEE).

Les villes et les campagnes ont profondément changé en un siecle. Leurs définitions
ont donc dii évoluer, mais des conceptions antagonistes perdurent. La deuxieéme moitié du
XIX™™ siecle (1853) marque la coupure institutionnelle entre ['urbain et le rural a partir d’un
critere administratif qui prévaut encore aujourd’hui. Il est d’ailleurs a la base des partitions
qui suivront. Le seuil des 2000 habitants marque cette coupure. Selon I'INSEE, I'unité

urbaine désigne « un ensemble d’une ou plusieurs communes présentant une continuité du

» L’opposition ville-campagne est héritée de la période médiévale, entre une ville fermée par des remparts et
autour une campagne consacrée a 1’agriculture.

* Le lieu de scolarisation est plus souvent considéré que le lieu de résidence dans les travaux, ce qui constitue
selon nous, un biais.
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tissu bati (pas de coupure de plus de 200 metres entre deux constructions) et comptant au
moins 2 000 habitants »>. Depuis 1995, a4 l'urbain et au rural, s’ajoutent les notions
d’« espace a dominante urbaine » et «espace a dominante rurale » qui ont pour objectif
d’englober les nuances propres a chaque milieu®®. Le rural se définit par défaut, c’est-a-dire
seulement lorsque 'urbain est lui-méme délimité, et ce, jusqu’en 1997-1998 (Janichon, 2008).
Puis, on lui reconnait successivement deux typologies, définies par I'INSEE et I'INRA 4 la fin
des années 1990%" et en 2002**. Cependant, le « zonage » francais de I’espace reste fond¢ sur
la supériorité de la polarisation urbaine. Aussi, la place et le role du rural sont a considérer a
part entiere, parce que cet espace se répartit sur plus des deux tiers du territoire
métropolitain®. Au niveau scolaire, malgré des effectifs en baisse depuis un demi-siécle, les
colléges ruraux ne représentent aujourd’hui pas moins d’un quart des colléges, et 17 % des

éleves (Alpe, 2012)™.

Les travaux mettent en exergue la pertinence de considérer différentes échelles, qui ne
sont pas nécessairement emboitées (du type académie, département), et d’aller toujours plus
finement dans les découpages de I’espace pour constater des contrastes scolaires. Mais ils
manquent de mettre en tension les cadres institutionnels de référence et les espaces d’action
des acteurs. A quelle combinaison les acteurs sont-ils sensibles ? Quel est le territoire qui fait
sens pour eux ? Le sens est-il le méme selon la catégorie d’acteurs ? Nous nous plagons ainsi
dans la perspective de définir le local, certes comme un espace géographique composé de
plusieurs échelles, mais surtout comme un ensemble de réseaux structurés autour d’enjeux qui
prennent sens localement. Cela nous invite a considérer, dans notre recherche, deux optiques

liées entre elles dans la notion de territoire : le territoire local institutionnalisé, prescrit et le

* Source : http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp?page=definitions/unite-urbaine.htm (consulté le 27 avril
2011).

% Ce sont les nuances du premier (composé de trois éléments que sont les poles urbains, les couronnes
périurbaines et les communes multipolarisées) qui sont définies par I’'INSEE avec le zonage en aires urbaines
(ZAU). « Une aire urbaine est un ensemble de communes, d'un seul tenant et sans enclave, constitué par un pdle
urbain, et par des communes rurales ou unités urbaines (couronne périurbaine) dont au moins 40 % de la
population résidente ayant un emploi travaille dans le pole ou dans des communes attirées par celui-ci. » Source :
http://www.insee.fr/fr/methodes/default.asp 7page=definitions/aire-urbaine.htm (consulté le 27 avril 2011).

*7 Quatre sous-espaces sont distingués dans la typologie de 1998 : les pdles ruraux, le rural sous faible influence
urbaine, la périphérie des pdles ruraux et le rural isolé.

*% En 2002, & partir d’une carte publiée sous 1’appellation « Territoires vécus » et s’appuyant sur le recensement
de 1999, apparait le zonage en aires urbaines et aires d'emploi de l'espace rural (ZAUER). 1l reprend le ZAU
pour I’espace a dominante urbaine, et catégorise 1’espace a dominante rurale selon trois types: communes
appartenant a un pole d’emploi de 1’espace rural, communes appartenant a la couronne d’un pdle d’emploi de
I’espace rural, autres communes de 1’espace a dominante rurale.

* Si la population urbaine (44,2 %) est trois fois supérieure a la population rurale (14,3 %) en 1999, les
communes rurales sont de tres loin les plus nombreuses en France : 30611 communes rurales et 5954 communes
urbaines, avec des densités respectives moyennes de 32 et 442 habitants au km”.

30 Source : Reperes et référence statistiques, MEN/DEPP, 2009.

-38 -

Rouillard, Rozenn. Colléges publics, colléges privés : ethnographie comparative de configurations contextuelles et de leurs effets scolaires - 2013



territoire local vécu, ressenti, approprié par les acteurs. A cet égard, les recherches qui
dessinent 1’idée selon laquelle I’environnement immédiat des établissements scolaires
correspond au cadre de I’expérience des acteurs, en particulier des jeunes dont les
particularités se sédimentent dans le cadre scolaire (Payet, 1995 ; Lepoutre, 2001 ; Moignard,
2007), nous conduisent a penser que cette double optique est pertinente. En conséquence, il
s’agit de considérer dans quelle mesure le sens de I’espace local peut étre relatif en fonction
des acteurs et de leurs caractéristiques, tant il constitue un creuset de représentations, d’ou une

incontournable articulation au social.

1.3 L’articulation au social

Le territoire ne doit pas étre fétichisé, ou mis a part, et n’existe pas dans 1’absolu, en
autonomie ou en facteur influant sur le social de 1’extérieur. Aussi, nous ne nous plagons pas
dans une approche dite « localiste », c’est-a-dire dans la pensée substantialiste des lieux, qui
signifierait 1’isolement ou 1’opposition des variables sociales et spatiales. Nous souhaitons
considérer la composante locale agissante, sans « tomber » dans I’approche d’un espace tout
puissant. Un important dilemme théorique est effectivement soulevé : parler d’effets de
territoire prend le risque d’appréhender I’espace et la société comme deux entités autonomes.
Un certain nombre de géographes, des les années 1980, se questionne sur 1’expression abusive
de « rapports spatiaux » et les équivoques de 1’effet de lieu. Quand Frémont, Chevalier, Hérin
et Renard (1984) définissent '« effet de lieu » comme un des facteurs explicatifs de la
géographie sociale, ils se trouvent pris dans un conflit dialectique d’une impossible symétrie
entre 1’espace et la société. En effet, ils postulent '« effet de lieu » comme «un facteur
explicatif de I’organisation des sociétés », mais reconnaissent dans le méme temps qu’il est
« produit par I’organisation des sociétés », car « il n’est pas exagéré de dire que "I’effet de
lieu" lui-méme est plus un produit social qu’un produit spatial » (p. 177). Notons que par la
suite I’usage du singulier de I’expression se raréfie dans les travaux, car « les » effets de lieu
résultent de processus multiples et « ne doivent €tre limités ni a une contextualisation des
phénomenes sociaux, ni aux processus de diffusion des phénomeénes sociaux a partir d’un
point » (Sélimanovski, 2009, p. 121).

Dans ce sens, le monde scolaire doit étre étudié « a 1’épreuve des lieux » avec un
travail qui ne doit pas se réduire aux questions « ou et quand ? », critique parfois formulée
aux sociologues de 1’éducation, mais s’y ajoutent « pourquoi la et avec quels effets ? »

(Sélimanovski, 2009, p. 121). En 1’état de la littérature, nous rencontrons en effet la pierre
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d’achoppement d’une variable locale davantage intégrée a la marge dans les analyses ou
parfois exogene au scolaire, voire en simple reflet des inégalités sociales. Les relations entre
la composante spatiale et le social, saisi au travers de ses disparités, restent dans certaines
recherches a I’état de description. Le niveau explicatif des mécanismes producteurs
d’inégalités scolaires exige de comprendre comment des individus, socialement et
spatialement situés, peuvent inscrire leurs pratiques dans des contextes différenciés (Francois

et Poupeau, 2005a).

L’intérét porté sur 1’articulation dynamique du spatial et du social n’est pas novateur.
L’Ecole de Chicago ouvre, a partir des années 1920, la voie de la prise en compte du rapport
des individus a I’espace dans lequel ils s’inscrivent, avec le milieu urbain en épicentre d’un
processus de nature sociale (Joseph et Grafmeyer, 1979/2009). « L’écologie humaine » de ce
courant précurseur se situe dans 1’analyse des relations des individus entre eux et avec leur
milieu : « les relations sociales sont tres fréquemment et inévitablement liées a des relations
spatiales » (Park, 1926/2009, p. 211). Les questions spatiale et sociale interagissent, tout en
gardant a ’esprit qu’en sociologie, ’analyse spatiale a pour objectif de comprendre le role de
I’espace dans les processus sociaux qui restent premiers (Ben Ayed, 2009). Cela rejoint la
conception de Bourdieu. Dans un texte sur « Les effets de lieu » (1993), il voit les « effets de
classe » et les «effets de lieu » en interaction continuelle. « Si 1’habitat contribue a faire
I’habitus, I’habitus contribue aussi a faire I’habitat, a travers les usages sociaux, plus ou moins
adéquats, qu’il incline a en faire » (p. 166). Il ne pense pas en termes de « capital spatial »
(développé par le géographe Jacques Lévy dans L’ Espace légitime en 1994, qui tend a rendre
autonome 1’espace), mais plutot en termes de « profits d’espace ». La composante spatiale est
transversale a toutes les formes de capitaux (capital économique, culturel, etc.). Autrement
dit, les avantages de la classe sociale dominante sont accrus par des « profits d’espace », et
inversement, pour le milieu social défavorisé. Il évoque une conception de I’espace comme
expression du social, «1’espace physique » (structures matérielles) devenant un « espace
social réifié », c’est-a-dire un espace symbolique créé par les représentations collectives,
elles-mémes en lien avec les positions sociales et la matérialité des lieux. D’un c6té, I’espace
renvoie a une construction sociale présente et passée ; de 1’autre, il exerce un réle sur les
pratiques sociales.

De ce point de vue, des le début des années 80, les études qui s’intéressent a
comprendre le «localisme » caractérisant la culture ouvriere sont intéressantes (Verret,

1988/1996 ; Retiere, 2003). Elles ont montré toute la pertinence de penser le local en matiere
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de systemes d’actions et de classifications. L’enracinement local par «le fait et/ou le
sentiment d’appartenir a I’espace local » (Reti¢re, 2003, p. 122) et I’attachement aux relations
de proximité, auxquels les chercheurs ajoutent le «familialisme », structurent les
comportements et les valeurs des milieux populaires (/d. ; Barbichon, 1987). Le « localisme »
et le « familialisme » se retrouvent encore aujourd’hui dans la perception du monde scolaire
par les familles et éléves de classes populaires, de méme qu’ils jouent un réle important dans
les trajectoires individuelles des jeunes (André, 2012). Cependant, I’association quasiment
systématique entre local(isme) et groupes sociaux dominés est tres réductrice du local. Le
chercheur ne doit en effet pas se diriger vers une représentation stigmatisée du local. Les
identités sociales localement observées ne recouvrent pas la hiérarchie des groupes sociaux
appréhendée en fonction d’observations nationales. La précaution vaudra également pour le
milieu rural, sur lequel le discours social est stigmatisant et relayé par un certain nombre de
rapports officiels (par exemple celui de Mauger en 1992, celui de Lebossé en 1998) : tout

territoire rural serait isolé et donc en retard.

Ainsi, le local et le social doivent étre mis en tension sans se confondre. C’est tout
I’enjeu d’une analyse spatiale qui consiste a observer des processus, des dynamiques, des
systemes de relations et qui remplit une fonction explicative et a expliquer. Des lors, nous
sommes aussi invités a penser les interactions entre 1’espace local et les pratiques sociales afin
de saisir comment I’environnement local de 1’école et I’espace scolaire renforcent ou
atténuent conjointement des inégalités socio-spatiales de scolarisation. L’analyse conduira a
nous interroger sur la maniere dont les ressources institutionnelles, nationales, acquierent
localement sens et efficacité, et comment elles s’actualisent a travers un ensemble de

pratiques nécessairement circonscrites spatialement. Aussi, il semble davantage pertinent de

réfléchir en termes de mobilisation des ressources d’un territoire local.

II —Les variations locales de scolarisation

2.1 L’inégale implantation des offres de formation

Les offres scolaires et professionnelles sont inégalement implantées sur le territoire
national, en lien avec I’environnement €conomique, social et démographique des régions.

L’histoire du territoire régional ainsi que les choix politiques s’ajoutent aux facteurs
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organisationnels susceptibles d’expliquer la répartition géographique de 1’appareil de
formation. Des 1982, et ce, avant les lois de décentralisation, Jean Lamoure expose les
inégalités régionales d’éducation et montre le rdle explicatif de I’histoire économique et
politique des régions dans I’offre de formation professionnelle proposée. La dynamique des
métiers dans chaque région peut ainsi expliquer I’attractivité de certaines filieres de formation
professionnelle et technologique, telle la filiere « tertiaire-administration générale » en
Aquitaine®’. Aussi, la proportion des lycéens inscrits en filiere professionnelle sur I’ensemble
des effectifs des filieres générale et professionnelle varie du simple au double entre 1’Ille-et-
Vilaine (entre 23,9 et 29 %) et le Pas-de-Calais (entre 42,5 et 47,9 %) par exemple (Caro et
Rouault, 2010).

Les offres d’accueil au collége sont aussi tres différentes selon les académies. Le
territoire intégre, tout d’abord, de fagon plus ou moins étendue, un secteur d’enseignement
privé, avec des extrémes : en 2009, dans I'académie de Rennes, 40,3 % des éleves scolarisés
dans les premier et second degrés fréquentent un établissement privé, contre 5,1 % en Corse™".
Ensuite, les options et ’enseignement adapté sont diversement proposés selon I’académie de
scolarisation. 40 % des sections internationales au college sont par exemple présentes en Ile-
de-France (Id.). Quant aux SEGPA (Sections d’enseignement général et professionnel
adapté), la proportion nationale cache des variations académiques. En 2010, si 2,9 % des
éleves sont scolarisés dans une SEGPA, et ce, trés souvent des la 6éme, ils sont moins de 2 % a
Paris contre pres de 4 % a Amiens ou Lille™. Si ces considérations organisationnelles ne sont
pas suffisantes pour expliquer les inégalités scolaires, elles rendent néanmoins compte de
conditions d’enseignement différenciées, voire discriminantes. Les langues sont par exemple
connues pour étre des instruments de distinction entre établissements, entre secteurs
d’enseignement (Merle, 2011) et de fabrication des meilleures classes.

Les spécificités géographiques se maintiennent, voire se renforcent depuis une
vingtaine d’années, nous conduisant a parler de hiérarchisation spatiale des offres scolaires.
Le recours croissant aux classements est alimenté par les publications officielles des services
de I’Etat. A titre d’exemple, le ministére de 1’Education nationale, par I’intermédiaire de son
service statistique, publie, depuis 1993, la revue Géographie de I’école présentée comme

«une analyse des caractéristiques et des disparités du systtme de formation, par académie,

3! Cette filiere attire deux éléves sur cinq en formation professionnelle ou technologique en 2006-2007. Source :
INSEE Aquitaine, e-publications n°1, janvier 2008.

32 Source : Ministére de I’Education nationale.
3 Source : Géographie de [’école, n°10, mai 2011.
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région ou département, de la maternelle a 1'enseignement supérieur en 30 indicateurs »>*. En
1999, les extrémes sont les académies de Lille et de 1’lle-de-France : la premiere compte plus
de 40 % d’¢leves dirigés vers la voie professionnelle en fin de troisieme (33,5 % en France
métropolitaine) et moins de 54 % en seconde générale et technologique (58 % en France
métropolitaine), la seconde se caractérise par un flux plus important que la moyenne nationale
pour la voie générale et technologique (plus de 65 %) et plus faible pour les orientations vers
un CAP ou BEP (28 %) (Moisan, 2002). Aussi, dans le classement en matiére d’offre de
formation, la Bretagne et les Pays de la Loire se distinguent des autres régions francaises et
sont qualifiés de «terres de prédilection des établissements privés et de 1’apprentissage »
(Caro et Rouault, 2010, p. 34). L’apprentissage agricole est notamment bien implanté dans

ces régions. Le nombre important de Maisons familiales rurales (MFR) en témoigne.

La structure locale de I’offre de formation, en diversité et qualité, est importante a
considérer dans une analyse du processus d’orientation scolaire, parce qu’elle participe a la
construction des trajectoires scolaires par les options, les langues, I’enseignement adapté et les
filieres proposés. Par exemple, en 1994, Alain Mingat note que la probabilité de choisir une
filiecre est d’autant plus forte qu’elle est proposée a une faible distance (moins de 20
kilometres) et que les filieres alternatives se situent a une distance lointaine. D’apres son
étude, méme si le poids de l’offre locale est moins important que celui des variables
individuelles ou de I’établissement, néanmoins « les effets d’offre expliquent de 1’ordre de 15
a 20 % de la variance inter-établissements en matiere d’orientation des €léves » (p. 178). En
liant I’offre scolaire et le profil social de communes en région parisienne, Marco Oberti
(2005) constate que les « espaces urbains les plus favorisés concentrent I’offre scolaire la plus
"performante”, la plus diversifiée, et la plus attractive ; alors que les espaces les plus
populaires ont une offre scolaire publique et privée objectivement moins développée » (p. 32).
Le territoire peut donc se poser en contrainte quand il freine la mobilité des jeunes, elle-méme
en lien avec les ressources financieres de leurs familles : « Les jeunes résidant en commune
rurale [...] sont plus nombreux a évoquer des difficultés a trouver pres de chez eux un
établissement qui offrait la filiere, la spécialité ou la section qu’ils avaient choisie. Cette
proportion baisse avec la taille de la commune, jusqu’a ne concerner que 15 % des jeunes

d’une grande ville. » (Berthet, Dechezelles, Gouin et Simon, 2008, p. 27).

3 Source : http://www.education.gouv. fr/pid315/geographie-de-I-ecole.html (consulté le 11 avril 2011).
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En outre, les parcours scolaires sont plus ou moins longs selon le territoire de
scolarisation. La corrélation entre la morphologie de six espaces socioéconomiques (tertiaire
urbain, tertiaire petites entreprises, industrie dynamique, industrie en difficulté, rural
industriel et rural agricole) et les parcours des jeunes (de 16 a 25 ans) met en exergue un taux
de scolarisation des 19-25 ans autour de 40 % dans les zones rurales et industrielles, contre un
taux égal a 60 % dans les zones tertiaires urbaines (Grelet, 2006). Ainsi, I’offre locale semble
entraver la conduite de parcours scolaires « d’excellence ». Il est vrai que les options et la
série du baccalauréat conditionnent en partie les chances de poursuivre et de réussir des
études supérieures. Ce sont les jeunes de milieu populaire et vivant en milieu rural qui sont les

plus pénalisés.

2.2 Des marchés locaux a « feed-back »

Ce qui caractérise les disparités géographiques de scolarisation, ce sont des logiques
concurrentielles entre quelques écoles. Les établissements scolaires se situent dans des
« espaces de concurrence » (Broccolichi et van Zanten, 1997 ; Felouzis et Perroton, 2007b).
La proximité géographique entre établissements favorise les comparaisons et « le risque que
certains fassent sur d’autres une ombre qui nuise a leur réputation et a leur bon
fonctionnement » (Broccolichi, Ben Ayed, Mathey Pierre et Trancart, 2007, p. 43). La
réputation d’un collége tient au moins a trois parametres li€s entre eux : le quartier ou la ville
ou il est localisé, le profil socioculturel des habitants et le taux de réussite au brevet des
colleges. Le cumul des différences consolide une hiérarchie des établissements et qualifie leur
image au sein d’une commune (Maresca, 2003).

Ces espaces de concurrence constituent des marchés scolaires locaux a « feed-back »
(Felouzis et Perroton, 2007b). Ainsi, I’image véhiculée par I’école a un effet-retour sur le
quartier : « Cette réputation découle en grande partie de leur public, issu majoritairement du
quartier, mais elle contribue a son tour a la dégradation de I’image locale, 1’école jouant un
role de miroir de la perte d’identité¢ du quartier » (van Zanten, 2001, p. 78). La concurrence
entre les établissements a peu d’impacts a 1’échelle d’une agglomération, alors que sur un
espace d’implantation de trois ou quatre colleges, de forts effets ségrégatifs sont observés
(Felouzis et al., 2005). Ségrégations urbaine et scolaire interagissent entre elles. Les disparités
sociales des publics d’¢leves, c’est-a-dire le recrutement social des écoles qui amene a
considérer une différenciation sociale des colleéges, sont en lien avec la population résidant

dans le périmetre scolaire (Duru-Bellat, 2004a).
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Il se forme des «nceuds » de médiations autour de la concurrence entre les
établissements, le comportement des familles, le secteur de recrutement géographique (liens
avec les travaux sur la ségrégation urbaine), et la composition sociale des établissements
(ségrégation scolaire). Depuis 1963, la carte scolaire est censée jouer I’arbitre dans ces
médiations, puisqu’elle décide de I’affectation d’un éléve dans une école publique en fonction
de son lieu de résidence™. Cependant, cet instrument de régulation se révele imparfait, en
raison des variations locales et stratégies des acteurs, facilitées par les dérogations et la
coexistence du public et du privé™. Le dispositif s’avére surtout décrié par son impossibilité a
brasser scolairement et socialement les éléves®’. L’assouplissement de la carte scolaire depuis
2007 n’a pourtant pas pour effet d’atteindre la mixité sociale, elle 1’affaiblit méme, voire
produit de la ségrégation scolaire. Le choix de ’école, laissé libre aux parents, accentue en
effet la ségrégation ethnique et sociale (Demeuse et Baye, 2008 ; Meuret, Broccolichi et

Duru-Bellat, 2001).

2.3 Les contrastes de la démocratisation des stratégies parentales

Les stratégies38 parentales jouent un réle actif dans les variations locales de
scolarisation. Les stratégies, dites « d’évitement »*, ont en effet tendance 2 amplifier les
hiérarchies et les ségrégations scolaires, reflétant déja en partie les ségrégations résidentielles.
Ces comportements des familles, déja observés dans certains quartiers populaires, en 1986 par
Léger et Tripier, ne connaissent cependant pas une hausse significative selon Maresca en
2003. En changement significatif ces dernieres années, la « démocratisation des stratégies
scolaires » rend compte de 1’¢largissement social des demandes de dérogation. « La
proportion d’éléves ayant obtenu une dérogation pour €tre scolarisé hors secteur ne varie que
tres peu en fonction de la profession du pere et de I’origine culturelle des familles » (Felouzis,
Liot et Perroton, 2005, p. 8). Cependant, la démocratisation se révele contrastée dans la

mesure ou la forme des stratégies scolaires diverge selon le milieu des parents. Autrement dit,

> Ce systéme d’affectation correspond a ce que ’on appelle la « sectorisation scolaire », en référence au secteur
géographique, et non au secteur d’enseignement que sont le public et le privé.

*% Au moins un cinquiéme des éléves sont inscrits par dérogation dans un établissement du secondaire (Caro et
Rouault, 2010).

37 Ce n’était cependant pas ’objectif premier de la loi.

% La notion de stratégie est issue de la théorie des jeux et des théories économiques. « La fonction essentielle de
la notion de stratégie comme médiateur idéologique est de dépasser la contradiction entre nécessité et libre
arbitre » (Ballion, 1982, p. 81).

% Notons que 1’évitement est considéré dans les recherches par la connotation négative, a savoir une fuite qui se
veut loin des milieux défavorisés, alors que I’évitement peut aussi étre considéré comme « positif » quand « le
changement d’établissement n’est pas demandé parce que 1’établissement de secteur ne convient pas, mais parce
qu’il existe mieux ailleurs » (Frangois et Poupeau, 2005b, p. 380).
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les motifs et les établissements préférés different selon les milieux sociaux. Il existe différents
« circuits » de scolarisation modulés par les capitaux (économique, culturel et social) des
parents et le rapport symbolique a leur lieu de résidence (Gewirtz, Ball et Bowe, 1995). Cela
nous renvoie a la question de I’appropriation de 1’espace et des rapports de pouvoir qu’elle
fonde ou participe a fonder.

Du point de vue des parents, le prix n’est pas un indice de la « qualité éducative » qui
correspond, selon Felouzis et Perroton (2007a), a I’efficacité et au recrutement social d’un
¢tablissement, ainsi qu’aux relations entre les acteurs. Cette « qualité éducative », instable,
plurielle et déterminante dans le choix de 1’école se présente différemment selon les milieux
sociaux. Les « minorités choisissantes » prennent leurs distances avec les milieux populaires
(Héran, 1996). La « bonne école » (Ballion, 1991) se définit en fonction des attentes des
familles qui « a situation scolaire de I’enfant comparable, les cadres et les parents les plus
diplomés apparaissent plus ambitieux » (Chausseron, 2001, p. 1). Les familles populaires
sont, quant a elles, moins « armées » dans la connaissance du systeme éducatif (Périer, 2005),
et font preuve de «localisme » a 1’égard des établissements (van Zanten, 2001). Cela nous
porte a croire que la « valeur » d’un établissement différe selon les milieux sociaux, mais
aussi suivant D’espace étudié. Nous savons en effet que les «réseaux » des familles,
pourvoyeuses d’informations sur les établissements, jouent un rdle important dans
I’évaluation de la qualité de 1’établissement (Felouzis et Perroton, 2007b ; van Zanten, 2009).
Cependant, nous manquons de connaissances sur ce qui peut I’alimenter, les médiations par
lesquelles elle passe, et en quoi elle peut jouer un rdle dans la réussite des éleves, notamment
d’origine sociale défavorisée, car ce sont eux qui voient le plus varier leur réussite selon

I’espace (Ben Ayed et Broccolichi, 2009).

2.4 Urbain, rural : le sens de I’appartenance locale

La stigmatisation des populations en fonction de leur lieu de résidence est connue et
elle peut d’abord se retrouver dans les définitions par la négative qui tendent a se perpétuer
dans le discours social (et médiatique) : tout ce qui n’est pas le centre-ville est la banlieue,
tout ce qui n’est pas la ville est la campagne. A cet égard, 1’opposition ville-campagne
structure les représentations, y compris dans le choix de I’école (Bouju-Goujon, 2003). Le
milieu rural est associé a des représentations négatives et du retard dans divers domaines,

notamment dans I’éducation (Alpe et Fauguet, 2008). Etymologiquement d’ailleurs, la ruralité
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signifie en ancien frangais®® « ignorance de campagnard » (Rey, 2007). Dans le Petit Robert
actuel, le rural a pour synonyme le campagnard ou le paysan. Les impacts du malaise paysan
sur le milieu rural n’est pas anodin a cela, y compris aujourd’hui (Vieillard-Baron, 2003). Le
rural est certes fondamentalement 1i¢ a 1’agriculture, voire a 1’agroalimentaire, mais ne peut
toutefois pas s’y réduire”', d’autant que depuis plus de vingt ans, on observe 1’accélération
continue de la diminution du nombre des exploitations agricoles et des actifs agricoles a
temps plein. Aussi, les recompositions socio-spatiales, notamment par la dissociation des
lieux de résidence et d’emploi, modifient le monde rural, de méme que le monde urbain. Le
premier devient, a I’image du second, plus ouvert et éclaté (Rieutort, 2012). La rurbanisation
participe a ce mouvement en faisant perdre du sens a la dichotomie ville-campagne.
Actuellement, nous serions donc davantage sur un « continuum » entre monde urbain et
monde rural, avec I’idée selon laquelle chaque monde est lui-méme hétérogene (Id., p. 47).
Au lieu de nous fourvoyer dans une opposition ville-campagne, nous devons penser les villes
ou les campagnes comme des espaces en interaction, et non comme des mondes clos. Il est
plus juste d’identifier les caractéristiques d’un territoire en ne s’arrétant pas a la seule
catégorisation « monde rural » ou « monde urbain », autrement dit en ne s’y enfermant pas.
Dans le méme temps, il s’agit de re-penser le rural et d’observer ce qu’il peut aujourd’hui
recouvrir. La ruralité est une construction sociale et non un « donné » (Rieutort, 2012).
Comment penser 1’appartenance locale, I’identité « rurale » ?

A T’heure actuelle, les travaux existants sur la scolarité en milieu rural (avec les
faiblesses et aléas du découpage inhérent a ce milieu) montrent qu’elle se singularise par un
paradoxe : une scolarité positive au niveau de la réussite scolaire et négative a propos de
I’orientation scolaire (Champollion, 2008** ; Grelet et Vivent, 2011%). Les jeunes scolarisés
en milieu rural ont des performances comparables, voire meilleures, a ceux des éleves de la
ville (Id. ; Cacouault et (Euvrard, 2003). A milieu social comparable, ils ont de meilleurs

6‘eme

résultats a 1’évaluation en comparés aux résultats moyens des éleves de la métropole (en

40 A 1a fin du XIV®™ siecle.

* Drailleurs, le Dictionnaire de la géographie et de [’espace des sociétés (2003) considere que le rural « désigne
globalement les campagnes dans leur complexité sans réduire celles-ci aux manifestions des activités agricoles ».

2 L’observatoire de 1’école rurale (OER), groupe de recherche formé dans les années 1990, enrichit les travaux
sur la construction des trajectoires scolaires des éleves ruraux. De 1999 a 2005, il a mis en place un suivi de
cohortes d’éléves, scolarisés du CM2 a la classe de 2"*. Les éléves appartiennent & 1’un des trois types de
milieux ruraux répertoriés par 'INSEE de 1998 (qui en compte quatre pour I’espace rural) : rural sous faible
influence urbaine, poles ruraux et leurs périphéries, et rural isolé. Six départements, issus de cinq académies,
sont pris en compte : I’Ain, les Alpes-de-Haute-Provence, 1’Ardéche, la Drome, la Haute-Loire et la Haute-
Sadne. Des questionnaires ont été passé€s aux €léves et parents par I’intermédiaire des établissements.

43 Des chercheurs du centre associé du Céreq, situé a Caen, ont mené une enquéte, entre 2004 et 2007, aupres de
jeunes de Basse-Normandie en s’intéressant a leurs parcours au college, au lycée et lors de leurs études post-bac.
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2000) et redoublent moins au collége44. Cependant, ils obtiennent une orientation en-deca de
celle attendue en fin de college (/d.). Ils sont plus orientés vers les filieres technologiques et
professionnelles. Vivre en zone rurale ou dans une petite commune réduirait les chances
d’aller vers la voie générale en fin de 3™ (Davaillon, 1995). C’est d’ailleurs précisément a ce
niveau que les parcours des ruraux et des urbains viennent a diverger significativement, les
premiers optant davantage pour les filieres professionnelles (Grelet et Vivent, 2011). De
méme, les jeunes ruraux privilégient les études courtes et ils sortent donc du systeme scolaire
plus tot que les jeunes des milieux urbains (1d.).

Des chercheurs ont tres tot pointé les effets conjugués de la distance culturelle et
géographique affectant les trajectoires scolaires des jeunes ruraux (Darbel, 1967). Certains
évoquent le manque d’ouverture des mentalités des acteurs, d’un dit « déficit culturel » (Alpe,
2006) ou « déficit de I’estime de soi » (Alpe et Fauguet, 2008, p. 129). De plus, les familles
de milieu rural auraient tendance a se projeter moins loin dans I’horizon temporel
(Champollion, 2008). On retrouve toutefois cette idée dans une comparaison intra-urbaine®
de Catherine Bidou-Zachariasen (1997). Elle montre le role des systemes de représentations
chez ses enquétés qui sont, en ZUP, «a la fois, moins conflictuels que certains du quartier
rénové, mais aussi moins "projectifs”" » quant a leur vie et celle de leurs enfants (p. 112). Nous
sommes des lors amenés a nous demander si ce ne serait pas moins le milieu rural qui
expliquerait la préférence marquée pour la voie professionnelle que I’appartenance de
populations a un local (avec un environnement socio-économique spécifique et une offre de
formation limitée) qui fait sens pour elles, sur lequel repose leur identité et qui se révele par
conséquent sécurisant. Nonobstant, nous ne savons pas comment les modestes projections des
€leves et de leurs parents sont accueillies lors des procédures institutionnelles, en particulier
par les enseignants.

A contrario, I’affirmation identitaire constitue une des variables explicatives de la
réussite scolaire™. Elle caractériserait d’ailleurs en partie celle des jeunes bretons (Pouliquen,
2010). En outre, la forte interconnaissance des acteurs dans des espaces de taille réduite
entretiendrait une pression sociale aupres des éleves (Alpe et Fauguet, 2008) et dans le méme

temps, des liens de solidarité et de coopération qui participeraient a créer un environnement

plus favorable a des constructions pédagogiques (Broccolichi, Ben Ayed et Trancart, 2005).

* Source : OER 2000, données publiées en 2002.

* Elle compare deux quartiers socio-économiquement proches, en Zone a urbaniser en priorité (ZUP)
périphérique et en centre ancien rénové.

4 Un rapport sur L état social de la France, en 2010, établit un lien étroit entre résultats scolaires, affirmation
identitaire et performance économique.
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Les liens de sociabilité en fonction des milieux intéressent également les historiens, dont
Marc Bloch (1930; 1968) qui, dés la premiere moitié du XIX®™ siecle, souligne une
sociabilité plus ouverte, et ce, par nécessité des espaces d’habitat fermé et, une sociabilité
davantage fermée des espaces d’habitat groupé. En outre, il y aurait un rapport a 1’école
différent selon le milieu, urbain ou rural. Des 1985, Agnes van Zanten, qui étudie deux
milieux contrastés’’, constate que I’école parait plus distante des parents en milieu urbain,
observant méme « que I’échec scolaire entraine dans le milieu rural et surtout dans les petites
communes beaucoup moins qu’ailleurs un rejet de I’école ou de I’enfant » (p. 46). Nous
tenterons de comprendre cette question de la scolarisation dans les territoires ruraux que nous
avons enquétés et de ses éventuels paradoxes, en croisant le regard des acteurs scolaires et des

usagers de I’Ecole.

Conclusion

Durkheim (1912/1990) écrivait « I’espace n’est pas ce milieu vague et indéterminé
qu’avait imaginé Kant » (p. 21). La prise en compte de la composante spatiale se révele
incontournable et assurément riche d’explicitations dans la compréhension des différences de
réussites et de trajectoires scolaires. Comment se construisent les inégalités dans et par
I’espace ? Nous devons d’une part les «localiser » et d’autre part, comprendre leur
« localisation ».

Autrement dit, il faut tout d’abord confronter I’espace institutionnel et 1’espace
symbolique. Cela exige d’opérer plusieurs découpages - réels et représentés - qui n’auront de
pertinence que s’ils sont liés et pas indépendants les uns des autres. Les unités d’analyses ne
sont pas discriminantes en soi. Elles constituent toutefois I’instrument qui permet de montrer
que plus on descend dans I’échelle géographique, plus les disparités scolaires sont visibles.
Tout se passe comme si les disparités échappent aux échelles administrées ou plus
précisément, ne peuvent s’y réduire. La définition et la prise en compte de I’espace
symbolique nous permettra de croiser les focales et les points de vue pour appréhender la
complexité de ce que recouvrent aujourd’hui des catégories récurrentes comme le territoire ou
le local, et d’éviter de nous cantonner a des divisions spatiales. Les différences contextuelles
se jouent en partie 1a, ce qui pourrait expliquer les limites des grandes échelles et la fécondité

de I’approche ethnographique adoptée dans notre travail.

711 s>agit d’un canton rural en Bretagne et d’une commune urbaine en Bourgogne qui compte 20 000 habitants.
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Ensuite, il s’agit de travailler les relations entre espace local et espace scolaire afin de
saisir comment les dynamiques territoriales jouent sur les processus de réussite et
d’orientation. Nous avons vu qu’elles constituent un ensemble de processus cumulatifs qui
vient a former un éventail de conditions de scolarisation porteur de réussites et trajectoires
différenciées. Mais dans le méme temps, cet éventail semble varier selon le territoire. L’étude
de tels processus et combinaisons de facteurs suggere de privilégier des analyses
comparatives entre établissements dans des zones géographiques avec des traits relativement
proches, pour rester comparables dans une démarche ethnographique. Elle devra étre couplée
a un regard attentif sur plusieurs catégories d’acteurs, ainsi qu’a une connaissance
approfondie des normes d’évaluation et d’ambition propres a chacun des contextes étudiés.
Nous adopterons une perspective en termes d’effets de territoire, a savoir systémique avec des

interrelations entre les variables, des combinaisons de facteurs (Champollion, 2008)48.

* L« effet du territoire » renvoie a des impacts du territoire sur des variables, indépendantes les unes des autres
(en particulier dans les méthodes économétriques) et 1’« effet territoire » signifie un « phénomene davantage
intégrateur des caractéristiques sociales et des organisations éducatives susceptibles de rendre compte des
acquisitions et des trajectoires scolaires » (les travaux de Broccolichi ef al., 2005 par exemple) (Champollion,
2008, p. 44).
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Chapitre 2

Les secteurs d’enseignement : un rapport d’interdépendance

Introduction

L’étude des processus de réussite et d’orientation scolaires ne peut pas faire
I’économie d’une analyse sectorielle, d’abord parce que le secteur privé d’enseignement,
rattaché pour la quasi-totalit¢é au réseau de I’enseignement catholique et sous contrat
d’association avec I’Etat, scolarise aujourd’hui plus de deux millions d’éléves de la
maternelle a la terminale, soit pres de 17 % des éleves a la rentrée 2010 : 13,4 % des éleves
dans le premier degré et 21,3 % dans le second degré49. Ensuite, la population scolaire
francaise utilise de plus en plus les deux secteurs, avec deux éleves sur cinq qui effectuent au
moins une année dans un établissement priVéSO. Le public et le privé ne constituent pas « deux
marchés hermétiques » (Felouzis et Perroton, 2007b, p. 703). Ils sont intrinsequement liés,
d’ou I'importance de les étudier tous les deux dans un travail sur le contexte de scolarisation.
Enfin, quelques recherches mettent en exergue des effets secteur et obtiennent des résultats
parfois dissonants, tout en restant aujourd’hui peu travaillés.

L’analyse des effets inhérents au public et au privé passera tout d’abord par un regard
historique sur le rapport entre les deux secteurs : une construction par opposition qui devient
légitime au cours du temps et a qui I’on préte volontiers d’étre a I’origine de progres scolaires.
Ensuite, nous montrons que les frontieres sont poreuses entre les secteurs et que chaque
secteur ne peut étre envisagé comme un bloc homogene dans le temps et I’espace. Puis, nous
essayerons d’identifier I’efficacité différentielle du public et du privé ainsi que les limites des
méthodologies quantitatives visant a la mesurer. Enfin, nous souhaitons faire émerger des
¢léments spécifiques au public et au privé, afin d’engager une réflexion sur la logique de

chaque secteur, dont les dimensions éclaireraient des effets de secteur.

4 Source : MEN, 2011.
3% Source : MEN/DEPP, 2003.
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I — Public, privé : une construction par opposition

Lorsque I’on tient a saisir le présent, il est nécessaire de jalonner le passé, celui de
I’histoire commune des deux secteurs d’enseignement. Ils sont indissociables tant leurs
constructions sont respectivement liées. Les secteurs public et privé se sont en effet construits
I’un par rapport a I’autre, et plus particulierement I’'un contre I’autre. La guerre scolaire, qui
place en face a face les partisans de I’école publique et ceux de 1’école privée, a animé notre
pays pendant plusieurs décennies et a « faconné les mentalités, ordonné les cultures » (Poucet,
2009, p. 24). L’enseignement privé s’est établi sur le refus de la République et I’enseignement
public sur le refus de I’Eglise. Le clivage est idéologique et recouvre différentes phases qui
sont rythmées par les rapports entre I’Etat et I’Eglise, car « I’école est restée ’objet d’un long

et dur conflit » (Tanguy, 1972, p. 325).

1.1 L’Eglise, maitresse de ’Ecole dés le XVI*™ siécle

L’héritage du scolaire est certes gréco-latin (Troger et Ruano-Borbalan, 2005), mais
au XVI™ siécle, c’est la religion qui guide 1’éducation. Aussi, avec 1’émergence de
I’imprimerie au siecle précédent, « lecture et écriture sont plus qu’auparavant des enjeux de
pouvoir et de contre-pouvoir » (Id., p. 13). Aprés les protestants, I’Eglise catholique s’en
empare et s’engage dans la Contre-Réforme. Dans la France de la Renaissance, le mouvement
d’alphabétisation est enclenché par 1’autorité épiscopale et monastique. On y apprend a lire et
a prier dans les petites écoles paroissiales. C’est une école, église des enfants (Gaulupeau,
1992). Des congrégations religieuses s’y vouent, dont celle des Fréres des écoles chrétiennes,
fondée 2 la fin du XVII™ siecle par Jean-Baptiste de La Salle®’. Une « forme scolaire »
(Vincent, 1994) apparait. Il réegne a 1’école de la discipline, des « formes d’exercice du
pouvoir ». Ce modele sera repris par les républicains plus tard.

La monarchie appuie ce processus de scolarisation engagé par les catholiques, avec
I’édit de Fontainebleau (en 1685) qui décrete la suppression des écoles protestantes. Un geste
marquant de Louis XIV peut par ailleurs nous aider a comprendre le quasi-monopole du
réseau catholique a I’intérieur du secteur privé d’enseignement : la Déclaration royale du 13
décembre 1698 instaure le principe « d’une obligation scolaire sous I’égide de 1’Etat et le
contrdle de ’Eglise catholique » et qui « prévoit un réseau de surveillance ecclésiastique des

maitres, et des parents qui n’enverraient pas leurs enfants a 1’école » (Gaulupeau, 1992,

>! Le college privé Saint Cornély qui a été enquété dans le cadre de notre recherche, reléve de cette congrégation.

-52 -

Rouillard, Rozenn. Colléges publics, colléges privés : ethnographie comparative de configurations contextuelles et de leurs effets scolaires - 2013



p- 20). La mesure n’est cependant appliquée que dans les territoires fidéles au protestantisme.
Intermédiaires entre les petites écoles et les universités, les colleéges d’humanités arrivent en
provenance des Pays-Bas (écoles des Freres de la vie commune). Le secondaire émerge avec

les Jésuites qui ouvrent, en 1556, le premier college en Auvergne.

1.2 Les premiéres ripostes (fin du XVIII*™-début du XIX*™ siécles) : s’affranchir

du clergé versus reconnaitre la liberté de I’enseignement

La chasse aux Jésuites, en 1762, amorce 1’idée d’un enseignement, affaire d’Etat
(Gaulupeau, 1992). Le systéme scolaire commence a s’affranchir du clergg, et a la veille de la
Révolution, I’Etat crée douze colléges militaires et quelques écoles d’ingénieurs. La pensée
des Lumieres, fondée sur la raison et la science, participe a cette idée d’éducation nationale,
sous contrOle de la puissance publique. La question éducative agite le pays et les relations
sont complexes et houleuses entre I’enseignement privé et I’enseignement public. On détruit
autant qu’on construit. Les mesures prises par les révolutionnaires sont parfois radicales avec
par exemple [interdiction d’enseigner aux congrégations. Les « gouvernements
révolutionnaires successifs cherchent a organiser un enseignement public laique » (Troger et

Ruano-Borbalan, 2005, p. 17).

L’arrivée de Napoléon Bonaparte (Premier Consul de 1799 a 1804) pacifie les
relations avec I’Eglise en reconnaissant la religion catholique comme celle « de la grande
majorité des Francais » (Concordat de 1801) et en autorisant I’enseignement du catéchisme
dans les écoles publiques. A cette époque, I’école primaire publique est délaissée, tandis
qu'un réseau d’écoles privées subsiste (Mayeur, 1981/2004). Puis, avec la Restauration
(1814-1830), le clergé retrouve un certain pouvoir sur I’école reconnu par 1’Etat. Tandis que
I’enseignement officiel, d’Etat, était en partie assuré par des religieux, I’Eglise réclame un
enseignement libre, d’abord demand¢ par les Libéraux, mais la campagne en sa faveur prend

de I'importance grice aux catholiques. Faisant suite a ce mouvement, la Charte de 1830

inscrit le principe de la liberté de 1’enseignement (Mabon, 1992).

1.3 Une « guerre des maitres » (1830-1870) : laics contre cléricaux

Au sein méme de 1’école communale, on oppose les enseignants congréganistes et les

maitres laiques. Les conseils municipaux doivent faire le choix de 1’enseignement dans les
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écoles publiques (Rome, 2007). A partir de la Monarchie de Juillet (1830-1848), 1’école
primaire se développe grace a la loi Guizot de 1833, qui consacre également la liberté de
I’enseignement primaire par 1’article 3 : « I’instruction primaire était publique ou privée ».
Cette loi distingue par ailleurs la nature du financement des écoles privées et publiques. « A

eme

partir de cette loi, selon la jurisprudence du XIX™™ siecle, toute subvention publique entraine
ipso facto la qualité d’école publique » (Lelievre, 2002, p. 19). L’arrivée des Républicains en
1848 voit la reprise des grandes idées de Condorcet. La période est marquée par une nouvelle
alliance entre la bourgeoise libérale effrayée par les idées révolutionnaires et le clergé afin d’y
faire obstacle.

Puis, le retour des conservateurs au pouvoir annonce un renversement en faveur de
I’influence de I’Eglise sur le scolaire et la liberté pour 1’enseignement secondaire. A la fin du
XIX™™ sigcle, les colleges catholiques connaissent une croissance rapide de leurs effectifs. Ce
renforcement de 1I’enseignement confessionnel s’explique par le vote de la loi Falloux en mars
1850. La commission extra-parlementaire préparant la loi a participé au vote. Adolphe Thiers,
qui avait été effray¢ par 1848 et la révolution qui avait eu lieu, en faisait partie. L’opposition
est virulente. Antoine Prost (2007b) rapporte les propos d’un président de la commission se
déchainant contre «ces détestables petits instituteurs laiques », «tous socialistes et
communistes, véritables anti-curés ». L’Eglise obtient davantage de liberté pour ouvrir des
écoles privées. La loi reconnait « deux sortes d’écoles, les écoles publiques a la charge des
collectivités et les écoles fondées et entretenues par des particuliers ou des associations et qui
prenaient le nom d’écoles libres » (Mabon, 1992, p. 23). Cette loi a aussi contribué a
cristalliser I’antagonisme entre les républicains laics et les cléricaux. L’influence des
congrégations inquiete néanmoins sous le Second Empire (1852-1870).

A la fin du XIX®™ sigcle, période charniere pour la question de la dualité scolaire, on
peut dire que le décor de la guerre scolaire est planté, avec un phénomene majeur qui va
marquer les esprits dans ce rapport conflictuel public-privé. En 1864, Pie IX rejette en bloc
les principes de 1789 et condamne 1’idée d’une école sous I’autorité de I’Etat, et donc
indépendante de I’Eglise. La position radicale de I’Eglise est désormais officielle. Les
militants républicains sont confortés dans leur conviction d’une nécessaire Ecole
émancipatrice. La Ligue de I’enseignement, fondée par Jean Macé en 1866, institution qui

porte les valeurs de laicité en France, contribue a activer ce message.
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1.4 Une officielle « guerre des écoles » (1870-1959) et I’identification a un camp

eme

Avec I’avenement de la III'™" République et un marquant ministre de I’Instruction
publique, Jules Ferry, la querelle entre les partisans de 1’école publique et ceux de 1’école
privée, devient vive et surtout officielle. Elle est mise sur le devant de la scéne médiatique et
politique (Ozouf, 1982). Les huit grandes lois, de 1879 a 1882, enclenchant une certaine
révolution scolaire, « systématisent la prise en main par I’Etat de 1’ensemble des institutions
scolaires et universitaires » (Troger et Ruano-Borbalan, 2005, p. 17). L’instruction religieuse
est désormais hors de 1’école. Dans une perspective de « I’école sans Dieu », la guerre des
écoles est sensible dans les terres profondément catholiques de Bretagne et de Vendée
(Peneff, 1987). En traitant de I’histoire de 1’enseignement libre dans le département du
Morbihan, Joseph Mabon (1992) rapporte des récits d’expulsion par des agents du ministere,
de religieux ou religieuses soutenu(e)s par le peuple et des nobles, comme par exemple le Duc
de Rohan (onzieme dans la lignée), député du Morbihan de 1876 a 1914, a 1’école de
Lanouée. C’est une époque de diffusion des valeurs républicaines, surtout auprés des
instituteurs et éleves. L’enseignement est interdit a tout congréganiste par la loi du 7 juillet
1904. La loi de séparation des Eglises et de 1’Etat (1905) sonne le glas de la place de la
religion dans I’Etat et ses institutions. Toutefois, si la laicit¢ & la frangaise est
« historiquement fondée sur la séparation entre I’espace public et les confessions religieuses »

(Lelievre, 2002, p. 22), elle est surtout « une sortie hors de la religion instituée » sans étre une

« sortie de la religion » tout court (Ognier, 2008, p. 257).

Les acteurs ont joué un role actif dans la guerre scolaire, qui est devenue créatrice
d’identifications pour eux. Ils choisissent ou doivent choisir un camp et s’emploient a le
défendre. Ainsi, pour maintenir un enseignement libre catholique, des efforts se conjuguent :
ceux des parents qui payent des rétributions scolaires (pour les maitres et les batiments
notamment) et ceux des congréganistes se sécularisant pour pouvoir enseigner. Et, les
hommes d’Eglise commencent a s’organiser au début du xxtme siecle, en créant notamment
un organisme de coordination, la direction diocésaine™. S’y ajoute l’engagement de
nombreux laics chrétiens qui, pour certains, investissent dans les murs des anciens
établissements catholiques suite aux mises en vente liées a la loi de 1905 (Lanfrey, 2003).

D’autres font le choix d’enseigner dans ces écoles. Avec le vote de la loi de 1901 relative au

52 La Direction diocésaine de I’enseignement catholique (DDEC) pilote le réseau de ’enseignement catholique
par département. L’évéque qui dirige le diocese, nomme le Directeur diocésain.
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contrat d’association, des structures juridiques voient le jour afin de garantir I’existence 1égale
des écoles privées. Deux fédérations syndicales naissent également a 1’époque.

Dans une France ou plus de 60 % de la population est rurale au début du siecle, les
curés, personnages influents dans les communes, poussent fermement les paroissiens a
inscrire leurs enfants a 1’école libre. « Scolarisés par 1’école du diable, leurs enfants ne
sauraient étre engagés comme enfants de chceeur ou accéder a la communion » (Poucet, 2009,
p. 21). Les pressions cléricales passent aussi par 1’apprentissage de chansons aux enfants de
I’école libre. Voici I’extrait de ’'une d’elle, intitulée « le chant de la délivrance », « expédié[e]
en 1895 a I’inspecteur d’académie par I’inspecteur de 1’arrondissement de Pontivy » (Rome,
2007, p. 140), issu des carnets de récitations des éléves de I’école de Bieuzy dans le
Morbihan : « Aujourd’hui les méchants, dans notre malheureux pays, veulent ravir les petits
enfants, a notre sauveur Jésus. O ! Bretons catholiques, Disons a haute voix : ils n’auront pas
les petits enfants de la Bretagne, la terre sainte... ». Nous retrouvons ici ce que Bruno Poucet
(2009) identifie comme le mouvement de construction d’une « contre-culture, avec ses rites et
ses codes » (p. 21). Aussi, la domination catholique est telle dans de petites communes de
I’Ouest en particulier, que seules des écoles privées demeurent. En outre, il s’agit d’un
« véritable moule clérical qui est censé permettre 1’éclosion de vocations ecclésiastiques ou
religieuses » (Poucet, 2012, p. 29).

L’entre-deux-guerres est marqué par la recherche d’un nouvel ordre social chrétien
(Brélivet, 2001) ou républicain, ainsi que par des actions cléricales et laiques sous forme de
manifestations, diffusions de bulletins, tracts, articles de presse (Rome, 2007). La « question
scolaire », c’est-a-dire les projets d’aide financiere aux écoles libres, rythme la vie politique
francaise, et un « combat pour 1’école libre prend [...] la forme de mouvements de masse qui
occupent désormais 1’espace public » (Poucet, 2009, p. 23). 1l arrivera alors qu’en 1931, le
principe de la liberté d’enseignement soit inscrit dans un texte de loi. Parall¢lement, avec la
volonté ferme de conserver le contrdle de I’enseignement libre, 1’épiscopat catholique crée la
méme année un Comité national de ’enseignement libre (CNEL). De leur c6té, les parents
d’¢leves s’organisent en association en 1933, avec I’APEL, 1’ Association des parents d’éleves
de I’enseignement libre, toujours existante aujourd’hui (Poucet, 2012).

Apres la fin de la seconde guerre mondiale, la guerre entre les deux camps reprend
certes de plus belle mais un processus de rapprochement est en marche. Ce processus se
caractérise a 1’époque par des échecs (rapport issu de la commission Philipp, projets
Pompidou, Latreille, Capitant, solution concordataire). Toutefois ces années de négociation

entre des Hommes et de confrontations d’idées préparent assurément le vote de la Loi Debré

- 56 -

Rouillard, Rozenn. Colléges publics, colléges privés : ethnographie comparative de configurations contextuelles et de leurs effets scolaires - 2013



en 1959 (Poucet, 2009). Dans ces années 1950 et plus largement, tout au long de 1’histoire du
rapport d’interdépendance entre les deux secteurs, on retrouve deux éléments-clés: la
nécessité du compromis quand chacun a besoin de I’autre (I’Etat a besoin de 1’enseignement
privé, et vice-versa, avec I’argent comme nerf de la guerre) et le poids des acteurs de toutes
parts (syndicats, comités, fédérations, secrétariats, organismes, associations, mouvements), de
personnalités politiques et de I’opinion publique. En 1951, la pression d’acteurs de
I’enseignement catholique permet ainsi le vote des lois Marie-Barangé, qui représentent un
pas important, politiquement et socialement : « Désormais, le principe méme d’une aide a
I’enseignement libre est acquis » (Id., p. 41). Ces lois qui accordent aux écoles privées, en tres
grande majorité catholiques, le bénéfice de bourses et de subventions, sont ressenties par les
défenseurs de 1’école laique comme autant de provocations. Jusqu’en 1959, les établissements
privés ouverts en France jouissent d’une grande liberté, qui est la contrepartie de leur
indépendance financiere. L’enseignement catholique n’existe pourtant pas « comme un tout

unifié » (Id., p. 57) pendant la IV"™ République. Il se structure, se centralise par la suite.

I1 — Une dualité scolaire légitimée

2.1 Un rapprochement institutionnel

2.1.1 Les prémices sous Jules Ferry

Le double systeme d’enseignement qui existe aujourd’hui est paradoxalement né avec
les lois Ferry et cultivé par les engagements collectifs et individuels qui défendent un
enseignement privé catholique. En effet, les réformes scolaires de la fin du XIX®™ siécle qui
concernent le primaire ne mettent pas fin au systeme antérieur et permettent le maintien du
réseau privé, au fondement de la « dualité scolaire »>3 en France : « en refusant le monopole
de I’enseignement de 1’Etat, pour affirmer la liberté de I’enseignement comme une liberté
essentielle que la République devait assurer, les fondateurs de 1’école républicaine
permettaient a I’enseignement privé de se maintenir, si ce n’est de se développer » (Tanguy,
1972, p. 332). 1l s’agit pour cet Etat républicain bourgeois de gérer les mouvements ouvriers
révolutionnaires tout en conservant « des rapports ambigus avec I’Eglise » (Id., p. 332). C’est

I’époque du « glissement » de I’enseignement congréganiste (propre au XIX™ siecle) vers

53 L’expression est de Tanguy (1972).
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I’enseignement catholique (séculier — clérical ou laic) (Lanfrey, 1995, p. 50). Par ailleurs, il
apparait déja 1’idée selon laquelle la dualité scolaire serait source de progres, d’efficacité
scolaire. La présence des deux secteurs est per¢ue « par une nécessaire et saine concurrence

pédagogique » (Tanguy, 1972, p. 333).

2.1.2 La loi Debré (1959) : un « Yalta scolaire »

eme

A Tentrée dans la V™ République, 1’année démarre par 1’échec d’une nouvelle
ordonnance, miroir de deux écoles opposées. Mais les deux camps ont besoin 1I’un de ’autre.
Entre crise financiére et crise des vocations, I’Eglise voit son école libre en danger, tandis que
1’Etat, de son coté, doit faire face & « I’importance de la tiche scolaire que la société doit alors
accomplir » (Tanguy, 1972, p. 336). Confronté a la pénurie de locaux, de maitres et a une
forte croissance scolaire, I’Etat décide alors d’affronter ce développement accéléré de la
scolarisation avec le secteur privé d’enseignement. « Dans certaines régions, comme 1’Ouest,
I’école publique serait bien en peine d’accueillir a elle seule les éléves dont le flux ne cesse
d’augmenter » (Prost, 1982a, p. 431). La conjonction favorable au dialogue de part et d’autre
permet « I’octroi d’un statut "semi-public" a I’école privée » (Tanguy, 1972, p. 340). C’est la
loi Debré. Cette «loi d’aide a I’enseignement privé » pose « les bases d’un reglement de la
querelle scolaire » (Toulemonde, 2006, p. 141): collaboration, coopération avec
I’enseignement public et association avec I’Etat™. Par cet acte politique, 1959 restera une
année-clé dans I’histoire de I’enseignement privé, ’année d’un « "Yalta scolaire" au nom de
I’affirmation d’une mission commune d’éducation des enfants de France » (Condette, 2010, p.
3).

L’acte politique se lit en trois phases progressives : temps de négociations entre
déclarations et secrets ; création de la commission Lapie et des conditions d’un compromis ;
avant-projet de loi Boulloche-Debré et débats sur les termes. En inflexion notable, soulignons
que le titre de cet avant-projet s’est vu modifié, symbolisant une victoire des deux camps et
entrainant indirectement leur rapprochement. Le projet de loi portait en effet sur les « rapports
de I’Etat et des établissements privés d’enseignement ». Il concernera finalement « I’Etat et
les établissements d’enseignement privés ». Ainsi, I’Etat gagne en ne reconnaissant pas le
secteur privé comme « une entité indépendante » (Poucet, 2009, p. 83), autonome : ce sont les

établissements, et 1’adjectif « privés » s’accordent subtilement avec « établissements ». La

** Claude Leligvre (2002) note que la loi Debré a certes « sauvé » les écoles privées, mais qu’elle ne les a pas
pour autant renforcées. « De 1959 a 1999, la part relative des éleves scolarisés dans des établissements privés est
passée de 15 % a 14 % dans le primaire, de 22 % a 21 % dans le secondaire » (p. 30).
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victoire du privé se révele néanmoins dans le changement de place, et donc de signification,
de ’enseignement : c’est « la reconnaissance du caractére spécifique de I’enseignement » (Id.,
p. 83) et une certaine mainmise sur 1’enseignement par les écoles catholiques, qui ne sera
toutefois visible que dans le titre et la célebre expression du « caractere propre », dont les
interprétations demeurent multiples. Nous pouvons penser que le flou de I’expression permet
a chacun de s’y retrouver et d’apaiser les oppositions. Ainsi, la loi Debré constitue un « traité
de paix scolaire » (Prost, 1982a, p. 428). La reconnaissance de droit d’un « service privé
d’utilité¢ générale » (Tanguy, 1972, p. 337) contribue a légitimer la dualité scolaire dans un
cadre national unificateur. La coopération des deux secteurs se fait désormais au sein du
service public.

La loi Debré du 31 décembre 1959 prévoit quatre possibilit€s pour les établissements
privés (établissements hors contrat, purement et simplement intégrés a I’enseignement public,
liés a I’Etat par contrat simple ou, par contrat d’association). Elle institue surtout des contrats
passés entre I’Ftat et les établissements privés du premier et du second degré qui le
souhaitent : le contrat simple et d’association. Les établissements du secondaire optent, dans
la trés grande majorité, pour le contrat d’association parce qu’ils supportent des charges de
fonctionnement plus importantes que les établissements du primaire qui privilégient le contrat
simple™. Ils acceptent, en échange d’une aide financiére, de se soumettre a un triple contrdle
de la part des pouvoirs publics, qui porte sur I’enseignement, le fonctionnement administratif
et l'utilisation des ressources financieres. L’enseignement est confié, en accord avec la
direction de I’établissement, soit a des maitres de 1’enseignement public, soit a des maitres
liés a I’Etat par contrat, pour lesquels celui-ci prend en charge les salaires ainsi que les
charges sociales et fiscales. Notons que la relation entre les établissements privés sous contrat
et I’Etat n’a pas totalement un caractére hiérarchique, comme c’est le cas pour I’enseignement
public. Elle peut davantage étre assimilée a un partenariat, les rapports entre les deux parties
étant fondés essentiellement sur 1’idée de « coopération », comme 1’indique la loi Debré.
Cependant, les contrats passés avec 1’Etat sont des contrats administratifs, qui associent les
établissements privés a 1’exécution d’un service public, avec des « activités d’enseignement

[...] modelées sur celles du public » (Lelievre, 2002, p. 31). En outre, 1’application de la loi a

% Le contrat simple est d’ailleurs limité aux établissements du premier degré depuis 1980. Ils sont toutefois de
moins en moins nombreux : moins d’un tiers des écoles dans les années 2000.
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Az . 6 .7 . . . . .
entrainé une structuration’® centralisée de I’enseignement « libre » qui devient « catholique »

en 1966.

2.2 Une distance culturelle

2.2.1 Cohabiter et conserver ses différences (années 1970-80)

Lorsqu’arrivent les années 1970, les deux « parties sectorielles » se reconnaissent,
mais la période s’aveére complexe et fragile, entre « désaccord, un peu pour la forme »
(Poucet, 2009, p. 107), échanges secrets et accommodements. La spécificité de chaque culture
autour de valeurs communes constitue toujours un enjeu essentiel pour chacun, avec du
lobbying de chaque c6té : « Chacun joue sa partition sans plus de concertation » (Id., p. 117).
Plusieurs lois®’ apportent des compléments ou des corrections plus ou moins importants a la
loi Debré. On peut présenter les deux décennies 1970 et 1980 comme caractérisées par deux
logiques politiques : celle de la parité dans les années 70 et celle de I’association dans les
années 80 (Toulemonde, 2006). On retrouve en effet, dans ces années 80, le souci d’associer
plus étroitement les établissements privés sous contrat a I’enseignement public (par la fixation
de régles communes et I’importance du controle de I’Etat) ou, au contraire, dans les années
70, la recherche d’un systéme concurrentiel entre les deux secteurs, visant a « considérer

I’enseignement privé comme un tout » (Id., p. 143).

A une période durant laquelle le privé continue de s’organiser et se place au cceur du
débat politique, la loi de 1971 éloigne I’association de I’enseignement sous contrat au service
public. Le pouvoir en place prend parti pour 1’enseignement privé : c’est la loi Guermeur en
1977 qui installe définitivement le secteur privé en France®, et qui, pourrait-on dire, marque
une volonté forte de parallélisme paritaire des deux secteurs, tout en renforcant le caractere
spécifique ou propre du privé. Ce dernier est en effet renforcé sur le plan financier et, sa
spécificité accentuée sur le plan humain. A une augmentation autour de 20 % du forfait
d’externat s’ajoutent des changements importants pour les enseignants, et par effet-retour, sur

le fonctionnement du privé. La nomination de ceux-ci se fait désormais « sur proposition de la

%6 Cf. Annexe 1 : Tutelles, instances et associations du secteur privé d’enseignement. « Ainsi, I’enseignement
catholique est en fait constitué d’une myriade de responsables, d’associations et d’instances » (Toulemonde,
2008, p. 267). Source : http://sitecoles.formiris.org/userfiles/files/sitecoles_2067_2.pdf (consulté le 9 mai 2013).

°7 En particulier les lois de 1971, 1977, 1985 et 1992.
%% Est-ce anecdotique que I’auteur de cette loi soit un député breton ?
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direction de I’établissement », et non plus « en accord avec la direction de 1’établissement »°°.
De plus, idéologiquement, les enseignants « sont tenus au respect du caractere propre de
I’établissement »*°, qui servira d’ailleurs de moyen de pression auprés des enseignants et
entrainera des dérives (Poucet, 2009). Bellengier (2004) évoque un « mouvement de
balancier » patent : « ce n’est plus un "enseignement public" dispensé dans un établissement
privé, mais un enseignement original, fondé sur le pluralisme scolaire et la responsabilité
éducative des parents » (p. 46). Un autre élément de la loi corrobore ce mouvement : si I’Etat
participe financiérement a la formation des maitres, il ne ’assure pas. Le contrat d’association
est alors « vidé pour I’essentiel de sa substance » selon Bruno Poucet (2009, p. 138). Dans le
méme temps, la loi Guermeur conforte la position des chefs d’établissement privé. Ils sont
désignés par les autorités privées, sans consultation des instances académiques, et leur propre

autorité sur les enseignants est renforcée.

Puis, I’arrivée de la gauche au pouvoir en 1981 scande la « mise en place d’un grand
service public, unifié et laique de I’Education nationale ». Ce sera finalement un « retour a la
logique de la loi Debré » (Id., p. 141), « devenue désormais ligne jaune infranchissable » (/d.,
p. 169). A I’époque, le projet Savary est retiré. Pour les deux camps, il s’agit de passer du
combat politique au combat social et culturel. C’est une époque d’insucces du projet de
rapprochement des secteurs privé et public pour des questions identitaires®’, de « bataille de
I’opinion » (/d., p. 154) et de grandes manifestations, dont le marquant mouvement de défense
de I’enseignement libre en 1984, telle « une farandole de la liberté » (Id., p. 166). Ces années
restent jalonnées de « mesures simples et pratiques » qui apportent quelques évolutions et qui
mettent principalement fin au mouvement engagé dans les années 1970. A I’automne 1984 et
en janvier 1985, les lois Joxe-Chevenement imposent aux établissements sous contrat des
mesures qui modifient les dispositions de la loi Guermeur. Par exemple, les ouvertures de
classes ne sont désormais autorisées que dans le cadre des crédits limitatifs votés par la loi de
finances et non plus automatiquement en fonction des inscriptions recues. Ces dispositions

traduisent une meilleure maitrise par 1’Etat de ses obligations contractuelles.

3 Cest la modification d’un article de la loi Debré.
% Dans Particle 4 de la loi Guermeur.
6! Notamment autour du statut des enseignants du privé.
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2.2.2 La liberté de I’enseignement

La liberté de I’enseignement est une notion ambigiie dont les conceptions et les usages
ont divergé et évolué dans le temps. Sabine Monchambert (1983) 1’a travaillée dans le cadre
de sa theése de droit public. D’apres elle, la « liberté de 1’enseignement a pris une dimension
autre que la seule rivalité entre 1’enseignement libre défendu par I’Eglise et 1’enseignement
laique défendu par I’Etat. Il s’agit d’une liberté individuelle qui dépasse le cadre étroit du
choix entre les deux secteurs - public ou privé - de I’enseignement » (p. 411). Selon nous, elle
recouvre ces deux optiques qui sont liées et pas distinctes : elle est I’argument privilégié de la
défense du secteur privé, de la distance voulue et marquée avec le secteur public, et elle ouvre
la légitimation de « pratiques consuméristes », du libre choix de 1’école. Avec 1’idée que
« toute stratégie suppose ’existence de choix » (Ballion, 1982, p. 86) et que I’offre répond a
la demande, le « menu imposé » par le secteur public se différencierait du « menu a la carte »
proposé par le secteur privé (Id., p. 257). Ces deux phénomenes cumulés ont permis d’établir
un systeme dual en équilibre au nom d’un « compromis social » (Derouet, 1992). A 1’aube des
années 1990, le double secteur est intégré et « accepté par au moins un tiers, voire davantage,

de la population » (Poucet, 2009, p. 176).

II1 — Des frontiéres poreuses

3.1 Depuis les années 1990 : un renforcement de 1’association du secteur privé au

service public

La décennie 90 voit la reprise du dialogue entre le public et le privé : « s’esquisse un
rapprochement entre des organisations qui avaient perdu toute occasion de dialoguer, de se
comprendre et surtout de négocier » (Id., p. 177). Les accords Lang-Cloupet, en 1992,
confirment la logique de renforcement de 1’association au service public, par exemple les
IUFM sont ouverts aux enseignants du privé. La méme année, 1’association se révele
également reconnue par I’Eglise, lors de la promulgation du « statut » de I’enseignement
catholique par les évéques de France®. Ce dernier marque 1’évolution et « le paradoxe d’une
institution 2 la fois d’Eglise (de par son histoire) et de la nation (de par les liens organiques

noués avec I’Etat) » (Id., p. 183-184). L enseignement catholique y est défini comme associé

62 Ce statut sera valable pendant 21 ans. Les évéques rédigeront en effet un nouveau statut de I’Ecole catholique
en 2013.
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a I’Education nationale, assumant les obligations qui en découlent puisqu’il participe au
service public. Toutefois, les statuts affirment en méme temps, que les « établissements
catholiques d’enseignement »* sont des lieux d’évangélisation qui, a ce titre, restent sous
I’autorité ultime de la hiérarchie. Celle-ci dispose d’un droit de veto dans les associations qui
gerent les établissements, comme dans 1’Organisme de gestion de [’enseignement
catholique“, et controle fermement le recrutement des directeurs d’établissement, par
I’intermédiaire d’un nouvel organisme, le conseil de tutelle de 1’enseignement catholique.
L’¢épiscopat réaffirme ainsi son controle sur les établissements et ses acteurs.

L’association de 1’enseignement privé a 1’Etat s’accélére depuis les années 1990, avec
les enseignants au cceur de cette dynamique. Les professeurs du privé mettent leurs pas
statutaires dans ceux de la sphere publique. En 2005, la loi Censi® « relative 2 la situation des
maitres des établissements d’enseignement privés sous contrat » rappelle qu’ils sont liés a
’Etat par contrat, nommés « agents publics », le chef d’établissement n’ayant plus qu’une
autorité administrative. Ils ne sont certes pas reconnus « fonctionnaires », mais les
dispositions sociales votées marquent un quasi-alignement sur celles de leurs homologues du
public66. L’¢épiscopat réplique en insistant sur 1’adoption d’un amendement précisant que
« ’enseignement leur est confié, dans le cadre de l’organisation arrétée par le chef
d’établissement, dans le respect du caractere propre de 1’établissement ». La proximité
institutionnelle des établissements publics et privés, en notifiant leur complémentarité, est
confirmée récemment par une loi de 2009, la loi Carle, qui « lie le financement a un besoin
scolaire reconnu » (Poucet, 2009, p. 212). On parle méme de parité public-privé. « Ce texte
met en place une stricte parité financiere entre le public et le privé », indique le sénateur

Carle?’.

% De la méme maniére que dans la loi Debré, I’adjectif, ici catholique, s’applique a I’établissement.
L’enseignement, relégué a la fin de ’expression, peut notifier la reconnaissance d’un enseignement national et

non plus d’un enseignement spécifique, contrairement a la formule adoptée dans la loi Debré: «les
établissements d’enseignement privés ».

® L’OGEC créé sous forme d’une association a but non lucratif (loi de 1901) est composé¢ de membres
bénévoles aux compétences diverses, qui acceptent d’assurer la responsabilité 1égale d’un établissement en lien
étroit avec la tutelle fondatrice et le chef d’établissement. Il a la responsabilité matérielle et financiere de
Iétablissement. Il est I’employeur de tout le personnel salari¢ de 1’établissement : les personnels de direction,
d’éducation et de service. Dans ce sens, les établissements privés sous contrat sont tenus de mettre en place, en
fonction de leurs effectifs salariés, les organes de représentation du personnel prévus par le Code du travail,
comme toute entreprise ou association régie par le droit privé : comité d’entreprise, délégués du personnel,
CHSCT (Comité d’Hygiéne, de Sécurité et des Conditions de Travail). Il convient en effet de rappeler la
dimension d’entreprise privée inhérente a une institution d’enseignement privé. Elle dispose d’un budget établi et
contrdlé selon les régles d’une entreprise.

% Loi n°2005-5 du 5 janvier 2005 (version consolidée par une ordonnance du 8 mai 2010).
% Autour de la sécurité de I’emploi, les régimes de retraite et de sécurité sociale.
57 Propos rapporté dans le quotidien régional Ouest France, le mercredi 9 décembre 2008.
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3.2 Vers une banalisation de I’enseignement catholique ?

Depuis une trentaine d’années, c’est surtout le visage de I’enseignement catholique qui
se trouve transformé. La religion en tant que fondement différenciateur entre les écoles
privées et les écoles publiques décline. Cela a été accéléré par le mouvement de
déclergification de I’encadrement méme de I’Eglise (Rousseau, 2011). Les postes
d’enseignement et de direction se sont alors sécularisés pendant ce siecle (Lelievre, 2002).
Les ecclésiastiques sont aujourd’hui rares dans les établissements : les professeurs sont
presqu’a 100 % laics, contre 88 % en 1974 et 97 % des chefs d’établissement du second degré
contre 20 % en 1974 (Toulemonde, 2006). A cela s’ajoute le fort affaiblissement des
motivations évangéliques du coté des parents (Langouét et Léger, 1997) comme du coté des
enseignants. « Le déclin historique de la pratique de la religion catholique observée en France
depuis une cinquantaine d’années se traduit massivement, dans les lignées familiales des
stagiaires en Bretagne, par le passage de la croyance concrétisée par une pratique réguliere
chez les grands parents, a la croyance sans pratique chez les parents puis a la déclaration
d’athéisme chez les futurs enseignants » (Jaboin, 2007, p. 127). Le privé se targue d’ailleurs
d’accueillir tous les éléves sans distinction, I’appartenance religieuse étant également mise en
arriere-plan chez les enseignants. Les éleves sont libres, les enseignants aussi®®.

L’identité proprement liée au catholicisme est rendue incertaine, voire parfois
inexistante, en tout cas « mise en difficulté » (de Longeaux, 2005, p. 106)69. Si, en France,
I’enseignement public n’a pas de discipline spécifiquement consacrée a 1’étude des religions
(Willaime, 2007), ’enseignement privé catholique n’en a également plus sous cette forme
depuis la décléricalisation dans les écoles. 11 est passé de « I’instruction religieuse classique a
la "catéchese", la classe devenant "groupe" et les enseignants ou parents "animateurs" [...]
[produisant] une certaine "laicisation" de la religion véhiculée par les laics » (Bonvin, 1982, p.
100). Dans certains établissements catholiques, notons qu’aujourd’hui la catéchese n’est pas
obligatoire. On en vient a parler du «caractere formel de la référence chrétienne »
(Toulemonde, 2006, p. 146). L’enseignement catholique se définit aujourd’hui davantage
comme «un enseignement associé ouvert a tous les horizons spirituels », qu’a «un
enseignement confessionnel associé » (Poucet, 2009, p. 201). Entre identité et banalisation, le

secteur privé sous contrat balance (Toulemonde, 2006).

% «On a des professeurs athées, protestants... », selon les propos d’un directeur d’établissements privés
catholiques a Rennes, rapporté par Ouest France, daté du 22 septembre 2007.

% Dans ce sens, on peut symboliquement citer I’exemple de I’hebdomadaire chrétien francais « La Vie
Catholique » qui est devenu « La Vie » en 1977.
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Pour arréter, voire inverser la tendance, se développe depuis une dizaine d’années une
poussée de « rechristianisation » (Poucet, 2009) de I’enseignement catholique menée par
nombre de ses responsables. Ils veillent a ce que le qualificatif « catholique » retrouve son
sens originel. De plus, comme le titre un article du Monde de [’éducation en 2007, un « repli
identitaire » est tentant pour un secteur catholique qui voit ses listes d’attentes s’allonger a
chaque rentrée’’ (Sobocinski, 2007). Certains évéques de France ont ainsi mis en place un
groupe de travail et ont appelé a « recentrer 1I’enseignement catholique », selon les propos de
Mgr Cattenoz, archevéque d’ Avignon, interview¢ par la revue mensuelle citée supra. 1l dresse
le constat d’un caractére propre « vague et imprécis, afin de ne géner personne », avec « au
moins 60 % des établissements [qui] ont perdu comme fondement la référence explicite au
Christ et devraient devenir simplement des établissements libres » (Id., p. 47). Relayé par la
presse, chaque année, depuis le milieu des années 2000, localement, « I’enseignement
catholique réaffirme son identité » ' et « rappelle sa liberté »*. Il I’a également fait au niveau
national, en ce début d’année 2013, via le débat sur le mariage pour tous. De surcroit, au
niveau institutionnel, le nouveau statut de I’enseignement catholique rédigé en 2013 par les
évéques va dans le sens d’un rappel a I’ordre originel : « L’école catholique réaffirme sa
foi »"°. Le changement de statut n’est pas que symbolique. Il montre la volonté de I’Eglise de
prendre une place majeure et officielle dans les structures diocésaines et académiques qui
gerent 1’enseignement catholique : 1’évéque préside désormais le Comité diocésain de
I’Enseignement catholique (CODIEC) et le Comité académique de I’enseignement catholique
(CAEC). Le pouvoir épiscopal est fortement renforcé : 1’évéque est aujourd’hui en premiere

ligne, pour par exemple traiter des relations avec les pouvoirs publics locaux.

3.3 Le choix de la bonne école

Le choix du secteur ne renvoie plus fortement comme dans le passé a une
appartenance a un camp, mais a un investissement dans la scolarité des enfants. Les parents
veulent une « bonne école » (Ballion, 1991). Cela traduit d’une part une mutation dans les
relations entre 1’école et les familles, contemporaine d’un mode de socialisation a dominante

scolaire avec une école qui se place, depuis la « secondarisation de masse », en sésame de la

" En septembre 2011, le Secrétariat général de ’enseignement catholique affirme que 40 000 dossiers ont été
refusés « faute de places ». Propos rapporté dans Capital, février 2012, numéro 45.

! Titre d’un article publié¢ dans Ouest France, le 22 septembre 2007.
"> Titre d’un article publié¢ dans Ouest France, le 29 aoiit 2009.
73 Titre d’un article publié dans Ouest France, le 26 avril 2013.
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réussite, d’abord scolaire puis professionnelle (Périer, 2005). D’autre part, la modification du
statut de 1’école privée s’accompagne depuis les années 1970, d’un changement de ses
fonctions (Prost, 1982a), fruit également d’une évolution des attitudes des Francgais vis-a-vis
de I’enseignement privé, moins choisi pour une question religieuse qu’une question de
«recours » ou de «seconde chance » ou de « rattrapage » (Ballion, 1982 ; Prost, 1982a;
1982b ; Caille, 2004). Nous sommes ainsi passés de la question scolaire a la quéte de la

meilleure scolarisation possible (Poucet, 2002).

Nous pouvons considérer le « zapping scolaire » comme une réponse symptomatique a
ces deux évolutions majeures. La part d’éléves scolarisés dans 1’'un ou 1’autre secteur a peu
varié depuis le milieu des années 1980. Ce qui a changé, ce sont les transferts croissants
d’éléves entre le public et le privé. Au début des années 1980, Antoine Prost (1982a) évoque
ces passages d’éléves d’un secteur a Iautre. Depuis une trentaine d’années, ils s’accentuent’”
(Toulemonde, 2006) : 38 % des éléves d’une génération parvenus en terminale ont fréquenté
au moins une année une école privée””. «Il s’agit donc bien, pour les familles, d’une
utilisation de plus en plus fréquente des possibilités offertes par 1’existence de deux réseaux
de scolarisation entre lesquels les cloisons apparaissent de moins en moins étanches »
(Langouét et Léger, 1994, p. 44). Le brassage est important, essentiellement avant le lycée
(Caille, 2004)".

Ce sont Gabriel Langouét et Alain Léger (1994) qui nous révelent que les éleves du
secteur privé, tout en les qualifiant d’« usagers temporaires », sont beaucoup plus nombreux
que ne le laissent apparaitre les statistiques annuelles du ministere, et ce, des les années
1990”7, La «fidélité » aux deux secteurs baisse (Langouét et Léger, 1997). En Bretagne,
plusieurs milliers d’¢éléves changent de secteur de scolarisation pendant leur scolarité. Le suivi
d’une cohorte d’éléves depuis leur entrée en 6™ montre 20 % d’éléves zappeurs, 49 %
d’¢leves réalisant la totalité de leur cursus dans le public et 31 % de fidéles au privé

(Pouliquen, 2010). En France métropolitaine, les éleves du public sont également plus fideles

™ Gabriel Langouét et Alain Léger (1994) notent une hausse de 53 % des transferts d’éléves entre secteur
d’enseignement de 1972 a 1988 ; 34 % dans le sens public-privé et 96 % dans le sens privé-public (p. 44). En
2003, pour le second degré également, 157 000 éleves du public (3,6 % des effectifs), 2 000 éleves de plus que
I’année scolaire précédente, sont passés dans le privé ; dans 1’autre sens, ils sont 119 000 du privé (10 % des
effectifs), 200 éleves en moins par rapport a la rentrée 2002, a rejoindre le public (Toulemonde, 2006, p. 147).

" En référence au panel d’éléves entrés en sixiéme en 1989, suivi par la Direction de I’évaluation et de la
prospective (DEPP). Source : MEN/DEPP, 2003.

7® Les transferts d’éléves entre écoles publiques et écoles privées interviennent huit fois sur dix au primaire ou au
college.

" 1ls s’appuient sur les suivis longitudinaux de cohortes d’éléves entrés en 6°™ (premier temps en 1972-1973-
1974, deuxiéme temps en 1980).
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a leur secteur. A tous les niveaux du second degré, les éleves sont en plus grand nombre 2
quitter le privé que le public, et ce, comparé a I’effectif d’origine (Maetz, 2004)’®. La « quéte
de réussite scolaire » est de plus en plus vive, surtout chez les usagers du privé (Léger, 2001).
Systeme « attractif » (Héran, 1996) ou de « passoire » (Langouét et Léger, 1994), le secteur
de scolarisation privé accueille un nombre non négligeable d’éléves, méme si les « usagers
exclusifs de I’enseignement privé forment [...] une étroite minorité » (Héran, 1996, p. 26),
puisqu’ils ne sont que 7 % a avoir suivi un parcours « tout privé » . Le secteur privé attire
donc davantage de familles « infideles » (Toulemonde, 2006) et elles sont en nombre : une sur
deux utilise le privé pour I’'un de ses enfants a un moment de sa scolarité. La population
scolaire du privé est ainsi beaucoup plus instable que celle du public, puisque les proportions
d’éléves qui quittent ou qui rejoignent le privé sont, chaque année deux fois plus importantes
que dans le public (Maetz, 2004). Cela nous conduira a prendre la mesure de « I’instabilité »
de notre population enquétée en fonction du secteur et du college, afin de mieux la
caractériser et d’intégrer cet indicateur dans la compréhension du processus de réussite et

d’orientation scolaires.

Des enquétes sur les motivations des familles montrent que celles-ci, fideles au public
ou au privé, donnent la priorité aux choix fonctionnels et aux considérations sociales et
scolaires, par rapport aux choix idéologiques. Les criteres idéologiques (autour de la religion
et la laicité) s’aveérent « extrémement minoritaires » alors que la recherche de conditions
supposées favorables a la réussite scolaire est prépondérante dans le choix de I’établissement,
et ce, de maniere plus fréquente chez les familles fideles au privé (Langouét et Léger, 1997,

p. 162)*. Vingt ans avant Gabriel Langouét et Alain Léger, Robert Ballion (1980) va dans ce

" En 2002, «les 23 000 éleves du privé qui passent dans un collége public a ’entrée en sixiéme représentent
20 % de l’ensemble des éleves qui sortent d’une école privée, soit un éléve sur cing. Bien qu’étant
numériquement plus nombreux, les 55 000 éleves du secteur public qui passent dans un établissement privé a ce
niveau ne représentent que 9 % de I’ensemble des éléves issus de 1’enseignement primaire public, soit un éleve
sur dix. Par rapport a I’effectif d’origine, ils sont donc deux fois moins nombreux que les éleves du privé qui
passent au public ». Malgré cela, excepté a I’entrée en seconde générale et technologique, le flux net généré par
les échanges reste favorable au secteur privé. En effet, en raison du poids de chaque secteur dans le systeme
scolaire francais, « la proportion des éleves du privé qui passent au public devrait étre quatre fois supérieure a
celle des éléves du public qui passent au privé pour que les échanges s’équilibrent » (Maetz, 2004, p. 28).
L’analyse du flux net n’est donc pas suffisante. L’étude des transferts d’éléves nécessite de rapporter la
proportion de « zappeurs » a la part du secteur d’origine en France. Et il serait intéressant dans les recherches de
la rapporter a d’autres échelles (région, département, commune, voisinage d’établissements par exemple) pour
notamment observer s’il existe des espaces « facilitant » le zapping.

" Source : MEN/DEPP, 2003.

%A partir d’une enquéte par questionnaire conduite au cours de I’année scolaire 1993-1994 (5 265
questionnaires exploités), dans trois régions ou six académies, dites contrastées (région parisienne avec les
académies de Paris, Créteil et Versailles non dissociées, ’académie de Reims et 1’académie de Nantes), Gabriel
Langouét et Alain Léger (1997) classent les familles en deux groupes en fonction des raisons avancées dans le
choix d’école (au-dela des variations selon les catégories sociales) : d’un c6té, les familles fideles au public, de
Iautre coté, celles qui sont fidéles au privé et les « familles mixtes ». Ont été interrogées les familles « a partir
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sens, d’abord en reprenant les résultats d’un sondage réalisé en 1978%' qui montre que 21 %
seulement des personnes interrogées citent en premier le souci de donner une éducation
religieuse a leurs enfants afin d’expliquer le choix de I’enseignement privé, ensuite en partant
d’une enquéte par questionnaire aupres de 654 chefs d’établissements privés de trois
académies de la région parisienne. Celle-1a expose les raisons du choix des parents vues par
les directeurs et « confirme la place secondaire tenue par le "service confessionnel", non
seulement parce que la formation religieuse n’est qu’exceptionnellement dissociée de la
formation morale mais aussi parce qu’elle est trés largement balancée par la demande de type
pédagogique » (Ballion, 1980, p. 217). En 2004, une enquéte réalisée par le CREDOC™
indique que 12 % des familles choisissent 1’enseignement catholique (pour au moins un de
leurs enfants) par conviction religieuse, bien loin derriere le pragmatisme et la réputation des
écoles (Chauffaut, Olm et Simon, 2005). Cela nous conduit a croire que la querelle scolaire a
changé de nature et que le parallélisme entre le(s) changement(s) de secteur(s) et
I’«infidélité » de zappeurs parait en décalage avec les motivations actuelles des familles.
C’est pourquoi nous essayerons de comprendre le choix des familles pour un secteur ou les
deux. Cela nous aidera a comprendre quelle place et quel rdle est attribué au secteur

d’enseignement par les familles et les €leéves dans la scolarité de ces derniers.

3.4 Des secteurs pluriels localement

Les deux secteurs ne sont pas uniformes. Chaque secteur ne peut résumer la myriade
d’établissements qui compose la galaxie scolaire du secteur public (de nombreux travaux le
montrent, par exemple ceux de Duru-Bellat et Mingat, 1988b ; Trancart, 1998 ; van Zanten,
2001) et du secteur privé (Ballion, 1980 ; Ben Ayed, 1998 ; Tavan, 2001), et ce, y compris
entre les pays (Mons, 2007). Cela ne doit pas revenir a dire que les secteurs disparaissent
derriere un pluralisme scolaire ou des recrutements sociaux différenciés. Les travaux les plus
récents portant sur 1’effet du secteur d’enseignement montrent que 1’effet d’implantation du

privé n’est ni homogene ni constant sur les territoires selon notamment la proportion d’éleves

d’un de leurs enfants scolarisés a 1’un des paliers de 1’enseignement secondaire : sixieme, quatrieme, seconde et
terminale » (Langouét et Léger, 1997, p. 16). Le choix d’école est expliqué pour cet enfant, nommé « principal »
par les enquéteurs. Dans l’optique d’analyser les comportements des familles face aux choix de secteurs
effectués, les chercheurs ont également pris en compte le parcours sectoriel de la fratrie, permettant de définir
trois types de familles : les familles fideles au public, les familles fideles au privé et les familles « mixtes » qui
utilisent les deux secteurs (pour un ou plusieurs enfants).

' IFOP pour La Vie, hebdomadaire catholique.
%2 A la demande de 'UNAPEL (Union nationale des associations de parents d’éléves de ’enseignement libre).
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scolarisés dans ’un ou I’autre des secteurs (Tavan, 2001%). Relativement marginale au niveau
national ou académique, la valeur ajoutée « toutes choses égales par ailleurs » de la
fréquentation du secteur privé demeure inégale et nécessite en réalit¢ d’étre appréciée
localement. L’effet du privé se révele positif (au primaire) ou nul (au college) dans les
territoires ou le privé est fortement implanté, tandis que dans les zones de faible influence, il
tend a étre négatif. « La position de 1’enseignement privé dans I’offre locale d’enseignement
aurait donc une incidence sur ses fonctions et ses caractéristiques et in fine sur le parcours
scolaire de ses éleves » (Tavan, 2004b, p. 44).

Il existe les «territoires de 1’école publique et de 1’école privée » avec des
modulations visibles dans le taux de scolarisation, la composition des publics et dans les
usages du double secteur de scolarisation par les familles, en fonction du facteur régional, du
caractere de chef-lieu, centre ou banlieue, et selon le statut socio-économique du quartier ou
de la commune d’implantation de 1’école (Champion et Tabard, 1996). Les « territoires du
privé » sont des régions historiquement catholiques qui ont résisté aux vagues de
déchristianisation des XIX"™ et XX™ siécles et c’est alors un secteur catholique qui recrute
dans toutes les couches de la population. A contrario, « dans les académies déchristianisées de
longue date, ou les établissements catholiques sont d’un essor plus récent comme les
académies du sud de la France, le recrutement social est beaucoup plus discriminant »
(Pouliquen, 2010, p. 93). En outre, a I'intérieur d’une région de forte implantation du privé,
les frais de scolarité des établissements privés peuvent beaucoup varier : par exemple, un
college rennais demande aux familles une contribution annuelle qui tourne autour de 500
euros alors qu’un collége de centre-Bretagne en demandera moins de 300 euros®. En France,
la participation financiére annuelle moyenne des familles s’éléve a 441 euros au collége®, en
sachant qu’a Paris, elle peut atteindre 1 600 euros par an®.

Si la corrélation entre usage du secteur d’enseignement et origine sociale des parents
est significative au niveau national, elle 1’est beaucoup moins localement (Tavan, 2004a). Le

recrutement social du public et du privé est plus ou moins différencié selon 1’implantation de

% Par rapport 4 notre propre recherche, le travail de Chloé Tavan apparait d’autant plus important & considérer
qu’il integre la dimension spatiale dans I’effet-secteur, dimension que 1’on estime pertinente, constatée
également par Tavan (2001) : « I’étude des différences entre les deux secteurs ne prend véritablement sens qu’a
I’échelle plus fine des classes de départements » (p. 71). Par une partition de 1’ensemble des départements
francais en fonction de leurs taux de scolarisation dans le privé (premier et second degrés), quatre classes
ressortent dans son travail et définissent ainsi des zones d’implantation du privé.

¥ Précisons que la plupart des établissements privés établissent le montant de la contribution familiale selon
plusieurs catégories (en général trois) qui correspondent au quotient familial calculé en fonction de leurs
revenus.

8 Source : MEN, 2010.

% Source : « Observatoire Indices » qui dépend de 1’enseignement catholique. Donnée rapportée dans Le Monde,
daté du 2 septembre 2009.
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chaque secteur sur les territoires. Au niveau académique et surtout départemental, plus le
privé est implanté, plus I’écart de composition sociale entre les deux secteurs est faible, voire
le recrutement social est plus défavorable quand le privé est tres implanté (Langouét et Léger,
1997, p. 195-196 ; Tavan, 2004a). Par exemple, dans les départements ou le secteur privé se
caractérise par une forte présence, la part d’enfants de peres cadres est moindre dans le privé
que dans le public (respectivement 8,5 % et 10,8 %) ; la comparaison est similaire pour les
enfants dont les méres sont diplomées®’ : dans le privé, elles sont 21,7 % tandis qu’elles sont
25,2 % dans le public88 (Tavan, 2001, p. 69). Cependant, en milieu urbain, le recrutement
social des établissements privés catholiques serait plus homogene que celui des
établissements publics (Merle, 2012). L’accentuation récente d’un entre-soi social « par le
haut » pour les établissements privés va de pair avec le renforcement de la ségrégation
urbaine. Le dit « embourgeoisement de 1’enseignement privé » est donc circoncis a des
communes urbaines (Merle, 2011, p. 141)89. Cette étude a surtout 1’intérét de montrer la
diversité diachronique des « situations communales » et des colléges a I’intérieur de chaque
secteur’’. Les secteurs sont hétérogenes. Cela nous montre que les secteurs ne sont pas
indépendants de caractéristiques locales et d’établissements, et que la compréhension des
effets de secteur exige leur prise en compte par une analyse contextuelle fine (Périer et

Rouillard, 2012).

IV — Une efficacité différentielle

4.1 Le succes relatif du privé

Les rares publications francaises consacrées a la question des différences de réussite et

de trajectoires scolaires selon le secteur de scolarisation datent des années 1990 et 2000,

%7 Avec le baccalauréat et plus.
* Source : Panel 1989, MEN/DEPP.

% En se centrant sur les transformations du recrutement social des colleges de secteurs public et privé, dans neuf
communes urbaines de I’académie de Rennes, de 2000 a 2009, Pierre Merle (2011) montre que globalement, les
écarts sociaux moyens de composition sociale entre les deux secteurs se sont accrus, avec un recrutement plus
défavorisé des colleges publics, qui scolarisent, en 2006, 31,6 % d’¢éléves d’origine populaire, alors que les
colleges privés accueillent 20,3 % des jeunes du méme milieu social. Il en vient a conclure a la « spécialisation
bourgeoise du secteur privé », sur les deux périodes étudiées (2000-2006 et 2006-2009), qui est « susceptible
d’assurer progressivement a celui-ci une position privilégiée, voire hégémonique, dans la scolarisation des éleves
d’origine aisée » (p. 158).

% La variance intrasecteur public et privé est inversée sur les deux périodes et pour les deux secteurs : sur la
premiére période, les colléges privés s’¢loignent les uns des autres par leur recrutement, tendance inverse sur la
deuxieme période ; dans le public, apres le rapprochement de recrutement, les colleges se différencient ensuite.
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méme si on peut trouver quelques traces de travaux dans les années 60 et 70. Par exemple, en
1963, on se questionne dans la revue Etudes sur le retard de I’enseignement privé, quand les
années plus proches de nous se distinguent par des questionnements autour du succes de
I’enseignement privé. Dans le premier travail marquant qui porte sur la comparaison
sectorielle, au début des années 1990, Gabriel Langouét et Alain Léger montrent qu’au-dela
du recrutement social, la fréquentation de I’école privée est associée, aux différents stades de

la scolarité, a de meilleures trajectoires scolaires : les éleves du privé atteignent plus souvent
le niveau de la 4™ ou de la 2", et passent méme plus rapidement en 4°™ que leurs
condisciples du public. La réussite au college est appréhendée a travers le passage des deux
paliers d’orientation qu’était dans ces années, la fin de la classe de 5™ et de 3™,
Outre-Atlantique, les analyses les plus commentées vont aussi dans le sens d’un effet
positif du privé. Elles datent des années 1980 sur la base des données du U.S. Education
Department (High School and Beyond Study®?), notamment par Coleman, Hoffer, et Kilgore
(1981) dans un rapport intitulé Public and Private High School. Dans celui-ci et des articles
postérieurs, les auteurs (/d., 1982a) concluent a une plus grande efficacité des établissements
privés, au regard du niveau atteint par les éleves”. La différence entre le public et le privé se
révele par exemple plus nette en vocabulaire et mathématiques qu’en lecture. B. Heyns et T.L.
Hilton (1982) ont repris ces résultats et concluent pareillement, en constatant une
différenciation sectorielle de réussite, quels que soient les domaines de compétence
considérés. En 1985, Coleman, Greeley et Hoffer soulignent de nouveau 1’effet positif d’une
scolarisation dans le privé dans I’amélioration des résultats des €léves et selon Evans et

Schwab (1995), sur la probabilité de diplome’*.

Dans d’autres recherches aux Etats-Unis et en France, et notamment les plus récentes,
I’efficacité du privé est relativisée (Alexander et Pallas, 1982 ; Caille, 2004 ; Tavan, 2001 ;

Willms, 1985). Ils nuancent les premiers travaux en introduisant d’autres variables de

! Ces auteurs adoptent une approche longitudinale en comparant des cohortes « pures » d’éléves (ou dits
d’éléves « fideles » a un secteur) entrés en 6™ en 1972, 1973 ou 1974, ¢’est-a-dire des éléves ayant des parcours
dans le secondaire « tout public » ou « tout privé ». L’étude s’appuie sur le panel d’¢léves 1972-73-74, mis en
place par le Ministére de I’Education nationale, soit un échantillon représentatif de 39 452 él&ves inscrits en 6™
ces années-la (les éléves qui composent 1’échantillon sont ceux nés le premier jour des mois pairs), qui fournit
des informations sur tout le cursus secondaire de ces éleéves et reconstitue leur scolarité primaire de facon
rétrospective. Par ailleurs, nous pouvons constater que la réussite et la trajectoire scolaires ne sont pas dissociées,
et méme que la deuxieme permet de définir la premiere.

%2 Aux Etats-Unis, il s’agit d’une vaste enquéte longitudinale entreprise entre 1972 et 1980 auprés des finissants
des écoles secondaires publiques et privées.

% Le niveau des éleves est évalué par des tests.

% Ce sont des analyses de seconde vague sur le panel HSB de 1982 qui visent 2 contrdler le niveau initial des
éleves.
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contrdle. Ils soulignent que le bénéfice des écoles privées apparait trop faible pour le
considérer comme réel et certain, et qu’il reste avant tout li¢ aux caractéristiques sociales et
scolaires des éleves. Précisément, a la fin du primaire, les éleves du privé, a situation sociale
et familiale, passé scolaire et attitudes des familles envers 1’école identiques, ont un niveau
d’acquisition sensiblement proche de celui des éléves du public, mais ils entrent plus souvent
au college sans avoir redoublé dans le premier degré (Tavan, 2001). On redouble moins dans
le secteur privé pendant le primaire (Id.). Au collége, le bilan s’inverse : toutes choses égales
par ailleurs, les éléves du privé entrent en 4™ et en 2"* aussi souvent que ceux du public,
mais ils mettent globalement plus de temps (Id.). « L’analyse comparée de ’efficacité des
deux secteurs met en avant, de fagcon systématique, un avantage brut lié au fait d’étre scolarisé¢
dans le privé, mais conduit, lorsque 1’on raisonne sur des €éléves rendus comparables, a des
conclusions distinctes selon le degré considéré » (Tavan, 2004a, p. 145). 1l semble donc que
s’il y a effet secteur, il n’est pas forcément constant sur toute une scolarité. Nous devrons
intégrer la dimension temporelle dans notre travail, en particulier par I’étude distincte des
niveaux de scolarité.

Par ailleurs, les réussites différenciées se joueraient davantage entre les zappeurs et les
fidéles, qu’entre les fidéles eux-mémes”. A caractéristiques comparables en 6°™, Caille
(2004) montre la meilleure réussite des fideles par rapport aux zappeurs, aussi parce que les
changements multiples de secteurs sont souvent liés aux difficultés scolaires, notamment
parmi les départs d’éleves du public vers le privé. De plus, les fideles au privé réussissent
mieux que les fideles au public, mais pas sur la totalité du cursus : la probabilité d’atteindre la
terminale est certes plus €élevée lorsque 1’éléve est scolarisé dans le privé, mais comparable au

nde (Id.), voire moindre a ce niveau dans 1’étude de Tavan

niveau de ’acceés en classe de
(2001). Ce constat qui tient uniquement compte de I’orientation définitive des éléves ne nous
permet pas de dire si les établissements privés et publics traitent les demandes d’orientation
des éleves a la fin du college de maniere comparable ou différente. Une comparaison entre
d’un coté, D'orientation souhaitée par les €leves et les familles puis validée en conseil de
classe et de I’autre, I’orientation attendue eu égard a la composition socio-scolaire des classes

de 3°™ concernées sera ici pertinente. De plus, cela attire notre attention sur le role des

changements de secteurs dans la réussite des éleves enquétés.

% Jean-Paul Caille de la DEPP (2004) se centre sur les fidéles et les zappeurs en s’intéressant aux conséquences
de la fréquentation de secteurs différents sur la réussite de la scolarité au secondaire (niveau de qualification
atteint et diplome le plus élevé obtenu par I’¢léve). Il s’appuie sur le panel 1989. Notifions que le zapping
désigne les changements multiples entre secteurs, a la différence de Langouét et Léger (1994, 1997) qui parlent
de zapping méme en cas d’un unique changement de secteur.
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Le succes du privé se trouverait-il davantage dans son équité ? Les chercheurs
montrent qu’une partie des écarts de réussite ne reléve pas seulement des effets de sélection
mais d’un effet secteur. Les écarts sociaux et culturels de réussite sont moindres dans le privé
que dans le public (Langouét et Léger, 1994 ; Tavan, 2001). Il en ressort un paradoxe, celui
d’un secteur privé nationalement moins démocratique que le secteur public par son
recrutement, mais d’une école plus démocratique « dans le traitement qu’elle fait subir aux
¢léves puisqu’elle permet une meilleure réussite a la petite minorité d’enfants des classes
populaires qui la fréquentent » (Langouét, 2002, p. 44). Nous manquons toutefois d’enquétes
récentes sur le sujet pour appuyer ce raisonnement. Aussi, 2 un niveau tres local, nous
porterons notre regard sur les modalités de « traitement » des éleves de milieu populaire dans

les deux secteurs apres avoir pris la mesure des écarts dans les contextes étudiés.

4.2 Les « bénéficiaires » de chaque secteur

Selon des études peu nombreuses et relativement anciennes, les éleves de méme
origine sociale ont en effet des chances différentes de réussite selon le secteur fréquenté. Le
secteur privé apparait comme un lieu de meilleure réussite pour les enfants issus des milieux
populaires (employés, ouvriers qualifiés et non qualifiés, inactifs et chdomeurs), surtout au
primaire, ainsi que pour ceux qui ont une mere peu ou pas diplomée (Langouét et Léger,
1994 ; Tavan, 2001). Dans les années 1980, les différences étaient surtout marquées pour les
enfants d’employés et d’ouvriers qui accédaient au niveau de la 4°™ beaucoup plus
rapidement dans le privé que dans le public (Langouét et Léger, 1994.) La catégorie sociale
populaire gagnerait donc a €tre scolarisée dans le privé : «les éleves de milieux populaires
tirent toujours bénéfice d’une scolarité¢ dans I’enseignement privé, en particulier lorsque cette
scolarité est ininterrompue dans ce secteur d’enseignement » (Ben Ayed, 1998, p. 541”). De
méme, aux Etats-Unis, le secteur privé présente un effet moins discriminant que le secteur
public sur les scores des enfants des catégories sociales modestes, enfants qui sont
comparables par leurs niveaux scolaires et les revenus de leurs parents (Coleman, Hoffer, et

Kilgore, 1982b).

% Draprés les données du panel 1980, exploitées par les deux chercheurs dans un second temps de la recherche
et comparées aux premieres, ils constatent que les écarts sociaux de réussite ont globalement diminué dans les
deux secteurs, mais « le privé apparait ainsi comme plus réducteur des inégalités sociales de réussite que le
secteur public », « réduction des inégalités [qui] s’opérent a la fois "par le haut" et "par le bas" » (p. 134).

°7 Dans le prolongement des travaux de Langouét et Léger (1994) et le cadre de sa thése dirigée par Gabriel
Langouét, centrée sur la réussite des enfants de milieu populaire dans les deux secteurs d’enseignement, Choukri
Ben Ayed actualise les données a partir du panel 1989.
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En revanche, le privé serait contre-productif pour les enfants de cadres (Tavan, 2001).
Pour les enfants d’agriculteurs, le bénéfice dans I'un ou I’autre secteur semble plus aléatoire.
Les enfants d’agriculteurs atteignaient la 4°™ de maniére égale dans les deux secteurs, mais
étaient plus fréquemment en retard dans le public. A contrario, ceux du public étaient un peu
plus nombreux a aller en seconde par rapport a ceux scolarisés dans le privé (Langouét et
Alain Léger, 1994). En mati¢re d’orientation, nous restons toutefois interrogatifs sur la

mesure d’un effet secteur sans considération par exemple de 1’offre scolaire environnante.

Comme nous disposons de peu de connaissances sur le fonctionnement interne du
secteur privé, nous nous demandons comment ce systeme permettrait a certaines familles
populaires d’obtenir une meilleure réussite de leurs enfants. Par exemple, ne serait-il pas plus
juste de qualifier le dit « meilleur encadrement » du privé (développé infra) par un
encadrement auquel les parents, notamment de milieu populaire, mais aussi les jeunes seraient
plus familiers ? Nous pouvons ainsi postuler que les jeunes de classe populaire integrent
mieux |’établissement privé, car il existerait moins de distorsion entre ce qu’ils vivent a
I’école et leur socialisation familiale. De plus, le consensus qui semble mobiliser les acteurs
de I’établissement privé affecterait-il le comportement des éleves ? C’est ce qu’expliquent
Coleman, Hoffer et Kilgore (1982a) : selon eux, ’assiduit¢ et le travail a la maison des €leves,
plus importants dans le privé, sont attribuables a I’organisation de 1’école privégg. Enfin,

comment les enseignants participent a ces différences ?

4.3 Une comparaison public-privé méthodologiquement valide ?

4.3.1 Sélection sociale et scolaire du privé

Le principal obstacle a la comparaison des deux secteurs, c’est que I’on a affaire a
deux sous-populations hétérogenes. Les éleves du privé ne sont pas un échantillon aléatoire de
la population scolaire, mais formeraient une sous-population préalablement sélectionnée
(Kreft, 1993). L’effet secteur ne serait-il pas qu’un effet de sélection plus ou moins visible ?
Autrement dit, les différences constatées seraient attribuées a une sélection différenciée entre
les deux secteurs dés le départ de la scolarité de ’enfant. La sélection sociale s’accentuerait
méme tout au long du cursus. A I’appui des analyses secondaires du panel 89, la sociologie

des éleves parvenus en 2"* dans le secteur privé n’est pas le juste reflet des éléves accueillis a

% Toutes choses égales par ailleurs, les éléves des écoles privées passent en moyenne 1,17 heure de plus pour
leur travail hebdomadaire a la maison (Coleman, Hoffer et Kilgore, 1982a).
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la fin de 1’élémentaire®, avec une « déperdition plus massive des enfants d’ouvriers dans le
secteur privé » (Ben Ayed, 2000, p. 84).

A cette sélection sociale viendrait en plus se conjuguer une sélection scolaire. Les
éleves du privé ont plus de facilités des le départ (Alexander et Pallas, 1983). Puis, en cours
de scolarité, dans le cas d’un changement de secteur dans le sens privé-public, les départs sont
relevés pour des éleves plus ﬁgéleO et aux performances scolaires inférieures a ceux qui
restent dans le secteur privé (Id.). Selon Ben Ayed (2000), cela affaiblit I’hypothése d’un effet
secteur avec le maintien des meilleurs dans le privé, « puisque ce qui apparait en réalité ici
comme effet c’est la maniére dont ce secteur d’enseignement recrute les éléves et les conserve
a certaines conditions » (p. 85).

Nous nous interrogerons donc dans notre travail sur les migrations scolaires : se sont-
elles accompagnées d’évolutions de composition sociale de la 6°™ a la 3*™ de nature et
d’amplitude variables selon le secteur public ou privé ? Nous essayerons aussi de comprendre
les départs d’éléves de I’intérieur des colléges publics et privés et leurs éventuels liens avec
les résultats des colleges, quant a la réussite au DNB et I’orientation en seconde EGT

notamment.

4.3.2 Instabilité temporelle des deux sous-populations

Comme les deux sous-populations ne sont pas stables dans le temps, on peut en
parallele se demander a quel secteur attribuer la réussite des éleves'®'. Raisonner uniquement
sur des éleves « fideles » a I’un ou I’autre secteur ne suffit pas nécessairement a surmonter la
difficulté. Le suivi de cohortes d’¢éleves « tout public » et « tout privé » du primaire au lycée
est extrémement difficile a maitriser, car les changements de secteurs étant croissants, les
échantillons construits peuvent devenir trop restreints pour pouvoir faire I’objet d’analyses
statistiques affinées. Des changements d’établissements, de régions par exemple contrarient

également les analyses. De plus, la dimension temporelle peut entraver la solidité de résultats.

% En cing ans, les effectifs sont divisés par 3,76 dans le privé et 2,45 dans le public (selon le panel 89).

19« La proportion d’éléves a I’age normal est en effet plus d’une fois et demie supérieure parmi ceux qui se
maintiennent dans le secteur privé que parmi ceux qui le quittent a I’entrée en sixiéme et plus de deux fois
supérieure a ’entrée en cinquieéme par exemple » (Ben Ayed, 2000, p. 84).

"' Dans les travaux de Langouét et Léger, la population considérée n’est pas la méme a chaque palier
d’orientation. Aussi, Chloé¢ Tavan travaille sur deux cohortes pures, redéfinies lors du changement de degré : une
cohorte pour les éleves ayant effectué tout leur primaire dans le public ou le privé, et 1’autre cohorte pour les
éleves ayant été scolarisés dans le public ou privé au secondaire. Pour la chercheure (2001), c’est « la volonté de
rendre la question du choix des familles et des transferts completement exogene a notre étude » (p. 51). D’une
part, en ce qui concerne le premier argument, le choix des familles peut-il étre totalement exogéne d’une mesure
de I’efficacité scolaire ? D’autre part, étant donné que la cohorte « tout privé » se trouve profondément modifiée
au collége, on peut se demander si 1’éventuelle réussite des €éléves scolarisés dans le public au collége n’est pas
due a leur scolarité dans le privé au primaire ?
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Chloé Tavan (2001) pointe du doigt cette faiblesse dans les recherches de Langouét et Léger :
«les auteurs étudient le devenir des éléves "tout public" ou "tout privé" jusqu’au palier
d’orientation a lors du palier b, palier qui se situe généralement un an apres le précédent » (p.
22). Or, comme le fait remarquer Chloé Tavan, « des transferts entre les deux secteurs ont pu

192 Nous devrons donc veiller a I’échelle temporelle d’analyse qui est

avoir lieu » (p. 22)
d’ailleurs de nature a offrir une vision dynamique du processus de réussite et d’orientation

scolaires et de ses évolutions différentielles.

4.3.3 Les limites des modélisations statistiques

La prise en compte de la seule origine sociale n’est pas suffisante pour identifier un
effet secteur. Les chercheurs usent alors d’un grand nombre de variables de contrdle, afin de
raisonner sur des éleves comparables en tous points (Tavan, 2001 ; Valdenaire, 2004).
Toutefois, la considération d’un ensemble de variables sociodémographiques ne permet pas
d’écarter entierement le biais de sélection (Cain et Goldberger, 1982, 1983 ; Alexander et
Pallas, 1985). Par ailleurs, I’introduction de variables de contréle tenant au contexte de
scolarisation (par exemple, la localisation de I’école, la taille des classes) nuance certes 1’effet
du privé (Alexander et Pallas, 1983 ; Noell, 1982 ; Valdenaire, 2004), mais selon nous,
introduire de telles variables, c’est attribuer au secteur d’enseignement des caractéristiques
qui sont inhérentes au territoire ou a 1’établissement scolaire.

Les chercheurs font appel a des modélisations statistiques (qui relevent le plus souvent
de méthodes économétriques) pour évaluer 1’effet propre, selon la formule requise « toutes
choses égales par ailleurs », de chacune des variables explicatives, et en particulier, celle

désignant le secteur, sur la variable a expliquer (Tavan, 2001 ; Valdenaire, 2004)103. Ce

192 Souhaitant re-considérer a quel secteur « imputer la réussite constatée », Tavan (2001) reprendra les données
de Langouét et Léger «lors du palier b des éléves "tout public" et des éléves "tout privé" jusqu’au palier b
inclus » (p. 22). Elle constatera que « I’avantage du privé [...] acquis au début du collége ne se maintient pas
dans la suite de la scolarité [c’est-a-dire en seconde et terminale] » (p. 22), méme si les deux sous-populations
(« tout public » et « tout privé ») évoluent au cours du cursus.

1% Tllustrons Iintroduction de multiples variables de contrdle et I'usage de modeéles statistiques par le travail de
Tavan (2001). Par la construction de cinq modeles emboités, les variables explicatives prises en compte sont les
suivantes : le secteur de scolarisation, la catégorie socioprofessionnelle du chef de famille, des variables
individuelles et familiales (nombre de personnes par piece, diplome le plus élevé de la mere, activité de la mere,
structure familiale, nombre d’enfants dans la famille, rang dans la fratrie, sexe, nationalité de 1’éléve), des
variables de trajectoire scolaire passée (durée de scolarisation a la maternelle, redoublement au primaire, dge et
niveau a l’entrée en sixieme), des variables d’attitude de la famille et de 1’éléve (niveau d’aspiration et
d’implication des parents, comportement de 1’¢léve). Concernant la population étudiée dans les analyses, il s’agit
du panel de 1989 (ce sont les ¢éléves nés le 5 d’un mois qui font partie de 1’échantillon aléatoire simple), auquel
sont associées trois restrictions : ce sont les éléves arrivés en 6°™ dans la métropole en 1989 (pas de redoublants,
ni d’¢leves des DOM-TOM ou des sections spécialisées), fidéles a 1’un des secteurs au primaire et/ou secondaire,
et dont les parents ont répondu au questionnaire « Famille » (premier panel d’éléves a étre associé a une enquéte
aupres des familles en 1991 ; a noter que selon Tavan, restreindre les analyses a ces éleves, et donc aux 80,7 %
des familles qui ont répondu au questionnaire, n’introduit pas de biais importants). En outre, afin d’observer les
éventuelles différences sectorielles de réussite ou de trajectoire scolaires, six indicateurs sont retenus : ne pas
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faisant, ils travaillent 1’effet net de chaque facteur envisagé séparément ou relié par des
combinaisons simples en ignorant l’agencement complexe de facteurs, a savoir les
interactions entre configurations contextuelles et familiales. Force est de constater les limites
des méthodes quantitatives : d’abord au vu d’analyses qui aboutissent a des résultats
contradictoires a partir de données semblables (Tavan, 2001 ; Valdenaire, 2004) ; ensuite une
partie des différences entre les éleves du privé et du public, notamment celles pertinentes pour
expliquer la réussite scolaire, ne sont pas synthétisables statistiquement. Il existe des variables
« cachées » dans la mesure de ’efficacit¢ des écoles publiques et privées, « qui exige de
travailler avec des données relatives aux inputs éducatifs plus fournies » (Valdenaire, 2004,
p- 59). La combinaison de facteurs suggere de nuancer les analyses établies statistiquement et

I’insuffisance des modéles explicatifs a trouver des configurations contextuelles nous conduit

a faire appel a des méthodes qualitatives.

L’efficacit¢ comparée du public et du privé souléve des questionnements d’ordre
méthodologique et de validité des résultats. Affirmer la supériorité d’un secteur par rapport a
I’autre sur le terrain de la réussite scolaire est tres fragile (Alexander et Pallas, 1985 ;
Goldhaber, 1996). Les recherches plus récentes vont dans le sens de résultats moins tranchés
avec la correction des biais de sélection en enjeu central (Altonji, Elder et Taber, 2003). Le
sujet est en plus tres sensible. On choisit le confort idéologique et/ou 1’obligation scientifique
d’un entre-deux. « Ce secteur éducatif ne serait donc ni globalement efficace ni totalement
sous-performant » conclut Nathalie Mons (2007, p. 157) dans une comparaison internationale
de différentes recherches empiriques sur les efficacités relatives des réseaux public et privé.

Dans le méme temps, que les effets soient positifs ou négatifs, les écarts de réussite
selon le secteur d’enseignement méritent d’étre interrogés. « Ces écarts ne peuvent pas tenir
seulement & des effets de composition non pris en compte, mais relévent bien d’"effets de
secteur" » (Tavan, 2001, p. 100). Aussi, nous sommes dans la perspective de penser que nous
ne devons pas réduire I’effet secteur a un effet de sélection. Il contribue certes a construire le
secteur, mais il interagit avec d’autres dimensions développées dans le point suivant. Ainsi,
nous souhaitons non pas mesurer les effets secteur, mais comprendre les effets de secteur, a
savoir les interrelations entre les facteurs, qui pour un certain nombre échappent a la mesure.

Notre approche ethnographique nous aidera a appréhender ces interrelations.

avoir redoublé au cours du primaire, le niveau a I’entrée en sixiéme (score aux évaluations nationales en 6°™ et
évaluations du niveau des élé\ées déclarées par les chefs d’établissement), étre parvenu en 4™ avec ou sans
redoublement et accéder a la 2" générale ou technologique avec ou sans redoublement.
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V — Les logiques sectorielles

Si les frontieres entre le public et privé sont de plus en plus brouillées, poreuses
(Oberti, 2005), cela ne signifie pas pour autant absence de particularités de part et d’autre.
Parler de secteur d’enseignement public ou privé n’est ni vide de sens, ni ne peut se résumer a
la population que 1I’un ou Dl’autre accueille. Pour identifier ce qui s’avere spécifique aux
secteurs public et privé a travers les différents écrits, nous choisissons d’examiner le secteur
en termes de « logique ». Chaque secteur aurait sa logique. Elle recouvre, selon nous, trois
dimensions, qui semblent commander sa dynamique : de composition, organisationnelle et

culturelle.

5.1 Les configurations familiales

5.1.1 La position professionnelle du pére et de la mere

L’usage d’un secteur n’a pas de caractére socialement uniforme sur le territoire
national (Prost, 1982a ; Héran, 1996 ; Tournier, 1997). Les enfants d’origine sociale favorisée
(peres cadres et appartenant a des professions intellectuelles supérieures, artisans et
commercants, chefs d’entreprise) sont surreprésentés dans le privé par rapport au public, de
méme que les filles ou fils d’agriculteurs. Les ¢leves de milieux défavorisés (peres employés
et surtout ouvriers) y sont en revanche sous-représentés'**. Concernant la pratique du zapping,
elle est également marquée par les catégories sociales des familles de zappeurs: aux
extrémes, sont notés une faible utilisation par les ouvriers et employés (autour de 25 %) et un
usage fort par les agriculteurs (prés de 60 %) (Langouét et Léger, 1997)'%.

La fréquentation de 1’un ou I’autre des secteurs d’enseignement est ainsi corrélée a la
position professionnelle du pére. Le lien demande néanmoins a €tre nuancé. Comme on 1’a
précédemment notifi¢, la significativité varie selon la zone d’implantation du privé (Tavan,
2001). De plus, la PCS (Profession et catégorie socioprofessionnelle) de la mere mériterait
davantage d’étre prise en compte dans les analyses. En effet, le choix du secteur privé serait
davantage déterminé par les meres quand celles-ci sont ouvrieres, employées ou exercant une
profession intermédiaire, et par les péres lorsqu’ils sont cadres supérieurs. Dans ce sens, la

prise en compte du niveau socioculturel des parents nous apprend que « s’il est plus fortement

% En 2001, 18,5 % des éléves d’origine trés favorisée sont scolarisés dans le second degré public, contre 27,4 %
dans le privé. A contrario, ils sont 47,5 % de milieu défavorisé dans le premier, alors qu’ils sont 28,8 % dans le
second (Fournier et Troger, 2005).

19 es catégories sont définies 2 partir des professions des peres (panels des années 1970 et 80).
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lié au pere lorsque celui-ci déclare avoir accompli des études supérieures, il I’est plus

fortement a la mere se situant aux autres niveaux » (Langouét et Léger, 1997, p. 75-76).

5.1.2 Le niveau économique des parents

L’argument du cott direct (frais de « scolarité ») ou indirect (frais de transport et de

% notamment) ne doit pas étre négligé dans le choix ou non-choix du privé (Ben

restauration’
Ayed, 1998 ; Héran, 1996 ; Felouzis, Liot et Perroton, 2005 ; Poucet, 2012)107. Il représente -
et a finalement toujours représenté- un enjeu et un frein pour nombre de familles modestes qui
montrent parfois I’intérét d’une possibilité réelle ou hypothétique d’une scolarisation de leur
enfant dans le privé, en s’autorisant symboliquement a devenir ses usagers sans toujours le
pouvoir financierement. Selon une enquéte du CREDOC datant de pres de trente ans (1986),
la suppression de la contrainte de revenu aurait pu conduire 45 % des parents qui avaient un
enfant dans le secondaire a I’inscrire dans une école privée (plus du double de la moyenne
nationale actuelle). Pour les familles qui font le pas, « le sacrifice financier reste important »
(Felouzis et al., 2005, p. 129). Cela peut expliquer que la proportion d’éléves boursiers est
moitié moindre dans le secondaire privé (13 % contre 27 % dans le secondaire public en
2001/2002) (Toulemonde, 2006). De plus, la crise économique que connait la France depuis
quelques années, pourrait expliquer que le nombre d’¢leves d’origine sociale défavorisée

diminue dans les établissements privés (Poucet, 2012).

5.1.3 La tradition familiale, en particulier maternelle

La tradition familiale joue un role essentiel dans le choix du privé. Il s’agit pour les
parents de maintenir celle-ci. Langouét et Léger (1997) le montrent a travers la « forte
influence des modeles parentaux de scolarisation sur les types de trajectoires suivies par les
enfants » (p. 100) surtout lorsque les deux parents ont eu la méme trajectoire sectorielle : les
zappeurs engendrent des zappeurs (pres de 60 %) ; les fideles au public le restent pour les
trois quarts des fratries ; les fideles au privé scolarisent leurs enfants dans le privé pour les
trois quarts mais exclusivement dans ce méme secteur pour un quart des fratries. Toutefois, le

secteur de scolarisation de la mere est plus décisif que celui du pere dans le choix du secteur

1% [ es frais de restauration restent plus élevés dans le privé que dans le public (tarifs fixés par le Conseil Général
pour les colleges publics). En France, le prix moyen par repas va de 4,5 a 7,5 euros dans le privé et de 1,5 a 3
euros dans le public selon I’APEL et la FCPE. Pour deux de nos colléges enquétés, en 2011/2012, au collége
privé Saint Cornély, le montant du repas quotidien a la cantine est de 4,10 euros, tandis qu’au collége public
voisin, il s’éléve a 2,83 euros.

7 Au début des années 1990, I’enquéte « Education » note des revenus moyens des familles du secteur privé
plus élevés que celles du public (119 063 FF contre 107 230 FF). A ceux-ci s’adjoint un investissement financier
dans la scolarité deux fois plus élevé pour les familles du privé que pour celles du public (Ben Ayed, 1998).
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pour leurs enfants : « un cursus "tout privé" chez la mere multiplie par 6,6 les chances des
enfants d’avoir le méme type de scolarité (contre un coefficient de 5,7 dans le cas du pere) »

(Id., p. 98).

5.1.4 L’investissement des parents

L’étiquetage d’un milieu social peut renvoyer a des réalités diverses. Des différences
secondaires, trop rarement prises en compte parce que difficilement observables et
quantifiables dans leurs effets, distinguent en effet les éleves de méme classe sociale en
fonction du secteur fréquenté. Le poids de la seule origine sociale varie selon I’investissement
des parents. C’est particulierement le cas des éléves des classes populaires scolarisés dans le
secteur privé. Les dispositions particulieres de leurs familles contribueraient a expliquer le
bénéfice propre du secteur. En effet, ces €éleves appartiennent plus souvent a des familles de
petite taille, mieux dotées en capital économique, ou le niveau d’attentes est plus élevé et les
meres sensiblement plus diplomées (Caille, 1992). Ces familles, qui font le choix du privé et
acceptent I’effort financier induit, seraient plus attentives a la scolarité de leur(s) enfant(s)
(Langouét et Léger, 1994). Précisément, elles se singularisent par une attitude active, a savoir
une « forte implication scolaire » par le choix de I’école, la présence dans les établissements,
le sentiment d’étre moins fréquemment « dépassées » au niveau scolaire (Ben Ayed, 1998)'%,

Plus largement, les familles du privé se mobilisent davantage collectivement que celles
du public. En signe indicateur, I’association des parents d’éleéves du privé sous contrat
(APEL) compte 823 500 familles adhérentes pour environ 2 millions d’éléves, quand les deux
principales associations des parents d’¢leves du public regroupent pour I’une 310 000 familles
adhérentes (FCPE, Fédération des conseils de parents d’éleves) et pour I'autre 220 000
familles adhérentes (PEEP, Parents d’¢leves de I’enseignement public), soit seulement
530 000 familles adhérentes pour 9,9 millions d’éléves'®. Les associations n’ont certes pas le
méme statut dans I’établissement, mais chaque adhésion peut étre le signe d’'une démarche
parentale « tournée vers la recherche de continuité et de complémentarité dans les relations

entre les familles et I’école » (Périer, 2005, p. 30).

"% En 1998, Choukri Ben Ayed s’attache a comprendre pourquoi I’enseignement privé se présente comme un
mode de scolarisation favorable aux enfants de milieu populaire. Il méne une analyse secondaire de 1’enquéte
« Education » de 'INSEE au début des années 1990, qui concerne 5266 familles, complétée par une enquéte par
entretien auprés de familles scolarisant leur(s) enfant(s) dans le public ou le privé et résidant dans 1’une des
académies suivantes : Paris, Versailles, Créteil, Poitiers et Dijon.

1% Nombres communiqués par les associations elles-mémes sur leurs sites internet respectifs, pour I’année
scolaire 2011/2012.
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Au final, I’'investissement scolaire des familles du privé sera a creuser, d’abord parce
que la connaissance de leurs caractéristiques particulieres ne suffit pas pour le comprendre et
ensuite parce qu’on ne sait quasiment rien des relations entre elles et les établissements, soit
ce qui est en jeu dans le rapport a I’école privée. Or, I’implication parentale peut étre liée aux
pratiques des écoles envers les familles, en particulier par I’adoption d’une attitude ouverte

chez les professeurs (Epstein et Dauber, 1991).

5.2 Les modes de fonctionnement

Nous en venons a la dimension organisationnelle des secteurs publics et privés.
D’aprés les quelques écrits comparatifs, elle se caractérise, dans le secteur public, par un
primat a P’instruction et au modele civique, tandis que, dans le secteur privé, elle se définit

avant tout par I’éducation et le modéle communautaire.

5.2.1 La primauté a linstruction ou a I’éducation

Au XX™™ siecle, les actes politiques relatifs a I’enseignement privé en France
contribuent fortement a distinguer I’instruction (ou 1’enseignement) de 1’éducation (Poucet,
2009)'"°. Les principaux textes insistent sur un « enseignement » sous le controle de 1’Etat.
Quant a «1’éducation », elle se rapporte a la question religieuse, autrement appelée le
« caractere propre » des établissements privés sous contrat. La supériorité¢ de 1’éducation sur
I’instruction (ou I’enseignement) dans le privé a en effet une origine spirituelle (Poucet,
2009). Elle perdure aujourd’hui avec un enseignement catholique qui affiche un but de
« promotion de la personne humaine » « L’éducatif » serait donc la contribution spécifiée
du privé. Les acteurs du privé se centrent sur la personne et pas seulement sur I’¢leve. Ils
prennent en compte les différences entre les éleves et notamment celles qui vont au-dela du
seuil de la classe (Garin, 1987 ; Ben Ayed, 1998). Le secteur privé offre une pédagogie plus
axée sur le jeune (Houssaye, 1992).

Aussi I’enseignement privé est-il assimilé a une «véritable entreprise de
socialisation » (Derouet, 1992), ou « une seconde famille » (Bonvin, 1979), « un cocon pour

. 112 . . . . ’ . . .
les jeunes » °. Vu qu’il a ses racines dans I’histoire, et se perpétue dans I’imaginaire collectif,

01 a distinction est particuliérement saisissable dans trois textes gouvernementaux : le projet d’ordonnance de
René Capitant en 1945, I’avant-projet de loi Boulloche et la loi Debré en 1959.

" Cest le titre d’une conférence organisée a I’Université catholique de 1’Ouest le 17 janvier 2012, ou sont
intervenus ’archevéque de Rennes et I’évéque de Vannes. « Il faut comprendre que la personne ne se réduit pas
a ses savoirs », propos rapporté par Ouest France, daté du 18 janvier 2012.

"2 Titre d’un article publié dans Le Monde de I’éducation en 1981, numéro 70.
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on va jusqu’a opposer « 1’école de la famille » et « I’école de la société » (Ricot, 1983, p. 48).
Les parents réclament davantage cette dimension éducative lorsque leurs enfants sont au
college et le privé semblerait y répondre au vu du zapping scolaire au college. Ce dernier est
en effet avant tout I’expression du sens « public vers privé » (sens inversé au lycée)'"”. Cela
nous montre toute I’importance d’une part d’étudier le secteur privé quand on s’intéresse au
college et d’autre part, d’aller voir de I’intérieur comment cette conception éducative prend
forme et serait partagée par I’ensemble des acteurs du privé.

Le privé se distingue du public par son interprétation de la vie scolaire (de Queiroz,
2006). C’est également I’encadrement de leurs enfants que les parents du privé apprécient
(Langouét et Léger, 1997 ; Troger, 2001). II signifie, dans le discours des parents, plus de
discipline et un suivi du travail plus attentif (Id.). Dans ce sens et a partir d’une investigation
qualitative dans deux établissements scolaires parisiens, Choukri Ben Ayed (1998) souligne
que les établissements privés présentent des « conditions de scolarisation particulieres qui
s’appuient sur la [...] mise en place de procédures de renforcement des apprentissages »
(p- 50). La prise en compte de besoins particuliers se veut le garant de rapports harmonieux
avec les parents. Il s’agit d’écouter et de répondre a la diversité des demandes éducatives des
familles en faisant preuve d’une plus grande adaptation (Ballion, 1982, 1991 ; Troger, 2001).
Le privé répondrait aux familles comme a des «clients » (Id.). Les familles disent par
exemple apprécier la disponibilité des enseignants (Langouét et Léger, 1997). De méme, elles
soulignent rarement « des manques de compétences dans I’accompagnement scolaire de leurs
enfants » (Ben Ayed, 1998, p. 135). Le consensus et la confiance qui se dégagent pourraient
s’expliquer par une forme de « volontarisme » ou de sélection mutuelle régissant les relations
entre les acteurs du privé, éleves, familles, enseignants et directeurs (Salganik et Karweit,
1982).

Le college catholique serait une « école sur mesure » (Ballion, 1980) qui rassure les
parents. La presse s’en fait I’écho. Par exemple, en 1991, Le Monde de I’éducation (numéro
186) publie un article intitulé : « Une école pour rassurer les parents ». L’image des écoles
catholiques sur le terrain de I’encadrement est positive, représentation visible dans les

114

journaux et études d’opinion, comme celle effectuée en 2008 par l’institut BVA a la

'3 Au niveau de 1’académie enquétée, a la rentrée 2008, « les flux en collége se font au profit de 1’enseignement
catholique ; les flux en lycée au profit de I’enseignement public » (Pouliquen, 2010, p. 105).

"% Citons I’exemple d’une parution dans Ouest France en page nationale le 28 juin 2006 : « Ici [dans le privé],
nos parents pensent qu’on est bien cadrés ». De méme, dans un dossier consacré au privé et au public, Le Monde
de I’éducation (numéro 341) titre, en 2005, certains de ses articles de la maniere suivante : « Nous n’avons pas
les mémes valeurs ! », « Autorité : I’encadrement, atout du privé ». Plusieurs années auparavant, en 1987, dans le
numéro 139 du méme magazine, le cadre de vie des établissements catholiques est déja mis en avant :
« Encadrement, suivi, discipline : les trois "plus" ».
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demande de la PEEP qui montre une plus forte inquiétude des parents au sujet de la violence
en général dans les établissements publics par rapport aux établissements privés. Le secteur
public se révele effectivement en proie a des critiques, depuis les années 60 et la massification
scolaire, avec un sentiment de dégradation de I’encadrement pédagogique (Prost, 1982a). Le
degré de satisfaction''® des parents est d’ailleurs beaucoup plus mitigé dans le public que dans

le privé (Langouét et Léger, 1997 ; Léger, 2002)''°.

5.2.2 Les modeéles valorisés

La conception éducative renvoie a un modele valorisé dans le privé : le modele de type
« communautaire » (Derouet, 1992)”7. Le privé est identifié comme un modele de
mobilisation collective (Id., 1987 ; 2000). La gestion des établissements se veut tout d’abord
collective. « Tout le monde enseigne, tout le monde surveille » peut-on lire dans Le Monde de
[’Education (Garin, 1987, p. 43). Cette formule illustre des roles vicariants, a 1’origine de la
formation d’un collectif : ’enseignant peut étre amené a surveiller, le surveillant a faire du
soutien, le directeur enseigne. Cela dépend néanmoins de la taille de 1’établissement et des
moyens financiers dont il dispose. Ensuite, c’est la « plus grande cohésion de 1’équipe
pédagogique » qui est soulignée, pouvant s’expliquer par des enseignants directement recrutés
par les directeurs des établissements privés (Nauze-Fichet, 2004, p. 18). Cet élément
important de différenciation avec le secteur public est trés souvent affiché comme 1’un des

L N . 4118 5
facteurs explicatifs du succes du privé °. Pourtant, ce mode de recrutement est plus nuancé

» 119
€

aujourd’hui. Le choix du chef d’établissement est en effet trés limité ~ tant le mouvement de

I’emploi ou le déroulement des carrieres des maitres contractuels est encadré par des

" L’indice de satisfaction est construit en fonction des réponses positives ou négatives aux items : bonne
ambiance générale, bons enseignants, bon niveau scolaire, bon environnement (Langouét et Léger, 1997).

''® En 2004, 71 % des parents d’enfants scolarisés dans I’enseignement privé manifesteraient méme une grande
satisfaction a 1’égard de leur établissement. Source : Enquéte CREDOC/UNAPEL 2004.

"7 Jean-Louis Derouet, qui étudie les établissements scolaires, s’inspire des catégories de Luc Boltanski et
Laurent Thévenot (1991). Le modele communautaire (issu de la logique domestique) insiste sur les liens
personnels et 1’enracinement local. Quant au modéle civique, il renvoie a la défense de I’intérét général et a
I’universalisme : il s’adresse dans chaque homme a 1’universel.

" Dans un éniéme dossier de presse intitulé « Privé contre Public, Qui est le meilleur », le magazine Capital du
mois de février 2012 (numéro 245) explique que « 1’école libre rafle la mise... grace a la sélection », celle des
éleves mais aussi celle des enseignants : « Comme si ¢a ne suffisait pas, I’enseignement catholique sélectionne
aussi ses profs » (p. 63).

"% Une circulaire du rectorat de Rennes adressée aux directeurs des établissements d’enseignement privés du
second degré sous contrat d’association, datée du 25 février 2011, mentionne a la page 5 : « Vous serez informé,
apres la CCMA [Commission Consultative Mixte Académique], des résultats concernant votre établissement
(arrivées et départs) selon les mémes modalités que 1’an passé. Tout refus de votre part devra étre motivé par
écrit. Si le motif du refus n’est pas estimé 1égitime, la proposition initiale sera maintenue. Aucun autre maitre ne
pourra étre nommé ».
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commissions et le rectorat'2’. Le recrutement reste toutefois « local », dans la mesure ou les
enseignants de 1’enseignement privé sont rattachés a la DDEC d’un département. Par
exemple, les étudiants qui préparent le CAFEP (Certificat d’aptitude aux fonctions
d’enseignants dans I’enseignement privé) a I’ISFEC (Institut supérieur de formation de
I’enseignement catholique) et qui 1’obtiennent, sont nommés comme professeurs stagiaires
dans un college ou lycée du diocese ou de la région, selon leur souhait (ils peuvent formuler

jusqu’a quatre veeux)'?!

. Enfin, 1’école privée parviendrait a faire exister et reconnaitre la
mobilisation collective par les parents, notamment de milieu populaire. « Les relations
communautaires a I’intérieur de 1’établissement scolaire apparaissent comme un moyen
d’intégrer a ['univers culturel de 1’école les couches nouvelles qu’y améne la
démocratisation » (Derouet, 1987, p. 99). Nonobstant, on ne sait finalement pas bien a quoi
correspond cette mobilisation collective, comment elle prend forme, si elle est propre au
secteur privé ou uniquement a certains établissements.

Dans le public, la prépondérance de la recherche de qualités intellectuelles et la
centration sur le savoir font référence au modele civique (Jaboin, 2003). Aussi, la
mobilisation collective au niveau de I’établissement reléverait d’un «idéal diffus » dans le
secteur public (Derouet, 1987, p. 99). Il faut dire que I’engagement dans un établissement est
contrarié via « l’insertion par la mobilit¢ » que rencontrent les enseignants débutants du
public (Guibert et Lazuech, 2010) et pour beaucoup les Titulaires sur zone de remplacement

(TZR)m, tandis que le «localisme » (Jaboin, 2003) est de mise dans le privé. Nous ne

pensons cependant pas que nous ayons affaire a « un fonctionnement de type anomique de

20 Dans le cadre de I’accord national professionnel sur I’organisation de 1’emploi des maitres des établissements
catholiques d’enseignement du second degré sous contrat d’association du 12 mars 1987 (modifié neuf fois,
principales modifications depuis 2005, mis a jour en 2011), c’est la Commission académique de I’emploi (CAE
privée) qui gere le mouvement de I’emploi des maitres contractuels. Par ailleurs, la saisie des veeux est une
procédure rectorale. Puis, suite aux propositions de la CAE, une rencontre est mise en place entre 1’intéressé(e)
et chaque chef d’établissement concerné. En cas de refus par un directeur d’établissement, les enseignants ont la
possibilité de faire un recours aupreés de la CAE. La Commission consultative mixte académique (CCMA)
intervient ensuite en faisant une proposition au Recteur, qui tient compte des priorités officielles (différentes de
celles des CAE) et des candidats retenus par les directeurs. C’est le Recteur qui affecte officiellement les
contractuels sous le couvert de 1’avis positif des directeurs. Néanmoins si un chef d’établissement émet un avis
négatif concernant une affectation et que celle-ci est considérée comme non-légitime par la CCMA, le Recteur
propose de nouveau I’affectation en lui précisant qu’un nouveau refus de sa part entrainerait « I’affectation
d’aucun autre enseignant ». Le poste pourrait alors rester vacant toute 1’année. Source : www. snpefp-cgt.org,
www.ec974.org/pdf/interp_cn2012.pdf (consulté le 21 février 2012).

121 Ces nouveaux enseignants sont inscrits sur une liste - dont dispose la DDEC - qui est classée en différents
échelons : les professeurs acceédent aux échelons les plus élevés par I’ancienneté, les enfants, la situation
conjugale, une qualification spécifique, le diplome, etc. La DDEC s’efforce de faire coincider les souhaits des
professeurs présents sur la liste et les besoins des chefs d’établissement, mais il est évident que les enseignants
en haut de I’échelle ont plus de chance d’obtenir une affectation concordante avec leurs voeux que les
professeurs qui débutent ou les contractuels situés tout en bas de 1’échelle.

'22 Quatorze académies en France comptent plus de 9 % de TZR. L’académie de Rennes en fait partie avec
11,7 % de TZR. Source : MEN, Service de gestion des ressources humaines, Bureau d’analyse et de contrdle de
gestion B1 (2005).
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I’établissement public » (Ben Ayed, 1998, p. 547). Le secteur public est confronté a des
exigences centralisatrices. Il s’est construit dans le cadre national et mobilise des catégories
d’acteurs (chefs d’établissement, professeurs, éléves, etc.), pas des personnes. Elle trouve son
expression la plus accomplie dans les mouvements nationaux (gréves, manifestations, etc.).
Ces deux modeles participent a la coupure entre « gens du public » et « gens du
privé » (de Singly et Thélot, 1988). La distinction entre deux corps professoraux se perpétue
d’une part par des certifications propres a chaque secteur'>, malgré des contenus communs,
d’autre part grace a I’intégration identitaire des enseignants du public et du privé dans leur
modele respectif. Le fonctionnement de chaque secteur « semble davantage produire une
identité¢ professionnelle privée [...] inscrite dans le modele communautaire, une identité
professionnelle publique [...] inscrite dans le modéle civique » (Jaboin, 2003, p. 154)"%,
Cette recherche nous fait entrapercevoir I’idée d’une interdépendance entre le fonctionnement
de chaque secteur et la fagcon dont les professeurs pensent leur métier. Il sera intéressant dans
notre travail de comprendre cette interdépendance, afin de voir si les professeurs du public et
du privé adoptent, face aux €leves et aux familles, un réle qui differerait selon le modele dans

lequel ils s’inscrivent.

5.3 Les facteurs culturels

5.3.1 La contrainte symbolique des idéologies

Le public et le privé se sont certes imités dans les « principes et structures
d’organisation », mais ils ont conservé « leur philosophie propre » (Pouliquen, 2010, p. 69).
La guerre scolaire a cristallis¢ 1’opposition idéologique, avec d’un coté, la laicité, et de
I’autre, le catholicisme. Les idéologies véhiculées sont présentes dans le langage et les
pratiques. Elles préexistent aux acteurs et s’exercent telle « une contrainte symbolique »
(Bonvin, 1982, p. 101). Nous pouvons prendre 1’exemple de deux formules établies dans

I’enseignement catholique : la « communauté éducative » et le « projet éducatif »'>. Frangois

' Pour le public : CAPES (concours externe et interne) ; pour le privé : CAFEP (concours externe) et CAER
(concours interne).

124 , ~ . . N . . , s
Elle a mené une enquéte par questionnaire aupreés d’enseignants, sur trois départements, dans la premicre
moitié des années 1990.

' L a formule est née au Congrés de I'UNAPEL en 1967 qui avait lieu a Lyon et a été officiellement reprise lors
du Congres de 1’enseignement catholique en 1971, définissant « les orientations qui expriment la cohérence de
tous ceux qui constituent la communauté éducative (enseignants, parents, €léves) d’une école » (extrait rapporté
par Bonvin, 1982, p. 101). Le « Statut de I’enseignement catholique » (1992) la définit ainsi dans son article 3 :
« Chaque établissement catholique d’enseignement constitue une communauté éducative placée sous la
responsabilit¢ du chef d’établissement et formée des éleves, des parents, des personnels d’enseignement,
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Bonvin (/d.) souligne les fortes connotations religieuses de ces expressions, puisqu’elles
rappellent les « notions de "communauté de foi" et de "projet de salut”" » (p. 105). Il va méme
plus loin : «les réflexions et les textes inspirés par leur mise en ceuvre et les vertus ou les
attitudes que cette mise en ceuvre requiert sont [...] saturés de connotations religieuses ou de
valeurs religieuses » (p. 105).

Les références idéologiques sont ainsi imposées aux acteurs, qu’ils soient directeurs'%,
professeurs, surveillants, parents ou éleves. Bonvin (1982) évoque « la violence du caractere
propre » (p. 101) a I’égard des enseignants du privé, a qui on exige 1’obtention d’un « accord
collégial » & Ientrée dans le réseau catholique d’enseignement'?’. Cet accord collégial est
délivré suite a «un entretien individuel destiné a évaluer les aptitudes a enseigner dans
I’enseignement catholique et ’adéquation entre le projet personnel du candidat et le projet de
I’enseignement catholique »!2 11 est donc bien question pour les candidats de devenir
enseignant de 1’enseignement catholique : des aptitudes spécifiques - dont nous ne savons rien
ou presque - sont requises pour exercer dans ce secteur d’enseignement. L’investissement et
I’implication des professionnels du privé sont certes souvent avancés, et parfois sanctionnés

129
8

dans les établissements pour s’en assurer (Ben Ayed, 1998 ), mais cet accord révele

I’empreinte de I’Eglise sur le réseau catholique d’enseignement, de méme qu’il suggére des
normes et des valeurs inhérentes a une idéologie que les acteurs doivent intégrer. Par
exemple, dans le privé, Tapernoux (2001) évoque « un hiatus (auquel les jeunes enseignants
paraissent assez sensibles) entre une atmosphere de grande ouverture dans I’établissement sur

les novations pédagogiques ou les problemes de société et un conformisme fréquent sur les

d’éducation, d’administration et de service, des prétres et des autres personnes qui participent a 1’animation
pastorale, des gestionnaires, des anciens éleves et, dans la mesure du possible, des propriétaires ».

12 e 26 octobre 2007, dans un article intitulé « L’enseignement catholique, pourquoi faire ? », Quest France
rapporte le discours de Mgr Centéne, évéque de Vannes, qui s’adresse aux directeurs des écoles catholiques du
département : « Osez 1’évangile ! », « Vous avez a confier aux jeunes la rencontre avec le Christ. Cette
proposition de foi fait partie de la mission de 1’enseignement catholique : Jésus Christ n’est pas une option parmi
d’autres mais la vérité » ; « croire en Dieu, devenir chrétien, ne releéve plus du conformisme social mais constitue
un véritable acte de liberté ».

12
7 Source :

http://www.devenirenseignant.org/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=137&Itemid=133
(consulté le 9 mai 2013). L’accord collégial est délivré par la Commission d’accueil de 1’accord collégial
(CAAC), composée de chefs d'établissement, du chargé de la formation initiale (a titre consultatif) et du
directeur diocésain président de la commission académique de 1’emploi. Un dispositif de « préaccord collégial »
est mis en place pour les étudiants en master enseignement et pour les enseignants suppléants dans les
établissements privés catholiques. Il s’agit pour les candidats de se rendre a la DDEC du département de
rattachement, de retirer un dossier papier et de le compléter (avec des informations personnelles, un CV et une
lettre de motivation), de rendre ledit dossier, puis d’attendre la convocation a un entretien qui se déroule dans les
locaux de la DDEC, en présence par exemple de deux directeurs d’établissement. Le candidat doit justifier son
choix de vouloir entrer dans I’enseignement catholique et ses motivations pour le métier de professeur. Il recoit
quelques temps plus tard la confirmation ou non de 1’obtention de ce « préaccord ». Ce dernier devient
«accord » avec I’obtention du concours.

"2 Source : http://www.isfec-bretagne.org/?page_id=152 (consulté le 9 mai 2013).
12211 s’appuie sur les dires de chefs d’établissement.
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themes touchant a la morale familiale » (p. 79). Dés I’entrée en formation, Jacqueline
Freyssinet-Dominjon (1994) percoit des différences « d’ordre subjectif » qui « seraient liées a
I’esprit et a la culture propres a chaque secteur » (p. 185). Elle constate des types de
participation a la formation qui différent, méme si le déroulement des formations est peu
différent d’un secteur a ’autre. « D’un coté, fideles a une sorte de tradition d’esprit critique,
les éleves-maitres du public contestent un enseignement souvent trop théorique qui, d’une
réforme a I’autre, leur semble peu évoluer. De 1’autre, les étudiants du privé, respectant une
sorte d’attitude consensuelle, se montrent proportionnellement plus nombreux a adhérer au
projet et aux pratiques de leur centre de formation » (Id., p. 184-185). Ces différents éléments
nous conduisent a penser que la logique idéologique a une influence sur le sens donné par les
acteurs a leur métier, sens qui serait 1i¢ a un langage et a des pratiques caractéristiques d’un

secteur d’enseignement.

5.3.2 Les motivations religieuses et politiques des familles

Dans I’analyse de la différenciation sectorielle, les facteurs culturels ne doivent pas
étre écartés bien que leur poids semble minime (Langouét et Léger, 1997 ; Ballion, 1980), ou
minimisé, aurait-on envie de dire, tant I’administration de la preuve dans le domaine culturel
se révele complexe. Mais, a juste titre, on peut se demander si le choix de 1’école, en
particulier privée, par les parents est indépendant de leurs systemes de valeurs (Tournier,
1997). Le recours purement pragmatique au privé est réel, mais il ne doit pas évacuer les
motivations religieuses, pas forcément affichées, des familles dans la fréquentation du privé.
A partir d’une recherche réalisée conjointement par I'INSEE et I’INED, Francois Héran
(1996) s’oppose d’abord au lien entre échec scolaire et transfert mis en évidence par Langouét
et Léger en affirmant qu’a «lui seul le rattrapage de 1’échec scolaire ne saurait expliquer

130

I’attrait spécifique de 1’école privée » (Id., p. 29) . L’échec scolaire ne peut étre restreint a la

seule alternative du sens « public vers privé ». Ensuite, le choix d’une école privée catholique

131

est lié a une appartenance réelle ou ressentie a la religion " (/d.). Et on peut ajouter que le

maintien de son enfant dans une école catholique est corrélé au degré d’implication dans la

132

religion (Tournier, 1997) °°. Tandis que le retard scolaire pese tres sensiblement sur le choix

9 Langouét et Léger (1994) prennent en compte les transferts dans leur ensemble, pas le sens de ceux-ci, et ils
ne disposent pas de variable caractérisant la « situation religieuse des parents ».

P! Un indicateur d’engagement religieux pour les ménages est construit, permettant de lier les préoccupations
religieuses avec celle du choix de 1’enseignement libre. Les panels du ministére de 1I’Education nationale ne
comportent pas ce type d’informations.

132 Ce chercheur en science politique méne une enquéte quantitative en 1992 dans I’agglomération de Grenoble
aupres d’environ 1 400 lycéens et parents.
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des parents non pratiquants ou irréligieux, la situation scolaire de 1’enfant (qui a redoublé ou
pas) « ne joue absolument pas pour les lycéens dont les parents sont catholiques pratiquants »
(Id., p. 570).

Les orientations politiques des parents ne sont également pas a négliger : elles pesent
sur le choix du secteur et la situation scolaire s’avere la encore secondaire (Id.). Une nuance
est notée tout de méme pour les parents politiquement de gauche : « elle [la situation scolaire]
intervient de fagcon significative pour les lycéens dont les parents se classent a gauche
puisque, en cas de redoublement, leur scolarisation dans le privé est multipliée par plus de
deux, passant de 10 % a 25 %. Cet effet disparait en revanche pour les lycéens dont les
parents se placent au centre ou a droite » (Id., p. 571). Au final, il y aurait « un effet de
cumul » de I’appartenance religieuse et politique des parents : « le taux de recours au secteur
privé est minimum lorsque les peres sont de gauche et sans religion (6 %), et il est maximum
lorsque les peres sont de droite et catholiques pratiquants (78 %) » (p. 572). Cela permet aussi
de comprendre pourquoi les milieux favorisés «sont loin de se comporter de manicre
homogene » (Id., p. 567). En effet, les parents de milieux aisés (approchés par la PCS du pere)
qui scolarisent leur enfant dans le privé sont principalement issus des professions libérales ou
sont des salariés du secteur privé, tandis que les fonctionnaires restent tres attachés au
public'*. L’attachement 2 la laicité constitue une motivation partagée par des familles
« fideles » au public (Langouét et Léger, 1997).

La culture de chaque secteur, qui connait quelques avatars depuis les années 80, ne se
dissout pas dans les pratiques consuméristes des parents, car ceux-ci, entre autres, affirment
ou réaffirment les spécificités propres a chaque secteur' . Des parents du privé ne veulent pas
par exemple que leur établissement soit considéré comme « un établissement public bis w13,
Les facteurs culturels seront donc a examiner quand cela sera possible, car ils peuvent nous

permettre d’éclairer des trajectoires scolaires.

133 par exemple, & la rentrée 2001, 1’enseignement privé accueille 32 % des enfants de cadres d’entreprise, et

seulement 21 % des enfants de cadre de la fonction publique (Fournier et Troger, 2005).

¥ L’enquéte du CREDOC de 2004 (a la demande de "'UNAPEL) comptabilise 46 % des parents qui font un
«choix de conviction » en scolarisant leur(s) enfant(s) dans le privé et mettent en exergue «des criteres
correspondant a des spécificités, réelles ou percues, de 1’enseignement privé ».

135 Parole de Véronique Dintroz-Gass, présidente de ’'UNAPEL, rapportée par Ouest France du 22 septembre
2007.
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Conclusion

Les rapports entre les secteurs public et privé se perpétuent depuis des siecles sous la
forme symbolique de « duels ». L’histoire nous apprend d’une part que nous sommes passés
de la querelle idéologique a la concurrence de I’excellence scolaire, et d’autre part que c’est
un duel mimétique dans le sens ou ils se sont construits 1’un par rapport a I’autre. Dés lors,
nous rencontrons des difficultés a penser que 1’on puisse étudier ’un sans 1’autre, parce que la
compréhension d’un secteur passe par celle de I’autre. L’approche comparative semble
indispensable. Elle est également heuristique, parce que nous le savons, les connaissances sur
le secteur privé sont clairsemées, mais elle ouvre aussi la possibilité d’appréhender la logique
propre au secteur public d’enseignement. La plupart des travaux sur I’école sont menés dans
des établissements publics, donc les connaissances sont riches, mais peu d’entre eux font le
lien entre certains éléments avancés et les spécificités du secteur public. Cette réflexion doit
toutefois €tre nuancée puisque les travaux sur les contextes de scolarisation sont récents, et
par conséquent largement a enrichir.

Ce qui nous intéresse plus particuliérement, c’est ’efficacité construite par le contexte
sectoriel de scolarisation. Les réussites et parcours scolaires se construiraient en partie avec ce
qui fait la singularité de chaque secteur. Avancer dans la compréhension des effets de secteur
nécessite d’appréhender les logiques sectorielles. L’état de la littérature nous a permis
d’avancer trois dimensions : de composition, organisationnelle et culturelle. Selon nous, il
manque la dimension relationnelle qui reste sous-jacente dans certains travaux, en particulier
dans ceux qui traitent des motivations des parents pour un secteur plutét que ’autre. Les
acteurs du public et du privé seront donc a considérer dans notre travail : leurs roles, relations,
langages, attitudes et le sens qu’ils donnent a leur métier. Une attention sur des logiques
sectorielles d’acteurs devra nous aider a comprendre des effets en termes de réussite et
d’orientation selon les profils d’¢éleves. Il s’agit aussi, surtout, de mettre en lien les différentes
dimensions, et de ne pas rester « figé » sur la composition sociale de chaque secteur. Notre
investigation in situ dans deux colleges publics et deux colleéges privés entend y répondre,
d’autant plus qu’une efficacité mesurée entre les deux secteurs par les seules statistiques a
montré ses limites.

Nous avons mis en exergue les frontieres poreuses entre le public et le privé au vu de
leur rapprochement institutionnel, nous conduisant parfois a penser que le clivage public-
privé se révele de moins en moins significatif. D’un coté, il est vrai que I’Etat a de plus en

plus sa place dans le secteur privé et que la dimension chrétienne des établissements
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catholiques tend a décliner. De I’autre, nous avons tendance a penser que cette dualité public-
privé qui a été créateur d’identifications autrefois pour la population, est et restera un repére
dans le choix et les perceptions des familles. En outre, la tonalité particuliere que prend
chaque secteur en fonction du territoire considéré invite a atténuer le clivage public-privé. Les
effets de secteur ne sont pas a déconnecter des effets de territoire. Tout comme le public, le
privé est pluriel dans 1’espace, mais aussi dans le temps. Selon le moment du cursus scolaire
étudié, les effets peuvent variés, tout comme les attentes. De plus, comme un grand nombre
de parcours scolaires ne sont pas linéaires, les effets de secteur sont tres difficilement
mesurables, davantage palpables dans les pratiques et discours. Nous porterons notre regard
sur les «fideles » mais aussi sur les « zappeurs » et les changements ressentis. Enfin, la
difficulté¢ d’affirmer que le secteur d’enseignement joue sur la réussite des éleéves réside dans

le fait qu’il prend aussi place dans un établissement et un contexte scolaires particuliers.
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Chapitre 3

Les établissements : une diversité construite

Introduction

En France, I’établissement devient objet de recherche dans les années 1980, a partir du
moment ou il devient un enjeu politique (Cousin, 1993). Il passe du statut d’unité
administrative a celui de centre de décision. Les textes relatifs a la décentralisation et a la
déconcentration concernant I’Education nationale autour de 1985 font émerger 1’établissement
autonome et les nombreux enjeux qui peuvent se nouer autour. Pour les chercheurs, le niveau
établissement devient pertinent apres étre longtemps resté a 1’écart des analyses sur 1’école.
Les chercheurs en France se sont en effet penchés sur 1’établissement plus tardivement qu’aux
Etats-Unis et en Grande-Bretagne ou les recherches ont débuté des les années 60. Les travaux
anglo-saxons ont été les premiers a mettre en exergue les différences entre établissements,
notamment parce que chaque école constitue traditionnellement une unité plus autonome
qu’en France. La recherche francaise a rencontré des difficultés a lui faire une place, comme
le remarque Jean-Louis Derouet (1987) : « Dans le courant qui a fait évoluer les études de
sociologie de 1’éducation du niveau du systeme éducatif vers des unités plus petites, il semble
que D’établissement scolaire ait du mal a conquérir sa place entre les deux objets plus
classiques que forment la classe et le rapport entre 1’école et la communauté » (p. 86).

Aussi, depuis une trentaine d’années, les études se multiplient et souleévent un certain
nombre de questionnements au vu d’un constat général : les écoles'* font des différences.
Autrement dit, il n’est pas identique pour un éleve, comparable a un autre sur le plan scolaire
et social, d’étre scolarisé¢ dans telle ou telle école. Méme si le pourcentage varie fortement
d’un pays a ’autre au niveau des performances d’¢leves de 15 ans (aux extrémes par exemple,
il se situe autour de 75 % en Belgique ou en Allemagne et a moins de 10 % en Suede ou

Islande), globalement sur I’ensemble des pays de I’'OCDE"’ (2001), 36 % de la variation des

1 .. . e . . . 2

3 Nous employons ici le terme « école » au sens générique et d’usage au niveau international. L’« école » est
donc utilisée indifféremment du « college » ou de « I’établissement » puisque dans les enquétes internationales
citées, comme celles de I’OCDE, I’échantillon d’éléves testés correspond a une population dgée de 15 ans.

7 Les pays de I'OCDE (2003) sont classés en trois groupes en fonction des liens entre les politiques éducatives
mises en place et I’ampleur de 1’effet établissement observé : le premier groupe est appelé « compréhensif » par
le type de son systeme scolaire et la faible variance totale entre établissements (exemples de pays : Danemark,
Suede, Islande, Royaume-Uni) ; le deuxieme groupe « a filieres spécialisées » est son opposé (Luxembourg,
Allemagne, Autriche, Belgique par exemple) ; le troisieme groupe est qualifié d’« intermédiaire » avec une
variance totale entre écoles égale a 36,4 en moyenne. La France fait partie de ce groupe (variance a moins de 30
%), comme le Portugal et la Suisse notamment. 33,6 % est la moyenne de la variance totale entre écoles, ou
colleges pour la France (Grisay, 2006).
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scores en compréhension de 1’écrit sont liés aux disparités entre écoles (les colléges pour ce
qui concerne la France). En France, le niveau établissement est donc pertinent a creuser, a
fortiori parce qu’il apparait plus discriminant que le niveau départemental : les écarts a
I’échelle du collége entre les résultats constatés et attendus sont deux a trois plus élevés que
les écarts départementaux maximaux (Broccolichi et al., 2005).

Précisons que les recherches sur I’efficacité de 1’établissement scolaire n’émanent pas
d’un seul courant théorique. En effet, si le constat est le méme, a savoir les établissements
sont en mesure d’apporter une valeur ajoutée différente avec un public scolairement et
socialement comparable, I’objet et la méthode ne se rencontrent pas au méme point, accordant
des places et statuts différents a 1’établissement. Toutefois, dans un souci d’intelligibilité,
nous constatons que les diverses analyses portant sur ce dernier peuvent se répartir au sein de
deux grands axes qui sont complémentaires et s’enrichissent mutuellement.

Le premier axe, plus dense que le second, s’intéresse a identifier les variables qui
différencient les établissements au niveau de la réussite, de la trajectoire, ou du bien-Etre
d’¢éléves comparables socialement et scolairement. Les analyses sont quasi-entierement
quantitatives et macrosociologiques. Ce pan de la recherche renvoie, dans les années 1980, a
des questionnements autour des effets de I’établissement, a I’efficacité du systeme scolaire,
voire a une forme de «rendement» de 1’école; en témoignent différentes publications
d’ouvrages (par exemple, Les consommateurs d’école de Ballion, L Ecole est-elle rentable ?
d’Establet) ou d’articles dans la presse, toujours d’actualité, a I’image du palmares annuel des
lycées ou des établissements du supérieur. La décennie suivante s’est davantage concentrée
sur les effets établissement en intégrant les caractéristiques sociales et du contexte,
notamment celles favorables a la réduction des inégalités scolaires'*®. Deux concepts-clés,
aussi liés que distincts, se rattachent a cet axe : I’efficacité et 1’équité"*®. Ce premier axe a
I’intérét de relever les facteurs de la « productivité » scolaire par des études comparatives.
Cependant, on ne sait rien ou presque sur les causes de cette « présence différentielle » et le
role des acteurs est souvent absent de ce type d’analyse (Cousin, 1993 ; de Queiroz, 2006).
Dans un article sur les effets établissements, Marie Duru-Bellat (2001) note ainsi a juste titre

que I’on voit assez bien aujourd’hui « ce a quoi ressemble un college ou une école efficaces »,

13 On pense en particulier aux travaux de la chercheuse belge Aletta Grisay qui a étudié les effets établissement
et a élargi la problématique de 1’école efficace, notamment par la prise en compte d’un « nombre important des
facettes du développement des éleves » (Grisay, 1993, p. 9), ainsi que d’effets établissement paradoxaux :
favorisés/non performants et défavorisés/performants (Grisay, 1990).

139 Pprécisons que I’équité est vue en la capacité a égaliser le niveau des éleves (Talbot, 2006) et qu’elle reste
beaucoup moins explorée.
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mais qu’il se révéle plus ardu « de trancher sur ce qui fait qu'un établissement est plus
performant qu’un autre » (p. 320).

Dans le second axe, essentiellement marqué par une méthodologie qualitative et
microsociologique, on retrouve les travaux autour de trois principaux processus et leur
efficience en matiere de réussite scolaire, socialisation ou role éducatif : un premier
s’intéresse a 1’établissement en tant que « lieu d’ajustement » entre les acteurs (Dutercq et
Derouet, 2004) ; un deuxieme ¢étudie 1’identité de 1’organisation ; un troisi¢me se penche sur
la question de la mobilisation de I’école. L hétérogénéité notionnelle et les chevauchements
de définitions illustrent néanmoins un objet difficile a cerner et en construction. C’est la
perspective des effets d établissement (de Queiroz, 2006). L’établissement est saisi comme un
lieu dynamique et appréhendé dans son élaboration par les relations entre acteurs, dans sa
production de biens sociaux, culturels et pédagogiques.

Nous souhaitons, dans le présent chapitre, lier les apports des deux axes pour a la fois
identifier les différences entre les établissements et essayer de comprendre la maniere dont les
différences se construisent au sein de 1’établissement, c’est-a-dire celles qui sont susceptibles
d’expliquer les chances différenciées de réussite, au croisement des performances et de
I’orientation, selon 1’établissement fréquenté'*’. Pour ce faire, nous avons identifié quatre
dimensions, qui vont, suivant notre perspective, dans le sens d’une diversité construite par les
établissements : [’agrégation des caractéristiques des éleves, les pratiques internes a
I’établissement, les relations entre catégories d’acteurs et les configurations

organisationnelles.

I — L’agrégation des caractéristiques des éléves

L’agrégation des caractéristiques sociales et scolaires des éleves dans ’école serait
porteuse de productivité différentielle et expliquerait en grande partie 1’effet établissement
(Monseur et Crahay, 2008). Il s’agit du dit « effet de composition », ou « school mix » dans la

s 141
littérature anglo-saxonne

. L’analyse de cet effet suppose d’appréhender dans quelle mesure
deux éleves semblables a un moment donné de leur scolarité vont évoluer différemment en

fonction des caractéristiques des autres €leves de leur école ou/et de leur classe. En France,

"9 Pour rester au plus prés du contexte étudié et des spécificités de I’établissement en France, nous exposons en
majorité des recherches frangaises, dont I’inspiration anglo-saxonne est toutefois trés perceptible, notamment en
ce qui concerne le courant de 1’« école efficace » ou « school effectiveness ».

I Pour une synthése des travaux anglo-saxons sur cette question des effets de la composition au niveau de
I’¢établissement et de la classe, ¢f. Duru-Bellat, M. (2003b).
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I’effet de composition s’avere modeste, tout comme les travaux y afférant. Ces derniers sont
en effet peu prolixes sur cette question spécifique des effets d’une scolarisation dans un
établissement et/ou dans une classe selon sa tonalité ethnique (Felouzis, 2003), sociale et
scolaire. Pourtant, une abondante littérature sociologique fait traditionnellement usage de la
variable d’origine sociale (en général la PCS du pere) pour expliquer les inégalités de réussite

et d’orientation scolaires des éléves.

1.1 La composition sociale

Les établissements recouvrent de fortes disparités sociales qui ont tendance a
s’accroitre et qui caractérisent de facon de plus en plus marquée les performances des éleves
(Grisay, 1993 ; Trancart, 1998 ; Thaurel-Richard et Thomas, 2006). La corrélation entre la
tonalité sociale du public («social mix ») et I’efficacité¢ des établissements est établie,

notamment depuis le rapport Coleman'*?

(1966) ou I’on apprend que tous les ¢€léves, en
particulier les plus faibles, gagnent a €tre scolarisés dans une école au recrutement social
plutdt favorisé. Un éleve donné progresse en effet davantage dans les établissements
fréquentés par des éleves de classe moyenne ou aisée (Id., 1988b ; Grisay, 1993). Aussi,
I’effet de la composition sociale du public d’¢éléves est plus fort que I’effet de 1’origine sociale
individuelle : les performances des éleves de 15 ans, quel que soit leur milieu socio-
économique, se révelent par exemple plus élevées dans les établissements avec des éleves de

143

classe sociale moyenne ou aisée . En outre, si I’effet de composition est systématique sur les

progressions des ¢€leves, il reste modeste, excepté pour les jeunes d’origine populaire pour
lesquels il est marqué (Duru-Bellat et al., 2004)144.

Plus finement, on peut ajouter le poids de la composition socioculturelle de 1’école
dans les disparités de réussite observées entre établissements: des éleves comparables

obtiennent de meilleures performances quand ils sont scolarisés « dans une école dont la

proportion de parents aux diplomes élevés et aux bibliotheques familiales relativement

12 e célebre rapport de Coleman et de son équipe (1966), regroupant 645 000 éléves dans plus de 3 000 écoles

élémentaires et secondaires, a été excessivement scruté (Cherkaoui, 1979), participant a alimenter grandement la
problématique de I’effet-école et sonnant le début du « désenchantement pédagogique » (Crahay, 2000, p. 86).
Mais en victime de son succes, il débouche sur « la diffusion d’une interprétation caricaturale des résultats »
(Crahay, 2000, p. 86) : I’école n’a pas d’effet sur la réussite scolaire des jeunes. Ce rapport souligne la faiblesse
et non I’absence des variables scolaires par rapport au poids de I’origine sociale sur la réussite scolaire.

3 Au sein des pays de ’OCDE (2001 et 2010, résultats du PISA 2000 et 2009).

Bl s’agit d’une recherche de I'IREDU qui apporte un éclairage récent et rare en France a propos de I’influence
du school mix sur les progressions des ¢leves. Sont considérés, au début des années 2000, 1’école primaire (CE1
et CMI) et le lycée (classe de 2"°). Les outils utilisés sont le questionnaire (éléves et enseignants) et
I’observation.
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fournies est plus forte » (Dumay, Dupriez et Maroy, 2010, p. 475)'. De méme, la
composition sociale d’un établissement peut étre affinée par la prise en compte des
caractéristiques socio-économiques agrégées des éleves'*. Sur la base des données du PISA
(OCDE, 2003), Grisay (2006) constate ainsi que 1’effet bien connu de 1’origine socio-
économique des ¢€léves sur les performances s’explique davantage par les différences socio-
économiques agrégées au niveau de 1’école que par les caractéristiques socio-économiques
individuelles. Nous serons donc amenés a prendre la mesure de la composition sociale des
quatre colleges enquétés. De plus, nous apporterons quelques éléments « indirects » sur le
milieu socio-économique de nos enquétés dans chaque établissement : la proportion de

boursiers et les principaux aspects des deux bassins économiques étudiés.

La composition sociale du public d’¢éléves accueilli dans un établissement joue
également sur le processus d’orientation et plus précisément sur les aspirations des éleves.
Des les années 1980, Marie Duru-Bellat et Alain Mingat (1985, 1987, 1988a, 1988b, 1993)
analysent ce lien au collégem. IIs montrent que la tonalité sociale du college, mesurée dans
leur recherche par le taux d’éléves de milieu populaire'*®, exerce un effet tres significatif et
négatif sur le passage en 4°™. Autrement dit, le fait d’étre scolarisé dans un college fréquenté
principalement par des enfants issus des classes populaires réduit les chances de I’éleve de
passer en 4™, IIs I’expliquent pour environ les deux tiers par le niveau d’aspiration moyen
des éleves : « Plus la proportion des éleves qui "demandent" une 4*™ dans le college (en
controlant le niveau scolaire moyen, la tonalité sociale, etc.), plus un éleve de caractéristiques
individuelles données aura tendance a émettre une telle demande et, par 1a méme, a augmenter
ses chances de passer en 4% 5, (Id., 1988b, p. 662). Nous ne pouvons omettre de dire que ces
résultats qui datent d’une vingtaine d’années sont certes de portée générale, mais ils renvoient
aux comportements de familles de cette époque et a un systeme scolaire qui a changé,

\

notamment au niveau des paliers d’orientation. Ils sont donc a considérer avec prudence.

ussi ier « officiel » i ion au collé Xcepté 3 e, i
Aussi, I’absence de palier « officiel » d’orientation au collége, excepté a la fin de 3™, ne doit
pas évacuer un questionnement qui s’aveére central : comment les parcours d’éleves se

construisent pendant les années de college ? Quelle(s) forme(s) prend I’orientation au

' D’aprés une étude empirique menée en Communauté francaise de Belgique auprés de 52 écoles primaires.

1 Précisons que ces données sont extrémement difficiles a obtenir, d’ou leur rare prise en compte dans les
enquétes sur les établissements scolaires.

"7 11s s’appuient sur une enquéte longitudinale qui porte sur I’ensemble des éléves de 5°™ dans dix-sept colleges
de I’académie de Dijon, en 1982-1983, soit 2500 €leves. Ces éléves ont été€ suivis jusqu’a septembre 1987.

148 Ce milieu regroupe les enfants dont le pere est ouvrier ou un personnel de service, et ceux qui sont « sans
pere » (Duru-Bellat et Mingat, 1988b).
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college ? Ces questions réclament d’autant plus de réponses nouvelles que les indicateurs
utilisés précédemment ne sont plus pertinents et que I’effet contextuel s’impose davantage
aujourd’hui, en lien avec I’autonomisation des établissements scolaires'®.

Concernant le passage en seconde, les aspirations des jeunes de milieu populaire
s’élevent par la fréquentation d’une majorité de pairs aux projets ambitieux, plutét de bon
niveau ou de milieu favorisé (Duru-Bellat et al., 2004). Par ailleurs, 1’effet de composition
s’avere plus important dans les colléges populaires ou la demande d’orientation des éléves
souffre d’un niveau moyen d’ambition moins élevé (Duru-Bellat, 2002). Au lycée, on
retrouve D’aspect inégalitaire du processus d’orientation selon la typologie sociale de
I’établissement fréquenté. Des éleves comparables socialement et scolairement n’envisagent
pas les mémes filieres apres la classe de seconde (Le Bastard-Landrier, 2004) et de terminale
(Nakhili, 2005). Les jeunes fréquentant un lycée socialement favorisé ont 20 % de chances en
plus d’étre orientés en 1%¢ S (Le Bastard-Landrier, 2004). De méme, comparable en plusieurs
points (résultats scolaires, sexe et origine sociale), un éleve de terminale scolarisé dans un
établissement favorisé a 1,5 fois plus de chances d’envisager de faire une classe préparatoire
qu’un éléve scolarisé dans un établissement défavorisé ou non typé (Nakhili, 2005)"°. Par
cumul des effets, la composition sociale de 1’établissement exerce en effet une influence sur
les aspirations"' des éleves, qui vient renforcer les effets du milieu social. A cet égard, nous

sommes conduits a ne pas négliger ce qui lie la composition sociale d’un établissement a un

espace local et en particulier aux effets du marché scolaire (Dumay, Dupriez et Maroy, 2010).

1.2 La composition scolaire

La composition scolaire (« academic mix ») d’un établissement peut aussi expliquer le
processus d’orientation et de progression. Tout d’abord, 1’age moyen des ¢éleves du college
exerce un impact positif : plus le public d’¢éléves est agé, plus on a tendance a faire passer les
éleves dans la classe supérieure (Duru-Bellat et Mingat, 1988b). Cela peut s’expliquer par
geme

I’agrégation des caractéristiques scolaires, puisqu’au niveau individuel, les notes en et

¥ Dans ce sens, la loi organique relative aux lois de finance (LOLF) du 1% aoit 2001, conjuguée a la loi
d’orientation du 23 avril 2005, accentue 1’autonomie des Etablissements publics locaux d’enseignement dans une
quéte de la performance. Les débats sur la refondation de 1’école en 2012 explorent aussi des aspects en matiere
de développement d’une gestion autonome et responsable de 1’établissement.

1% Elle s’appuie sur le panel d’éléves 1995, inscrits en terminale générale ou technologique en 2001-2002 (soit
5 038 éleves).

! « Le niveau d’aspiration [est] mesuré de deux maniéres : d’abord par le fait d’envisager une orientation en
classe préparatoire versus un autre cursus de premier cycle de ’enseignement supérieur, ensuite par le niveau
d’études supérieures visé » (Nakhili, 2005, p. 157).
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’age de I’éléve expliquent pres de 70 % de la variance du taux de passage en 4™ (Id.,
1988b). Mais a une époque ou les acteurs ont de moins en moins recours a la pratique du
redoublement, découpler 1’age de 1’¢léve et sa valeur scolaire dans les analyses apparait
indispensable.

En outre, les effets de la composition scolaire sont essentiellement étudiés au niveau
de la classe et ce, a travers les effets des modes de groupement des éleves en fonction de leur
niveau. La constitution de « micro-milieux » typés a plutot des effets négatifs sur les
progressions des éleves (Duru-Bellat et Mingat, 1997). La classe peut en effet devenir étanche
et influer sensiblement sur les acquis et les notes des éleves (Id.). A contrario, ’hétérogénéité
se révele favorable aux progres des éleves en francais et mathématiques ainsi qu’a 1’équité
entre les forts et les faibles : les écarts entre les deux catégories d’éléves se réduisent (Grisay,
1993). Le niveau moyen de ’ensemble d’une classe a en effet tendance a s’¢élever dans des
classes hétérogenes (Duru-Bellat et Mingat, 1997).

Aussi, I’étude de la composition scolaire nous montre ce que peut « fabriquer » la
classe et effleure ce que peut construire 1’établissement. Ce dernier n’enregistre pas seulement
les caractéristiques « apportées » par les éleves, il participe aussi a accentuer les disparités
lorsqu’il pratique par exemple la constitution de classes de niveau (Duru-Bellat, 2009). Ainsi,
le déroulement de la scolarité au college ne peut tenir aux seules différences dans la
composition «subie » du public d’¢éléves. Il se révele entre autres lié aux pratiques des
colleges et c’est toute I’articulation entre le niveau établissement et le niveau classe qu’il

s’agit d’explorer.

II — Les pratiques internes

Les établissements se différencient par une deuxieme dimension : la culture. Nous la
définissons comme ’ensemble des pratiques et des normes propres aux acteurs scolaires et a
un établissement. Dans le cadre de notre objet de recherche, elles sont au moins de trois types
a participer a la construction de la scolarité des éleves.

2.1 Pratiques de notation et normes d’évaluation

Les notes censées refléter les progres ou acquisitions scolaires varient en fonction du

contexte d’établissement. Ce dernier influe en effet sur les notes en raison de normes
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d’évaluation et d’un degré d’indulgence variable selon le niveau moyen des ¢éléves (Duru-
Bellat et Mingat, 1988b, 1993). Les « pratiques de notation les plus indulgentes s’observent
en moyenne dans les colleges scolarisant le public le plus "populaire" » et «au niveau
académique plus faible de ce public » (Id., 1993, p. 135). A contrario, les colleges dits séveres
se caractérisent en général par des éleves de bon niveau scolaire et un recrutement social
plutdt aisé (Id.). La fourchette de notes pour un éleve donné (ayant tel score au test, tel sexe,
telle origine sociale...) peut donc fortement fluctuer selon la composition sociale et scolaire
du college : I’¢éleve « obtiendrait 12 dans le college le plus indulgent, 10,9 dans un college
"moyen", et 9,2 dans le college le plus sévere » (Id., p. 134). Les pratiques de notations
scolaires étant sensibles a la composition des établissements et des classes, elles conduisent a
effacer des différences « réelles » d’acquisitions entre les éléves (Id.). Ce point également
dégagé par les études en docimologie nous conduira a contrOler et mesurer les notes des
éleves de 3™ enquétés afin de vérifier le degré de conformité entre les notes obtenues
pendant I’année (qui incorpore les biais de notation spécifiques a chaque classe ou
¢tablissement) et la valeur scolaire réelle de 1’¢léve, a savoir les résultats observés aux
épreuves terminales sur table du DNB (correction indépendante de 1’établissement fréquenté).
Sur ce point, il sera en outre fécond d’observer et d’interroger les enseignants présents dans
I’établissement depuis peu, car ils auront tendance a €tre moins « familiers » de 1’¢éleve
«moyen » de I’établissement et on peut penser qu’ils seront moins enclins a adapter leur
notation a leur public.

Les pratiques de notation des enseignants expriment, pour une part, leurs attentes
envers les éleves (Felouzis, 1997). Les notes peuvent en effet étre définies comme
I’estimation de ces attentes, ce qui fait intervenir « des éléments autres que scolaires » (/d., p.
72), a savoir I'influence des constructions sociales sur les attentes telles qu’exprimées par le
jugement professoral. Le role des attentes, ou ce que ’on appelle aussi les prophéties
autoréalisatrices, ou le célebre effet Pygmalion, est connu depuis les années 70, grace a une
étude américaine (Rosenthal et Jacobson, 1972), qui met en évidence 1’influence
déterminante des attentes du maitre sur les performances de 1’éleve. Par la création d’une
situation d’observation artificielle et expérimentale, I’expérience montre que les éleves dont

152

I’enseignant attend beaucoup progressent plus que ceux dont il attend peu ~°. Il s’agit de la

capacité de I’enseignant a rendre la réalité conforme a ses attentes. En retour, les €léves se

"2 Dans 1’étude, c’est en fin d’année scolaire qu’apparaissent les différences les plus sensibles : les éleves, qui
sont mieux percus par les maitres (choisis aléatoirement par les chercheurs), ont davantage progressé dans leur
QL et affichent des progres plus forts que les autres en lecture, surtout les plus jeunes.
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voient exposés a des interactions pédagogiques plus stimulantes et s’efforceraient alors de
répondre aux attentes de leur enseignant.

D’autre part, les enseignants peuvent ancrer leurs attentes sur des critéres qui ne sont
pas scolaires, méme s’ils sont majeurs, mais sur des critéres propres a la personne de I’éléve
permettant de typifier ou d’étiqueter les éleéves et alors d’en estimer une certaine valeur
scolaire. Les éleves sont jugés plus ou moins sympathiques en fonction notamment de leur
appartenance sociale ou ethnique, leurs comportements, leur beauté physique, leur fagcon de
s’habiller ou de s’exprimer (Zimmerman, 1978). De plus, toutes origines sociales confondues
des ¢éleves, les enseignants n’attendent pas la méme chose des filles et des garcons (Baudelot
et Establet, 1992 ; Duru-Bellat, 1994 ; 2004c). Les biais d’évaluation selon le sexe montrent
que les enseignants auraient tendance a étre en moyenne plus indulgents avec les filles et a
noter différemment les filles et les garcons selon la matiere considérée (I/d.). On retrouve les
stéréotypes de sexe bien connus : les sciences sont usuellement percues comme masculines,
tandis que les disciplines autour des langues sont distinguées comme féminines. Ainsi, quand
on croise les biais évaluatifs d’apreés différentes critéres, toutes choses égales par ailleurs, la
tendance est plutdt a la surestimation de la valeur scolaire des éleéves d’origine favorisée, au
physique attractif et des garcons en mathématiques (Bressoux et Pansu, 2003).

Ces différents éléments exposés nous conduiront a prendre la mesure des biais
évaluatifs dans chaque contexte et a essayer de les comprendre en creusant les liens, ainsi que
les éventuels décalages entre les pratiques de notation des enseignants et les normes
d’évaluation de I’établissement, a une époque ou les établissements ont une obligation de

résultats.

2.2 Pratiques d’orientation et normes d’ambition

Les pratiques en matiere d’orientation ne sont pas uniformes entre établissements. Par
exemple, elles sont plus sélectives dans les colleges a forte tonalité populaire (Duru-Bellat et
Mingat, 1988b). De plus, il existe des différences dans les criteres sous-tendant les décisions
d’orientation. On peut citer le fait que certains établissements prennent en compte le retard
scolaire de 1’¢leéve, quand d’autres ne le font pas (Id., 1993). En outre, des disparités sont
relevées entre les établissements dans 1’adéquation entre 1’orientation formulée par le conseil
de classe et demandée par les familles (/d.). Cela nous amenera dans notre travail a considérer
I’orientation envisagée, obtenue et définitive des éleves en classe de 3°™ enquétés dans

chaque college. Le traitement des cas consonants et dissonants entre les trois temps de
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I’orientation selon le profil socio-scolaire de 1’éléve devrait nous éclairer sur le role de
I’établissement scolaire dans le processus d’orientation. Des enquétes ethnographiques ont en
effet montré que ’orientation le devait en partie a des politiques d’établissement (Masson,
1999 ; Chauvel, 2011). Les veeux d’orientation des éléves et de leur famille marquent le
premier temps officiel du processus institutionnel d’orientation mais ils t¢émoignent déja d’un
travail de préfiguration de I’orientation qui s’exerce de maniere diffuse et étirée dans le temps,
en se reproduisant sur le mode implicite de routines d’institutions (Boumard, 1997). Ces
dernieres creusent le sillon d’une orientation que le conseil de classe n’aura alors qu’a
entériner, et les familles a accepter. L’analyse implique de prendre en compte les conditions
structurelles qui, dans la durée, modelent le compromis et le rendent possible (Strauss, 1992).
D’une part, ’approche contextuelle de la gestion de la demande se produit en amont
avec le travail des agents de ’institution (informations, conseils de pré-orientation...). Il serait
sous-tendu par un paradoxe: «a la fois encourager le choix du lycée et prévenir des
difficultés a venir » (Chauvel, 2011, p. 86). Ce paradoxe serait, selon nous, exacerbé ou
atténué par le biais de logiques contraignantes ou « de facilitation » (Hill, 2008) pour I’acces a

l a 2[1(16

EGT dans les pratiques d’orientation des chefs d’établissement et des enseignants
notamment. Nous essayerons de comprendre ces logiques et leurs effets sur les voeux
d’orientation des ¢leves, dont on sait par ailleurs qu’ils sont situés socialement et
sexuellement (Crahay, 2000 ; Duru-Bellat, 2008). Dans ce sens, il s’agira notamment de
considérer a la fois le jugement professoral, empreint de représentations li€es au classement
social, et les références symboliques qui président aux « choix » d’orientation des ¢éleves et de
leurs familles, notamment populaires (André, 2012). D’autre part, les établissements scolaires
faconnent de maniere continue les aspirations des éleves en développant des normes
d’ambition dans le quotidien de la classe et du college. C’est tout le role de I’établissement

dans la «socialisation a I’ambition » (Draelants et Dumay, 2011). Il exerce une autorité

culturelle qui influence les choix d’orientation (/d.).

2.3 Pratiques de travail et normes disciplinaires

La question de ce qui se joue a I’intérieur des établissements est d’autant plus délicate

que ce sont les éleves les plus faibles et de milieu défavorisé qui s’averent les plus sensibles a

I’environnement scolaire (Grisay, 199313 ; 1997 ; Duru-Bellat, 2002). L’effet établissement

153 Grisay (1993) s’appuie sur une enquéte aupres de 8 000 éleves, scolarisés dans 100 colléges publics de six
académies (Lille, Amiens, Dijon, Grenoble, Montpellier et Toulouse). L’échantillonnage par grappes de colléges
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est en effet deux fois plus important pour les éleves faibles que pour la moyenne des éleves
(Trancart, 1993 ; Grisay, 1997 ; Meuret, 2000). En outre, il se révele généralement plus
marqué en mathématiques qu’en frangais (Grisay, 1997 ; Duru-Bellat, 2003c). Grisay (1997)
observe par exemple un effet college de 5 % de la variance du niveau des éleves en
mathématiques apres quatre années passées au college, et 3 % pour le francais. Mais avec
« I’effet joint », tenant au fait que les meilleurs éleéves et ceux d’origine la plus favorisée
fréquentent des établissements ou I’environnement s’avere plus favorable a 1’apprentissage,
I’effet établissement expliquerait, en ce qui concerne les mathématiques, 17 % de la variance
du niveau des €leves a la fin du college.

Des pratiques de travail semblent associées a de meilleures performances chez les
éleves. Premierement, ces derniers apprennent mieux « si on leur enseigne ce qu’ils sont
censés apprendre » (Grisay, 1993, p. 145). Ceci concerne « I’exposition a I’apprentissage » et
les méthodes de travail (cours de méthodologie dispensés par exemple dans certains colleges)
(Id.). Les collégiens se sentent d’ailleurs mieux dans les établissements ou sont mis en place
des dispositifs d’accompagnement et d’organisation du travail (Meuret et Marivain, 1997).
Des activités de soutien, une forte utilisation du CDI, ainsi qu’une bonne gestion du temps de
classe et une couverture satisfaisante du programme d’apres les ¢éleves, sont associés a des
progres dans le domaine des attitudes envers 1’école et autrui (Meuret, 1994). Cela permet de
rappeler que les effets-écoles et les effets-maitres sont liés (Bressoux, 1994). De nombreuses
études ont souligné la grande importance d’un enseignement structuré et du temps consacré
aux apprentissages (Attali et Bressoux, 2002). Le temps de travail quotidien peut varier
sensiblement d’un maitre a ’autre (Altet et al., 1996). L’enseignant efficace est celui qui
parvient a maximiser le temps au cours duquel les éleves sont actifs en matiere
d’apprentissage (Id.).

Les pratiques de travail qui semblent efficaces, telles que soulignées précédemment, a
savoir 1’utilisation du temps et I’exposition a I’apprentissage, sont corrélées a une affirmation
nette de la discipline (Grisay, 1993). Ainsi, un reglement intérieur explicite participe aux

performances des €leves (Id.). 1l est rendu plus facile de se concentrer et de travailler lorsque

est construit en fonction de trois criteres : implantation du college en milieu rural ou urbain, origine sociale des
¢éléves (favorisée, moyenne, défavorisée) et scores obtenus par les éléves du collége a 1’évaluation de sixiéme en
1989 (faibles, moyens, bons). Cette grande enquéte, s’intéressant globalement a 1’effet-college sur les
apprentissages des éleves, s’est déroulée en plusieurs phases, de 1990 a 1992, par la passation de tests et
d’échelles socio-affectives, ainsi que de questionnaires auprés des éleves, professeurs et chefs d’établissement.
Les deux principaux objectifs de la recherche sont plus précisément I’analyse de 1’évolution des acquis cognitifs
(en francais et en mathématiques) et socio-affectifs (développement personnel et social) des éleves au cours des
deux premicres années de collége, et I’identification des caractéristiques de I’environnement scolaire qui ont un
effet sur cette évolution.
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les comportements « déviants » sont moins fréquents, mais les normes disciplinaires
nécessaires a un établissement efficace varient selon sa composition sociale. Grisay (1989)
montre ainsi que les colleges défavorisés performants se distinguent par une discipline dans
un entre-deux (ni trop sévere ni trop lache), tandis que les colleges favorisés, également
performants, se caractérisent par une discipline tres rigoureuse. Cependant, des normes
disciplinaires strictes peuvent aller a I’encontre du sentiment de bien-étre chez les éleves qui
réclament des droits, des libertés et de l’autonomie (Meuret et Marivain, 1997). Si
I’adéquation entre le bien-étre et les bons résultats semble entendue, elle est loin d’étre
systématique (Id.). Les établissements dits équitables et efficaces (Grisay, 1993) influent
négativement sur le bien-étre de leurs éleves : c’est « au détriment du bien-étre des éleves les
plus faibles que 1’on arrive a les faire progresser davantage qu’ailleurs » (Id., p. 79). La grille
des bonnes ou mauvaises performances ne peut donc suffire pour définir un profil d’éléve ou
de college. Cela exige d’étre vigilant sur chaque indicateur qui peut étre efficace seulement
pour certains €léves et dans certains colléges, et d’essayer d’en comprendre les raisons en

regardant finement les liens entre les variables.

III — Les catégories d’acteurs et leurs relations

La composition et les pratiques internes des établissements nous invitent, dans un
troisieme temps, a étudier les interactions entre les acteurs, tant ces derniers traversent et
fagonnent le scolaire, de par les liens qu’ils nouent entre eux et les enjeux que recouvre une
action collective et coordonnée sur les performances et 1’orientation des éleves (Dubet,
Cousin et Guillemet, 1989 ; Duru-Bellat, 2002). Dans ce sens, la dimension relationnelle doit
nous aider a saisir les effets d établissement. Aussi, pour considérer le jeu des acteurs et leur
contribution aux effets produits, nous exposons le travail des catégories d’acteurs que nous
avons choisi d’étudier et leurs interrelations : les chefs d’établissement, les professeurs, les
personnels d’éducation, les éleves et les familles. La mise en parallele du travail et des
processus interactionnels a pour objectif d’éclairer I’espace commun de travail des acteurs
scolaires et non scolaires, mais aussi les tensions et les conflits, afin d’avancer dans la
compréhension de la construction des inégalités.

Nous présenterons les acteurs et les interrelations pour lesquels nous avons des apports
qui sont pertinents par rapport a notre propre recherche. Les catégories d’acteurs sont

inégalement étudiées par la sociologie de 1’éducation. Les connaissances produites portent
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essentiellement sur les familles, les enseignants et les éléves. Les chefs d’établissement sont
seulement étudiés depuis une quinzaine d’années. Quant aux personnels de la vie scolaire, ils
sont quasiment absents des recherches ou sont regardés a la marge et épisodiquement, en tant
que «non-enseignants ». Précisons par ailleurs que ce sont les acteurs du secteur public
d’enseignement qui sont quasi-exclusivement considérés dans la production scientifique et

donc rapportés ici, sauf précision contraire.

3.1 Les chefs d’établissement

L’attention portée au chef d’établissement se situe au carrefour d’un double eujeu
d’une part pour 1’établissement, d’autre part pour améliorer les résultats des éleves. Aussi, cet
acteur scolaire reste peu examiné pour lui-méme. Il est vrai qu’il n’a pas toujours occupé une
place stratégique dans le systeme scolaire. Longtemps demeuré un simple relais du pouvoir
étatique, c’est seulement avec I’émergence de ’établissement dans les années 1980 que les
chefs d’établissement ont vu leur role s’élargir et ont obtenu une reconnaissance de leur

statut'>*

. Et, depuis les années 2000, une nouvelle professionnalité émerge aux confins de
I’autonomisation des établissements et de la recherche de la performance'. Le métier est
donc récent et évolue en miroir des besoins du systeme scolaire. Il tend actuellement a
comporter une plus grande expertise locale pour répondre aux spécificités d’un contexte
d’exercice. A cet égard, la direction des établissements scolaires constitue un levier

stratégique pour nombre de pays (Matringe, 2012).

3.1.1 Diriger en contexte

Tout chef d’établissement fait quotidiennement face a une multiplicité de taches qui

peuvent s’organiser selon trois « temporalités organisationnelles » : la temporalité de la forme
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scolaire, de I'urgence et du projet (Barrére, 2006a ). Cette derniere temporalité porte la

' Les textes statutaires de 1988 créent deux corps de personnels de direction, a savoir les personnels de
direction de premiére catégorie (les proviseurs de lycée d’enseignement général et technologique) et les
personnels de direction de deuxieme catégorie qui comprennent notamment les principaux de college. Depuis ce
décret du 11 avril 1988, les chefs d’établissement de I’enseignement secondaire frangais sont des fonctionnaires
d’Etat qui appartiennent au corps des personnels de direction, ils constituent donc un corps de fonctionnaires
distinct des autres personnels de I’Education nationale. Le statut a été actualisé par le décret du 11 décembre
2001 qui organise un corps unique de personnels de direction en trois classes : hors classe, premiére classe et
deuxieme classe.

15 La loi d’orientation du 23 avril 2005, conjuguée 2 la quéte de la performance dans le cadre de la LOLF
(réforme du 1° aolt 2001), accentue particulierement 1’autonomie des Etablissements publics locaux
d’enseignement (EPLE).

"% Anne Barrére a mené une enquéte de terrain en 2003 et 2004 dans des colléges et lycées de la région Nord-
Pas-de-Calais. Le corpus de données est constitué de quarante-trois entretiens semi-directifs aupres de chefs
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volonté - ainsi que 1’obligation personnelle (par la lettre de mission notamment et pour
I’évolution de carriere) - des chefs d’établissement de faire « bouger » leur établissement.
Ceux-ci sont les «relais actifs du changement organisationnel » : « travailler, c¢’est avant tout
agir » (Id., p.71). La question de 1’autonomie est parallelement soulevée, ainsi que la
distorsion possible entre les prescriptions officielles et le travail réel des chefs
d’établissement. La concurrence entre établissements peut, d’une part, entrainer cette
distorsion : « En effet, si nous utilisons la notion de "concurrence", c’est pour bien marquer
I’existence de tensions entre des établissements qui se disputent une clientéle au sein d’un
systéme scolaire en apparence trés réglementé mais a 1’intérieur duquel certains pratiques sont
peu controlées » (Zanten (van), 2001, p. 116). D’autre part, les chefs d’établissement agissent
en contexte, et ce, sur les sphéres d’action introduisant le plus d’incertitudes, voire de risques,
pour le bon fonctionnement quotidien des établissements. En effet, la zone d’expertise des
chefs d’établissement, en tant que cadres de proximité, se situerait dans la quéte du juste
degré de réactivité a avoir face a 1’environnement, dans la conjonction des obligations
bureaucratiques et de 1’action « en direct » ou par anticipation (Barrere, 2006a ; 2008). Dans
les établissements favorisés, les chefs d’établissement veilleront davantage a adapter leurs
actions et réactions vis-a-vis des parents d’éleves, souvent actifs, alors que dans les
établissements a public populaire, ils seront plutdt préoccupés par les comportements déviants
des éleves (I1d.).

De ce point de vue relatif a I’autonomie accordée aux établissements et a leurs
dirigeants, il se révele, selon nous, nécessaire de distinguer le projet d’établissement officiel et
la politique d’¢établissement, en partie officieuse. Dans le premier, qui s’apparente a un cadre
formel, il s’agit de traduire en langage « administratif » les actions de terrain envisagées par
les acteurs de 1’établissement. Dans la seconde, il subsiste davantage la liberté que la
contrainte, avec ’idée selon laquelle les chefs d’établissement jouent sur la marge de
manceuvre qui leur est offerte, comme par exemple a travers I’utilisation de la dotation
globale horaire (nombre de divisions, effectifs par classes, éventail d’options), I’affectation
des professeurs dans les divisions et les classes, la répartition des éleves dans les classes, la
gestion des flux d’¢éléves en participant notamment aux décisions d’orientation et de
redoublement. Toutefois, la visibilité en matiere d’action efficace s’établit d’abord a partir de
représentations des chefs d’établissement forgées sur [’amélioration possible des

performances scolaires des éleves par une politique d’établissement (Guillaume, 1997). 1

d’établissement (qui ont duré deux heures en moyenne) et d’une observation ethnographique de 1’équipe de
direction du college Salvador-Allende, situé en REP, pendant un an.
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arrive alors que « la simple mobilisation engendrait un bénéfice, indépendamment de la nature
des moyens mis en ceuvre » (Baluteau, 2009). Aussi, I’efficacité sur le terrain et dans la réalité
peut différer, entre les certitudes du chef d’établissement et les résultats des recherches
scientifiques (Barrére, 2006a). L’éventuel décalage est certes problématique mais il
questionne surtout sur la maniere dont il se construit et ce qu’il véhicule en contexte. Cela
nous interroge dans le méme temps sur la culture de 1’évaluation dans chaque établissement et
les indicateurs de résultats que prennent en compte les chefs d’établissement. Ensuite, la
production scientifique rencontre également des difficultés a mesurer I’effet du chef
d’établissement, tant les profils de direction sont eux-mémes complexes a définir (Sacré,
1997). S’esquissent aussi les multiples conjugaisons possibles entre les caractéristiques de
I’établissement et celles du chef d’établissement. La représentation du réle joué¢ dans
I’établissement varie par exemple entre les femmes et les hommes dans la lignée des travaux
sur I’identité de genre au travail (Cacouault et Combaz, 2007). Les femmes se décrivent
davantage par une gestion relationnelle, tandis que les hommes ont tendance a entrer dans des
rapports de domination (/d.). La relation au métier n’est pas la méme selon le sexe et aussi
selon la génération, car a partir des années 1980, la régulation de type normatif a di laisser
une place a I’évaluation, 1’obligation de résultats (Dutercq et Lang, 2001). Nous prendrons en
compte ces éléments différenciateurs pour saisir 1’effet vécu et/ou réel du chef sur le
fonctionnement de 1’¢établissement étudi¢. Enfin, 1’efficacité d’un chef d’établissement est
difficilement isolable, tant le partage des taches entre les membres d’une équipe varie d’un
établissement a I’autre et les décisions prises peuvent se dissoudre dans les interactions et les
régulations (Barrere, 2006a). Ressort tout I’intérét d’une enquéte ethnographique pour

déméler le travail collectif d’une équipe et la décision individuelle d’un chef d’établissement.

3.1.2 Le moteur de leur action : le rapport aux enseignants

Les chefs d’établissement ont a faire avec toutes les catégories d’acteurs, scolaires et
non scolaires. Selon le contexte d’établissement, ils ont plus ou moins de contacts avec les
unes ou les autres. Il semble toutefois y avoir une constante quel que soit le contexte :
I’importance des relations entretenues avec les enseignants. Celles-ci sont centrales dans la
marge d’action des chefs d’établissement (Barreére, 2006a). Aussi, depuis une trentaine
d’années, ils doivent faire «un travail d’enrdlement » (Dutercq et Lang, 2001, p. 60). Ce
dernier passe premierement par la présence, voire 1’omniprésence physique dans

I’établissement : c’est « la présence-terrain », a savoir « étre 1a » et se faire voir (Barrere,
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2006a). Deuxieémement, elle est 1’objet de stratégies, par exemple en cas de conflits (Id.). Elle
se fait troisiémement par I’investissement de qualités personnelles (/d. ; Dubet, 1997). A cet
égard, la personnalisation des modes de relations pourrait expliquer pourquoi il existe parfois
une identification entre la personne du chef et le fonctionnement de 1’établissement,
aboutissant a ce que les réussites de I'un et de I'autre se confondent. Ainsi, le travail
relationnel est crédit¢ d’une réelle efficacité par la médiation des initiatives qu’il semble
enclencher chez le personnel enseignant. Le partage et la clarté des buts a atteindre
favoriseraient I’implication des enseignants dans le college (Sacré, 1997). Le chef doit étre le
coordinateur de 1’action et faire preuve de « management coopératif » (Dutercq, 2003b). En
effet, c’est davantage la capacité des chefs d’établissement a mobiliser les enseignants qu’une
direction dite forte (Edmonds, 1979) qui participe a I’efficacité de 1’école (Grisay, 1997). Des
lors, il ressort le nécessaire engagement conjoint des équipes de direction et enseignantes dans
le processus de réussite scolaire'’.

Cependant, le lien entre efficacité pédagogique et mobilisation des établissements
n’est pas automatique (Barrere, 2006a ; Felouzis et Perroton, 2007a). Le pilotage par les
résultats peut notamment engendrer de fortes tensions dans les relations entre chefs
d’¢établissement et enseignants (Barrére, 2009). Force est de constater que ces derni¢res ne
sont pas simples, au premier rang desquelles figure I’existence d’une divergence sur le rdle
pédagogique du chef d’établissement public (Barrere, 2006b ; Combaz, 2004 ; Pelage, 1998 ;
Picquenot, 1993). C’est une véritable « ligne de rupture » (Combaz, 2004, p. 36). D’un coté, il
est légitime pour les chefs d’établissement d’influencer les méthodes pédagogiques des
professeurs (Guillaume, 1997). De 1’autre, c’est « le territoire des professeurs » (Grellier,
1996, p. 203). 1l s’agit d’un champ trés largement autonome, sur lequel la prise est limitée et
périphérique. Notons que cette ligne de séparation, soit une division du travail pédagogique, a
été observée dans les établissements publics (Baluteau, 2009). Nous ne savons pas ce qu’il en
est a l'intérieur des établissements privés. Les choses sont semble-t-il différentes, d’abord
parce que la majorité des directeurs de college privé conservent des heures d’enseignement et
ne sont recrutés que parmi les enseignants. Ensuite, les textes réglementaires soulignent que
I’animation pédagogique est inhérente a la fonction de directeur (Bellengier, 2004). Et, elle

semble surtout installée depuis longtemps et légitime'®. Aussi, on peut supposer que le

"7 Pour une vue sur les recherches menées en France et a I’étranger qui mettent notamment en avant ce point, cf.
« quels leaderships pour la réussite de tous les éleves ?» écrit par Laure Endrizzi et Rémi Thibert (2012) dans
Dossier d’actualité Veille et analyses, 73, 1-28.

138 Concernant la mise en place d’un conseil pédagogique dans chaque EPLE en 2006, le SYNADIC (Syndicat
national des directeurs d’établissements catholiques d’enseignement du second degré sous contrat), dans son
bulletin n°41 (janvier/février 2006) s’interroge : « La question est de savoir si nous y sommes tenus en fonction
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partage des responsabilités entre la direction d’un établissement et 1’équipe pédagogique est
réel dans le secteur privé et demeure davantage prescrit dans le secteur public. Notre travail
devra donc éclairer ce point essentiel, par ailleurs de plus en plus sensible aujourd’hui,
puisque le métier de chef d’établissement public tend fortement a se centrer sur la dimension
pédagogique, associée a la question du «pilotage », voire de «leadership », dans un
mouvement de responsabilisation accrue des équipes de direction dans les résultats des éleves
(Matringe, 2012).

Cela posé, agir avec les enseignants signifie faire le lien entre la classe et
I’établissement (Barrére, 2006a), et ce, quel que soit le secteur d’enseignement.
L’établissement entre dans la classe par la mise en place des dispositifs pédagogiques et par la
volonté de chefs d’établissement d’inventer « une pédagogie d’établissement » (Id., 2006b,
p- 91). De plus, la classe n’est pas forcément la « boite noire » que I’on imagine puisque
I’ordre ou plutot le désordre scolaire dépasse souvent 1’espace de la classe qui s’ouvre alors
sur 1’établissement (/d.). Mais les deux mouvements ne s’imbriquent pas facilement parce
qu’ils semblent avant tout tenir au mode tacite de relations entre la direction et 1’équipe
enseignante. D’une part, les conflits entre chefs d’établissement et enseignants porteraient
plus sur les facons de faire des personnes que sur les projets eux-mémes (/d.). Les jugements
se font parfois en miroir. De plus, les attentes des enseignants a 1’égard du chef peuvent étre
divergentes au sein d’un méme établissement (van Zanten, 2004). D’autre part, les enjeux du
lien établissement-classe sont « conflictualisés » de maniere implicite par le biais d’échanges,
d’accords qui restent non formalisés (/d.). La régulation des activités des enseignants par les
chefs d’établissement passe davantage par des mécanismes informels que formels (Hassani,
2007). On voit bien que les agencements sont a géométrie variable dans les établissements et
qu’ils apparaissent difficilement saisissables par les modeles statistiques. Nous essayerons
donc de comprendre les modes de relations entre chef d’établissement et professeurs a
I’intérieur de chaque college enquété, mais également les liens qu’ils nouent avec les autres

acteurs.

de notre association au service public d’éducation ». Aprés avoir argumenté sur la non-pertinence de cette
structure dans le réseau catholique, 1’auteur de I’article J.-C. Morillon écrit : « Dans notre réseau [...] le lien
entre les chefs d’établissement et la pédagogie est réel au contraire des responsables des EPLE. 11 est a noter que,
dans les établissements publics, lorsque cette disposition a été connue, certains ont protesté contre une tentative
de prise de pouvoir des chefs d’établissement sur la pédagogie. Nous ne pensons pas qu’une telle réaction soit
possible dans notre réseau sinon de maniere trés marginale ».
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3.2 Les professeurs

L’intérét pour le métier d’enseignant demeure vif dans la littérature sociologique au
regard des enjeux dont il a toujours fait I’objet et des changements contemporains qu’il
connait. Les politiques scolaires dans la seconde moitié du XX™ sidcle ont profondément
modifié le systeme éducatif et avec lui, les conditions d’exercice des enseignants (Lang,
2004). La société contemporaine accompagne des différenciations croissantes dans le travail
des acteurs et I’¢loignement des modéles historiques (Maroy, 2006). La discipline enseignée,
I’ancienneté dans la fonction et le contexte d’enseignement (établissement, classe) constituent
les facteurs qui participent le plus a construire le travail enseignant (Périer, 2003). Ainsi, les
formes nouvelles de professionnalité répondent a des contours plus complexes et étendus,
sensiblement en raison du rdle structurant joué par le contexte quotidien de travail et du

rapport négocié aux éleves (van Zanten, 2004 ; Périer, 2010).

3.2.1 Enseigner en contexte

Le travail enseignant se construit dans le cadre local d’exercice (van Zanten, 2001 ;
Kherroubi, 2003). Ce sont essentiellement les « contextes difficiles » qui sont étudiés dans les
recherches, pointant I’épicentre de la confrontation de jeunes débutants a une réalité objective
et subjective qui se transforme en épreuve (Périer, 2010). La relation au métier est ainsi aux
prises avec des ajustements, des formes d’adaptation contextuelle, et plus encore lors des
commencements professionnels dans I’enseignement secondaire (Guibert et Périer, 2012). Le
travail enseignant oscille entre les paradigmes normatif et interprétatif, et ce, de maniere
variable selon les configurations de contextes (Périer, 2010). Le second paradigme fait
d’ailleurs écho a un inévitable engagement de soi qui mélent les traits de personnalité et les
exemples personnels en référence a ce que chacun a connu en classe pendant son histoire
scolaire (Bautier et Rayou, 2009 ; Id.). Cela permet entre autres d’expliquer que dans de
mémes contextes se dessinent différentes figures d’enseignants qui en viennent a adopter des
solutions individuelles (Id.).

Si les enseignants sont conviés a s’impliquer de plus en plus personnellement, il faut
aussi s’interroger sur leurs conditions de travail, a savoir sur les ressources et contraintes de
leurs établissements, qui ne sont justement pas étrangeres au degré de mise a I’épreuve de soi.
En ce sens, il est intéressant de connaitre les regles de fonctionnement explicites et implicites
de I’¢tablissement (composition des classes, existence de classes spécifiques, taches et roles

de chacun, en particulier de ceux qui ont une ou des responsabilités collectives, etc.), ainsi
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que les relations entre adultes au sein du college. L’établissement peut par exemple offrir une
culture de la coopération entre les professeurs, une véritable collégialité (Gather Thurler,
1994b). Les échanges et les conseils entre pairs sont importants a considérer car ils peuvent
amorcer un processus de «resocialisation professionnelle » (van Zanten, 2000). Les
professeurs se construiraient des reperes au sein d’un milieu de travail local ou, pourrait-on
dire, au sein d’une configuration contextuelle qui nous questionnera, c’est-a-dire selon
I’articulation singuliere de leur appartenance a un territoire, un secteur et un établissement.

En outre, nous sommes invités a étudier I’influence des collégues enseignants, du chef
d’établissement et des autres catégories d’acteurs dans les pratiques enseignantes
précédemment développées, en particulier dans les établissements « ordinaires » dont on a
peu de connaissances. Dans le méme temps, la question du partage de normes d’établissement
entre les enseignants et de leur « transmission informelle » des « anciens » aux « nouveaux »
est soulevée (van Zanten, 2004). Cette derniere peut néanmoins étre contrariée par une forte
stabilité et solidarité des «anciens », de méme qu’a l’inverse, par un important taux de
rotation des enseignants (/d.). Le mode de cohésion prend alors un autre visage ou devient
inexistant. La mise en exergue d’indicateurs visibles, comme le profil de I’équipe enseignante
d’un college, associés aux dimensions implicites de fonctionnement de I’établissement
concourt a construire un « monde du dedans », que les enseignants doivent non seulement
s’approprier, mais également faire converger au « monde du dehors », celui des éleves

(Dutercq, 2004).

3.2.2 L’efficacité dans le rapport négocié aux éléves

L’effet enseignant est animé par une longue et riche tradition dans les pays anglo-

. ) 159
saxons, plus récemment en France (années 80)

. Il est étayé par de nombreuses recherches
qui montrent son ampleur, du reste supérieure a 1’effet classe ou I’effet établissement sur la
réussite des éleves (Bressoux, 1995 ; Duru-Bellat, Jarousse et Mingat, 1992 ; Felouzis, 1997 ;
Grisay, 1993). 1l dépasse méme dans certains cas le poids de 1’origine sociale (Mingat, 1991).
Cependant, la recherche se trouve face a un champ encore largement ouvert dans la
compréhension des articulations entre les niveaux (€tablissement, classe) et les acteurs (Périer,

2010). Cela nous questionne d’autant plus que s’accroit 1’« expertise enseignante » sur

I’action (Barrere, 2003).

'3 Pour plus de détails, on peut s’orienter vers la revue de littérature réalisée par Pierre-Yves Cusset (2011). Que
disent les recherches sur 1’"effet enseignant" ? Note d’analyse, 232, 1-12.
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Dans le resserrement des inégalités a 1’école, le rapport entre professeurs et éleves doit
étre de qualité, entre rigueur et espoir de la part de I’enseignant (Grisay, 1993). L’efficacité de
ce dernier peut ainsi étre lue dans 1’interaction avec les éléves, ou plus justement, dans le

0'%). La confrontation de mondes plus ou moins

rapport négocié aux éleves (Périer, 201
dissonants les uns des autres et d’acteurs, enseignants et éleves, aux priorités différentes
appelle en effet un travail de négociation dans ’espace et le temps commun de ’interaction en
classe (Barrere, 2003 ; Périer, 2010). Elle concerne dans un premier temps 1’ordre scolaire,
dont on sait qu’il est important pour 1’ordre cognitif. Les enseignants s’accordent a faire usage
de pratiques pédagogiques « dans les marges » en combinant ce qui « marche » (Périer,
2010)'". IIs mettent en place des tactiques pour pouvoir installer dans un second temps une
situation propice a I’apprentissage, dont I’effet se voit différé dans le dernier temps, celui de
I’évaluation. Mais cette derniere peut aussi €tre un outil pédagogique pour encourager les
éleves : c’est « I’indulgence calculée » (Felouzis, 1997). De plus, les résultats en termes de
connaissances s’effacent parfois au profit de la priorité accordée aux attitudes des éléves face
au travail, a leur motivation (van Zanten, 2001 ; Rochex et Crinon, 2011).

Ces trois éléments (ordre scolaire, apprentissage et évaluation) qui rythment les
interactions entre professeurs et éleves dans les temps de classe empruntent une teneur
différente en fonction du contexte d’enseignement. Les modes d’arrangements entre les
enseignants et les éleves peuvent donc prendre des formes multiples, temporaires ou durables,
explicites ou implicites. Se pose alors la question des normes partagées au sein de la classe
mais aussi de 1’établissement entre les enseignants et les €éléves, entre les enseignants eux-
mémes (Dutercq, 2004). Les (dés)équilibres co-construits en classe participent a ceux dans
I’établissement et réciproquement. Nous essayerons de comprendre comment se décline cette

interdépendance et les effets que cela peut engendrer.

3.3 Les personnels d’éducation

Les personnels d’éducation regroupent les Conseillers principaux d’éducation (CPE)

et les surveillants, appelés Assistants d’éducation (ASEN ou AED) dans le secteur public'®%.

160 pierre Périer reprend le concept de négociation dans son inscription interactionniste (Strauss, 1992)

"I 11 a identifié quatre registres de pratiques : le registre de la « force », de « I’affection », de la « connivence
culturelle » et du « renoncement » (p. 162).

12 Depuis 2003, les établissements scolaires peuvent recruter des assistants d’éducation pour « participer a
I’encadrement et au suivi éducatif des éléves ». Le recrutement s’effectue sur la base d’un entretien. Les ASEN
embauchés obtiennent un contrat de droit public, renouvelable chaque année et ce, six fois au maximum.
Source : http://www.ac-rennes.fr/jahia/Jahia/lang/fr/pid/17323 (consulté le 9 mars 2012).
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Dans les établissements privés, la présence d’un CPE n’a pas un caractére obligatoire. Seuls
des surveillants recrutés par I’établissement peuvent étre en charge de la vie scolaire. Si nous
n’avons aucune visibilité institutionnelle et scientifique sur ces personnels du privé qui ne
sont pas rémunérés au titre du ministére de I’Education nationale, les Conseillers principaux
d’éducation (CPE) du public sont aussi quasiment « oubliés » de la recherche scientifique.
Pourtant, les quelques écrits existants soulignent que les CPE sont d’importants médiateurs a
I’intérieur des établissements, entre tous les acteurs, et que pour eux également, le travail se

révele « contextualisé ».

3.3.1 Encadrer en contexte

En 1970, le statut de surveillant général a laissé place a celui de Conseiller d’éducation
(CE) ou Conseiller principal d’éducation (CPE)'®. Le changement prend la forme d’une
rupture : le réle de cet acteur scolaire n’est plus officiellement circonscrit a la discipline.
Toutefois, il faudra attendre la circulaire du 28 octobre 1982 pour que la dimension éducative
et la dimension pédagogique du métier soient intégrées dans les responsabilités propres au
CPE. La loi d’orientation du 10 juillet 1989 conforte cette évolution par le positionnement du
CPE au sein de I’équipe pédagogique (article 14). Ce dernier quitte donc, dans les textes,
I’équipe de direction. Mais qu’en est-il a ’intérieur des établissements scolaires ? Précisons
que le CPE a acquis une place majeure dans la communauté scolaire, parce que I’¢éleve a lui-
méme été placé « au centre » du systeme a la fin des années 1990 et que la notion de projet
d’¢éléve s’est adjointe a celle de suivi d’éleve. Aussi, les CPE sont associés a la démarche
d’orientation des ¢éleves. Toutefois, leur influence en matiere de construction du parcours des
éleves semble davantage prescrite que réelle (Barthélémy, 2004).

Il importe pourtant de considérer finement le role du CPE dans la négociation des
tournants scolaires des éleves et ce faisant, la position qu’il occupe au sein des colleges, non
seulement parce que I’effet contextuel s’impose davantage aujourd’hui, mais aussi parce que
les pratiques des personnels d’éducation sont fortement liées a 1’établissement d’exercice. Les
CPE ont «un métier dérivable » (Vitali, 1995). Autrement dit, celui-ci se renouvelle
sensiblement au gré des transformations sociales et scolaires ainsi que du cadre d’exercice,
tels le type et la taille de I’établissement d’exercice, ou le public accueilli (Barthélémy, 2004 ;

Cadet, Causse et Roche, 2007). Par exemple, dans les « contextes difficiles », les injonctions a

' Dans le secteur public, la profession est unifiée en 1989 : le corps des instructeurs disparait, le recrutement
des CE est stoppé, et tous sont progressivement intégrés dans le corps des CPE. Le décret du 11 octobre 1989 a
modifié celui du 12 aofit 1970 portant le statut particulier des CPE (modifications plus récentes par le décret du 5
septembre 2002 et consolidation par le décret du 28 mai 2010, ainsi que le décret du 26 aotit 2010).
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la discipline peuvent se faire plus pressantes, d’autant plus avec le retour accru d’une
demande sécuritaire en direction des CPE depuis les années 1990 (conduites a risque chez les
jeunes, violence a 1’école, etc.). Dans ce sens, la figure du surveillant général n’a pas
entierement disparu (/d.), avec 1’idée sous-jacente selon laquelle le suivi pédagogique des
éleves serait finalement assez épisodique. Cependant, dans le méme temps, la montée en
puissance de « 1’éducation a la citoyenneté » a travers un ensemble de circulaires stimule la
coopération avec les enseignants (Politanski et Triby, 2007).

Si le métier de CPE est décrit sous les traits de la dispersion dans les établissements
publics, eu égard a la polyvalence des taches quotidiennes (Gentil et Alluin, 1996), ce qui
s’apparente davantage a une fonction dans les établissements privés est également loin d’étre
circonscrite'®. Précisons que I’appellation de CPE est d’usage dans quelques établissements
privés méme si les acteurs en question n’ont pas suivi la formation qualifiante de conseiller
d’éducation, dispensée au sein d’organismes de formation privés. Aucun niveau de
certification n’est d’ailleurs officiellement exigé pour les personnels d’éducation du privé. A
cet égard, nous sommes amenés a penser que les pratiques des personnels d’éducation
exercant dans le secteur privé sont encore plus fortement liées a 1’établissement d’exercice
que dans le secteur public, et de surcroit, lorsque 1’on sait que les CPE et les surveillants du
privé sont recrutés par le chef d’établissement et 1’organisme payeur (OGEC) et qu’ils font
partie des personnels non-enseignants, soit de droit pI‘iVé165. Les attentes et la relation que le
CPE noue avec le chef d’établissement privé risquent donc de moduler sensiblement
’exercice de sa fonction'®®. Cette modulation existe également dans les établissements

publics (Cadet, Causse et Roche, 2007), mais possiblement de maniere plus atténuée.

3.3.2 Le rapport de médiation entre tous les acteurs

Le CPE est un acteur incontournable a étudier quand on s’intéresse aux relations entre

les acteurs de et hors 1’établissement, dans la mesure ou il a des contacts potentiellement

164 En novembre 2007, dans Enseignement catholique actualités, n°318, on peut y lire: « "Surveillant-

animateur" ou "surveillant-éducateur” ? L’intitulé n’est pas arrété. La fonction, encore a réinventer. »

' ls sont soumis a la convention collective de travail des personnels des services administratifs et
économiques, des personnels d'éducation et des documentalistes des établissements d'enseignement privés
(Fnogec, édition 2005).

1% Dans le privé, les champs d’action du CPE varient selon le chef d’établissement. Dans le magazine Synep-
Express de juin 2008 du SYNEP (Syndicat national de I’enseignement privé), Gérard Bonsignore, CPE dans le
privé, évoque « le métier flou » de CPE dans I’enseignement privé et dit ainsi : Le « pouvoir » du CPE « est,
dans les faits, trés exactement celui que veut bien lui accorder son chef d’établissement. Selon la qualité des
relations qu’il entretient avec lui, le CPE peut parfaitement diriger la vie scolaire d’une entité de 3000 éléves ou,
a I’opposé, n’étre affecté qu’a la distribution du courrier ou au réaménagement des salles de classe. Il n’est pas
rare au long de sa carriere qu'un CPE voit ainsi ses attributions varier de fagcon substantielle dans un sens ou
dans un autre » (p. 15).
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quotidiens avec tous et qu’il se considére lui-méme en « médiateur » (Gentil et Alluin, 1996).
De ce point de vue, la fonction peut autant prendre un aspect d’ajustements que de
« compensation » relationnelle (Caré, 1992). Dans la circulaire de 1982 citée supra, les CPE
représentent en effet les «interlocuteurs privilégiés », chargés de «dialogue » et de
«liaison » entre les différentes catégories d’acteurs qui composent un établissement
scolaire. IIs sont par exemple d’importants médiateurs entre les enseignants et les éléves, en
particulier pour ceux qui sont en difficulté (Barthélémy, 2004 ; Cadet, Causse et Roche,
2007). De méme, les contacts avec les familles leur font jouer le rdle de relais entre les
différents acteurs de I’établissement et ses usagers. Ils ont ainsi une « place stratégique » dans
la relation école-familles (Rémy, Serazin et Vitali, 2010). Aussi, la construction de rapport de
médiation entre tous les acteurs participerait a la compréhension des problemes
d’apprentissage et de comportements des ¢leves, parce que le CPE peut apporter un regard
global et individualisé sur 1’éléve, en reliant entre elles toutes les informations recueillies a
son sujet (résultats scolaires, comportements en classe et en dehors de la classe, situation
familiale, etc.).

En outre, le CPE a une responsabilité particuliere qui consiste a étre attentif a ce que
les éleves soient respectueux des normes de la vie collective, afin notamment de favoriser la
dynamique de relations et de socialisation au sein des classes et établissements, et parce que
I’on sait qu’une bonne discipline et un reéglement intérieur connu de tous participent aux
performances des €éleves (Grisay, 1993). Cependant, le consensus normatif est fragile tant
I’enjeu disciplinaire semble activer dans un sens positif ou négatif les relations entre
enseignants et éleves, lorsque par exemple les punitions sont jugées injustes par les éleves ou
pas suffisantes par les enseignants, ou entre personnels d’éducation et enseignants. Citons les
expulsions de cours estimées trop nombreuses aux yeux des premiers, alourdissant leurs
taches quotidiennes et constituant la marque d’une délégation du « sale boulot » (Hughes,
1996) des enseignants aux autres personnels (Barrere, 2006a ; Grimault-Leprince, 2012).
Toutefois, le role de médiation du CPE avec les effets induits de cohésion de la communauté
scolaire ne nous dit pas comment il se construit et comment il peut donner sens et cohérence a
la « communauté scolaire », et des lors, comment les configurations relationnelles modelent,

selon notre hypothese, les représentations des possibles et les « choix » des éleves.
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3.4 Les éleves

Les éleves sont les acteurs centraux de I’Ecole, dans la mesure ou elle est résolument
tournée vers eux. Pourtant, le poids des variables classiques, a savoir I’origine sociale et les
performances scolaires pour I’essentiel, a pendant longtemps occulté I’activité de I’éléve dans
les processus scolaires. La perspective était certes trop déterministe, mais elle répondait a
’époque moderne du fonctionnement statutaire de I’Ecole (de Queiroz, 2006). Puis la
massification a marqué un basculement dans la place occupée par 1’Ecole qui devient
omniprésente et puissante. Celle-ci a entrainé avec elle les destins individuels et familiaux
contraignant « tout un chacun a étre acteur » (Id., p. 85).

Aussi, I’¢éléve devient acteur de sa scolarité en apprenant son métier, a savoir les regles

du jeu scolaire (Perrenoud, 1994 ; Sirota, 1993'¢7

). Cependant, « devenir collégien » exige de
I’¢leéve qu’il apprenne dans le méme temps a se distancier des normes scolaires. L entrée au
college représente en effet un moment clé dans la scolarité des jeunes : elle les engage dans
une période de vives tensions, a savoir dans I’instable articulation entre les logiques scolaire

et juvénile (Cousin et Felouzis, 2002)168

. lls puisent alors dans leurs ressources socialement
disponibles et variables selon le systéme d’interaction dans lequel ils sont engagés avec les
enseignants et les pairs, celui-la méme qui interviendrait de maniere importante dans le

processus de réussite et de constitution de soi.

3.4.1 La relation avec les enseignants

La relation avec les enseignants se fait plus distante au collége qu’au primaire, venant
a signifier que les éleves qui entrent dans le monde sociétaire du college sont davantage
définis par leur role scolaire que percus dans leur individualité (Id.). Toutefois, nous nous
questionnons sur ce passage dans les établissements privés, et a terme sur le type de relation

entretenu avec les enseignants dans ce secteur, parce que le modele de type

'67 Régine Sirota (1993) explique comment s’est imposée en éducation 1’expression « métier d’éléve »
« I’adoption rapide de son usage marque la profonde évolution qui a marqué la sociologie de 1’éducation de ces
dix dernicres années vers un retour a 1’acteur, et vers 1’analyse des processus de socialisation » (p. 85).

18 A partir d’une enquéte menée par entretien auprés d’éléves de trois colldges populaires, Olivier Cousin et
Georges Felouzis (2002) ont construit une typologie pour caractériser quatre manieres d’affronter ce défi
spécifique. Il y a le « bon éléve » qui participe autant a I’ordre scolaire, en travaillant et en respectant les regles,
qu’au groupe en se fondant dans la masse. L’« intello » penche au contraire nettement du c6té de 1’ordre scolaire,
ce qui engendre une rupture avec le groupe de pairs. Il peut alors devenir la cible de railleries, insultes ou toutes
autres formes de violence subies par tout éleve isolé. Les travaux de Debarbieux montrent ces aspects de la
violence scolaire. IIs font également le portrait du « frimeur» : il se tourne résolument vers la culture juvénile et
se détourne des normes scolaires. Mais il peut lui aussi se retrouver isolé du groupe de pairs quand celui-ci
«n’est pas prét a sacrifier sa scolarité » (p. 94). Quant au « frontalier », il manie subtilement les deux logiques. 1l
a un double visage, car il procede par clivage. Il est intégré dans le monde scolaire et juvénile, sans instaurer de
continuité entre les deux.
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« communautaire » semble y primer. L’intégration au collége serait-elle rendue plus facile
pour les éleves scolarisés dans le privé par un moindre écart entre le modele dominant en
élémentaire et en college ? Les relations avec les enseignants du privé reposeraient-elles
davantage sur le mode affectif ? Dans le public, ce mode de relations ne se retrouverait
qu’avec les personnels d’éducation qui sont « familiers » pour les €leves, en particulier les
surveillants par leur proximité de statut et d’age (/d.). Cela peut-il nous amener a dire que les
¢leves, scolairement fragiles, seraient plus @ méme d’adhérer au systeéme du college privé et
donc placés dans une position davantage enclin a la réussite qu’a 1’abandon ? On sait
d’ailleurs que pour les collégiens les plus en difficulté, la relation avec les enseignants occupe
une place d’autant plus centrale qu’elle se confond avec leur motivation pour le savoir
(Charlot, Bautier et Rochex, 1992). L’année de 6™ sera ainsi importante a considérer car les
¢léves vivent leur introduction dans un nouveau cadre scolaire auquel ils s’adaptent plus ou
moins. Les observations en classe de 6™ alliées aux interviews d’éléves et d’enseignants
devront nous permettre de comprendre 1’aisance ou les difficultés éprouvées en contexte. Le
pourcentage de doublants en classe de 6" dans chaque college sera un indicateur
supplémentaire de I’intégration des éléves en classe de 6°™, ainsi que possiblement du niveau
scolaire moyen attendu dans chaque college.

L’importance de la relation pédagogique est mise en exergue par nombre de
sociologues de 1’éducation. Elle est en particulier un facteur important de la mobilisation ou
du découragement des éleéves qu’ils associent a leur réussite ou leurs difficultés (Merle, 2004).
Les collégiens apprécient les enseignants « attentifs, justes et qui les prennent en
considération » (Meuret et Marivain, 1997, p. 8), tandis que les pratiques de découragement,
pouvant aller jusqu’a I’humiliation des éleéves (Merle, 2005), produisent un sentiment
d’injustice. Les éleves ne supportent pas le « favoritisme » des enseignants a 1’égard des
« meilleurs », position qui s’illustre par exemple au travers de la participation orale (Cousin et
Felouzis, 2002). Celle-ci constitue d’ailleurs une part importante du travail scolaire (Barrere,
2003). Les distributions et prises de parole prennent alors la forme d’une hiérarchie : plus
I’¢éleve est dans le haut de la hiérarchie, plus il est ou se sent autorisé¢ a prendre la parole
(Sirota, 1988 ; Broccolichi, 1994). Ainsi, ces éleves, en particulier les filles et les éleves de
milieu favorisé, développent des compétences interactionnelles qui instituent une condition de
leur meilleure réussite (Felouzis, 1993).

De plus, la qualité et la nature des relations entretenues avec les enseignants se
révelent déterminantes dans le sentiment de bien-Etre chez les éleves, et plus généralement

dans leur rapport a 1’école (Meuret et Marivain, 1997 ; Leroy-Audouin et Piquée, 2004). Les
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filles déclarent se sentir mieux au college que les garcons. Le bien-Etre est aussi socialement
hiérarchisé : les éleves de milieu moyen se sentent moins bien au college que les éleves
d’origine aisée, mais mieux que ceux de milieu populaire (Meuret et Marivain, 1997). Cela
nous interrogera sur la place accordée a I’¢leve et qu’il s’accorde lui-méme en classe, selon
ses caractéristiques sociodémographiques et le rapport enseignants-éleves qui se joue

essentiellement dans le cadre de la classe. L’évolution de ce rapport sera par ailleurs a

6eme et en 3eme

observer en comparant les discours d’éléves en portant sur les mémes

professeurs, car, entre la 6™ et la 3°™, les jugements sur les enseignants deviennent plus
séveres, en particulier de la part des filles et des éleves issus de milieu favorisé (Paty,

1980/1997).

3.4.2 Les interactions avec les pairs

La classe est source d’une identification plus forte que I’établissement chez les éleves
(Cousin et Felouzis, 2002). Ils passent la majeure partie de leur temps scolaire entre ses murs.
Aussi, la classe devient chaque année en premier lieu le point de comparaison privilégié sur le
plan du travail et de la réussite scolaires (/d. ; Bressoux, 2009). Chaque éleve se place en effet
dans le groupe classe en comparant ses résultats a ceux de ses pairs, mais pas n’importe
lesquels. L’¢leve se compare d’abord aux personnes de méme sexe, puis il accorde trés tot une
attention particuliere a celles supérieures a lui, avec la volonté - souvent implicite - de
ressembler aux personnes identifiées (Monteil et Huguet, 2002). Ainsi, pouvoir se comparer a
ces pairs un peu plus forts peut motiver 1’éleve dans son travail scolaire ou au contraire le
décourager en cas d’écart important. En outre, la classe constitue une entit¢ qui au sein de
I’établissement renvoie a un niveau scolaire, réel ou supposé (Cousin et Felouzis, 2002). Elle
véhicule en tout cas une image que les enseignants tendent grandement a alimenter. La classe
prend alors la forme d’une spirale positive ou négative qui engage les éléves dans des
conditions différemment propices au travail pendant un an, voire plus lorsque le college est de
petite taille et ne permet pas de « mixer » davantage les effectifs d’éleves.

En deuxieme lieu, la classe s’établit en un point d’ancrage des affinités entre pairs. Les
éleves évoquent son « ambiance » reflétant les relations tissées entre éleves (Id.). 1ls
apprennent ensemble et composent un groupe de référence qui a une fonction normative :
développement de normes et de valeurs communes dans 1’entre-deux des logiques scolaire et
juvénile. Le bruit a par exemple ce caractere contradictoire de pouvoir participer a souder un

groupe d’adolescents, autant qu’il peut le désunir par le travail scolaire, et en particulier
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I’écoute, qu’il compromet. Et si les ¢léves doivent articuler individuellement les logiques, ils
les assemblent en fonction des ressources dont ils disposent (Charlot, 1997). Aussi la tonalité
sociale de la classe et de I’établissement institue un type de ressources inégalement réparties.
Des lors, les éleves adoptent les codes culturels requis pour réussir au contact de pairs dotés
de ressources culturelles importantes (Beaud, 2002) ou des comportements déviants dans les
colleges ségrégués (van Zanten, 2001). Cela fonctionne comme un processus d’assimilation,
ou « tout rapport a soi passe par le rapport a 1’autre » d’autant plus vif chez les éléves de
milieu populaire (Charlot, 1999 ; Périer, 2010). Les relations entre pairs ouvrent en

conséquence un jeu des possibles, dont les effets se cumulent d’année en année.

3.5 Les familles

Une recherche sur la réussite et I’orientation scolaires exige du chercheur qu’il
s’engage au-dela des aspects purement scolaires. Notre parti pris fait écho aux propos de
Becker : « Si [...] on pense 1’éducation comme un ensemble de processus sociaux génériques,
il n’y a aucune raison de supposer que ces processus ne prennent place qu’a 1’école » (Becker,
2002, p. 230). A cet égard, les familles représentent la catégorie d’acteurs non scolaires par
excellence : elle est la moins présente a 1’Ecole alors que son influence est considérable dans
le déroulement des scolarités. Si 1’effet familial est abondamment étudié en sociologie, et plus
particulierement celui des familles populaires, il n’est pas pour autant circonscrit, ou du moins
I’est-il 2 une multiplicité de facteurs'®. Sur ce point, au lieu d’étudier séparément 1’école et la
famille, il apparait surtout fécond d’analyser leurs relations et de reconnaitre a la famille son
statut d’acteur doté d’une capacité d’investissement, de choix et d’orientation scolaires (van

Zanten, 1990 ; Lareau, 1987/2000 ; Périer, 2005 ; 2010).

3.5.1 L’action aupreés des éléves

Le regard porté sur le jeu des acteurs s’évertue a nuancer la métaphore bourdieusienne
de I’«héritage » du capital culturel (Bourdieu, 1979) dans I’explication des inégalités de
réussite et d’orientation. Il ne s’agit pas d’occulter le poids du déterminisme social et des
mécanismes de reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970). Les différenciations sociales
seront d’ailleurs travaillées selon les catégorisations classiques (favorisée, moyenne,

populaire) a partir de la nomenclature des PCS de I'INSEE. De surcroit, les variables

199 ¢f. I’état de Dart concernant « les effets de 1’éducation familiale sur la réussite scolaire » rédigé par Annie
Feyfant (2011) dans Dossier d’actualité Veille et analyses, 63, 1-14.
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associées au milieu social comme le niveau scolaire des parents, la structure familiale, la taille
de la fratrie par exemple multiplient les contributions possibles a la construction des
trajectoires scolaires. Aussi, il s’avere essentiel de prendre en compte les caractéristiques du
pere et de la mere, notamment quand on connait le réle prépondérant du capital scolaire
maternel sur les scolarités (Pourtois, 1979).

Intervient surtout le souci d’avancer dans la compréhension de combinaisons de
facteurs participant a construire les ressorts familiaux de la réussite scolaire, et ce, dans des

70y L’accent peut étre mis sur la

configurations singulieres et instables (Lahire, 1995
légitimation des connaissances importées de 1’école au sein de l’organisation familiale
comme vecteur de réussite : « Lorsqu’on est démuni de tous les moyens d’aide directe, ces
démarches de légitimation familiale jouent un rdle central dans la possibilité d’une “bonne
scolarité” » (Id., p. 279). C’est ainsi que les parents les plus éloignés de la culture reconnue et
sanctionnée a 1’école, peuvent faire partie de ceux qui s’en remettent avec le plus de confiance
aux enseignants (van Zanten, 1990). Au-dela des pratiques visibles, il ressort I’importance

' et les ambitions qu’elle peut alimenter, sous

accordée a la scolarité par les familles'’
couvert d’étre reprises par 1’¢éleve (Laurens, 1992 ; Terrail, 1990). Dans ce sens, il est admis
de considérer les aspirations scolaires ou professionnelles des parents comme une forme

d’implication parentale, certes diffuse!”

, mais majeure parce qu’elle favorise le niveau
scolaire de I’enfant (Ichou, 2009). A fortiori, 1a relation entre aspirations et réussite s’impose
car elle reste forte tout au long de la scolarité (Catsambis, 2007).

En matiere d’orientation scolaire, la lecture sociologique du lien entre aspirations et
milieu social, qui se condense sous les notions de « sursélection », de « sous-sélection » ou
d’« auto-sélection », doit également étre infléchie. Le supposé « manque d’ambition » des
familles de milieu populaire, ou de leur excessive prudence, concrétis€ par une demande
d’orientation vers des filiéres professionnelles courtes a la fin de la classe de 3°™, ne suffit
pas a expliquer les écarts. En effet, la prise en compte d’une valeur scolaire supposée
constante, selon la formule « a notes égales », occulte d’inégaux risques d’échecs ultérieurs

résultant des inégalités sociales de progression en cours de scolarité (Broccolichi et Sinthon,

70 Dans la lignée d’autres chercheurs (Laurens, 1992 ; Terrail, 1990), Bernard Lahire s’est penché, au début des
années 90, sur la réussite scolaire en milieu populaire. I dresse vingt-six portraits d’enfants de familles

populaires, scolarisés en ZEP et inscrits en CE2.

"' Quand on écrit « familles » ici, cela fait référence 2 la diversité des « détenteurs de capital » dont parle Lahire

(1995) : des fréres et sceurs ainés, ou d’autres membres de la famille. Laurens (1992) souligne par exemple
I’impact privilégié des grands-parents dans le mécanisme de mobilité sociale ascendante.

172 C’est en particulier le cas des familles populaires pour qui les aspirations scolaires renvoient plus souvent a
des idées vagues. Plusieurs sociologues ont déja mis en exergue ’aspect incertain du rapport a ’avenir des
classes populaires (Charlot, 1999). C’est I’idée selon laquelle le projet ne va pas de soi, renforcée par
I’insuffisance de connaissances sur les différentes étapes du cursus et notamment de I’orientation (Thin, 1998).
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2011)'". Or, cette dimension est fondamentale pour comprendre les demandes d’orientation
des ¢leves et de leur famille a la fin du collége, de méme qu’elle évite de surestimer le role
des inégalités d’orientation et de minimiser la variabilité dans le temps des inégalités sociales
d’acquis scolaires (Id.). Mesurer tous les effets des décisions d’orientation en fin de troisiéme
nécessitera alors de porter le regard en amont et en aval, en particulier a la fin de la classe de

d " . . e : .
2" EGT, afin d’apprécier les conséquences a terme de la sélection a ’orientation. En ce sens,

3 eéme

I’échelle temporelle d’analyse prendra en compte, pour les éleves de enquétés,

d .
2" Aussi,

I’évolution de leurs performances scolaires du primaire a la fin de la classe de
nous tenterons d’étudier cette logique d’« anticipation » de la réussite ou de 1’échec par les
parents, d’autant plus que ces derniers sont majoritairement cités par les ¢éléves dans 1’aide

aux choix d’orientation (Berthet, Dechezelles, Gouin et Simon, 2008).

3.5.2 Le rapport aux acteurs de I’école

Les familles, en I’occurrence les parents, sont engagées dans un rapport de dépendance
aux acteurs de 1’école. Celui-ci est entretenu matériellement et symboliquement par le carnet
de correspondance, dont les usages et les effets sont toutefois méconnus. C’est avant tout
I’enfant qui empreinte la figure du « go-between » : il est le messager qui assure la liaison,
essentiellement entre ses parents et ses enseignants (Montandon et Perrenoud, 1987). 1l a en
quelque sorte sous son controle la teneur du rapport, non sans effets. La confiance des parents
est par exemple corrélée au jugement de leurs enfants a I’égard de leurs professeurs (Meuret
et Marivain, 1997). De méme, 1’appréciation des parents portée sur I’établissement repose sur
I’expérience et les dires de leurs enfants (van Zanten, 2001).

Quant aux contacts directs avec les enseignants, ils s’établissent lors des portes-
ouvertes, des réunions « parents-professeurs », de rendez-vous individuels et/ou de diverses
manifestations organisées par les écoles. Cependant, ces moments institutionnels - dont la
forme varie possiblement selon le contexte scolaire - sont loin d’étre gages d’une coopération
efficace entre les familles et 1’école. Cette implication parentale visible du point de vue de
I’école et « commandée » par elle participe notamment a stigmatiser les parents au faible
capital scolaire « poussés a adopter une attitude de retrait » (van Zanten, 2001, p. 157). De
surcroit, les contacts sont par ailleurs plus fréquents lorsqu’ils sont délégués des parents

d’¢leves, parce que ce statut rend effectif leur participation a un certain nombre d’instances

'3 Les deux chercheurs montrent, dans Darticle étayé statistiquement, des erreurs d’interprétations dans les
travaux de I’INED a partir du panel de 1962 et du ministére de I’Education nationale en 1995. IIs remettent en
cause la facon d’analyser les relations entre performances scolaires, sélections et orientations au cours des
dernieres décennies et reprise par les chercheurs ensuite.
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(Moreau, 2006)'7* et dénote une familiarité manifeste avec 1’école ou une volonté de mieux en
connaitre les rouages, voire de pouvoir infléchir sur ce qui se passe a I’intérieur (van Zanten,
2001).

Mais c’est moins la présence physique dans I’école qu’une représentation des rapports
avec les enseignants en termes de proximité et de collaboration qui a des effets positifs sur le
niveau de leurs enfants. Inversement, on peut relever le caractére contre-productif d’une
représentation en termes de séparation (Ichou, 2009). La relation de confiance qui semble
primer dans les écoles catholiques (Majorel-Ploye, 1995) pourrait-elle participer a expliquer
le bénéfice du privé ? Des lors, se pose aussi la question de la division du travail éducatif et de
I’accord qu’il sous-entend autour de modeles éducatifs. Nous essayerons de comprendre
comment la représentation des rapports entre les familles et les acteurs de 1’école se construit,
en particulier dans I’interdépendance des configurations familiales et contextuelles qu’il
s’agira de saisir dans la recherche de sens et de mise en cohérence de parcours d’éléves.
Autrement dit, I’analyse de la confrontation plus ou moins dissonante entre la réalité objective
et subjective des familles et celle des acteurs appartenant a un contexte de scolarisation

singulier nous permettra d’appréhender le tracé de scolarités d’éléves.

A P’issue de ce point sur les acteurs au « travail » et leurs interrelations considérées a
la fois comme génératrices et reflet de réussites différenciées, nous constatons que le sujet est
un « bricoleur » au sens de Lévi-Strauss (1962/1990). 1l doit opérer une synthese entre les
différentes logiques qui se présentent a lui pour «recréer des normes d’action » (Cousin et
Felouzis, 2002, p. 141) dans des configurations contextuelles singulieres, dont la dynamique
interactionnelle semble étre au cceur de la combinaison. Par exemple, quelles sont la ou les
catégories d’acteurs qui prime(nt) pour telle catégorie d’acteurs dans tel contexte ? L’étude
des interactions dans chaque collége exige, dans un méme mouvement, d’appréhender les
différents points de vue des acteurs, c’est-a-dire de déplacer son regard d’observateur d’une

catégorie a I’autre, et de les inscrire dans la structure organisationnelle qui les fagonne.

7 Les délégués des parents des éleves sont présents dans les colleges et lycées publics depuis 1968. Dans

I’article 11 de la loi d’orientation du 10 juillet 1989, ils sont membres de la « communauté éducative » et
participent aux conseils d’administration et de classe des établissements. Pour les établissements catholiques, le
texte portant sur les instances de participation et de concertation a été approuvé par le Comité national de
I’enseignement catholique le 17 mars 2007 et promulgué par la Commission permanente le 11 mai 2007. Il
mentionne notamment que les parents d’¢léves ont des représentants au conseil d’établissement, lors des conseils
de classe et de discipline. Source : www.enseignement-catholique.fr/files/pdf/HS_Instancesall.pdf (consulté le 9
mars 2012).
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IV — Les configurations organisationnelles

La dimension organisationnelle que nous avons identifiée comme la quatrieme
dimension de toute configuration contextuelle, s’apparente a un véritable maillage
difficilement « visible » parce que se tissent les trames de rapports d’interdépendance avec la
ou les dimensions développées précédemment (de composition, culturelle, relationnelle).
Toutefois, par I’exploration des articulations mises en évidence par la littérature scientifique,
nous pouvons identifier et caractériser ci-apres les quatre principaux traits de la dimension
organisationnelle de 1’établissement scolaire qui peuvent se rejoindre sans se confondre : le
style, la politique, I’image et la mobilisation. Il s’agit d’apporter une lecture de 1’organisation
de I’établissement scolaire, a chaque fois par un angle ou trait particulier mais non absolu,
d’ou la nécessité d’aborder successivement les différents angles. Nous ne les saisissons pas en
soi, mais plutot les processus auxquels ils renvoient par I’effet joint et spécifique a une ou
plusieurs dimensions. Préalablement, ouvrons une parenthése sur le climat d’établissement
qui contribue a faire « vivre » un établissement dans la mesure ou nous pourrions le désigner

comme « I’activateur » d’un type de fonctionnement.

4.1 Le climat

Outre-Atlantique puis en France, au vu de I’absence de lien direct entre les
caractéristiques d’un établissement et les performances des éleves, une «notion
intermédiaire » émerge : le climat de 1’établissement. Dans ce sens, Grisay (1993) note :
« toujours est-il que cette dimension apparait ici comme un axe fondamental, en liaison avec
la plupart des "composantes" qui dessinent la physionomie des établissements, et clairement
associé a leurs "performances" » (p. 146). La notion est trés usitée dans les écrits, mais elle
reste floue, voire fourre-tout, renvoyant a une réalité davantage « intuitive » (Derouet, 1987)
et dont la probable transversalité altere la moindre mesure. Aussi, la notion est écartelée entre
les approches qualitatives et quantitatives.

Dés lors, on peut reprocher a la notion, non seulement d’étre fragile (Duru-Bellat,
2002), mais également d’entraver le mouvement de théorisation sur le fonctionnement des
¢tablissements scolaires, dans la mesure ou 1’usage de la notion suffit souvent a rassembler un
ensemble d’indicateurs isolés (Bressoux, 1994). Sa vraisemblance sociologique n’est pas
remise en question. Il s’agit plutdt de prendre garde a ne pas attribuer a la notion

I’organisation interne d’un établissement. Selon nous, le climat permet de pointer
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I’articulation entre la composition socio-scolaire, la culture de 1’établissement et les relations
entre les acteurs. En fonction de sa nature, il peut faciliter, voire activer, un type de
fonctionnement, sans qu’on puisse 1’y réduire. Les chefs d’établissement sont par exemple
convaincus de la nécessité de veiller a un climat plutdt paisible, estimé au quotidien a partir
des relations entre acteurs (Barrére, 2008). Le climat d’un établissement est donc intéressant a
étudier pour comprendre un établissement scolaire, mais il n’est pas suffisant pour rendre
compte de son efficacité. Pour preuve, I’amélioration d’un climat ne se traduit pas forcément

par un attrait accru du college de la part des parents (/d.).

4.2 Le style d’établissement

Les éléves ne sont pas confrontés au méme style d’établissement qui, d’apreés nous,
s’entrecroise avec la composition socio-scolaire et le systeme de relations, laissant de c6té la
dimension culturelle de 1’établissement scolaire. On pense de suite a 1’étude monographique
de Dominique Paty (1980/1997), comparant douze colléges publics en 1979'”. Elle ne
construit pas de typologie rigoureuse des colléges, méme si elle s’essaye a catégoriser les
établissements «en fonction des phénomenes de socialisation des différentes catégories
d’éleves » (Id., p. 124)'7°. Les attitudes et systemes de représentation des €éleves revétent des
formes différenciatrices selon le type d’établissement et les relations entre la direction et
I’équipe enseignante. La structure (I’ensemble des relations sociales) et le pouvoir (la manicre
dont les acteurs utilisent les ressources dont ils peuvent disposer) sont constitutifs d’une
diversité des organisations scolaires.

L’articulation des régularités relationnelles et organisationnelles saillantes des
établissements étudiés distingue les colleges qui se définissent soit a partir de la
« structure/classe » (style plus individualiste que 1’on peut retrouver dans le college plutot

bourgeois ou celui « de la zone »), soit a partir de la « structure/college » (style plus collectif).

Finalement, ce travail nous invite a saisir le style de relations sociales entre et avec les adultes

'3 Cette étude met en relation les points de vue de chaque catégorie d’acteurs afin de montrer I’efficacité de
1’établissement en matiére de socialisation. Pour cela, elle s’inspire de la théorie de 1’acteur stratégique élaborée
par Michel Crozier et Erhard Friedberg (1977), selon laquelle la conduite humaine « traduit un choix a travers
lequel I’acteur se saisit des opportunités qui s’offrent a Iui dans le cadre des contraintes qui sont les siennes »
(p. 46). Les établissements étudiés sont de diverses tailles. Ils sont situés en milieu rural et surtout urbain, dans
les villes ou régions suivantes : a Paris (quatre), en banlieue parisienne (trois), dans le Centre (deux), a 1’Ouest
(un), a ’Est (un) et au Nord (un). Par ailleurs, ils se caractérisent par un recrutement social « homogene » ou
« hétérogene » selon I’auteure (Id., p. 25). L’enquéte allie questionnaires et entretiens directifs. Les premiers sont
a destination des éleves (de 6°™ et 3°™) et les seconds concernent les adultes des colleges (personnels de
direction, professeurs, surveillants, documentalistes, secrétaires, agents).

7% Elle repere quatre modgles : « intégration a 1’institution scolaire/tendance a 1’individualisme », « intégration a
I’institution scolaire/tendance a la cohésion », « révolte envers 1’école/tendance a la cohésion », « révolte envers
I’école/tendance a I’individualisme » (p. 125).
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du collége pour définir le style d’établissement et tenter de comprendre comment cela peut
orienter la scolarité des ¢€leves. Il s’agit également de ne pas s’arréter au statut des acteurs

mais a leur action réelle.

4.3 La politique d’établissement

Depuis la structuration locale du systeme scolaire, «les colléges [...] doivent se
construire comme des cités politiques afin de prendre en charge des problemes spécifiques »
(Cousin, 2000, p. 46). L’unité établissement, et dans le méme mouvement les différences
entre établissements, tend a exister par un processus d’« arrangements locaux » (Derouet,
1992'"7) qui peut s’expliquer par I’articulation des relations entre acteurs, de la culture et la
politique de 1’établissement. A 1’échelle des situations et de 1’établissement scolaire, les
acteurs essaient de s’accorder sur une définition du «bien commun ». Or, il existe des
orientations octroyant la priorité a des objectifs différents en fonction de la logique a laquelle
ils se réferent. A partir d’une enquéte ethnographique menée dans vingt colleges, de 1981 a
1986, Jean-Louis Derouet (1988) identifie les logiques individuelles qui, dans une situation de
consensus, produisent une politique d’établissement et typent les colléges. En référence au
principe de justice susceptible d’assurer la cohérence des situations et des établissements
scolaires, il distingue trois types de logique: la logique civique (qui renvoie a
I’universalisme), la logique domestique (qui insiste sur les liens personnels, 1’épanouissement
du jeune dans le milieu) et la logique industrielle (qui souligne I’efficacité de 1’école). Mais la
« réalité est bien sir faite de compromis entre ces modeles » (Id., p. 11).

Pris dans des contradictions, les acteurs « bricolent » afin d’articuler des principes
hétérogenes, faisant qu’un établissement tienne malgré des situations de tensions (Derouet et
Dutercq, 1997 ; 2004). L’équilibre s’avere toutefois fragile, car les acteurs évoluent dans un
milieu scolaire aux multiples réseaux dont la mise en forme n’est toujours que provisoire.
C’est alors probablement 1a que se niche le principal role - et effet - du chef d’établissement
qui doit étre capable de coordonner 1’action des membres du collége (Dutercq, 2003b). Il doit
connaitre les roles de chacun - et on sait qu’ils différent selon les contextes d’établissement -

pour faire se rencontrer les actions individuelles ; rencontres qui pour étre efficaces doivent

""" Afin de saisir le « lieu de recomposition du sens dans 1’école », Jean-Louis Derouet propose une théorie de la
« localité scolaire contemporaine » ou des « arrangements locaux » (p. 23). Il se centre sur la construction par les
individus d’une définition des situations, d’ou I’importance dédiée empiriquement aux investigations de terrain
et théoriquement aux travaux de Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991). « La seule réalité empiriquement
observable, c’est le travail interprétatif des acteurs qui, en situation d’incertitude, mobilisent des références pour
s’orienter dans le social » (Derouet, 1992, p. 122).
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étre porteuses de sens pour les acteurs de 1’école et ses usagers (/d.). Cela passe moins par un
accord que par la construction d’une cohérence. Plusieurs modes de coordination sont
possibles : par exemple, la mobilisation autour d’un chef d’établissement charismatique, tel
un « macro-acteur » capable d’imposer aux autres acteurs et notamment aux enseignants sa
vision de I’établissement (enquéte menée dans un lycée défavorisé performant par Derouet et
Dutercq, 1997). Précisons par ailleurs que ce n’est pas systématiquement le chef
d’établissement qui mene la politique d’établissement. Le principal adjoint peut aussi tenir ce
role (Cousin et Felouzis, 2002). Aussi, nous sommes invités a déceler qui est le pivot dans
chaque établissement, cela nous donnera non seulement des éléments sur les priorités de la

politique d’établissement mais aussi sur sa culture et son systeéme de relations.

4.4 L’image

L’établissement existe de prime abord a travers son image percue, a savoir les
représentations sociales partagées par tout un chacun, autrement dit a travers sa réputation

(Draelants et Dumay, 2011 178

). Elle ne coincide pas nécessairement avec I’image voulue. Les
chefs d’établissement travaillent en priorité celle-ci, par une politique de communication, via
les médias (Barrere, 2006a), mais également le décalage entre les deux types d’image. Cela
reléve plus largement d’un « enjeu de pouvoir » et des stratégies inhérentes (Draelants et
Dumay, 2011). Il s’agit de parvenir a construire, faire passer et maitriser un « sens commun »,
celui qui ne contrarie pas un fonctionnement et qui, en méme temps, releve de la volonté de se
différencier de son voisin. Ainsi, il sera fortement intéressant d’observer sur les terrains
enquétés quel est «1’écart entre la scéne et les coulisses » (Id.), comment un chef

d’établissement peut parvenir a le réduire ou 1’accroitre et comment ce «jeu de facade »

contribue a faconner des logiques et légitimer des pratiques. Ce faisant, ces questions

'8 Les chercheurs Hugues Draelants et Xavier Dumay (2005 ; 2011) développent, depuis quelques années, la
notion d’identité d’établissement en 1’articulant aux notions de culture et d’image. IIs s’y attachent a la suite des
apports de Hatch et Schultz (2002). IIs empruntent la modélisation de la dynamique identitaire organisationnelle
développée par Hatch et Schultz, dans le champ du management et de la théorie des organisations, qui a la fois
distingue et articule les notions de culture, d’identité et d’image organisationnelle. Ils proposent « un transfert
conceptuel » (Draelants, 2007) de la notion d’identité organisationnelle aux établissements, dont les conditions et
la pertinence ne sont cependant pas données a priori. « L’identité est congue ici comme une construction sociale
et analysée en tant que processus dynamique » (Draelants et Dumay, 2005, p. 9). Notons que cette notion a ses
racines a la fois dans la psychologie sociale et dans la sociologie. Du coté de cette dernicre, les aspects
contextuels de la construction identitaire sont déja dessinés par Goffman (1973) et Mead (1963). Hatch et
Schultz (2002) s’inspirent d’ailleurs fortement de la théorie sociale du soi de ce dernier. Ils déclinent la
distinction entre le «je» et le «moi» en une différenciation entre culture organisationnelle et image
organisationnelle. Ainsi, 1’identité d’établissement serait congcue comme un point de rencontre entre les deux,
entre processus relationnel et construction sociale, ou un jeu dialectique entre identité pour soi et identité pour
autrui (Dubar, 2002 ; Hatch et Schultz, 2002). Selon nous, le cadre théorique d’interprétation de I’identité
d’établissement scolaire apparait aujourd’hui fragile, mais surtout restreint quant a notre objet de recherche.
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appellent a 1’analyse de ce qui participe de la construction de 1’efficacit¢ symbolique a
Iefficacité réelle. Dans le méme temps, c’est rappeler que 1’établissement est une
organisation fortement liée a son environnement (Dutercq, 2003a).

S’intéresser a I’interprétation de I« effet établissement » sur le fonctionnement d’une
école par les propres acteurs de celle-ci, c’est aussi se concentrer sur « l’identification
organisationnelle » des membres de I’établissement : elle est «une forme d’attachement
cognitif et émotionnel qui se rencontre lorsque les caractéristiques qui définissent une
organisation [...] sont reprises par ses membres pour s’autodéfinir » (Draelants et Dumay,
2011, p. 92). Cette propension plus ou moins importante d’un acteur de 1’école a se présenter
personnellement a travers les traits de 1’organisation scolaire a laquelle il appartient renvoie a
une certaine forme de satisfaction professionnelle et peut ainsi développer chez lui une
définition collective de son travail (/d.). Cela peut en effet inciter a se mobiliser, mais
présente aussi le risque de ne plus voir les défauts de 1’école. C’est d’ailleurs 1’une des raisons
avancée dans 1’imposition de la mobilité des chefs d’établissement'””. De surcroit, quand le
regard d’autrui renvoie une image négative de 1’établissement, potentiellement stigmatisante
(Goffman, 1975), cela peut conduire I’acteur a se désolidariser de I’établissement. A partir
d’une enquéte sur vingt-cinq lycées, Ballion (1993) insistait sur ce role de 1’établissement en
tant que «lieu de production de I’identité sociale » des acteurs et notamment des jeunes

(p. 208).

4.5 La mobilisation ou la construction d’un collectif

La mobilisation peut se retrouver dans les traits développés précédemment, car elle a
I’intérét heuristique de montrer comment les marges d’action des individus s’entrecroisent
avec |’organisation des établissements dans la réduction des inégalités scolaires. L’effet est
indirect comme « toutes les facettes du contexte », c¢’est-a-dire qu’il est « médiatisé par toute
une gamme de processus "instructionnels" ou interactionnels » (Duru-Bellat, 2002, p. 143).
S’il n’y a en effet pas de lien causal direct entre mobilisation et efficacité, les écoles avec une
forte cohérence et un degré de mobilisation élevé se révelent moins sélectives et plus

équitables, parce que les acteurs ont une vision plus positive de leurs éleves et de leur

' Depuis le début des années 2000, la mobilité est obligatoire aprés neuf années d’exercice dans un méme
établissement public.
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profession (Cousin, 1996 ; 1998180; Dubet, Cousin et Guillemet, 1989181). A contrario, un
mode de fonctionnement non régulé, confus, dessert d’abord les enfants de milieu populaire.
La mobilisation renvoie aux acteurs, a leur « capacité de passer d’une organisation
fragmentée a une organisation d’ensemble » (Cousin, 1993, p. 417). Elle integre une logique
collective, en relais d’une logique individuelle, a savoir par exemple I’engagement important
des acteurs dans la politique de I’établissement (Cousin, 1998), la conscience d’appartenir a
une équipe dynamique, solidaire et avec des affinités'®? (Dubet, Cousin et Guillemet, 1989).
Aussi, il ressort de différents travaux que ce sont de prime abord les professeurs qui donnent
sens a la mobilisation. Effectivement, pour déclencher, favoriser ou entretenir un mouvement
mobilisateur dans les établissements, son ancrage dans [’activité enseignante apparait
essentielle, suivant 1’idée selon laquelle cela « participe fondamentalement d’une logique
d’adaptation en partie souterraine » (van Zanten, Grospiron, Kherroubi et Robert, 2002183,
p. 245). L’adaptation contextuelle des acteurs joue un réle essentiel (Grospiron et van Zanten,
2010). Des lors, le passage de I’individuel au collectif est facilité par I’existence de traits

communs aux enseignants d’un établissement. Par exemple, dans les établissements de la

18 QOlivier Cousin (1998) étudie les politiques des établissements dans treize colleges 2 travers une série de
criteres, regroupés en quatre dimensions : contexte, politique de la direction, cohésion sociale et mobilisation des
acteurs.

'8! Tls se questionnent d’une part sur la corrélation entre la mobilisation des acteurs et les performances scolaires
et, d’autre part, sur les logiques de cette mobilisation. Pour y répondre, ils comparent trois colléges publics,
renommés « bleu », «blanc » et «rouge », situés en banlieue d’une grande ville de Province, dont les
caractéristiques de recrutement et d’ancienneté sont comparables, et ayant, selon les auteurs, « des modes de
fonctionnement tres différents ». L’enquéte s’est déroulée en trois phases : une soixantaine d’entretiens avec des
enseignants et des membres des directions, des entretiens avec des groupes d’éléves (huit par collége) et une
analyse de la sélection par la cohorte des éleves entrés en sixieéme en 1983. Par ailleurs, les indicateurs de
performances retenus sont les résultats au brevet des colléges et 1’entrée en seconde « longue ». En outre, les
chercheurs mesurent la sélection scolaire et la sélection sociale.

"2 On retrouve cette caractéristique dans le college « bleu », au recrutement social plus aisé. Toutefois, la forte
mobilisation des acteurs (enseignants et direction) peut aussi s’expliquer par le fait que 1’équipe éducative soit
homogene et stable autour du chef d’établissement, dont la direction est qualifiée de « démocratique ». En outre,
I’ouverture de 1’établissement sur 1’espace local et vis-a-vis des parents d’éléves y est largement développée : il
« s’efforce de mobiliser les parents, s’adresse a la presse locale, construit son image et son projet » (p. 241). Du
coté des éleves, ils ont également une image positive de leur college, mais pas le méme engouement, surtout
chez les éleves de 4™ et 3°™ qui reprochent la protection et le « quadrillage » excessifs. Finalement au niveau
des performances, les chercheurs constatent une sélection scolaire et sociale faible, ainsi que des performances
supérieures a celles des deux autres colleges. Par exemple, un éleve de milieu populaire y a deux fois plus de
chances de réussir son brevet sans redoubler. C’est aussi dans ce collége qu’un éléve de sixiéme a le plus de
chances d’aller en seconde apres les quatre années passées au collége. A cela s’ajoute un certain optimisme dans
I’orientation « puisque les propositions d’entrée en seconde sont supérieures aux résultats au brevet des
colleges » (p. 247).

' Ces chercheurs visent & analyser les effets des changements institutionnels sur I’organisation des
établissements et la socialisation de ses acteurs. Par une méthode de type ethnographique, sont étudiés trois
établissements mobilisés (école, college, lycée polyvalent), pendant deux ans au milieu des années 1990 et situés
dans des quartiers difficiles de la région parisienne. Le regard est local, entendu « comme une construction
sociale dotée d’une certaine cohésion interne et d’une autonomie relative mais, en méme temps, articulée a des
logiques plus globales a travers des rapports de domination et d’interdépendance » (p. 29). Les processus et
dynamiques de mobilisation dépeints dans les monographies sont mis en perspective autour de trois
problématiques transversales : la mobilisation des écoles, 1’évolution des carriéres enseignantes et les modes de
coordination du travail éducatif entre les différents acteurs de 1’établissement. Globalement, rappelant les traits
mis en exergue dans d’autres recherches, les établissements mobilisés de la périphérie se caractérisent par le role
éducatif et pédagogique du chef d’établissement, le travail en équipe et I’intégration par les enseignants de la
dimension éducative dans leur professionnalité.
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périphérie, les enseignants « actifs » viennent eux-mémes de banlieue ou s’y sont familiarisés
a travers leur carriere professionnelle (van Zanten, Grospiron, Kherroubi et Robert, 2002.). Ils
peuvent former un noyau incitateur d’initiatives.

Dans ce sens, la diversité mobilisatrice des établissements se présente comme un
construit relationnel en interaction avec les facteurs locaux et temporels (Cousin, 1998). Sur
ce point, notre regard sera davantage porté sur les enseignants qui semblent la catégorie
motrice du travail collectif. Ce regard a d’autant plus de pertinence qu’il nous permettra sans
doute d’éclairer les pratiques internes a 1’établissement, a savoir en matiere de notation,
d’orientation et de travail. En outre, le constat de taux de réussite proches dans des
établissements aux modes de fonctionnement trés différents (Dubet, Cousin et Guillemet,
1989) nous rappelle que I’efficacité doit étre toujours contextualisée et que la recherche d’une
unique «recette » de 1’école efficace est sinon dangereuse, au moins vaine (Draelants et
Dumay, 2011). De méme, des pratiques d’enseignement ou attentes similaires ne sont pas
nécessairement efficaces avec tous les types d’éleves, dans toutes les disciplines et dans tous

les environnements scolaires (Bru, 1999 ; Felouzis, 1997).

Conclusion

Les établissements enregistrent, mais aussi secretent des spécificités qui les
distinguent les uns des autres. Ils ne peuvent étre réduits ni a leur composition ou styles de
relations, ni aux pratiques ou configurations organisationnelles. C’est plutdt dans
I’articulation de ces dimensions que I’on pourra emprunter le chemin de I’appréhension
d’«inégalités en train de se faire » (Périer, 2010, p. 49). S’esquisse toute la dynamique du
contexte d’établissement : des combinaisons de dimensions reliées par des termes communs
dont le sens et la cohérence se construisent dans les nceuds d’interactions des acteurs co-
présents et des structures prédéfinies. Par conséquent, en adoptant la perspective des effets
d’établissement, il s’agit d’éviter « de croire que des catégories préfabriquées peuvent saisir
une réalité constamment en mouvement » (Gather Thurler, 1994a, p. 203). Le contexte
d’établissement se définit par 1’agencement complexe de facteurs, a la fois internes et
externes, et non par «une combinaison simple des différentes catégories "d’effets" a
analyser » (Ben Ayed et Broccolichi, 2011, p. 59).

Dans ce sens, nous sommes tentés de dire que les lignes de force de la recherche
quantitative demeurent fragiles. La mesure des variables du contexte d’établissement se révele

imparfaite par le traitement statistique méme s’il tend a se sophistiquer de plus en plus avec
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I’introduction de modeles multiniveaux (Bressoux, Coustere et Leroy-Audouin, 1997 ; Duru-
Bellat et al., 2004). Emerge ’intérét de toujours plus aiguiser les méthodes et indicateurs
(Felouzis, 2005)'*. Nous pouvons néanmoins regretter que la possibilité de pouvoir
davantage dissocier les différents niveaux d’analyse (établissement, classe, maitre, etc.)
aboutisse parfois a omettre leur co-construction dans la réussite et les trajectoires scolaires,
ainsi que les marges d’action des acteurs dont les ressources sont inégales. Aussi, il ne faut
pas négliger la dimension temporelle, au-dela des effets qui se cumulent dans le temps (Duru-
Bellat et al., 2004). Les étapes scolaires passées peuvent permettre de comprendre la réussite
présente et I’orientation envisagée. Notre travail a ainsi I’ambition de dépasser les limites du
« langage des variables », sans occulter son influence dans la construction d’un raisonnement

sur le contexte de scolarisation.

'8 11 pointe du doigt les indicateurs de performance des lycées utilisés par la DEPP chaque année, faussant

d’abord le calcul de la valeur ajoutée, conduisant ensuite au fait que les établissements populaires soient sous-
évalués et les établissements favorisés surévalués. La DEPP considere le niveau scolaire de départ a partir de
I’age de I’¢éléve a son entrée en classe de seconde. Or, en prenant en compte un autre indicateur nommé par
Felouzis « attendu corrigé », a savoir le taux d’accés attendu des lycées et les résultats a I’examen du brevet des
colleges des éleves (18 000) de I’académie de Bordeaux (103 lycées), il apparait de sensibles modifications de la
« valeur ajoutée » estimée des établissements par rapport a celle initialement calculée par la DEPP.
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Conclusion

Comprendre les effets de contexte exige de mettre au jour les processus par lesquels se
construisent ces effets. Dans notre travail de recherche, nous questionnons en effet 1’efficacité
construite dans et par le contexte de scolarisation. Ce ne sera pas notre objet de travail que de
mesurer les effets du contexte, parce que 1’indépendance des variables ne nous permettra pas
de saisir le contexte de scolarisation dans sa globalité et sa temporalité. C’est la grande
fragilité des enquétes quantitatives sur le sujet. L’étude des effets contexte, intégrant un
certain nombre de variables, ne répondra pas non plus a notre volonté¢ d’appréhender les
articulations entre les variables et donc, parallelement, de discerner finement ce que recouvre
un contexte de scolarisation. Dans notre perspective, les effets de contexte doivent d’une part
étre étudiés dans 1’agencement des effets de territoire, de secteur et d ‘établissement, parce que
nous constatons qu’ils sont inextricablement liés. Il ressort de cette premiere partie que la
compréhension de chaque composante, a savoir le territoire, le secteur d’enseignement,
I’établissement ou la classe, exige la prise en compte d’au moins une autre composante
contextuelle. Dit autrement, le secteur d’enseignement n’est par exemple pas a déconnecter du
territoire sur lequel il est implanté, au risque de considérer que l’effet de secteur serait
homogene et constant sur les territoires (Tavan, 2004a). Ainsi, il s’agit de penser I’effet de
territoire, de secteur et d’établissement dans le cadre plus global, pertinent et cohérent du
contexte de scolarisation.

Dans ce sens, le concept de « configuration » est heuristique de I’efficacité construite
tant il nous permet de lire le contexte dans son entiereté, de lui rendre sa dynamique et d’y
intégrer les acteurs. L’analyse des effets de contexte ne peut effectivement et d’autre part,
dissocier les composantes ou les niveaux de contexte et les acteurs. Il s’agit de surcroit
d’explorer leur interdépendance. Pour ce faire, a travers la littérature et dans le cadre de notre
objet de recherche, nous avons retenu quatre dimensions transversales au territoire, au secteur
et a [I’établissement: la dimension de composition, culturelle, relationnelle et
organisationnelle. La mise en exergue et la combinaison de ces dimensions doivent nous
permettre d’un coté de ne pas glisser vers des représentations réductrices d’objets qui sont au
contraire complexes : par exemple le secteur privé d’enseignement ne se résumerait qu’a une
composition socialement favorisée ou les jeunes ruraux ont forcément du retard scolaire.

Aussi, il a été soulevé dans le premier chapitre que le territoire ou plus justement 1’espace
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local ne pouvait s’entendre que par la variable sociale. De 1’autre c6té, c’est bien sur le rdle et
le poids des acteurs dans leur rattachement a un agencement contextuel singulier, voire leur
appropriation de cet agencement, que nous voulons porter le regard. Dans le cadre de notre
travail, nous pourrions alors définir la configuration contextuelle comme [’appartenance
objective et subjective des acteurs a un agencement singulier de territoire, de secteur
d’enseignement et d’établissement. De ce point de vue, il faut rappeler que les cadres
institutionnels ne sont pas nécessairement les cadres d’action des acteurs, de méme que le
travail des acteurs oscille entre les paradigmes normatifs et interprétatifs (Périer, 2010). Nous
posons d’ailleurs 1’hypothése que ce sont les logiques d’acteurs qui sont 1’épicentre du
contexte de scolarisation. Celles-ci donnent sens a un contexte et 1’activent, et ce, non sans
embrasser la force de proposition de Becker (2002): «Le fait de remplacer le contenu
conventionnel d’un concept par le sens de ce concept en tant que forme d’action collective en
accroit le champ d’application et enrichit notre savoir » (p. 232).

Enfin, pour comprendre les effets en matiere de réussite et d’orientation scolaires,
nous essayerons de voir en quoi I’appropriation d’un contexte par les acteurs scolaires est en
plus ou moins grande convergence avec celle des usagers de chaque college enquété, soit avec
la réalité objective et subjective des éleves et leurs familles. En résumé, en quoi I’agencement
contextuel du « dedans » rejoint 1’agencement du « dehors » ? Quels sont les (dés)équilibres
co-construits dans les contextes de scolarisation enquétés ? Dans quelle mesure ceux-ci
participent-ils a la scolarité des éleves en plus ou moins value ? Saisir la forme des rapports
d’interdépendance qui se tissent entre les acteurs dans et hors 1’établissement s’inscrit dans
notre perspective de comprendre la contribution des uns et des autres, a savoir « les processus
et pratiques d’inégalités se faisant » (Périer, 2010, p. 65). Tel que montré dans le dernier
chapitre de cette premiere partie, un travail sur les relations entre les différentes catégories
d’acteurs (chefs d’établissement, professeurs, personnels d’éducation, éléves et familles)
semble primordial. Lorsque nous parlons de contexte, nous devons nécessairement entendre
les acteurs et leurs relations.

Des lors, nous prenons le parti d’examiner I’agencement complexe de facteurs a la fois
internes et externes, avec l’idée selon laquelle il représente probablement un aspect du
processus de construction des inégalités de performance et d’orientation. L’analyse portera
sur les notes, la progression et le parcours d’éléves de la 6°™ a la fin de 2"* d’enseignement
générale et technologique. Il apparait que c’est 1’établissement qui est 1’échelon le plus
pertinent pour observer les disparités, ainsi que la régulation des différentes composantes et

dimensions. Il nous offre en plus la possibilité comparative. Au premier niveau de ce travail,
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nous nous engageons dans un axe de spécification : qu’est-ce qui spécifie la configuration
singuliére d’un établissement (partie III) ? A un deuxiéme niveau, nous voulons mettre en
rapport et donc comparer les quatre configurations contextuelles analysées (partie IV).
L’approche ethnographique (partie II) nous semble étre la plus en mesure d’entrer dans les

détails de I’appréhension de ces configurations contextuelles.
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PARTIE 11
Méthodologie de I’enquéte
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Introduction

L’analyse approfondie et comparative de configurations contextuelles et de leurs effets
scolaires a déterminé le dispositif méthodologique retenu : une enquéte ethnographique,
présentée dans le chapitre 5 de la présente partie. Aussi, notre objet de recherche nous a
conduits a mobiliser plusieurs techniques d’enquéte: [’observation, 1’entretien, Ile
questionnaire, ainsi que le recueil de matériaux écrits (relevés de notes des éleves, carnets de
correspondance, reglements intérieurs, projets d’établissement, etc.) et des données
statistiques de source rectorale (IPES, fichier des éleves scolarisés dans le secondaire a la
rentrée 2008 et résultats au DNB des colleges de 1’académie en 2009). Notre dispositif
méthodologique croise donc les données qualitatives et quantitatives.

Précédant ce chapitre 5 dont le but est de prendre toute la mesure méthodologique de
notre recherche, nous nous centrerons dans le chapitre 4 sur les espaces enquétés. Le caractere
local de Dl’enquéte, s’il se révéele justifié par notre approche contextualiste, implique
préalablement de présenter les traits distinctifs des espaces scolaires enquétés. L’objectif de
cette deuxieme partie est de retracer le chemin parcouru depuis les choix des terrains (chapitre

4) jusqu’aux méthodes d’analyse de données retenues (chapitre 5).
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Chapitre 4

Les traits distinctifs des espaces enquétés

Introduction

Les espaces étudiés ont été sélectionnés sur la base de différences et ressemblances qui
bornent les comparaisons. Le choix de ces espaces est motivé par trois principaux criteres.
Premierement, nous ciblons une académie dans laquelle les secteurs public et privé sont
implantés a parts égales ou proches, et donc dans une région de forte implantation du privé.
L’écart de composition sociale entre les deux secteurs est y moindre et, ce faisant, les
performances sont moins contrastées selon le secteur d’enseignement (Tavan, 2004a). Des
lors, I’Ouest de la France s’impose. L’académie de Rennes est finalement choisie, d’autant
que les opportunités de terrain sont plus grandes pour moi dans cette région et a fortiori, parce
que le double secteur de scolarisation est souvent avancé comme 1’un des facteurs explicatifs
de I’excellence scolaire bretonne (Caro et Rouault, 2010 ; Pouliquen, 2010).

Deuxiemement, 1’intérét de notre approche comparative passe par des binomes de
colleges des deux secteurs (un public et un privé), chaque bindme se devant d’étre implanté
dans une méme commune, afin de prendre en compte les effets de la concurrence scolaire
(Ben Ayed et Broccolichi, 2011). Ainsi, nous déterminons deux communes qui disposent
chacune de deux colleges, ni plus ni moins'®, I’un public I’autre privé, et située dans 1’espace

N . PPN A . 186
a dominante rurale pour I’une, intégrée a un pdle urbain pour 1’autre

. L’enquéte dans deux
colleges implantés sur la méme commune est indispensable pour considérer la variable du
local. Toujours dans cette considération du local et une approche comparative, il semble
préférable que les deux communes choisies ne soient pas géographiquement trop éloignées.
Elles se rejoignent d’ailleurs par un vaste environnement rural.

Troisiemement, des colleges aux résultats « atypiques » sont privilégiés, c’est-a-dire
des colleges qui ont des résultats supérieurs ou inférieurs a ceux attendus au vu de leur
recrutement social. Ce dernier critére s’impose quand on cherche a comprendre les différences

entre établissements, et plus précisément les aspects qui peuvent expliquer les inégalités de

résultats et de parcours scolaires. Au-dela des performances et de 1’orientation des éleves,

"% Les communes avec plus de deux colléges ont dés le départ été éliminées, I’enquéte ayant pour objectif de
porter sur toute la population collégienne d’une commune et de ses alentours, ainsi que sur des colleges en
concurrence directe.

'% Selon la typologie de I'INSEE (2002).
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nous définissons une autre variable a priori discriminante et supposée pertinente dans un
travail qui s’intéresse au fonctionnement des établissements : la taille des établissements.
Dans ce sens, la petite taille de deux des colleges étudiés (avec moins de 170 éleves environ
chacun) et surtout les effectifs relativement restreints des classes (en moyenne 20 éleves par
classe), font partie des caractéristiques dont les effets méritent d’étre plus précisément
explorés. Quant a la composition socio-scolaire, elle doit étre sensiblement proche dans les
quatre colleges pour rendre possible les comparaisons. Au final, la consultation du site
internet de I’académie de Rennes'®’ et des Indicateurs pour le pilotage des établissements
secondaires'™® délimite le champ des possibles 2 partir de ces criteres. Les questions
logistiques et de terrains plus « ouverts » a m’accueillir (sans m’étre familiers) déterminent
définitivement les deux terrains d’enquéte retenus, soit deux bindmes de colleges : les
colleges Pierre de Belay (public) et Saint Pol (privé) situés a Ker, les colleges Ernest Guérin
(public) et Saint Cornély (privé) situés a Ys. En conséquence, a la rentrée 2008, les
principales caractéristiques des quatre établissements enquétés témoignent a la fois du respect

des criteres précédemment énoncés et des spécificités propres aux terrains (cf. tableau 1).

Nombre Eleves
N Secteur Bassin de Nombre d’origine Eleves
College | ,, . q Commune | ., .. de . .
d’enseignement | formation d’¢leves classes sociale boursiers
défavorisée
Pierre 46 45,6 %
de Public A Ker S;gﬂflec 18 (49,9 % avec 24,2 %
Belay o SEGPA et UPI)
S;ifllt Privé A Ker 425 17 40,0 % 19 %
(0]
gflf::lsrtl Public B Y 176 9 49,4 % 273 %
Saint Privé B Ys 166 8 33,1 % 23,5 %
Cornély

Source : Données SE3P/Enquéte de terrain

Tableau 1. Caractéristiques principales des établissements enquétés (2008/2009)'%

Dégageons a présent les traits distinctifs qui s’exercent au sein des deux espaces
enquétés. Dans un premier temps, il conviendra de présenter la région Bretagne par ce qui la
singularise depuis quelques années, a savoir son excellence scolaire. Le territoire rural qui a

été ciblé pour notre recherche nous intéressera dans un deuxieme temps.

"7 http://www.ac-rennes.fr
'8 http://www.infocentre.education. fr/ipes/

'% Notons que les deux établissements publics seront grisés dans tous les tableaux afin de faciliter et de
permettre un repérage visuel du secteur d’enseignement.
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I - « L’excellence scolaire » de la région Bretagne

De « I’excellence scolaire bretonne » au « modele breton »'°°, la région se distingue
par une réussite primée depuis la fin des années 1990. Si elle est désignée comme
« I’académie de toutes les réussites » en 2000'*", ladite excellence se percoit toutefois des la
fin des années 1980 : & partir de 1986, le taux de retard scolaire en fin d’enseignement
primaire est par exemple trés bas dans 1’académie de Rennes (deuxiéme position, précédée
par Paris). L’académie de Rennes demeure en effet dans le peloton de téte pour
I’enseignement primaire : les CM2 bretons sont parmi ceux qui obtiennent les meilleurs
résutats aux évaluations en 2009 (Caro et Rouault, 2010). Il en est de méme depuis une
trentaine d’années pour tous les diplomes scolaires et les évaluations nationales. L’académie
se place au-dessus des moyennes nationales pour la réussite aux examens nationaux :
Dipléme national du brevet'”?, Certificat d’aptitude professionnelle, Brevet d’études
professionnelles et baccalauréat. A la session 2009, toutes séries confondues, en France,
539 092 candidats au baccalauréat ont été admis, soit un taux de réussite de 86,2 %. En
Bretagne, ce dernier s’¢éleve a 90,4 %. Elle prend la premiere place du classement avec ce
succes, conforté par le plus fort taux d’acces d’une génération a I’examen (plus de 70 %). De
plus, le taux de retard en 3°™ et les sorties sans qualification sont faibles'*>. En conséquence,
I’académie de Rennes fait partie des académies dites « leaders » qui connaissent une « petite
surreprésentation de bons taux de réussite aux examens », comme Grenoble, Lyon, Nantes, ou
Toulouse (Caro et Rouault, 2010, p. 48-49)194.

Afin de comprendre la marque des strates sédimentées du passé dans la présente
« excellence scolaire », opérons un bref retour historique. Puis, nous développerons un regard

appuyé sur le dualisme scolaire qui a structuré et qui structure encore le rapport a 1’école des

bretons. Enfin, nous indiquerons les limites au dit « modele breton » de réussite scolaire.

1% Parmi de nombreux articles de presse sur le sujet, on peut citer la récente une du magazine mensuel Bretons
en mai 2012 (n°76) : « Les Bretons sont-ils les plus intellos ? », avec pour sous-titres : « Ils sont les meilleurs au
bac. Ils lisent plus de livres. IIs lisent plus de quotidiens. Ils vont plus au cinéma ».

1 Selon un rapport de I’inspection générale de 1’Education nationale et I’inspection générale de I’administration
de I’Education nationale et de la recherche en septembre 2000.

"2 En Bretagne, le DNB enregistre 88,3 % de réussite en 2009, contre 82,7 % en France (Métropole + DOM).
'3 Source : Géographie de I’école, 2005.

19 Les deux géographes Caro et Rouault (2010) prennent en compte cing critéres dans le classement des
académies : le taux de réussite aux baccalauréats généraux et technologiques en 2010, toutes séries confondues
en 2010, et au Diplome national du brevet des colléges en 2008, la proportion d’¢éléves ayant un retard de deux
ans ou plus en classe de 3°™ en 2006 et les taux de sorties sans qualification en 2004.
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1.1 La construction du « modele breton » sous la forme d’un rattrapage accéléré

La reconnaissance de la qualité du systeme scolaire breton apparait au début des
années 1980, alors que la région portait plutdt le « bonnet d’ane » le siecle précédent. « La
métamorphose de la Bretagne analphabete », comme Pihan (1990) titre ’un de ses articles,
s’est opérée en six ou sept décennies. La région Bretagne part de loin : 43 % des bretons
scolarisables entre 1817 et 1856 savent lire et écrire, alors que les normands sont 75 % et les
habitants de I’Est et de la région parisienne plus de 80 % (Agulhon, Désert et Specklin, 1992).
La Bretagne, moins alphabétisée que la moyenne de la métropole, sous scolarisée jusqu’a la
fin du XIX®™ siecle, amorce son rattrapage 2 partir de 1880. Entre 1880 et 1914, le syst®me
scolaire s’organise en Bretagne, sous I’effet des lois républicaines et de I’émulation naissante
entre les instituteurs des écoles normales et les congréganistes (Pouliquen, 2010). Suite a la
loi du 7 juillet 1904, qui interdit aux congrégations le droit d’enseigner, on voit
paradoxalement la création des écoles privées, et alors, la constitution en Bretagne d’un
secteur public et laique, ainsi que d’un secteur privé et catholique. La région connait
également un exode rural massif entre les XIX®™ et XXM siecles. Alors, des la fin de la
premiére Guerre mondiale, c’est 1’école ou 1’exode, comme le note Pouliquen (2010) dans
une analyse sur la construction de I’excellence scolaire bretonne. Le propos est certes a
nuancer dans la mesure ou I’exode n’est pas forcément sans €cole, mais il s’agit de montrer
qu’un basculement a opéré entre les deux guerres : I’école apparait de plus en plus comme
indispensable aux bretons pour « s’en sortir », avec en sus un caractere « sacré » et la langue
francaise en levier de transformation « si I’on souhaite échapper a son milieu » (Pouliquen,
2010, p. 64). Cet héritage explique pour une part I’attachement particulier des bretons a
I’école et a la culture.

Cependant une hiérarchie scolaire se dessine sur le territoire, en lien d’une part avec
un découpage géographique linguistique, d’autre part avec I’implantation des écoles privées
catholiques dans les petites communes rurales. En effet, a la veille des lois Ferry, la région
n’est pas uniforme et se caractérise par des oppositions entre les villes et les campagnes, entre
I’est et ’ouest, la Haute et la Basse-Bretagne, délimitation basée sur la frontiere linguistique
bretonne avec la ligne Paimpol-Vannes. La fréquentation de 1’école par les jeunes gargons
bretons est ainsi plus importante en Haute qu’en Basse-Bretagne avant 1880, étant méme
quasi-inexistante dans le centre ouest breton (Pihan, 1990). De surcroit, le secteur public

d’enseignement se développe grace a I’urbain, alors que le rural est sous ’emprise du clergé
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(Pouliquen, 2010). Ce dernier peut alors prospérer dans une région profondément rurale : en
1911, 77 % des bretons sont des ruraux.

Le rattrapage s’accélere dans la Bretagne de 1’aprés seconde Guerre mondiale, qui voit
un bond en avant économique et social, une baisse progressive de la part des ruraux dans la
population totale et une progression de la scolarisation, avec un essor de 1’école a deux ans et
de la poursuite des études secondaires (progression des effectifs de 28 % entre 1950 et 1957).
L’ordonnance du 6 janvier 1959 portant a 16 ans le terme de la scolarité obligatoire engendre
une hausse du taux de scolarisation : en 1962, 49,3 % des 11-17 ans sont scolarisés en France,
ils sont 55 % en Bretagne. Le rebond breton s’affirme dans ces années 60 et ne cessera de se

renforcer.

1.2 Public-privé : une dichotomie motrice dans I’investissement scolaire

L’image de I’Ecole libre et de I’Ecole du diable véhicule une dichotomie puissante.
L’opposition entre les laics et les catholiques a participé a promouvoir 1’Ecole dans les
esprits, de méme que 1’appartenance a 1’'un des deux secteurs est « créatrice d’identifications »
(de Queiroz, 2005, p. 213). Etre d’un c6té ou de I’autre cristallise en effet une identité scolaire
forte en Bretagne, identité collective qui passe par I’Ecole, mobilisant les familles bretonnes a
s’investir dans « leur » école, et par extension, dans 1’Ecole. La querelle scolaire a ainsi pu
devenir I’objet symbolique d’un investissement scolaire. En outre, I’émulation entre les deux
secteurs a permis de donner aux familles une offre scolaire conséquente et diversifiée, avec
« I’extraordinaire développement de la formation initiale dans cette région » (Grelet, 2006,
p. 3) et notamment un réseau dense de colléges, d’établissements avec des internats et une
pluralité d’options proposées (Pouliquen, 2010).

Aussi, le dualisme scolaire, alliant concurrence et complémentarité, jouerait un rdle
positif dans les performances scolaires par la dynamique produite dans les familles et chez les
acteurs locaux. Cela ne signifie pas pour autant qu’il faille présenter « le développement du
secteur privé comme moteur d’une plus grande efficacité globale » (Mons, 2007, p. 165). En
revanche, chaque secteur peut se présenter comme une alternative, étant réducteur de
constamment 1’ attribuer au privé, d’autant plus forte dans une région ou le phénomene d’offre
locale est conséquente dans les deux secteurs (Héran, 1996). Le choix du secteur privé peut en
effet étre un « choix contraint » par une scolarité¢ chaotique mais aussi par 1’absence d’école
publique dans la commune de résidence, tel qu’on peut le constater en Bretagne, et

notamment dans les départements du Morbihan ou du Finistere. Dans ce dernier, 33
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communes n’ont pas d’école publique en 2007'%. D’ailleurs, parmi nos enquétés, il n’est pas
rare que des éleves ou des parents justifient une scolarisation dans une école privée en raison
de I’absence d’une école publique pres de leur lieu d’habitation. Par ailleurs, I’alternative que
constitue chaque secteur se retrouve dans le « zapping scolaire ». Les échanges entre les deux
secteurs sont d’ailleurs croissants. Un éléve sur cinq est ainsi pass¢ d’un réseau a un autre
pendant le secondaire (Pouliquen, 2010), dont le pic se situe en 6ome (Caro et Rouault, 2010).
Enfin, I’offre scolaire riche et diverse telle qu’elle se présente dans 1’espace des territoires
locaux, bonifie non seulement les taux de scolarisation a 2 ansl%, mais également celui des
16-24 ans, qui sont les plus forts en France (Boissinot et al., 2000 ; Caro et Rouault, 2010).
De méme, elle parait contribuer a éviter les sorties du systeme scolaire sans qualification
(Pouliquen, 2010). En 2006, le taux de sorties sans diplome (individus agés de 20 a 24 ans qui
ne poursuivent ni études, ni formation et n’ont obtenu ni CAP, ni BEP, ni diplomes de rangs

plus élevés) se situe autour de 6,1 % en Bretagne, contre 13,3 % pour ’hexagone'’.

1.3 Un dynamisme économique et la mobilisation des acteurs

La réussite scolaire de la Bretagne doit se lire avec le contexte économique de la

198 - . N n L.
. La région enregistre notamment le troisieme plus bas taux de chomage des régions

région
frangaises'®’. Des facteurs externes au scolaire mais pas sans effets sur lui, sont donc aussi 2
avancer, telle la situation socio-économique favorable (Boissinot et al., 2000), avec en
particulier une insertion professionnelle plus rapide et durable des jeunes. En effet, la
Bretagne figure dans le haut du tableau sur ce point et se place parmi les régions dont la part
de jeunes sortis de formation et ayant accédé a un emploi apreés 7 mois de vie active se situe
entre 50 et 54,9 % en 2005 (Caro et Rouault, 2010). Aussi, elle compte un des plus bas taux
de chomage des jeunes issus de 1’enseignement secondaire apres la troisieme année de vie

active (moins de 15 % en 2007). Pour comparaison, celui-ci atteint plus de 50 % dans le Nord

d.).

1% Source : MEN, 2009. En France, environ 500 communes n’ont pas d’école publique.

1% En 2008, le taux de scolarisation & 2 ans s’éléve a 44,7 % dans I’académie de Rennes (moyenne nationale :
18,4 %).

197 1 *indicateur est le rapport de cette population a ’ensemble de la population non scolarisée de la méme classe
d’age. Source : INSEE, 2006.

%8 En début d’année 2013, suite a la demande du Conseil régional de Bretagne, ’agence Fitch Ratings, qui a
étudié les budgets et les investissements de la Région, lui a attribué la note AA. Elle place la Région a la
troisiéme place d’un classement de vingt-sept collectivités européennes. Le quotidien régional Ouest France titre
ainsi I’un de ses articles, le 6 février 2013 : « Agences de notation : le bon éléve breton ». Le parallele économie-
éducation est alors explicitement mis en avant.

19 Source : Observatoire du dialogue et de I’intelligence sociale (2010).
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En outre, la mobilisation des acteurs est volontiers mise en avant dans la dynamique
scolaire bretonne. D’abord, les décideurs politiques se présentent souvent comme d’ardents
défenseurs de 1’école locale et les administrateurs locaux, dont le poids des actions est affirmé
depuis les lois de décentralisation de 1982 et 2004, ont lancé des projets en cohérence avec les
faiblesses de I’académie, comme la réduction des doublements. Depuis 2004, on remarque
d’ailleurs une baisse sensible du taux de doublement des colléges publics (réduction de moitié
de 2004 a 2009 ; Pouliquen, 2010). Un certain nombre de lettres de mission des chefs
d’établissements publics de I’académie font état de 1’objectif ciblé d’une baisse des
redoublements, comme nous avons déja pu le constater lors de notre enquéte en 2006 aupres
de chefs d’établissement, et de nouveau, le remarquer avec Benoit Oranger et Martine Phlox,
chefs d’établissement des deux colleéges publics enquétés.

Les enseignants sont ensuite pointés pour leur contribution a « I’excellence scolaire ».
I1s possedent trois grandes spécificités : ils sont en moyenne plus 4gés que ceux de I’hexagone
(Caro et Rouault, 2010), en majorité originaires de la région et s’identifient a la réussite, tout
en s’appropriant une partie du « modele » (Pouliquen, 2010). De surcroit, le rapport de 2000
cité supra note aussi que « les familles, dans cette région ou la promotion sociale a longtemps
passé prioritairement par I’école, les diplomes et la fonction publique, croient en 1’école »
(Boissinot et al., 2000, p. 116). De meilleurs apprentissages semblent également étre corrélés
a la structure familiale. Ainsi, la force des familles souches est relevée avec notamment une
plus grande solidarité entre générations (Todd, 1984) et le role moteur de la mere dans le suivi
des scolarités (Audibert, 1984). Par exemple, dans le Finistere, « ou la part historique de la
famille souche est prépondérante, les taux de scolarisation des jeunes vont constamment étre
supérieurs a ceux des autres départements bretons et les meilleurs résultats scolaires vont

s’observer au fur et a mesure de la montée de la scolarisation » (Pouliquen, 2010, p. 65).

1.4 Les limites du « modéle breton »

L’excellence a aussi ses limites dans la mesure ou elle ne signifie ni bien-étre général
ni scolarité longue. D’abord, le suicide des bretons, supérieur a la moyenne nationale, est par
exemple un fait connu depuis une trentaine d’années. Ces comportements, qui concernent plus
particuliecrement la tranche d’age 20-24 ans, et géographiquement, davantage la Basse-
Bretagne, sont renvoyés aux mutations économiques et sociales brutales connues en
Bretagne : il est avancé qu’a une profonde déculturation ayant provoqué un déséquilibre

identitaire, s’ajoute une scolarisation qui vulnérabilise et fragilise la subjectivité des jeunes
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plus qu’ailleurs en raison du terrain particulier sur lequel elle agit (Raoult, 2006). La pression
scolaire souvent citée en unique cause de ce fait, n’a pas de validité scientifique, tel que le
souligne Alain Raoult (/d.) dans sa recherche doctorale : « Comment ne pas reconnaitre alors
que la concentration de tous sur le phénomene de sursuicidité et de performance scolaire sur
fond de surpression a manifestement conduit a ’aveuglement, nous privant ainsi d’une
explication plus fiable ? » (p.243). Le bilinguisme ne s’est notamment pas fait sans une
grande mutation dans la culture bretonne, engendrant possiblement des extrémes : une forte

20 dun coté et, de Dl'autre, la douleur et

identité régionale et consommation culturelle
sursuicidité.

Ensuite, parmi les limites du modele scolaire breton, on peut relever une hausse de la
part des bacheliers professionnels : augmentation de trois points de 2000 a 2008, selon
I’INSEE. De plus, apres le baccalauréat, les jeunes bretons s’orientent massivement vers les
filieres courtes et professionnalisantes. Les titulaires d’'un BTS ou d’un DUT sont ainsi de
plus en plus nombreux dans la région. D’autres jeunes préferent méme s’insérer directement
dans la vie active apres le baccalauréat. De 1a, on constate que le taux de poursuite des néo-
bacheliers dans 1’enseignement supérieur s’avere faible par rapport a d’autres régions de
France (comme la région parisienne, 1’académie de Lille...) et se place en-dessous de la
moyenne nationale (72,9 % contre 73,3%, d’apres I’INSEE). Pierre Merle (2007) observe
méme un accroissement des inégalités dans la durée de scolarité en Bretagne, entre ceux qui
restent le moins longtemps a I’école et ceux qui y restent le plus. De 1997 a 2003, il compare
la durée de la scolarité entre les 10 % des éleves les moins scolarisés et les 10 % des éleves
les plus scolarisés, et constate que I’écart s’est creusé « passant de 6,7 années a 7,4 années »
(p. 40). La vision de la région bretonne sous les traits de I’excellence doit donc étre atténuée.

Et dans le méme temps, ces moyennes méritent d’étre nuancées tant les lieux et les
populations sont divers dans 1’académie. Dans son ensemble, la région demeure plus rurale
que la moyenne nationale : d’aprés I'INSEE et le recensement de 2008, 28,6 % de la
population bretonne est rurale (le double de la moyenne nationale). Les secteurs agricoles,
agroalimentaires et touristiques prédominent dans 1’économie régionale. Du point de vue du
contexte socio-économique, 1’académie de Rennes est d’ailleurs classée parmi les académies
dites « plus rurales, avec plus de retraités et de couples sans enfant », comme douze autres

académies (Besancon, Bordeaux, Montpellier, Toulouse, Clermont-Ferrand, Dijon, Poitiers,

2% par exemple, dans le magazine mensuel Brefons (n°76) déja cité dans une précédente note de bas de page, il
est rapporté que la Bretagne est classée troisieme en nombre de bibliotheques par habitant et elle est premicre en
taux d’emprunt : 17 % des bretons y sont inscrits et y empruntent des livres.
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. . . 201
Limoges, Caen, Reims, Orléans-Tours et Nantes)

. Mais le découpage administratif,
notamment par académie, peut recouvrir de fortes disparités. On constate ainsi que les deux
principales agglomérations de la région, que sont Rennes (a I’Est) et Brest (& 1’Ouest),
concentrent de fortes proportions de bacheliers, bien au-dela du pourcentage moyen (33,7 %
en 2009, selon I’INSEE), tandis que les zones rurales demeurent en retrait, en particulier dans
le centre de la Bretagne (espace local enquété). De plus, ce centre, qui est constitué d’une
vaste zone a dominante rurale, enregistre par exemple a la rentrée 2009, dans certaines
localités, un taux de retard des éleves entrant en 6™ pouvant étre quatre fois plus élevé que

I’agglomération rennaise (fourchette de ce taux de retard dans I’académie de Rennes, allant de

5,4 % a 22,3 % ; Pouliquen, 2010)202. Le territoire breton est donc loin d’étre uniforme.

II - Un territoire rural ciblé

Le territoire ciblé pour I’enquéte est rural. Il présente une densité moyenne de
82 hab/km?, bien moins importante que la densité moyenne régionale (118 hab/km?)***. 1I se
constitue d’un vaste espace ponctué¢ de quelques villes de petite ou moyenne taille, dont Ker
(10 000 hts) et Ys (3 000 hts)204. Suivant la perspective de considérer les individus « dans leur
corps et leur corps par terre » (Ripoll, 2006, p. 207), notre regard s’est porté sur ces deux
communes, qui sont géographiquement éloignées de 70 kilometres. Si leur entourage
physique est essentiellement rural, les deux communes sont implantés dans deux espaces

locaux distincts.

2.1 Les nuances du découpage

Les deux espaces locaux enquétés présentent les spécificités d’un territoire que 1’on ne
peut qualifier ni de « difficile », ni de privilégié. Peut-€tre se place-t-on davantage dans un
territoire « ordinaire », dont on sait peu de choses parce que justement il est ordinaire, sans
doute moins traversé par des tensions d’un coté, et des exceptions de 1’autre. Selon I’INSEE,
Ker est une commune appartenant a un pole urbain et faisant partie intégrante d’un espace

urbain et d’une aire urbaine. Quant a Y's, c’est une commune de 1’espace a dominante rurale,

' Source : Géographie de I’école, 2011.

292 Source : SE3P, 2009.

*® Source : INSEE, RP2007 et 2009.

2% D aprés le recensement de la population en 2007.
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hors espace urbain. La comparaison binaire rural-urbain, dont on a précédemment vu qu’elle
est insuffisante, apportera néanmoins un éclairage particulierement intéressant dans 1’analyse
des perspectives scolaires et professionnelles des jeunes, bien qu’il soit indispensable de
préciser que le lieu de résidence des jeunes enquétés, qu’ils soient scolarisés a Ker ou Ys, se
situe en milieu rural pour une grande partie d’entre eux. En effet, 52,8 % des collégiens a Ker
et 69,3 % de ceux a Ys habitent dans une commune environnante de moins de 2 000
habitants™®.

Du point de vue administratif, les espaces enquétés correspondent a deux communes,
deux cantons, deux départements et deux bassins d’emploi. Chaque commune considérée fait
partie d’un bassin d’emploi ou le secteur des industries agroalimentaires (plus de 65 %) est

surreprésenté par rapport a la région (33 %)

. Il y domine aussi une activité économique de
main d’ceuvre a faible niveau de qualification. Les ouvriers y sont plus nombreux et moins
qualifiés en moyenne : plus de 30 % des postes sont ceux d’ouvriers non qualifiés, contre
23,8 % sur I’ensemble de la région®”’. La part des salariés cadres, techniciens, contremaitres et
agents de maitrise dans 1’ensemble des salariés est moindre que la moyenne régionale. Le
salaire médian dans les deux espaces est aussi inférieur au revenu médian de la région. En
revanche, au niveau de I’emploi, le canton de Ker est proche des moyennes régionales, voire
se révele plus dynamique, avec par exemple un taux de chdmage (7,4%) un peu moins élevé
que celui de la région (8,2%). A contrario, le canton d’Ys se démarque par la négative. En
effet, ce dernier compte plus de chomeurs (10,5 %) et moins d’actifs ayant un emploi (68,2 %
contre 61,7 % a Ker)*®. 1l est de méme du point de vue économique : 51,3 % sont imposables
a Ker contre seulement 43 % des foyers fiscaux a Ys. D’ailleurs, le « rapport d’activité et de
performance »** du collége public Ernest Guérin pour 1’année scolaire 2007/08 mentionne

une forme de « pauvreté » économique de la population d’Y's :

2 Source : SE3P, 2009.

206 Source : Insee, Clap, 2005.
27 Source : Insee, DADS, 2005.
2% Source : Insee, RP2007.

% 11 est réalisé par le chef d’établissement public chaque année & la demande de 1’inspection académique qui
n’impose pas de trame particuliere. Il est soumis au premier conseil d’administration de 1’établissement 1’année
scolaire suivante (soit en octobre 2008 pour celui que nous venons de citer). Rappelons que la composition du
CA est tripartite : un tiers d’administrateurs et personnels qualifiés (extérieurs a I’administration), représentant
notamment les collectivités territoriales, les salariés et les employeurs ; un tiers de représentants élus du
personnel de 1’établissement ; un tiers de représentants élus des parents d’éléves et des éléves. D’apres le décret
85-924 du 30 aolt 1985, le CA délibére, dans tous les établissements publics, des régles d’organisation en
vigueur (réglement intérieur, projet de I’établissement, rapport annuel d’activités) et plus largement, met en
ceuvre ’autonomie administrative, pédagogique et éducative conférée par la réglementation a 1’établissement. 11
vote le budget annuel de I’établissement et approuve son compte financier. En outre, de par les votes
consultatifs, il est habilit¢ a émettre des avis sur tous les sujets de la compétence et de I'intérét de
I’établissement.
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« C’est un collége rural [qui] est situé dans une ville tres touchée par le chdomage, avec
un fort taux d’habitants bénéficiaires des minima sociaux. On voit arriver depuis
quelques mois des familles exclues des villes ot les loyers sont inabordables pour eux. »

Toutefois, Ys recense plus de propriétaires que Ker (79,3 % contre 68,3 % en 2007),

signifiant peut-&tre un ancrage plus marqué au niveau local.

2.2 L’offre scolaire

Le territoire rural ciblé recoupe deux Bassins d’animation de la politique éducative
(BAPE) : Ker integre le bassin A et Ys, le bassin B. Et, entre les deux BAPE, I’offre scolaire
au niveau du secondaire différe : les bassins A et B regroupent respectivement 19 et 42
colléges, dont 47,4 % et 40,5 % d’établissements privés®'’. Cela s’explique par un bassin B
qui est trés étendu géographiquement, conduisant d’ailleurs la principale du collége public
Ernest Guérin, Martine Phlox, a participer aux réunions d’un autre bassin de formation, qui
ont lieu dans une ville plus proche d’Ys. D’autre part, on peut constater la forte implantation
du secteur privé sur les deux bassins, d’autant plus encore sur les deux communes étudiées :
le secteur privé catholique scolarise 44,4 % des collégiens a Ker et 49,6 % a Ys, soit des
proportions comparables a la moyenne académique (43 % des collégiens), mais surtout plus
de deux fois supérieures a la moyenne nationale.

Quel que soit le bassin, les options proposées sont moins diversifiées dans les
communes rurales. Dans ce sens, I’offre scolaire a Ker se différencie de celle qui existe a Y.
Certes, les deux colleges d’Y's proposent aux éléves du canton une langue régionale dés la
6™, le breton, ainsi que le latin dés la 5°™, espagnol ou allemand 2 partir de la 4°™, et
découverte professionnelle en 3°™. De plus, le collége public Ernest Guérin se distingue en
3eme

dispensant une option théitre en classes de 4°™ et , et le college privé, une option

gymnastique de la 6°™ a la 3°™. Cependant, les deux colléges situés a Ker offrent en plus
I’option bilangue, ainsi qu'une SEGPA (Section d’enseignement général et professionnel
adapté) et UPI (Unité pédagogique d’intégration) pour le college public Pierre de Belay. Les
options proposées dans les colleges a Ker sont par ailleurs sensiblement similaires : bilangue

(anglais-allemand) et sport de la 6™ a la 3°™, gallo dés la 6°™, latin a partir de la 5™,

219 précisons toutefois que nous faisons le choix de présenter les établissements privés en les intégrant a un
bassin de formation par analogie a celui de son college public voisin, bien que les BAPE ne soient ouverts
qu’aux établissements publics, en promouvant un dit « travail coopératif d’analyse et d’animation » entre les
chefs d’établissements publics. Dans le privé, c’est ce que I’on appelle des réunions de « secteur », regroupant
également les établissements d’un méme « secteur géographique », d’ou le rapprochement ici adopté pour
prendre en compte I’offre scolaire d’un méme espace géographique et scolaire. Le dispositif dans le privé est
toutefois beaucoup moins institutionnalisé que dans le public.
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3éme 3 éme

espagnol ou allemand en 45 ot , et découverte professionnelle en . Le college privé
Saint Pol dispose en plus d’une option alternance en classe de 4°™ (option de découverte du
monde professionnel). Ici, comme en France plus largement, les options rares, « facteurs de
distinction » entre établissements et éleves, se trouvent essentiellement implantées au centre-
ville des grandes agglomérations (Caro et Rouault, 2010, p. 54), et ne concernent donc pas
nos espaces locaux étudiés, méme si les options offertes a Ker sont un peu plus diverses qu’a
Ys.

Au niveau de la carte des lycées, Ker et Ys s’éloignent plus nettement. A Ker, trois
lycées y sont implantés: un lycée public d’enseignement général, technologique et
professionnel (situé a une centaine de metres du college et intégrant une 3eme technologique,
appelée DP6*'"), un lycée privé d’enseignement général et technologique (formant avec le
college enquété Saint Pol un seul et méme établissement) et un lycée privé professionnel
(disposant de 4°™ et 3°™ technologiques). Les éléves en difficulté, pendant leur scolarité au
college, peuvent donc étre orientés vers ces établissements. Quant a Ys, 1’offre scolaire de
proximité est beaucoup plus réduite. Les lycées publics et privés les plus proches se situent a
une vingtaine de kilometres. Concernant I’offre de formations post-baccalauréat, elle est
inexistante a Ys et, a Ker, seulement trois types de BTS sont proposés (un au lycée général
privé et deux au lycée public). Dans ce sens, on fera I’hypothese que les poursuites d’études

post-baccalauréat peuvent étre entravées par I’éloignement de lieux de formation.

2.3 Les colleges implantés

Les deux colleges situés dans la ville de Ker (10 000 hts) sont de taille moyenne. Ala
rentrée de septembre 2008, le college public Pierre de Belay et le college privé Saint Pol
totalisent respectivement 465%'% et 425 éleves avec en moyenne, pour chacun d’entre eux,
quatre classes par niveau et 25 ¢éléves par classe. Le bindme d’Ys rassemble deux
établissements de petite taille, que sont Ernest Guérin (public) et Saint Cornély (privé) : ils
comptent 176 et 166 éleves, avec deux classes en moyenne par niveau et 20 éleves par classe
(cf. tableau 1 supra). Nous avons affaire a des effectifs, par college et surtout par classe, qui

varient en fonction du bindme d’établissements considéré. Ils sont restreints dans les colleges

211 z :
Découverte professionnelle 6 heures.

212 Cest le nombre d’éléves dans les classes générales du collége Pierre de Belay. En effet, nous avons enlevé
les éleves en SEPGA et de I’UPI, qui ne font pas partie de notre dispositif d’enquéte. A contrario, rappelons que
les IPES considérent la totalité des éléves, d’ou des données chiffrées qui peuvent varier pour ce collége, en
particulier quand nous avons recours aux IPES. Nous avons donc veillé a indiquer les sources précises des
données citées.
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d’Ys et conforme a la moyenne nationale pour ce qui concerne les colleges de Ker. En effet,
en France, le nombre moyen d’¢éléves par classe est de 24,3 dans le premier cycle (college et
SEGPA)™".

Pour ce qui est de leurs résultats, les colleges étudiés sont plus ou moins
« réussissants »**, d’abord au regard de leur taux de réussite au DNB national. En 2007/2008,
année scolaire précédant le début de notre enquéte, on constate que le college public Ernest
Guérin se situe 1égerement en-dessous (86,1 %) de la moyenne académique (88,3 %), quand
son voisin, le college privé Saint Cornély, brille avec un taux de réussite égale a 97 % (cf.

tableau 2 et encart méthodologique n°1).

Taux d

Résultats au Nombre aux ¢e

y 21 reussite

DNB d’éleves (moyenne

Collége présentés académique de

88,3 %)

Pierre de Belay 101 92,1 %
Saint Pol 94 95,7 %

Ernest Guérin 36 86,1 %
Saint Cornély 33 97 %

Source : SE3P
Tableau 2. Résultats au DNB en 2008

Encart méthodologique n°1
Les données chiffrées issues de différentes sources

Les données chiffrées, exploitées dans la recherche, sont issues de trois principales sources : les
Indicateurs pour le pilotage des établissements secondaires, les données fournies par le Service études,
prospective, pilotage et performance du rectorat d’académie de Rennes et les données recueillies dans
le cadre de I’enquéte par questionnaires menée dans les quatre établissements.

Pour chaque indicateur et chaque colleége, un arbitrage a été réalisé entre ces trois principales sources
dont le principal but repose sur la précision. Nous avons choisi de retenir les données qui contenaient
le nombre le plus réduit de non-réponses ou de valeurs manquantes, et ayant la marge minimale
d’erreurs, ¢’est-a-dire en comparant a chaque fois si les proportions étaient semblables dans les trois
sources pour s’assurer de la fiabilité du choix opéré.

- Les IPES pour les colleges nous donnent des informations, sur cinq années scolaires, concernant la
population prise en charge (sexe, origine sociale, origine scolaire, doublement, etc.), sur les résultats
(devenir des éleves de 3™, des éleves en fin de 1% année de CAP, en fin de 2" EGT et en fin de 2"
professionnelle par college d’origine, taux d’accés au niveau supérieur), ainsi que sur les ressources et
moyens (ancienneté, caractéristiques des enseignants, langues enseignées au college, etc.). Les
informations sont visibles sous forme de tableaux avec les effectifs et les pourcentages.

J’ai consulté ces informations pour les années 2004 a 2007 avant d’entrer sur le terrain. Pour 1’enquéte
proprement dite, j’ai examiné les données de 1’année 2008 concernant les caractéristiques de la
population enquétée et les données de 1’année 2009 relatives au devenir scolaire des éléves enquétés.

213 Source : MEN, 2009.

4 Lorsque les résultats sont en-deca des taux académiques ou attendus, et donc négatifs, ils sont soulignés dans
les tableaux du présent chapitre.
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Ces données émanent des établissements scolaires qui les transmettent au rectorat : un personnel de
I’établissement compléte, dans un fichier informatique, les informations correspondantes pour chaque
éleve a partir de son dossier scolaire. Les informations sont basées sur le déclaratif des parents et la
catégorisation parfois arbitraire par le personnel de 1’établissement des professions des parents selon la
nomenclature proposée. De plus, des informations s’avérent parfois incomplétes. Je 1’ai constaté pour
les colleges privés enquétés en ce qui concerne les ressources et moyens. Par ailleurs, les IPES
donnent pour chaque année scolaire le nombre d’¢leves du début de I’année scolaire. Les départs
d’éléves au cours de I’année ne sont pas notifiés. J’ai pu ’observer pour les deux colleges publics
enquétés qui ont vu quelque peu leurs effectifs baisser.

L’étude des données chiffrées a été rendue compliquée par des manques et des incohérences relevées
entre les données recueillies par questionnaire, celles inscrites dans les dossiers scolaires en classe de
sixiéme et/ou celles informatisées par un personnel de 1’établissement. L’accés au terrain a cependant
permis de procéder aux arbitrages nécessaires.

- Le SE3P m’a fourni -suite 2 mes demandes- un fichier Excel par département pour 1’ensemble des
éleves scolarisés au college a la rentrée 2008, avec pour chaque éleve les informations suivantes :
identifiant de I’établissement fréquenté, coordonnées de 1’établissement, formation suivie par 1’éléve
(classification détaillée), régime d’hébergement de 1’éléve, commune de résidence, avec indication du
code commune Insee, code transport, PCS des responsables de 1’éléve, identifiant de 1’établissement
de provenance de 1’éléve, formation suivie 1’année précédente. Les fichiers éléves sont anonymisés. Le
SE3P a également mis a ma disposition les résultats au DNB (moyennes générales, a I’examen et au
contrdle continu, taux de réussite, etc.) en juin 2009 pour tous les colléges de I’académie (fichier
Excel).

Ces données détaillées par éleve ont nécessité un « nettoyage » du fichier, notamment des lycéens,
ainsi que d’éléves notés au colleége alors qu’ils sont en fait lycéens : ils ont été faussement catégorisés
ainsi parce qu’ils sont scolarisés dans un établissement privé qui regroupe le college et le lycée. De
plus, j’ai retiré du fichier les éléves en SEGPA et en UPI, car ils forment une population spécifique et
ne sont pas enquétés dans mon travail. Cela a permis de considérer le recrutement social du college
public Pierre de Belay avec, mais surtout sans les éleves en SEGPA et UPI, ce que ne font pas les
IPES. Par exemple, avec tous les éléves du collége, ils sont 50,7 % a étre d’origine sociale défavorisée
(ce qu’indiquent les IPES). Avec les seuls éléves des classes dites générales, ils sont 45,6 %. Dans
I’enquéte, je ne prends en compte que les éléves enquétés, et donc pas les éleves inscrits dans les
sections spécifiques. Enfin, j’ai pu travailler sur le fichier académique en n’examinant que les quatre
colléges de I’enquéte.

Les fichiers du SE3P m’ont donc permis une exploitation affinée des données statistiques académiques
et la construction d’indices (exposés plus loin dans ce travail, permettant de comparer les colleges
étudiés a ceux de I’académie).

- Une enquéte par questionnaires menée en juin 2009 aupres des éléves de 6™, 5™, 4°™ 3™ et des
enseignants des quatre colleges alimente également le recueil de données chiffrées. Je détaillerai par la
suite (dans le chapitre 5) le contenu de cet instrument.

Ensuite, il faut relever la forte variabilité selon les colleges, sur la base des écarts entre taux
bruts et taux attendus (académiques, prenant en compte 1’age et 1’origine sociale des ¢€leves,
¢f. encart méthodologique n°2), de I’accés de la 6°™ a la 3%™ (cf. tableau 3). Pierre de Belay
et Saint Cornély sont, dans ce sens, pointés comme des colleges enregistrant des départs
d’¢leves en cours de scolarité. Ces derniers questionnent, car ils peuvent refléter une sélection
des éleves pendant les années de college et a terme, expliquer un fort taux de réussite au DNB
lorsque celui-ci ne résulte que des éleves « autorisés » - parce que scolairement moyens/forts -

a aller jusqu’a la 3°™,
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~—Année 2004 2005 2006 2007 2008
College
Pierre de Belay 107,9 93.6 95,8 95,8 94,2
Saint Pol 100,8 103,7 105,3 107,1 106,8
Ernest Guérin 122 108,7 108,8 102,4 103,8
Saint Cornély 97.1 93,2 93,5 85,2 107,2

Source : IPES

Tableau 3. Indice de comparaison entre le taux brut d’accés de 6°™ en 3°™ et le taux attendu sur la
base de la population académique de référence (années 2004-2008)

Encart méthodologique n°2
La description des Indicateurs pour le pilotage des établissements du second degré utilisés

Population
- L’origine sociale est définie par la PCS du premier responsable de 1’éleéve (quatre catégories).

- Un éleve est en retard quand il a au moins deux ans de plus que I’4ge dit « normal ». Dans notre
enquéte, un éleve est considéré « en retard » quand il a un an et plus que 1’éléve dit « a I’heure ».

- Le pourcentage de doublants est égal au nombre d’éléves doublant une classe a la rentrée scolaire
considérée, rapporté a 1’ensemble des éléves inscrits dans cette classe a la méme rentrée. Il est
différent du taux de redoublement qui se calcule sur la base du nombre d’éléves inscrits dans la classe
I’année précédente. On peut regretter que les IPES ne considérent pas le taux de redoublement, car des
¢éléves peuvent aller redoubler dans un autre collége et a I’inverse, des éléves peuvent arriver au
college pour un redoublement décidé dans un autre établissement.

Résultats

- Le taux brut d’accés de 6™ en 3°™ correspond 2 la probabilité pour un éléve entré dans le collége en
6", d’accéder au niveau 3°™ en restant dans le méme collége, et ce, quel que soit le nombre d’années
nécessaire. Il se calcule en multipliant les taux brut d’accés de 6™ en 5™, de 5™ en 4°™ et de 4™ en

3éme

- Le taux brut d’accés de 3°™ en 2"° EGT est la probabilité pour un éléve de 3°™ dans le college
d’accéder a la voie générale et technologique (sans tenir compte du nombre d’années pour y parvenir).
I ne s’agit pas du taux réel de passage en 2" EGT.

- Le taux attendu d’accés du niveau (n) au niveau supérieur (n+1) correspond a la valeur que
présenterait I’établissement si ses éléves accédaient au niveau supérieur et atteignaient le niveau 3™
ou 2" EGT selon la méme proportion que les éléves d’age et d’origine sociale identiques de la
population de référence. Il s’agit du taux attendu ou espéré de 1’établissement compte tenu des
caractéristiques sociodémographiques du public accueilli. Ce taux est calculé en référence a
I’académie ou la France.

- I’indice de comparaison entre les taux bruts et attendus indique que le college contribue plus ou
moins (supérieur ou inférieur a 100) au passage de ses éleves de 6™ en 3™ et au second cycle long,
que la moyenne des éleves de la zone de référence (académie ou France métropolitaine).

Enfin, d’apres les IPES, du point de vue de 1’accés au second cycle long, I’indice de
comparaison entre les taux bruts et attendus laisse penser que le college contribue plus
(supérieur a 100) ou moins (inférieur a 100) a la réussite de ses éleves, que la moyenne des
éleves de la zone de référence (académie ou France métropolitaine) (cf. tableau 4). C’est avec

les colléges d’Y's que nous rencontrons des taux de passage en 2" générale et technologique
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faibles de 2004 a 2008 eu égard a leur composition sociale. Peut-€tre est-ce la composante
locale qui intervient en principal frein de 1’orientation des ¢léves de ces colleges vers la voie
scolaire longue ? Si tel est le cas, on s’interroge sur sa traduction dans les dires et les attitudes

des acteurs.

~—_Année 2004 2005 2006 2007 2008
College
Pierre de Belay 116,9 104,1 95.5 102,7 106,7
Saint Pol 100,5 108 101,5 96.4 101
Ernest Guérin 91.4 913 89.3 85.9 79.6
Saint Cornély 979 102 86.1 79.1 102,6

Source : IPES

Tableau 4. Indice de comparaison entre le taux brut d’accés en seconde générale et technologique
et le taux attendu sur la base de la population académique de référence (années 2004-2008)

2.4 La population scolarisée et étudiée

La population de collégiens scolarisés est plus défavorisée que la moyenne
académique (plus de 30,2 %, cf. tableaux 1, 6 et encart méthodologique n°3). Au niveau
socioculturel, ce sont des familles faiblement dotées. En effet, quel que soit le canton (Ker ou
Ys), le diplome le plus élevé obtenu par la population non scolarisée de 15 ans ou plus est le
CAP ou BEP pour environ 27 % des habitants de chaque canton. Ker compte toutefois moins
de non-diplémés qu’Ys: 15,7 % contre 22,3 % en 2007*"°. Notons par ailleurs que la
population d’origine étrangere est tres faible dans les deux cantons de ce territoire rural (a

peine 2 %)*'°.

Encart méthodologique n°3
Le regroupement des Professions et catégories socioprofessionnelles

Le regroupement des PCS favorisées n’est pas tout a fait similaire dans les fichiers académiques et
dans mon enquéte.

Les catégories statistiques de 1’Education nationale (IPES) s’établissent en 4 postes :

— favorisée A : chefs d'entreprise de dix salariés ou plus, cadres et professions intellectuelles
supérieures, instituteurs ;

— favorisée B : professions intermédiaires (sauf instituteurs), retraités cadres et des professions
intermédiaires ;

— moyenne : agriculteurs exploitants, artisans et commercants (et retraités correspondants), employés ;
— défavorisée : ouvriers, retraités ouvriers et employés, chOmeurs n'ayant jamais travaillé, personnes
sans activité professionnelle

13 Source : Insee, RP2007.
216 Source : Insee, RP2007.
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L’institution prend en compte la PCS de la premiere personne responsable de 1’éléve. Les personnes
responsables des éleves sont le plus souvent les peres, mais le nombre croissant de divorces
(augmentation de prés de 10 % ces dix derniéres années selon I’INED) nous conduit a émettre
davantage de réserves sur 1’équivalence premier responsable 1égal et pere. Les rectorats d’académie
disposent par ailleurs d’informations sur la deuxiéme personne responsable de 1’¢léve, mais elles sont
incomplétes, comme j’ai pu le constater avec les fichiers que m’a fourni le Service études, prospective,
pilotage et performance du rectorat d’académie de Rennes.

Dans mon enquéte, le regroupement des PCS distingue 3 catégories, en s’appuyant sur le niveau 1 de
la nomenclature de 1’Insee (2003) et les catégories statistiques du Ministere précédemment citées. Les
enquétés d’origine favorisée (A et B dans les statistiques de I’institution) regroupent les enfants de
chefs d’entreprise de dix salariés ou plus, cadres et professions intellectuelles supérieures, professions
intermédiaires. Ceux d’origine sociale moyenne sont les enfants d’agriculteurs exploitants, d’artisans,
de commercants, chefs d’entreprise et d’employés. Les enquétés d’origine populaire ou défavorisée
regroupent les enfants d’ouvriers et personnes sans activité professionnelle. Par ailleurs, la précédente
profession du parent retraité a été prise en compte. En ce qui concerne le parent en congé parental
(souvent la mere), sa profession a été conservée et pas sa non-activité temporaire.

Les analyses ont considéré la profession du pere et/ou de la mere, selon ce découpage en 3 catégories,
mais aussi selon le niveau 1 de la nomenclature de I’Insee (2003), ce qui ouvre sur un découpage en 8
catégories : agriculteurs exploitants, artisans, commercants et chefs d'entreprise, cadres et professions
intellectuelles supérieures, professions Intermédiaires, employés, ouvriers, retraités, autres personnes
sans activité professionnelle.

A P’intérieur de chaque collége, nous avons retenu deux classes appartenant & deux
niveaux, 2 savoir une classe de 6™ et une classe de 3°™. Le choix de s’intéresser
essentiellement aux niveaux 6°™ et 3°™ s’explique par la nécessité de comprendre I’évolution
des scolarités dans les colleges étudiés, en visant les éleves qui y arrivent et ceux qui
s’apprétent a le quitter. En outre, si le regard porté sur les éléves de 3°™ se justifie aisément
par un travail sur 1’orientation, celui porté sur les éléves de 6™ s’explique par un
questionnement sur ’intégration des éléves dans chaque college et sur ce que recouvre, dans
la construction d’une scolarité, la premiere année de college, avec la suite qu’elle peut
engendrer.

De surcroit, le suivi de deux classes sur chaque terrain m’a permis d’étre attentive au
quotidien d’acteurs ciblés, a savoir les éleves et enseignants de huit classes, ainsi que les
parents de ces ¢leves. Il s’agit de faciliter la compréhension et la reconstitution d’une
configuration singuliere dans la construction de scolarités d’éleves. Pour se faire, nous avons

également observé le quotidien des acteurs qui sont en lien avec les éleves et les enseignants,

c’est-a-dire les chefs d’établissement et les personnels de la vie scolaire (cf. tableau 5).
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Personnels de la vie

Chefs Professeurs . Eleves Familles
scolaire
d’établisse- dans des Co.nst.eillers . dans suivis | suivis : (!es
le classes | principaux | Surveillants le en en éleves
ment college | suivies | d’éducation college | 6eme | 3eme suivis
Pierre | 465
de (+1 adjoint) 39 23 1 6 st | 27 26 52
Belay UPI)
Saint 1 39 21 0 3 425 | 25 | 28 53
Pol
Ernest 1 20 | 16 1 7 176 | 16 | 18 26
Guérin
Saint 1 19 17 0 2 166 | 20 | 16 36
Cornély

Tableau 5. Effectifs des catégories d’acteurs ciblées dans chaque collége (2008/2009)

Les caractéristiques sociodémographiques et professionnelles des catégories d’acteurs

scolaires ciblées laissent d’ailleurs supposer d’éventuelles différences dans 1’exercice du

métier, non sans effets possibles sur la construction des scolarités d’éléves (cf. tableau 6). Par

exemple, I’ancienneté des enseignants dans le poste entre le bindme Pierre de Belay/Saint Pol

(11,5 et 17 années) et le bindme Ernest Guérin/Saint Cornély (5 et 7 années) laisse entendre

un taux de renouvellement des enseignants plus important dans les colleges d’Ys, en

particulier a Ernest Guérin dont la moyenne est supérieure a la moyenne académique et

francaise (environ 6 années). Cette (in)stabilité de prime abord observée dans les équipes

enseignantes questionne, notamment sur les relations entre acteurs, de méme que 1’ancienneté

plus grande des personnels de la vie scolaire dans les établissements privés.
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Pierre de . Ernest Saint
Saint Pol L . )
Belay Guérin Cornély
Données issues du terrain (entretien) Chefs d’établissement
Sexe Homme Femme Femme Homme
Age (ans) 48 57 44 45
Ancienneté dans la fonction (années) 5 13 2 3
Ancienneté dans} établissement 1 6 2 3
(années)
Données issues du terrain questionnaire, Prof
entretien, observation) rolesseurs
Sexe Femmes 24 | 61,5% | 26 | 66,7 % 14 70 % 13 68,4 %
Hommes 15 [ 385% | 13 | 333 % 6 30 % 6 31,6 %
’4 44 43
Moyenne d’4ge (ans) (N=17) (N=16) 41 43
Ancienneté moyenne dans la fonction 18,5 19,5 16 15
(années) (N=17) (N=16) (N=12) (N=13)
Ancienneté moyenne dans 11,5 17 5 7
I’établissement (années) (N=17) (N=16)
Données issues du terrain (entretien, Personnels el e e (CPE et
observation) surveillants)
Sexe Femmes 6 85, 7% | 3 100 % 5 62,5 % 1 50 %
Hommes 1 143% | 0O 0 % 3 37,5 % 1 50 %
Moyenne d’age (ans) 33 50 31 41
Ancienneté moyenne dans la fonction 75 12,5 5.5 13
(années)
Ancienneté moyenne dans 6 9,5 3,5 12,5
I’établissement (années)
Données IPES Eleves
Sexe Filles 48,6 % 51,8 % 47,2 % 52,4 %
Garcons 51,4 % 48,2 % 52,8 % 47,6 %
Doublants 6,1 % 3,3 % 6,8 % 1,2 %
En retard 1,7 % 1,6 % 1,7 % 0,6 %
Données rectorales du SE3P (sans SEGPA et F ill
et issues du terrain UPI) amilles
Favorisée 26,9 % 28,2 % 18,2 % 24,7 %
Catégorie sociale du |y 00 27,5 % 31,8 % 32,4 % 422 %
1% responsable légal
Défavorisée 45,6 % 40,0 % 49,4 % 33,1 %
Favorisée 25,8 % 20,4 % 9,1 % 10,9 %
Catégorie sociale du Moyenne 34,2 % 40,1 % 46,6 % 55,4 %
2°™ responsable légal | pgfavorisée 29.2 % 22,8 % 34,1 % 223 %
Non- 10,8 % 16,7 % 10,2 % 11,4 %
réponses

Source : Données rectorales du SE3P, IPES et issues du terrain

Tableau 6. Caractéristiques principales des catégories d’acteurs dans les quatre établissements
enquétés (2008/2009)
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Conclusion

Le territoire rural enquété est constitué¢ de nombre de nuances. D’abord, 1’académie de
Rennes a laquelle sont rattachés les colleges étudiés, présente certes des atouts scolaires
(comme la réussite au DNB ou au baccalauréat) mais aussi des failles, en particulier par des
études supérieures courtes ou inexistantes. Nous ne pouvons écarter ce constat régional dans
notre travail qui porte sur la construction des inégalités de performances et de parcours. De
surcroit, la compréhension de la région, par son histoire, sa culture et son économie, laisse
entrevoir tout son intérét lorsque I’on sait que par 1’enquéte ethnographique, on va étre au
contact quotidien d’acteurs et qu’on envisage de les interviewer, notamment dans le cadre
privé pour ce qui concerne les familles. Dés lors, c’est aussi une immersion « a distance » qui
m’a semblé indispensable pour la réussite de celle qui suit, I’immersion « de proximité ».
Enfin, le dualisme scolaire traverse incontestablement la dynamique régionale : tantdt moteur
dans I’investissement scolaire, tantot un des piliers de I’identité bretonne et tantot agent de
mobilisation des acteurs, des élus politiques aux familles, des journalistes aux chefs

L 217
d’entreprises” .

*'7 Pour exemple, citons Produit en Bretagne qui est une entreprise associative fondée en 1993 et qui vise a
promouvoir les savoir-faire des entreprises bretonnes et leurs produits, entre autres via un logo apposé sur ceux-
ci.
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Chapitre 5

Une démarche ethnographique

Introduction

La légitimité scientifique de I’ethnographie est récente dans les travaux sociologiques
francais. Pendant longtemps, le travail statistique a donné une image scientifiquement plus
fiable que le travail ethnographique, ou dit de terrain, expliquée en partie par un amalgame
entre représentativité et scientificité. Aujourd’hui, cette image revient parfois, mais de
maniere plus diffuse. Le travail de terrain est méme devenu «a la mode », notamment en
sociologie de I’école. On porte un grand intérét a aller observer « I’envers du décor ». Cela ne
doit pas pour autant signifier qu’il suffirait d’aller sur le terrain pour « voir » quelque chose.
C’est un travail dont les pratiques s’apprennent grace a la lecture de guides, comme celui de
Beaud et Weber (2003) ou bien siir celui de Becker (1998/2002) sur « les ficelles du métier »,
et grace a I’exercice du terrain lui-méme (Marchive, 2012). J’ai débuté cet apprentissage en
Master 1 lors de deux enquétes de plusieurs jours, au sein d’une SEGPA d’un college d’une
part et, d’autre part, dans trois classes de Seconde générale d’un lycée. J’ai alors commencé a
réaliser ce que pouvait recouvrir un travail de terrain.

Le terrain, ¢’est d’abord et avant tout un milieu d’interconnaissance. Les enquétés sont
en relation directe ou indirecte les uns avec les autres, ce qui permet d’amorcer la dynamique
de I’enquéte ethnographique. Celle-ci se dessine comme une suite d’interactions personnelles
entre les enquétés, ainsi qu’entre les enquétés et 1’ethnographe, rendant d’ailleurs possible et
justifiée la présence longue de ce dernier sur le terrain. Ensuite, au-dela des prescriptions
issues de la tradition ethnographique, tout chercheur fait face aux spécificités propres a
chaque terrain (Céfai, 2003). Pour y parvenir, le chercheur doit s’impliquer : il ne suffit pas de
vouloir observer ou faire un entretien, il faut beaucoup interagir avec le milieu enquété pour
réussir a collecter toutes les informations nécessaires a sa compréhension. De plus,
I’ethnographe doit adopter une posture d’enquéte réflexive : il doit sans cesse examiner ce qui
se passe en le rapportant a ce qu’il fait. Il s’agit de montrer la rigueur de 1’étude qu’il produit,
tout en ne tombant pas dans le travers d’une justification a outrance, parce que le doute et le
tatonnement sont intrinseques a la démarche. « L’affaire [...] est heuristique et éthique »,

écrivent Jean-Paul Payet et Frédérique Giuliani (2010). Ni dans le régne de I’improvisation, ni
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dans celui du «tout contrdle », la démarche ethnographique se place dans un entre-deux,
communément nommé bricolage (intellectuel) ou artisanat (conceptuel).

Ce sont ces entrelacs qui font la singularit¢ d’une enquéte de terrain. Aussi, nous
souhaitons exposer, dans le présent chapitre, les mises en acte méthodologiques de notre
recherche, a savoir les temporalités de ’enquéte, les pratiques de terrains, les outils

méthodologiques et les méthodes retenues dans 1’analyse des données.

I - Temporalités de ’enquéte

La pragmatique de I’action est inhérente a 1’ethnographie : 1’ethnographe « fait avec »
son terrain. Tout en maintenant ses objectifs de recherche, le chercheur est en effet contraint
d’adapter ses pratiques et 1’utilisation des outils au terrain, et de fait aux enquétés, par une
double nécessité : étre accepté(e) et recueillir des données. Le travail d’enquéte repose sur un
processus relationnel avec le terrain. De plus, il introduit la nécessité de combiner les outils
méthodologiques les uns avec les autres dans la découverte et la vérification d’hypothéses.
Dé¢s lors, différentes phases peuvent étre distinguées dans 1’enquéte ethnographique. Si les
phases de pré- et post-enquéte, qui sont respectivement celles de la délimitation du terrain et
de la mise par écrit des analyses produites, se révelent constantes dans toute enquéte, certaines
phases sont plus singuli¢res, parce qu’un modele simple ou « pur » de I’enquéte n’existe pas
(Payet, 2005, p. 174). Dans ce sens, le travail d’enquéte entre juillet 2008 et juillet 2010 peut

étre décomposé en quatre temps (cf. tableau 7).
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Outils
méthodologiques

RGELY
enquétrice/enquétés

Pratiques de

Périodes .
terrains

. Juillet a Eloignement Négociation .
1. Exploration . NI N . Observation
décembre 2008 | Enquétrice étrangere Appropriation
Observation
2. Immersion Janvier a mai « Apprivoisement » Construction Entretien
intensive 2009 mutuel Co-construction Collecte de
documents
Observation
. o - . Entretien
3. Réorientation Juina Proximité Elargissement Questionnaire

septembre 2009 | Enquétrice int€grée | Affinement/Précision .
p quetrice integ ! 151 Consultation des

dossiers scolaires

Prise de distance Maintien Observation
4. Octobre 2009 a Enaquétrice Suivi et Entretien
Consolidation juillet 2010/12 quett compléments Consultation des
« familiere » , A c
d’enquéte résultats

Tableau 7. Les quatre temps de I’enquéte (entre juillet 2008 et juillet 2010/2012)*"®

1.1 L’exploration

Le premier temps de 1’enquéte correspond a 1’exploration des terrains de juillet a
décembre 2008. 11 recouvre les prises de contacts (juillet a septembre 2008) et les premieres
observations (octobre a décembre 2008), a savoir la phase de conquéte de I’espace-temps
enquété. Les chefs d’établissement de Ker sont contactés par voie postale a la fin de I’année
scolaire 2007/2008, ceux d’Ys en septembre 2008, Je dois en effet obtenir I’accord des
premiers avant de demander celui des chefs d’établissement d’Ys, sans quoi la désignation
des terrains aurait été a revoir, au vu des criteres cités dans le chapitre précédent. L’acces aux
terrains est effectif en octobre dans les quatre colleges. Les observations commencent dans les
différents espaces scolaires : dans la cour, en salle des professeurs, au self, dans les couloirs, a
la vie scolaire, I’administration, mais aussi en classe.

L’entrée dans ce dit « lieu sacro-saint » a nécessité, en premier lieu, 1’accord de deux

6" et d’une classe de 3°™ dans chaque collége. Aux

professeurs principaux d’une classe de
colleges Pierre de Belay (public) et Saint Cornély (privé), les deux classes ont été choisies au
hasard des premieres rencontres entre des professeurs principaux et moi. Je les sollicite alors
directement en échangeant avec eux. Pour les colleges Ernest Guérin (public) et Saint Pol
(privé), ce sont les chefs d’établissement qui ont désigné les classes desquelles les professeurs

principaux seraient disposé€s a me rencontrer. On ne peut nier le risque inhérent au mode de

*!8 Les temps de I’enquéte sont inspirés des catégorisations de Beaud et Weber (2003).
219 ¢f. Annexe 2 : Lettre adressée aux chefs d’établissement.
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désignation des classes, comme par exemple m’orienter vers les supposées meilleures classes
ou celles qui sont les plus calmes. Néanmoins, les observations en dehors de la classe et le
questionnaire destiné a tous les éleves de chaque college permettront de prendre la mesure de
ce biais. En deuxiéme lieu, une fois obtenu I’accord de deux professeurs principaux dans
chaque college, et par 1a méme, la désignation de deux classes, tous les professeurs des
classes concernées sont destinataires d’une lettre mentionnant 1’objet de mon travail. Ils
doivent aussi faire part, a leur collegue professeur principal, de leur accord ou désaccord sur
ma présence en classe®*’. Au final, peu d’enseignants rendront le coupon-réponse prévu 2 cet
effet, mais trés peu ont refusé ma présence lorsque je le leur demandais au début d’un cours.

Je débute les observations en classe quasiment des mon entrée sur le terrain, car elles
permettent d’une part de tisser plus rapidement des liens avec les enquétés, et d’autre part,
d’étre plus facilement identifiée par eux. Elles ouvrent le processus d’intégration du chercheur
dans le milieu enquété. C’est la reconnaissance accélérée de I’enquétrice par le bouche-a-
oreille engendré. Le partage du quotidien de deux classes provoque de suite une connaissance
rapprochée avec les enquétés, et notamment avec les éleves, ou la prise de contact apparait
plus difficile dans un autre lieu que la classe. Cependant, je demeure une « étrangere » dans le
milieu enquété, c’est-a-dire que je n’ai pas encore acquis la légitimité nécessaire pour passer
d’un espace a I’autre, sans faire 1’objet de regards insistants, de rumeurs, d’interrogations ou
de méfiances. Citons quelques illustrations de la part des différentes catégories d’acteurs
enquétées dans les colleges :

Chefs d’établissement : « Vous observez encore a la vie scolaire ! » « On n’aime pas les
Jjugements dans [’enseignement. »

Enseignants : « Elle vient nous espionner. » « On va arréter de dire des bétises. » « Sur
quoi porte votre travail ? » « Qu’est-ce que vous cherchez ? » « Qu’est-ce qui vous
intéresse en classe ? »

Surveillants : « Il y a un bruit qui court parmi les éléves : tu remplaces Jeanne
[surveillante au college Pierre de Belay]. » « C’est une espionne en fait, elle va tout
raconter ensuite a Brigitte [CPE a Pierre de Belay]. » « Tu me dis ce qui ne va pas, s’il
vaut mieux faire comme ceci, cela. »

Eleves : « Pourquoi vous venez en classe ? » « Qu’est-ce que vous voulez faire plus
tard ? » « Qu’est-ce que vous observez ? » « C’est quoi une these? » «Tu es
surveillante » « Vous étes qui ? » « Pourquoi vous étes la ? » « Qu’est-ce que vous
faites en fait ? » « Vous étes en stage ? Vous voulez étre surveillante ? »

Ces remarques et questions mettent en exergue mon absence d’identification et de place dans
les colleges enquétés. Je m’adonne donc, lors de ce premier temps de I’enquéte, aux pratiques

de négociation et d’appropriation. Les justifications et les explications sont récurrentes. La

20 Cf. Annexe 3 : Lettre adressée aux professeurs.
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position est d’autant plus inconfortable, que ces premiers mois conditionnent le déroulement
de I’enquéte : « toute réalité n’est observable qu’a partir d’un role socialement acceptable et
accepté » (Payet, 2005, p. 172). Aussi, parce que ’intégration se veut progressive, je fais le
choix de n’avoir recours qu’a un seul outil méthodologique lors de ce premier temps :
I’observation. J’observe a la fois les situations formelles d’échanges (en classe ou en conseil
de classe par exemple) et les moments informels de recueil de I’information, a savoir les
moments « off ». Ils prennent davantage la forme d’échanges entre les acteurs que de

confidences a 1’enquéteur.

1.2 L’immersion intensive

Le deuxiéme temps de I’enquéte (janvier a mai 2009) peut se définir comme celui de
I’immersion intensive dans les terrains. Cette derni¢re passe d’abord par une assiduité plus
importante dans chaque college : j’ai passé une dizaine de jours pendant cette période dans
chacun d’eux. L’enquéte s’accélére, parce que les observations se multiplient. Elles sont aussi
facilitées par une interconnaissance et une reconnaissance croissantes, a 1’image de ce propos
me concernant, au début d’un conseil de classe du deuxiéme trimestre : « Tout le monde doit
la connaitre maintenant je pense », dira la principale du college public Ernest Guérin.
J’entendrais aussi, par exemple, dans les escaliers du college Pierre de Belay, un éleve dire a
ses pairs : « C’est la stagiaire, elle écrit tout le temps ». Se dessine, ce que 1’on nommera, un
« apprivoisement mutuel » entre les enquétés et moi. Dans ce sens, Marguerite Cardere,
surveillante au collége privé Saint Pol, me confie s’étre « habituée a moi [toi] » : « Au début,
je pensais devoir tout t’expliquer, mais maintenant, je sais que tu observes ». Ainsi, je suis
« autorisée » a naviguer d’un espace scolaire a 1’autre, entre ce que j’appelle le « centre »,
c’est-a-dire la classe (avec les éleves de 6°™ et de 3°™), et la « périphérie » de ’école, a
savoir en salle des professeurs, a la vie scolaire, ’administration, dans les couloirs, la cour ou
au self. De surcroit, certains enquétés deviennent des alli€és dans la compréhension de chaque
milieu. Les échanges informels, et en particulier les confidences, sont plus fréquents. Dans le
méme temps, je collecte divers documents (carnets de correspondance, reéglements intérieurs,
relevés de notes des éléves suivis, courriers a [’attention de parents d’éleves, lettres
d’information, etc.). Aussi, la 1égitimité acquise et une présence réguliere me permettent de
me faire « oublier » des enquétés, méme si ce n’est pas permanent, tel que Dl’illustre de
manicre significative I’observation suivante :

Marilou, assise au deuxieme rang dans la salle de classe, écrit sur son ardoise blanche.
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Elle 1a montre discretement a Sidonie, qui est au fond de la salle. Il y est écrit:

« Autrement t’aimes ». Tout d’un coup, elle me regarde et rougit. Elle se presse de la

ranger dans son casier, puis la ressort. Elle réécrit dessus et elle me la montre :
« J'adore les cours ».

[Lundi 9 mars 2009, 16h/17h, aide aux devoirs avec I’enseignante

Elisabeth Coquelicot, 6™™1, college Saint Cornély]

Ensuite, tout en poursuivant les observations, une vague d’entretiens semi-directifs
débute en avril avec des acteurs de I’école: enseignants, personnels de la vie scolaire
(conseillers principaux d’éducation, surveillants) et éleves. 1l s’agit d’enrichir ’enquéte grace
aux descriptions et perceptions des enquétés. Ce n’est que lors de ce deuxieme temps de
I’enquéte, que j’ai le sentiment d’étre « autorisée », autant que je m’autorise d’ailleurs, a
mener des entretiens. L’ investigation par entretien ne m’est en effet apparue ni permise, ni
appropriée avant le troisiéme trimestre de 1’année scolaire, et ce, pour trois raisons.
Premierement, je dois €tre 1égitime sur le terrain et avoir la confiance des enquétés, d’une part
pour qu’ils acceptent le face-a-face, d’autre part pour que les entretiens soient riches, en
particulier avec les €éléves. Deuxiémement, le troisiéme trimestre de 1’année est une période
scolaire pertinente par rapport a I’objet de ma recherche : les acteurs sont a méme de parler du
déroulement de 1’année scolaire présente, en passe de se terminer, et de ’année scolaire a
venir, avec I’orientation scolaire en ligne de mire. Troisiemement, je vis I’investigation par
entretiens comme une nouvelle étape a franchir dans 1’enquéte, mais également dans la
relation enquéteur/enquétés. C’est le moment ou I’enquéte s’individualise et ou la relation se
personnalise. Il y a une forme de « mise a nu » réciproque. L’entretien, ¢’est un téte-a-téte. Je
ressens moi-méme une certaine crainte dans la confrontation directe a 1’enquété, qui peut
davantage me questionner sur 1’objet de ma recherche, et les questions posées sont autant
d’indications qui peuvent orienter ensuite les attitudes et les discours des enquétés pendant les
phases d’observation qui suivront 1’entretien. J’ai aussi le souci de ne pas heurter par les
questions posées et de ne pas donner le sentiment d’€tre intrusive, pour ne pas modifier la
relation nouée avec les enquétés, 1a encore pour « protéger » les temps d’observation d’aprés-
entretien. De plus, en entretien, on doit a la fois accepter d’entrer dans I’intimité de 1’enquété
et lui faire accepter de nous laisser entrer dans son intimité. La distance symbolique qui existe
dans I’observation s’amenuise, voire disparait pendant I’entretien, et on le constate aisément a
travers des échanges entre éleves ou des remarques d’éleves interviewés qu’ils ont tenu a
écrire au dos du questionnaire passé en toute fin d’année :

« On parle, on raconte notre vie. »
« Vous connaissez déja tout. Je vous ai vu deux fois. C’était bien de parler avec vous. »
« J'ai beaucoup apprécié. »
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« Vous avez été tres tres gentille. »
« J'ai bien aimé ce questionnaire, je me suis confié une fois de plus. »
« J’espere vous avoir aidé, en tout cas j’ai été sincere. Voila. Bonne chance. »

Quelques déclarations d’amour écrites viennent méme brouiller la frontiére entre I’enquétrice

et les ¢leves enquétés, et souligner le passage d’une relation d’individu a individu.

1.3 La réorientation

Le troisiéme temps (juin a septembre 2009) prend la forme d’une réorientation dans
I’enquéte, entre élargissement et affinement du regard par rapport a ’ancrage empirique que
constitue le suivi de classes. L’objectif est a la fois d’avoir une vue d’ensemble de chaque
college et des différentes catégories d’acteurs qui gravitent autour de 1’¢leve, et d’affiner en
portant un regard ciblé sur des €léves et leur famille. Dans ce sens, une pluralité d’outils est
mobilisé€e et possible grace a la proximité construite avec les enquétés.

Tout d’abord, les observations se poursuivent jusqu’a la fin de 1’année scolaire avec
des moments-clés, tels les conseils de classes du troisiéme trimestre. J’assiste aux conseils des
classes de 6™ suivies et des classes de 3°™. Je serai en effet présente 2 tous les conseils des
classes de 3°™ afin de pouvoir d’abord examiner le traitement de ’orientation dans chaque
college et de prendre la mesure des écarts entre les voeux d’orientation et les décisions du
conseil de classe, ensuite de constater d’éventuelles différences de niveau et d’orientation
scolaires entre les classes d’un méme college.

Ensuite, apres les conseils de classe, je choisis d’intégrer le questionnaire aux outils de
I’enquéte. Je construis trois types de questionnaires pour les trois publics visés : les
enseignants des quatre colleges, les éleves de 6™, 5°™, 4°™ et les éleves de 3°™. L’usage du
questionnaire par 1’ethnographe permet, premierement, d’adopter une focale plus générale et
ouvre la voie du contréle de certaines données recueillies par questionnaire avec les
informations collectées pendant I’année et inscrites dans les dossiers scolaires pour les éleves.
Deuxiemement, le questionnaire permet de situer les classes observées dans chaque
établissement et de considérer leur représentativité dans le contexte. En parallele, je consulte
les dossiers scolaires des éleves de 6°™ suivis et de tous les éléves de 3°™ scolarisés dans les
quatre colleges. Je prends €galement connaissance, en juillet et aolit, des notes obtenues au

DNB (Dipléme national du brevet) par les éleves de 3%

(moyennes générales, a I’examen et
au controle continu).
Quant aux entretiens menés, ils se poursuivent de juin a septembre et s’¢largissent a

d’autres catégories d’acteurs, comme les chefs d’établissement et les parents d’¢léves des
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classes suivies. Ces derniers ont été, dans un premier temps, contactés en mars grace a une
lettre transmise par leur enfant, leur demandant une réponse (positive ou négative) a la

221 Une fois les coupons-réponses récupérés par l'intermédiaire du

rencontre sollicitée
professeur principal, j’ai pris contact, par mail et/ou par téléphone, avec les quarante-et-une
familles qui accepterent de me rencontrer. Les relances ont été pour la majorité nombreuses et
sept défections sont a relever pour divers motifs (aucune réponse aux différents messages
laissés, numéro non attribué, refus oral, impossibilité de trouver un moment libre, absents au

rendez-vous fixé).

1.4 La consolidation

Le quatrieme temps de l’enquéte (octobre 2009 a juillet 2010) se rapporte a la
consolidation des hypotheses issues des premicres analyses lors d’une nouvelle année scolaire
(2009/2010), notamment en fonction de I’évolution des enquétés. Je prends la mesure des
éventuels changements et des continuités qui définissent plus globalement le contexte. Ce
dernier temps de I’enquéte est ponctué de retours sur le terrain, a raison d’un passage une fois
tous les deux mois. Ma présence sur le terrain s’aveére donc beaucoup plus épisodique et étalée
dans le temps. Cette prise de distance n’est toutefois pas un obstacle a la poursuite de
I’enquéte. Lors de cette deuxieme année, les enquétés ne me considerent plus par mon statut,
mais par mon individualité. Je ne suis en effet plus « la stagiaire », mais « Rozenn », celle qui
revient de temps en temps, dans un cadre qui n’est plus officiel. Je suis familiere aux yeux des
acteurs. On me salue et m’embrasse avec I’interjection « ah » accolée au bonjour, ou avec la
désignation « une revenante ».

De maniére informelle, j’échange ainsi avec les enquétés (chefs d’établissement,
enseignants et surveillants) et j’observe dans les lieux périphériques a la classe. De plus, j’ai

saisi ’occasion de mener un entretien avec deux éléves en classe de 3™

a Saint Pol en juin
2010, car il s’agit de deux « zappeurs », dont ’'un d’eux était scolarisé au college Pierre de
Belay I’année enquétée 2008/2009. L’objectif est notamment de comprendre par 1’expérience
scolaire de cet €leve les différences contextuelles vécues a Pierre de Belay et a Saint Pol, et
au-dela, entre le public et le privé. En outre, je consulte les relevés de notes des éleves suivis
en 6™ et en 3°™, respectivement en classe de 5™ et de 2" EGT (enseignement général et

nde

technologique) pour une partie d’entre eux. Pour les €léves en 2™ EGT, les colleges recoivent

leurs notes de la part des lycées. Quasiment tous les lycées envoient aux colleges les bulletins

21 ¢f. Annexe 3 : Lettre adressée aux parents d’éléves.
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du premier trimestre ou semestre. Les relevés de notes du reste de 1’année scolaire ne
parviennent que rarement aux colléges. J’ai donc pris contact avec les lycées en question, par
mail, téléphone, ou en me déplagant, afin d’avoir acceés aux notes des éléves suivis en 3eme,
Enfin, précisons que le contact a été conservé avec les quatre colleges entre 2010 et
2012 par I’intermédiaire d’au moins une « personne-ressource », en échangeant par mail,
texto ou téléphone : le principal du college Pierre de Belay, une surveillante et un professeur
de Saint Pol, la secrétaire et 1’ancienne principale du collége Ernest Guérin, et le
documentaliste de Saint Cornély. Cela a d’abord permis de faire un suivi longitudinal d’¢éleéves
de la 6™ a la 3™, jusqu’a 1’obtention ou non du DNB en juillet 2012. La consultation des
résultats au baccalauréat en juillet 2012 a aussi permis le suivi de la cohorte des éleves de
3™ De surcroit, quelques rencontres fortuites d’éléves ont alimenté ce suivi (jusqu’en 2013
pour quelques rares éleves). Ensuite, les interlocuteurs privilégiés dans chaque college m’ont
fait partager leur vécu au college, ce qui a participé a nourrir cette phase de contrdle. J’aborde

dans ce qui suit les pratiques de terrains pour donner a voir les interactions entre enquéteur,

objet de recherche et enquétés.

II - Pratiques de terrains

L’enquéte ethnographique ne va pas de soi, parce qu’elle recouvre une dimension
incarnée et située (Céfai, 2003) : la rencontre entre une chercheure-ethnographe (qui se
confond avec son objet de recherche) et un terrain (qui ne forme qu’un avec ses enquétés). Le
processus interactionnel entre I’enquéteur/objet de recherche et les enquétés/terrain peut étre
appréhendé par les pratiques de terrains. Celles-ci se dessinent selon un axe temporel (cf.
supra tableau 7). Elles sont évolutives et plurielles par I’emploi de diverses techniques et
I’adoption d’attitudes qui se rapporte directement ou indirectement a la temporalité de

I’enquéte.

2.1 Négociation

La négociation constitue une pratique constante de terrain, parce que le rapport aux
personnes est plus ou moins négocié tout au long de la recherche. Elle est néanmoins
beaucoup plus convoquée au début de I’enquéte, ou 1’on vise autant a endormir les méfiances

qu’a vaincre les résistances.
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La procédure d’accés aux établissements

L’accés aux établissements scolaires exige le respect d’un certain nombre de
formalités qui sont autant d’étapes a passer. D’abord, j’envoie un courrier aux chefs
d’établissement, en précisant leurs nom et prénom, afin de réduire symboliquement la
distance entre eux et moi, et d’apporter une reconnaissance personnalisée de leur fonction. Le
courrier mentionne mon statut, le theme de recherche et une sollicitation de présence dans
I’établissement, a raison de deux a trois jours par mois pendant I’année scolaire. Dans cette
lettre, et également pendant toute 1’enquéte, je présente mon travail comme portant sur le
fonctionnement des établissements scolaires, les liens entre les différents acteurs, leurs roles,
etc. Ensuite, quelques jours apres I’envoi de la lettre, restée a chaque fois sans réponse, je
relance les chefs d’établissement par téléphone. Je les sollicite pour une rencontre afin de
parler de mon travail universitaire et des besoins inhérents a ce travail, en particulier
concernant le suivi d’éléves et de professeurs d’une classe de sixieéme et d’une classe de
troisieme. Enfin, les rencontres se sont déroulées dans chaque college entre aolt et octobre
2008. Les chefs d’établissement m’ont recue dans leur bureau. Seule la rencontre au college
public Pierre de Belay a eu lieu dans le bureau du principal-adjoint en présence de celui-ci et
du principal.

La négociation a été plus ou moins apre en fonction du chef d’établissement. Benoit
Oranger, principal du college public Pierre de Belay (situé a Ker), et Gabriel Ipomée,
directeur du college privé Saint Cornély (situé a Ys), ont €té les plus réticents a m’ouvrir les
portes de I’établissement qu’il dirige. Dés le premier contact téléphonique, les remarques et
questions le soulignent. Le premier, ancien enseignant, évoque un tas de raisons a
I’impossibilité d’assister a des cours : « La classe est un lieu sacro-saint... Les professeurs
ont avec les éleves des relations privilégiées... Le regard extérieur quel qu’il soit n’est pas le
bienvenu... ». Et, il insiste sur la nécessité¢ d’une convention de stage : « Il faut que vous soyez
couverte. Vous pouvez vous retourner contre moi en cas de problemes ». 1l terminera en me
disant : « Je ne vous dis pas "non" mais... ». Je le contacterai une nouvelle fois en déposant
directement une lettre a son attention au college, puis je tenterai de le joindre plusieurs fois
par téléphone, jusqu’a obtenir un rendez-vous, ce qui, dans la phase de négociation, s’esquisse
comme le premier sésame d’acces a I’établissement.

Quant a Gabriel Ipomée, second chef d’établissement trés réticent a mon enquéte, il
m’écartera tres vite de ses préoccupations. Il me confiera d’ailleurs avoir jeté ma lettre a la

poubelle. Lors de notre premier échange téléphonique, il me dit vaguement se rappeler mon
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courrier : « Ah oui, ¢a me dit quelque chose, j’ai vu ¢a ». Il me questionnera surtout sur les
raisons du choix du college Saint Cornély comme lieu d’enquéte. Ce premier contact se
soldera par un rendez-vous fixé une dizaine de jours apres, tout en me précisant : « Je serai
peut-étre obligé d’écourter car j’ai des rendez-vous, réunions avec des parents et le matin,
J 'enseigne ». Pourtant, notre rencontre durera plus d’une heure. Il se tient dés le début sur la
réserve, mais il souhaite m’écouter et me posera un certain nombre de questions, par exemple
si je viens de la part d’un organisme. Il faut étre préte a « montrer patte blanche » et
démontrer que ma présence ne se posera pas en contrainte pour eux. De plus, on ne peut nier
I’influence des caractéristiques externes a 1’enquétrice (sexe et age notamment) dans la
relation d’enquéte (Fournier, 2006). Gabriel Ipomée me dira ainsi a la fin de notre rencontre :
« Je vous accepte dans |’établissement, mais je dois demander [’accord des enseignants. [...]
S’ils ne sont pas trop d’accord avec votre enquéte, je vais leur dire : "Attendez qu’elle se
présente cette jeune femme" ». Au-dela, 1’accessibilité¢ différentielle aux établissements est
porteuse de sens. Nous reviendrons par exemple sur 1’'univers clos de ce collége Saint

Cornély, dans le chapitre 9.

Argumenter sans trop en dire

Quand on sait a quel point la comparaison « école publique-école privée » peut tres
vite exalter les esprits, on mesure toute I’importance de la phase négociatrice d’acces aux
établissements des deux secteurs. De plus, enquéter dans un college public et un college privé
d’une méme commune (petite ou moyenne) peut s’avérer ardu, car il est nécessaire que la
présence du chercheur soit acceptée dans les deux établissements. Suspendu a I’aval du chef
d’établissement, 1’accés n’est en effet pas aisé dans un contexte de concurrence entre les
établissements, mais les négociations marquent déja les premiers moments d’observation et
d’analyse. Par exemple, en réponse a ma remarque concernant le peu de recherches sur
I’enseignement privé, le propos du directeur du college Saint Cornély fait entrevoir 1’idée
selon laquelle les établissements privés se complaisent dans un fonctionnement tacite et
comment la « guerre scolaire » peut servir celui-ci : « C’est peut-étre une volonté de notre
part de se cacher, de ne pas trop en dire. [Pourquoi ?] Pour ne pas réveiller une guerre
stérile entre le public et le privé ».

Pour se faire, je veille a construire tout un « argumentaire » propre a chacun des
secteurs, avec le vocabulaire adéquat. Par exemple, je m’adresse a un « principal » dans le
public et a un « directeur » dans le privé. Une scolarité dans 1’enseignement catholique se

révelera aussi un atout dans la phase de négociation avec les directeurs de college privé. En
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outre, par un travail de documentation préalable sur chacun des colleges (connaitre le nombre
d’¢éléves, diverses informations sur le college, les options, etc.), je montre mon intérét pour le
college en lui-méme, ce qui m’a d’ailleurs souvent permis d’écarter les questions sur la
dichotomie public/privé. Des connaissances sur le territoire enquété se réveleront également
nécessaires pour ne pas devenir suspecte. Il faut pouvoir répondre aux questions, tels que
« Pourquoi Ker/Ys ? », « Pourquoi ici ? ». Cependant, je reste volontairement vague au sujet
de ma thématique de recherche pour ne pas orienter les discours et attitudes des enquétés, et

pour me laisser des marges de manceuvre dans le déroulement de 1’enquéte.

Des questionnements éthiques

Cette position d’argumenter sans trop en dire introduit néanmoins des
questionnements du point de vue éthique, tel celui-ci : doit-on dire si I’on enquéte dans le
college voisin ? La réponse positive s’imposerait, mais entraine les risques de se faire refuser
I’acceés au terrain, de créer une plus grande méfiance vis-a-vis de 1’enquéte et le biais
d’entendre un certain nombre de discours préconstruits. Dans [’autre cas de figure ou
I’ethnographe n’explique pas tout, ou ment par omission, le danger de se faire dévoiler et
disqualifier existe. Je ferai le second choix, pour les raisons précitées, mais aussi pour éviter
les questions sur ce qui se passe chez le «voisin ». D’ailleurs, lorsque les enquétés me
demandent dans quels établissements j’enquéte, je leur réponds que je ne peux répondre a la
question pour préserver 1’anonymat de chacun. Ils respecteront tout a fait cela, mais s’installe
chez moi la crainte d’étre « découverte ». Celle-ci sera surtout présente a Y's, d’une part parce
que c’est une petite commune ou les informations sont supposées circuler plus rapidement,
d’autre part parce que le college privé Saint Cornély est situé sur la principale route passante
de la commune, ce qui rendait mes entrées et sorties du college assez angoissantes. A ma
connaissance, car les enquétés 1’ont peut-tre appris sans me le dire, seules deux enseignantes
du college privé Saint Cornély apprendront, a la fin de I’année scolaire 2008/2009, que
j’enquéte dans le collége public voisin Ernest Guérin. Elles le découvriront en allant surveiller
les épreuves finales du DNB au college public, par les urnes destinées a recueillir les
questionnaires et déposées en salle des professeurs a mon attention. L’une d’elle me le
confiera discretement, en salle des professeurs du college Saint Cornély, la semaine suivante :
« J'ai dit a Marie [Aulne, sa collegue enseignante] : "Regarde, elle est la aussi" ». Elle n’en
dira pas plus et moi non plus. Nous n’en reparlerons jamais. Je suppose qu’elles ont gardé

cette information - entendue comme secrete - pour elles.
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Mais cela me questionne sur ce « secret » que j’ai moi-méme créé, et le sujet tabou
qu’il devient. D’abord, ce choix de ne pas dire que j’enquéte dans le collége voisin vient peut-
étre signifier que je surestime la querelle scolaire entre le privé et le public. Ensuite, j’ai
possiblement écarté un certain nombre de discussions avec les enquétés sur les deux secteurs
d’enseignement et sur la concurrence entre établissements. Dans ce sens, se posera a 1’avenir
la question des effets sur la population étudiée de la découverte du véritable objet de
recherche lors de la mise a disposition des analyses produites. On peut ainsi penser a ce que
David Lepoutre (2001) nomme « les piéges de [’ethnographie » bien que les ressorts ne soient
pas les mémes, ou dans ce que d’autres appellent les « risques du métier » (Céfai et Amiraux,
2002). Pourtant la relation de recherche semble nous y conduire inéluctablement, parce que le
chercheur doit conserver un certain recul par rapport aux enquétés/terrain, et « protéger » son
objet de recherche des principaux biais estimés ou anticipés. D’un c6té, le recul est en effet
« précieux » parce qu’il est I’'une des conditions d’objectivation du chercheur ; de 1’autre,
cette forme de protection a pour principal objectif de ne pas influencer les enquétés/terrain sur
une voie qui peut apparaitre importante pour le chercheur mais pas pour les enquétés. C’est
avancer sur le terrain en suivant le principe de réflexivité. Celle-ci donne un sens aux
interactions « guidant le jeu des anticipations que les autres ont sur soi et que [’on a sur les
autres ; elle joue comme un exercice de lucidité pour ne projeter ses désirs et ses attentes au
point de les halluciner dans le monde ; elle passe par une distanciation des représentations
sociales pour ne pas confondre des discours et des actes et faire la part du crédible et de la

fabulation » (Céfai, 2003, p. 524).

L’importance des intermédiaires

Si la négociation est la pratique premiere de 1’enquéte de terrain, les intermédiaires y
jouent un role clé. Ne disposant d’aucun contact direct avec un membre des établissements, il
m’est arrivé de mentionner le nom d’une personne que je savais ou que je supposais €tre une
connaissance commune. C’est une facon symbolique de créer un lien entre I’enquété et moi.
Par exemple, au principal du collége public Pierre de Belay, j’ai fait référence a son
prédécesseur, que j’avais d’ailleurs contacté pour la présente recherche et que je connaissais
dans le cadre d’une précédente enquéte réalisée en 2005 dans la SEGPA du collége. Benoit
Oranger le constatera d’ailleurs dés les premiers moments passés dans 1’établissement : « Ah
mais vous connaissez tout le monde ». Aupres de la directrice du college privé voisin Saint
Pol, j’évoquerai un membre de ma famille qu’elle elt rencontré dans un cadre associatif.

Chaque intermédiaire constitue un appui important, d’abord pour accéder aux terrains, ensuite
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pour y étre intégrée. Au-dela, il constitue une caution : par exemple quand j’évoque a Gabriel
Ipomée (directeur du collége Saint Cornély) le soutien que m’a apporté le directeur du collége
privé dans lequel j’étais scolarisée, pour mener a bien ce travail de recherche.

Les intermédiaires sont certes pour une part des connaissances extérieures aux
établissements, mais aussi des connaissances intérieures lorsque des affinités se créent. C’est
ainsi que les assistants d’éducation du college public Pierre de Belay se proposeront de me
présenter & quelques professeurs. Puis, c’est la professeure principale d’une classe de 6°™ de
ce college qui me présentera a un grand nombre de ses collegues. Ceux-ci seront conduits a
m’accepter dans leur classe, plus ou moins spontanément, via 1’aval de cette professeure. L’un
d’eux dira ainsi : « Je dis "oui" mais je ne sais pas ce sur quoi vous travaillez précisément ».
Une enseignante d’anglais, plutdt réticente, se sentira contrainte et m’en fera part ainsi qu’a sa
collegue : « Je n’ai pas rendu le papier [coupon-réponse faisant référence a ma présence en
classe]. Pourquoi ¢a tombe toujours sur moi ? Je me sens obligée la ». Au final, je « tisse ma
toile » petit a petit : je négocie mon intégration dans le college et a I’intérieur de chaque
catégorie d’acteurs en m’appuyant sur quelques « enquétés-références ». De méme, quelques
éleves seront de vrais relais, venant a convaincre, voire accompagner leurs camarades pour les
entretiens. Certains viendront ainsi deux fois en entretien avec un pair différent. Aussi, pour
les demandes de rencontre avec les parents d’éléves, le professeur principal de la 3°™2 au
college Saint Pol insistera aupres de ses éléves sur I’importance de leur participation a mon
travail et de celle de leurs parents : « C’est important pour Rozenn. Il ne faut pas que vous
vous sentiez obligés mais que ¢a soit naturel. Mais certains d’entre vous feront peut-étre une
these... ». C’est la classe ou j’obtiendrais le plus grand nombre de réponses positives de la

part des parents d’éléves : huit familles sur vingt-huit accepteront 1’entretien.

Disposer d’un statut facilitant

Le statut d’étudiant(e) est idéal pour enquéter. Stéphane Beaud et Florence Weber
(2003) le font justement remarquer : « Etre étudiant procure de nombreuses ressources pour
mener une enquéte. Le terme d’étudiant rassure, nombreux sont les enquétés qui en
connaissent dans leur entourage » (p. 99). Mais je découvre que celui de doctorant(e) est en
revanche un obstacle par le complexe d’infériorité qu’il entraine, et ce, de maniere sensible
aupres des professeurs. L observation qui suit I’illustre :

Céline Aster, professeure de francgais, agée de 43 ans, me présente a I'un de ses
collegues d’une cinquantaine d’années : « Rozenn Rouillard qui est en doctorat, qui fait
une enquéte... ». De suite, il dit: « Oh la la j’en suis loin ». Céline Aster me dit alors
qu’elle s’est arrétée en DEA parce qu’elle avait un béb¢ a la maison...
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[Mardi 21 octobre 2008, 15h20, CDI, college Saint Pol]
J’en viens a regretter d’avoir dit que j’étais en doctorat, tant je constate certains acteurs se
justifier aupres de moi, manquer de spontanéité et/ou se méfier de mon travail. Les acteurs
installent finalement une hiérarchie entre eux et moi, contre mon gré. Par la suite, je prendrai
le pli de me présenter en tant qu’étudiante. S’il s’est parfois avéré nécessaire d’y adjoindre
«en doctorat » comme dans les courriers adressés aux acteurs, le vocable « étudiante »
déclenche un certain nombre de possibles dans la poursuite d’une enquéte, tandis que
I’appellation « doctorante » m’est apparue les restreindre fortement.

Par ailleurs, ma compréhension des différentes catégories d’acteurs dans le cadre
scolaire et une certaine empathie ont probablement facilit¢ mon intégration a I’intérieur de
chacune d’elle. Pour les chefs d’établissement, mon travail de recherche en Master 2 nourri
d’une vingtaine de rencontres et mes différentes lectures m’ont permis de les « accrocher » en
leur citant deux, trois éléments-clés de leur fonction. « Je ne vais pas vous contredire », me
dira ainsi le principal du collége public Pierre de Belay. A la vie scolaire, il est indubitable
que mon expérience professionnelle d’assistante d’éducation a alimenté¢ un certain nombre
d’échanges avec les surveillants et les amitiés nouées avec certains d’entre eux ne doivent
sans doute rien au hasard. La proximité a été plus progressivement construite avec les
enseignants. J’ai parfois mis en avant mes études en Sciences de 1’éducation couplées a de
I’enseignement a 1’université pour évoquer le partage d’expériences communes. Tout comme
dans la conduite d’entretiens, je m’astreins a « rompre » I’éventuelle hiérarchie entre moi et
les enquétés et la trop grande distance qui peut en résulter. Il s’agit aussi de trouver le ton ou

le style qui convient (Kaufmann, 2004).

2.2 Appropriation

Tel que le définit Jean Copans (2002), le terrain est un lieu et une tradition. Son

appropriation est alors nécessaire afin d’investir le terrain sur la longue durée.

Acqueérir des réflexes

L’appropriation passe par la nécessité d’acquérir un ensemble de réflexes en décelant
I’implicite de la vie sociale dans les milieux enquétés. Pour entrer dans chaque monde, il faut
d’abord adopter son langage : la dénomination des statuts (par exemple, il n’y a pas de
principal ou trés rarement un conseiller principal d’éducation dans un collége privé), les

appellations d’instances, d’associations ou de projets qui peuvent varier d’un établissement a
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I’autre. C’est aussi le cas de I’heure passée chaque semaine par les éléves avec leur professeur
principal : ’heure de vie de classe ou 1’heure « professeur-principal » ou I’heure « pastorale »
ou «de catéchese », notée « KT » dans les emplois du temps du college Saint Cornély par
exemple. Ensuite, les horaires changent d’un collége a I’autre, de méme que les habitudes,
comme par exemple sortir de la salle des professeurs a la premiére ou la deuxieéme sonnerie.
Ce sont autant de comportements qu’il faut savoir adopter en lien avec ce qui est d’usage dans
chaque établissement. Dans ce sens, il faut aussi rapidement saisir les places et les rdles de
chacun, ainsi que leurs nom et prénom, pour éviter de rappeler son statut d’« étranger », voire
le faire oublier. Cet apprentissage auquel je procede fait accéder aux points de vue de
I’intérieur du collége et dévoile son fonctionnement. Autrement dit, cette pratique
d’appropriation sert autant mon intégration dans chaque college que le travail d’observation
de celui-ci.

Aussi, ce que I’on introduit en tant que personne étrangere semble révéler une identité
d’établissement. Par exemple, un méme geste ou une méme attention est qualifi¢
difféeremment selon le college. C’est ce que j’observerais de maniére significative lorsque
J’apporterais des giteaux et des chocolats pour la nouvelle année 2009 en salle des
professeurs, a I’administration et a la vie scolaire. Au college public Pierre de Belay, ce geste
passera quasi inapercu et on me fera comprendre qu’il n’était pas nécessaire, avec I’idée sous-
jacente que chacun fait son travail (pour une fine description de cet établissement, cf. chapitre
6). Chez son voisin, a Saint Pol, mon geste devient suspect. En effet, dans cet établissement
privé ol la mobilisation collective apparait ne pas exister, un enseignant me dit: « Tu as
besoin de quelque chose ? » (cf. chapitre 7). A Ys, au collége public Ernest Guérin, mon
attention a 1’égard de chaque catégorie d’acteurs (personnels de 1’administration, enseignants,
surveillants) est prise comme une marque de reconnaissance des unes par rapport aux autres :
le cloisonnement des catégories d’acteurs et les rapports conflictuels sont tangibles (cf.
chapitre 8). Quant au collége privé Saint Cornély, ce geste a contribu¢ a m’ouvrir des
« portes » et a étre acceptée comme membre de la famille, car j’ai respecté une regle du

savoir-vivre qui appareille la grandeur dans le monde domestique (cf. chapitre 9).

Se trouver une place

L’entrée dans un nouveau terrain d’enquéte annonce la difficulté¢ de se trouver une
place. Le suivi de deux classes constituera certes tout au long de 1’enquéte un point d’ancrage
et d’intégration pour moi, et d’identification pour les autres. Mais les enseignants ont pu étre

plus ou moins coopératifs face a ma présence en classe en ne me présentant pas nommément
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aux éleves lors des premiers cours par exemple : « On a quelqu’un qui nous accompagne
aujourd’hui », « On a une invitée ». Ou ils m’ont indirectement fait part de leur
désapprobation a m’accepter en classe certains jours : « A vos risques et périls. Je n’aime pas,
ils sont bruyants. Regarde, ils n’arrivent pas a l’heure », « (Froidement) Si vous voulez, mais
c’est caté », « Ca va étre informel aujourd’hui ». Certains enseignants, qui me connaissaient,
ont aussi parfois fait le choix de m’ignorer en salle des professeurs.

En outre, lorsque ma place en classe n’est pas définie et légitime, survient le risque
d’une mise en concurrence ou d’'une comparaison entre le professeur et moi par les €leéves,
comme dans 1’extrait d’observation suivant :

« On va voir les cing religions aujourd’hui, les religions monothéistes et polythéistes »,
annonce Céline Aster, professeure principale de la classe. « Dans les croyances, il y a
les religions et les sectes. 1l s’agit a présent de différencier les sectes et les religions »,
continuera-t-elle par la suite. Une éleéve vient a parler de I’acteur américain Tom Cruise.
La professeure lui répond qu’il fait en effet partiec d’une secte. Ne se rappelant plus du
nom de la secte en question, la professeure me le demande. Suite 2 ma réponse, deux
garcons assis a ma gauche rient et disent a haute voix : « C’est elle la maitresse ».
[Mardi 21 octobre 2008, 15h35/16h30, heure « professeur principal » ou
« pastorale » avec Céline Aster, 62, collége Saint Pol]

Cette enseignante s’excusera méme a la fin de I’heure d’avoir dit « une énormité ». Les
professeurs ont plutdt tendance a m’attribuer la place d’inspectrice : « Ca me géne [le regard
extérieur|, ca me fait penser aux inspections », me confiera une enseignante. Quant aux
éleves, ils ont plutdt tendance a se faire chacun leur propre opinion. Suite a mes explications
sur les raisons de ma présence dans leur classe, un éleve de 6°™ les résumera en disant a 1’un
de ses camarades : « Laisse tomber, c’est une Tanguy ».

A I’appropriation de I’espace-classe, pratique commune aux quatre colléges enquétés,
j’ai différemment occupé les lieux périphériques en fonction de 1’établissement. En effet,
I’appropriation d’un terrain et s’y trouver une place, signifie également définir le lieu qui
apparait le plus stratégique du collége, c’est-a-dire celui ou le recueil d’informations est
important et qui semble étre un « repere » pour les acteurs, et de fait, pour moi aussi pendant
I’enquéte. Ainsi, dés mon arrivée au college Pierre de Belay, je me rends au service de la vie
scolaire pour «prendre la température » quotidienne, car il s’agit du principal espace
régulateur de 1’établissement (développé dans le chapitre 6). Au college voisin Saint Pol, je
circule plutdt dans la cour, les couloirs et a I’accueil. L’absence d’un seul « lieu-repere » a
Saint Pol peut déja étre interprétée comme un signe de son fonctionnement atomiste (Cf.
chapitre 7). Au college Ernest Guérin, je me dirige vers I’administration pour discuter avec la

secrétaire de I’accueil, pivot officieux de 1’établissement et informatrice-clé (Cf. chapitre 8),
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tandis qu’au collége Saint Cornély, je commence par la salle des professeurs qui est le

principal lieu d’échanges entre les acteurs scolaires (Cf. chapitre 9).

2.3 Construction

Selon Jean Copans (2002), le terrain, c¢’est aussi un rapport a I’objet. Il entraine une
sorte de proximité et d’intimit¢ du chercheur avec son objet. C’est dans ce cadre que se
construit la posture d’ethnographe, venant a spécifier la singularité de 1’enquéte de terrain qui

met en ceuvre une implication personnelle du chercheur.

Un double engagement

« La situation d’enquéte est tout sauf naturelle. Elle vous place dans une relation
sociale a la fois artificielle et inédite » (Beaud et Weber, 2003, p. 99). C’est donc un role
spécifique a tenir : entrer personnellement dans un monde sans s’y fondre scientifiquement.
On est a la fois acteur social et chercheur, d’ou un double engagement. En effet, d’un coté, je
suis prise dans des réseaux d’interactions et partie prenante de ce qui se vit au quotidien dans
le college. A cet égard, le « corps » est un opérateur important dans la relation d’enquéte et
dans ce que nous avons appelé « I’apprivoisement mutuel » : il est « organe d’exploration du
monde et organe de présentation de soi » (Céfai, 2003, p. 546). Je suis une interactante qui
éprouve des affinités et des répulsions sélectives, ce qui se traduit par des lieux plus
empruntés, ou par davantage de temps passé avec certains acteurs plutdt qu’avec d’autres.

De l’autre c6té, je me fais parfois « violence » pour aller vers des acteurs dont je
ressens 1’animosité, ou vers des groupes de garcons en classe de 3™ qui n’hésitent pas a
jouer de leur physique, soit pour m’intimider, soit pour me charmer. Ces sentiments basés sur
des impressions tres subjectives alimentent des résistances. Dans ce sens, « c’est avec et
contre soi qu’il faut se battre pour produire du savoir » (Céfai et Amiraux, 2002, p. 5). 1l faut
travailler son regard d’ethnographe (voir et regarder), c’est-a-dire « un regard [...] qui part a
la recherche de la signification des variations » (Laplantine, 2002). Pour se faire, il faut
accepter de perturber une situation, d’en créer une nouvelle et d’étre perturbée par ce qui se
passe ou par ce qu’on modifie (/d.). « La situation scientifique de I’enquéte de terrain ne
s’extirpe pas des coordonnées du monde de la vie quotidienne des acteurs. Au contraire, elle

est toute entiere dans ce double mouvement d’aller et de retour, d’engagement et de

dégagement, de familiarisation et d’éloignement, d’enracinement et d’arrachement. » (Céfai,
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2003, p. 543). Ainsi, le double engagement introduit I’idée selon laquelle I’acquisition de

connaissances sur le milieu étudié va de pair avec une transformation de soi.

Eprouver le travail de terrain

Quand les ethnographes parlent du terrain, de ce qu’ils vivent et pour qualifier ce
qu’ils vivent, ce qu’ils recueillent, ils emploient des mots différents. Il émerge néanmoins une
étape commune : vivre le recueil a un moment donné comme une «épreuve » (Payet et
Giuliani, 2010). Il s’agit de vivre pleinement son rapport au terrain, car l’acces aux
informations n’est que rarement donné ou immédiat. Les interactions entre 1’enquétrice et les
enquétés ouvrent non seulement cet acces, mais elles permettent également et surtout
d’interpréter les données recueillies. De ce point de vue, 1’épreuve renvoie a un processus
d’imprégnation dans chaque monde. Non sans lien avec les regles du jeu des relations
personnelles, je partage avec les enquétés les moments heureux, mais aussi douloureux de
leur vie. Par les émotions, la personne est vite exposée. Ce sera par exemple le cas lors du
suicide d’une enseignante dans [’un des colleges enquétés. Aussi, on doit s’immerger dans des
mondes ou I’on ne se sent pas toujours bien, comme lorsque je me trouve prise a témoin du
faible niveau d’un éleéve contre mon gré et lorsque je participe a accentuer, voire a créer une
situation d’humiliation. L.’extrait d’observation qui suit le montre en effet au moment ol un
éleve en classe de 3°™ voit son niveau scolaire comparé par son professeur a celui d’un éléve
en 67

Le professeur corrige au tableau deux exercices. Il demande aux éleves s’ils les ont
réussis. Ils répondent que non. Le professeur construit la figure au tableau. Il leur dit :
« Ceux qui n’arrivent pas a faire ce type de construction de sixieme, ce sont les éleves
qui ne se sont pas donné la peine de la faire ». Florian demande une explication sur la
construction d’un point. Le professeur me regarde et dit : « Niveau sixiéme ». Maxime,
son voisin, se retourne vers moi et sourit avec insistance.
[Mardi 12 mai 2009, 10h40/11h30, cours de mathématiques avec
Franck Jacquier, 3°™1, college Ernest Guérin]

La position d’ethnographe est difficile a tenir quand on doit faire preuve de réserves face a de
telles situations.

Mais la situation d’enquéte nécessite d’installer la confiance dans le déroulement
régulier et typique des interactions entre et avec les enquétés. Mon implication affective
participe des « mécanismes de la réciprocité » (Id., p. 101). Les enquétés me témoigneront, a
leur tour, leur affectivité, indirectement en se confiant, ou directement via le questionnaire

notamment :
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Enseignants : « Bon courage a toi pour la suite. », « Bon courage pour le boulot ! A
plus tard. Amitiés. Corinne. »

Eleves: « Y a pas de quoi. Bonne étude. Lol. @ », « Merci et bonne continuation. »,
« Gros bisous, bonne chance pour le mémoire, on t’aime. », « Gros bisous, a tout.
Bonne chance pour le mémoire !! », « Et maintenant j’aime [’école. Bonne chance. »,
« Merci a toi aussi ! »

Dans ce sens, j’ai aussi observé plus de sérieux dans les réponses au questionnaire par les
éleves des classes suivies (moins de non-réponses, des réponses plus développées et des
remarques plus fréquentes au dos du questionnaire). En outre, le temps de I’entretien
convoque les confessions les plus intenses. Il en résulte des émotions difficiles a contenir,
aussi bien chez 1’enquété que chez 1’enquétrice. Aussi, a mesure qu’avance I’enquéte, les
confidences sont plus fréquentes: « Ca, ¢a reste entre nous, j'y tiens.» [chef
d’établissement] ; « Ca reste entre nous. » [professeure] ; « C’est a vous que j’ai confié tout
ca. Merci. », « Je raconte ma vie encore ! », « Merci de garder le secret. » [éléves]. On
acceéde progressivement a des informations qui ne sont plus censurées. C’est un gage de
confiance des enquétés vis-a-vis de I’enquétrice, bien qu’il faille souvent les rassurer, comme
dans I’extrait d’entretien qui suit :

Maud [3°™3, Pierre de Belay] : « Moi, ma mére, si elle savait la ce que je suis en train
de dire, elle me dirait : "T’as dit quoi sur moi ? Tu n’as pas dit que j’étais trop
stricte 2" »

RR : « Non, non, non, elle ne le saura pas. »

Maud : « J’espere parce que... »

On peut méme affirmer que «1’épreuve » teinte aussi le travail d’écriture lorsque certaines
confidences d’acteurs deviennent I’objet d’analyse. Au final, on construit « son » terrain dans
un décalage plus ou moins important entre ce que 1’on vit, ressent, dit et ce que I’on pense,
analyse, écrit. Il semblerait que I’épreuve se situe grandement dans ce décalage, qui apparait
en soi inévitable, voire souhaitable, dans la mesure ou « les contenus de la description sont
directement dépendants de la qualité¢ des interactions sur le terrain, qu’il ne s’agit pas

d’annuler, mais de controler et de réfléchir » (Céfai, 2003, p. 520).

2.4 Co-construction

Le terrain, c’est enfin une « expérience double : des autres et de soi-méme » (Copans,
2002, p. 13). Aussi, la pratique de co-construction, a savoir par I’enquéteur et les enquétés,

semble convoquée dans toute investigation ethnographique.
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Engqueéter : une activité collective

L’activité d’enquéter est collective. Elle est modifiée par les enquétés eux-mémes, qui
sont tantdt agents, tant6t acteurs ; tantdt dominés, tantdt dominateurs. Il faut non seulement
« @tre avec » les enquétés/terrain, mais aussi « faire avec », sans quoi le risque de ne rien
comprendre est grand (Beaud et Weber, 2003, p. 41). A cet égard, 1’ethnographe doit
composer avec les enquétés. Le directeur du college Saint Cornély exigera par exemple
I’accord des parents des €leves que je souhaite interviewer. Ce sera un véritable frein aux
entretiens menés avec les €léves, puisque je n’ai pas pu interviewer certains €léves. D’ailleurs,
il s’agit du collége ot j’ai mené le moins d’interviews avec des éléves, en particulier en 3™,
A Saint Pol, le professeur principal de la classe de 3°™2 me désignera au départ les éleves 2
interviewer et il choisit les meilleurs éléves, allant méme jusqu’a me déconseiller d’interroger
tel ou tel « mauvais » éleve jugé « pas intéressant ». Aussl, je reconsidere en permanence
«mon » terrain, tel qu’il a pu étre envisagé et délimité comme réalité sociale a enquéter, dans
une sorte de va-et-vient avec les enquétés/terrain. Dans ce sens, il serait plus juste de parler de
« notre » terrain, celui que les enquétés et moi-méme co-construisons. Le terrain peut ainsi se
définir «tel qu’il est ou tel qu’il se rend visible pour le chercheur, ¢’est-a-dire en tant qu’il
"est montré" au chercheur par les acteurs qui lui donnent existence ou en tant qu’il "s’offre" a
voir au chercheur, a moins que ce ne soit en tant qu’il "s’impose" a lui » (Raoul, 2002, p. 4).
Je suis par exemple conviée - sans pouvoir refuser - a observer certains endroits, certains
moments : par exemple a Pierre de Belay, dans le cadre du projet citoyenneté mis en place
pour les éléves de 6°™ par la CPE du collége. Cette derniére insistera pour que j’assiste a tous
les ateliers qui durent deux heures a chaque fois. A Saint Pol, une enseignante me demandera
de ’accompagner a I’inauguration de la salle pastorale de I’établissement et & une réunion
concernant le journal de I’établissement. Certains professeurs souhaitent aussi que je sois
présente lorsque les éleves présentent leurs stages (a Ernest Guérin), ou lors de séances de
théatre en anglais (a Saint Cornély). De maniere générale, les enquétés sollicitent ma présence
a des moments qui voient se concrétiser leurs projets, et qui les valorisent indirectement. Si je
souhaite parfois observer ailleurs qu’en ces lieux et/ou en ces moments désignés et choisis par
les enquétés, je ne peux les leur refuser, parce que I’investigation recouvre tout a la fois des
ajustements, des compromis, des procédures de régulation et de médiation.

L’investigation est une forme de coopération, a laquelle participent I’enquétrice mais

aussi les enquétés, dans des processus interactionnels au cceur desquels émerge une réflexivité

de concert. Voici quelques propos qui ’illustrent :
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Chefs d’établissement : « Vous étes assez dans la maison pour [’avoir percu. », « Notre
conversation de ce matin, elle est aussi a moduler par rapport a ce que vous voulez en
faire et ot vous voulez [’écrire. »

Enseignants : « Tu es tombée sur une classe sympa, qui travaille, avec un bon niveau. Je
ne suis pas sire que cela soit représentatif. », « Note que c’est le bazar a la fin de
[’année. »

En outre, je me trouve sollicitée dans des interactions pour donner mon avis, pour faire part de
mon analyse critique :

Chefs d’établissement : « Je ne sais pas ce que vous en pensez, ce que Vous avez
observé. », « Vous regardez avec un il critique je suppose. Il faudra qu’on en
discute. »

Enseignants : « Avez-vous aimé le cours ? C’était des révisions. Je n’ai pas l'impression
d’avoir fait un bon cours. », « Ca a été le cours ? »

Surveillante : « Je suis ouverte a tout. Tu as du recul par rapport a nous. Nous, on est
dans la situation. »

Je me sens parfois redevable de devoir livrer un peu de ma personne sur différents sujets,
méme si je fais le choix de rester au maximum dans la position de 1’ethnographe, c¢’est-a-dire
dans 1’observation, 1’écoute, la compréhension des acteurs sans porter de jugements. La
position est tres délicate a tenir face a une enseignante en souffrance professionnelle, qui
cherche aupres de moi des solutions :

« Les éleves ne travaillent pas, ils n’écoutent pas, ils ne progressent pas. Je n'’y arrive
pas. Comment faire ? Je cherche des réponses, je n’en trouve pas. J'ai lu des livres en
Sciences de [’éducation. J’ai suivi une formation avec un psychologue mais je n’ai pas
eu de réponses. [...] Le cours est toujours scindé, haché. On n’est jamais serein, on ne
peut pas étre serein. Il 'y a des mots a ne pas dire, sinon ils rient, ¢ca part : "boule” par
exemple, il ne faut pas le dire ; il faut dire "sphere". L’éducation sexuelle, d’ailleurs,
c’est constamment. Je vais finir par arréter ce cours en 4°™. Ils n’arrétent pas : "femme
fontaine", "point G"... J'ai eu des conseils par mes collegues, qui me disent de crier,
mais les éleves me disent : "Vous parlez trop fort". Apres, ils me reprochent de trop
laisser faire. »

Il m’est tres difficile de dire a cette professeure que les €éléves ne travaillent pas pendant ses
cours parce qu’elle ne parvient pas a faire appliquer la moindre discipline. Elle a d’ailleurs la
réputation de ’enseignante qui laisse tout faire. C’est redondant dans les entretiens avec les
éleves, comme avec Apolline, éleve en 3tme] qui raconte cet épisode devant sa mere :

« Oui, surtout en SVT [...] L’autre fois, la 3ém'32, ils ont emmené du vinaigre et des
petites grenouilles, tout dans la classe, il y avait des sardines aussi et des croquettes. Ils
ont balancé dans la classe. Et nous dans notre classe, ils ont juste balancé des boulettes
de papier pendant toute l’heure. La prof, elle les ramassait, mais hop il y en avait
d’autres qui en langaient. 1l'y avait aussi des lancées de semelles de chaussures. Et a un
moment quand c’était la fin de l'heure, on a fermé les volets. Il y a quelqu’un qui a
éteint la lumiere et puis, ils se sont lancés les cahiers. Je me suis prise un pied de chaise
dans la jambe. [...] Elle demande les carnets mais tout le monde dit qu’il ne l’a pas.
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Elle en vire mais ils sont contents d’étre virés en fait. Donc il y en a quatre qui
participent quoi... Déja en plus on n’est pas beaucoup dans la classe. C’est pour ¢a
qu’'un moment, elle avait tapé Maxime, ¢ca suffit quoi. Tout le monde est contre la prof
mais pas moi quoi. Apreés quand elle [’a fait, elle s’est excusée et tout... Une fois aussi
ils ont fait du café en classe, ils ont bouché les lavabos. Ils ne savent pas s’ arréter. »

De surcroit, dans le questionnaire, nombre d’¢léves du college citent cette enseignante ou la

discipline qu’elle enseigne en réponse a la question « Qu 'aimes-tu le moins au college ? ».

La position « catalysante » de I’enquétrice

La position occupée dans chaque terrain est « catalysante », dans la mesure ou elle
« grossit certains phénomenes habituels sans les modifier totalement » (Postic et de Ketele,
1988, p. 29). Elle est un indice-clé de la configuration contextuelle propre au college étudié.
Aussi, la place d’ethnographe ne semble pouvoir résister que dans un collége dont le
fonctionnement n’a pas de points faibles a pallier ou a cacher. Ce sera seulement le cas a
Pierre de Belay : j’occupe la place que mon statut m’accorde, celle d’une participante externe
a la réalité sociale étudiée. Il en est tout autre a Saint Pol : je me retrouve tiraillée entre les
acteurs scolaires, ce qui est le signe - avant 1’analyse des données - de 1’absence d’unité dans
I’établissement. En outre, les premieres impressions positives qui ressortent du premier
rendez-vous avec la principale du college public Ernest Guérin (accueil bienveillant ;
infrastructures propres, entretenues, colorées) s’entremélent a un sentiment de malaise que je
ne puisse expliquer au début de 1’enquéte. D’ailleurs, les premiers jours passés dans ce petit
college rural montre une équipe soudée de surveillants et une principale de college enjouée
qui me dira a la fin de la premiere journée : « Cette premiére prise de contacts ? [...] Je
savais que vous seriez bien accueillie ». Mais le visage que les acteurs s’efforcent de me
montrer évolue avec le temps, car la longue durée d’une enquéte contrarie les faux-semblants.
Au college, je deviens la « bouffée d’oxygéne » pour des acteurs qui me font notamment part
de leur manque de reconnaissance et dont les relations conflictuelles sont tangibles. Quant au
college privé voisin, Saint Cornély, les enquétés s’affairent & me tenir a I’écart, ou en tout cas
a maitriser mes mouvements et a contrdler les acteurs que je souhaite interviewer. Ma
présence géne tant le college repose sur une disjonction entre ce que les acteurs veulent
montrer (la scene) et la réalité du college (les coulisses).

Observer, c’est vivre le quotidien des acteurs d’un collége et s’exposer aux regards, a
I’attention, aux commentaires, aux interpellations ou a toute autre forme de traitement social.

Observateur observé, on a a s’habituer a étre regardé aussi attentivement qu’on observe.

- 178 -

Rouillard, Rozenn. Colléges publics, colléges privés : ethnographie comparative de configurations contextuelles et de leurs effets scolaires - 2013



D’une fagon générale, I’observé cherche a percevoir les attentes de 1’observateur et a y
répondre :

Chefs d’¢établissement : « Vous avez de quoi pour vos observations ? », « Vous avez tout
ce qu’il faut? »

Enseignants : «Tu observes un éléeve? », « Tu as combien de cours a observer? », « Tu
reviendras? », « Qu’est-ce que vous regardez ? », « Qu’est-ce qui vous intéresse
pendant le cours ? », « Qu’est-ce que tu observes ? ».

Eleves : « Est-ce que vous allez écrire ce qu’on fait ? », « (Suite & des lancées de boules
de papiers dans la classe alors que [’enseignante a le dos tourner) Vous n’allez pas
noter tout ¢ca ? Ce sont des jeux d’enfants. ».

Ruth Canter Kohn (1998) analyse la situation introduite par I’observation en termes de
position de pouvoir occupée par I’observateur : « Il n’y a pas d’observateur sans observé, il
n’y a pas d’observé sans observateur. Cette relation dialectique crée une tension entre le sujet-
objet observant, a moitié¢ aveugle, et le sujet-objet qui lui résiste tout en se livrant » (p. 62).
De ce point de vue, il est illusoire de croire que, lorsqu’on observe, tout se passe comme si on
n’était pas la: «L’idée qu’en se faisant tout petit, au fond d’une classe, on évitera de
modifier, par sa simple présence, la situation, est un mythe » (Lapassade, 1998, p. 57).
6ome

L’extrait d’entretien qui suit avec trois €léves en classe de au collége Saint Pol I’illustre :

RR : « Ca change quand je suis la ? »

Yannick : « Si si si, Madame Magnolia nous dit de ne pas faire de bétises. Des que je
rentre, elle me dit : "Aujourd’hui, il y a quelqu 'un, tu ne fais pas de bétises". »

Romain : « Les profs mettent plus de mots. »

Yannick : « (Sourit) Ouais. »

Romain : « Ouais moi j’en ai eu un un jour quand vous étiez la. »

Kristen : « Moi aussi je crois. »

Toutefois, ce que je modifie prend des degrés divers, selon les enquétés/terrain :

RR : « Alors quand je suis la, ¢a change ? »
Damien (6", Ernest Guérin) : « Non, c’est comme d’habitude. »

Par ailleurs, lorsque certains acteurs m’oublient un instant, il y a souvent un enquété pour
rappeler ma présence aux autres : « N'oubliez pas, il y a une observatrice », dira ainsi une
professeure lors d’un conseil de classe. Il est aussi arrivé qu’en entretien, un éleve rappelle a
son camarade que ses paroles sont enregistrées. En outre, certains professeurs releveront les
effets, positifs ou négatifs, de ma présence en classe :

« Il faudra que tu viennes plus souvent parce qu’ils ont participé. Je suis agréablement
surpris par quelques éleves qui n’avaient jamais participé depuis le début de [’année. »

« (En classe, s’adressant aux éléeves) Ca ne vous réussit pas d’avoir quelqu’un. Vous
étes excites. (S adressant a moi) Il va falloir venir plus souvent car c’est le souk. »
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Dans le méme temps, ces propos réveleront dans le premier cas, un sentiment de valorisation
chez les éléves d’une classe stigmatisée a I’intérieur du collége, et dans le second cas, des
difficultés rencontrées par I’enseignante au maintien de la discipline.

Par ailleurs, la prise de notes introduit une autre dimension dans le rapport de pouvoir
entre I’observatrice et les observés. Elle interpelle, trouble parfois, questionne souvent.
« Pourquoi vous écrivez tout le temps sur votre cahier ? », me demandera par exemple un
éleve de 6™ 4 la fin d’un cours. Citons également ces propos d’enseignants : « Vous allez
noter que j’ai dit que je gonflais les notes ? », « Il ne faut pas écrire que les profs se défoulent
sur les éleves dans tes notes-la ». La prise de notes suscite plus d’attention et de méfiance de
la part des observateurs que le seul regard. D’ailleurs, ils sont nombreux a me demander
explicitement ce que j’écris, d’autres n’hésiteront pas a jeter un ceil sur mon cahier de notes,
ce qui rendra la prise de notes sur le moment, non seulement laborieuse mais aussi
dangereuse. En effet, la découverte d’un écrit, méme anodin, par un observé, peut faire
basculer I’intégration dans le milieu enquété vers un rejet de la personne observatrice et de
son enquéte. Je 1’ai vécu avec une surveillante du college public Ernest Guérin. Le vendredi
13 mars 2009, vers 15 heures, je suis présente dans I’espace de la vie scolaire. La porte entre
le bureau et la salle de permanence est ouverte. J’entends une surveillante dire a un éleve en
permanence : « 1'es pas chez mémé ». Ce langage familier m’interpelle et je le note dans mon
journal de terrain?, tout en continuant 2 échanger avec un surveillant a qui je pose quelques
questions. A un moment donné, la surveillante vient dans le bureau et voit que j’ai écrit son
propos. Je suis tres génée. Elle interrompt ma conversation avec son collegue pour le lui dire.
Ce dernier lui répond : « Elle écrit ce qu’elle veut ». C’est un épisode douloureux parce que
d’une part, il marque véritablement une rupture dans la relation nouée avec cette enquétée, qui
me resservira ce fait a chaque fois qu’elle m’observera écrire sur mon cahier, alertant par la
méme ses collegues :

Alors que je consulte les dossiers scolaires des éleves de 3™, elle me raconte quelque

chose et me dit tout d’un coup : « Ben note... Je suis habituée... ». Elle dit a sa collegue
que j’avais noté qu’elle avait dit a un éleve : « T’es pas chez mémé ».
[Vendredi 3 juillet 2009, salle des professeurs, college Ernest Guérin]

Lorsque j’entre dans le bureau de la vie scolaire, elle me dit tout de suite : « Tu viens me
poser des questions sur " t'es pas chez mémé" ? ». Elle me dira plusieurs fois : « Il faut
faire attention a ce que je dis car tu notes tout ».

[Vendredi 28 aotit 2009, bureau de la vie scolaire, college Ernest Guérin]

22 Le role du journal de terrain dans le dispositif méthodologique sera développé plus loin.
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Elle me fera constamment part de sa rancceur contre moi et sera continuellement méfiante vis-
a-vis de ma prise de notes. D’autre part, j’ai redouté que ce moment puisse faire s’effondrer la
relation de confiance que je construisais depuis des mois avec les surveillants du college. Je
I’ai alors vécu comme une faute professionnelle que j’avais commise. Je m’en suis certes
« sortie » en prétextant aimer relever les expressions plutdt drdles, afin de rendre mon travail
de relecture plus agréable. Mais surtout j’ai conservé la confiance des autres acteurs du
collége, car il n’y a pas ou peu de collectif dans I’établissement en question. Au final, les
collegues de la surveillante ne I’ont pas suivie dans ce qu’elle vivait comme un affront. Aussi,
on peut supposer que ce type d’épisode dans un établissement avec une forte cohésion entre

acteurs auraient pu étre destructeur sur la poursuite de mon enquéte.

2.5 Entre élargissement et affinement

Jongler entre les points de vue

A la fin de I’année scolaire 2008/2009, je suis intégrée dans les quatre colléges et
adoptée par les enquétés. Je suis par exemple invitée aux moments conviviaux de fin d’année
destinés aux personnels : « Pour vous aussi, vous faites partie du college », me dira par
exemple la gestionnaire du college Ernest Guérin. Aussi, la « liberté » que 1’on m’accorde et
le principe d’interconnaissance que je peux faire jouer, me permet de jongler entre les points
de vue, dans un double mouvement de centrage sur certains enquétés et de décentrage sur
d’autres. J’¢élargis la palette d’enquétés a ’intérieur et a I’extérieur du college, d’abord par
I’'usage du questionnaire aupres de tous les €leves et les enseignants des quatre établissements,
ensuite par une vague d’entretiens menés avec des parents d’¢éléves, qui pour certains, diront
avoir accepté par curiosité, d’autres par altruisme et/ou pour étre entendus, reconnus (« C’est
avec un grand plaisir que je répondrai a vos questions »). Cela permet a la fois de
reconstituer I’entourage de quelques éléves ciblés et de saisir le contexte global étudié.

Par ailleurs, j’affine mon questionnement en interrogeant les enquétés sur des
situations et des personnes qui leur parlent, c’est-a-dire qui renvoient a leur expérience, et qui
me parlent, c’est-a-dire qui font référence a mes observations. Il s’agit d’un élément-clé dans
la dynamique des entretiens, surtout dans ceux menés avec les éléves. L’échange engagé a
propos de certains professeurs ou de ce qui s’est passé dans tel cours par exemple ouvre sur
des réponses plus développées. Dans ce cadre, les entretiens sont en effet plus denses et plus
longs. Si la proximité est nécessaire avec les éleves pour obtenir de riches entretiens, elle doit

étre plus relative avec les adultes. Ma légitimité acquise a certes grandement facilité les
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acceptations d’entretiens, mais la liberté de parole des acteurs scolaires enquétés n’a parfois
pas trouvé sa place dans la relation d’entretien qui exige de garder une certaine distance. Je
me suis par exemple rendue compte que les personnes avec qui j’avais établi des relations
amicales faisaient preuve de moins de spontanéité dans leurs réponses. Toutefois, mon
immersion pendant plusieurs mois écarte les discours de facade, et ce, de maniere sensible
avec les chefs d’établissements, plus coutumiers de ce type de communication. D’ailleurs, les
échanges en début et en fin d’année scolaire n’ont pas la méme teneur. Les fragilités de
I’établissement ne peuvent par exemple plus étre ¢ludées, méme si parfois, on reste dans les
implicites, a I’image de cette expression : « la personne a laquelle nous pensons toutes les

deux ».

Confronter les pratiques, les discours et les écrits

La pluralit¢ des outils méthodologiques convoqués dans le cadre de ce travail de
recherche permet de confronter les pratiques, les discours et les écrits des enseignants et des
éleves enquétés. Cela a été rendu possible grice aux spécificités du questionnaire
ethnographique construit. En effet, les questions qui concernent la matiere enseignée, le sexe
et I’age pour les enseignants, ainsi que le prénom et la classe pour les éleves, concourent a
identifier les enquétés. Cette stratégie volontaire est d’ailleurs relevée par certains enquétes :
des ¢éleves ne donnent pas leur prénom et des enseignants n’ont manifestement pas voulu
répondre a certaines questions ou me le font directement savoir : « Avec la matiere, tu peux
facilement nous reconnaitre », « L’ anonymat va étre difficile a garantir... Mais je n’ai rien a
cacher ». Mais cela reste marginal au vu du nombre relativement limité de non-réponses
constaté de maniere générale. Surtout, I’intérét de méler plusieurs outils méthodologiques est
de deux ordres.

Premierement, chaque outil apporte des clés de lecture de la réalité sociale, qui se
combinent et/ou s’entrechoquent. En tout cas, leur complémentarité permet de s’approcher au
plus pres du contexte étudié et il importe en régle générale d’en savoir « le plus possible » sur
chacun des enquétés. Chaque outil a ses forces et ses limites, notamment parce qu’on constate
qu’il y a des choses qui peuvent se dire et non s’écrire, et inversement. Par exemple, un
certain nombre d’¢éléves citent leur animal de compagnie (chat, chien), aux questions :
« Quand tu as des difficultés dans une ou plusieurs matieres, a qui en parles-tu ? » ou
« Quand tu as des soucis, problemes au collége, a qui en parles-tu ? » :

« J’aime bien parler a mon chat car il m’écoute et ne me fait jamais de remarque et il
me console des fois (pas souvent). » [une éléve de 6]
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« Ma chienne, pour moi, je sais qu’elle ne pourra pas le répéter. » [une éléve de 5°™]
Aucun éléve n’évoquera cela lors des entretiens, car 1’attachement a un animal les lie plus a
I’enfance qu’a I’adolescence et la culture juvénile. Aussi, comme les entretiens avec les éléves
sont menés par deux pour qu’il y ait une véritable dynamique qui s’enclenche, cette forme
d’entretien limite les confidences trés personnelles. Un éléve interviewé avec 1’une de ses
camarades évoquera ainsi - uniquement dans le questionnaire - le fait qu’il discute de ses
problemes avec un psychologue, et il écrira : « Certains éleves sont trées méchants ». Cette
idée restera davantage implicite dans I’entretien. De plus, des formules comme «j’ai
beaucoup souffert » s’écrivent plus qu’elles ne se le disent. De méme, dans 1’idée de « garder
la face », les éleves se jugent « moyens » en entretien, alors qu’ils écrivent « fainéante »,
« nulle » dans les questionnaires. Il semble néanmoins que le rapport a 1’oral et a I’écrit soit
inversé pour les adultes interrogés. En effet, je constate plus de réponses convenues dans le
questionnaire de ces derniers. Par exemple, les relations avec la direction sont jugées
« bonnes » par un enseignant, bien qu’elles ne le soient pas du tout, eu égard au propos de cet
enseignant lors de Dl’interview et des discussions informelles soulevées tout au long de
I’année.

Deuxiemement, un travail de comparaison et de vérification des données recueillies
par les différents outils a pu étre mené afin de travailler notamment toujours plus finement
I’origine sociale, les notes et I’orientation des éléves de 3°™. Tout d’abord, ce double regard
(brut et révisé) porte sur le déclaratif des éléves de 3°™ quant aux professions de leurs parents.
Quelques incohérences au niveau des PCS (environ 5 % en 3éme) ont ainsi été relevées entre
les réponses collectées par le biais du questionnaire éleve et les données inscrites dans les
dossiers scolaires et/ou informatisées par un agent de 1’établissement (secrétaire le plus
souvent) alimentant la base de données IPES. On peut lire, par exemple, dans le dossier d’un
éleve, que les parents sont « commercants ». Les réponses au questionnaire indiquent de leur
coté un pere chef boucher dans un supermarché et une mere salariée, commercante dans une
sandwicherie. Le listing du collége enregistre quant a lui un pere ouvrier qualifié et une mere
employée de commerce. Ce seul exemple témoigne des risques d’approximations et d’erreurs
dans le codage et la classification des professions, notamment dans la catégorie protéiforme
mais souvent majoritaire des employé(e)s. Ils peuvent s’expliquer par un possible décalage
entre ce que déclarent les parents (dossier) et les enfants (questionnaire), mais également par
le recueil et le traitement de ces données dans les établissements. En effet, s’il est
généralement demandé aux parents, au début de chaque année scolaire, de vérifier et de signer

la fiche individuelle d’informations concernant leur(s) enfant(s), les secrétaires se
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questionnent parfois sur la codification, tel que I’illustre ce propos : « Parfois, il y a certaines
professions, je ne sais pas dans quelle catégorie les mettre ». Dans un des colleges enquétés,
une secrétaire recourt peu a son propre arbitrage, car elle regoit tous les éleves arrivant au
college avec leurs parents et code les professions en présence des parents, ce qui restreint
possiblement le seuil d’erreur. Ainsi, le déclaratif des enquétés a été parfois corrigé, aussi en
raison d’incohérences, comme par exemple pour 1’association « salariée du public » et
« ouvriere d’usine ».

Ensuite, nous avons comparé les fourchettes de notes renseignées par 1’¢léve dans le
questionnaire avec les relevés de ses notes en 6°™ et en 3™ (consultés dans les dossiers
scolaires et recueillis lors des conseils de classe). La comparaison révele pres de 20 % de
dépréciation de la moyenne en 6™, La tendance est inversée en 3™ : plus de 20 % des éléves
surestiment leur moyenne d’année. Si nous avons corrigé les données déclarées au regard des
bulletins de notes pour nos analyses, ce résultat montre que les éléves ont le sentiment d’une
baisse plus importante de leurs notes pendant le college que la réalité ne le prouve. De plus, il
sera intéressant de comprendre quels types d’éléves sont concernés par la dépréciation ou la
surestimation de leurs notes, et si I’'une ou 1’autre se retrouve plus dans un college que dans
I’autre. Au final, ce travail atteste que des connaissances découlent de la mise en relation de
données recueillies via différents outils, dont les usages prennent place dans le méme temps
dans une stratégie d’ensemble, orientés a partir des spécificités des terrains et de 1’objet de

recherche. Enfin, les principales étapes de I’orientation en fin de 3°™

(veeux, décision du
conseil de classe, orientation définitive, changement d’orientation en cours d’année et/ou en
fin d’année) ont été strictement contrdlées pendant 1’enquéte de terrain. Aussi, concernant
I’orientation définitive mentionnée dans les questionnaires (voie, option, lieu), les

informations du chef d’établissement et la consultation des relevés de notes des éleves (en

Séme 2nde

eten ensuite) ont nécessité quelques corrections ou données supplémentaires.

2.6 Maintien

Assurer un suivi longitudinal

A partir d’octobre 2009, je maintiens les liens aux terrains, en passant parfois
simplement saluer les enquétés, et je les consolide en montrant que je suis toujours la et que je
poursuis mon travail. Il s’agit de faire preuve a la fois de sérieux et de politesse vis-a-vis des
enquétés, en leur donnant des nouvelles de 1’enquéte en cours. Si mes passages plus ou moins

longs sur chaque terrain sont espacés dans le temps lors de cette deuxieme année scolaire
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d’enquéte, je ne vis pas difficilement les retours épisodiques dans les colléges. En effet, ma
relation familiere aux enquétés/terrain me laisse une grande latitude dans mes allers et venues.
Je n’ai par exemple jamais eu le sentiment de déranger. Une vraie réciprocité, voire une
complicité, s’est installée et elle est plus prégnante en 2009/2010 : « Comment vas-tu ? »,
« Tu ne peux plus te passer de nous », entendrai-je souvent dire. J’ai aussi pris une certaine
assurance sur les lieux enquétés, probablement perceptible dans mon attitude. Il est ainsi
arrivé que dans deux établissements, des nouveaux enseignants s’adressent & moi comme a
I’une de leurs collégues, en me demandant par exemple une information et sans demander qui
suis-je. Je passe presque inapercue. Peut-€tre est-ce cela «faire partie des murs » ? Les
professeurs qui me connaissent y contribuent également fortement, en me saluant tres
facilement et en m’appelant a chaque fois par mon prénom. D’ailleurs, méme les nouvelles
chefs d’¢établissement, a Saint Cornély et a Saint Pol, se contenteront d’une bréve présentation
et ne me poseront jamais de questions lors de mes venues.

De surcroit, le fait de n’étre que de passage dans les colléges se révélera étre un
avantage pour que les gens parlent, de méme que la relation de confiance ancrée dans le
temps. En effet, j’ai le sentiment que les personnes enquétées ont tendance a ne pas du tout se
montrer méfiantes vis-a-vis de moi, si méfiance en tout cas il pouvait y avoir envers une
étudiante réalisant une enquéte. Dans ce sens et de maniere générale, il m’apparait qu’elles
parlent plus librement encore que lors de ’année de 1’enquéte 2008/2009. Je profite aussi de
ces moments d’échanges pour entrevoir d’éventuels changements dans chaque établissement.
Je dois néanmoins faire remarquer qu’une présence non assidue et réguliere est un obstacle
dans le rapport de proximité aux éleves. Si certains me reconnaissent, ils ne viendront pas me
saluer. Je suis alors leur scolarité en échangeant avec les acteurs scolaires et en consultant les
relevés de notes (en classe de 5™ pour les éléves observés en 6°™). Je poursuivrai ce suivi

jusqu’en 2012, soit jusqu’a leur année de 3°™

et I’obtention ou non du DNB, grace aux
« personnes-ressource » de chaque établissement et via la publication des résultats a I’examen
qui clot les années de college. Par ailleurs, j’assurerai également un suivi longitudinal des
éleves de 3™ qui ont quitté le college en juin 2009, en étudiant particulierement la scolarité
de ceux qui ont été orientés en 2" EGT. 1l est intéressant d’examiner leur progression
(positive ou négative) au lycée et leur orientation a la fin de la premiere année de lycée, en
considération notamment de leur scolarité passée et du collége d’origine. Des rencontres

fortuites avec certains d’entre eux me permettront d’avoir des informations sur le déroulement

de leur scolarité. La consultation des résultats officiels du baccalauréat en juillet 2012
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completent les données individuelles. Passons des a présent a la conduite proprement dite du

travail d’enquéte en présentant les outils méthodologiques et leurs usages.

I1I - Les outils méthodologiques et leurs usages

Afin de considérer I’introduction d’outils dans la méthodologie d’enquéte, j’emprunte
aux sciences de I’information et de la communication la notion d’usage. Celle-ci renvoie a
une dimension a la fois individuelle et sociale d’apres Philippe Breton et Serge Proulx (2002).
Tout ethnographe s’appuie certes sur les « usages prescrits » (Jouét, 2000) des outils, c’est-a-
dire normés et imposés par les précurseurs de la démarche, mais les usages en tant que
construits sociaux, sont liés aux pratiques de terrain, a savoir au processus interactionnel entre
I’enquéteur/objet de recherche et les enquétés/terrain. Aussi, les différents usages des outils
pourraient s’expliquer par une «triangulation constructive » de toute enquéte :
enquéteur/outil/enquétés. L’interdépendance entre les trois parties confére des traits a la fois
communs et originaux au corpus de données.

A cet égard, il y a un parallele qui convient de souligner avec la position adoptée dans
la théorisation ancrée: «Nous appelons cette maniere de procéder une utilisation
circonstanciée des référents interprétatifs » (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 79). Dans ce sens,
J’entre sur le terrain avec une boite a outils théoriques et méthodologiques, suggestive et non
prédictive. Autrement dit, je ne me situe pas dans la perspective de « plaquer » une grille
théorique sur les situations de terrain, mais de la garder a I’esprit afin de m’orienter sur les
aspects a investiguer, tout en étant disposée a accepter les contradictions et les imprévus qui
surgissent sur le terrain. La boite a outils méthodologiques sera largement mobilisée, suivant
I’idée selon laquelle 1’hétérogénéité des sources est source de fiabilité : on tente de controler
I’une par l’autre. Aussi, la complémentarité des outils méthodologiques (observation,
entretien, questionnaire) permet de saisir 1’objet étudi€¢ sous divers aspects. «Plus on
s’approche des conditions dans lesquelles ils [les gens] donnent effectivement et réellement
du sens aux objets et aux événements, plus notre description de ce sens sera juste et précise »
(Becker, 2002, p. 42). Nous proposons d’appréhender les usages de chacun des outils en

répondant aux interrogations classiques : Qui ? Ou ? Quand ? Quoi ? Comment ?
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3.1 Observation

Qui est observé ?

Dans les quatre colléges, quatre catégories d’acteurs sont principalement observées :
les chefs d’établissement, les personnels de la vie scolaire (Conseillers principaux d’éducation
et surveillants), ainsi que les professeurs et les éleves des classes suivies. Les effectifs
observés varient plus ou moins selon la taille de I’établissement, le secteur d’enseignement et
les quotités travaillées (par exemple, deux surveillants travaillent a plein temps au college
public Pierre de Belay, alors que les sept surveillants du college public Ernest Guérin ont un

contrat a mi-temps, cf. tableau 8).

Direction | Professeurs Personnels.de lavie Eleves
scolaire
Conseillers . . . .
des classes . . . suivis en suivis en
. . principaux | Surveillants Ao RTe
suivies iy . 6 3
d’éducation
HIGIRS G 2 23 1 6 27 26
Belay

Saint Pol 1 21 0 3 25 28

S 1 15 1 7 16 17
Guérin

Saint 1 18 0 2 20 16
Cornély

Tableau 8. Effectifs des catégories d’acteurs observées dans chaque collége durant ’année
2008/2009

Oou?

L’investigation a consisté en des séries d’observations dans les classes et les lieux
périphériques : a ’administration, en salle des professeurs, a la vie scolaire (dénomination que
I’on ne retrouve que dans les colleges publics) ou dans le bureau des surveillantes (pour le
college privé Saint Pol), en salle de permanence, au CDI, dans la cour, dans les couloirs et au
self. Au fil de I’enquéte, je pratiquerai de plus en plus « I’observation flottante » des différents
espaces de 1’établissement, en lien avec la légitimité acquise dans chaque collége et aussi pour
saisir le plus finement les « univers de relations » (Beaud & Weber, 2003, p. 39). Aussi, je
passe des lieux informels de recueil de l’information a des situations plus formelles
d’échanges (conseil de classe, de discipline, portes ouvertes...). En outre, si dans une optique
comparative, j’ai veillé a porter mon attention sur tous ces lieux dans chaque établissement, il
faut toutefois relever que les espaces n’ont pas ét¢ investis de manicre €gale en temps. La
fréquence de ma présence est signifiée dans le tableau 9 par une estimation moyenne et

représentée par la lettre « x », pour symboliser un espace moyennement investi (X), investi
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(xx) et tres investi (xxx) (cf. la légende située sous le tableau 9 pour avoir plus de précisions

sur cette échelle).

Adminis- Self
. Salle Espace | Salle s
tration des de la de (éleves
(direction, Classes . CDI | Cour | Couloirs et
o profes- vie perma-
secreétariat, q profes-
. seurs scolaire | nence
accueil) Seurs)
Pierre
de X XX XX XXX X X X X X
Belay
Saint
X XX XX XX X X XX X X
Pol
Ernest
ac XX XX XX XX X X X X X
Guérin
Saint
. X XXX XXX XX X X X X
Cornély

Légende : x : < 10 h, moins de 2 h/j en moyenne ; xx : de 10 a 20 heures, de 2 h a 4h ; xxx : > 20 h, plus de 4h/j.

Tableau 9. Fréquence des lieux observés dans chaque collége durant I’année 2008/2009
Au-dela, la variabilité de fréquence des lieux observés est significative, dans la mesure ou elle
peut révéler le « lieu-repere » de I’établissement, ou son épicentre. Par ailleurs, au niveau des
classes suivies, j’ai assisté a davantage de cours en 6™ qu’en 3°™. Ce constat vaut de facon
générale et semble s’expliquer par une discipline que les enseignants avouent mieux maitriser
avec des éleves en classe de 6°™ qu’en classe de 3°™. Ils sont en effet plus réticents 2 ma

3émes

présence en classe avec les . Par exemple, une professeure d’anglais acceptera que je

6" 3™ sous prétexte affiché qu’elle

I’observe avec la classe de suivie, et pas avec celle de

n’a les éléves en classe de 3°™ qu’en demi-groupe, mais la parole qui suit fait entrevoir les

difficultés qu’elle semble rencontrer dans les cours menés avec les 3 : « En 6™, ils avalent

"o

tout, alors qu’en 3°™, euh, ils beuglent : "j’comprends pas", "j 'sais pas" ».

Quand ?

Si les séries d’observations ont lieu pendant deux années scolaires, 2008/2009 et
2009/2010, elles seront davantage effectives en 2008/2009. C’est la principale année
d’enquéte, pendant laquelle je suis régulierement présente dans chaque colleége, et ce, pendant
des journées entieres, plus rarement des demi-journées. Je choisis par ailleurs différents jours
de la semaine et j’alterne entre les quatre colléges, afin de ne pas étre présente que le vendredi
par exemple dans un établissement et de fait, d’éviter d’éventuels biais liés a un jour
particulier. De méme, j’observe aussi bien dans les colléges en début, milieu ou fin de

trimestre.
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Quoi ?

Je m’attache a 1’observation directe des comportements et des discours, entendue de la
sorte : « L’observateur s’intéresse a une situation ou il se trouve en relation plus ou moins
explicite avec le(s) sujet(s) observé(s). Pour I’appréhension de cette situation, il procede a un
recueil de données portant sur un certain nombre de composantes du contexte et des
informations relatives aux comportements et aux processus vécus » (Canter Kohn et Negre,
2003, p.°113). Ainsi, mon regard se porte sur les situations, les interactions, les places, et les
processus qui les produisent (Woods, 1990). L’orientation est localisée, microsociologique et
attentive a la subjectivité des acteurs, a leurs langages, a leurs gestes, a leurs postures, aux
pratiques sociales, et ce, en étant présente dans la situation ou elles se développent. Je
n’exclus pas pour autant le jeu des interactions entre moi et les observés, et ce que je peux étre
amenée a produire. Par conséquent, on sait que les frontiéres entre 1’observation directe et
indirecte se brouillent facilement (Canter Kohn et Negre, 2003). Aussi, je note en effet les
choses telles qu’elles se déroulent, mais je sollicite aussi les acteurs en discutant avec eux. Il
s’agit d’explorer les moindres détails du contexte scolaire tel qu’il est vécu par les acteurs. Je
participe aux conversations quotidiennes plutdt informelles et aux échanges plus formels, ou
se tissent des univers de relations. Je consulte et recueille également un certain nombre de
documents (dossiers scolaires, relevés de notes, réglement intérieur, fiche d’inscription du
college, courriers, carnets de correspondance, devoirs de retenue, etc.). Je dépasse alors le
champ de I’observation directe, aux confins des rapports entre investigation et interactions.

Mon journal de terrain représentera au quotidien mon outil le plus précieux : il est a la
fois mon témoin, ma mémoire et mon confident. Il prend la forme d’un petit cahier d’écolier,
dont la couleur de la couverture vient tout a la fois symboliser et différencier les quatre
établissements. Des le début de 1’enquéte, je 1’organise, comme le suggére Beaud et Weber
(2003), avec sur la page de droite, les descriptions datées des lieux, des événements et des
personnes, et sur la page de gauche, mes impressions, mes ressentis, mes questions, des
hypotheses, des remarques. Cette « arme de 1’ethnographe » (Id., p. 94) demande beaucoup de
rigueur et d’habilité pendant I’enquéte de terrain. Une grande partie du travail de notation ne
peut pas étre effectué en direct, sauf en classe, ou la prise de notes est tout a fait ordinaire,
voire recommandée quand les éleves écrivent eux-mémes. Dans les autres espaces, elle est
beaucoup moins évidente, voire interdite, au risque de passer pour une enquétrice qui note
tout et alors de créer de la méfiance, et/ou de se voir fermer des portes. C’est d’ailleurs ce que
je vivrai a travers 1’épisode avec la surveillante, raconté précédemment. Aussi, le soir ou le

lendemain d’une journée de terrain, je m’astreins & me remémorer les faits que je n’ai pu
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¢écrire de maniere synchrone et & compléter mes notes. C’est long et fastidieux mais nécessaire
pour limiter le risque de « perdre » des éléments, qui ne sont pas forcément importants le jour-
13, mais qui peuvent se révéler essentiels par la suite a la relecture de ces mémes notes. A cet
égard, il faut continuellement mener une analyse quotidienne rigoureuse de ce qu’on a vu et
entendu. Ces notes « a distance du terrain » reposent sur la réflexivité (pourquoi cela s’est
passé comme c¢a ?), les précisions (comment on en est arrivé 1a ?), le déroulement de la
journée (quand cela a eu lieu ?), la description des personnes rencontrées (qui ?), le lieu
(ou ?). Tout ce travail de notation, de description en aval de la journée d’enquéte se révele
capital pour essayer de saisir ce qui a pu m’échapper sur le moment et sur les configurations
que je peux déja recomposer. Cette transformation du regard en écriture est déja interprétation

par la mise en ordre et la classification qu’elle requiert (Laplantine, 2002).

Comment ?

Je fais le choix d’une présence discréte sur chaque terrain, parce que je cherche a
inscrire celle-ci dans des formes de comportement que le groupe puisse a la fois identifier et
accepter comme compatibles avec son fonctionnement le plus habituel. Aussi, en classe, je
m’assois toujours au fond de la salle de classe, excepté lorsqu’il n’y a pas de place. Dans ce
sens, je préfere que les éleves gardent leur place habituelle. Néanmoins, au fil de 1’enquéte,
les éleves des colléges qui ont leur salle de classe attitrée, prendront 1’habitude de débarrasser
la table du fond, dés mon entrée dans la salle. Par ailleurs, a chaque fois que j’entre dans une
salle de classe, je demande systématiquement a 1’enseignant 1’autorisation d’assister a son
cours, méme si j’ai pu déja participer a des cours du professeur en question. En effet, une
acceptation un jour pour le cours d’un professeur ne vaut pas pour le jour suivant ou méme
I’heure suivante : en fonction du contenu du cours, de I’heure dans la journée notamment, les
enseignants peuvent se montrer plus ou moins réticents a ma présence, voire la refuser. De
plus, les premieres observations en classe ne se sont pas toujours soldées par ma présentation
en début de cours. Il est arrivé que seule la formule qui suit résume ma présence : « On a
quelqu’un qui nous accompagne aujourd’hui », dira seulement la professeure aux éleves.
Dans d’autres cas, plus fréquents, on me présente ou on me laisse me présenter. Certains
parents interviewés me rapporteront que les enfants me présenteront en disant qu’il y a « une
dame », « une blonde » avec eux en classe. Concernant les autres espaces, j’essaye de calquer
ma posture sur celle des acteurs qui m’entourent, ce qui engendrera des moments

d’observation participante, comme par exemple a 1’aide aux devoirs ou j’accompagne les
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¢léves dans leur travail scolaire, de méme que dans la cour de récréation ou I’on me demande

de surveiller les €éleves.

3.2 Entretien

Qui est interviewé ?

Dans les quatre colleges, j’ai mené des entretiens semi-directifs avec des acteurs issus
de cinq catégories : les chefs d’établissement, des professeurs, des personnels de la vie
scolaire (Conseillers principaux d’éducation et surveillants), des éléves et des parents d’éléves

23 Au total, 113 entretiens ont été réalisés et 166 enquétés ont été

des classes suivies
interviewés. La différence entre les deux effectifs s’explique par le nombre de personnes
présentes pendant les entretiens. Par exemple, les éleves ont en grande partie été interviewés
par deux, plus rarement seul, et parfois a trois ou quatre. En outre, deux éleves sont
volontairement venus deux fois en entretien. Les parents ont pu aussi étre interviewés en
couple. Il est également arrivé que les fréres et sceurs se greffent aux échanges, souvent de

maniére momentanée dans ’entretien. Ceux-la ne sont pas comptabilisés ici, car ce cas de

figure s’est présenté a peu de reprises (cf. tableau 10).

Chefs Personnels de N
> . Professeurs . . Eleves Parents
d’établissement la vie scolaire
Entretiens Enquétés Entretiens Enquétés Entretiens Enquétés Entretiens Enquétés Entretiens Enquétés
menés interviewés menés interviewés menés interviewés menés interviewés menés interviewés
Pierre
de 1 1 4 4 6 6 14 27 10 13
Belay
Saint 1 1 4 4 2 2 12 30 12 13
Pol
Ernest | 1 3 3 5 6 9 20 5 7
Guérin
Saint |- 1 5 5 2 2 9 13 7 9
Cornély

Tableau 10. Nombre d’entretiens menés et d’enquétés interviewés par collége pendant I’enquéte
Les entretiens menés sont trés nombreux, méme si la population interviewée devient
moins imposante quand on regarde par catégorie d’acteurs et par établissement. Je dois
néanmoins préciser que cette somme d’entretiens ne répond pas a un besoin effréné de
quantité, méme si elle peut s’avérer de prime abord rassurante sur le terrain. J’avance deux
raisons pour expliquer ces heures d’entretiens collectées. La premicre raison est liée a la

recherche elle-méme. Par la nécessité d’enquéter aupres de différentes catégories d’acteurs, et

3 . L. . L e, ~ s . L
2 Cf. Annexes 5, 6, 7, 8, 9 pour prendre connaissance des caractéristiques détaillées des enquétés interviewés.
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ce, dans quatre établissements, on peut aisément anticiper une multiplication des entretiens.
Jaurais certes pu faire le choix de mener un seul entretien par catégorie d’acteurs dans chaque
établissement, ce qui m’aurait ramené a un total de 20 entretiens. Mais ce calcul économique
ne va pas de pair avec les exigences scientifiques. Aussi, j’ai essay¢ de conserver, dans une
certaine mesure, la part représentée par les différentes catégories d’acteurs a I’intérieur et
entre les établissements scolaires. De surcroit, le nombre d’entretiens répond a la nécessité de
faire dialoguer les observations et les entretiens, les pratiques et les dires (Beaud et Weber,
2003).

La deuxieme raison est sociale. En effet, quelques personnels de la vie scolaire, éleves
et parents ont sollicité des entretiens aupres de moi, soit de maniere spontanée, soit en me
rappelant ma demande de rencontre a un moment de I’enquéte. Par exemple, le nombre de
réponses positives de la part des parents des classes suivies (au moyen d’un coupon-réponse
attaché a une lettre) a dépassé mes prévisions et celles des enseignants. Les enseignants du
college Saint Cornély seront par exemple eux-mémes surpris par le nombre de réponses
positives de la part des familles. Aussi, il s’est révélé tres délicat, voire impoli, de refuser les
acceptations d’entretien et les sollicitations, alors que j’étais treés présente sur le terrain et sous
le prétexte que j’avais suffisamment d’entretiens. Une mére d’¢éléve me dira ainsi a la fin de
notre entretien que son amie, mere d’une éleve de la méme classe que sa fille, ne comprend
que je ne 1’ai pas appelée pour prendre un rendez-vous suite a sa réponse positive. Au dela,
que ce soit uniquement des personnes appartenant a ces trois groupes d’acteurs (surveillants,
¢leves, parents) qui m’aient sollicitée, illustrent leur besoin de reconnaissance au sein d’un
cadre scolaire qui ne les place pas «dans la lumiere », contrairement aux chefs
d’établissement et aux professeurs. Les remerciements pour les avoir écoutés viendront
d’ailleurs précisément de ces trois catégories d’acteurs, qui sont le temps d’un entretien

devenus des « stars », comme le qualifiera une surveillante.

Oou?

La contrainte matérielle n’est pas accessoire dans un travail d’enquéte. Aussi, le fait de
ne pas disposer d’un lieu fixe pour mener les entretiens deviendra un obstacle au temps
d’enquéte, dans le sens ou celui-ci aurait dii étre mis a profit pour I’entretien ou pour
I’observation, au lieu d’étre utilisé dans la quéte d’un espace disponible. Cette absence de lieu
défini pourra aussi contrarier le déroulement des entretiens lorsque des personnes passent

dans I’espace investi le temps de I’interview, voire nous interrompent. Les lieux des entretiens

ont, de fait, été divers : en classe, en salle des professeurs, dans un bureau de I’administration,
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au self, dans la cour, dans une salle de permanence ou a la vie scolaire. Le cadre scolaire reste
toutefois le décor principal des entretiens menés. Seules les entrevues avec les parents, et ce,
pour trois-quarts d’entre elles, ont eu lieu a D’extérieur du collége : essentiellement au
domicile des parents, quelques-uns sur le lieu professionnel et un dans la maison d’une amie.
On sait que le domicile est un cadre privilégié d’observation parce qu’il procure des éléments
d’analyse qui s’ajoutent au discours lui-méme (Beaud et Weber, 2003). Si la majorité des
entretiens avec le ou les parents ont pris place dans la salle 2 manger, la décoration, le
rangement ou le désordre, la présence ou non de bibliotheques garnies sont autant d’¢léments

qui peuvent m’interpeller pour I’analyse.

Quand ?

La vague d’interviews débutera en avril 2009 et se terminera en septembre de la méme
année. Seule une rencontre avec deux éleves « zappeurs » se déroulera a la fin de I’année
scolaire 2009/2010. Les entretiens ont duré entre 20 minutes et deux heures. Aussi, le
principal obstacle a la dynamique des entretiens sera le temps limité. J’ai pour ainsi dire couru
apres le temps libre des enseignants et des €leves. Ils ont, pour les premiers, peu de temps a
me consacrer entre deux heures de cours. Pour les seconds, les heures de permanence ou du
midi ne sont pas toujours mobilisables, d’une part parce qu’ils ont du travail ou un controle
dans I’heure qui suit, ou des activités, d’autre part parce qu’il faut trouver des éléves
volontaires pour répondre a mes questions et le temps restant pour 1’entretien peut rapidement
devenir mince. Il est a noter également que certains €éléves ont peu, voire pas d’heures de
permanence dans la semaine. Je profiterai par ailleurs des heures de vie de classe pour

interviewer quelques ¢éléves quand les professeurs principaux n’y sont pas opposeés.

Quoi ?

J’ai choisi d’utiliser I’entretien d’une fagcon semi-directive plutdt que directive ou non
directive. Cette dernieére permet trop peu de cadrage pendant I’interview et exige de disposer
d’un temps relativement long d’entretien. Quant a I’entretien directif, il n’est pas envisageable
dans une démarche inductive : la succession réglée de questions contrarie I’émergence de
nouvelles hypotheses. Dans I’entre-deux, 1’entretien semi-directif laisse une certaine liberté a
I’enquété dans son discours, tout en permettant de I’accompagner vers des themes sur lesquels
on souhaite obtenir des ¢léments d’informations. La premiére question des guides d’entretien
est volontairement trés large pour que chacun se sente a 1’aise. Le début de I’entretien est en

effet un moment a la fois important et difficile autant pour 1’enquétrice que I’enquété(e). De
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surcroit, il est significatif d’examiner quelle thématique les acteurs, en particulier les éleves,
évoquent spontanément des le départ. Les questions afférentes aux themes du guide sont
posées sans suivre I’ordre préétabli et les digressions possibles ne sont pas contrariées. On sait
en effet que « les associations d’idées ont nécessairement du sens pour 1’enquété et un sens
social a découvrir pour I’enquéteur » (Id., p. 206). De ce point de vue, nous suivons les
principes de I’entretien compréhensif, avec un guide d’entretien qui se veut flexible
(Kaufmann, 2004). Rares seront d’ailleurs les moments de I’entretien pendant lesquels je
jetterai un ceil sur les questions. Cependant, il est important de garder a I’esprit les thémes qui
sont communs d’un entretien a 1’autre pour ouvrir la perspective comparative entre les dires
des enquétés.

224 225
, professeurs™ et personnels de la

Les questions posées aux chefs d’établissement
vie scolaire®® portent ainsi sensiblement sur les mémes thémes. L’objectif est de pouvoir
comparer le discours de ces trois catégories d’acteurs scolaires, tout en les situant par rapport
a leur mission respective. Les six themes abordés sont le métier, les relations entre les
différents acteurs, le college, le secteur d’enseignement, le parcours professionnel et les
caractéristiques individuelles. Un theme a été ajouté au guide d’entretien des enseignants,
celui qui recouvre la « fonction de professeur principal ». Les questions de ce theme noté T2
dans le guide d’entretien des professeurs, abordent par exemple la fagcon dont les professeurs
principaux définissent leur role, notamment au niveau de 1’orientation des éléves. De manicre
générale, il s’agit de comprendre en quoi la mission au quotidien des acteurs scolaires s’écarte
plus ou moins de leur mission officielle : c’est un levier de compréhension des effets du
contexte de scolarisation. Aussi, je m’intéresse aux mots utilisés par les enquétés pour étudier
comment ils se représentent « leur » réalité, en particulier celle qui a attrait au secteur, au
college et aux liens qu’ils nouent avec les acteurs qui les entourent.

Le guide d’entretien des éléves” aborde sept thémes, auxquels s’ajoutent les
questions introductive et conclusive. La scolarité de 1’¢leve est examinée dans une dimension
temporelle (le passé avec le primaire, le présent avec le college et 1’avenir avec 1’orientation
et les études envisagées). Un cadre chronologique est ainsi implicitement posé. En outre, de
maniere transversale et approfondie, des questions portent sur des éléments de la dimension

relationnelle au college (par exemple, « quelles sont les personnes qui sont les plus

% Cf. Annexe 10 : Guide d’entretien des chefs d’établissement.

3 Cf. Annexe 11 : Guide d’entretien des professeurs.

20 Cf. Annexe 12 : Guide d’entretien des personnels de la vie scolaire.
227 ¢f. Annexe 13 : Guide d’entretien des éléves.
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importantes pour toi au college ? »), sur le travail scolaire de I’éléve et sa famille. Se sont
ajoutées a la fin des entretiens quelques demandes d’informations sur ses caractéristiques
individuelles (4ge, redoublement, profession des parents, age et situation de la fratrie). Quant
aux parents, la premiere question du guide228 « combien d’enfants avez-vous ? » fait office de
question d’annonce. Je guide tout de suite le ou les parents vers la description de leur(s)
enfant(s). Je leur demande de raconter la scolarité de celui ou ceux-ci, et plus précis€ément de
I’enfant que j’observe au collége. La forme et la signification que prend I’implication des
parents autour de la réussite et du travail scolaire sont également étudiées (« Que faites-vous
pour que votre enfant réussisse a l’école ? », « Qu’est-ce que réussir pour vous ? »,
« Vérifiez-vous le soir si votre enfant a des devoirs ou des lecons a apprendre ? », etc.). Les
questions concernent aussi le collége et les liens qu’ils entretiennent avec (thémes 4 et 5).
Aussi, le choix de I’établissement et d’un secteur d’enseignement est interrogé. Enfin, les
entretiens se terminent souvent par des compléments d’informations sur les caractéristiques
des parents (theme 7).

Bien que le guide d’entretien se veuille une trame commune a une catégorie d’acteurs
issue de différents colleges, permettant ainsi de rappeler les points de comparaison possibles,
il ressort que les entretiens menés apres plusieurs mois d’immersion dans les colleges
(période ou j’ai appris a connaitre les personnes et ou ils ont appris a me connaitre), ont pris
une coloration toute particuliere. En effet, il est difficile pour moi de mettre en place une
dynamique d’entretien ol je pose des questions vagues, avec un air innocent, interrogatif sur
tout, désignant une facon de faire qui permet souvent un déroulement de pensée plus
important de la part de I’enquété(e). Au contraire, les enquétés me conduisent pour certains
davantage sur la scéne de la discussion. Je m’y engage aussi facilement, car je rebondis
souvent sur des événements observés ou des dires entendus, en lien avec les traits saillants de
chaque college. A cet égard, le déroulement des entretiens semble, par moment, haché et les
allusions plus fréquentes (telle celle-ci déja citée supra: « la personne a laquelle nous
pensons toutes les deux »), mettant ainsi en exergue les spécificités de [’entretien

ethnographique.

Comment ?
Les demandes d’entretiens se sont effectuées différemment selon les catégories

d’acteurs. Pour les chefs d’établissement, les professeurs et les personnels de la vie scolaire,

228 Cf. Annexe 14 : Guide d’entretien des parents d’éléves.
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je les sollicite au gré des échanges. On fixe ensemble une date et un horaire de rencontre. J’ai
essuyé tres peu de refus, si ce n’est de la part de quelques enseignants disant n’avoir pas de
temps a me consacrer. Ma présence tout au long de 1’année scolaire a permis cette riche phase
d’entretiens. On me connait, on me fait confiance et on souhaite volontiers m’aider.
Toutefois, les affinités créées avec certains enquétés, engendrant de nombreux échanges
informels pendant toute 1’année, ont chez certains enquétés renvoyé le sentiment d’inutilité de
répondre a des questions dans un cadre formel : « Tu sais déja tout », me dira par exemple
une enquétée.

En ce qui concerne les éléves, dans la trés grande majorité des cas, les €éléves que j’ai
interviewés sont volontaires. Je leur demande s’ils préférent étre seul(e) ou a deux. En effet,
au début de la phase d’entretiens avec les éléves, j’interviewais un seul éleve a la fois. Tres
vite, je me suis rendue compte que j’avais énormément de difficultés a créer une dynamique
d’entretien avec I’éléve, surtout avec celui en classe de 6™ qui s’avérait peu loquace seul.
J’ai alors testé la conduite d’entretiens avec deux éléves, avec et sans affinités entre eux. La
premiere condition, ¢’est-a-dire un entretien avec deux éléves qui s’apprécient, s’est avérée la
plus propice a de riches échanges, amenant d’ailleurs souvent les ¢léves a échanger entre eux,
« oubliant » presque 1’enquétrice.

Seuls les parents sont contactés par voie indirecte, a savoir par une lettre®* 2 leur
attention. Je la distribue aux éleves en classe et leur demande de la donner a leurs parents.
Dans le méme temps, je leur explique I’importance de la participation de leur pére et/ou mere
dans mon travail. Les professeurs principaux ont pour certains fortement insisté aupres de
leurs ¢leves pour convaincre leurs parents d’accepter. La lettre se donnera également pour
objectif d’informer les parents sur la conduite d’entretiens avec leur enfant™ : « Dans le
cadre de cette recherche, quelques éléves des classes de 6°™... et 3°™ ... seront interviewés au
cours de [’année afin de recueillir un éventail de situations ». En cas d’accord des parents, je
les contacte par téléphone ou par mail selon les renseignements écrits sur le coupon, afin de
convenir d’un rendez-vous. Les entretiens avec les parents ont été les plus apres a gérer car ils

ont demandé énormément de temps, autant en déplacements qu’en relances téléphoniques ou

électroniques.

2 Cf. Annexe 4 : Lettre adressée aux parents d’éléves.

20 Les chefs d’établissement des colléges enquétés me l’ont demandé, parce que les parents sont les
responsables légaux de leur enfant. Le directeur du college Saint Cornély a en plus exigé 1’accord écrit des
parents, d’ou la question suivante intégrée dans le coupon-réponse de la lettre : « Avec son accord, acceptez-vous
que j'interroge votre enfant ? ». Cela a empéché un certain nombre d’entretiens avec les éléves de ce college, car
beaucoup de parents (et/ou indirectement les éléves) ont refusé I’interview.
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Par ailleurs, quelque soit I’enquété(e), j’explique a tous I’importance de leurs points de
vue dans I’avancement de mon travail et j’en rappelle la thématique générale. De plus, je les
informe sur ’enregistrement de notre entrevue sans dramatiser la procédure : « Cela m’évite
de devoir tout noter ». Je les rassure sur leur anonymat et la confidentialité de leurs propos.
Parmi tous les enquétés, seule une enseignante refusera I’enregistrement : « Non, je ne préfére
pas. En plus, je n’aime pas ma voix, et si je dis des bétises... Non, je n’aime pas ma voix, pas
m’entendre, je ne préfere pas, je préfere que tu notes ». Mais ce refus est significatif dans la
mesure ou il est symptomatique d’une enseignante qui n’a jamais été a 1’aise avec mon
supposé jugement sur sa personne et ses pratiques professionnelles. En outre, ce sont les
¢léves qui semblent les plus génés ou impressionnés par 1’enregistrement. Toutefois, peu
d’enquétés se montreront dans la retenue parce qu’ils sont enregistrés et il ne sera ainsi pas
rare d’entendre ce type de parole: « J'ose, méme si t’enregistres », dira un professeur.
Pendant que les personnes parlent, je note surtout leurs attitudes, les questions qui me
viennent en téte et les mots sur lesquels je souhaite des précisions. Au final, s’il y a bien sir
eu des entretiens plus difficiles a conduire avec des personnes qui ne se livrent pas, ou avec
quatre €éleves qui parlent en méme temps, les entretiens ont permis de recueillir des données

riches, détaillées et nuancées sur les perceptions, interprétations et expériences des enquétés.

3.3 Questionnaire

Qui est enquété par questionnaire ?
Le questionnaire s’adresse aux enseignants et aux éléves. Au total, six questionnaires

ont été€ construits et destinés comme suit :

. 231
- aux professeurs du public™",

LY
- aux professeurs du privé*>,

1 dme @ : . 233
- aux éleves en 6°™, 5™ et 4™ du public®”,
- aux éleves en 6°™, 5°™ et 4°™ du privé™*

b b

s 2 . 235

- aux éleves en 3°™ du public™,

215 & s 223
- aux éleves en 3°™ du privé>*.

Le questionnaire destiné aux éleves de 3™ differe de celui adressé aux €leves des autres

niveaux, car il intégre tout un volet sur ’orientation. Par ailleurs, au vu de certains questions

31 ¢f. Annexe 15 : Questionnaire destiné aux professeurs du public.

32 ¢f. Annexe 16 : Questionnaire destiné aux professeurs du privé.

>3 Cf. Annexe 17 : Questionnaire destiné aux éléves de 6™, 5°™ et 4™ du public.
»* Cf. Annexe 18 : Questionnaire destiné aux éleéves de 6™, 5°™ et 4°™ du privé.
3 Cf. Annexe 19 : Questionnaire destiné aux éléves de 3™ du public.

36 Cf. Annexe 20 : Questionnaire destiné aux éléves de 3™ du privé.
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posées (« As-tu toujours été scolarisé(e) dans le public/privé ? », etc.), il a fallu adapter les
termes en fonction du secteur d’enseignement. Aussi, on peut prendre 1’exemple du/de la CPE
ou de I’infirmier(ére) qui n’existe pas dans les colléges privés enquétés.

A la fin de I’enquéte, tous colléges confondus, 1011 questionnaires ont été recueillis,
dont 55 de la part des enseignants, 736 du coté des éleves de la 6°™ a 4™ et 220 au nom de
ceux en 3™ Aussi, les taux de réponses sont élevés en considération d’une enquéte par
questionnaire : 47 % chez les enseignants, 75,5 % chez les éleves en 6eme_5tme_4tme of 85 6
chez les éleves en 3°™. Malgré la longueur du questionnaire, les enquétés ont joué le jeu des
questions-réponses, allant méme pour 7 % des répondants jusqu’a écrire quelques remarques
au dos du questionnaire : certains complétant leurs réponses, ou souhaitant ajouter quelques
remarques, d’autres assurant de leur sincérité dans les réponses, ou se confiant sur « des
choses a ne pas dire », ou pour les éleves, me remerciant de leur avoir fait manquer une partie
du cours. Néanmoins, les taux de réponses restent variables selon les colleges et les catégories
d’acteurs. Notons que les enseignants avec qui j’avais réalisé un entretien n’ont pas répondu
au questionnaire, ou 1’ont rempli brievement. Cela met en exergue ’une des spécificités du

questionnaire ethnographique.

Professeurs Eleves 6™, 5m¢, 4°me Eleves 3™
Effectifs Effectifs % Effectifs Effectifs % Effectifs Effectifs %
visés enquétés enquétés visés enquétés enquétés visés enquétés enquétés
Pierre
de 39 17 43,6 359 170 47.4 106 99 93,4
Belay
Sl‘;‘:)‘;t 39 16 41 341 312 | 915 84 81 96.4
Ernest |, 12 60 141 123 87,2 35 24 68,6
Guérin
Saint 19 10 52,6 134 131 97.8 32 16 50
Cornély

Tableau 11. Effectifs visés et enquétés par questionnaire des professeurs et éléves selon le college
(juin 2009)

Ou?

Le questionnaire destiné aux éleves a été administré en classe par le professeur
principal dans la trés grande majorité des cas, plus rarement en permanence avec moi-méme
(Ernest Guérin) ou avec un surveillant, et pour certaines classes, les ¢leves I’ont complété
chez eux a la demande de leur professeur principal. Quant aux professeurs, j’ai déposé le
questionnaire dans leur casier et ils étaient libres de le compléter ou ils le voulaient. Une urne

déposée en salle des professeurs était destinée a recueillir les questionnaires.
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Quand ?

La passation des questionnaires intervient au troisiéme trimestre de I’année scolaire
2008/2009 et ce, apres les derniers conseils de classe de 1’année, ¢’est-a-dire une fois que les
éleves aient eu connaissance de leur orientation définitive. Aussi, la fin de I’année est non

seulement propice a la liberté de parole, mais également au bilan de I’année scolaire écoulée.

Quoi ?

Le questionnaire est congu comme un outil qui recueille des données écrites et qui
s’adresse a un plus grand nombre d’enquétés, visant a étudier la population de chaque collége
au sens large. Le contenu de cet instrument a ’attention des professeurs est relayé par des
questions ouvertes et fermées, portant sur leur profil (dge, sexe, origine sociale, scolarité,
nature du concours d’enseignement obtenu, ancienneté dans la fonction et 1’établissement,
statut professionnel), le métier et leur investissement dans le college. Quelques interrogations
sont aussi posées sur 1’établissement et ses acteurs : appréciation générale sur les éleves du
college, cohésion de 1’équipe enseignante, contacts avec les surveillants et la direction. La
satisfaction de la situation professionnelle et leurs perspectives d’avenir (changement
d’¢établissement, de métier) est également abordée. Le questionnaire en vient finalement a
interroger les professeurs sur les raisons de leur secteur d’exercice et les différences
existantes, selon eux, entre le privé et le public.

Le questionnaire-€éleve est nominatif : les éleves doivent écrire leurs prénom et classe.
Outre les caractéristiques sociodémographiques (age, sexe, nationalité, profession des parents
et leur secteur d’exercice), le questionnaire s’intéresse a la trajectoire scolaire (classe(s)
redoublée(s), résultats estimés en primaire, moyennes annuelles en sixieéme, cinquieme,
quatrieéme et troisiéme, changement(s) de collége et/ou de secteur éventuels), a 1’orientation
envisagée, obtenue et définitive, ainsi qu’au colleége (relations avec les différents adultes de
I'établissement, les é€léves, jugements sur 1’établissement). L’ordre des thémes convoqués
dans le questionnaire a été revu, suite a I’enquéte exploratoire menée. J’ai en effet observé les
éleves commencer par répondre aux dernieres questions qui correspondaient au theme sur les
caractéristiques individuelles : « C’est facile et on est habitué », m’expliquera ainsi un
collégien qui testera la premicre version du questionnaire. C’est la raison pour laquelle le
questionnaire-¢leéve débute par cette thématique, a I’inverse du questionnaire-enseignant. « La
confection du questionnaire doit, en effet, essayer de respecter la cohérence de 1’expression

des individus interrogés malgré les contraintes de 1’instrument » (de Singly, 2005, p. 78). De
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surcroit, ce qui est approprié pour une catégorie d’acteurs ne 1’est pas obligatoirement pour

une autre.

Comment ?

Dans un premier temps, le questionnaire-éleve a été remis par paquet aux professeurs
principaux de chaque classe, soit en mains propres, soit dans le casier des enseignants en
question. Chaque enveloppe comportait des exemplaires du questionnaire ainsi que les
consignes de passation”’. L’enquéte exploratoire avait mis en avant la difficulté pour certains
éleves de répondre aux questions 4 et 6, concernant le secteur d’exercice de leurs parents
(salarié(e) du public ou du privé). Nous avons décidé de maintenir les deux possibilités, afin
d’étudier I’origine sociale et culturelle des éleves, mais cette difficulté a été mentionnée dans
la fiche-consignes a D’attention des administrateurs du questionnaire, comme suit : « Les
éleves auront sans doute des questions, notamment pour les questions 4 et 6. Vous pouvez y
répondre. L’ important est toujours de ne pas les influencer dans leurs réponses ». On connait
les biais liés au profil de ’administrateur ou du « passeur » (Id.), mais il était matériellement
impossible de faire moi-méme passer les questionnaires, dans un temps aussi limité que celui
qui s’étend du lendemain du conseil de classe du troisieme trimestre au dernier jour de cours,
et ce, dans toutes les classes de quatre colleges. Aussi, pour assurer sa faisabilité et sa
nécessaire attention, j’ai invité les professeurs principaux a 1I’administrer en face-a-face aux
éleves de la classe dont ils ont la responsabilité dans le cadre de I’heure de vie de classe ou du
début d’un cours. Et dans ce cadre, la longueur du questionnaire-éleve, de prime abord un
point faible, devient un atout quand un certain nombre d’éleves me remercient de leur avoir
fait perdre du temps de cours. Ils se disent alors s’étre appliqués a répondre aux questions.
Seul un professeur principal a souhaité que je le fasse passer en permanence pour la raison
suivante : « Je les ai traités de petits cons alors je pense que cela ne passe plus trés bien. Je
suis en plus débordé ». Les non-réponses seront plus importantes : les éleves préferent faire
autre chose en permanence. Il est aussi arrivé que certains enseignants le donnent aux éleéves a
compléter chez eux. Cette fagon de procéder s’est révélée contre-productive pour 1’enquéte,
en raison d’un taux de retours au final bien plus faible. En outre, quelques professeurs
principaux me diront ne pas ’avoir passé aux éleves de leur classe, parce qu’ils avaient le

programme scolaire a terminer et n’ont donc pas eu le temps.

7 Cf. Annexe 22 : Consignes de passation des questionnaires-éleves.
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Mais la relation de connaissance entre les enquétés et moi, ainsi que ma présence sur
le terrain, a grandement facilité la justification et I’acceptation du questionnaire. Certains
enquétés (éleves comme professeurs) me disent étre contents de pouvoir me rendre service.
Les éleves apprécient pour un certain nombre la parole que je leur donne : « Merci », « C’est
tres intéressant ! Bravo a toi ! » ; « C’est tres bien de faire ce questionnaire ». De plus, je
relance de vive voix les professeurs lorsque je n’ai pas de retours, ou en écrivant I’importance
du questionnaire et la date butoir sur le tableau d’informations en salle des professeurs. Et,
quand je ne suis pas présente physiquement, j’appelle une personne de 1’établissement (la
secrétaire a Ernest Guérin, une surveillante a Pierre de Belay, etc.) pour savoir ou en sont les
passations et pour qu’elle relance le cas échéant. Par ailleurs, la visibilité des urnes -scotchées
et adressées a mon attention- en salle des professeurs et/ou a la vie scolaire destinées a
recueillir les questionnaires €tait un symbole fort de rappel du questionnaire a remplir, et de la
confidentialité des données. A cet égard, les consignes de passation mentionnent que les
enseignants doivent préciser aux éléves qu’ils ne liront pas leurs réponses et que ce sont les

délégués de classe qui collecteront les questionnaires afin de les mettre dans 1’urne.

IV - Modalités d’analyse : interpeller les données

Dans la phase analytique, nous nous situons dans une démarche mixte, mais plus
proche de I’induction progressive en nous inspirant de la grounded theory (Glaser et Strauss,
1967/2010). Nous considérons cette démarche comme une méthode d’analyse et
d’interprétation des données (Paillé, 1994). Ce chercheur canadien de 1’éducation la nomme
« analyse par théorisation ancrée » : 1’analyse permet d’élaborer la théorisation, qui est de
I’ordre du processus non définitif (différence avec la théorie qui peut étre vue comme un
accomplissement) et qui s’appuie intrinséquement sur les données du terrain. Autrement dit,
cette méthode nous engage dans «un travail de lecture théorisante d’une réalit¢ et non un
travail d’étiquetage objectif ou normatif d’un réel qui serait unidimensionnel » (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 252).

Cependant, notre intérét pour la démarche reléve moins d’une adhésion absolue a ses
prescriptions qu’a 1’idée de faire un aller-retour constant, un continuum permanent entre la
collecte et I’analyse des données. De fait, si I’analyse par théorisation ancrée nous a insufflé
un mouvement ascendant, a savoir de ’empirie a la théorie, nous n’y sommes pas restés

strictement fideles, et peut-€tre nous situons-nous davantage au final dans un mouvement
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horizontal de la mise en tension du point de vue émique (le point de vue de I’acteur) et du
point de vue étique (le point de vue du chercheur). Les bifurcations ont ét¢ nombreuses
pendant I’investigation, car les mises en relations ont - elles aussi - été en nombre, au vu des
multiples origines : quatre terrains, cinq catégories d’acteurs et des données recueillies a partir
d’au moins trois outils méthodologiques. Trois types d’analyses ont aussi ét¢ convoqués et
articulés pour voir les différentes contributions qui vont se relier au fur et 2 mesure de ce que
nous allons exposer et pour finalement dégager ce qui se construit contextuellement. Nous
avons donc emprunté la voie de la triangulation des outils, des analyses et des logiciels de

traitement de données.

4.1 De I’analyse thématique a I’analyse par catégories

Nous avons utilisé le logiciel de traitement de données qualitatives NVivo, soit un
«logiciel de structuration » qui appartient au courant de 1’analyse thématique et socio-
sémantique et qui s’inscrit dans une approche réflexive (Derobertmasure et Demeuse, 2011).
Ce logiciel apporte de la flexibilit¢é dans le maniement des données et rend possible la
construction évolutive d’explications compréhensives. Par 1a, nous faisons référence aux
expressions du sociologue allemand Max Weber (1922/1995), « compréhension explicative »
(erkldarendes Verstehung) et «explication compréhensive » (verstehendes Erkldrung) pour
souligner que compréhension et explication sont deux étapes d’un méme acte de connaissance
(Gonthier, 2004). Au-dela, I’histoire de la pensée sociologique met en avant ’idée selon
laquelle les faits sociaux sont étudiés de facon plus pertinente lorsque 1’on n’oppose pas
I’explication causale et la compréhension du sens pour les individus. Aussi, 1’utilisation de
NVivo nous a permis de construire une grille de lecture, « ancrée » dans I’empirisme, a la fois
thématique (visualiser des traits structurants, que le logiciel nomme des «nceuds ») et
sélective (identifier des traits discriminants ou des « attributs »). Ce logiciel donne aussi la
possibilité de lier, synthétiser, agencer, rapprocher, faire interagir les données provenant des
différents outils méthodologiques et quelques analyses menées a 1’aide des deux autres
logiciels utilisés, a savoir Tropes et SPSS. Nous avons suivi trois étapes dans ce travail

analytique.

Codification et traduction
Notre analyse est premierement passée par une forme de « thématisation », ce que I’on

appelle la « codification initiale » dans 1’analyse par théorisation ancrée (Paillé, 1994). Nous
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avons étiqueté 1’ensemble du matériau a 1’aide de themes et de rubriques (Paillé et Mucchielli,
2003). D’abord, I’approche thématique part du corpus de données pour générer des thémes.
NVivo permet de coder et d’associer des extraits du corpus. On « découpe » ainsi les rapports
d’observation, les entretiens transcrits et/ou les bandes audio des entretiens, et les réponses
ouvertes aux questionnaires. Nous avons ensuite fait ressortir trois rubriques qui integrent les
themes et sous-themes dégagés : le « métier », le « contexte » et les « acteurs ». Par exemple,
a Dintérieur de la catégorie « acteurs », pour le sous-theme « relations entre » du theme
« professeurs », on dispose de toutes les données qui ont été€ « encodées » ainsi. En voici un

extrait :

<Eléments internes\Entretiens\Eléves\Saint Cornély\Florence-6éme> - § 1 référence encodée [1,54%
Couverture]

Référence 1 - Couverture 1,54%

RR : « Et ce que tu penses du college sinon ? »

Florence : « Et bien voila, c’est bien. Le collége c’est bien parce que tu as plein d’amis et tout mais aussi
surtout plein de problemes. Tu as aussi des fois, t’as mauvaise influence si tu réponds aux profs et tout
ca, tu as trées mauvaise influence avec tous les profs apres. Tu commences par un prof, et bien le prof va
dire aux autres profs et voila. »

<Eléments internes\Observations\Saint Cornély\SC Conseils de classe 3&me\ler trimestre SC> - §2
références encodées [1,51% Couverture]

Référence 1 - Couverture 1,02%

Tour de table par matiere.

Professeur de sciences physiques : « Classe dynamique ».

Les autres professeurs lui demandent: « Tu maintiens dynamique ? ».
« QOui en sciences physiques », répond-t-il.

Référence 2 - Couverture 0,49%

Professeur de francgais : « Je rejoins mes collegues, classe agréable. Deux éleves dissipés. »

<Eléments internes\Observations\Saint Cornély\SC Quotidien\Intercours SC> - § 5 références encodées
[25,80% Couverture]

Référence 1 - Couverture 2,99%
-12h30, dans un couloir
En sortant de la salle de cours, Mme Tamaris attend dans le couloir son collegue (ils rentrent ensemble en

voiture, ils ne travaillent pas cet aprés-midi). Elle me parle des différences de notes entre les deux classes
de troisieme. Son collegue prof de frangais acquiesce.

Le logiciel permet une « recontextualisation » aisée de chaque élément par un seul « clic » sur
le nom de celui-ci: « <Eléments internes\...> ». Cette premiere étape nous a permis de

démeéler les différentes unités de sens et de nous en imprégner. Il s’agit des premicres
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codifications des matériaux, auxquels on ajoute des « annotations » sur des extraits d’entretien
plus ou moins courts par exemple, en notifiant nos premieres analyses, ainsi que des
«mémos » qui peuvent concerner la description des caractéristiques précises des enquétés.
Plus largement, la rédaction de fiches ou de mémentos, pendant et apres 1’enquéte de terrain,
est un réflexe essentiel dans le cadre de la grounded theory, afin de « dépasser les incertitudes
de la pensée » (Strauss, 1992). Je me suis d’ailleurs surprise a griffonner partout et quasi tout
le temps.

Aussi, ¢’est un premier tri dans les informations recueillies et, de fait, le « sacrifice »
de certaines d’entre elles. « Le traitement des données quel qu’il soit est toujours un travail de
réduction de la complexité du réel » (Kaufmann, 2004, p. 80). Pour ce qui est de
I’observation, «la transformation du regard en écriture » (Laplantine, 2002, p. 27) fait
inexorablement passer tout observateur, qui doit décrire ce qu’il voit, vers une activité de
construction et de traduction. « Décrire [...] signifie étymologiquement écrire d’aprés un
modele, ¢’est-a-dire procéder a une construction, a un découpage, a une analyse au cours de
laquelle on se livre a une mise en ordre » (Id., p. 34) ». L’observateur ne copie pas les
situations sur son journal de terrain. Il fait déja des choix sur la base de son objet de recherche
et de ses pratiques de terrain. De plus, I’interstice entre un réel dynamique et un €crit statique
est tangible : « Tout comme on ne peut pas tout voir, on ne peut pas non plus tout dire. Le
langage ne représente pas la réalité telle quelle, entiere. » (Canter Kohn, 1998, p. 79). Par
conséquent, on travaille un matériau traduit. C’est également le cas des entretiens transcrits
intégralement, qui devient un texte écrit a traiter. Avec NVivo, nous travaillerons aussi les
bandes audio des entretiens pour affiner nos commentaires, nos analyses, parce que les
rythmes, les intonations et les silences teintent chaque entretien. Nous sommes toujours dans
I’idée de « se laisser bousculer » par I’histoire de chacun et les multiples écoutes d’entretien
nous y plongent de maniere intime (Kaufmann, 2004). En outre, la grille de codage évoluera
énormément au fil de notre travail, car les codes peuvent étre fusionnés, déplacés, supprimés.
On reprend et révise le corpus autant que nécessaire, et ce, avec la volonté de donner du

volume a I’objet sociologique, en problématisant au plus prés et au plus vrai des faits.

Catégorisation et mise en relation

Deuxiémement, dans un travail progressif, nous avons poursuivi notre analyse a 1’aide
de « catégories conceptualisantes » (Paillé et Mucchielli, 2003). Nous nous sommes attachés a
nommer le ou les phénoménes traversant I’expérience des acteurs. Si NVivo s’avére d’une

grande aide face a de nombreuses données et de sources diverses, il peut aussi conduire le
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chercheur dans le piege d’une codification excessive et d’un certain regard mécanique sur les
données (Derobertmasure et Demeuse, 2011). Aussi, nous cherchons a y échapper par cette
deuxiéme étape qu’est la catégorisation des traits les plus structurants et discriminants, c’est-
a-dire a réaliser une « photographie » de ceux-ci en allant au-dela de la codification
descriptive des pratiques et des discours. A ce niveau, NVivo a le grand intérét de permettre au
chercheur d’aller plus loin que la description. Nous pouvons par exemple chercher les liens
entre ce qui est dit et qui le dit, tester des hypotheses en pouvant manipuler les données. Cela
peut se faire par les « attributs » que I’on choisit de notifier dans le logiciel, comme par
exemple les caractéristiques des acteurs (leur catégorie, 1’origine sociale, le sexe, etc.), mais
aussi leur appartenance a un college, un secteur et un territoire. Autrement dit, nous
choisissons les facteurs susceptibles de faire varier leur réalité objective et subjective.

Au final, il s’agit de trouver I’expression d’une lecture théorisante du réel. « Le
contexte d’interprétation est pertinent lorsqu’il est en accord avec sa problématique, ses
orientations de recherche et sa sensibilité théorique, et qu’il est en prise directe avec le
matériau analysé » (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 255). Dans ce sens, la « catégorie », notion
centrale dans 1’analyse par théorisation ancrée, met I’accent sur la dénomination plutoét que
sur la classification. Elle permet de visualiser un processus, une logique et induit une image
mentale pour rendre compte d’une dynamique ou d’une suite d’événements : elle donne ainsi
a voir ce qui a lieu, ce qui se passe, ce qui peut arriver, est arrivé ou arrivera (Id.). Nous
tenterons d’en rendre compte 