- Laviolence a I'école
approches européennes.

_'RP_IN.ST,&TUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



COMITE DE REDACTION : Jean-Marie ALBERTINI, directeur de

racherche émérite, CNRS. Michel BERNARD, professeur de sciences

de I'éducation, Université de Paris I. Armand BIANCHERI, inspecteur général
honoraire de I'Education nationale. Alain COULLON, professeur de sciences
de I'éducation, Université de Paris VII. Michet! DEBEAUVAIS,

professeur émérite de sciences de I'éducation, Université de Paris VIII.
Jean-Marie DE KETELE, professeur de sciences de I'éducation, Université
catholique de Louvain, Belgique, titulaire de la chaire UNESCO en sciences
de I'éducation. Marie DURU-BELLAT, professewr de sciences de I'éducation,
Université de Bourgogne. Stéphane EHRLICH, professeur honoraire de
psychologie, Université de Poitiers. Jean-Claude EICHER, professeur de
sciences économiques, Université de Bourgogne. Michel FAYOL, professeur
de psychologie, Université de Bourgogne. Thierry GAUDIN, chef du Centre
de prospective, ministére de la Recherche et de la Technologie. Jean
GUGLIELMI, professeur de sciences de I'éducation, Université de Caen,
directeur d'lUFM. Jean HASSENFORDER, professeur émérite de sciences de
I'éducation, Institut national de recherche pédagogique et Université de Paris V.
Viviane ISAMBERT-JAMATI, prafesseur honoraite de sociclogie de
I'éducation, Université de Paris V. Gilbert de LANDSHEERE, professeur
émeérite, Université de Liege, Belgique. Louis LEGRAND, professeur hongraire
de sciences de I'éducation, Université Louis-Pasteur (Strasbourg I). Claude
LESSARD, professeur de sciences de I'éducation, Université de Montréal,
Canada. Monique LINARD, professeur de sciences de Véducation, Université
de Paris X-Nanterre. Gaston MIALARET, professeur honoraire de sciences de
I'education, Université de Caen. Jean-Marc MONTEIL, professeur de
psychologie, Université Blaise Pascal de Clermont-Ferrand. Louis PORCHER,
professeur de sciences de I'éducation, Université de Paris I,

Marcel POSTIC, professeur honoraire de sciences de 'éducation, Université
de Nantes. Antoine PROST, professeur d'histoire, Université de Paris |.
Jorgen SCHRIEWER, professeur de sciences de i'éducation, Université V.
Humboldt de Berlin, Allemagne. Andrée TIBERGHIEN, directeur de
recherche, CNRS, GRIC (UMR, Université de Lyon 1I-CNRS). Georges
VIGARELLO, professeur de sciences de I"éducation, Université de Paris V.
REDACTEUR EN CHEF : Jean-Claude FORQUIN, professeur de sciences de
I’éducation, Institut national de recherche pédagogigue.

SECRETAIRE DE REDACTION : Laura GEST, Institut national de recherche
_pedagogique.

' DIRECTEUR DE LA PUBLICATION : André HUSSENET, directeur
~ de I'Institut national de recherche pédagogigue.

N.D.L.R. — les opinions exprimées dans les articles n'engagent que leurs auteurs.
Les auteurs sont priés d’envoyer leur manuscrit en trois exemplajres, dactylographié en
double interligne. Celui-ci ne doit pas dépasser 25 pages de 55 signes (ou espaces) par
ligne et 25 lignes par page. Joindre un résumé en frangais et en anglais. Le fitre de
Particle doit &tre fourni en francais et en anglais. les dessing et figures doivent étre
d’une qualite permLettellgnt une utilisation directe par cliché, Les notes doivent. &tre numéro-
tées en continu. La bibliographie doit étre présentée s i i

s on Sontinu.. g o} elon les normes internationales,




1]

RANCAISE
E
“DAGOGIE

T O

[1)
-
>
]
e

INSTITUT NATIONAL DE RBRECHE

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

doit entretenir.

éducation”

RCHE PEDAGOGIQUE







"l ARTICLES
¢ m— La violence a lI'école : approches européennes
O {dossier coordonné par E. Debarbieux)
E Eric Debarbieux — Introduction p. 5
Eric Debarbieux - Le professeur et le sauvageon : violence & I'école, incivi-
E litt et postmodernité p.7
Jean-Paul Payet - La ségrégation scolaire : une perspective sociologique sur
O la violence a I'école p. 21
v Francois Dubet — Les figures de la violence a I'école p. 35
Ton Mooij - Eléves et agressions aux Pays-Bas p. 47
Jean-Manuel Moreno - Le c6té sombre de |'école : politique et recherche sur
le comportement anti-social dans les écoles espagnoles p. 63
Hans Léo Krémer — La violence & 1'école : |’état des recherches en Allemagne p. 73
Peter Lindstrém, Marfina Camparf - Brimades et violence dans les écoles suédoises p. 79
NOTES DE SYNTHESE
Eric Debarbieux, Yves Montoya — La violence & l'école en France : 30 ans
de construction sociale de 'objet (1967-19%7) p. 93
Emmanve! Peignard, Elena Roussier-Fusco, Agnés van Zanten - La violence
dans les établissements scolaires britanniques : approches sociologiques p. 123
NOTES CRITIQUES
M. Abdallah-Pretceille — Education et communication interculturelle
(G. Groux) p. 153
G. Avanzini - L'éducation des adultes. E. Bourgeois, J. Nizet — Apprentissage
et formation [G. Pineau) p. 155
C. Bachmann, N. leguennec — Violences urbaines. Ascension et chute
des classes moyennes & travers cinquante ans de politique de la ville
(J. Simonin) p. 158
C. Barré-de Miniac (Ed) — Vers une didactique de I'écriture. Pour une
approche pluridisciplinaire {J.-M. Besse) p. 160
G. Canada — Fist, Stick, Knife, Gun. A Personal History of Violence in
America [E. Debarbieux) p. 161
C. Carpentier — Histoire du certificat d’études primaires. Textes officiels et
mise en ceuvre dans le département de la Somme {1880-1955)
{C. Leligvre) p. 162
G. Carron, Ta Ngoc Chéu - The Quality of Primary Schools in Ditferent
Development Contexts (R. Lallez) p. 163
B. Charlot, J.-C. Emin {Coord.} - Violences & |'école. Etat des savoirs
{A. Marchive] p. 165
F. Cros, G. Adamczewski — L'innovation en éducation et formation
(G. Pastiaux-Thiriat} p. 169
E. Debarbieux - La violence en miliev scolaire. 1.Etat des lievx (L. Legrand)  p. 170

REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE N° 123 - AVRILMALJUIN 1998




ards sur la lecture en France : bilan des

C. Horellou-tafarge, M. Segré — Re

recherches saciologiques (N. Rogine) p. 172
M. Lainé - Les constructions scolaires en France {M.-C. Derouet-Besson) p- 173
C. le Bart, P. Merle - la citoyenneté étudiante, intégration, participation,

mobilisation (R. Boyer} p- 175
Y. Lenoir, M. Laforest — La bureaucratisation de la recherche en éducation

et sciences sociales. Constats, impacts et conséquences (D. Chevrolet) p. 176
G. Poujol, M. Romer - Dictionnaire biographique des militants. XIX°-XXe

siecles. De I"éducation populaire & l'action culturelle (C. Efévé} p. 178
M. Robert, J. Tondreau ~ U'école québecoise. Débats, enjeux et pratiques

sociales (Y. Dutercq) p. 180
A. von Zanten [Dir.] - la scolarisation dans les milieux « difficiles ».

Politiques, processus et pratiques {V. Isambert-Jamati) p. 183

REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE N° 123 - AVRILMALUIN 1998



u'un numéro de la Revue Frangaise de

Pédagogie sur la violence a I'école paraisse
est en soi un événement scientifigue et sociolo-
gique. Il y a seulement quelgues années le sujet
de la violence a 'école était un sujet tabou, ou
absent, dans le débat public. il était et reste un
objet « sale » pour la recherche. Pourtant, on le
verra dans les articles qui composent ce numéro,
I'explosion médiatique du phénoméne et l'impor-
tance considérable des travaux menés sur le sujet
est désormais une constante dans les démo-
craties européennes, autant d’ailleurs qu’en
Amérigue du Nord, par exemple.

Fenser I'élaboration de cet objet social et
scientifique est donc une premiére tache, ce a
quol, peu ou prou, tous les articies présentés
s'efforcent. Bien entendu on doit, avec Frangois
Dubet, s’interroger sur cette excessive homogé-
néisation dans la désignation de comportements
hétérogénes comme étant « violents ». Flusieurs
paradigmes de la violence sont en ceuvre, et s’in-
terpénétrent. L'importance que revétent les ana-
lyses multivariées dans les articles de Mooij,
Moreno ou Lindstrém sont une autre maniére de
décrire et expliquer cette causalité multiple.
Il n"'empéche que dans la construction sociale de
cet objet, dans son coté fédérateur des malaises
d’'une société, le rdle des medias et le sentiment
d’insécurité peut-8tre excessif que la violence
scolaire génére doivent &tre interrogés, comme vy

Introduction

Eric Debarbieux

insiste longuement la revue de synthése sur les
recherches sociologiques en France (Debarbieux
et Montoya).

Peut-on en effet s’intéresser scientifiquement a
la violence scolaire 7 La réponse est simple, prag-
matique : oui, car on en parle, et oui encore, car il
y a des victimes. Mais, insistera-t-on, ces victimes
sont-elles si nombreuses qu'elles doivent é&tre
I'occasion d’un tel débat, d'un tel souci socio-
logigue, en dehors des suivis psychologiques indi-
viduels tout & fait naturels ? Ici la réponse est moins
simple, car elle dépend fargement de la définition
de 'objet. H y a un accord profond entre la plupart
des ariicles pour ne pas considérer la violence par
le seul biais des crimes et délits, des faits divers,
s0it parce qu'ils sont considérés comme un autre
probléme, celui de la police et non de I'école, soit
parce qu’ils semblent plus masqguer la réalité quo-
tidienne de la viclence.

Dans les pays du Nord, I'accent est mis sur la
notion de Bullying, ces « brimades répétées »,
cette « brutalité », comme nous avons traduit ce
terme. La plupart des recherches et des poli-
tiques publiques décrites dans les articles non
francais tournent autour de ce terme, dont
Peignard, Roussier-Fusco et Van Zanten font une
recension exhaustive dans une revue de synthése
concernant la viclence dans les établissements
britanniques. Cette notion est trés peu connue en
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France, oli le terme violence connote plgtét une
explasion incontrdlable, intense, rare et intrusive
qu'une répétition prévisible de brimades sur un
petit nombre de victimes - ce gue les Japonais
nomment « ijimé »,

Une passereile culturelle existe pourtant & tra-
vers la notion d’incivilité, qui est fortement inter-'
rogée dans plusieurs articles. Cetie notion, qui
est une notion criminologique, adaptée de la
recherche nord-américaine, est cependant, dar}s
son acception courante, I'occasion d'une repre-
sentation dramatisée de P'affrontement barbarie-
civilisation, et les pratiques de ségrégation
urbaine et scolaire des populations issues de I'im-
migration sont une des constantes de I'approche
francaise, particulierement mise en lumiére dans
article de Jean-Paul Payet. Il est vrai gue les
articles présentés montrent que dans plusieurs
pays d’Europe, c’est le racisme et I’'ethnicisation
réactive qui semblent mouvoir bien des recherches
et des programmes d'action. En Allemagne, par
exemple, I'article de Kramer montre combien les
difficultés de la réunification ont précipité des
réactions xénophobes et racistes chez un certain
nombre de jeunes. En France, Debarbisux tente
de montrer combien la crise identitaire que
recouvre la violence scolaire s’allie & un discours
de décadence et a des pratiques de séparation
ethnique.

Au-dela de ces ressemblances, qui sont consi-
dérables, le dossier présenté est, nous semble-
t-il important pour ce qu’il révéle de différences.
L’approche sociologigue frangaise est une
approche globale, insistant sur les conditions

sociales d'émergence du phénoméne. Hypercritiques
sur I’état de nos sociétés, on peut se demander si
elles sont d'une véritable utilité pour I'action dans
nos sociétés démocratiques libérales, dont on
n‘apergoit pas bien actuellement quelle pourrait
étre une alternative crédible. Les approches
d’autres pays, telles qu’elles sont présentées ici,
peuvent 4 coup slr paraitre béhavioristes, et le
terme méme de comportement « antisocial » a un
fumet d’ordre moral désagréable & nos narines
pédagogiques francaises.

Pourtant d'un cété la critigue sociologique peut
empécher bien des naivetés inconscientes dans la
bonne intention, tant elle montre que bien des
« solutions » prénées sont marquées par des
idéologies de classe. Oublier les pesanteurs
sociales, c'est s’exposer aux déconvenues dont
plusieurs articles témoignent lorsgu’il s’agit
d’évaluer I'impact réel des programmes mis en
place. D'un autre cdté le pragmatisme des
approches non frangaises permet d'échapper a la
logigue du seul « Plan » centralisé et gouverne-
mental, qui est de grande utilité, mais dont on
peut craindre le trop grand éloignement du ter-
rain. Ce numéro présente les piéces du dossier,
les elements du débat, des synthéses qui se
répondent les unes aux autres. Il ne tente pas de
faire la synthése de ces synthéses. Plus modeste-
ment, dans la diffraction du sens qu’est la vio-
lence, il espére encourager la confrontation des
poiitiques, des pratiques et des recherches, dans
I'espoir insensé de mettre plus de raison dans un
débat piégé.

Eric Debarbieux

NOTE

Ce numéro de la Revue Franpaise de Pédagogie prend sens dans un programme européen comparatif qui a été ini-
tie par la Commission européenne en 1997. Il est pour mei une maniére d’en rendre compte au public frangais, et je
remercie chaleureusement tous ceux qui ont contribué 4 ce dossier. Les auteurs des articles, bien sdr, mais aussi
Gabriel de Santana, & Bruxelles, qui a permis les contacts multiples sans lesquels rien n’aurait été possible. Les
articles étrangers ont &té rédigés en anglais. Je tiens & remercier Catherine Mancel qui m’a donné de longues heures
pour m’aider a traduire ces articles, parfois trés techniques. Certains de ceux-ci étaient trop longs pour la revue. Il
achJonc eté nécessaire de les adapter, en en supprimant certains éléments. Ces coupes sont de ma seule responsa-
bilité. J'espére qu'elles ne feront pas trop violence aux auteurs.
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Le professeur et le sauvageon

Violence & 'école, incivilité
et postmodernité

Eric Debarbieux

La violence en milieu scolaire est I'occasion d'un discours de décadence qui réactive la vieille catégo-
rie anthropologigue de « 'enfant-sauvage », infra-humain et de peu de raison. Ce discours de la déca-
dence prend parfois un tour naticnalitaire, en opposant barbarie et civilisation. L’explication ethnicisante
de la violence scolaire en est une conséquence. La crise identitaire que révele la violence se nourrit de
I'exclusion sociale et de la mutation postmoderne de Pidéologie éducative. Peut-étre la solution réside-
t-elle dans une action modeste plutét que dans la recherche éperdue de valeurs métasociales ou de
grands récits peu efficaces pour assurer fa refondation de ’identité en souffrance.

La violence & I'école — et la violence des enfants
et des jeunes en général — est un sujet d’in-
quidtude pour bien des démocraties libérales
occidentales. En Suéde ou en Angleterre, en
Hollande ou au Québec de vastes programmes
d’action sont mis en place pour tenter de la pré-
venir, sinon de I'éradiquer. En France, le débat
prend un four plus vif, et particuliérement identi-
taire tant la République et son Ecole entretiennent
des rapports passionnels. Dans la presse, dans
les discours officiels parfois, dans les salles des
professeurs souvent, resurgit [e théme d’une bru-
tale dégradation des meceurs éducatives, l'idée
d’un mangue épouvantable dans la transmission
des «wvaleurs » qui ensauvage l'enfance et
menace culture et paix sociale. La voie est étroite
entre une possible exagération des faits et une

sous-estimation de ceux-ci, entre une compré-
hension naive pour les agresseurs, gui est oubli
des victimes, et une rigidité autoritaire, venge-
resse et répressive,

Dans les vastes enquétes de terrain que nous
avons menées ces derniéres années (Debarbieux,
1996), nous avons été sans cesse confrontés a
ces pressions idéologiques, & ces contradictions
ressenties par les enseignants, comme par leurs
éléves, et plus largement par 'ensemble de nos
interlocuteurs. Sans revenir sur ces enquétes, et
sur leur construction méthodologique, le but que
nous nous proposons dans cet article est de
décrire et de comprendre les implications de ce
souci au sujet de ia violence scolaire pour notre
démocratie et notre image de I'enfant. Pour cela
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nous tenterons de montrer que le « retour de
lenfant-sauvage » est retour d’'un archaisme
anthropologigue qui situe I’enfance comme Aage
de sauvagerie et de déraison, exposant I"huma-
nité au risque de la décadence. L'enfant serait « a
risques », situé entre sauvagerie et dressage,
nature et culture, progrés et régression. C'est la
culture qui serait menacée a travers I'agression
contre I'Ecole, et la refondation des valeurs serait
la seule maniére de préserver en méme temps
I'enfance innocente et la démocratie républicaine.
Ce républicanisme universaliste prend parfois un
tour nationalitaire (Lorcerie, 1998}, en pointant les
racines de la violence vers les parents d’éléves,
particuliérement issus de I'immigration, et 'expli-
cation « ethnique » et culturaliste de la viclence
fait son chemin. Nous nous efforcerons d'en
comprendre le surgissement a travers une
réflexion globale sur la crise de I'idéologie du pro-
grés, liée & la fois a 'aggravation du duaiisme
socio-économigue et au fractionnement postmo-
derne du sens et des normes. C’est dire que dans
cet article notre réflexion sera autant d’anthropo-
logie philosophique que de sociclogie.

LE DANGER D’ENFANCE

Les sociétés antiques et anciennes se sont tou-
jours méfiées de I'enfance, car elles se méfiajent
de la nouveauté. Nulle idéologie du progrés pour
croire que 'enfant était un espoir de vie meilleure,
au contraire. Ce qui domine dans les croyances
populaires, comme dans bien des textes littéraires
ou philosophiques, c¢’est le sentiment que les
hommes du passé étaient meilleurs, plus forts, et
que le mieux a faire était de leur ressembler dans
une chaine sans discontinuité. Le mythe fondateur
est le mythe de I'dge d’or, qui trouve une de
ses plus vieilles expressions littéraires dans la
Cosmogonie d’Hésiode pour gui I’histoire humaine
n'est que la longue succession d’ages déliques-
cents, au risque de voir disparaitre dans les fracas
guerriers ’humanité entiére. La ressemblance sans
changement de I'enfant 2 ses parents et aux
ancétres est une preuve de maintenance de Phu-
main. Toute anormalité chez 'enfant, comme dans
la nature, est considérée comme le signe d'un ter-
rible danger : elle est la manifestation de la Taerre
irritée, la preuve de la chute vers la bestialité
(Delcourt, 1986, 79). La naissance maléfique est
celle « d'enfants qui ne sont pas semblables a
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leurs parents » {Hésiode, Travaux, 243), ¢'est-a-
dire d’enfants qui « ne sont pas conformes 3 leur
genre », qui ne sont pas capables de se tenir
debout, car la station droite est le propre de ’hu-
manité (Galiien, De usu partium, lif, 2). L’éducation
est considérée d'abord comme un dressage,
comme une maniére d'ériger I'humain en 'homme
(Tassin, 1986, 11), comme une correction du trop-
plein enfantin de nature et d’animalité (1). D'ou la
fondation d’une peédagogie du redressement, qui
dominera largement I'histoire de {'éducation occi-
dentale jusgu'au XIX® siécle, malgré des périodes
de relatif apaisement, malgré la contradiction
apportée par certains médecins ou certains philo-
sophes, malgré l'apparition progressive d’une
pensée plus optimiste, autour du culte de
« 'Enfant-Jesus » (Morel, 1997). C’est que, struc-
turellement dans les sociétés traditionnelles,
« pendant le temps de {eur croissance, avant
d’avoir sauté fe pas, les jeunes occupent une
position liminale, incertaine et gquivoque »
(Vernant, 1986). On peut d'ailleurs penser que
I'idée d’une naturalité de la violence enfantine,
figee dans le cadre d’une agressivité innée, plonge
ses racines dans la définition occidentale de
I'lhomme et des relations gu'il entretient avec sa
descendance. Dans cette conception joue cette
catégorie majeure de langue et de pensée qu’est
« 'age de raison », qui décide d'un partage radical
consistant « a séparer nettement I'enfance consi-
dérée comme un en deca de la raison, du reste de
I'humanité de I'homme » (Joly, 1982). En définis-
sant 'nomme comme « animal raisonnabie », la
philosophie occidentale détermine la coupure
inaugurale de ’humanisme entre !a raison et son
autre, une folie native qui bestialise I’enfant (2),
pas encore de raison (3). La Bible avait été précise
sur ce point (Proverbes, 28, 158) : « La folie est liée
au ceeur de I'enfant et c'est la verge de ia disci-
pline qui I'en chassera ». Contre le message évan-
gélique du « En vérité, je vous le dis, si vous ne
changez pas et ne devenez pas comme les petits
enfants, vous n’entrerez pas dans le royaume des
cieux » (Mathieu, 18, 1), Saint-Augustin, qui eut ta
plus profonde influence sur I'education du redres-
sement (Giolitto, 1986), affirme : « S/ on laissaif
f""nStn"I’i(it P'emporter chez I'enfant, il deviendrait &
Coup sur un grand criminel »,

En tout cas, ce qui importe le plus dans les
sociétés traditionnelles, et en particulier rurales,
g’est la continuité, contre Pinnovation, et ¢’est
eminemment vrai de Iéducation. Ce coniréle de



I'innovation ne s'opére cependant pas par les
seuls parents, loin de la. La transmission par le
peer-group est certainement aussi importante,
sinon plus, que la correction paternelle et la socia-
lisation juvénile s’effectue largement sous la forme
d’une co-éducation ou alternent une grande liberté
et une brutalité assumée, laissant une part impor-
tante aux rituels d’initiation qui permetiaient le
passage a 'Age adufte. A vrai dire, et jusqu’au
début de ce siecle dans les campagnes fran-
¢aises, comme en milieu ouvrier (Crubellier, 1979,
Weber, 1983), domine un mode éducatif largement
basé sur la brutalité correctrice et sur I'agonis-
tigue entre pairs, comme clef de la normalisation,
Le célébre roman de Louis Pergaud, La Guerre
des Boutons, reste une métaphore indépassée de
cette ancienne socialité liberté et combats
rituels, dureté des meoeurs et exaltation des valeurs
viriles, expériences risquées et collectives, correc-
tion manuelle lorsque les codes qui fondent les
rapports sociaux sont dépassés par le chatiment
excessif, hybristique, du Bancalé, le traitre de
['histoire. En abandonnant ce modéle ancien,
notre idéologie éducative a changé en profondeur
notre rapport & I'enfant, et a la violence.

LE SIECLE DE L’ENFANT

En 1200, lorsgue la suédoise Ellen Key ouvre
notre siécle pédagogique par son ouvrage Le
siécle de P'enfant, elle anticipe largement un siécle
qui  verra promulguer une Convention inter-
naticnale des droits de U'enfant. Mais elle entérine
aussi une évolution pluriséculaire ol s’est lente-
ment cristailisé ce qu’Ariés a appelé naguére
« la découverte de I'enfant » (Ariés, 1860). On sait
bien ce que la these d’Ariés a d’excessif, en
mésestimant par exemple Iimportance de "enfant
au  Moyen-dge (Alexandre-Bidon, 1881). OQu
encore, en utilisant son modéle, d’autres histo-
riens ont pu monirer comment |'empire romain
avait connu iui aussi sa « découverte de I'enfant »,
- et I'4ge classique comme les temps modernes ne
sont pas aussi originaux qu’Ariés lgs a pensés
(Neraudeau, 1984). 1l est pourtant indéniable que,
dans la modernité, I'enfant est progressivement
devenu une valeur fondamentale, tout d’abord
dans les classes aisées de la société, puis dans
les classes moyennes qui feront un triomphe & « la
cause des enfants », pour reprendre le titre d’un
ouvrage célébre. Au théme de la sauvagerie va

répondre puis se substituer le theme de l'inno-
cence enfantine et de la bonté native. Si au
XV|® sigcle Rabelais propose une vision plus opti-
miste de la nature humaine, il ne s’en agit pas
moins d’un idéal aristocratique de lettrés « natu-
rellement » assoiffés de savoir, érudits par golt,
retirés dans 'abbaye de Théléme : « les gens libeé-
res et bien nés ont par hature un instinct et
aiguillon gui les poussent & falcts vertueux et reti-
rés du vice » (Gargantua, |, 57). L'influence révolu-
tionnaire de Rousseau sur les representations de
'enfant peut ceries &tre célébrée, il n’en est pas
moins vrai que, dans son Emile, il n'hésite pas a
ecrire : « Le pauvre n’a pas besoin d’éducation,
celle de son état est forcée, il ne saurait en avoir
d'autre ». Les Lumigres, si souvent invoquées
comme Méres fondatrices de I'égalité universaliste
et républicaine, ne sont guére tendres pour les
enfants du peuple, ainsi de Voltaire qui remercie
La Chalotais pour son Essal d’éducation nationale
(1763) : « Je vous remercie de proscrire I'étude
chez les laboureurs. Mol qui cultive la terre, je
vous présente requéte pour avolr des manceuvres
et non des clercs tonsurés » (4). L'enfant-roi ?
Peut-étre, mais pas n’importe quels enfants (5).

L'enfant au centre est d’abord un modéle de la
bourgeoisie malthusienne, et les valeurs de
la famille puerocentrée ne se diffuseront que trés
pregressivement et tardivement a I'ensemble des
classes sociales. Moins d’enfants, mieux d’en-
fants, c¢’est toute une société qui se mettra a
réver de I'enfant et de la douceur du foyer. Quel
écart, par exemple entre la célébre apostrophe de
Saint-Augustin {Cité de Dieu, XXI, 14) : « Qui donc
ne reculerait d’horreur et ne choisirait fa mort si
on luji offrait le choix entre mourir et redevenir
enfant ? » et cette déclaration d’Ellen Key : « Tant
que le pére et la mére ne courberont pas leur
front dans la poussiére devant la grandeur de 'en-
fant ; tant qu’fls ne verrant pas que le mot
« enfant » n'est qu’une autre expression pour
I'idée de Majesté ; tant qu’ils ne sentiront pas que
c’est 'avenir qui sous la forme de I'enfant som-
meille dans leurs bras; que c’est PHistoire qui
joue & leurs pieds [... ] C’est seufement quand le
pere verra dans son enfant le fils de roi qu'il doit
servir en toute humilité avec le meilieur de ses
forces, que l'enfant sera en possession de tous
ses drofts ». La valeur de 'enfant est ainsi lige a
une conception progressiste de P'histoire. L’enfant
est roi, car il est le meilleur espoir de I'idéologie
du progres. Il ne s’agit plus de maintenir une tra-
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dition, mais d'innover. C’est sans doute d’ailleurs
pour cela que le réve de I'enfant naturellement
bon est un réve de classes moyennes, fortement
motivées par la mobilité sociale, et gu’il sera
remis &n cause en méme temps que les chances
de mobilité diminueront {6). Bien entendu, dans‘la
pratigue comme dans les mentalités le modele
ancien coexiste avec ce nouveau modéle et |
tableau de I'idéologie de I'enfance aux XIX® et XX®
siécles est extraordinairement difficile a brosser :
la restauration des Humanités classiques (7) alliée
4 une discipline scolaire rigoureuse semble redire
le respect des Anciens contre les Modernes, dar]s
une querelle qui a encore ses thuriféraires acadg—
miques. L’enfant devient pourtant I’enfant choye,
protégé, au sein d’une famille restreinte o0 la
socialisation mutuelle par le groupe de pairs est
considérée comme nocive,

Ce qui nous parait essentiel est le climat cha-
leureux, I'affection qui entourent idéalement 'en-
fant. LLe développement « postmoderne » (Shorter,
1977) d’autres modéles familiaux ne remet
d'ailleurs pas en cause ce dogme : méme dans
«la famille a la carte » (Lipovetsky, 1992) la
maxime reste « Droits des enfants, devoirs des
parents ». L’'idéal de non-viclence - avec toutes
les fragilités concrétes d’un idéal — impose de
nouvelles normes & I'éducation : la modernité en
privitégiant I'affection a dévalorisé la violence
éducative, celle des parents et celle des enfants
dans le groupe de pairs. L'usage de la force en
éducation est devenu un des répulsifs sociaux les
mieux partagés, et le chatiment corporel correctif
est sérieusement mis en guestion. La mise en
scéne trés médiatisée des enfants battus ou des
violences sexuelles contre mineurs joue le réle
cathartique que jouaient les Tragédies antiques :
elles montrent ce qu’il ne faut pas faire, para-
digmes épouvantables qui visent & détourner de
IFinadmissible social. Notre sigécle a vu aboutir
Pidéal des élites du XIX® siécle, gui resserrent
I'enfant dans une famille qui le protege et dans
une école qui proionge I'action de la famille.
L’irruption de la violence dans les écoles est
atteinte au sacré, crainte d’un renouveau de sau-
vagerie. Si I'on a peur pour ses enfants, on a
aussi a nouveau peur des enfants. Retour des
classes dangereuses, retour de |'enfant-sauvage,
nouvelie peur d’une dégénérescence de ["humain
en I'enfant sont peut-&tre a travers le prisme de la
« violence a I'école » de nouveaux aliments pour
notre idéologie éducative.
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LE DISCOURS DE LA DECADENGE

C’est au tournant de notre décennie, comme
nous I'avons montré par ailleurs, que le sujet de
la violence des enfants & I'école est devenu en
France un sujet majeur (Debarbieux, 1887). Le
discours de la décadence s’en est alors alimenté.
En analysant thématiquement (8) une revue de
presse d’environ 150 articles parus entre 1992 et
1996 (mars) (9), nous avons pu montrer que domi-
nait I'impression d’une montée genérale de 1a vio-
lence, méme si le théme de la « banlieue » est lui
aussi trés présent. Ce dernier théme est souvent
cooccurrent avec le théme de la génératisation de
la violence scolaire, mais par imprégnation ou
surtout invasion des bas-quartiers vers les écoles
ordinaires.

Un théme est fréquent, celui de la sauvagerie,
porté par un lexique de guerre urbaine ou iribale :
« la loi de la jungle » (Les Cahiers Pédagogiques,
1991), ou cette introduction d’un article du Point
{1993}, « I'engrenage insécurité — délinquance sur
fond de tensions culturelles et raciales ronge les
banlieues. Un phénomene si profond et si grave
gue tout I'équilibre du pays est en cause : i
fabrigue une jeunesse violente encore marginale,
mais suffisamment nombreuse pour constituer un
élément de déstabilisation sociale ». Les crimes
commis par des mineurs ameénent plus fréquem-
ment des généralisations « philcsophiques », sut
la « barbarie enfantine », locution qui forme titre
pour un article d’André Comte-Sponville dans
'Evénement du Jeudi du 2 décembre 1993. Pout
ce philosophe, « fa violence des enfants n'est pas
une aberration, une monstruosité, une exception .
elle est la regle de la nature, de la vie, de la pul-
sion, dont on ne sort que par une autre reégle, qu
est de douceur et de respect. Mais celle-ci n’esl
famais donnée a la naissance. C'est culture contre
nature : civilisation contre barbarie... sans quoif |
n'y a que la béte humaine, qui est la pire de
toutes ».

La violence est le fait des « vandales » (Sud-
Ouest), des « desperados » ('Evénement) ou des
« enrages » (France-S0ir), tout au moins des « fou-
teurs de merde » (Le Nouvel Observateur) « qgu
s'en prennent a «nos» enfants », mélant ains
fimaginaire de I'enfant-rgi, victime, et de I'enfant
des classes dangereuses, agresseur. En témoi-
gnent des titres comme celui-ci, extrait d’une
revue & destination des parents d'éléves
(Aquitaine, 1996) : « Guerre des blousons : L



délinquance a I’Ecale serait montée d’un cran. Des
bandes viendraient racketter & la sortie des col-
léges et lycées. Que risguent vraiment nos enfants
ef comment s’en défendre ? « . La représentation
dominante semble é&tre celle d’'une moniée irré-
pressible de la viclence scolaire, liée aux banlieues
poputaires, mais plus slrement a une société qui,
globalement ne sait plus édugquer ses enfants.
Cette représentation se nourrit de faits divers ter-
tibles. Méme lorsque le fait divers n’est pas pré-
sent, 'impression est que toute école est mena-
cee. Un article de Sud-Ouest relate la concertation
voulue par le Ministre, dans tous les établisse-
ments scolaires de France, telle guelle a été
menée dans une école d’une banlieue trés privilé-
gige de Bordeaux : « Violence & I’Ecole : le poids
du sifence. La réflexion arganisée hier au coflége
Frangois Mauriac n’a pas donné liey a un débat
animé. Un établissement peut-étre privilégié, mais
pas a l'abri de la violence ». Cette représentation
transcende ies clivages politigues. Certes, Revel,
dans un des éditoriaux au vitriol dont il a le secret,
n'hésite pas & dire dans Le Point que la violence
scolaire ne peut étre imputée aux seuls détermi-
hants socio-économiques, mais qu’il faut plutdt
comprendre qu’il est plus facile «de piller, de
violer, de tuer » que d’étudier et que « fes éléves
ne s'en privent pas». Mais Les Cahiers Peda-
gogigues, revue pédagogique de gauche, n'hésite
pas a titrer sur « fa violence devenue régle » ou a
examiner « les violences ordinaires dans une écolg
de campagne sans histoires ».

Le discours de la decadence s'empare surtout
d’une supposée insuffisance parentale, et le dis-
cours dominant est une mise en accusation des
parents, du manque de re-peres, comme un jeu
de mots pseudo-savant tend a le faire accroire.
Dans nos enquétes, nous avons souvent relevé,
avec d’autres (Payet, 1992 et 1995, Dubet, 1997)
que les adultes des établissements sont intaris-
sables sur le sujet de la « mauvaise éducation »,
sihon de la non-éducation, regue par les enfants.
Les anathémes contre la famille sont extrémement
durs, nous en paurrions neircir des pages. « On a
des familles défavarisées, qui sont trés démunies
et qui en définitive n’ont aucun regard vis-a-vis de
I'école. Sur 90 familles y’a 80 familles qui se fou-
tent completement du rapport de [l'éleve avec
I'école, qui ne savent rien de ce qui peut sg pas-
ser (10) « . Le théme de la démission parentale est
le plus fréquent, celui qui fait 'unanimité dans les
clivages politiques et idéologiques. Démission ou

absence des peres, monoparentalité, laxisme
éducatif, enfants qui tralnent jusqu’a des heures
indues dans les rues, enfanis battus, parents bat-
tus : tout est jeté péle-méle comme vérité d’évi-
dence par des enseignants qui n'habitent pas les
quartiers. A cause de leurs parents, « les éléves
ont tous les droits mais ne connaissent pas l'ap-
plication du mot devoir », « tout est devenu laxiste
au sein de la famille, regardez la place des enfants
au sein de la famille, méme quand on cherche a
avoir une bonne éducation ». Dans l'enquéte par
questionnaire que nous avons menée aupréds de
817 enseignants nous avons demandé & ceux-ci
s'ils estimaient que la famille «jouait son rble »
mieux gu’auparavant, pareillement ou moins bien.
Plus de 70 % ont répondu moins bien, et aucun
mieux. L'aginion de ces enseignants n'a d'ailleurs
rien d’original, si I'on en c¢roit un sondage réalisé
en février 1996 pour ’hebdomadaire La Vie, 1'opi-
nicn publigue rendant responsable des violences
scolaires une mauvaise éducation familiale.

L’ENFANT « DE » SAUVAGES

Le théme de la sauvagerie renaissante hésite
entre la sauvagerie native des enfants, homologue
au vieux schéme anthropologique de « I'enfant-
sauvage », et le théme de «/enfant de sau-
vages », qui ethnicise, voire racialise la viclence
scolaire. Ainsi de ceite Une du quotidien d’ex-
tréme droite Présent (1991) : « Ce n'est pas parce
que ce sont des jeunes, c’est parce qu'ils sont
resfés des sauvages ». Lors d'un entretien avec
un professeur de colleége, dans une zone particu-
lierement sensible du Sud-Est de la France, celui-
ci, décrivant les graves difficultés qu'il avait
connues avec certains de ses éléeves « gitans »
nous disait « cas enfants sont naturellement
agressifs ». La naturalisation ethnique de la vio-
lence scolaire se nourrit souvent du théme de l'in-
vasion de I'école par des éléments extérieurs,
dont on sait pourtant a quel point les intrusions
sont extrémement limitées (moins de 10 % des
cas probablement), L'exptication « ethnique » de
la violence est devenue plus fréquente, s'asso-
ciant fréquemment d’ailieurs au théme de I'affaire
du « voile islamique » {Lorcerie, 1996, Debarbieux
et Tichit, 1997a, 1997b, Barrére et Martucceli,
1997). Paradoxalement des faits de culture sont
utilisés comme des faits de nature, et cette natu-
ralisation de la violence est désignation ethnique.
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A la croyance au « handicap socioculturel », qui
avait gauchi les théses pourtant non fatalistes de
Bourdieu (11), succéde une croyance en un
« handicap socio-violent » qui s'associe parfois
avec une croyance en |'ethnoviolence. Pour en
rendre compte et sans reprendre 'ensemble de
nos travaux et des preuves gue nous avons accu-
mulées sur le sujet, nous retranscrirons ici une
partie des observations que nous avons faites
dans un lieu prestigieux de la République,
I’Académie des Sciences Morales et Politiques,
dépendant de I'Institut de France.

Au cours d'une séance consacrée a des « audi-
tions » sur la viclence a I'école et aprés linter-
vention du proviseur d’un lycee de la banlieue
parisienne, qui décrivait la situation de son éta-
blissement scolaire, le débat s’engage entre
celui-¢i et un public restreint mais prestigieux,
constitué d'académiciens et d’hommes politiques.
Quelgues « morceaux choisis » se passent
presque de commentaires :

Un historien : « C’est quand méme ['lslam qui
est en cause, les gens qui les encadrent, les
Afghans [...]. Est-ce un probléme social, ou est-ce
autre chose ? Est-ce gque ¢a n'est pas une inva-
sion ? Les grandes invasions ont commencé
comme ¢a, par des gens qui venaient comme ser-
viteurs »

Un autre historien « Qui, ca a commenceé
comme cela a la chute de empire romain [... |
C’est une immigration de peuplement maintenant,
contrairement a ce qui était au XIX® siecle »

Une inspectrice générale « On pense aux
troupes d’enfants sauvages, d’enfants-loups qui
erraient le couteau a la main dans les campagnes
russes ».

Et enfin, le proviseur concerné : « Je suis un
administrateur civil aux affaires indigenes ».

Quelle plus terrible illustration du discours de la
décadence pourrions-nous proposer ? Tout s’en-
trelace : la bestialité féroce du loup, la chute de
'empire romain, et le colonialisme, I'immigré et le
non-civilisé, le choc des cultures et I'lslam. On
peut se rappeler cette délibération du conseil
régional de Haute-Normandie adoptant le lundi 15
décembre 1997 une motion d’urgence suite a des
incidents dans un collége d’Evreux et demandant
« des mesures concernant les fauteurs de trouble
pouvant aller jusqu’a ['exclusion définitive des
etablissements, l'expulsion du fterritoire francais
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s’ils sont étrangers, la suppression des aides
sociales et familiales ». Nous ne soupgonnons pas
pour autant une dérive raciste généralisée dans
I'école, mais voulons pointer a quel point la crise
identitaire est forte, s’alimentant d’une image
d'invasion menagante, sinon par des hordes bar-
baresques du moins par la delinguance, et par
des cultures étrangéres, non laiques. Ainsi de ce
titre d’un quotidien (La Craix, 1996) : « Les ensei-
gnants minés par la violence scolaire. La forte-
resse confaminée » (I’expression est également
utilisée dans Le Point, en 1993). Frangoise
Lorcerie {(19986) a montre comment les tenants de
la laicité dite « républicaine » ou « a la frangaise »
rencontrent une audience considérable dans I'opi-
nion publique et chez les enseignants, contre
ceux d'une laicité plus ouverte ou tolérante,
quelles que soient leurs bases theoriques désor-
mais bien posées. La violence scolaire est deve-
hue un élément de ce débat, permettant la dra-
matisation du discours de la forteresse assiégée,
et le discours sécuritaire se pare des voiles des
« valeurs » laiques.

VIOLENCE, INCIVILITE, POSTMODERNITE

Ainsi schématiquement décrit, ce discours de la
décadence pourrait étre traité par un mépris poli
qui le catégoriserait sous le genre du « fantasme
d'insécurité ». Un halo imaginaire se créerait
autour de quelques faits divers, dont la rareté
n’est plus guére a prouver (Chesnais, 1981}, Sans
Pombre d'un doute, la violence a I'école est I'oc-
casion d'une lutte idéologique amalgamant de
vieux archaismes, en les transformant profondé-
ment dans une perspective allophobe, démocrati-
guement dangereuse. Allons plus loin : voir la vio-
lence scolaire en France a travers le prisme du
crime de sang, c’est confondre des pathologies
individuelles exceptionnelles avec une pathologie
sociale, c'est confondre faits divers et fonction-
nements sociaux. Toutes les statistiques et la plu-
part des travaux scientifiqgues montrent la relative
ra_reté des crimes et délits graves en milieu sco-
Iglre, méme s’il convient de noter une augmenta-
tion limitée des agressions contre les personnes,
qu'il reste encore a mieux mesurer. Le modéle du
« fantasme d'insécurité » est cependant insuffi-
s.an? : d'une part car it oublie le point de vue des
victimes ! ce n'est pas parce qu’une victime est
statistiquement rare qu'elle n'a pas d’impor-



tance (12), d’autre part car, comme i'a bien
démontré Sébastian Roché (1993, 1994, 1996), il
ne prend pas en compte |'augmentation impres-
sionnante de la petite délinquance et des incivili-
tés. L’ensemble des microvictimations liées a la
montée considérable de la petite délinquance et
de ce que les criminologues nomment les incivili-
tés expligue Pinsécurité ressentie par les per-
sonnes dont la vie quotidienne se dégrade effec-
tivement, alors méme qu’elles n'ont pas été
victimes directement de crimes et délits. La ten-
sion sociale se nourrit d'une impression globale
de désordre, de la difficulté du maintien de ['ordre
en commun qui assure aussi le maintien de la per-
sonne dans ses interactions sociales. Il n'en va
pas autrement & I'école,

La viclence est cause et conséquence d'une
désorganisation de Vordre, introduction d’un
chaos, perte de sens, de compréhension. Pour le
philosophe Eric Weil, & Yhomme seul se révéle la
violence « parce qu’il est seul & chercher un sens,
a inventer, & créer un sens a sa vie et & son
monde, un sens a sa vie dans un monde organisé
et compréhensible, un monde organisé et
compréhensible par référence a sa vie, comme un
pays du sens de sa vie » {Weil, ed. 1987). La vio-
lence est opacité du monde, désorganisation des
croyances qui me permettent de diriger ma vie,
d’en étre maitre. Abolissant les limites identi-
taires, elle est crise de sens. La violence est
« I’intrusion de ['inattendu sous sa forme la plus
radicale », disait Hannah Arendt (Arendt, ed.
1989, p. 106). Cet inattendu peut surgir car les
limites qui nous protégeaient sont abolies {(13). La
violence est suppression, abolition, destruction
de la limite qui borne et donne sens et socle a
I’étre qu’en violente, comme & celui qui violente.
D'ou la grande importance de la notion d'incivi-
lité : elle est, elle aussi, type idéal de la violence,
par le sentiment de désorganisation gui la sous-
tend, par la perte de sens qu’elle connote, désor-
ganisant Vorganisation identitaire des individus
gui en patissent.

L’incivilité scolaire est la preuve de la desorga-
nisation du monde scolaire. Elle est le meilleur
signe de cette crise de sens qui s'est emparée de
notre systéme d’enseignement, et plus loin de
Fensemble des pratiques éducatives. Comme
d’autres (Dubet, 1994, Ballion, 1997, Peralva,
1997), nous voyons dans la massification et dans
la prolongation des &tudes, qui se sont opérées
dans un contexte de chémage massif des jeunes,

des causes de cette crise de sens. Méme si la
surmobilisation est je plus souvent la régle
(Charlot, 1997), le doute est fort quant aux capa-
cités de 'école a tenir ses promesses d’intégra-
tion sociale, lorsque Vinsertion professionnelle est
trés problématique. 1l est bien possible que |'inci-
vilité de certains jeunes soit une incivilité réactive,
Pexpression d’un amour dégu pour une école
incapable de tenir ses promesses d’insertion, et
qui ne peut protéger de ce gu’on nomme exclu-
sion, et gui est inclusion dans un destin sur les
marges pour de larges parts de la population des
sociétés dualisées. Ceci dit, il faut bien préter
attention au fait que les agresseurs, quelles que
soient Jeurs excuses, ne soni pas « sympa-
thigues » ; c’est contre le proche que s'exerce la
viclence, dans une véritable loi de proximité. Le
fonctionnement violent n’a rien d’un romantisme
révolutionnaire. La «viclence antiscolaire »,
comme celle du racket, ne s’exerce pas comme
un droit justicier. Elle est au contraire une
« conservation de [a violence » (Bourdieu, 1997),
qui vise les plus démunis et parfois les alliés.
C'est vrai massivement des éléves dépouiilés.
C’est vrai aussi des professeurs dans les établis-
sements difficiles. Le professeur agressé dans un
collége « sensible = a un immense mérite : il est
la, dans la faille de I'exclusion, et gqu’il se fasse
agresser n'est pas le signe d’une vengeance
sociale efficace. Qu'y a-t-il de choquant & ce que
la remise en cause de son travail lui soit intolé-
rable ? Qu’'ll soit de classe moyenne, et que ce
faisant il tente malgré tout d’étre un imparfait
pont social est certes plein de contradictions,
est-ce iellement critiquable ?

Ce qui meurt avec « 'exclusion » ¢’est "idéolo-
gie du progres, un de ces « grands recits » qui
avaient fondé la modernité, dans ce que Lyotard
nomme une « positivité illusoire, englobante et
rassurante ». Parmi ces grands récits, il en est un
qui fondait I'idéologie de I'écele de la République
et qui a pour sujet « I'hurmnanité comme héros de
la liberté » (Lyotard, 1979). L’idée d'un progrés
continu par la science, et par une science dis-
pensée par les maitres d'école, enracine I'imagi-
naire magistral dans une mission de mise en route
du « peuple » sur la voie du progrés et de la
liberté. Ce grand récit est désormais déligitimé,
ou du moins son efficacité lourdement amoindrie
chez ceux qui enseignent comme chez ceux qui
apprennent. Quoi de plus significatif & cet égard
que la disparition du titre du principal journal
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syndical de I’ex « Syndicat National des Instituteurs »,
L’Ecole libératrice ? Un autre signe de cette perte
de confiance, qui est aussi perte de confiance en
'enfant, est le caractére presque exsangue des
effectifs des mouvements pédagogiques, alors
méme que I'intérét de certaines pédagogies (et en
particulier la Pédagogie Freinet) comme solution
alternative est souvent réaffirmé par les forma-
teurs des |UFM.

La fin du grand récit a certes des causes
socioéconomiques immédiates, mais elle corres-
pond aussi & un nouvel état des societés démo-
cratiques contemporaines, qui voient disparaitre
la croyance aux mythiques Grands soirs, et s'uni-
fier les valeurs entre inclus et exclus (Touraine,
1991) dans un changement de paradigme social,
marqué par I'adhésion enthousiaste a la consom-
mation de masse, ce que Lyotard désigne comme
« condition postmoderne ». A quoi intégre en effet
« I'école intégratrice de la République» ? [l ne
s’agit plus de préparer collectivement le renver-
sement d’'une classe exploitante, d'émanciper le
« peuple », de faire « I’école du peuple », selan le
titre d’un ouvrage de Célestin Freinet. Inclus et
exclus possedent les mémes valeurs, les mémes
aspirations qui ne peuvent plus s’accommoder du
grand récit des lendemains qui chantent
(Lipovetsky, 1991) : ils exigent la (égitimité des
piaisirs immediats dans la sphére privée des
satisfactions matérielles et intimes. L'immigré, s’il
en reste, nest plus intégré aux luttes du proléta-
riat, ses enfants ont intégré les valeurs de la
société d’abondance, dont les reflets parfois trop
lointains nourrissent les frustrations. Il ne s’agit
plus de faire progresser 'humanité au nom c'un
pari utepique dent le pragmatisme sceptique et
postmeétaphysique (Habermas, 1993) ne peut plus
s’arranger. Au coeur des notions de civilisation et
de progrés (Pons, 1995) se trouve l'idée que la
science moderne va permettre la réalisation du
bonheur humain. Or I'histoire a démenti cet
espoir, qui s’est révéis illusion de peu d'avenir. La
science et la technique, la puissance économique
et la production des biens de consommation
n‘entrainent pas automatiquement justice égali-
taire, fraternité et libertd. L’effondrement de
I'idéoclogie du progrés est effondrement du socle
identitaire sur lequel I'école masquait naguére
des pratiques de reproduction sociale sans doute
plus forte qu’actueliement.

La condition postmoderne est I'occasion d’un
effondrement supplémentairs de ce qui permettait
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et légitimait la coercition scolaire et éducative
sur laguelle d’aprés Durkheim (1902) repose |z
transmission normative d'une société donnée
Depuis des années, une nouvelle vision de Pen-
fant s’est imposée. Elle a exacerbé une tendance
de fond de la famille moderne (Shorter, 1975), ¢
savoir le privilége accordé & un contrat affectif al
sein de la famille, amour du couple parental
amour pour les enfants, repli sur la sphére privée
L'idéologie répressive en éducation a été aban-
donnée. Ce qui prime dans la logique post-mora-
liste, comme le note encore Lipovetsky (1992}
c'est le repli des obligations sur le réseau res
treint (14), 1a ol les relations sont principalemen
affectives. Le « lien émotionnel » avec I'enfant es
un sentiment de base pour la transmission des
valeurs dont la moindre n'est pas le deévelappe-
ment de I'enfant dans son individualité. Ce
modéle de classes moyennes, directement issL
du tryptique « Monsieur, Madame et Bébé » de [e
bourgeocisie du XIX® siécle a forgé notre habitus
éducatif, causant une souffrance reelle lorsqu’i
est remis en cause. Dans la violence « antisco-
laire », dans la remise en cause de I'enseignant.
celui-cl peut bien amalgamer sous le terme de
« violence » des faits totalement hétérogenes. Or
peut bien dénoncer cet amalgame, qui fait de Iz
violence scolaire un concept impossible, il n’er
reste pas moins que la souffrance, elle, est réelle
Touchant & I'habitus, & cet « appris par corps »
selon la belle expression de Bourdieu (1997), elle
touche a l'identité personnelle. Il n'y a pas que les
éléves & &tre « postmodernes » (Finkielkraut 1987)
les enseignants le sont aussi et leur souffrance
est déchirement du personnage public et de |z
personne privée. Toute remise en question de
'ordre est interprétée comme le signe d'un désa-
mour, et laisse 'enseignant et Fenfant sans pro-
tection. De 'amour a la haine, il est possible gu’i
n’y ait qu’un pas, et Ia psychanalyse pourrait bier
avoir encore gquelque chose a dire sur cela. Mais
'on préfére aimer, et punir n'est plus « naturel :
en éducation, c'est une pratique honteuse
cachée, un travail « sale » {Payet, 1997), que les
educateurs laisseraient volontiers & d’autres
Ainsi de ce groupe de professeurs de collége que
nous avons animé, pour qui le « réve » était d’ étre
aimé par des éléves qui les écouteraient sans
qu'ils aient & les punir, ce qui devrait &tre (a tache
de « I'administration ». L’ordre éducatif est assuré
imaginairement au moins par la douceur, dans Iz
famille postmoderne, mais ce modéle peut-il réet
lement fonctionner dans la sphére publique, e



une logique non-coercitive peut-elle suffisamment
legitimer Pordre scotaire dans une période ou la
peur du chdmage oblitére I'espoir des satisfac-
tions personnelles a venir avec le dipldme ? Est-
ce la le signe le plus net de la décadence, ne
faut-if pas restaurer ordre en public et valeurs par
le retour & d’anciennes pratiques ? Le pas est vite
franchi, qui accuse péle-méle perte du sens
civique et conséquences d’un pseudo-laxisme
métaphoriquement désigné comme soixante-hui-
tard. L.a tentation d’un retour a I’ordre moral pour-
rait bien en &tre une conséquence.

RESTAURER LES VALEURS ?

La fortune rencontrée par fa  notion
« d’incivilité » est un indicateur de ce discours de
V'ordre. Sa diffusion est un bel exemple de reprise
de concepts scientifiques dans les représenta-
tions saciales, comparable a ce que Moscovici
avait étudié dans les années soixante & propos de
la pénétration des concepts de la psychanalyse
dans le grand public (Moscovici, 1361). Ce
concept est un concept de la criminologie ameéri-
caine, qui veut attirer "attention sur {'importance
que revétent dans la construction de la délin-
quance les petites atteintes a la sécurité, les
microvictimations qui en s’additionnant peuvent
entrainer un quartier entier, ou pourquoi pas un
établissement scolaire, dans des dérives plus
clairement violentes. Le terme est donc un terme
technique, ce n’est pas un concept éthique. La
notion d’incivilite permet la mise en place de stra-
tégies préventives plus efficaces, elte permet
aussi de mieux saisir la construction du sentiment
d’insécurité, en écoutant mieux les victimes.

Cependant, le risque de cette notion aux
contours flous est de la surestimer en la genérali-
sant, confondant toute remise en cause de I'ordre
avec une sorte de prédélinquance. L'usage cou-
rant du concept d’incivilité peut largement servir &
justifier une excessive répression. Surtout, I'inter-
prétation causale de l'incivilité contemporaine est
Poccasion d’une itransformation de la notion vers
fa « non-civilisation », dans Ila perception d’un
risque de perte totale du lien social. Ce qui est
frappant est « I'ethnicisation » du phénomeéne,
c’est-a-dire, du cbté des représentations sociales,
la croyance que cette violence est lige a Pappar-
tenance « ethnique » (15), au moins « culturelle »,

sinon raciale, des éléves, et du cdté de certains
éleves nous avons pu montrer la construction
reactionnelle d’une délinquance sur bases « &th-
niques » ¢’est-a-dire un bricolage identitaire ol
I'expérience scolaire se construit de plus en plus
en termes de « Eux » et de « Nous », « amis » et
« ennemis ». Les représentations de la violence sco-
laire s’ancrent dans un débat « barbarie » contre
« civilisation ». Pour lutter contre la « barbarie » le
recours a la répression, & ia seule répression, est
une tentation constante, qui met & mal 'idéologie
éducative actuelle.

Le rapport des enseignants a la violence est
socialement et culturellement marqué ; la mutation
educative postmoderne des classes moyennes a
pour corollaires le refus de la brutalité rituelle et
un malaise devant la logique coercitive. Ce n'est
pas que [es punitions socient plus rares, et nous
avons au contraire montré que les pratiques
répressives restaient extrémement fréguentes,
voire tendaient & se propager dans bien des éta-
blissements scolaires (Debarbieux, 1998). Mais
ceux gui sont punis sont ceux qui n'ont pas incor-
pore le modéle d'acculturation dominant dans les
sociétés libérales, et dont Foucault a pu montrer
gu'elles étaient de nouvelles technigues de pou-
voir {Rorty, 1993, 99) par des types de contrainte
dont les sociétés plus anciennes n‘avaient pas
révé. Cette sorie de « totalitarisme doux » gu’est
Fenfermement affectif familial a eu pour consé-
guence le refus de la brutalité populaire tradition-
nelle. La bande, le groupe de pairs sont considé-
rés comme de graves dangers parce qu'ils
remettent aussi en question cé soubassement
idéologique. Cette valeur fondamentale de fa dou-
ceur en éducation a donc son histoire, et ¢’est une
histoire de classe. Faut-il pour autant regretter le
temps de la brutalité ? Pour choguante gue soit
cette gquestion, il y a la un débat important pour la
philosophie de I'éducation, comme pour la pra-
tique, qui peut d’abord se résumer par une des
critiques de fond les plus souvent adressées a la
« postmodernité » familiale.

La nouvelle famitle, marquée par I’hédonisme
consumériste serait incapable de socialiser par
difficultés psychologiques et sociales d’intériorisa-
tion de fa loi, lorsque le principe de plaisit ne se
heurte pas suffisamment au principe de réalité. De
cette critique proceédent les pamphlets de Milner
et Finkietkraut, aussi bien que les nostalgies fre-
guentes sur la « morale » républicaine. Méme chez
les penseurs du « postisme » - c'est-a-dire de

Le professeur et le sauvageon. Violence a I'école, incivilité et postmodernité 15




I'abandon des grandes justifications métaphy-
siques — qui refusent de considérer comme déca-
dentes les mutations postmodernes, il y a sur ce
point une difficulté importante. Ainsi pour
Habermas, un des traits de la pensée deépuis Kant
et le XIX® siécle est la tentative de répondre au
« besoin d’un équivalent tenant lieu de puissance
d'unification que représentait la  religion »
(Habermas, 1988), et pour lui « la religion est tou-
jours irremplagable dans le rapport normalisant
avec le non-quotidien dans la vie quotidienne »
(Habermas, 1993, 60}, méme si |la tache de la phi-
losophie serait d'offrir quelgque ciment social qui
remplacera la religion. De méme, malgré ses diver-
gences avec Habermas, Rorty bute sur cet écueil
de la socialisation-normalisation. # ne peut nous
dit-il « imaginer de culture qui socialiserait les
jeunes de maniére a douter en permanence de leur
mode de socialisation (Rorty, 1993,123). Pour
Rorty, dans une culture tlibérale, la rhétorique
publique, c’est-a-dire « la rhétorique dans lagquelle
les jeunes sont socialisés » (id., 128} est encore
métaphysique. A I'ironie privée du philosophe, qui
sait bien qu'aucune illusion métahistorique et
axiologique n’est encore de mise, correspondrait
la necessité publique d'une espoir libéral, gqui
pourrait bien &tre considéré comme un nouveau
grand récit au sens lyotardien. A pousser cette
logique jusqu’au bout, nous arriverions a ce para-
doxe considérable dans I'idéclogie éducative
coniemporaine : socialiser, ¢’est mentir consciem-
ment aux enfanis, Quoi qu'en soit sa défense, il v
a chez Rorty un élitisme certain : seuls Je « poéte
fort », l'ironiste, sinon 'homme politique qui pense
que ses promesses n'engagent que ceux qui les
croignt selon un mot célébre, sauraient se passer
de grand récit. Pour '’homme ordinaire et pour
'enfant (et cette association est infantilisante} i
faudra bien « raconter des histoires qui compen-
sent les sacrifices présents » (id.,127).

En réalite, il y a ici un dernier « grand récit », QUi
serait I'achévement socratique et aristocratique de
la philosophie comme fin de toute illusion méta-
physique. Voulair réserver fe récit aux enfants, aux
gens ordinaires, & ceux que Sansot désigne du
beau nom de « gens de peu », procede encore du
vieux présupposé anthropologique de « I'age de
raison ». Préner la renonciation aux valeurs totali-
santes pour le seul étre fort - dont pour Rorty
Nietzche est le parangon - procéde d'un impéria-
lisme culturel qui interdirait a4 la communauté de
créer elle-méme du sens, en situation, dans I’an-
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goisse des mutations sociales. C'est cette
angoisse gue I'enseignant-qui-souffre appelle sou-
vent violence. En effet, le refus postmoderne de I3
douleur et la déligitimation des grands récits
accentuent differemment la définition de celle-ci :
sans grand récits, sans valeurs fondées a priori et
communément partagées, ou au moing dans des
incarnations non-universelles de 'universel, gui
fixe la limite protectrice si ce n’est I'enseignant,
avec ses fragilités personnelles, sans la protection
d’une idéoicgie réellement partagée ? Dans 'ex-
perience contemporaine de la viclence se joue le
choix fondamental de nos démocraties : ou la
recherche éperdue d'une valeur métasociale par la
crispation identitaire au nom de valeurs totali-
santes, la fuite vers des gourous ou des totalita-
rismes nostalgiques et neéophobes, ou au contraire
affrontement incertain avec 'infondé quotidien,
I'invention renouvelée du lien social.

CONCIUSION : ELOGE DE L’ACTION MODESTE

La violence scolaire a de nombreuses causes.
Aucune « cause » n'est en elle-méme parfaitement
explicative. Nous n’avons voulu attirer 'attention
que sur un aspect du probléme : la montée du
souci pour la violence a ’école coincide avec un
veritable effondrement de I'idéologie qui la faisait
tenir, qui I’instituait en ui permettant d'instituer
elie-méme les enfants, Les grands récits collectifs
ne fonctionnent plus, et les démocraties se savent
imparfaites, sans pour autant que d’autres
modéles alternatifs soient réellement répandus,
La fin des illusions coincide dans les démocraties
liberales avec un scepticisme généralisé 3 I'égard
des messianismes historiques. Les petits récits
du bonheur individuels sont eux-mémes remis en
cause, dans I'angoisse ¢'un avenir illisible cu au
contraire trop prévisible pour de larges parts de la
population des « exclus ». Le mythe du progrés
qui avait fondé I'écoie est une histoire 3 taquelle
notre société a du mal a croire, y compris chez
ceux qui la transmettaient. Une conseéguence de
cet effondrement idéologique et identitaire est la
remise en cause d'une représentation de I'enfant
comme porteur d’un espoir social et personnel,
L’enfant, méme s'if est aime, peut-&tre surtout s’il
est aimé redevient a risques : le protéger, y com-
pris contre lui-méme, devient une hantise. S'en
protéger devient un vrai souci. La deuxiéme
conséquence de cet effondrement idéologique



pourrait &tre la recherche désespérée d’une iden-
tité de rechange, par désignation ethnicisante et
rejetante des « Autres », afin de savoir qui
« Nous » sommes (Poutignat-Streiff-Fenart, 1996),
dans une illusion identitaire culturaliste (Bayart,
1996) : le Civilisé contre le Barbare, la République
contre Ilslam. Les pratiques de ségrégation
interne dans les établissemenis (Payet, 1995) se
conjuguant avec des pratiques répressives
ciblées sur certaines populations, dans |'école
(Debarbieux, 1998) et hors de I'école (Body-
Gendrot, 1997), nous paraissent procéder de
celte logique identitaire.

Le fractionnement du sens et la perte des illu-
siohs n'ont pas a4 &tre lus de maniére déses-
pérante : dans le déchirement du mythe gisent
aussi la prise de conscience des profondes inégali-
tes de nos saciétés, et les possibilités de remise en
cause d’un systéme injuste. C'est une legcon de réa-
lisme. Nous aurians en France, me semble-t-il, inté-
rét 4 accepter le pragmatisme. Le monde est
désenchanté, et ators 7 A la quéte éperdue et inter-
minable d’un sens absolu de I'école peut corres-
pondre une fuite dans le laisser-faire désocialisant
Ou une répression accrue et allophobe. Cet appel a
la refondation peut aussi étre appel vers un état
illusoirement fort, comme si la Providence de 'état
n'était pas elle aussi largement un grand récit. Ce
sont |a des dangers réeis. Pourtant le pire n'est
jamais sir, et le long travail de terrain, qui a nourri
ces quelques pages, nous semble indiquer
quelques vaies. Aucune fatalité n'existe dans les
zones de plus grande injustice, et nous avons pu
montrer que des écoles y réussissaient a créer de
tels « effets-établissements » qgu'elles échappaient
largement au délitement du monde scolaire.
Pourtant ces établissements n'avaient pas toujours
de vastes et spectaculaires plans d’action, n’étaient
pas toujours pris dans un maelstrédm de mesures
incapables dans leur généralite de plier le réel vers
plus de justice. Ces établissements, dont nous
avons publié plusieurs monographies, ont des
caractéristiques communes dont la plus certaine
était la cohérence interne des équipes éducatives,

permsttant en méme temps une implication plus
forte des parents d’éléves. Les établissements qui
au contraire réussissent le moins bien étaient des
établissements déchirés, ol l'ordre en commun ne
pouvait étre assuré, et olU le discours contre les
parents était le plus négatif. Aucun plan général,
aussi utile et important puisse-t-il &tre, ne peut
assurer la civilité au quotidien. Le pragmatisme a
plutét comme conséquence I'élaboration et la réali-
sation de programmes locaux bien ciblés, qui ten-
tent de véritablement mobiliser les habitants et
'ensemble de la communauté éducative. Encore
faut-il ne pas considérer parents, et parfois éléves,
comme des barbares, A ce titre 12, nous aurions
tout intérét & Studier comment dans la dynamique
localisee d'expériences étrangéres la diminution
reéelle des delits et des incivilités a pu se produire.
« Ensemble cela falt la différence » (Body-Gendrot,
1996). Lutter contre lincivilité n’est pas lutter
contre une « mauvaise éducation », c’est considérer
d’abord gque I'implication de tous, des équipes et
des habitants, est légitime et nécessaire. Le souci
pour la violence a I'école a permis de franchir un
premier pas, par la création de comités d’environ-
nement social. Mais ce premier pas est contradic-
toire : la piace des habitants et celle des éléves y
est resireinte, beaucoup de ces comités sont
affaires de « spécialistes de 'ordre » ou du contréle
social, en interne comme en externe. lls peuvent
n'étre que Foceasion d'une illusoire décharge vers
d'autres instances, et en particulier la police, dont
le réle de maintien répressif de I'ordre est trop sol-
licité. Une deuxiéme avancée nous semble néces-
saire, elle est hasardeuse, mais c’est sans doute |a
seule alternative a une régression mal répressive :
il convient désormais d'ouvrir & nouveau la pensée
pédagogique & une réflexion sans hypocrisie sur le
réle de la punition en éducation, sur sa maniére de
dire ie droit. Sans cela, comme c’est (e ¢cas actuel-
lement, la punition sera le fait du Prince, et le cycle
infernal transgression-répression-dépression conti-
nuera & étre la conséquence des contradictions de
la postmodernité éducative.

Eric Debarbieux
Université Bordeaux Il

NOTES

{1} Pour un développement plus complet de ces réflexions, cf,
Debarbieux {1996, pp. 15-33), gui collige un ensemble de
textes témoignant de cette pédagogie « pédoplégique », et
la bibliographie vy afférant.

(2) Par ex. Platon {Lois, 808 d seq. ), « De toutes les bétes
sauvages {therion), c'est I'enfant qui est ie plus dur a manier
[...] C'est une béte rusée, la plus insolente de toutes, aussi
doit-on la lier de multiples brides} »,
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(3) lL.a Bruyére {Les Caraciéres de 'Homme, 1688) T e L’_enfance...
un temps ol la raison n'est pas encore, ou Pon ne vit gue par
instinct, a la maniére des animaux... » ou Bossuet (Discours
sur Phistoire universelle) : « L'enfance est vie d'une héte ».

(4) Sur ce refus de I'instruction du peuple voir par exemple
Grosperrin (1984).

(6) Ceci dit, on trouvera dans les Mémoires de Madelgine
Bens-Frainet {1996) un magnifigue exemple de ce que
pourrait &tre 'enfant-roi des pédagogies nouvelles, Iprs-
gu’elle révéle que Freinet avait renvoye de son eccle privée
les enfanis de la banlleue parisienne, déja un peu agités
en... 1937, sous prétexte que ce n'étaient pas de « vrais
prolétaires », car ils n'avaient pas le sens du travail.

(8} Sur I'ascension et la chute des classes moyennes, cf.
Bachman (C. ) & Leguennec (N. ) {1996)

(7) & cet égard I'enseignement du latin par le Iycée napoléonien
— alors qu’il m*était plus enseigné depuis des décennies (en
particulier sous l'influence des fréres ignoranting) — reste le
signe d'une méfiance pour I'enfant de classe populaire.
Contre le « Frangais de leurs récréations » Dupanloup
(Seconde lettre sur la circulaire de Monsieur fe Ministre de
Pinstruction publique relative & I'enseignement secondaire,
1973) préconise la « plus haute st généreuse expression »
du latin de Virgile et de Cicéron.

Note technique : cette analyse a été réalisée a I'aide du
logiciel Sphinx Lexica. Elle postcede 150 titres d’articles,
sous-titres et introductions en téte (analyse lexicale et ana-
lyse thématigue). C'est un travail provisoire exploratoire
que nous comptons améliorer dans les prochains mois en y
incluant les tendances récentes.

C

(9) Les journaux et revues suivantes ont été utilisés : Evén_emem
du Jeudi, Figaro, Express, Nouvel Observateur, Le Point, Le
Monde, Libération, Sud-Ouest, L'Humanité, Le Monde de
éducation, Le Parisien, France Soir. Quelgues autres
articles seront cités dans La Croix, La Vie, Le Canard
enchainé, Présent, Match ou la presse spécialisée etc. Nous
avons réalisé un équilibre « droite » - « gauche » satisfaisant.

Les paroles citées ici proviennent ou d'entretiens collectifs réa-
lisés avec des enseignants, ou de leurs réponses a une ques-
tion ouverte d'un guestionnaire gue nous leur avons prepose.

(10

{11) Voir Bourdieu (1997) qui expligue comment sa notion d’ha-
bitus « déchiré » laisse cuverte des possibilités de prise de
conscience et de créativité sociale.

{12) Horenstein (1997) a démontré que la rareté elle-méme rendait
plus difficile la victimation. Ainsi les professeurs agressés dans
s Stabligsements aisés ol la victimation est beaucoup plus
rare ont-iis des suivis post-traumatiques beaucoup plus diffi-
ciles que pour feurs coliégues d'étabiissements plus sensiblas.

{13) Nous suggeérions ailleurs (Debarbieux, 1924) de rapporter
cette série au vieux modéle grec aphrosyné-mania-hybris, pri-
vation-possession-transgression qui dans I'épopée homérigque
ou la tragédie explique la « crise de rage » et le chatiment final

du héros qui perd ses limites (le phren) el s'ensauvage.

(14) Bien qu’il ne faille pas mésestimer les tendances univer-
silantes de certains mouvements sociaux, dont le mouvemeant

hip-hop est une belle illustration (Bazin, 1994).

{15) Ci. aussi le grand article de Lorcerie F., « Laicite 1996. ta
République a 'épreuve de I'immigration », Revue Frangaise

de Pedagogie, n® 117.
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La ségrégation scolaire

Une perspective sociologique
sur la violence & Vécole

Jean-Paul Payet

Proposant de metire & jour des déterminations stfructurelles de la violence & I'école, cet article s’attache
a construire une perspective sociologique sur les processus de ségrégation scolaire. L’hypothése sous-
jacente est en effet que la ségrégation, dans ses dimensions objective et subjective, est une des causes
essentielles de développement des incivilités et des violences dans les établissements scolaires. La
segrégation scolaire résulte de mécanismes pluriels et interactifs, tant externes & I’école (division sociale
de l'espace résidentiel) qu’internes (banalisation idéologique du secteur privé, consumérisme des
parents, autonomie et concurrence des établissements publics). Elle se développe dans un contexte
général d'exacerbation de I'enjeu scolaire et d'ethnicisation négative des discours sur la violence
urbaine, La ségrégation scolaire demande & éitre décrite et analysée comme une différenciation des
populations scolaires, d’un établissement a "autre a intérieur d’un « marché scolaire local » et au sein
de chaque établissement entre les différentes classes d’un méme niveau de cursus. Elle nécessite éga-
tement une lecture sous Pangle du travail des agents, en termes de différenciation spatiale des carriéres
professionnelles et de division morale du travail au sein des établissements. Particuliérement, la gestion
des déviances scolaires semble instituer une évolution des métiers, enseignants et non enseignants,
dans les établissements exposés, lesquels sont également les plus ségrégués.

texte d'une « entreprise morale » (Becker, 1985),
dans laquelle les chercheurs seraient enrdlés. Aux
perspectives soucieuses d’ordre social, qui privi-

De I'expression « violence a I'école », on souli-
gnera d’emblée la force mobilisatrice, I'inscrip-
tion dans un registre émoticnne! et moral. A coup

sQr, si les recherches sur la violence a I'école se
sont fortement développées dans la périocde
récente, ¢’est bien parce que la commande
publique s’est emparée du théme, et que ce théme
a trouvé une large audience aupres de l'opinion.
De fait, il existe un risque incontestable que la
Guestion de la violence a I'école devienne le pré-

légient la violence des éléves et des quartiers,
s'opposent celles déncnciatrices du méme ordre
social, qui ne retiennent gue la violence des agents
et de (institution. Or il reste a penser ensemble
des pratiques qui prennent sens les unes par rap-
port aux autres, c'est-a dire dans des contextes et
des situations déterminés.
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Il nous semble ainsi qu’une approche socialogigue
de la violence suppose de se décaler par rapport a
I'usage dominant de la notion et de la recadrer dans
une perspective structurelle. Prendre en compte
les processus de structuration socio-spatiale qui
construisent le rapport de I'école & un milieu local
devrait permettre de penser en profondeur le phé-
noméne de la violence a V'école. Nous proposons
donc d’opérer un déplacement de ta problématique :
la violence en tant que notion ordinaire peut se
transformer en un objet scientifique pertinent & travers
une approche en termes de ségrégation.

LA SEGREGATION COMME PERSPECTIVE
SCIENTIFIQUE

Mais peut-on parler de « ségrégation » & propos
de l'école ? L'usage d'une telle notion n'est-il pas
paradoxal au moment ol se manifestent pleine-
ment les effets d’'un processus de « massifica-
tion » engage il y a prés de quarante ans, qui se
traduit par un allongement de la durée de la sco-
larité pour toutes les catégories sociales ? Certes,
les différences de réussite scolaire liées & I'ari-
gine sociale sont loin d’avoir disparu, méme si
elles ont été reduites, mais le systeéme éducatif
actuel n’a rien a voir avec celui d’avant les
réformes de 1959-1963-1965, puis la ioi de 1975
dite du « collége unique », qui ont profondément
imposé une unification de ses structures (1). Si la
qualification ségrégative devait &tre appliquée
dans sa dimension la plus appropriée (« un fait
social de mise a distance et une séparation phy-
sique » {Grafmeyer, 1994) ), ¢’est bien 4 I'école
républicaine des années 1880 4 1980 qu’elle le
serait. La division entre deux ordres scolaires,
I' « école du peuple » et le lycée bourgeois, atté-
nhuée a la marge par des structures intermeédiaires
accessibles d’abord aux enfants issus de la petite
bourgeoisie et seulement a une minorité d'éléves
« pauvres et méritants », doit rappeler que I'éga-
fité n’a été qu’une valeur tardive du projet scolaire
républicain. Cette précision n'est pas inutile a
I'heure ol le mythe républicain est paré de toutes
les vertus. Sa mobilisation, si elle peut parfois
avoir un certain degré d’efficacité, ne peut valoir
pour analyse scientifique.

La notion de ségrégation est une notion forte-
ment polysémique, & haut degré de circulation
entre differentes sphéres, du sens commun au
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sens savant, du regisire du technicien a celui dy
politique et du scientifique. Si elle n’équivaut pas
a un « concept formel » mais constitue bien néan-
maoins un concept opératoire dans des champs
particuliers de ['analyse {2), elie est intrinséque-
ment liée a un débat idéologique - éthique, dirait-
on plus facilement aujourd’hui. La segrégation
est, dans un contexte démocratique, et particulié-
rement dans le contexie francais, chargée d'une
connotation négative en ce gu’elle s’oppose & un
modéle qui fonde I'égalité comme valeur. Elle est
donc le plus souvent ulilisée comme une figure
repoussoir - le « ghetto » (sous-entendu ameri-
cain) étant son équivalent métaphorique le plus
courant - pour orienter le débat public. Cette
orientation, utile du point de vue de 'audience du
propos, est cependant néfaste parce qu’elle sup-
pose une valeur positive automatique de la mixité
(Joseph, Obadia, Foret, 1997). Les faiis sociaux
sont autrement plus complexes et reversibles. ils
sont surtout inscrits dans des temporalités.

Parmi |es différents usages de la notion de
ségrégation (Grafmeyer, 1994), 'approche retenue
ici privilégie un « point de vue qui, soucieux de ne
pas identifier la ségrégation a toute forme de
division sociale de I'espace, tend & en limiter
'usage aux cas les plus patents de regroupements
territoriaux » {3). L’attention portée a la concentra-
tion dans des espaces circonscrits de populations
defaverisées ne dispense pas, bien au contraire, de
la prise en compte des interactions entre groupes
sociaux (c'est-a-dire les mécanismes d'agrégation,
d'évitement, les logiques de cohabitation), indis-
pensable pour comprendre la dimension proces-
suelle de {a ségrégation. Cette approche de la
segreégation inscrit la notion meins dans un débat
sur I'égalité que dans un débat sur Vintégration.
Dans la tradition de I'Ecole de Chicago en effet, le
regroupement spatiai {I’enclave, le ghetto) n’est pas
connoté négativement, car il représente une phase
transitoire d’un processus d'intégration des immi-
grés. Le terme de ségrégation présente ainsi
'avantage d’introduire la probiématique de 'ethni-
cite, ignorée et tenue & distance par une rhétorigue
républicaine a orientation nationale qui a marqué,
outre le monde scolaire, le monde des saciologues
francais, et notamment des sociclogues de !'édu-
cation (Lorcerie, 1994},

l.a segrégation peut rendre compte d’un phéno-
méne plus actuel, I'affaiblissement du lien social,
lequel révéle une problématiqus, la civilité, en
quelque sorte « antérieure » a celle de {'égalité -



comme si le projet démocratique revenait dans un
mouvement regressif a un stade « archaigue ». La
ségrégation exprime ainsi le refus - ou I'échec -
du vivre-ensemble, de la réciprocité avec autrui,
le repli sur sci ou sur le méme (4). Il importe pour-
tant de savoir si le propos est normatif ou s'il
s'appuie sur le constat d'une dégradation du
« vivre-ensemble », qui se traduirait par une mise
a distance physique accrue a |I'égard de groupes
socialux socialement stigmatisés.

LA SEGREGATION DANS LA VILLE

Que disent a ce propos les travaux de sociolo-
gie et de géographie urbaine ? lls sont, avant
toute autre considération, peu nombreux et trés
récents. L’appareil statistique ne permet de
mesurer 'évolution de la différenciation des
espaces du point de vue de la nationalité ou de
origine nationale que trés difficilement, du fait de
données le plus généralement lacunaires; l'ex-
ploitation du recensement dans 'enguéte MGIS
de 1992 a consiitué une «remise en cause des
habitudes statistiques frangaises » (Tribalat, 19986,
Tribalat et al., 1996). Les travaux a dimension sta-
tistique sur la situation francaise (Desplangques et
Tabard, 1991, Rhein, 1991, 1987, Préteceille,
19986, Tribalat ef al., 1996, Simon, 1997) produi-
sent, avec des nuances liées a des matériaux, des
méthodes et des postures scientifiques et idéolo-
gigues différents, un constat convergent : I’habi-
tat des populations immigrées tend, depuis les
années 50-60, & é&tre plus concentré dans l'es-
pace urbain. La formule condensée n’autorise pas
une généralisation abusive, pour quatre raisons.
En premier lieu, il ne faudrait pas en déduire
I'idée d’'une concentration inédite de ia residence
des populations immigrées dans I'histoire de la
France contemporaine. Les travaux des histo-
riens (5) établissent que la ségrégation résiden-
tielle a connu des formes exceptionnelles dans
les années 20 et 30. Deuxiémement (et il s’agit la
d'un débat scientifique important), le mouvement
des populations immigrées n'est pas autonome
de mouvements résidentiels en termes de
groupes sociaux. Mais, si les populations immi-
grées appartiennent en trés grande majorité aux
catégories popuiaires, il s'avére gu’« origines
sociales et origines nationales sont de plus en
plus fortement liées entre elles », ce qui expligue
I'« ampleur prise par les clivages liées aux ori-

gines nationales » - ampleur nouvelle dans le
contexte frangais (Rhein, 1997) (6). Les groupes
immigrés — troisiéme raison — ne sont pas sus-
ceptibtes d’'une méme analyse et se différencient
selon leur origine nationale. Schématiquement,
les migrants portugais et espagnols résident dans
un environnement beaucoup plus mélangé tandis
qu’d I'opposeé, les migranis originaires de Turquie,
des pays du Maghreb et d’Afrique subsaharienne
sont 'objet de la plus forte concentration (Simon,
1997). Enfin, la mohilité n'est pas absente des
parcours résidentiels des immigres, et elle
s’orienterait apparemment vers une moindre
concentration dans I'espace urbain. L'une des
hypothéses évoquée est celle de la constitution
d'« élites immigrées », gui en réalisant une ascen-
sion sociale, aspirent & une moindre visibilité et
s’'affranchissent alors des territoires « communau-
taires » (Simon, 1997). On assisterait & une stra-
tégie de distinction & I’égard de populations
immigrées tendant majoritairement & étre plus
précarisées et toujours plus captives dans des
espaces de relégation.

LE DEVELOPPEMENT
D’UN « MARCHE SCOLAIRE »

Ces données sur I’évoiution de la différenciation
sociale de I'espace urbain sont essentielles pour
traiter de la différenciation sociale de I'espace
scolaire, au sens ol le recrutement de I'école,
dans le secteur public, majoritaire, obéit a4 une
« carte scolaire », laguelle décalque en régle
générale la carte sociale de I'espace urbain (7).
Mais la question du « peuplement scolaire » est
en partie autonome de celle du « peuplement resi-
dentiel », Quatre raisons I'expliquent, qui argu-
mentent en faveur de l'application de la problé-
matique de la ségrégation a I'école :

s | 'existence d'un secteur privé d’enseigne-
ment. Depuis {'échec du projet laic-républicain de
créer un grand service d’enseignement unifié
(1884), I'enseignement privé n’a plus été remis en
cause. Les études menees sur jes motivations des
parents usagers du privé demontrent que ce sec-
teur est de plus en plus utilisé comme une res-
source « banalisée » dans une stratégie de scola-
risation, sa dimension idéologique ayant beaucoup
reculé. Pour autant, I’égalité devant le recours au
privé n'existe pas, puisqu’en cas de difficultes
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scolaires, le transfert du public vers le prive est
davantage le fait des catégories sociales élevées
(Langoust et Léger, 1988). Plus généralement,
i'enseignement privé ne reléve pas de la carte
scolaire et permet de la facon la plus claire les
stratégies de contournement des établissements
publics de proximité dévalorisés par les juge-
ments ordinaires.

* Le développement des pratiques consume-
ristes des familles. Le temps pionnier des familles
« averties » (des inégalités de I'offre éducative),
avec ses figures de proue, les parents ensei-
gnants, (Ballion, 1982, 1986) fait place désormais
a4 une ére de diffusion a travers toutes les
couches soctales d'attitudes consuméristes
(recherche d’informations pour évaluer la qualité
du produit proposé, déemarches pour obtenir un
bien de qualité...) méme si les ressources pour
faire réussir les straiégies de coniournement ou
de distinction a I'intérieur d'un établissement res-
tent fortement dépendantes de I'origine sociale
(par 'a médiation du dossier scolaire mais égale-
ment par des médiations moins euphémisantes,
telles que le carnet d’adresses ou la visite au chef
d’établissement).

s L'autonomie des établissements et leur éva-
luation. Les établissements scolaires publics sont,
depuis les lois de décentralisation du début des
années quatre-vingt, dotés d’une plus grande
autonomie. lls sont entrés progressivement dans
I’ére du management, iis sont encouragés (certes
de fagon encore timide) a s’adapter aux contextes
locaux. Mais ils restent évalués, « en interne » par
les services statistiques de I’Education natio-
nale, et « en externe » par les médias, de fagon
comparative. Le pilotage bureaucratique produit
des normes générales, notamment au niveau de
Porientation, auxguelles sont rapportées les « per-
formances » de chaque établissement. L’évaluation
par les médias {pour les lycées) reste plus cruelle,
ayant privitégié longtemps les «taux secs » de
réussite, c’est-a-dire ignorant leur optimisation
par I'éjection des éléves susceptibles d'échouer a
I'examen. Quant a I'évaluation ordinaire par les
usagers, elle s'appligue aux établissements de
tous les niveaux du systéme é&ducatif.

* L'ethnicisation du marché scolaire. Le « mar-
ché scolaire », comme tout marché dans une
logique économique libérale, nécessite des cri~
teres lisibles de qualification de I'offre et de la
demande. L’inflation de la valeur du bien scolaire
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fait du choix de I’établissement un facteur désor-
mais crucial. Une recherche approfondie devrait
se donner les moyens de détailler finement les
mécanismes de la « réputation » d’un établisse-
ment scolaire. Mais on peut proposer d'ores et
déja comme hypothése, sans risque important
d’'infirmation, que la proportion d’éléves d’origine
étrangére constitue désormais un raccourci du
sens commun pour déterminer la qualite d’un éta-
blissement. Au stigmate durable de performances
inférieures liées & un milieu social et culturel (soi-
disant) pauvre (8) s’ajoute désormais, via les
images médiatigues, le stigmate de la violence
associée au jeune des banlieues, de toute évidence
issu de Vimmigration.

Ce qui justifie donc une perspective en termes
de ségrégation scolaire tient d’une part & I'aggra-
vation d’une ségrégaiion urbaine produisant ses
effets sur les populations scolaires, d’autre part a
une ségrégation scolaire autonome produite par le
développement d'un « marché scolaire ». C'est
également son double caractére social et eth-
nigque qui rend pertinent l'usage d’une notion
caractérisée par une tension entre la thématique
de I'égalité et celle de I'intégration (Grafmeyer, 1994).

SEGREGATION ET
« MARCHE DU TRAVAIL SCOLAIRE »

La référence républicaine a longtemps constitué
un obstacle a la réflexion sociclogique au sens ol
Vidéologie d’un systéme scolaire centralisé (puis
unifié} occultait Vimportance des différenciations
sociales lites a I'implantation spatiale des éta-
blissements et les effets de ces différenciations
sur de multiples dimensions de 'action de I'école.
L’'interrogation sur les effets de |la massification
en termes d’hétérogénéité croissante des éiéves
oriente "analyse vers un peint nodal du proces-
sus : les enseignants, leur rappert au métier et
leurs pratiques professionnelles. On pourrait alors
penser qu’émerge un point du paysage institu-
tionnel resté longtemps aveugie pour la
recherche : 'adaptation des personnels scolaires
a des contextes locaux socialement différenciés.
Mais en réalité, si I'dvolution du métier est bien
mise en évidence, sl la « compétence profession-
nelle » nouvelle de I'enseignant (Demailly, 1987)
ou san « expérience subjective » dans un état de
contradiction croissant du systéme (Dubet et



Martucelli, 1996) sont soulignées, elles semblent
s'incarner dans un profil abstrait de I'enseignant
ou de son contexte de travait.

La question des formes d’ajustement entre
acteurs, professionnalités et contextes émerge
plus facilement lorsque le point de vue ou la pro-
blématique de la recherche est celle de I'égalité
scolaire, ou lorsque I'entrée de la recherche est
I'espace urbain. Les travaux sur les stratégies de
carrigre adoptées par les professeurs de lycée
dans leurs changements d’établissement d’exer-
cice, mettant en évidence fe « charme discret des
éleves bourgeois » (Léger, 1983), puis sur les rap-
ports au métier d’enseignants d’école élémentaire
exercant en quartier populaire (Léger et Tripier,
1986} ont été pionniers, en France, d’'une interro-
gation sur Pattraction ou le rejet des établis-
sements en fonction de leur composition sociale.
A sa suite, d’autres travaux ont intégré, dans une
recherche sur I'école localisée, la question du
rapport des enseignants a des territoires stigma-
tisés (Henriot-van Zanten, 1990, Glasman, 1992)
ou en ont fait 'objet central de leur interrogation
(Careil, 1994, 1996, Kherroubi, 1994, 1997,
Rochex, 1995, Peyronie, 1998). Le travail des
enseignants et des personnels scelaires en milieu
moyen ou favorisé a été moins étudié. Dans une
école publique des « beaux quartiers » {(Pingon et
Pingon-Charlot, 1989}, il apparait d’autres confi-
gurations du rapport au local, et d'autres condi-
tions d’exercice dans une institution parasitée,
voire envahie, d'une autre maniére, par les
logigues parentales.

Bien avant la France, la prise en compte de la
gualité sociale des établissements scolaires dans
ie travail des enseignanis a été démontrée et
théorisée d'une maniére originale aux Etats-Unis.
Il est logique que Ja theése de la « carriére géogra-
phigue des enseignants » ait été formulée dans un
contexte culture! margué par la valeur de la plu-
ralité, et & propos d'un systéme scolaire forte-
ment décentralisé. H. Becker {1952, 1997}
démontre que les institutrices du systéme scotaire
de la ville de Chicago opérent des choix strate-
giques dans leurs demandes d'établissements
d’affectation, qui dépendent fortement des carac-
téristiques sociales des publics dans les diffé-
rents lieux de travail. Ces choix, parce qu'ils ne
sont pas d'emblée satisfaits, sont répétés au
cours de la vie professionnelle et s’organisent en
un parcours, une « carriére horizontale », c'est-a-
dire un déplacement entre des postes situés a un

méme niveau de 1a hiérarchie professionnelle {9).
Le schéma dominant de la recherche d'un plus
grand « confort professionnel» est celui qui
conduit les enseignantes des établissements
situés dans les quartiers les plus pauvres vers
ceux situés dans des quartiers de classes
moyennes ou favorisées. Un autre schéma de car-
riere existe aussi, méme s’il est trés minoritaire :
c’est celui de '« installation » & long terme dans
un établissement en milieu défavorisé auquel
les enseignantes se sont adaptées, organisant la
d'autres maniéres un <« meilleur confort pro-
fessionnel ».

[l est clair que le systéme frangais de gestion
centralisée des carriéres des personnels scolaires
(plus connu sous le terme de « mouvement »}
n'est pas l'outil gui garantirait a contrario une
répartition aléatoire des agents enseignants et
non enseignants, susceptible de fonder une éga-
lité de traitement des éiablissements. A I'inverse,
on pourrait méme se demander siles « effets per-
vers » de |'addition de micro-décisions conver-
gentes — dés lors gue les agents se comportent
en acteurs avertis - ne pervertissent pas I'outil au
point gqu’il crganise plus encore les préferences
sociales (et donc les carriéres géographiques)
qu’il ne les contraint (Peyronie, 1296).

Partant de la notion de « carriére géogra-
phigue », I'idée générale proposée ici est celle
d’'une distribution différenciée dans 'espace ins-
titutionnel des agents, ou pour adopter une pers-
pective plus dynamique, de leurs ressources. Ces
ressources sont en premier lieu inégales sur
le plan de la gualification formelle (pour les
enseignants) et sur le plan de I'ancienneté.
L’'ancienneté doit elle-méme é&tre distinguée en
ancienneté dans ie métier, et en ancienneté dans
un établissement, ou dans un type d’établisse-
ment (on voit bien ici gu'un tel questionnement
suppose d'avoir admis I'idée gue le métier n’est
pas unigue, uniforme, standardisé). Les res-
sources sont également différenciées sur le plan
de la mobilité, sans qu'il soit d'emblée possible
d’inférer une valeur négative ou positive a celle-ci
{ou & son contraire, la stabilité). Chaque compor-
tement a ses deux faces. La mobilité est-elle
refus de la routine, recherche d’élargissement de
Fexpérience ou symptome d’instabilité, de diffi-
cultés relationnelies 7 L'« installation » est-elle
approfondissement et perfectionnement d’une
démarche d’adaptation, consolidation des acquis
ou démission des idéaux, adaptation au moindre
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coll, peur du changement ? Selon la face choisie,
1a mobilité comme I'installation peuvent inscrire
I'action professionnelle dans I'ordre du dévelop-
pement ou dans celui de la répétition. Ce aui
sous-tend pourtant I'analyse de telles variables,
c'est en définitive la définition d’une « compé-
tence professionnelle » - c’est-a-dire, pour tra-
duire en termes simples, les compétences profes-
sionnelles sont-elles équitablement reparties dans
les établissements scolaires ? Le débat ne peut
alors rester « pur » et déconnecté de questions
éthico-politiques. La compétence professionnelle
se définit-elle en rapport & une norme génerale
ou intégre-t-elle I'idée d’une adaptation, c'est-a-
dire une compétence professionnelle contextua-
lisée (Glasman et lon, 1993, Bautier et al., 1995,
Payet et Mella, 1997) ? De telles guestions tou-
chent au ceeur d’une doctrine scolaire républi-
caine, exaltant un rapport entre des entites abs-
traites ('individu et la nation), mais également au
cceur d'une logique bureaucratique valorisant la
norme standardisée.

Si nous cherchons a approcher des trajectoires
professionnelles réelles, il va de soi que Popposi-
tion mabilité/ installation doit étre entendue comme
une proposition typologique, et qu’il s’agit d'ana-
lyser trés finement, entre ces deux péles
extrémes qui peuvent &tre incarnés pratiquement,
les enchainements de périodes professionnelles
travaillées par ia tension mobilité/installation. Des
lors que le regard s'attache & des parcours sin-
guliers, en tentant d’intégrer I'imbrication de dif-
férents ordres de facteurs, la notion d’« événe-
ment biographique » (voire d’accident] peut
devenir féconde pour I'analyse {Strauss, 1892). La
gestion par I'institution des « personnels en diffi-
cultés » révéle une autre dimension de la qualifi-
cation, en termes négatifs, des personnels. Dans
un métier relationnel, les difficultés profession-
nelles peuvent se fraduire en comportements
récurrents de « fuite du travail », que I'institution
repére dans ses formes pathologigues : congeé
maladie de longue durée, problémes d’alcoo-
lisme, etc... La gestion de ces «cas lourds »
(qu’en faire ? ol les affecter 7 comment les réin-
tegrer 7) (10) pose alors une question de « justice
distributive » (Walzer, 1997). |l semble que le
reglement de la « ré-intégration » ou du « main-
tien » de ces personnels dits « en difficulté » ne
puisse é&tre fait de fagon autoritaire, mais
requiére, plus ou moins selon les contextes insti~
tutionnels locaux, une forme de négociation entre
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administration régionale et I'établissement d’af-
fectation. Pourtant certains établissements refy-
seraient délibérément de prendre leur part dans la
répartition des personneéls « fragiles », au nom de
la valeur sociale de leur établissement, s'ap-
puyant sur des «cela va de soi» ou sur des
connivences plus actives au sein de Vinstitu-
tion (11}.

Plus généralement, on ne saurait nier que cer-
tains contextes de travail sont plus difficiles, plus
fatigants, plus impliguants, voire potentieliement
plus risqués. On ne veut pas ici soutenir que la
routine dans des établissements ou I'enseigne-
ment est plus aisé du fait d’'une plus grande
proximité sociale et culiurelle entre I"institution et
le public ne puisse étre facteur de malheur au de
souffrance personnelle. A contrario, Pimplication
dans des projets exigeant de relever des défis,
mobilisant des qualités tels que le courage, I'en-
gagement, 'entente mutuelle, etc. apporte sou-
vent un réel « banheur professionnel » - le senti-
ment d’utilité, la maitrise de son travail, la
créativité, etc. (Bautier et al., 1985, Kherroubi,
1997). Tous ces sentiments appelleraient une
sociologie qui s'attache & comprendre "expé-
rience professionnelle & travers des biographies
individuelles et sociales. Nous voulons ssulement,
d'un point de vue théorique, avancer que la dis-
tance sociale et culturelle entre P’institution et des
publics populaires rend I'exercice professionnel
plus difficile dans un contexte idéologique d'une
école démocratique qui recherche |'égalité des
chances et non I'élimination a tout prix des éleves
posant probléme (donc en premier lieu des éléves
moins préparés par leur milieu familial & répondre
aux exigences de ['école). Nous ajouterons gue ia
difficulté est particuligrement grande dans un
contexte institutionnel normatif, encourageant
peu les attitudes d'innovation professionnelle.

LE « SALE BOULOT » DE LA DISCIPLINE

Des problémes qui se posent aujourd'hui aux
enseignants et au personnel scolaire en général,
émergent prioritairement les formes de contesta-
tion de 'ordre scolaire, gu’elles s'incarnent dans
des incivilités, dans une violence plus caractéri-
sée ou dans des comportements de refus tels que
I'absentéisme, appelé « décrochage » larsqu’il tend
a devenir récurrent voire total. Ces compot-



tements se rencontrent dans tous les établisse-
ments, chez des éléves de tous milieux, et déno-
tent un affaiblissement global de la norme sco-
iaire, telle qu'elle a été constituée historiquement
(Payet, 1994, Dubet et Martucelli, 1996, Verhoeven,
1997). Mais, s’il est vrai que la distinction
entre « déviance traditionnelle » et « déviance
anomigue » établie pour les années socixante
(Testaniére, 1967) ne s'incarne plus aussi aiseé-
ment dans des lieux socialement distincts, il
demeure une différence d'échelle dans la généra-
lité, la fréquence et la gravité des cemportements.
S’il 'y a pas de handicap socio-violent, tant le
climat dans un établissement dépend fortement
des politiques de I'établissement et des pratiques
des personnets, une carrélation globale entre
climat de violence et origine sociale populaire du
public est statistiguement avérée {Debarbieux,
1996).

Ainsi, dans les établissements « sensibles »,
situés en majorité dans les banlieues et les quar-
tiers urbains centraux dégradés, et dans les
classes « difficiles », les déviances scolaires, aux
visages multiples, occasionnent une charge de
travail supplémentaire. A qui revient-elle ? En ce
qui concerne 'enseignement secondaire, la tradi-
tion frangaise a instauré une division entre le ira-
vail pédagogique d’une part, revenant aux ensei-
gnants, et le travail disciplinaire d'autre part,
assuré par des agents spécialisés, censeur, sur-
veillant général, surveillant. Cette répartition repo-
sait sur le postulat d’une césure forte entre la
classe, pédagogiquement maitrisée, et le «reste
de I’établissement », contrélé par d'autres person-
nels, d'autres dispositifs, d'autres techniques.
Cette répartition est remise en cause dés lors que
la classe n'est plus aussi étanche et maitrisable.
Une autre définition pourrait étre obsoléte : celle
d’une mission disciplinaire requalifiée en mission
éducative, a la faveur des mouvements pédago-
gigues rénovateurs des annees soixante-dix qui
instaurent la « vie scolaire » et transforment les
surveillants généraux en conseillers d’éducation
(Soussan, 1988). La degradation actuelle du climat
scolaire justifie une interrogation en termes de
« division morale du travail », telle qu’E. Hughes
{1996) I'a formulée : comment sont gérées, dans
une institution, les tdches les moins nobles,
comment et par qui se fait le « sale boulot » ?

L’hypothése que nous avangons a partir de tra-
vaux ethnographiques est celle d’une division
accrue du travail dans des contextes scolaires

rendus difficiles par des troubles récurrents de
I'ordre scolaire (Payet, 1997a). La délégation de la
gestion des « éléves déviants », par les ensei-
gnants, vers les conseillers d’éducation et les
principaux (en collége), serait accrue. Mais peut-
on seulement dire, en portant un regard élargi sur
Vinstitution (dans différents contextes), que la
division du travail s'accrolt dans les « colléges de
banlieue » ou faut-il plutdét souligner que la non
prise en charge par les enseignants des pro-
blémes posés par les éléves déviants correspond
a une volonté de maintenir une continuité avec le
modeéle normatif de l'enseignant « qui fait la
classe » 7 Le discours récurrent des personnels
de direction de ces établissements (12} est bien
que les conditions pour «faire la classe » ont
changé et doivent &tre adaptées & des éléves peu
encling 4 mettre en ceuvre la rupture symboligue
nécessaire a 'exercice scolaire. Il est pourtant
difficile de limiter la source des problémes & la
gestion d’'un face a face pédagogique. Des com-
portements de déviance affirmée (absentéisme
lourd, absence totale de travail a la maison, com-
portements systématiques visant a « defaire la
classe », importation d’activités déviantes de I'ex-
ierieur) renvoient bien & une perte majeure du
sens de ["écofe pour une partie des éléves. On
voit bien comment le discours du chercheur est
pris entre deux feux, et doit effectivement parve-
nir & éviter les parti-pris. L’écueil de la sous-
estimation des actes de déviance comme celui de
leur surestimation sont incarnés dans des points
de vue conflictuels récurrents dans le monde de
I'école ; expliquer la violence des éléves par I’in-
capacité pédagogique des enseignants ou par le
laissez-faire de 'administration.

La difficulté d'appréhension sociologique des
désordres scolaires tient a ce gque les différents
comportements forment un continuum de la trans-
gression la plus bénigne & d'autres plus graves.
C'est pour cette raison que le concept d'incivili-
tés s'est révélé pertinent pour décrire la réalité du
ciimat dans la trés grande majorité des établisse-
ments scolaires frangais. Si ce déplacement
sémantique a été opéré, c'est en grande partie en
réaction & une vision trop caricaturaie et dramati-
sante induite par la formule courante de « vip-
lence a lécole » (Payet, 19297b). I ne saurait
résoudre en soi la complexité de I'analyse des
phénoménes de déviance dans I'espace scolaire.
Les transgressions s'inscrivent dans une vie orga-
nisationnelle, susceptibles d'étre rendues publiques
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au sein de I'établissement, parfois & 'extérieur.
Les actes transgressifs ne sont donc¢ pas iso-
labhles des réactions qu'ils entrainent, sous forme
de discours, d’actes institutionnels, d’autres
actes de « déviance secondaire ». lls sont minarés
ou construits en événements, restent des inci-
dents ou deviennent des affaires, s’inscrivent
dans I'histoire collective de I’établissement (voire
du gquartier) ou disparaissent dans le fiot du
quotidien {Payet, 1998).

Deés lors que les incidents se multiplient, pen-
dant que de multiples affaires sont en cours, une
activité importante de travail se développe, |égiti-
mée par 'urgence, qui nécessite des personnes
disponibles et compétentes, informées et pouvant
mobiliser des ressources extérieures. Clest le
schéma-type de création d’tne sphére profes-
sionnelle spécialisée au sein d'une organisation -
que I'on pourrait illustrer, sur un mode comparatif
inspiré des conseils d’E. Hughes (13), par le
« service des urgences » a I'hopitat (Peneff, 1992) (14).
Les chefs d’établissement et les conseillers
d’éducation constituant au sein de l'organisation
scolaire ies métiers les moins « profession-
nalisés » {au sens de |la sociologie des professions)
tendent a saisir les « contextes troublés » comme
des opportunités objectives pour faire valoir des
compétences spécifiques, pour construire une pro-
fessionnalité positive, et non plus seulement « en
creux =, instrumentalisés par la t&che noble {celle
de I'enseignant) de l'institution. D'ou le discours
paradoxal sur le « sale bouiot » : d'un cété, ces
acteurs tendent a se plaindre de délégations plus
fréquentes de la part des enseignants, de 'autre,
cette délégation est redéfinie, retravaiilée pour
produire de nouveaux modes de relation entre
« professionnels » {Payet et Mella, 1997).

Ce qui est intimement lié¢ & une problématique
en termes de ségrégation est que l'on assiste ici
& une évolution du monde du travail qu’est I'école
{c'est-a-dire des relations entre professionnels,
de I'émergence de nouveaux professionnels, de
relations avec des professionnals extérieurs - tra-
vailleurs sociaux, policiers, juges) vers une diffé-
renciation imporiante des contextes d’exercice.
Nos observations sur les conseillers d’éducation
(Payet et Mella, 1997) opposent nettement des
modes d’'exercice et des rhétoriques profession-
nelles entre la «baniieue » et des espaces
sociaux pius mixtes ou favorisés. Dans une pers-
pective interactionniste, ce n'est pas seulement
une catégorie qui évalue, mais bien I'ensemble
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des rapports entre catégories, donc les missions
et les rdles de chague catégorie. La guestion
générale que nous voudrions dessiner est celle
des différences de relations entre professionneis
et entre professionnels et « usagers » selon Jes
contextes sociaux, dans une perspective qui
articule ces deux niveaux de relations.

L'introduction numériguement significative dans
les établissements « sensibles » d'une nouvelle
catégorie d’agents, les aide-éducateurs, suscite
le développement de ielles interrogations. Des
redéfinitions de la division du travail et des rap-
ports entre catégories au sein de ['établissement
ne vont pas manquer de découler des missions et
des taches effectives de ces agents particuliers.
Recrutés par le chef d’établissement, sous sa
tuielie et soumis & son évaluation, employés
pendant un temps de service différent de celui
des enseignants ou des surveillanis, les « aide-
éducateurs » présentent le profil idéal, compte
tenu de leur niveau de gualification, pour interve-
nir dans la sphéere pédagogique, de laguelle le
chef d’établissement est tenu a distance par des
enseignants méfiants de tout interventionnisme
organisationnel. Il faudra également suivre
comment ces nouveaux personnels redéfinissent
de fait les missions, les roles et les taches des
surveillants qui pourraient bien &tre cantonnés au
« sale boulot » de la discipline.

Mais, si les probiémes de violence dans les éta-
blissemenis continuent a s'accroitre, il n'est pas
impossible que les premiéres définitions des mis-
sions et des riles, qui semblent, d’aprés de pre-
miéres observations, situer ces agents dans une
position valorisante, seient revues et corrigées.
Sans nous risquer a une comparaison inadéquate
avec le contexte des grandes villes des Etats-
Unis (Wacquant, 1993), il n’est pas inutile de
réfléchir aux solutions adoptées dans les établis-
sements scolaires des quartiers pauvres de la
ville de New York. J. Devine (1996} - pour qui la
sociologie de I'éducation en général présente une
tendance naturelle a la sous-estimation de la
« culture de la violence » dans ces établissements
scolaires, et manifeste une préférence nette, pour
expliquer les comportements de violence dans
I’école, pour les theses de la violence symbolique
de linstitution - interroge les dispositifs de preé-
sence policiere, « disciplinaires » au sens fort
chez Foucault, introduits massivement dans ces
établissements scolaires. Une division du travail
extrémement poussée conduit & I'appauvrisse-



ment du rdle pédagogigue & sa définition ta plus
académique (I’archétype étant I'enseignant lisant
s0n cours, yeux baissés, évitant ainsi toute inter-
action conflictuelle avec des éléves). L'espace
public de I'école est privatisé par I'affrontement
entre logiques policiéres et logiques de bandes,
Loin de faire reculer la « culture de la violence »,
la délégation du « sale boulot » a4 des agenis de
sécurité sans réle éducatif et & des policiers dans
les écoles de New York exprime la volonté
politique d’une gestion « en I'état » de foyers de
violence.

SEGREGATION ET ETHNICITE

Les chercheurs frangais ayant travaillé sur la
situation américaine ont coutume de rappeler les
différences d’échelle des phénoménes mais sur-
tout de configuration historique et politique, gui
rendent la comparaison avec la France scientifi-
guement infondée et idéologiquement orientée.
L'usage du terme de ghetto pour désigner des
coniextes résidentiels en France est en effat abu-
sif si I’'on prend la référence des quartiers ethnigues
américains, totalement homogénes. I serait tout
autant abusif a I'inverse d’imposer une référence
unigue et obligée a I'usage théorique du terme de
ghetio, et plus largement & la problématique de la
relégation et de [a stigmatisation, qui ne tient pas
seulement & des indices numériques, sauf a reve-
nir alors aux dérives du « seuil de tolérance » (De
Rudder, 1980). Pourtant, méme par rapport a 'ar-
gument statistique, nous aurions intérét a nous
attacher aux différences entre des taux de
concentration sociale et ethnique dans les guar-
tiers dégradés et dans leurs établissements sco-
laires. Certes, avant de considérer les décalages
entre compositions du guartier et de 'école, faut-
il envisager gu'au niveau élémentaire, les écoles
recrutent a une échelle spatiale réduite, leur
homogéngité socio-ethnique reflétant alors des
espaces résidentiels trés ségrégés, ceux de quar-
tiers enclaves, ou, dans des grands ensembles
HLM, d’ilots trés dévalorisés. Mais au niveau du
collége, dont le secteur de recrutement est géo-
graphigquement plus éiendu et recouvre plusieurs
périmétres d’école primaire, les pratiques d'évite-
ment des établissements les plus mal cotés dans
« un marché scolaire local » commencent a étre
avérées par plusieurs travaux monographigues
{Ballion, 1982, 1986, Léger et Tripier, 19986,

Henriot-van Zanten, 1990, Wieviorka, 1992, Payet,
1992, 1995, Henriot-van Zanten, Payet et Roulleau-
Berger, 1994, Thin, 1996, Broccolichi et van
Zanten, 1997, Barthon, 1997, Mazella, 1997).

L'absence d’une investigation statistique de
grande envergure est d’autant plus patente que le
fait est clairement établi au niveau des discours et
des actions ordinaires, par [I'ensemble des
acteurs, gestionnaires de lappareil éducatif,
chefs d’établissements, enseignants, parents
d’éléves, éléves. Nous avons pour notre part
contribué & éclairer les jeux de mise en scéne et
de coulisses dans des colléges en banlieue popu-
laire (Payet, 1992, 1995). Ne pouvant ouvertement
afficher une différenciation inacceptable au
regard de l'éthique de justice, les chefs d'établis-
sements et leurs équipes s’efforcent de produire
des codes dans un langage accessible aux seuls
initiés gue constituent les parents des classes
moyennes qu'il s’agit d’encourager & rester sous
peine de voir 'établissement dériver vers une
« ghettoisation ». Masquer et dévoiler, comment,
& qui : le double langage est spource de malaise
professionnel, de sifuations conflictuelles, de
dilemmes éthiques. Mais il semble &tre accepté
comme un « pis aller », un mal nécessaire, tant
'absence de différenciation scofaire -~ et donc
sociale, ethnique, sexuelle — des classes consti-
tue souvent, dans le contexte actuel, une straté-
gie « suicidaire » pour "établissement.

Il'y a donc lieu de distinguer deux idéaux-types
de la ségrégation scolaire. Nous proposons d’ap-
peler le premier type ségrégation a caractére
simple, en vertu du fait que la ségrégation est
essentiellement le produit d’une logique externe,
subie par Pétablissement I'évitement mis en
ceuvre par une partie des parents (plus souvent
parents frangais et/ou parents d’éléves de bon
niveau scolaire et/ou parents mobilisés) se tradui-
sant par le solde d'une population captive. Le
deuxiéme type, celui d'une segrégation a carac-
tere complexe, s'oppose au précédent sous deux
angles : la ségrégation est essentiellement mise
en ceuvre par I'établissement, « en interne », dans
son organisation institutionnelis (la « fabrication
des classes »}, et elle est occultée, puisqu'elle
permet le maintien, a I'échelle de I'établissement,
d'une hétérogénéité sociale et ethnique du public.
C’est souvent 'anticipation d’'une évolution néga-
tive vers le premier type qui justifie l'action de
seqrégation interne. Les chefs d’établissements
répondent aux souhaits de « regroupement
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d’éléeves » émis par des parents offrant, indivi-
duellement voire & plusieurs (par exemple, un
groupe de parents d’éléves d’une méme école
primaire pius faverisée que I’'ensemble du secteur
du collége), des éléves scolairement et sociale-
ment bien dotés. It s'ensuit une differenciation
entre les classes dont le caractére scolaire (Duru-
Bellat et Mingat, 1997) s’imbrique, tout en les
déniant, avec d'autres différenciations, d’ordre
sexuel et ethnigue (Payet, 1992, 1895, Debarbieux,
1997).

L'intérét principal de I'analyse ne réside pas
tant dans I'établissement d’une typologie d’états
de la ségrégation, méme si cetie distinction per-
met dans un premier temps de dévoiler ies diffé-
rents visages d’'une ségrégation scolaire. La
recherche a venir devrait s’attacher a deécrire des
processus de construction du rapport entre
I'école et l'espace local. L'échelle spatiale de
'objet d’analyse - « circuits de scolarisation »,
« espaces de concurrence » (Broccolichi et van
Zanten, 1997) - doit s’articuler avec une dimen-
sion diachronique de I'objet. Les différentes
echelles de contexte historique (au niveau natio-
nal et local) et leur imbrication doivent é&tre mises
en évidence. Par exemple, une action de discrimi-
nation positive d'une école peut répondre
conjoncturellement a4 une stratégie politique,
nationale et municipale, soumise alors aux retour-
nements et aux effets pervers de ces siratégies
(c’est le cas de I’école publique de Beizunce a
Marseille analysé par Mazella, 1997). Nous
I'aviens nous-mémes montré & Cullins, qui fondait
un rencouveau de l'ordre local en grande partie sur
IFinvestissement des écoles (Henriot-van Zanten,
Payet et Roulleau-Berger, 1994).

La dimension de I'ethnicité apparait dans ces
difféerents travaux (également Léger et Tripier,
1986, Payet, 1992, 1995, Debarbieux, 19986,
Barrére et Martucelli, 1997, Geoffroy, 1997). Les
écoles rejetées le sont souvent a partir du stig-
mate d’une présence étrangére trop importante, y
compris de la part de familles étrangéres, dans
une stratégie de distinction, de rejet de la stigma-
tisation, de recherche d’invisibiiité. Ces pratiques
parentales s’inscrivent dans une « ethnicisation »
du débat scolaire qui semble relever d’'une évolu-
tion plus large, tant & 'extérieur qu’a I'intérieur de
’école. Dans les lieux de formation initiale et
continue, il est fréquent que le tabou des origines
soit fevé - pas toujours de la fagon la plus éthi-
quement correcte. Les demandes et les offres de
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formation sur les caractéristiques (spécifiques) de
telle culture étrangére ou telle religion se multi-
plient. Les dérives sont évidentes, mais de telles
initiatives correspondent bien a des interrogations
réelles des personnels scolaires, que la recherche
devrait prendre au sérieux plutbt que leur opposer
une rhétorique quelque peu convenue et usée de
la dénonciation de la pensée du « handicap socio-
culturel » ou celle, militante et définitive, de
I'accusation de « xénophobie » (15).

Force est de constater que la rhétorique ethni-
cisante se développe souvent indépendamment
de convictions politiques. En retour, les usages
d’une grille culturaliste de 'échec scolaire, et plus
récemment de la viclence & I'école alimentent la
vision stéréotypée d’une non-intégration cuiturelle
des familles immigrées et de leurs enfants, et
donc d'une distance irréductible, qui fonde la
xénophobie. La grille ethnicisante procede d’une
conception essentialiste des cultures, dont I'inca-
pacité a rendre compte des échanges réels entre
groupes culturels, ethniques est désormais éta-
blie {Sayad, 1991, Poutignat et Streiff-Fenart,
1995). En d’autres termes, il parait nécessaire de
ne pas inférer les discaurs ethnicisants qui émer-
gent dans |'espace scolaire & une docirine
raciste, méme si celle-ci peut se trouver renforcée
par ailleurs par de iels discours. Nous faisons
I'hypothése que ces discours se fondent dans
I’expérience pratique des acteurs. Notons gue ces
discours sont le plus souvent des discours « de
coulisses », tenus enire-soi dans des discussions
avec des collégues, et non dans 'espace public
ou la censure républicaine est mise en ceuvre par
les mémes acteurs. Discours de pairs, ils visent
avant tout a donner du sens a des difficultés pro-
fessionnelles.

' s’agit done, plutdét que de considérer la
variable origine ethnique comme une variable
statique, comme une donnée de départ, ce qui
I'essentialise, d’étudier la production d’ethnicité
dans I'espace scolaire. A 1a limite, cette question
ne se superpcse pas avec celle de la possession
réelie d'un attribut qualifiant une origine étran-
gére. En revanche, I'unité pertinente semble bien
étre celle du contexte. Un « établissement ghetto »
ou une « mauvaise classe », méme nan homo-
génes du point de vue des origines nationales
des éléves, voient leur gualification réduite a une
description en termes ethnicisés. Une situation
conflictuelle, une « décision négative » de la part
de l'institution, un comportement agressif de la



part d’éléves ou de parents sont décrits et vécus
dans une dimension inter-culturelle ou inter-
ethnique.

CONCLUSION

Nous avons proposé un raisonnement qui ex-
plore la ségrégation a I'école dans ses différentes
dimensions, externe et interne, abjective et sub-
jective, en insistant sur une perspective en termes
d’interactions et de processus. La ségrégation a
I’école est une construction complexe, procédant
a la fois de 'action politigue et institutionnelle, a
un niveau national et & un niveau local, et de I'ac-
tion ordinaire, celle des acteurs professionnels,
des eleves, des parents, d’habitants d’un quartier.
Elle nécessite une analyse en termes de proces-
sus d’organisation de ia ville et du systéme sco-
taire, en termes de formes produites par le mar-
ché scolaire, en termes d'interactions a I'échelle
de I’établissement et de la classe. Nous avons
insisté pour intégrer & une sociologie des
contextes locaux une perspective sur l'école
comme monde de travail. Nous avons dessiné en
definitive, tantdt explicitement tantdt plus allusi-
vement, un programme de recherche qui s’atta-
cherait a la compréhension des phénoménes de
mixité et de ségrégation a I'école. Un tel pro-
gramme, parce que l'objet esi transversal et mul-
tidimensionnel, ne peut étre mené a bien que
dans une combinaison de plusieurs disciplines
des sciences sociales {(sociologie, anthropologie,
géographie, politologie) et de différentes ap-
proches, quantitatives et qualitatives.

I reste a fonder la légitimité, a la fois scienti-
fique et politique, d'un tel objet. Nous avons ici
insisté & plusieurs reprises sur Pinsuffisance de la
référence républicaine tant dans l'analyse que
dans I'actien. Dans 'action, la référence républi-
caine s’avére &ire 'objet d'usages circonstanciés
et est concurrencée par d’autres modéles (I’effi-
cacité, la satisfaction des usagers, la paix
sociale,...} sans qué |'on ait encore vraiment
résclu ila question de la validité pratique des
modeéles. Dans I’analyse, la référence républicaine
peut parfois substituer la force du mythe a la
nécessité de la connaissance et invalider la pro-
blématique de la ségrégaiion, de sa dimension
ethnique, en scumettant le chercheur a la méme
injonction de « censure » que les acteurs. | serait
raisonnable, dans une logique scientifique, de
rechercher d'autres cadres de pensée moins sur-
chargés de symboles et moins porteurs de cli-
vages (le rappel vs la crise de l'école républi-
caing). Le renouveau de la philosophie (et de la
sociologie) politique et morale invite a penser la
question de la justice dans le cadre d'une société
démocratique et plurietle. Le débat universa-
lisme/particularisme s'ouvre & des configurations
nouvelles, soucieuses d’intégrer les contingences
du contexte et de I'action. Une réflexion sur la
mixité et la ségrégation — c'est-a-dire au fond
comment vivre ensemble ? comment définir un
bien commun ? - se porte naturellement vers
I"école, lieu majeur d’apprentissage de fa civilité.

Jean-Paul Payet
Groupe de recherche sur la socialisation
Université Lumiére Lyon 2

NOTES

(1) Nous décrivons un processus d'unification, ce qui n'im-
plique pas gue la question de la diversification ait été éva-
cuée. Par exemple, le « collége unique » aménageait dans
le méme temps des « opticns » de valeur différente.

On fait référence ici a la distinction de deux types de concepts
ou catégeries telle qu'elle est élaborés par Glaser et Strauss dans
leur conception d'une thécrie fondée {grounded theory) : les
« substantive » concepts, qui rendent compte de mécanismes
propres 4 un champ particulier d’analyse et les «formal »
concepts, dont la signification théorique est transversale & plu-
sieurs domaines » (Demaziére D., Dubar C. (1997). - E. C.
Hughes, initiateur et précurseur critique de la grounded theory.
Sociétés contemporaines, n° 27.). Sur la grounded theory, voir
également Baszanger |. (1892). — Les chantiers d’un interaction-
niste américain. in Strauss A. La trame de la négociation.
Sociologie gualitative et interactionnisme. Paris : L’Harmattan.

]

(3) Grafmeyer, 1994, p. 90

{4) On trouvera dans 'ouvrage de Mike Davis sur Los Angeles
une illustration extréme de ce phénomeéne social, notam-
ment dans le chapitre 3 «La révolution des nimbies ».
Nimby est un néologisme californien des années quatre-vingt,
signifiant littéralement « pas dans meon jardin » (hot fn my
backyard) (DAVIS, 1997).

(5) Cf. Simon, 1997

(6Y Ainsi dans l'article de Rhein (1997), qui privilégie pourtant
une explication de la répartition résidentielle par I'crigine
sociale © « Quant a l'indice de dissimilarité entre enfants
d'ouvriers étrangers et enfants de cadres frangais, il est de
(.43) en 1990 (de 42 en 1982) : ¢’est I'opposition la pius
marguée, mais elle difféere peu de celle concernant les
seules origines sociales. » {p. 66-67)
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(7) On sait que la carte scclaire n'a pas été congue dans un
objectif premier d'égalisation des chances, mais avant tout
pour maltriser une croissance numérique des infrastructures
scolaires (Tanguy, 1978). Méme si la justification idéologique
(égallser les chances) nest pas absente du discours politico-
administratif : « 8i le choix d'établissement d'accueil en 6°
avaft été laissé a l'appréciation des parents, il est probable
que I'on serait rapidement revenu & la situation antérieure et
que les C.E.S. auraient accueilli les éléves heaucoup pius en
fonction de leur milieu social que de leur domiciliation. {... )
LU'application de cette régle est notamment importante dans
les agglomérations ol existent conjointement des C.E.S5. et un
premier cycle de lycée : elle évite alors que le recrutement se
fasse en fonction du type d'établissement, et assez largement
en fonction du niveau socio-professionnel des familles, ce qui
était le cas avant la réforme des enseignements de 1859 »
(« La carte scolaire », Notes et études documentaires, n® 3590,
ta Documentation frangaise, cité dans Tanguy, 1878)

8

g

Le démenti a la thése de I'infériorité des performances sco-
laires est pourtant suffisamment é&tabli. Dés la fin des
années 70, 'Education nationale s’est employée & démon-
trer Péquivalence des performances entre &léves frangais et
étrangers, toutes choses égales par ailleurs, ¢’est-a-dire « &
méme milieu social », L'étude récente de grande ampleur
de la DEP (Vallet et Caille, 1998}, portant sur une compa-
raison entre enfants issus de immigration et enfants fran-
gais, démontre que les premiers, 2 égalité & I'école primaire
avec les seconds, les dépassent a la fin du collége.

{9) « Bien gue les postes d’enseignement disponibles dans les
écoles publiques (de Chlcago) seient officiellement simi-
laires au niveau de leurs caractéristiques, ils différent
cependant beaucoup sur le plan de la configuration des pro-
blémes gu’ils posent. La carriére de Ienseignant consiste a
se déplacer parmi ces différentes écoles a la recherche du
plus satisfaisant des postes de travail, c’est-a-dire le poste

es problémes sont les moins prononceés et les
ples d'étre résclus. » (Becker, 1852, trad. v.
par J.-P. Payet, In Payet, Mella, 1997},

dans lequel €
plus suscept
Mella, révisée

{10y Il s"agit de la pr'obl

Goffman sous 1'an

uyons, pour ce paragraphe, sur des obser-

ik §§?§n2°d”§ r?’aﬂgigns d’'un dispositif expérimental de gestion
des personnels dits en difficuité.

i ' également dans une partie des

urs que P'on trouve ega : ar .

"2 sDté’isgﬁces c?e I"éducation, dans le monde de I'administration
scolaire et dans les institutions de formation des enseignants.

13) Cf, Hughe, 1996 et Chapputie J.fM._ (1997)._— La concep-
( )ﬂcn ge la sociologie empirique d’E. Hughes.
Sociétés Contemporaines, n® 27.

{(14) Ii y a en effet des jours_ou le bgreau q'un principai de col-
lége (ou d'un conseiller d’éducation) ressemble aux
« Urgences »... non pas en termes medicaux mais du point
de vue des problemes posés dans Ie‘trava_\l (urgenpe.
recherche d'information, identification, orientation, gestion
des proches, etc.).

115) Notre raisonnement s'inscrit ici dans la perspective d'une
« sociologie morale » @ « Ce qu’une sociologie morale ajmr’era’n
réussir a saisir, ce ne sont nl des normes et des valeurs en geneé-
ral, ni des justifications et motivations séparées de tout contexte
de validation, mals les conditions par lesquelles des positions
normatives particuliéres prises par les agents sociaux peuvent
2tre & la fols identifiées et évaluges. La présence abusive, dans
des actions, de certaines valeurs ou, au contraire, I'absence
d'autres valeurs qui devraient pourtant s'imposer, constituent e
domaine de recherche privilégié de cette version normative de 1a
sociologie morale. » (Pharo P. (1998). - Le sociologue et la
morale. Magazine littéraire, « Les nouvelles morales. Ethique et
philosophie », p. 65). Voir également Pharo, 1996 )

smatique de la « perte du réle » étudiée par
gle de la « consolation » {Goffman, 1989)
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Les figures de la violence
a |'école "

Francois Dubet

Le théme de la violence scolaire est aujourd’hui si « envahissant » qu’ll en devient « suspect ». Son
emprise est le révélateur d’une mutation profonde de I'école que ses acteurs ont du mal & percevoir
autrement que sous l'angle de !la crise. Cet article s'efforce de montrer que cette violence procéde de
plusieurs logiques, qu’elle ne se réduit pas a I'envahissement de I'école par la violence sociale mais
qu’elle répond aussi aux violences du systéme scolaire lui-méme, violences issues du paradoxe d’une
école de masse qui se veut & la fois démocratique et méritocratique.

Pourquoi ne pas le dire ? Jéprouve un véritable rentes et relévent probablement de logiques diffé-
malaise & propos du théme de la violence a rentes. De plus, nous savons que la définition de la
I'’école. Ce malaise tient évidemment au fulgurant  violence est profondement subjective et quelle
« sUCces » de ce theme, langtemps ignoré ou dénié. nous en dit plus sur les sujets qui Péprouvent que
Sa force normative et morale, le large écho dont il SUr les conduites qui la motivent.

bénéficie dans les médias, entrainent une unanimité
troublante et gui doit nous rendre un peu méfiants.
Au fond, tout se passe comme si la condamnation

Il importe donc de « casser » cet objet, de dis-
tinguer plusieurs types de violences et plusieurs
; L . . mécanismes d'engendrement. Cet effort parait
de violence tenait lieu d’analyse et comme s im-— g'autant plus nécessaire, que les diverses concep-
précation tenait lieu de politique. Mon malaise vient tions de la violence renvoient a de grands para-

aussi de ce gu’on a pris 'habitude de désigner digmes anthropologiques et sociologiques qui

comme violentes des conduites extrémerent hété- sonht aussi des philosophies sociales et politiques.
rogénes, allant du vol, a I'agression contre les En ce sens, I'émergence du théme de la violence
enseighants, a la bagarre entre éléves, au désordre, est « utite » parce gu’eile mobilise ces paradigmes
4 I'inattention scolaire, aux relations tendues avec et pose donc a I'école des problemes fondamen-
les parents... Or, toutes ces conduites sont diffé- taux relatifs & sa vocation et a sa nature. Elle

Revue Francaise de Pédagogie, n® 123, avril-mai-juin 1998, 35-45 35



implique de ne pas réduire 'école a une‘ser\nce de
formation et de gualification, elle gqndunt vers une
réflexion sur |'éducation et la civilite.

LA VIOLENCE INSAISISSABLE ET HOMOGENE

Quand j'ai commencé a étudier Iexpérience
scolaire des éléves, voici une dizaine d’annees,
on ne patlait guére de violence a I'école. On par-
lait plus volontiers d'éleéves « difficiles », de
problémes sociaux, de désintérét scolaire, voire
de la violence des enseignants... Lors des gréves
lycéennes de 1990, le théme de la violence
occupe encore une place marginale et la demande
de sécurité émerge d’abord dans les syndicats de
professeurs, bien plus que dans les revendications
des éléves. Ajoutons qu'a P'époque, il s’agissait
encore d'un théme «pas clair», dun théme
« sécuritaire », d'un théme de « droite ».

Moins de dix ans aprés, tout a changé, la vio-
lence est « partout ». Tous en parlent, le Ministére
organise des journées et des pregrammes d’ac-
tion. Les professeurs lévent le tabou et voient
des violences partout, les parents craignent pour
feurs enfants. LLes débats et les emissicns se mul-
tiplient. Le nombre de plaintes s’accroit. On
apprend que la violence est partout, dans les éta-
blissements « difficiles », comme dans les autres,
dans les petites classes, comme dans les grandes.
Le sanctuaire scolaire est brusquement devenu le
tieu de toutes les violences et de toutes les crises.
La formation des maitres et des CPE comporte un
volet violence. Tout se passe comme si, en
guelques années, nous étions passé de la paix a
la guerre, du calme au tumulte. Cette brusque
explosion de la viclence est un peu « etrange »,

1. Partons des observations les plus simpies.
M’intéressant & un groupe de lycéens qui prépa-
raient un BEP de menuiserie en Seine-Saint Denis,
j'interroge les enseignants. Le professeur de menui-
serie, 4gé de cinquante ans, ancien ouvrier, origi-
naire de la banlieue nord, trouve ses éléves « un
peu dissipés », chahuteurs, mais au fond gentils et
pas trés différents de I'éleve qu’il croit avoir été.
Leur professeur de frangais, une jeune femme de
vingt-cing ans, considere gqu’ils sont des barbares,
des sauvages, bref, des « violents ». Leur profes-
seur de mathématiques, une jeune femme aussi,
née dans les quartiers qui environnent le lycée,
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considére que ses éléves sont surtout les victimes
des conditions de vie et d’éducation qui leur sont
faites, et que leur style provocateur et agressif
n'est en rien original, gue le probléme essentiel est
celui de I'adaptation de I'école & ce type d'éleves.
Le conseiller principal d’éducation connait toutes
les histoires de délinquance du quartier et consi-
dére que le lycée est un flot de paix relative menacé
par la violence du quartier et par la « guerre » des
gangs... La ronde des définitions et des descrip-
tions est infinie, mais i} @st vrai que chacun parle de
violence pour désigner des conduites extrémement
différentes, et considére que les mémes conduites
reiévent ou pas de fa violence.

Premons un autre cas, celui d’'un collége borde-
lais portant une lourde réputation de violence. Les
portes en sont fermées. Chacun parle de la vio-
lence comme d'une evidence. La discipline est
stricte, voire obsessionnelle, sans commune
mesure avec celle des autres établissements.
En méme temps, personne n'est en mesure, en
dépit des questions pressantes, de décrire des
conduites « réellement » violentes, coups, vols,
racket. Mais il est vrai que ce colieége a connu un
accident sérieux voici plusieurs années, quand un
éléve a blessé un de ses camarades d'un coup de
couteau. Depuis ce véritable traumatisme, |'éta-
blissement se pergoit comme une machine a lutter
contre la violence scolaire. Toutes les conduites
« inciviles », injures, absentéisme, désintérét sco-
laire, chahuts a la sortie de 'école, sont interpré-
tées comme les signes d'une violence potentielle.
Pour tous, le collége est une forteresse qui doit se
protéger conire la violence du guartier.

Evoguons encore le cas d'une école primaire
située dans un quartier « difficile », et dans
taquelle toutes les difficultés scolaires des éleves
sont pergues comme des effets des problémes
sociaux du gquartier, L'agitation des éléves dans la
classe, les problémes d'apprentissage, ceux des
relations, agressives ou absentes, avec les
parents, sont autant d'indicateurs de la violence
des éleves et de la société. La aussi, la discipline
ast stricte et toutes ces difficultés, qu’un obser-
vateur étranger pourrait considérer comme
banales, sont confondues sous le dénominateur
commun de la violence.

2. Gn pourrait multiplier les descriptions et les
anecdotes. Toutes nous conduiraient 4 la méme
double conclusion. D’un cdté, il y a des conduites
violentes et agressives, extrémement hétéro-



génes, dans la plupart des établissements. De
|'autre cbOté, toutes ces conduites, ces difficultés
ou ces apprehensions, sont pergues comme des
violences reelles ou potentielles. Dans tous les
cas, la violence est une catégorie générale dési-
ghant un ensemble de phénomenes hétérogénes,
un ensemble de signes des difficultés de I'école,
parmi lesquelles les conduites violentes propre-
ment dites ne sont qu’un sous-ensemble. La vio-
lence désigne & la fois des conduites réellement
violentes, vols, agressions, injures, menaces, ef le
sentiment diffus mais omniprésent d’affronter tout
un ensembple de difficultés tenant autant a la vie
scolaire elle-méme qu'a tous les problémes
sociaux qui la menacent.

La viclence scolaire devient une catégorie géné-
rique d’autant plus efficace qu’elle est, du point de
vue normatif, sans ambiguités : la violence, ¢’est
mal. Dans uhe large mesure, en désignant tout un
ensemble de conduites comme violentes, on se
place du co6té du bien contre le mal, on ferme le
débat avant gue de l'ouvrir, on soude les troupes
dans une condamnation commune. Alors que sou-
vent I'école est déchirée par des intéréts idéolo-
giques, sociaux et corporatifs, la violence assure son
unité, elle offre une légitimité immédiate & celui qui
la condamne. Quand une conduite est désignée
comme violente ou potentiellement violente, elle est
immédiatement comprise comme une conduite dan-
gereuse, engageant a la fois la survie et la défense
de la societé contre toutes les menaces. C’est pour
cette raison que I'on désignera én vrac comme étant
vioients les comportements les plus hétérogénes,
c’est aussi pour cette raison qu’on aura tendance a
élargir cette violence au-deld des murs de I'école, et
4 considérer comme des violences scolaires, des
comportements et des conduites qui se déroulent en
dehors de I'espace et du temps scolaires. Ainsi les
réglements de comptes meurtriers qui se realisent en
dehors de I'école, mais qui concernent des éléves,
ne sont pas définis comme de « simples » violences
sociales, mais comme des violences scolaires.

il ne faudrait pas que cette « déconstruction »
sommaire de la violence laisse accroire que les
violences scolaires n'exisient pas, qu'elles ne
sont qu’un fantasme, qu'une production idéolo-
gique et médiatique, ou pire encore, gu’un « com-
plot » ourdi par quelgques manipulateurs afin de
détourner I'attention des « véritables » probleémas,
Il en est de la viclence comme de l'insecurité en
général. Elle désigne a la fois des conduites et
des risques «réels », et une perception de ces

risques qui ne les refléte pas. Les parsonnes qui
se sentent le plus menacées ne sont pas néces-
sairement celles qui le sont le plus « objective-
ment », ce sont celles qui se sentent les plus fra-
gites, les plus en chute, celles dont la place dans
la société n'est plus aussi assurée.

C’est en ce sens qu’il faut situer les réflexions sur
la violence dans I'ampleur du basculement des der-
nieres années. Basculement idéologique d'abord.
Globalement, 1a gauche a changé sa conception
des problémes de sécurité. Aprés avoir dénoncé les
idéologies sécuritaires comme des fantasmes, le
théme de la sécurité est peu a peu devenu une
« valeur républicaine et populaire ». On ne peut pas
imaginer que ce renversement ait été sans effet sur
le monde enseignant et qu'il ne procéde pas des
transformations de ce monde. Ce changement a
probablement accéléré I'expression de l'insécurité
et de la perception de la violence eniralnant une
transformation des pratiques, provequant l'aug-
mentation sensible du nombre des plaintes, la force
des « reprises en main » observées dans les éta-
blissements par R. Ballion, ainsi que le climat géné-
ral, quand la moitié des chefs d'établissement
disent rencontrer des problémes de vioience.

La viclence est donc a la fois un ensemble de
conduites, un symptdéme, et un objet politique sur
lequel peuvent se construire de larges unanimités
idéologiques, syndicales, professionnelles et poli-
tiques. C’est donc un objet « commode », mais un
objet dont la « commodité » méme est un obs-
tacle a 'analyse.

LES LOGIQUES DE LA VIOLENCE

Une fois les doutes exprimés, un fois les pru-
dences méthodologiques énoncées, il reste que les
conduites violentes existent. |l faut essayer de
montrer que la violence n'a pas d'unité et qu’elle
participe d'une série de mécanismes autonomes
que le discours public sur la violence contribue a
masquer ; ¢’est d’ailleurs ce qui en fait I'efficacité
sociale. Nous distinguerons trois grandes logiques.

La déviance tolérée

L'anthropologie, 'histoire et la sociologie nous
apprennent que les sociétés eradigquent mains la
déviance qu'elles ne la contrélent. En ce qui
concerne les violences juvéniles notamment, elles
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sont & la fois rituellement dénoncées, chaque
génération déplore les débordements de celle qui
la suit, et en méme temps, chague société laisse
un espace aux débordements de la jeunesse. Si
I'on pouvait risquer le mot, on dirait gu’il existe
une «loi» sociologique selon laguelle, plus les
sociétés sont intégrées, plus elles concédent un
espace de déviance tolérée.

La déviance tolérée est un phénoméne paradoxal
reposant sur une injonction elle-méme paradoxale.
Elle consiste a affirmer nettement les interdits, tout
en concédant des moments, des lieux et des
formes dans lesquels ces interdits peuvent é&tre
transgressés, plus encore, dans lesquels il est
implicitement souhaitable que ces interdits soient
transgressés. Ce mécanisme assez subtil se révéle
directement quand des adultes et des jeunes se
rencontrent &t que les premiers condamnent les
débordements des jeunes tout en évoquant avec
nostalgie leurs propres débordements, leurs
propres chahuts, leurs propres bétises.

La formation d’une déviance tolérée repose sur
un forte connivence culturelle, sur un accord pro-
fond sur les normes et les transgressions. Afin
que le jeu autour de la norme puisse se consti-
tuer, it faut que les acteurs soient en mesure d’in-
terpréter les transgressions et de savoir quand la
limite de la limite est dépassée. Aussi, il n'est pas
egtonnant que les déviances tolérées apparaissent
dans les sociétés et les organisations fortement
intégrées. Pensons aux sociétés traditionnelles
qui exercent un fort contréle social et qui ouvrent
des moments de déviance quasiment institués :
carnavals, fétes diverses, charivari, chahuts initia-
tiques... On trouvait encore ces conduites dans
les sociétés viltageoises, les « troisiémes mi-
temps » du rugby, et dans le «samedi soir,
dimanche matin » de la classe ouvriére tradition-
nelle. Ce sont aussi les débordements contrélés,
tolérés, voire encouragés par la hiérarchie, qui
ponctuaient régulisrement la vie des casernes.

Dans le monde scolaire, 'amnésie et |la nostal-
gie aidant, on a oublié que I'ordre scolaire rigou-
reux et souvent disciplinaire ménageait des zones
de déviance tolérée. Il faut citer les chahuts tradi-
tionnels dont ia brutalité surprendrait bien des
enseignants aujourd’hui. Les lycées aménageaient
des moments et des lieux de déviance dans les-
gquels ou pouvait fumer une cigarette ou régler
quelques comptes. Les établissements n'étaient
pas nen plus totalement étanches a la société, et
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les vols de trousses ne sont pas une invention
des nouveaux collégiens. Quand au bizutage, y
compris violent, il faut une singuliére absence de
mémoire pour le découvrir aujourd’hut. La vie
scolaire, fortement contrdlée, n'était certainement
pas exempte de toute violence. Mais ces vio-
lences étaient tolérées et contrdlées dans la
mesure ol chacun savait jusqu’'ou il ne fallait pas
aller trop loin.

Pour que se forme un tel espace, il importe que
tous les acteurs concernés partagent, au-dela de
leurs conflits, un certaine « compicité ». Il faut que
le maitre sache distinguer une bagarre « rituelle »
d’une bagarre dangereuse. |l faut qu’il sache distin-
guer les chahuts de défoulement des veritables vic-
lences. Il faut gu’il sache faire la différence entre un
bizutage rituel et une violence collective. Il faut que
le maitre sache décoder et lire les conduites des
éléves, il faut gqu’il sache faire semblant de les igno-
rer, tout en faisant comprendre aux éléves qu’il ne
les ignore pas. |l faut gu’il sache régler la longueur
de la laisse, comme le maitre d’école de La guerre
des boutons. Non seulement la déviance tolérée est
une maniere de faire la part du feu, de donner
quelques soupapes de sécurité dans des organisa-
tions rigides, mais elle participe aussi d’un modéle
d'éducation dans lequel il faut franchir quelques
épreuves, mesurer sa valeur et son courage. Et
toute une littérature enfantine et juvénile, diffusée
par I’école elle-méme, fait I'apologie de cette sorte
de courage qui consiste & enfreindre les régles.

Une des dimensions et des significations de la
violence aujourd’hui tient & la disparition des
zones de déviance tolérée, a 'affaiblissement de
la connivence culturelle entre les maitres et les
éléves. Les adultes interpréteront immédiatement
des conduites comme violentes parce qu’ils ne les
comprennent pas, et parce que les éléves ne par-
tagent pas les mémes complicités. Prenons
quelques exemples qui, pour &tre simples et vrais,
n'en sont pas caricaturaux. Les éléves de école
primaire jouent au football dans la cour. Le ballon
casse les lunettes du directeur de I'école qui
convoque les parents et réclame I'intervention des
services académiques parce que 'école a un
« probléme de violence ». Deux filles de cinquiéme
se crépent le chignon dans la cour 3 propos d'un
gargon. Aucun adulie n’intervient d’abord parce
que c'est le travail du Conseiller d’éducation.
Devant cette absence, I'angoisse des filles aug-
mente jusqu’'a ce qu'un professeur intervienne et
sépare les deux filles en larmes. Une rivalité



amoureuse banale, probablement aussi vieille que
le monde, devient un « probleme de violence »
appelant une intervention specialisée et suggérant
qgue les deux éléves ont des « problémes ». Dans
ce coniexte, combien de casqueties, de dégaines,
de regards, sont pris comme des violences ?
Evidemment, cette cécité culturelle accroit sensi-
blement la violence elle-méme, elle renforce le
contrble, elle « criminalise » des conduites banales
et ie niveau des exigences disciplinaires des éta-
blissements difficiles se développe sans cesse,
renforgant ainsi le sentiment de violence. On exi-
gera bien plus des éléves d'un collége « difficile »
que des éleves d'un collége « bourgeois ». |l est
vrai que dans le second, la connivence culturelle
entre les maitres et les éléves est immédiate.

L'affaire du bizutage participe largement de la
méme logique. Le bizutage est une déviance tolé-
rée visant I'intégration des nouveaux venus et la
formation d'un esprit de corps. Quel gue soit le
jugement que I'on porte sur ces rites dans les éta-
blissements les plus élitistes et les plus tradi-
tionnels, force est de constater que s’est installé
progressivement le sentiment d'un dérapage, le
Ministre a parlé de violence et la connivence s’est
défaite. Il n’a pas suffi d’une note ministérielle pour
en contrbler ies excés, mais une loi « criminalise »
maintenant des conduites tolérées, quand elles
n’étaient pas encouragées par la direction des éta-
blissements.

Dans tous les cas que nous venons de suggeée-
rer, des conduites de déviance tolérées se sont
peu & peu transformées en conduites violentes,
Comment expliquer cette évolution quand on sait
que nous vivons, par ailleurs, dans une société
bien plus libérale et bien plus permissive que
les sociétés traditionnelles qui acceptaient cer-
taines déviances juvéniles ? La reponse n'est pas
simple. On peut imaginer plusieurs hypothéses.
La premiére d’entre elies consiste a souligner la
distance culturelle et sociale qui s'est progressi-
vemeni creusée enire le monde des enseignants
et celui des éléves. Dans bien des établissements
« difficiles », les professeurs issus des classes
moyennes n'ont plus aucune relation avec les
habitants des quartiers ou ils travaillent. lls n'ha-
bitent pas les quartiers et n’y scolarisent pas
leurs enfants. lls pergoivent le quartier en termes
de cas sociaux, ce qui est une autre maniere de
désigner les « classes dangereuses ». lIs ne sont
pas en mesure de «lire» et d’interpréter les
conduites des jeunes et les pergoivent immédia-

tement comme des violences. Cette propension
est d’autant plus forte que les enseignants atten-
dent des parents des attitudes éducatives orien-
tées vers la réussite. La ol disparait la conni-
vence implicite, il se crée la peur de la violence et
la volonté de I'éradiguer. Une seconde hypothése
viendrait renforcer la précédente. Le libéralisme
éducatif propre aux classes moyennes appelle un
trés fort contréle intériorisé, conformément au
modeéle d’Elias, impliquant un refus de la disci-
pline et de la contrainte. Dans les classes popu-
laires, ce libéralisme peut se transformer en ano-
mie et en conduites juvéniles incontrdlées,
provogquant & la fois la violence et le retour a
I'ordre. Quoi gu’il en soit, [a distance culturelle et
sociale entre les maitres et les éléves transforme
les déviances et les incivilités en des conduites
pergues comme des violences. Perception qui, a
son tour, développe la viclence.

La violence sociale

Le discours dominant sur la violence scolaire
consiste a rejeter la violence dans la société. Il ne
s'agirait que d’'une violence sociale provoquée
par a « crise » et entrant dans I'école par effrac-
tion. Cette violence recouvre sans doute la repre-
sentation la plus courante des enseignants car
elle offre 'avantage de dégager I'école de toute
responsabilité, d’en faire simplement la victime de
toutes les violences sociales. Mais te fait qu’elle
ne soit pas sans avantages idéologiques et
gu'elle assure I'unité du monde de I’école n’in-
digque pas gque cette représentation de la violence
a I'école soit sans fondement. Cette viclence
sociale procéede d'un triple mécanisme.

En premier lieu, il est peu discutable que nous
observons le développement de conduites délin-
quantes et «inciviles » dans les quartiers popu-
laires. Les causes de cette galére juvénile sont trop
connues pour gu'il soit utile de les exposer longue-
ment. On observe depuis vingt ans un développe-
ment du chémage et de la précaritée qui affecte
profondément les processus de contrdle social et
de socialisation. La pauvreté relative s’instaure,
I'avenir parait incertain ou trop certain, 'image des
parents se dégrade. |l se constitue et se renforce
une cuiture juvénile délinguante oscillant entre le
jeu, la révolte et les straiegies économigques
déviantes des divers trafics de I'economie souter-
raine. Comme on le sait, ce mécanisme affecte par-
ticuliérement certains groupes migrants ou issus de
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'immigration, puisque les processus de destruction
des cultures et des identités traditionnefles ne soni
pas relayés par une intégration économique et
sociale. Les jeunes sont alors dans un « vide
social » correspondant trés largement au tableau de
la désorganisation sociale défini par les socio-
logues de I'Ecole de Chicago durant les annees
vingt et trente. Les jeunes peuvent chercher dans
des identifications ethniques et territariales les soli-
darités et les « fiertés sociales » dont ils sont par
aifleurs privés, Quoi gu’il en soit, e racket, le voi et
la violence, qui sont monnaie courante dans le
quartier, entrent aussi dans I’école.

En deuxieme lieu, avec la massification scolaire
gui s'allonge de fait au-dela de 18 ans, il est bien
gvident que toutes ces conduites et que tous ces
probiémes entrent massivement dans I’école. Or il
taut rappeler qu’elle en a longtemps été préservée
par la brigveté de la scolarisation et I’exclusion pré-
coce des jeunes issus de I'immigration. Les écoles
ont donc le sentiment d’étre envahies par les pro-
blémes sociaux, par la pauvreté, par la délinquance
et par la viglence. Elles le sont d’autant plus
gu'elles ne sont plus capables de maintenir une
barrigre entre elles et le monde, quoi qu'en dise le
discours du « sanctuaire » scolaire. Rappelons que
si Pécole fut un sanctuaire, c’est autant au nom de
ses principes qu’en raison de sa capacité d’éliminer
les éléves qui n'acceptaient pas d’en jouer le jeu.
L'entrée des problémes sociaux dans I'école se
réalise sous la double représentation des jeunes
victimes de la crise et des jeunes violents. Les dis-
positifs de lutte contre la violence sont toujours
associés aux dispositifs sociaux qui doivent venir
en aide aux éléves affrontant des situations inte-
nables. Tous les débats autour de I'exclusion des
éleves balancent entre ces deux poles, et ceci
d’autant plus que les éléves les plus violents sont
souvent les élaves les plus « victimes ».

En dernier lieu, Pexpérience de I'exclusion et de
la galére affecie le sens de I'expérience scolaire
ells-méme et la légitimité de Iinstitution. En effet,
les éleves et leurs parenis peuvent ne plus croire
a I'école quand cefle-ci n'apparaft plus comme
étant en mesure d'assurer l'intégration sociale
des éléves condamnés a ’échec et au chdémage,
Trés souvent, les professeurs parlent de cette
chute de {a confiance dans V'école et dans Védu-
cation. Les travaux de I'equipe de B. Charlot et
les miens invitent cependant & nuancer cette
representation. IIs montrent plutdt que les parents
croient profondément a I'utilité des études, iis
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croient, notamment les migrants, que I'école reste
fa seule maniére de s'en sortir honorablemend.
Cependant, cette croyance ne suffit pas a rendre
les parents scolairement « compétents », et sur-
tout, elle ne leur permet pas nécessairement de
surmonter leurs craintes et leurs apprehensions
quand il s’agit de rencontrer des enseignants
prompts & leur faire sentir, quand ce n’est pas
plus, qu'ils sont des parents incompeétents.

Quoi qu’il en soit de toutes ces nuances, it reste
que ia violence qui se manhiieste a {'école est sou-
veht une violence sociale, violence qui envahit
récole et ia déstabilise parce agu'elle lui pose, &
proprement parler, des problémes non-scolaires,
des problémes psychologiques et sociaux qu’elie
n’a pas vocation a traiter.

Les violences « anti-scolaires »

Bien des violences qui se manifestent a I'école
ne sont ni des violences sociales, ni des violences
juvéniles « normales » &t non interprétables
par les acteurs. Ce sont des violences « anti-
scolaires », les destructions de matériel, les
injures et les agressions contre enseignants, pro-
voquées par les éléves et parfois par leur famille
et leurs amis. Ce sont les violences les plus trau-
matisantes parce gu’elies n'ont pas teurs sources
en dehors de I'écale et parce qu’it n’est plus pos-
sible d'accuser « la société ». Ce sont aussi les
violences dont les acteurs de I'école ont le plus
de mal a reconnaitre la togique.

Il faut, pour comprendre ces violences, admettre
gue les éldves subissent une violence de la part
de I'école. Notons a ce propos combien le theme
de la violence symboiique, omniprésent dans les
années soixante-dix, a aujourd’hui quasiment dis-
pary, au moment méme ol {"école est affrontée a
la violence. Mais le théme de la violence symbo-
liqgue me semble trop général et trap loin des vio-
lences observées pour qu'il soit utile de le mobili-
ser de nouveau. La violence dont il s’agit est avant
tout celle qui expose les éleves 3 des jugements
infamants et qui détruit leur estime de soi.

Méme si ces jugements se déroulent dans les
interactions scolaires, ils s’inscrivent dans un
mécanisme structurel que Von doit rapidement
démonter. L'école expose les individus a des
épreuves qui mettent en jeu teur valeur, Ceci n'est
pas nouveau dans la mesure ou toute école hie-
rarchise, sélectionne, range... Mais le propre



d'une école démocratique de masse, ¢'est gu’efle
affirme I'égalité de tous en tant que personne, et
gu’elle instaure une compétition continue entre
ces personnes. Celui qui échoue doit gérer |a ten-
sion entre ces deux ordres de principes, et sur-
tout il ne dispose plus des dispositifs de consola-
tion et de rationalisation, de justification et de
critigue, que pouvait offrir une école structurelle-
ment inégalitaire. Pour le dire cruellement, une
école démocratique de masse fait en sorte que
les éléves ne s’en prennent qu'd eux-mémes
quand ils échouent. Les diverses pratiques de
remédiation accentuent ce phénoméne, I'individu
souverain doit étre responsable de son propre
matheur, il ne peut s'en prendre qu’a Jui-méme,
qu’a son absence de tatent et de courage. Ainsi,
le jugement scolaire mat directement en cause la
valeur de i"individu.

On connait les réponses des éléves a cette situa-
tion vécue comme une violence et un mépris.
D'une part, un grandg nombre d’entre eux choisis-
sent I'exit et le retrait. 1ls ne jouent plus, abandon-
nent |a partie, mettent en scéne un ritualisme sco-
laire gui fait qu'ils ne perdent plus parce qu'ils ne
jouent plus. Clest [indifférence scolaire sous
toutes ses formes. L'individu essaie de sauver une
autc-estime en se préservant du jugement scolaire.
D'autre part, des éléves refusent le jugement sco-
laire en retournant le stigmate contre les profes-
seurs. s sauvent la face par la violence. Il suffit
que le professeur « dérape » par une ironie ou une
injure pour que les éléves sauvent leur honneur en
agressant le professeur. I sera 4 son tour agressé
ou injurié dans ou en dehors de 'école par I'eléve
et par ses amis. L'éleve exclu ou en échec ne peut
justifier son expérience que de cette maniére.
Quand I’éldve appartient & un groupe ethnique
stigmatisé, quand ie professeur se laisse aller a
quelques attitudes vaguement racistes qui sont
moins rares gu'on voudrait bien le croire, la vio-
lence de I'éléve devient légitime a ses yeux. C'est
aussi une révolie jusie aux yeux de ses camarades
car efle défend I'honneur du groupe.

Ces violences anti-scolaires sont d’autant plus
violentes qu’elles ne reposent souvent sur aucune
critique de I'école. Elles restent enfermées dans
'ordre des jugements scolaires. C'est le principe
de la «rage », c'est-a-dire d'une révolte depen-
dante contre un appareil et des acteurs qui inte-
grent pour mieux exclure. Tout ce que je décris
n'est pas directement formulé par les éleves qui
n'échappent pas & ia conscience malheureuse, qui

se pergoivent comme les auteurs de leur propre
souffrance. Et c’est justement pour cette raison
gu’its sont violents, gu’ils agressent les ensei-
gnants, qu’ils crévent les pneus de leur voiture,
gqu’ils saccagent le centre de documentation.,.

Par contre, les enseignanis ont une image plus
exacte de ce mécanisme car, dans la plupart des
cas gque nous avons analysés, ils sont partagés
entre deux attitudes. Du point de vue profession-
nel et corporatiste, ils défendent sans ambiguité
feur colleégue agressé. lils demandent I'exclusion
de I'éléve et sa condamnation par les tribunaux.
Mais de fagon plus personnelle, ils expliquent
volontiers qu'il n'est pas surprenant que ce soit
justement ce collégue-la qui soit visé car il
« méprise » des éléves, a une attitude « inaccep-
table », n'est pas « fait pour ce métier »... Bref, il
ne protége pas les éléves des épreuves du juge-
ment scolaire ; au contraire, if en « rajoute »,

Toutes les logiques de violence que je viens d’évo-
quer se renforcent mutuellement, se conjuguent et
contribugnt & constituer la violence comme un tout
indistinct. It importe cependant de les distinguer car
elles proceédent de mécanismes sociaux différents et
appellent donc des réponses différentes,

LES THEORIES DE LA VIOLENCE

Les trois figures de la violence que je viens
d’esquisser ne scnt pas seutement des descrip-
tions de conduites viclentes, ce sont aussi des
sortes de « types purs » car ils renvoient aux trois
paradigmes essentiels de la violence que nous
livre la tradition sociologique.

Trois paradigmes

La plupart des sociologies classiques sont fon-
dées sur une anthropologie du mal et de la vio-
lence ou, pour ie dire autrement, sur une vision
laique du peché. La plupart d’entre eux ont choisi
Hobbes conire Rousseau : & rétat de nature
I'homme est fonciérement méchant, égoiste, mau-
vais, violent. ll n'est pas seulement agressif quand
c’est utile comme les animaux, il est vraiment
méchant, brutal et prend quelque piaisir dans la
souffrance des autres comme l'ont montré les
guerres de religions et la guerre de irente ans,
alors méme que I'on croyait & I'humanisme de la

Les figures de la violence & I'école 41



Renaissance et aux premiéres lueurs de la Raison.
La suite de [I'Histoire n'a pas convaincu du
contraire. C’est en fonction de cette anthropologie
de la violence gue se sont construits deux raison-
nements essentiels de la sociologie.

a. Le premier paradigme nous est le plus familier.
La méchanceté et la violence naturelies de
Fhomme, celles du pervers polymorphe, sont
contenues par la socialisation qui est pergue
comme le contrdle de soi. Cette conception est au
principe méme de la théorie durkheimienne de I'ac-
tion et du «fait social ». Ce n'est pas I'Etat qui
empéche la violence, ¢'est 'éducation, la morale, la
religion, gqui imposent I'image du bien et de 'amour
a une nature humaine rétive. La psychanalyse ne
nous dit rien d’autre, comme la plupart des mythes
religieux qui font de ia bonté le produit de linter-
vention divine, autoritaire avec Moise, exemplaire
avec le Christ ou Bouddha, pour sauver I'homme
d'un état naturef de péché. Le mal résulte de
'anomie, de |'absence d’intériorisation d’une
conscience morale ou des accidents liés a la socia-
lisation. Confrontés aux grands criminels particulié-
rement pervers, les experts psychiatres fouillent
dans les défauts de |a socialisation : images pater-
nelles déficientes, rapport a la loi défaillant... Les
enfants aussi sont spontanément méchants ; si I'on
ne veitle au grain ils torturent les animaux et battent
les plus faibles. La guerre et 'armée, parce qu’elles
effacent la conscience morale individuelle sous la
pression du groupe, libérent la méchanceté et
transforment les hommes ordinaires en tueurs
sadigues. La folie cristallise la mé&me alchimie, |éve
les interdits moraux et transforme des péres de
famille paisibies en assassins anonymes.

La violence est pergue comme une sorte de
« sauvagerie » libérée par un défaui de socialisa-
tion et d’éducation. Cette philosophie sociale est
au coeur de la représentation spontanée de la vio-
lence en termes d’anomie, celle qui repose sur la
distance culturelle entre le monde des ensei-
gnants et celui des éléves. Les conduites des
eléeves apparaissent comme « naturelles », « bar-
bares », elles s’inscrivent dans une vision qui
reléve parfois des poncifs du colonialisme. La
réponse a cette violence va de soi : ¢'est 'édu-
cation morale.

b. Le second paradigme apparalt plus cynique ;
c’est celui de Hobbes et de sa filiation, notamment
de Max Weber. La méchanceté humaine est telle
qu’a « I'état de nature » 'homme est un loup pour
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homme, et la violence fait peser une menace sur la
vie elle-méme dans la chaine infinie des ven-
geances, des guerres, des égoismes. La vie sociale
n'ast possible que si les hommes abandonnent
cette violence & une autorité qui en interdit 'usage
privé et en posséde le monopole légitime. La vio-
lence cesse duand I’Etat en est le seul détenteur,
guand le tyran plus ou moins démocratique en inter-
dit 'usage, y compris par la violence. l.es hommes
cessent d’étre mechants par un mélange d’intérét
bien compris et de peur. Il est bon que I'Etat
réprime, terrorise et torture parfois, pour faire de la
méchanceté un acte institutionnel légitime. 1l est vrai
qu’un grand nombre de déchainements de vio-
lences, de barbaries, apparaissent quand I'Efat est
faible, quand 'autorité disparait, quand la nature
semble prendre le dessus. L'histoire ne mangue pas
d’exemples de ces chutes, quand I'Etat s’écroule et
nous laisse face a des violences et a des terreurs
« archatques » comme dans I'ex-Yougoslavie.

Comme la précédente, cette conception de la
viclence n'est pas seulement une théorie savante,
c’est aussi une philosophie sociale spontanée.
Elle appelle une restauration de la loi et de 'au-
torité, la mise en place d’un ordre disciplinaire
« objectif ». L’école doit étre un « sanctuaire », la
discipline et les sanctions doivent la protéger, il
faut exclure les éléves les plus difficiles, coliabo-
rer avec la justice...

¢. Dans les deux modéles que je viens d'esquis-
ser, ce qu’'on appelle la société est congu comme
I'antidote & la violence naturelle. Un troisiéme
modeéle d’interprétation de la violence renverse les
deux raisonnements précédents. A I'état de nature,
Phomme est bon et la méchancetéd résuite de la
perversion de la vie sociale qui rend les individus
méchants. Cette représentation est aussi au coeur
des mythes religieux sous la forme du paradis
perdu et de I'intervention du diable. Du bon sau-
vage des Lumiéres aux dénonciations des tares du
capitalisme, se retrouve le theéme de la chute dans
nguel la violence est la réponse a la violence de Ja
vie sociale elle-méme. En fait, la violence est la
perte de I'innocence et I'nomme méchant est, au
bout du compte, une victime. Cette représentation
rgsfe aujourd’hui particuliérement vivante dans les
VISIOns enchantées de I’enfance, dans 'idée selon
laquelle les parents violents sont d’anciens enfants
battus, dans I'idee selon laquelle la rage méchante
Cj_e&} Ieunes délinquants est une protestation contre
:éztussl?ée du monde.!.. A terme, il existe des vio-

gitimes et d’autres qui ne le sont pas.



Cette conception de la viclence existe dans les
murs de I'école, quand les professeurs dénoncent
les injustices du systéme, les injustices faites aux
éléves, le caractére arbitraire des punitions... La
réponse & cette violence va de soi : c’est la
démocratie, c’est-a-dire la recohnaissance du
caractére violent de I’école et la construction d’un
ordre scolaire démocratique autorisant I’expres-
sion du sentiment d’injustice.

Les trois raisonnements esquissés se conjuguent
bien souvent dans la pensée spontanée comme
dans la pensée savante. Chacun d’entre nous
saute allégrement d’un argument a 'autre en fonc-
tion des circonstances et de ses initéréts du
moment. Il serait facile de le montrer en parcourant
la littérature sur les violences privées, sur les
crimes de guerre, sur les émeutes... Souvent aussi,
les analyses les plus sopbhistiguées se présentent
comme des combinaisons élaborées de ces trois
paradigmes. La violence juvénile et scolaire résylte
a la fois de la faiblesse de l'autorité, des lacunes
de Péducation et de l'injustice saciale...

lLa force de ces paradigmes tient 4 deux faits

essentiets. D’une part, ils sont normativement
malléables et au gré des circonstances, ils
deviennent « progressistes » ou  « conserva-

teurs »... D'autre part, ils englobent les discours
savants et les discours gquotidiens, iis établissent
des rapports entre la connaissance sociale et
l'action. La « faiblesse » de ces modéles, on le
voit bien, tient a ce qu'ils reposent sur de véri-
tables paris ontologiques relatifs & la nature
humaine. lls appellent donc, qu'on le veuille ou
non, un soubassement géthique et religieux, flt-il
dénié. En ce sens, la violence est au cceur de la
pensée sociale, tout en étant « impensée », scan-
daleuse, comme dans la théologie classique ol la
question la plus difficilte & résoudre est celle du
mal. Pourquoi Dieu a-t-il permis le mal en créant
Yhomme a son image ?

Le mystére est d’autant plus entier que la vio-
lence n'entre pas dans les modeles de I'action
rationnelie qui se sont peu & peu imposés. En
effet, la violence n’est pas seulement I'égoisme
des utilitaristes qui peut conduire a faire e bien
par intérét bien compris. La violence n’est pas
seulement une ressource de I'action ol 'on terro-
tise l'autre pour en tirer quelgques bénéfices,
comme dans la délinquance organisée, le terro-
risme ou ta guerre. Elle reste mystérieuse parce
qu’elle est excessive, parce gu'elle en fait trop,

parce qu'elle donne du plaisir. Rien n'oblige un
voleur a battre sa victime, rien n'oblige des
parents a maltraiter des enfants qu’ils n’aiment
pas ou qu’ils aiment trop, rien n'ablige un ensei-
gnant & humilier un éléve en échec... Les théories
sociologigques sont une fagon de répondre & ce
mystére, comme la religion I'a fait a d’autres
moments.

Des principes de réponses

Le succeés et I'efficacité sociale du théme de la
violence scolaire viennent de ce qu'il confond
tout, de ce gu'il amalgame des difficultés réelles,
des peurs, des angoisses, des frustrations et des
expressions modernes des vieilles haines
sociales. Non seulement cette représentation peut
étre « dangereuse », mais elle ne dit rien des
réponses qu’il faut opposer a cette violence.
C’est pour cette raison qu’il importait de distin-
guer plusieurs logiques de la violence et de mon-
trer comment chacune de ces figures s'inscrit
aussi dans une philosophie sociale a la fois
savante et spontanée.

Tous les établissements ne sont pas également
violents. Les différences observées ne tiennent
pas seulement aux divers contextes sociaux. A
défaut d’'une étude précise en ce domaine, une
benne connaissance des établissemenis indigque
gue bien des établissements qui « devraient » &tre
violents ne le sont guére, alors que d'autres, plus
favorisés, sont dominés par la violence ou par le
sentiment de la violence. Ces quelques observa-
tions me conduisent vers une interprétation spon-
tanée qui pourrait &tre une hypothése systémati-
guement testée. Les établissements qui résistent
efficacement a la violence sont ceux qui prennent
acte de la pluralité des significations de fla vio-
lenice, et qui combinent des systémes de
réponses en surmontant leurs caractéres a priori
contradictoires.

Si I'on admet gue la violence procéde de V'inca-
pacité de construire des espaces de déviance
tolérée, c'est-a-dire de «lire » les conduites des
enfants et des jeunes, il importe d'ouvrir I'école
vers le quartier et de renforcer la dimension édu-
cative de I'enseignement. C'est le rbie que jouent
la plupart des médiateurs, identifiés comme tels
ou non, gui sont en mesure de parler aux families
telles gu'eiles sont et non comme elles devraient
étre. C'est aussi toute la fonction « sociale » des
établissements souvent assurée par fe Conseiller
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Principal d’Education. Ces politiques sont effi-
caces dans la mesure ou I’'école cesse d’'étre une
forteresse sous le prétexte d’étre un sanctuaire.

Dans la mesure oU la violence scolaire est aussi
une violence sociale dont I'école doit se protéger, il
est clair qu’elle doit réaffirmer une loi, une iégitimité
et une discipline. Cette réponse, a priori la plus
simple et la plus évidente, n'est cependant pas
sans poser des problémes. Elle suppose d'abord
que 'ensemble des adultes adhérent & cette régle
et soient en mesure de "appliquer, eile peut heur-
ter I’'autonomie que chacun revendique et les ensei-
gnants ont souvent P'habitude d’avoir leur propre
discipline et des seuils de tolérance extrémement
variables. Ensuite, il importe que cet ordre soit
juste ou percu comme juste. Or, dés le collége,
cette justice repose sur un principe de réciprocité.
Les retards et les abseniéismes concernent ies
enseignants, comme les éléves. L’interdiction des
injures concerne autant les enseignants que les
éléves, les punitions ne doivent pas éire des ven-
geances... Tous ces principes de bon sens ne vont
certainement pas de soi tant ils portent atteinte a
I'image que bien des enseighants se font de leur
autonomie. Mais il clair que, pour étre efficace, la
délégation de la violence a l'autorité doit étre Iégi-
time & I'intérieur de la « cité » scolaire.

La derniére réponse concerne les violences
« anti-scolaires ». Elle impligue de reconnaitre la
violence de V'école. ici, il importe de construire
une civilité démocratique, de reconnaitre que les
éléves sont des sujets, qu’ils ont le droit de pro-
tester, de se plaindre et d’étre entendus. Le pro-
bléme essentiel est de savoir ce qui peut étre dis-
cuté par les éléves et par leurs représentants. Or
il est trop souvent admis que rien ne peut étre
discuté, qu’un éléve a toujours tort, qu’un profes-
seur a toujours raison, qu’un parent a toujours
tort, qu'une évaluation est toujours juste, gu’une
pédagogie est toujours bonne... Dés lors, com-
ment ne pas admettre que la violence des éléves
est, avec le retrait indifférent, la seule réponse
possible & une situation qui est toujours, peu ou
prou, nécessairement violente ? On imaginera
aisément combien il peut é&tre difficile de
construire cette civilité scolaire. Cependant, bien

des établissements y parviennent et ne confon-
dent pas les legons de morale avec « I’éducation
a la citoyenneié ».

La véritable explosion du théme de la violence
scolaire ne s’explique certainement pas par les
seules transformations des conduites des éléves.
Comme tout sentiment d'insécurité, ce theme
exprime bien autre chose que la seule crainte du
délit. Comment ne pas voir qu’il accompagne un
mouvement de reprise en main conservateur, le
désir de retourner & des ordres perdus et au-dela,
la vieille peur des « classes dangereuses » ? Tout le
monde y trouve son compte : les malires fatigués
par des années d’innovations pédagogiques appe-
fant un engagement croissant dans feur métier, ies
syndicats qui réclament de nouveaux moyens, le
refus latent et toujours profond de la massification
scolaire, I'appel aux nostalgies d’un age d’or répu-

- blicain, les déclarations politiques les plus fermes...

Pour autant, la violence scolaire n’est pas un
fantasme. Hl importe alors d’en comprendre les
diverses iogigues, d'essayer de distinguer ce qgui
procéde de I’école et ce qui n’en procéde pas. La
pluralité des significations de la violence doit étre
corrélée aux grands paradigmes de I'interprétation
de la violence qui engagent des familles de
réponses que les établissements doivent combiner.
C’est aussi parce que la violence pose & l'école
des probiémes qui ne sont pas strictement péda-
gogiques, qui ne relévent pas seulement de I'adap-
tation de I’écoie a Pemploi, ni méme du niveau des
connaissances, qu’elle occupe aujourd’hui une
telie place. Pour ceux qui ne sont pas enfermés
dans les réflexes pavioviens de la répression, la
violence pose des problémes fondamentaux quant
a la nature de V'ordre social et de la justice. C’est
en ce sens que le succés du théme des viclences
scolaires pourrait &tre autre chose que 'expression
d’un sentiment de crise et de peur.

_ Francois Dubet
Université Victor Segalen Bordeaux 2

NOTE

(1) Ce texte s'apparente plus a un essai qu’a un article scienti-
figue proprement dit, dans la mesure ol les réflexions qu'il
propose s’appuient sur une série de travaux menés par moi-

méme, mais qui ne concernaient pas directement la violence,
sur des enquétes pius précises conduites par d’autres, et sur
des réflexions plus « citoyennes ».
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Eléves et agressions
aux Pays-Bas

Ton Mooij

Traduction et adaptation
Eric Debarbieux

Catherine Mancel

Des analyses multiniveaux permettent de dresser un modele testant la fréquence et les variables expli-
catives des comportements antisociaux des éléves, du point de vue des victimes comme de celui des
agresseurs. A partir des donnédes d'enquétes nationales menées aux Pays-Bas, sont systématiquement
testées les variables personnelles et environnementales. A partir de ces analyses, plusieurs types de
politique préventive sont proposés, visant a promouvoir le comportement pro-social, tant au niveau local
qgue national. Cependant, un manque d’évaluation de ces politiques publiques est constaté.

INTRODUCTION

A cause du mode d’éducation qu'ils requigrent,
les &tres humains sont tout d’abord des étres
sociaux. Le comportement social et ses diffé-
rentes formes sont, d'une fagon ou d’une autre,
coexistentiels a la race humaine. « Le comporte-
ment pro-social » accomptit un réle primaire en
permettant la survie collective. « L'antisocial » ou
« le comportement agressif » a une fonction qui
aide un individu ou un groupe a se défendre par
lui-méme contre ses ennemis ou contre un dan-
ger. L’agression a aussi un réle en réglant a 'in-
térieur des groupes les processus sociaux, en
projetant [a frustration personneile ou groupale
sur une autre personne ou un autre groupe (bouc-

émissaire). Le comportement antisocial peut dans
une certaine mesure aveir un rdle positif, mais en
clarifiant comment les humains doivent apprendre
a vivre avec lui, ou en distinguant les situations
dans lesquelles le comportement antisocial est ou
non « adapté » a la situation. C'est précisément
cet aspect qui est d'un point de vue pédagogique
pertinent, parce que, généralement, I'agression a
une désignation negative. [...]

L'intérét pour le comportement antisocial des
gléves croit parce que fa brutalité et le comporte-
ment violent ont un rapport avec les problémes de
discipline, d’absentéisme et d’exclusion scolaire
(Beirn, Kinsey, et McGinn, 1972 ; Farrington, 1993 ;
U.S. Department of Health, Eduecation and Welfare,
1973). Ces comportements different dans linten-
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sité et la durée de l'agressivité et dans leurs
conséguences pour les victimes. Le comportement
agressif des éléves peut donc étre vu comme par-
tie prenante d’une rébellion contre certaines carac-
téristiqgues de I'éducation. Dans ce point de vue
I'éleve agressif est un déviant et devrait étre traité
comme tel. Cependant, la conception inverse peut
également étre soutenue. Par exemple, une agres-
sivité plus importante de la part des eléves est
relative a un professeur particulier, aux caractéris-
tiques de I’école et de la classe qui réfléchissent ta
sévérité et la rigueur sociale (Mooij, 1992a, 1994).
Le comportement agressif peut ainsi étre interprété
comme une réaction & un climat social négatif.
Dans cette voie I'éléve agressif est plus ou moins
vu comme une victime de circonstances pedago-
giques inadéquates.

Dans les écoles actuelles, a cause de ces
points de vue contradictoires, les professeurs
sont relativement impuissanis quand il s'agit de
débatire les expressions de comportement anti-
social, [...] Cette impuissance peut étre renforcée
par la croyance que I’éducation devrait seulement
se concentrer sur les procédés d’apprentissage,
i.e. 'accomplissement cognitif des éléves. [...} D’un
point de vue pédagogique est-ce réaliste, ou accep-
table ?7 Et quel est le réle des caractéristiques
éducatives elles-mémes dans le renforcement de
certaines formes de comportements antisociaux
des éléves ?

Nous tentercns de répondre & ces questions
dans cet article. |l doit &tre clair cependant que le
comportement antisocial des éléves n’est pas
souhaitable du point de vue du personnel, éduca-
tif, pédagogique, et social. Le comportement anti-
sacial ou agressif n'améne aucun avantage aux
victimes et, & la lengue, généralement il en est de
méme pour les victimiseurs. [...] Dans cette
contribution, une attention particuliére sera por-
tée sur les définitions des aspects liés aux divers
types de comportements sociaux des éléves.
Nous livrerons l'information empirique, sur la pré-
dominance ou la fréquence des différentes formes
de comportement agressif ou antisocial des
éleves hollandais dans I'école secondaire et élé-
mentaire. Les éléments d’enquétes nationales
représentatives en formeront ['essentiel. Puis,
nous traiterons les explications empiriques et
théoriques du comportement antisocial. Ces
reésultats permettront I'étude des moyens visant 2
empécher |la croissance des comportements anti-
sociaux. [...]
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Dans le contexte actuel il n’est pas bien sdr pos-
sible de traiter toutes les informations disponibles
sur ces problémes. Nous essaierons de donner un
apercu stratégique et compréhensif d'un maximum
d’études et d’informations pertinentes, au niveau
théorique et empirique, basé sur des critéres
méthodologiques adéquats. les sources princi-
pales pour cet article sont issues de deux rapports
(Mooij, 1997a, 1997b) qui etaient prépares pour la
conférence « Safer at School » », organisée par la
Commission Européenne (Utrecht, 1997). [...] Aux
Pays-Bas, depuis prés d'une décennie, Fattention
s’est de plus en plus focalisée sur les difféerentes
formes de comportement agressif des eléves. Le
comporiement agressif des éléves est aussi remar-
qué dans beaucoup d’autres pays aux USA
{Association Psychologique Américaine, 1993 ;
Bayh, 1975, Association Nationale D’Education,
1994), au Rayaume-Uni (Comité de Recherche
dirigé par Lord Elton, 1989), en Allemagne (Funk,
1995 ; Schmidt, 1993), en France (Debarbieux,
1997 : Dumay, 1994), en Espagne (Moreno, 1987},
et dans les pays scandinaves (Olweus, 1978,
1987 ; Roland, 1989). [...]

DEFINITIONS

On parle de comportement pro-social ou de
coopeération lorsque des personnes, des groupes
de personnes ou des systéemes sociaux sont
caractérisés dans leurs relations par des objectifs
ou des moyens identiques ou compiémentaires et
gu’ils se compertent en « partenaires » (Deutsch.
1993 ; Merton, 1968). [...] Dans la pratique éduca-
tive, la coopération entre les éléves et entre les
eléves et les professeurs peut exister sous bien
des formes différentes et procurer des avantages
sociaux par comparaison a la « nor coopération »
(ex. Van den Einden et Pecht, 1995 ; Terwel et
Mooij, 1995 ; Witteman, 1997).

Comportement antisocial, agressif ou de
recherche de fa domination : des disparités exis-
tent entre les objectifs ou les moyens des parties
sociales impliquées. Les deéséquilibres de puis-
sance entre l'auteur/la brute (bully) et le bouc-
émissaire, ou entre l'agresseur et la victime ou
I'objet d’agression, sont expleités pour réaliser
les objectifs de la brute ou de I'agresseur contre
la volonté de la victime. Plus specifiquement, dif-
férentes sortes de comportements agressifs peu-



vent étre définis. Olweus (1987} définit fa notion
de brimade (bullying) dans les termes suivants :
« Une personne est brimée lorsqu’elle est expo-
sée a plusieurs reprises et pendant longtemps a
des agissements négatifs émanant d’une ou plu-
sieurs autres personnes » {p. 396)., Dans les cas
de brimades, il v a un « brimeur », ¢’est-a-dire |a
personne ou le groupe qui est I'auteur des agis-
sements négatifs, qui fait preuve d’agression, et
un « brimé », c’est-a-dire fa personne qui subit
I'agression. Le brimé est I'objet de 'agression, il
n'est pas accepté sur le plan social et il est rela-
tivement impuissant devant Pagression car il
réagit généralement de fagon passive ou parfois
trop provocante (voir aussi Allpart, 1983). [...]

Baumann (1992) définit la notion de violence
dans les termes suivanis :

1. Il s’'agit d’'un comportement externe de per-
sonnes ou de systémes sociaux vis-a-vis de
personnes, de systémes sociaux ou de choses.

2. La personne qui subit la violence, c’est-a-
dire la victime -~ mais souvent aussi auteur
de la violence - est en proie & un sentiment
de dommage ou de destruction du peoint de
vue physique, psychique ou social.

3. L'exercice de la violence implique que la
volonté de ia victime soit brisée.

4. La violence concerne toujours un comporte-
ment ponctuel et «intentionnel », ce qui ne
signifie pas que I'auteur ait toujours pleinement
conscience des conséguences de son compor-
tement. Plus ta personne violente est agée,
plus elle est responsabie de P"acte de violence.

5. La violence a « un sens » pour la personne vio-
lente ou le systéme social violent - ce qui ne
signifie pas que cela puisse justifier ia violence.

Par comportement criminef, on entend surtout
des formes de violence qui sont interdites par la loi
et sanctionnées par la justice (voir Hirschi, 1969 ;
Junger-Tas, Kruissink et Van der Laan, 1992).

FREQUENCE DU COMPORTEMENT AGRESSIF
DES ELEVES

Mooij (1992a) rend compte d'une enquéte
nationale qui a été réalisée dans |'enseignement
primaire et secondaire. L'enquéte a eu lieu dans

30 établissements d’enseignement primaire, ordi-
naire et spécial {parmi 45 classes représentant au
total 1 065 éléves agés d'environ 9 & 12 ans) et
dans 36 établissements d’enseignement secon-
daire, ordinaire et spécial, représentant au total
1055 éléves agés d’environ 13 a 17 ans [...]. Au
niveau de I'éléve, le phénomeéne de la « brimade »
(bullying) a été approché au moyen du question-
naire aufoévaluation d'Clweus (1987 et 1891). On
a utilisé la version pour fes pius jeunes dans {'en-
seignement primaire et la version pour les plus
agés dans [Ienseignement secondaire, telles
gu’elles ont été traduites par Librand, Van
Ujzendoorn et Van Lieshout (1991). Afin d'évaluer
les données resultant de 'auto-évaluation, on a
également recueilli des données sur la perception
du comportement social des éléves auprés de
leurs camarades de classe (données sociomeé-
triques). L'enquéte a eu lieu auprés des éléves en
avrit-mai 1991 (année scolaire 1990-1291). Le
tableau 1 indique les pourcentages d’éléves qui
ont déclaré faire I'objet de brimades {question 7)
ou étre l'auteur de brimades (question 26).

Tableau !. — Pourcentage d’éléves victimes
et auteurs de brimades dans |'enseighement
primaire et secondaire

Victimes de Brimades | Auteurs de Brimades
Réponses possibles S Primaire | Secondaire F-’rimaire Secondaire
Pas cetle année .. ..., 0% | mu | 0% | 4w |
Tou2foisceiteannée ..| 38% 23% 50 % 0% |
Réguligrement . . .. . ] 15% 4% 14 % 11 %
Environ 1 fois par semaine 4% 0% 3% 4 2%
Plusieurs fois par semaine | 4% 2% 5% 3%

L.a brutalité (bullying) (en particulier le fait d'étre
brutalisé) est plus fréquente dans les derniéres
annges d'enseignement primaire, plus que dans
'enseignement secondaire [...].

Mooij (1994) fait état des résultats d’une étude
nationale sur les violences commises par les
éleves hollandais de I'enseignement secondaire. H
s'agit des éléves de troisiéeme et de seconde,
c’est-a-dire 4gés d’environ gquinze & dix-sept ans.
Les variables ont été mesurées au niveau de
I’école, de la classe et de I'éléve. Ont participé a
'enquéte cent classes dans 71 écoles, représen-
tant au total 1998 etéves. L'enquéte poriait sur les
éléves victimes d’attouchements de la part de
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gargons ou de filles. Il a été demandé aux éléves
s’ils avaient constaté, dans le courant de la
période allant de septembre 1992 a mars 1993,
que des gargons ou des filles se livraient & des
attouchements a I'école. Les résuliats ont été les
suivants : 22 % des éléves avaient été au moins
une fois victimes d’attouchements par des gar-
cons, et 14 % des éléves avaient éte victimes
d'attouchements par des filles. D’'autre part, 8 %
des éléves ont indiqué s’étre eux-mémes livrés a
des attouchements sur des gargons ou des filles.
Les attouchements sur des filles se retrouvent
dans une échelle fiable et valide concernant les
auteurs de violences physiques systématiques,

Dans une étude effectuée en 1994, Mooij a
demandé a chaque &lave s’il était victime ou auteur
de brimades et de comportements violenis (auto-
evaluation). Il a également demandé a chaque éléve
de porter un jugement sur le comportement social
ou asocial de ses camarades de classe (informa-
tions sociometriques). De telles informations ont
également été fournies pour chaque éléve par le
professeur principal. Les résultats ont ensuite été
analysés {analyse en composantes principales,
raotation varimax), aprés quoi un contrdle a permis
de distinguer deux échelles pour les victimes de
brimades et de violences et trois échelles pour les
auteurs de brimades et de violences, & savoir :

1. victimes de violences physiques (9 indices
de référence, coefficient alpha : 0,70), od il
est question d’agression physique dirigée
directement contre I'éleve par des cama-
rades de classe. Ce type d’agression peut
avoir lieu aussi bien a I'école qu’en dehors
de I'école et peut s'accompagner d'utilisa-
tion d’armes.

2. victimes de violences matérieltes ou immaté-
rielles (11 indices de référence, coefficient
alpha : 0,66), ce qui se caractérise surtout
par la viclence utilisée dans le cadre scolaire
par des camarades de classe et des ensei-
gnants et visant des objets ou des per-
sonnes, y compris I'éléve concerné. La vie-
lence et les destructions commises par les
éléves i I'intérieur et & I'extérieur de I'école
sont indissociables les unes des autres.

1. auteurs des comportements génants (cing
indices de référence, coefficient alpha : 0,65),
tel {e fait d'injurier des éléves ou des profes-
seurs, de troubler I'ordre ou de se livrer a
des brimades.
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2. auteurs de violences matérielles (huit indices
de référence, coefficient alpha : 0,68), ce qui
comprend le vol, les dégradations, le fait
d’'importuner ses camarades, le chantage et
Iutilisation d’une arme contre autrui aussi
bien & I'écale qu’en dehors de I'écale.

3. auteurs de viglences physiques systéma-
tigues (treize indices de référence, coeffi-
cient alpha 0,82), ce qui implique la prépara-
tion et I'utilisation systématique de violences
physiques au moyen d'armes contre des per-
sonnes, a I'école ou en dehors de I'ecole.
Cette ocatégorie comprend également les
attouchemenis sur des filles (¢f. au-dessus).

Les pourcentages d’éléves qui ont été au moins
une fois victimes ou auteurs de violences dans le
courant de Ja période allant de septembre 1992 a
mars 1993 sont les suivants .

1. « victimes de violences physiques » : 15 % ;
2. « victimes de viclences matérielles ou imma-
térielles » : 43 %.

1. « auteurs de comportements génants &
I’école » : 51 % ;

2. « auteurs de violences matérieiles » : 7 % ;

3. « auteurs de violences physiques systéma-

tiques » : 15 %.

Dans la méme etude (Mooij, 1994), les ensei-
gnants ont indiqué que :

1. 8 % des éléves sont parfois victimes de brimades
ou de violences de la part d’autres éléves ;

2.7 % des éléves se livrent parfois & des bri-
mades ou des viclences sur d'autres éléves ;

3. 18 % des éléves chahutent pendant les cours ;

4. 28 % des éléves pourraient avoir de
meilleurs résultats scolaires.

Cette évaluation sociométrique peut étre mise
en paralléle avec I'autoévaluation des éléves,

e . [

autoévaluation [ avis des

: L enseignants

| chahutent pendant tes cours , . . 57 % 18 % '
pourraient oblenir ¢
de meilleurs résultats scolaires |, ] % ‘ 29 % |

[...] Les limites entre brimades, violence et com-
portement criminel sont difficiles a déterminer, du
fait gu’elies dépendent des définitions utilisées et
du mode d’'opérationnalisation (voir par exemple
I'enquéte standard sur les auteurs de violences



destinée a mesurer le comportement criminel, telle
qu'elle a été effectuée en 1992 par Beke et
Kleiman). Une étude sur I'évolution de la crimina-
lité des jeunes (Junger et Tas et al., 1992) révéle
que la criminalité parmi les jeunes a augmenté de
38 % en I'espace de dix ans. On a constaté en
particulier une forte croissance de la criminalité
chez les filles. Il y a une augmentation considé-
rable du nombre de jeunes tombant sous le coup
d'une mesure de protection de I'enfance. Mutsaers
{1994} présente également des statistiques géné-
rales de la criminalité chez les gargons.

RELATIONS AVEC D’AUTRES VARIABLES

Brimades au niveau individuel
et au niveau de la classe

Mooij (1992a) examine les rapports qui existent
entre les résultats individuels, corrigés en fonction
de la valeur moyenne du groupe (ACP, rotation
varimax), comme l'illustre le tableau 2 ci-contre :

Si on appligue une correction pour tenir compte
des différences entre les classes, on constate que
le facteur 1 (&ire victime de brimades) et le facteur
2 (étre 'auteur de brimades) sont relativement indé-
pendants I'un de 'autre. Toutefois, dans les classes
ol le pourcentage de brimades est supérieur & la
moyenne (ol il s’agit done d'un phénoméne coliec-
tif, voir facteur 3}, on constate un rapport entre le
fait d’étre victime de brimades et le fait d’étre 'au-
teur de brimades, ¢'est-a-dire que les éléves sont
apparemment amenés & participer aux brimades,
ou forcés de le faire pour « survivre »,

Mooij (1992) a également mesure des variables
au niveau de la classe. Les résultats relatifs aux
brimades (autoévaluation et évaluation sociomé-
trique) sont regroupés, au niveau de la classe,
avec d'autres caractéristiques relatives aux
éléves. Une analyse des facteurs principaux, sui-
vie de apptication de la rotation varimax, condulit
aux résuliats suivants (résumés) : [...]

Caractéristiques d'une classe ou les brimades
sont nombreuses (Facteur 2} : comportement
moins désapprobateur que la moyenne a 'égard
des brimades, davantage d’éléves qui sont eux-
mémes auteurs de brimades, et un nombre plus

Tabieau 2 — Résultats de 'analyse
en composantes principales
(résultats individuels corrigés
en fonction de la moyenne)

Facteur 1 . les éleves victimes de brimades de la part
de camarades de classe

Dans une mesure supérieure & la moyenne : étre vic-
time de hrimades directes, étre victime de brimades
réguliéres cu fréquentes, étre victime de brimades
indirectes, é&tre isclé par rapport aux camarades de
classe : &tre qualifié de téte de turc, et &tre consi-
déré comme un éléve peu sympathigque

Facteur 2 : auteur de brimades vis-a-vis des cama-
rades de classe

Dans une mesure supérieure 4 la moyenne étre soi-
méme auteur de hrimades, étre qualifié par les cama-
rades de classe d’auteur de brimades ; &tre un gargen ;
ne pas condamner suffisamment les brimades ; chahuter
le professeur dans une mesure supérieure 3 la moyenne

Facteur 3 : brimades en lant que phénoméne au
niveau de la classe

Observer au sein de la classe un nombre d’enfants
victimes de brimades supérieur & la moyenne ;
observer dans la classe un nombre d’enfants auteurs
de brimades supérieur & la moyenne ; &tre soi-méme
auteur de brimades dans une mesure supérieure & la
moyenne et &tre I'objet de brimades directes dans
une mesure supérieure a la moyenne

Facteur 4 : intelligence non verbale par rapport aux
camarades de classe

Disposer d'une capacité de réflexion supérieure a la
mayenne ; posséder un plus grand niveau d'ingéniosité

élevé d’enfants dans la classe, le fait qu’il v a
une proportion plus élevée de garcons dans !a
classe.

Facteur 3 : caractéristiques de P'enseignant « faible » :
s’apercevoir davantage que la moyenne que |'on
essaie de mettre fin aux brimades, chahuter le pro-
fesseur davantage que la moyenne, constater qu’un
nombre plus grand gque la moyenne dans la classe
est 'auteur de brimades, le fait que, selon le pro-
fesseur, les éléves consacrent moins de temps que
la moyenhne a s’acquitter de différentes taches et
que le professeur consacre moins de temps que la
moyenne aux processus scolaires et aux relations
sociales dans la classe, le fait que, selon le profes-
seur, les éléves consacrent plus de temps que la
moyenne 4 travailler aux mémes taches. [...]
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Harcélement sexuel et violence

Des rapports de cohérence ont été établis dans
I'échelle « &tre Pauteur de violences physiques
systématiques » (voir au-dessus). Mooij (1994)
analyse 59 variables (analyse en composantes
principales, rotation varimax), ainsi que les éva-
luations sociométriques par i'enseignant et les
camarades de classe. Les quatorze composantes
sont réparties en quatre groupes. Ainsi se déga-
gent quatre catégories pour la violence des éléves
au niveau individue! :

L ]

absence de violence (groupe 1),
+ violence « limitée » ou « potentieile » (groupe 2),

» comportement génant & lecole et formes
légéres de comportement de victime/auteur
de violences en rapport avec un certain type
de comportement de la part du professeur
(groupe 3),

* violences graves, y compris la toxicomanie,
de la part d'éléves masculins (groupe 4).

On constate que l'augmentation de la viclence
des éléves au niveau individuel est inversement
proportionnelle aux liens sociaux tant dans le cadre
familial et a I'école (cf. Beke et Kleiman, 1992 ;
Ferwerda, 1992 ; Hirschi, 1969 ; Moffitt, 1993}

Violences. Analyses multivariées

Mooij et Vierke (1997} font état de resultats
d'analyses multivariées des données de !etude
sur la violence parmi les éléves. lls font état
d’anaiyses de corrélation de variables par éléve et
par classe et d’analyses de corrélation de
variables par éléve et par école. [...] Les résuitats
ies plus importants sont les suivants :

Les variables éléves sont manifestement plus
importantes que les variables classes, lesquelles
sont a leur tour plus importantes que les variables
écoles. En ce qui concerne les analyses des
éléves et des classes, c¢’est I'explication statis-
tique du « fait d’étre l'auteur de viclences phy-
siques » qui est la plus concluante (8,9 % des dif-
férences entre classes). De méme, 'explication
statistique des facteurs « étre la victime de vic-
lences physiques » et « é&tre I'auteur de compeorte-
ments génants » est concluante a4 6,7 % et 5,3 %
respectivement. C'est pour les facteurs « étre
"auteur de violences matérielles » et « étre vic-
time de violences matérielles » que I'explication

statistique des variables est la moins concluante,
puisqu’elle est de respectivement 2,5 % et 0,7 %.
Des résultats a différents niveaux seront donnés
dans le paragraphe suivant.

EXPLICATION DU
COMPORTEMENT (ANTI-) SOCIAL

Variables personnelles et externes
{environnementales)

L’explication du comportement agressif se fait
par deux sortes de variables, innées et environne-
mentales. Tout d’abord, le comportement social
est une caractéristique inhérente a '&tre humain.
La probabilité des différences individuelles et
génétiques existe au moment méme de la
conception. Donc le comportement social peut
gtre expliqué partiellement par des caracteris-
tiques fondamentales ou innées de la personna-
lité, en se référant aux caractéristiques biolo-
giques « fondamentales » de la personne (voir
Frijda, 1994 ; Goleman, 1985 ; Mehlhorn, 1988).
Selon ces explications, les causes des comporte-
ments sociaux peuvent essentiellement étre trou-
vées chez la personne en question. Ceci arrive
lorsque le profil de personnalité commence &
jouer un rble important. Les variables culiurelles
et biologiques, mais aussi de genre, et les
facteurs sociaux qui ont un impact relativement
long sur le comportement d'un individu (ex.: la
stabitité émotionnelte, les comportements
sympathiques/antipathiques, le degré d’extraver-
sion) sont alors significatifs.

l.es caraciéristiques de I'environnement sont
cependant tout aussi importantes. La variable
biologique du genre, par exemple, est incrustée
dans des significations et des interprétations cul-
turelies et sociales, gui influencent les effets du
comportement social depuis la naissance. Les
phénoménes d’environnement [...] semblent agir
sur la formation, le développement, et I'expres-
sion d’un comportement social de la personne.
Ces phénoménes ont rapport :

* aux variables familiales dans les processus
éducatifs de la prime enfance. Un facteur impor-
tant est la relation mére-nourrisson, et en particu-
lier la tendance de la mére a s’intéresser positi-
vement a I'enfant et 4 soutenir son développement
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vers lindépendance. Par contre, la tendance a
dominer et infliger des punitions dures aux
enfants entraine le développement de comporte-
ments antisociaux chez 'enfant (cf. Olweus, 1980 ;
Junger-Tas, 1996) ;

+ avec les caractéristiques pédagogiques, par
exemple les caractéristiques au niveau du contenu
des méthodes didactiques, des méthodes docimo-
logiques, de la pédagogie et de I'organisation du
programme & assimiler par année scolaire (Mooij,
1987). Les éléves dont les performances sant rela-
tivement faibles nécessitent plus de soutien et
d’encouragement de la part de [I'école. Ces
enfants ont souvent un passé culturel ou linguis-
tique différent ou « deviant », et sont beaucoup
plus vulnérables d'un point de vue social
(Marjoribanks, 1994). Cependant, quand la
méthode d’évaluation des progrés d’apprentis-
sages est basée sur la performance comparative
des éléves, comme habituellement c’est le cas, les
résuftats négatifs signifient qu'il y aura toujours
certains eléves qui ne pourront pas réussir cette
sélection. Cela jouera un rdle isolateur et demoti-
vant supplémentaire. Cela, dans ce sens, abaisse
les processus d'épanouissement et de motivation,
conduisant vers plus d’isolement social. Ce cercle
vicieux négatif peut étre un terrain fertile pour le
développement d'un comportement socialement
moins désiré : la déviance, la brutalité ou Pabsen-
téisme, etc. (cf. aussi Collier, 1994) ;

+ avec les processus sociaux incluant Iin-
fluence des camarades et la dynamique de
groupe (Alschuler, 1980 ; Mulder, 1977); [...].

e avec les caractéristiques du guartier ol se
trouve I'école (voir Cotlier, 1994). Ceux-ci devraient
inclure le vécu socioculturel et économique, le
taux de chémage et la nature et la quantité de
contrdles sociaux ;

« avec les caractéristiques sociales générales : I'im-
portance accordée au pouvoir et aux performances,
a la virilité (comportement machiste), au sensation-
nel (violences dans la presse : voir Willemse, 1994),
le rapport entre P'urbanisation et la paupérisation (voir
aussi Dijksterhuis et Nijboer, 1987).

Processus d’interactions multiniveaux et effets

Habituellement les parameétres de l'inné, de la
personnalité, de I'environnement ou de I'immigra-
tion expliquent le développement social de la per-
sonne. Cela se fait par le biais d’influences réci-

progues ou des interactions dans le temps, enire
deux ou plusieurs variables (Magnusson et Allen,
1983). Divers environnements comme la maison,
'école, la rue et le quartier en général, seront
parallélement tout aussi explicatifs. {...] Par
exemple, un éléve dont I’histoire familiale, les apti-
tudes cognitives, émotionnelles, sociales, ou le
vécu culturel ou linguistigue, dévient plus que la
moyenne court plus de risques de deviances
sociales dans la classe. Utiliser alors des procé-
dés de sélection négatifs, appliqués dans la plu-
part des établissements, peut faire perdre trés tot
son enthousiasme pour I'école a cet éléve, il peut
ainsi devenir turbulent. Cela a déja été observé
chez des enfants en maternelle, & I'Age de quatre
ans {¢f. Hermanns, 1979, 1980 ; Mooij, 1891). Un
tel comportement rencontre généralement une
réaction négative de la part des professeurs. Ce
qui entraine une croissance des conflits qui peut
durer pendant des années parce que méme si les
problémes sont « connus », trop peu d'efforts sont
accomplis pour les réduire (voir aussi Korte, 1992).
Dans le secondaire, I'absentéisme, les comporte-
ments violents et I'abandon deviennent évidents,
avec un comportement délictueux & |'étape sui-
vante. L'étiolement du lien social d'un éléve avec
son milieu familial, 'école ou les valeurs et les
normes souhaitées par la société, conjugué &
I'intensification d’un comportement asocial sont
percus comme des interactions longitudinales
entre, d'une part, les traits de caractére indivi-
duels et, de I'autre, les caractéristiques de I'envi-
ronnement de I'éléve, et ce a différents niveaux
d'analyse (au niveau de l'éléve, au niveau de la
classe, au niveau de I’école et au niveau du guar-
tier (cf. les différents niveaux de modéles dans
Mooij (1992b) et le soutien empirique fourni par
Mooij et Vierke, 1997). En utilisant differentes ana-
lyses multivariées ces derniers auteurs démontrent
que les faits : d’étre un gargon, d’étre plus extra-
verti, d'étre plus importun, de rencontrer peu de
professeurs ayant un comportement positif, et
d’étre scolarisé dans un type d’établissement sco-
laire secondaire & niveau plus faible, sont des
variables pertinentes qui expliquent pourquoi et
comment on devient initiateur de violence.

Le fait d’avoir un comportement turbulent a
I'école, et d’étre acteur de violence physigue pré-
méditée, est en outre expliqué par une plus
grande inconscience, par le fait de rencontrer
plus de professeurs stricts, ou plus de profes-
seurs ayant des problémes de discipline. [...] Ces
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résultats empirigues, interactifs et multiniveaux
soulignent gue les enfants classés dans une caté-
gorie & risques devraient recevoir un soutien sup-
plémentaire afin d’empécher la naissance d'un
comportement antisocial, ou d’en arréter le ren-
forcement.

Types de prévention

Différents types de prévention du comporte-
ment antisocial des éléves peuvent étre distin-
gués. Dans I'ensemble, la direction a poursuivre
est celle de la promotion du comportement pro-
social en assurant I'intégration positive de chaque
enfant ou éléve dans les divers eniourages dans
lesquels il ou elle grandit. On distinguera :

¢ |a « prévention primaire » : mesures complé-
mentaires ou modifications sur le plan péda-
gogique dans les différentes situations sco-
laires, en vue d'encourager un comportement
social ;

* la « prévention secondaire » : accorder une
attention plus ponctuelle aux éléves a
risques ;

* |a « prévention tertiaire » : accorder une atten-
tion plus ponctuelle aux éléves présentant un
comportement asoccial.

LA PREVENTION PRIMAIRE : LA PROMOTION DU
COMPORTEMENT PRO-SOCIAL

Vulnérabilité des enfants d’école préélémentaire

La recherche démontre qu'il y a des enfants vul-
nérables qui, tres tét, ant des difficuliés dans un
ou plusieurs de ces cas ! respect des normes
sociales, contréle de leurs émotions, au niveau
linguistique, cognitif, psychomoteur, etc. (Mooij et
Smeets, 1997 ; Verhoeven et Narain, 1996). Ces
enfants risquent fortement de rencontrer divers
types de problémes a leur domicile, a I'école, et
ultérieurement au travail. |l est important d’identi-
fier ces enfants le plus t6t possible, et si possible,
de leur donner un soutien supplémentaire.

Aux Pays-Bas, cela peut se faire par exemple par
I'intermédiaire des centres sociaux, des jardins
d’enfants, par [lintermédiaire des bureaux de
consultation des nourrissons, des équipes multi-
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disciplinaires pour les enfants a risque, et par des
programmes précoces de développement linguis-
tique et langagier (Doombos et Stevens, 1987,
1988). Ces programmes nécessitent habitueliernent
un déploiement d’experts professionnels.[...] La
coopération entre les parents, les partenaires
sociaux, et les écoles est nécessaire pour réaliser
un impact optimum aussi td6t que possible. C'est
particutierement vrai au niveau du soutien du déve-
loppement du comportement social des enfants.

Promotion du comportement pro-social en début
de scolarisation

Quand un enfant entre & i"école maternelle a
I’age de quatre ans, le professeur peut appliquer
un ou plusieurs tests psychométriques servant &
contrdler, a évaluer le niveau de l'enfant, son
développement sur différents points. Une étude de
966 enfants (Mooij et Smests, 1997) a identifié un
nombre de procédures et d’indicateurs indépen-
dants qui peuvent étre employés, I'un ou |'autre
individuellement ou en combinaison, ils servent a
estimer le niveau de développement des petits au
jardin d’enfants. Les indicateurs concernent :

» les compétences linguistiques (éléves non
Hollandais) ; le niveau cognitif général
(connaissances générales, capacité langa-
giére, notion de I'espace, calcul) ;

* e niveau socio-communicatif (aptitudes
devant e ftravail, comportement agréable,
caractére extraverti} ;

* |le niveau de la stabiiité émotionnelie et psy-
chologique. [...]

Quand les professeurs ont employé un ou plu-
sieurs de ces indicateurs initiaux avec un cu plu-
sieurs éléves, ils devraient gérer les situations de
jeux, d’apprentissages en tenant compte des dif-
ferences de niveau de développement et de
rythme de développement entre les éléves, dans
un groupe [...] Ceci est conforme a la politique
hollandaise actuelle de réintégration des enfants
a besoins spéciaux dans des écoles tradition-
nelles et au souci de développer des attitudes
plus actives et une plus grande autonomie dans
les apprentissages. Les exemples de change-
ments pertinents qui sont survenus dans les pra-
tiques scolaires sont :

a. Compétences linguistiques (y compris pour les
eléves etrangers) et caractéristiques cognitives géné-
rales (fangue et calcul) {voir Van Riessen, 1996) [...]



b. Les aspects socio-communicatifs et émotion-
nels : voir par exemple le programme de Steerneman
(1994} et le projet sur le développement socio-émo-
tionnel de I'UER de psychologie du développement
de I'Universite catholigue de Nimégue (Kerkvliet,
1996). Il convient également de citer dans ce
contexie les jeux, basés sur la coopération, de Van
den Eiden et Pecht (1995) et le Programme consacré
au style de vie des jeunes (UER de pédagogie de
'Université libre d’Amsterdam). Manguent encore
des programmes indiguant comment agir en cas de
conflit (Deutsch, 1993 ; Hertoys et Kersten, 1985) ;

c. Les changements dans les domaines péda-
gogiques, didactiques, méthodologiques et orga-
nisationnels sont transposés, intégrés, testés et
étudiés, dans les établissemenis d’enseignement
primaire et secondaire, sous la forme de pro-
grammes de jeu et d’apprentissage mettant V'ac-
cent sur les aspects sociaux, émotionnels et
cognitifs {(Mooij, 1996¢ ; voir également Olweus,
1993 ; Schmidt, 1983). [...]

TRAITER LE COMPORTEMENT ANTISOCIAL

Prévention secondaire et tertiaire

[...] Les éléves & risques doivent bénéficier, dés
le début de leur carriére scolaire, d’un soutien et
éventuellement d’un encadrement supplémen-
taire. L’école peut, en cas de besocin, faire appel
a des instances extrascolaires. 1l imporie de
mettre en garde contre une intervention qui soit
par trop naive en cas de problémes de comporte-
ment, sans quoi ces problémes pourraient étre
renforcés (Komen, 1991). [...]

Aux Pays-Bas des institutions judiciaires ou
saciales existent ou 'cn prend soin des jeunes
entre 14 et 18 quand ils montrent un comporte-
ment trop problématique ou trop agressif. Scholte
et Van der Ploeg (1997) évaluent, aprés une
recherche longitudinale, comment le personnel
institutionnel s’entend avec ces jeungs a compor-
tements probiématigues. Les résultats démon-
trent que la direction la plus fructueuse pour
réduire le comportement agressif est :

1. diriger I'attention pédagogique sur le com-
portement problématique en tant que tel;

2. employer une structuration modérée des
régles dans le groupe et un soutien emotion-
nel modéré ; des niveaux trop élevés ou trop
bas de IPune ou 'autre stimulent le compor-
tement problématique ;

3. le comportement a probléme devrait étre guide
vers une restructuration cognitive (par exemple
guelles causes existent, comment reconnaitre
les causes ou les circonstances dans des situa-
tions futures, comment migux réagir, comment
se former pour mieux réagir), et la gratification
de ceux qui utilisent ces compétences ;

4. le développement des comportements a pro-
bléme devrait étre contrilé chagque semaine,
tandis que I'approche de prévention devrait
étre adapiée & n'importe quelle occasion, si
nécessaire.

[...] Dans la pratique, une école peut choisir
dans une large gamme d'actions. Par exemple, les
Associations de Parents de Citoyens des Pays-
Bas soutiennent le développement d'un pro-
gramme d'ordinateur utilisé par des éleves en fin
d’instruction primaire et les trois premiéres années
du secondaire (éleves enire 9 et 15 ans). Le pro-
gramme peut &tre employé comme un instrument
d’évaluation et d’intervention en réduisant le
niveau de brutalité (voir Mooij, Mooij, et Smeets,
1997). [...] Ce programme mesure le type et le
niveau de brutalité, et les endroits ol ja brutalité
survient, ainsi que les actions mise en place
contre elle. Il est complété anonymement par tous
les éléves dans une classe. Les résultats sont
enregistrés et mis en pourcentages puis comparés
par classe et entre classes. Les résultats peuvent
étre employés comme une norme pour atieindre
un accord entre les éiéves et le professeur princi-
pal afin de réduire la brutalité. Dans cette direction
les éléves sont plus responsables de leur compor-
tement sccial positif. Si le programme est com-
plété sur une base réguliére, par exemple une fois
tous les trois mois, les éléves auto-évalués peu-
vent voir les progrés du comportement pro-social,
ce qui peut devenir un reel defi pour eux.

[...] A toute situation de crise deit correspondre
une réponse immédiate aussi bien dans I'école
que, si nécessaire, en-dehors {cf. Dienst
Onderwijs, 1994 ; Mooij, 1994). Les étapes 2
suivre, sont :

¢ arréter le comportement antisocial / obtenir
de 'aide ;

Etéves et agressions aux Pays-Bas 56



* fournir le soutien a la victime ;
¢ informer I'établissement et/ou la police de qui
est le responsable du comportement antisocial.

[...] Le soutien et I'aide a long terme pour les

victimes, leurs familles et/ou amis, pour les soins

et
et

éventuellement pour le travail, devraient aussi
re essentiels. Les incidents sérieux peuvent

avoir un impact traumatique profond sur des vic-
times et leurs familles. Normalement, & de tels
incidents dans des écoles, devraient succéder un
soutien et une aide pour les victimes, en traitant
de l'impact émotionnel du comportement antiso-
cial. Le conseiller d’école et les personnels de
santé scolaire pourraient jouer en partie ce rdle.
Cependant, les aides soignantes ont parfois aussi
besoin de soutien et d’orientation.

Stratégies dans I'école et basées sur I'école

Dans I'école, les stratégies pour contréler le

comportement antisocial des éléves peuvent avoir

différents aspects.

Les éléves pourraient par

exemple étre appelés a :

1. accepter leurs régles propres de comporte-
ment et savoir comment les appliquer ;

2. établir un accord par écrit (un « protocole »),
par exemple ne pas se taquiner 'un autre

{(Van der Meer, 1993) ;

. garder une liste de contréle afin d’évaluer
dans leur école avec leur propre regard (cf.
I'éléve et I'organisation LAKS {non daté) } :

— les professeurs et les legons ;

~ les personnes {gestion et administration,
personnel de soutien, éléves, parents) ;

- les affaires personnelles (conseil, taquinerie) ;

- la participation (conseil d’éléves, statut des
éléves, activités extrascolaires, et informa-
tion générale) ;

- 'organisation de
d'école.

I’école et du batiment

L’ecole pourrait prendre des mesures telles que :

1. nommer un conseiller confidentiel ;

2. établir un comité des plaintes ;

3. concevoir une procédure des plaintes ;

4. informer les éléves et parents ;

5. utiliser des matiéres éducatives pertinentes
dans des legons {aides & ['apprentissage,
livres pour jeunes lecteurs, audiovisuel, acti-
vités théatrales).
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L’implication des écoles dans ces politiques
parait prendre graduellement forme. Pour le rap-
port Mooij (1994) les informations regues des
écoles secondaires sont : un conseiller confiden-
tiel est nommé & 69 % ; des clauses dans le
reglement scolaire sont incluses afin de prévoir
comment les éléves devraient se traiter entre eux
(55 %) ; des plans de prévention de la délin-
guance sont élaborés (7 %).

[...] Aux Pays-Bas, les moyens pour mesurer les
comportements et guider I'action correspondante
des professeurs sont soutenus par la campagne
nationale « Ecoles slres ». Une partie de la cam-
pagne porie sur la securité dans et autour des
écoles, elle est épaulée par le travail de comités
spéciaux tels que I'Equipe de Gestion du Projet
d’Education Secondaire et par le soutien d’orga-
nisations éducatives. La campagne inclut :

* pour les écoles :

— le développement d’un soutien en cas de
crise ;
le développement d’un instrument analy-
tigue simple ayant la possibilité de donner
des solutions au probléme spécifique ;
la dissémination d’information sur
modeles et les exemples efficaces ;
le developpement pas a pas de stratégies
et tentatives de guides de discussion dans
des écoles ;
I"ébauche d’une gamme de formation et de
mesures de soutien ;

les

- des cradits que les écoles peuvent
employer pour acheter des services ou des
produits ;

I’élaboration préventive d’un plan de sécu-
rité et de santé conformément a la législa-
tion (incluant le rendez-vous avec des
conseillers confidentiels, |'établissement de
procédures de plaintes et un plan scolaire
quadriennal) ;

pour des éléves un symposium et un
concours (vidéo, photographie, textes, bandes
dessinge, affiches, musique ou théatre) ;

* pour les éléves, parents et écoles un

numeéra national d’assistance/aide téléphonique ;

* pour les politiques locales {municipalités,
ecole, organisations sanitaires, services sociaux) :
des accords (conventions) avec les villes et les

grandes villes incluant une section sur « I'Ecole
slOre » ;



* pour les politiques nationales : 1'assimilation
de politiques intégrées innovantes pour les jeunes.

Les instruments développés prenant part a la
campagne « Des écoles slres » sont maintenant
préts a I'emploi (Procesmanagement Voortgezet
Onderwijs, 1996). Il n’y a pas de données dispo-
nibies, cependant, sur la fiabilité, la validité ou
I'efficacité de ces instruments.

Niveau régional ou municipal

Dans les municipalités et régions, il y a des
coopérations entre des institutions éducatives
{écoles) et les organismes concernés par le travail
sacial, les activités sociales et culturelles, les ser-
vices de protection de 'enfance et de la jeunesse,
et avec les instituts régionaux pour la santé men-
tale, la Police et la Justice. Cependant, entre les
municipalités ou les régions, il peut exister des
différences nouvelles ou traditionnelles,

En 1994, le Département d’Instruction de la
Municipalité de La Haye publiait une synthése des
régles pour la gestion des écoles et des profes-
seurs concernant les aspects l1égaux et physiques
de la violence (Dienst Onderwijs, 1994), D’autres
villes et grandes villes ont suivi avec des
approches similaires. En méme temps, des
consultations ant été faites et il y a eu une coope-
ration entre des institutions éducatives et des
organisations du secteur social, eic. La
Coopération entre des écoles et la police a pro-
duit des initiatives telles que des legons sur la
prévention du crime (sur des themes comme le
vandalisme et le tapage ; le vol et le recel des
biens volés : I'abus et le soutien aux victimes ; le
commissariat, les procédures et le contréle de la
police, Huigen, Oltmans et Cornelissen, 1992).

Au niveau national

Le Ministére de I’Enseignement, de la Culture et
des Sciences fixe le cadre pédagogique de 'ensei-
gnement et des écoles. L'accent est porté sur la
mission éducative dans laquelle les directions
d’écoles, les équipes pédagogiques et les parents
d'éléves transmettent aux enfants les valeurs et les
nermes (De Rijcke, 1993). En 1992, le groupe de
projet sur la prévention du harcalement sexue: a &té
chargé de traduire la politique nationale en termes
qui soient utilisables dans le projet et la pratique
scolaires. Les instruments utilisés sont les sui-

vants : désignation d’une personne de confiance,
instauration d’une commission des plaintes, élabo-
ration d’une procédure pour le dépdt de plaintes, et
information, par exemple grice a un dossier spécial
pour I’enseignement primaire visant a 'identifica-
tion et & I'encadrement du harcélement sexuel
{Visser, 1996 ; Matem 1996} [...]

Suivant les recommandations d’une étude
nationale sur la violence des éléves a I|'école
secondaire menée par Mooij {1994), le Secrétaire
d’Etat 4 I’Enseignement, & la Culture et aux
Sciences a installé un comité mandaté pour éla-
borer un programme d’action contre la violence &
I'école. La commission a publié son rapport le 22
juin 1995 sous le titre « Prévention et lutte contre
la violence & V'école ». Parallelement, le Ministére
a publié une brochure sur la sécurité a l'école
(Ministére de I’Enseignement, de la Culture et des
Sciences, 19954, 1995Db). La campagne nationale
« Ecole Protégée » (voir ci-dessous) eétait en
méme temps lancée par les ministéres :

Ministére de la Santé, de la Sécurité sociale et
des Sports. Le Ministére a publié en 1995 un rap-
port sur les causes, les caractéristiques et la poli-
tigue menée a I'égard des jeunes vulnérables
{Schuyt, 1995). Ce rapport met I'accent sur la
nécessité de détecter a un stade précoce guels
sont les jeunes qui se trouvent dans une situation
vulnérable et de leur apporter une aide ponctuelle.

Ministére de FPintérieur. Entre 1994 et 1996, le
ministére de 'intérieur a passé des accords avec un
certain nombre de grandes villes et de villes
moyennes définissant 'approche & adopter a ’égard
des probiémes que posent les groupes a risque.

Ministére de la Justice. Humbert (1293) a effec-
tué une étude bibliographique sur I'efficacité de
I'information dans la perspective de la prévention
de la criminalité. Il est apparu & cette occasion
qu’une information ponctuelle, personnelle et
répétée, ainsi qu'un contrble social (récompenses
et punitions) sont plus efficaces que des cam-
pagnes massives d’informations dans les médias.
En 1994 a été publié un rapport de la commission
sur la criminalité des jeunes (ministére de la
Justice, 1994), qui plaide pour une approche
rapide, cohérente et a un stade précoce, 'accent
etant mis sur la prévention, en particulier par I'in-
termédiaire des écoles. En 1986, Junger-Tas met-
tait encore en évidence ta nécessité d'une pré-
vention ayssi précoce que possible, en particulier
au niveau de la famille (Junger-Tas, 1896).
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Autres organismes nationaux : Le Centre natjo-
nal GVO (1992) a publié un dossier sur les bri-
mades & I'ecole, compeortant du matériel pédago-
gique, des livres pour les jeunes, du matériel
audiovisuel, du matériel pour les parents et des
informations générales. L’'Association pour la
publicité non commerciale (SIRE) a lancé en 1995
une campagne nationale contre les brimades 2
'ecole. La Fédération nationale des Associations
de parents d'éléeves stimule notamment le déve-
foppement d'un programme informatique destiné
aux ¢léves des deux classes supérieures de 'en-
seignement primaire et aux éléves de Ienseigne-
ment secondaire (voir ci-dessus). Le Comité
national d’action des Ecoliers (LAKS) a é&laboré
une liste de critéres auxquels une éccle doit
satisfaire pour mériter V'appeliation « d’école en
or =, Les éleves peuvent ainsi porter un jugement
sur leur propre école. Le Fonds d’aide aux pro-
fesseurs et le Service des personnels de Santé a
déclaré que devait faire partie de la politique des
conditions de travail, 'étude des niveaux d'agres-
sion, de violence et de harcélement sexuel qui
peuvent étre rencontrés par les personnels des
écoles. Il a publié¢ un manuel, « En sécurité dans
'école », un questionnaire et un accompagnement
basé sur des annotations explicatives incluant un
plan d'action pour traiter les problémes (Kelder et
Van Lemette, 1996).

I} doit étre noté, cependant, que généralement il
N’y a pas de données sur la fiabilité, la validité ou
I'efficacité de ces politiques.

CONCLUSIONS

Il est clair que fe comportement agressif des
éleves, exprimé par exemple par la brimade répétée
{bullving), la violence et le harcélement sexuel, sont
des types de comportements qui ne peuvent pas
étre niés ou négligés. Méme si cette évidence est
basée essentiellement sur les données des Pays-
Bas, la recherche montre que le comportement anti-
social des éléves semble caractérisé dans beaucoup
de pays a travers le monde. Bien s(rr des différences
au niveau culturel, social, linguistique, éducatif et
social existent entre ces pays. Cependant, l'informa-
tion actuelle semble plutdt génératiser les problémes
évoqués (cf. Mooij, 1997b).

A supposer gu’on veuille empécher ou réduire le
comportement antisocial dans la sociétée et 3
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I’école, certaines étapes pourraient étre propo-
sees. Un premier pas doit &tre franchi sur la réa-
lité et la pratique scolaire. Aux niveaux des écoles,
la direction, les professeurs, ies autres membres
du personnel, les éléves et les parents doivent
tous étre impliqués, dans la discussion, la promo-
tion des diverses activités et partager la respon-
sabilité des réalisations pratiques. Cela devrait
méme &tre une des taches centrales de I’école (cf.
aussi Hechinger, 1994 ; Howard et Jenkins, 1970} :
[...] «8ans une réforme radicale de I'éducation at
de I'organisation, il sera impossible que nous gar-
dions de maniére efficace la qualité de |'enseigne-
ment et que les professeurs aient une vie suppor-
table & I'avenir. » (Bolscher, 1994, p. 8).

Comme indiqué dans la section sur la promotion
du comportement pro-social en début de scolari-
sation certains changements éducatifs importants
sont nécessaires, au moins aux Pays-Bas. Il est
clair que les écoles ne peuvent pas réussir seules,
parce gue les changements doivent &tre inspirés et
contrélés par une évaluation méthodelogique adé-
quate. Changer sans vérifier tes effets en termes
d’avantages ou de désavantages relatifs aux com-
portements sociaux n'est d’aucun usage. Aussi, la
connajssance des changements adéquats néces-
saires n'est pas assez importante pour changer la
pratique de Fécole (¢f Kohnstamm, 1963). Un
deuxieme pas pourrait donc étre la coopération
entre les écoles et la recherche, de facon a garan-
tir que les efforts vont dans la bonne direction, a
partir d’une définition multidimensionnelle perti-
nente et d’une opérationalisation du comportement
social, avec des méthodes réalistes d’applications
évaluées dans la pratique scolaire. [-..]

En troisiéme étape, la coopération entre différents
pays pourrait ajouter une analyse plus fine sous-
jacente et des vues explicatives dans chague pays
{cf. Munthe et Roland, 1989). De plus, les échanges
et evaluations méthodologiques de I'information, les
analyses empiriques et théoriques, les instruments
et résultats de recherche, pourraient conduire a une
plus grande uniformité dans par exemple les défini-
tions du comportement antisocial et social et la
mesure de feur fiabilité et de leur validité. Seulement
alors, il sera possible, si cela est souhaitable, d'ob-
tenir des conclusions pertinentes sur le comporie-
ment social des éléves dans chaque pays, de com-
parer les situations et d’évaiuer les développements
et les tendances d'un peint de vue politique,

Ton Mooij
Université de Nimeégue
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Le cété sombre de I'école :
politique et recherche

sur le comportement anti-social
dans les écoles espagnoles

Juan Manuel Moreno

Traduction et adaptation
Catherine Mancel
Eric Debarbieux

La viclence scolaire est largement dissimulée en Espagne, pour des raisons de réputation des établis-
sements ef des personnels. Les enquétes, méme peu nombreuses, montrent pourtant Ja prégnance ou
phénoméne et la fréquence des comportements antisociaux. Eiles tentent de proposer des analyses mul-
tivariées expliguant ces comportements. Les politiques publiquas en la matiére sont récentes. Pourtant
- et c’est exceptionnel — elles insistent d’emblée sur une politique de la punition qui soit précise et for-
mative et non simplement répressive. La tendance a la spécialisation de certains acteurs pour traiter le
comportement anti-social s’accélére. Une série de programmes ont été mis en place, dont certains ont
été systematiquement évalués. La capacité a agir sur les interactions entre éléves ordinaires et éléves
de minorités ethniques ou désavantageées fait 'objet d’une attention particuliére.

INTRODUCTION nauté educative en Europe, Dans certains pays, les
gouvernements ont déja organisé des campagnes
nationales dans les médias, afin de créer une sen-
sibilisation sociale qui pourrait contribuer a préve-
nir de tels phénaomeénes violents. Dans d’auires
pays, peut-&tre moins concernés par un comporte-
ment antisocial au sein de ieurs écoies, les infor-
mations disponibles sur la viclence en milieu sco-

laire sont {rés limitées et ies éléments de recherche

Ces dix derniéres années, dans les écoles euro-
péennes, les actes de violence ont connu une fré-
quence croissante jamais ohservée jusqu’ici.
Certains de ces actes ont eu des conseguences
fatales pour des éléves ou des professeurs ; ainsi,
ces phénoménes ont un impact considérable dans

les médias, et donc sur I'opinion publique en géné-
ral. Le fait que I’école puisse paraitre ptus souvent
dans les pages de « faits divers » des journaux que
dans celles de la section « culture et éducation »
inquiéte gravement tous les secteurs de la commu-

sont presque inexistants et trés superficiels.

En Espagne, il n’y a aucune information officielle
et gouvernementale sur le comportement antisocial
dans les écoles. Aucun sondage majeur (avec un
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échantillon représentatif des éléves et des écoles)
n'a été conduit au niveau régional ou national. li
est vrai qu’il n’y a pas eu autant de problémes de
viclence « impressionnante » (attirant la couverture
des médias nationaux) dans les écoles espagnoles
que cela semble &tre le cas dans d’autres pays
européens. Par contre, on pourrait débattre sur
cette absence d'information (et sur la volonté de
ne pas chercher plus loin) : elle répond a I'implicite
et & I'idée bien intentionnée qu’il est préférable de
ne pas faire de publicité a4 ce type d’événement,
car cela pourrait avoir des effets néfastes. 1l sem-
blerait, en fait, que les écoles sont déja sous une
pression suffisante, et que le corps enseignant est
lui-méme suffisamment contesté, pour ne pas leur
ajouter une source de probléme supplémentaire,

Néanmoins, il doit &tre reconnu que nous affron-
tons fa montée d’une sorte de violence (ou, pour
parler plus globalement, d’un comportement anti-
social) qui est spécifiquement basée dans 'école,
qui appartient a I'environnement scolaire, qui fait
partie de sa culture, et qui a une relation avec le
systéme des rapporis sociaux qui prévaut et se
developpe parmi les parents, les professeurs et
les éléves. Cet article tentera de donner un
compte rendu systématique des recherches gui
ont été menées en Espagne au niveau du compor-
tement antisocial dans les écoles ; il traitera aussi
des problémes de politiques publiques et des pro-
grammes spécifiques d'action éducative visant a
empécher et traiter ce comportement.

DESCRIPTION ET ANALYSE
DU COMPORTEMENT ANTISOCIAL

En Espagne, il n'y a aucune information quanti-
tative disponible a un niveau national sur le com-
portement antisocial dans les écoles. Cette direc-
tion de recherche n’a été empruntée que trés
récemment. Les études pionnigdres de Vieira,
Fernandez y Quevedo {1989) et Cerezo y Esteban
{1982} avaient commencé a attirer 'attention des
educateurs sur le « probléme dissimulé » de la
violence a I'école. Plus tard, d’autres chercheurs
ont suivi : les recherches menées en Espagne ont
été essentiellement descriptives, avec générale-
ment des échantillons resireints d'écoles, de pro-
fesseurs et d'éléves, de ce fajt une généralisation
n'est guére possible ; de fait, il y a eu trés peu de
tentatives pour fournir des explications (basées
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sur des évidences empiriques) ou des interpréta-
tions théoriques. Les chercheurs reconnaissent
qu'on connait peu de choses sur les causes de
ces phénomeénes ; néanmoins, il y a une informa-
tian descriptive disponible assez pertinente qui,
au mains, a généré des propositions importantes
pour une action éducative de fagon a prévenir et
combpattre la violence scolaire.

Définitions employées relatives au
comportement antisocial parmi les éléves

et entre [es éléves et les professeurs,
concepts et opérationalisation de I’intimidation
brutale (Bullying, en espagnol : Intimidacion),
de la violence et de l'intimidation sexuelle

Ortega {1992, 1994, 1995 et 1997) a conduit une
recherche sur le phénomeéne spécifique de la bruta-
lité (Intimidacion). Cet auteur propose la définition
suivante @ « Des situations dans lesquelles un ou
plusieurs éléves prennent pour cible un éléve donné
et périodiguement lefla soumeite a la moquerie,
aux menaces, au harcélement, aux agressions phy-
siques, a l'isolement social, etc., en profitant de
son insécurité, de sa crainte et de ses difficultés
personnelles 4 demander de l'aide » (1995 : 201).

La définition donnée par Melero (1993 : 96) est
plus pertinents, par sa tentative d’inclure la tota-
lité du concept de violence scolaire ou de com-
portement antisocial {1). Cette perspective est
feconde parce qu'elle permet de distinguer les
phénoménes violents des problémes simplement
disciplinaires, comme le comportement turbulent
dans la classe : « Toutes situations, allant au-dela
des limites de la discussion ou de la disparité des
points de vue, allant & un affrontement physique
ou verbal entre das éléves, professeur(s) et éléve(s),
professeur(s) et parents, ou méme parmi des pro-
fesseurs eux-mémes ; de surcroit, le cambriolage
et les dommages intentionnels sur une propriété
personnelle, e matériel scolaire, ou I'infrastruc-
ture de I'école elle-méme ».

Que savons-nous de la fréquence de ces
phénoménes parmi des éléves et entre des
éléves et professeurs ?

Ortega (1994, 1995 and 1997) a analysé de prés
I'intimidation brutale dans des écoles publiques
élémentaires et secondaires (2) a Séville. Elle a
employé le célébre guestionnaire d'Olweus (tra-
duit en espagnol et adapté a notre culture et



notre systéme éducatif) ; son étude est en fait une
reproduction de V'étude menée ay Royaume-Uni,
en Suéde et en Norvege (3).

Dans I’échantillon d’écoles élémentaires {284
eléves entre 12 et 14 ans), 27 % ont déclaré étre
trés fréquemment maltraités par leurs pairs ; 60 %
quelquefois. Seulement 18 % des éléves disaient
quiils n'ont iamais 4té brutalisés oy victimes.
Dans I'échantillon des écoles secondaires (575
éléves de 14 4 16 ans dans trois etablissements,
dont un A vocation professicnnelle), 5 % des
éleves ont déclaré avoir ¢t8 maltraités trés fre-
quemment et 33 % parfois,

Les affronts, les surnoms méprisants, les
menaces, les rumeurs, puis les agressions phy-
siques, les cambriolages et Pisolement forcé
d’éléves sont, dans cet ordre, les formes de bru-
talité et de violence les plus fréquentes parmi les
éleves. Dans les deux échantilions, I'intimidation
prend clairement la forme d’agression verbale
plutdt que d’attaques physiques ; ii y a trés peu
de cas (rapportés} de violence physique et aucun
d’intimidation sexuelle.

Les éléves de 'échantilion d’école primaire sont
bien informés a propos de ces faits (87 % disent
quiils connaissent ce sujet). Alors que 21 % ne
considérent pas la viclence comme étant un de
« leur probléme » ; 32 % pensent qu'ils devraient
faire quelque chose mais ne savent pas comment,
quand ou que faire ; 47 % déclarent qu’ils essaient
de stopper ces agressions. Dans les écoles secon-
daires, 17 % ne la considérent pas comme leur
probléme ; presque 50 % pensent qgu'ils devraient
faire quelque chose mais ne savent pas comment,
34 % essaient d’arréter ces événements.

Dans les écoles elémentaires, seulement la moi-
tie de ceux qui se considérent comme victimes en
parient & leurs professeurs ; un peu moins de cette
moitié (46 %) en parlent avec leur familie. Une
grande pattie des agresseurs s’en sortent sans
bunition et la majorité des éléves pensent que les
professeurs ne sont pas capables d'arréter les
agressions. Parmi fes éléves du secondaire, seule-
ment 7 % des victimes en parlent & leurs parents.

L'étude exécutée par Melero (1993), sur laquelle
nous donnerons plus de détails plus loin, inclut un
Guestionnaire passé a 200 professeurs d’écoles
secondaires dans la ville de Malaga. Cette étude a
exploreé des cas de comportements antisociaux diri-
gés specifiguement contre des professeurs. Les résui-

tats montraient qu’en dehors de la violence venant
des éléves, il y avait aussi des cas de violence entre
professeurs et parents, et méme entre les professeurs
eux-mémes. Le pourcentage de professeurs ayant
souffert d’'une certaine sorte de violence de la part
d’éleves, parents ou collégues atteignaient un total de
57 %. 15 % des professeurs avaient souffert de dom-
mages intentionnels sur leur propriété personnelle
(spécialement leur voiture). lls déclaraient aussi gu'ils
ne sentaient pas du tout protégés par la législation.

Bien gu’'il n'y ait aucune évidence quantitative,
notre propre travail dans les écoles {Morena et al.,
1997) tend a suggérer que lorsque les professeurs
sont impliqués dans des événements violents méme
comme victimes, ils tendent & ne pas le dévoiler, afin
d’éviter de donner une idée défavorable de leurs
aptitudes a contrdler et traiter les situations « diffi-
ciles » ou « conflictuelles » avec les élaves et/ou Jes
groupes. Un phénoméne analogue est observé quant
aux parents cd’auteurs de violence ou de victimes
{qui ont tendance a étre silencieux pour ne pas nuire
a la situation de leur enfant dans I'école ou hors de
école). En bref, ce que nous connaissons et ce que
nous voyons en termes de violence, de brutalité et
d'intimidation dans les écoles serait seulement une
partie d’un énorme iceberg, et la plupart des acteurs
impliqués dans ces phénomeénes, pour des raisons
différentes, tendent A rester secrets et 4 les dissi-
muler : les victimes souffrent silencieusement, les
agresseurs sont dans l'impunité et le reste des
éleves est au courant de fa réalité mais ne réagit
pas. Si a 'évidence le comportement antisocial en
milieu scolaire est beaucoup plus frequent qu’ordi-
nairement reconnu, il est aussi important de noter le
fait que la grande majorité des éléves et des profes-
seurs est préte a « détourner les yeux », dans une
attitude impuissante, type d’attitude nécessaire & la
reproduction de la violence.

Quelles variables ont un rapport avec

la brutalité, la violence, et l'intimidation sexuelle
parmi les éleves et entre éléves et professeurs ?
Quelles sont les liaisons avec les
caractéristiques de la communauté et de
’environnement ?

L'autre étude importante (également descriptive)
exécutée en Espagne a ey lieu dans vingt écoles
secondaires urbaines et suburbaines & Malaga
(Melero, 1993). Cette étude a essayeé d’identifier des
cas de violence dans des écoles, de chercher la rela-
tion possible avec les différents contextes socio-
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économiques dans lesquels ils survenaient. Dans
une premiére phase, I'auteur situait des cas de vio-
lence en utilisant une méthodologie ethnographique,
entretiens semi-directifs avec les principaux, princi-
paux-adjoints, professeurs, é&léves, et certains
parents ; des données ont été recueillies dans I'envi-
ronnement communautaire de chague école. Ce
chercheur a identifié et analysé 25 cas de viclence
dans les vingt éccles. Dans une deuxiéme phase, en
utilisant le questionnaire mentionné ci-dessus, il a
exploré 'opinion d’'un échantilion de 200 professeurs
des écoles impliquées dans |'étude, au sujet des dif-
férentes formes et manifestations de la violence et
de ses causes possibles, essayant ainsi d'établir des
corrélations entre les phénoménes de violence et
environnement de la communauté scolaire.

L'analyse de données des entretiens et de lenvi-
ronnement des écoles a permis d’identifier un nombre
de variables qui étaient réguliérement présentes dans
les 25 cas de violence identifiés. Ces variables sont
les suivantes : dans presque tous les cas {& une
axception pres), des gargons étaient impligués en tant
gu’agresseurs (Ortega avait une conclusion similaire
dans son étude). Lorsque les professeurs étaient vic-
times, il 8'agissait toujours de femmes maltraitées par
des éléeves hommes. Au niveau du cursus scolaire,
tous les éléves impliqués redoublaient I'annee ou
avaient auparavant été redoublants au moins une fois,
De méme au niveau de leur vécu familial, le pere des
agresseurs avait dans tous les cas un statut social
peu élevé, était un ouvrier qualifié (ou retraité) et la
mére, dans tous les cas, travaillait seulement & domi-
cile, I'agresseur ayant au maoins trois fréres ou sceurs.
Tous ces cas ont eu lieu dans des écoles situées en
banlieue ; de viclents conflits entre éléves de I'école
et autres jeunes du gquartier semblent habituels. Les
fréeguentes tentatives de cambriclage ont obligé beau-
coup d'écoles & adopter de vigoureuses mesures de
securité. Concernant les professeurs impliqués dans
les cas de violence, tous enseignaient dans des
écoles secondaires professionnelles, et, curieuse-
ment, toutes les matiéres étaient représentées a "ex-
ception de la science.

Quelles variables sont supposées influencer
le comportement antisocial parmi les éléves
et entre éléves et professeurs ? Quelles sont
les liaisons avec les caractéristiques

de la communauté et I'environnement ?

Les travaux espagnals ne peuvent évidemment
pas justifier une généralisation des relations de

causalité entre certaines variables et 1a probabi-
lité d'apparition d’événements violents dans les
écoles. Néanmoins, ils suggérent au moins trois
corrélations trés importantes : premiérement, les
phénoménes de comportement antisocial dans les
écoles montrent un trés profond enracinement
social dans le quartier ; deuxiémement, il est clair
gue les phénomeénes de violence ne devraient pas
&tre considérés simplement comme des épisodes
isolés qui surviennent spontanément et arbitraire-
ment ; troisitmement, la viclence scolaire est
beaucoup plus fréguente que ce que l'on croit
communément et le fait que les victimes et les
agresseurs aient des rapports nécessairement
prolongés dans le temps peui rendre accablantes
leurs conséguences sociales, institutionnelles et
personnelles.

Théoriquement (Ortega, 1995, 19896), les
variables influengant le comportement antisocial &
'école devraient é&tre recherchées dans trois
domaines différents ;| Le développement, ¢’est-a-
dire le processus du développement socio-moral
et émotionnel concernant le type de rapports que
les éléves etablissent entre eux ; le psychosocial,
gui entraine les rapports interindividuels, la dyna-
mique socio-affective des communautés et des
groupes de référence, ainsi que les processus
complexes de socialisation des enfants et des
jeunes ; enfin, I'éducatif, incluant la configuration
des scénarios et des activités dans lesquelles les
relations entre pairs prennent place, 'effet sur
ces rappeorts des différents styles d’enseigne-
ments et des modeles de discipline scolaire, les
systémes de communication, {'utilisation du pou-
voir, et des climats socio-affectifs dans lesquels
la vie scolaire évolue.

Quels autres processus ou conditions,

a lintérieur ou & Pextérieur de I'école, peuvent
étre pertinents pour expliquer 'augmentation
ou la réduction du comportement antisocial ?

D’autres corrélations pertinentes avec le com-
portement antisocial ont été proposées, dont cer-
taines peuvent méme é&tre considérées comme
modéles explicatifs de la violence a I'école. Méme
si elles sont bien documentées et analysées, on
doit cependant noter qu’il n'y a aucune étude
systématique de caorrélation, ni aucune étude cau-
sale suffisante sur la violence dans ies écoles.
C'est |4 tout un programme de recherche encore
devant nous en Espagne. Ces corrélations sont :
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+ La viclence structurale dérive de I'organisation
sociale : ainsi, la violence vient de la participa-
tion des éléves & des interactions qui filtrent la
violence structuraie gui est présente dans
notre société.

* La violence est omniprésente dans les médias
auxquels les éléves sont quotidiennement
EXpOoses.

* Les modéles violents que les éléves voient (et
apprennent) dans leur famille et dans leur
environnerment,

La violence dont ies éléves souffrent person-
nellement dans leur environnement et leur
famille.

Le fait gue I'école, surtout secondaire, a tradi-
tionnellement oublié la dimension éducative non
académique (développement moral, intégration
sociale, etc. }; elle a négligé les processus
interindividuels implicites de la vie collective
dans les établissements et en conséguence a
désormais (aprés la démocratisation de Pins-
iruction secondaire) des difficultés sérieuses a
proposer une réponse éducative pour le com-
portement antisocial,

En bref, la violence proviendrait d’écoles repro-
duisant le systéme de valeurs et ies modéles nor-
matifs de leur population et de la société. Les
éléves pourraient alors étre socialisés & I'école
avec des anti-valeurs telle que le mécontente-
ment, I'injustice, la non solidarité, le rejet du
pauvre et du faible, les mauvais traitements phy-
siques, et des relations interindividuelles basées
sur le mépris et I'intolérance vis-a-vis des per-
sonnes différentes et vis-a-vis des diversités eth-
nigues en général.

POLITIQUES PUBLIQUES

Jusqu'a une date récente, le comportement
antisocial dans les écoles n’avait pas été reconnu
explicitement comme un probléeme par les pou-
voirs éducatifs régionaux et nationaux en
Espagne et, danc, aucune décision de palitique
majeure n’avait été prise. Cependant, comme
nous le verrons, beaucoup de mesures adminis-
tratives, politiques et, législatives ont récemment
été prises dans le but explicite de prévenir et de
lutter contre la violence a I'école (4).

La politique nationale s’adressant spécifigue-
ment au comportement antisocial est contenue
dans le « Décret Royal sur les droits et devoirs
des éléves et le code de comporiement dans les
écoles » (Ministére de I'Education, 1995). Ce
décret énonce des principes généraux afin de
définir et de prendre en compte les problémes de
discipline, principes devant &tre adapiés et déve-
loppés par des écoles dans leurs propres régle-
ments intérieurs. Le Décret etablit une progres-
sion des punitions selon la gravité de la
transgression et des méfaits. L'accent est mis sur
le cHté formateur (et pas seutement répressif) de
la correction, et les éléves ne doivent pas inter-
rompre leurs taches d’apprentissage quand ils
sont temporairement exclus de leur école.

Dans la pratique récente de |'organisation de
base des écoles espagnoles, chaque établissement
doit créer et approuver un Document Interne de
Réglement (RRI en espagnol) détaillant le code de
comportement dans ['école, incluant des régles
concrétes, des mesures pour appliquer et promou-
voir la conformité de ces régles et les réprimandes
devant étre appliquées en cas de transgression. Le
Conseil d’Ecole (comprenant des représentants
des professeurs, des parents et des é&léves)
déiégue a un Comité Disciplinaire, les décisions
ultimes face aux comportements antisociaux, aux
incidents violents et aux proklémes disciplinaires.

MAITRISER OU REDUIRE LES INCIDENTS
DE COMPORTEMENT ANTISOCIAL

Une différenciation importante peut &tre faite
entre les réactions immédiates aux incidents vio-
lents, et la prévention. Dans une perspective édu-
cative et formatrice, des réponses préventives
sont proposées pour les comportements antiso-
ciaux. Nous consacrerons cette section au ver-
sant éducatif et la suivante au versant formatif.

Lorsqu’un incident violent survient, la procédure
habituelle est la suivante dans un premier
temps, le professeur qui atteste ou découvre I'in-
cident intervient ; si nécessaire, le tuteur (profes-
seur responsable d’un groupe donné d’'éléves) de
I'éléve(s) sera appelé & prendre en charge le
conflit ; si le probléme ne peut pas étre réglé, le
Principal adjoint et/ou le Principal le prend en
charge ; si ce n'est pas encore résolu ou si le cas
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est trés sérieux, il va au Comité de Discipline qui
propose la mesure gui doit étre prise au Conseil
d’Ecole. Dans des cas extrémes, un dossier disci-
plinaire est instruit et le Surveillant de zone et
méme le Directeur Provincial d’Education peut
déterminer la punition. Camme énoncé au-des-
sus, il y a une progression des réprimandes qui
est paralléele avec les différentes personnes et/ou
les corps autorisés a intervenir et & décider ; cela
s’accompagne d’un travail global pour améliorer
le contexte scolaire, en changeant de groupe
I'éléve, en I'expulsant de certains cours pour cing
jours, en Pexpulsant de I'école pour une période
de trois a trente jours et méme en changeant
d’école ’éléve, ce qui constitue les corrections
les plus dures. Il va sans dire que cette procédure
devrait &tre considérée comme « une bonne pra-
tique » mais, malheureusement, nous savons que
les incidents les plus viclents restent dissimulés
dans le « c6té sombre de I'école ».

Outre les mesures punitives et disciplinaires
prises par les professeurs, il existe d’autres
acteurs dans le systéme éducatif qui participent
de plus en plus au traitement de ces incidents. Ce
sont, d’une part, des professionnels ayant la
charge de la formation continue des professeurs
qui développent des programmes pour prépatrer
les enseignants & affronter personnellement les
conflits et les situations violentes dans les écoles
(Esteve, 1986) et a traiter la violence d'une
maniere éducative. De plus, existent des équipes
et des agents de soutien externe aux profession-
nels, qui travaillent en permanence avec un
nombre réduit d’écoles. Certains de ces agents se
spécialisent dans la gestion des problémes de
comportements antisociaux {Moreno et al., 1997 ;
Ortega, 1996). Suivant l'augmentation des inci-
dents violents (qui commencent simplement a
émerger a la surface des éceles et donc au regard
du public), cette tendance pourrait s'institutionna-
liser dans un avenir proche.

LA PREVENTION DU COMPORTEMENT
ANTISOCIAL ET LA PROMOTION
DU COMPORTEMENT PRO-SOCIAL

Comme suggéré au-dessus, beaucoup de
récentes décisions politiques au niveau national
ont un impact direct sur la prévention du compor-
tement antisocial et sur la promotion du compor-
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tement pro-social. La réforme de I’éducation réa-
lisée actuellement en Espagne a des implications
profondes, pertinentes vis-a-vis des deux pro-
blemes : les cours de I'enseignement secondaire,
au niveau national, mettent un fort accent sur
linstruction civique et morale (éducation aux
valeurs} qui, en méme temps, utilise le cHté péda-
gogique en « parapluie » pour toutes les innova-
tions, promouvant |'interdisciplinarite dans le pro-
gramme d’études (éducation & la paix, education
sexuelle et égalité des sexes, éducation a ia santé
et a la consommation, sensibilisation &cologique,
etc.} (Bolivar, 1896). Il y a aussi un fort accent mis
sur le réle du tutorat des professeurs et des
structures de conseil et d’orientation au niveau de
toutes les écoles secondaires. L'apprentissage en
groupe, Iéquilibre émotionnel et Iintégration
sociale sont les buts explicites du programme
national. Au niveau de la vie scolaire, une partici-
pation démaocratique des éléves au sein de I'école
ainsi que Iélargissement de leurs responsabilités
dans des processus de prise de décision sont for-
tement améliorés par la législation.

Au niveau régional et local, en plus de I'adapta-
tion et du développement des politiques natio-
nales mentionnées ci-dessus, il existe d’impor-
tants programmes de discrimination positive (pour
les compensations des inégalités), certains parmi
eux sont limités a une école et d’autres basés sur
un guartier auquel sont fournis différents types de
ressources particulieres (au niveau materiel et
humain). Un bon exemple est le Programme d'ac-
tions préférentielles, dans la région de Madrid, qui
a été mis en place depuis 1995. Ce type de pro-
grammes (en partie inspirés par les ZEP(S) fran-
caises) doit encore étre évalué sérieusement ainsi
que leur arrigre-plan idéologique profond, de
méme gue leur impact politique.

Au niveau de I'ecole, nous décrirons quatre pro-
grammes qui peuvent é&ire pris comme «une
bonne pratique » traitant de la prévention du com-
portement antisocial et de la promotion du com-
portement pro-social. Nous les avons sélection-
nés parce gu'ils sont bien documentés, évalués
par une importante information quantitative.

Le programme de Développement Social et
Emotionnel dans la Classe (Trianes, 1985 : Trianes
et Mufioz, 1994 ; Trianes et Mufioz, 1997) a &té
realise dans plusieurs écoles de Malaga. Trois
modules doivent étre développés dans la classe.
Leurs objectifs incluent: la construction d’un



style de penser non agressif de résolution des
problemes, une perspective morale dans la pré et
post évaluation d’une conduite donnée, une pra-
tigue et un apprentissage des négociations, I'as-
sertivité et la pro-socialité (soutien et coopéra-
tion), le développement de fa tolérance par
rapport aux différences interindividuelles et I'amé-
lioration de la responsabilité sociale, I'apprentis-
sage des procédures démocratiques d'affronte-
ment verbal. |l s'agit de montrer du respect et de
savoir accepter les décisions de la majorité.

L'évaluation du programme est basée sur le juge-
ment par des pairs, sur une autoévaluation des
compétences sociales et sur une évaluation de
celles-ci par les professeurs. On a pu enregistrer
des resultats significativement positifs dans 'auto-
évaluation des compétences sociales, et également
dans [‘évaluation par les professeurs ef par des
tests sociométriques. Les auteurs ont également
tenté d'identifier des variables explicatives pouvant
intervenir dans 'accomplissement des objectifs du
programme. lls ont identifié les « conflits pergus par
les professeurs dans le climat de la classe » comme
une variable pertinente infiuengant considérable-
ment la réussite du programme.

Le programme pour la promotion de la tolérance
et de la diversité dans un environnement ethni-
quement hétérogéne (Diaz et Aguado, 1992, et
Diaz, Aguado et Royo, 1995). Les principaux axes
du programme sont : 'apprentissage de ia coopé-
raticn avec des membres d’autres ethnies ; la dis-
cussion et la représentation des conflits ethniques
valorisant la comprehension des difféerences eth-
niques et culturelles, le développement de I'em-
pathie vers des gens ou des groupes qui sont
sujets & des préjugés, 'augmentation de la capa-
cité individuelle a résoudre des conflits causés
par la diversité, par le biais de la communication,
la modélisation des situations et des moyens qui
améliorent 'apprentissage, reliant les activités
scolaires a des activités quotidiennes exécutées
en dehors de I’école par des éleves socioculturel-
lement désavantagés, en favorisant des attitudes
et des processus cognhitifs qui sont coniraires au
préjugé racial.

Ce programme a été fréquemment réalisé et son
efficacité est systématiquement évaluée. Il a éte
réalisé en premier lieu dans des écoles publiques
(avec des écoliers agés de 7 ans) & Madrid com-
prenant une minorité ethnique et des éléves
socioculturetlement désavantagés. Les résultats

des évaluations montraient des différences signi-
ficatives en faveur des groupes expérimentaux a
'égard de la tolérance, de la diversité et pour sur-
monter les préjugés {cognitivement, affectivement
et en termes de comportement réel), une
meilleure interaction entre les deux ethnies
(« blanc » et « gitan »), une amélioration de I’atti-
tude générale envers les camarades d’école et de
la motivation pour apprendre, une amélioration
importante de I'image de soi des éléves gitans et
de leur vision de I'univers scolaire. Dans un
coniexte similaire, ce programme a été tenté avec
des éleves 4gés de 10 ans, mais les difficultés au
niveau des relations interindividuelles reliées aux
préjugés ethnigues tendent & étre beaucoup plus
résistantes au changement (5).

Le programme pour 'extension du développe-
ment moral par ['accroissement de la réflexion
(Gargallo, 1996). Apparemment plus spécialisé
que le précédent, ce programme vise & augmen-
ter la réflexion des éléves, et par répercussion &
diminuer I'impulsivité, en supposant qu'ii y a un
rapport entre la réflexion et le développement
moral. Le programme incluait une variété impor-
tante de strategies cognitives devant &tre tra-
vaillées par les éléves dans la classe. Un modéle
quasi expérimental était appliqué pour son éva-
luation (8) ; des différences significatives ont été
relevées entre le groupe expérimental et le
groupe-témoin, sur les deux points, accroisse-
ment de la réflexion et développement moral ; un
progrés significatif a pu également étre relevé
dans le développement moral du groupe expéri-
mental en comparant les résultats du pré-test et
du post-test.

Programme pour ['amélioration du compeorte-
ment des éleves par Papprentissage des régles
(Pérez, 1996). Ce programme porte sur I'appren-
tissage des réglements et des régles de compor-
tement gouvernant 'école et la classe ; il examine
I'évolution de ia participation des éléves dans
"organisation de la vie de la classe au travers de
leur collaboration active dans I'élaboration des
regulations du comportement (7). Il existe trois
phases : I'analyse des regles explicites et impii-
cites gouvernant la vie de la classe ; la construc-
tion d’un ensemble de régles et leur surveillance
par la participation démocratique des éléves ; la
mis en ceuvre de I'ensemble des régles et la sur-
veillance de la conformite.
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Un modéle quasi expérimental a été employé
pour i'évaluation ; un questionnaire original trai-
tant de « I’évaluation du comportement en
classe » (s'adressant aux professeurs) a été éla-
boré; des différences significatives ont é&té
notées quant a I'amélioration du comportement
des éléves entre le groupe expérimental et le
groupe-témoin, et en comparant les resultats du
pré-test et du post-test. Le programme s’est

montré trés efficace pour traiter les problemes de
discipline et les comportements turbulents, mais il
n‘y a aucune évidence gue ces activités empé-
chent les incidents violents, méme si {'on suppose
que la résolution de problémes disciplinaires joue
un réle dans la prévention des phénomenes vio-
lents plus extrémes.

Jean-Manuel Moreno
Université de Madrid (UNED)

NOTES

(1) Aussi loin que les écoles seaient cencernées par |'intimidation
sexuelle, il N’y a seulement qu'une étude menée en Espagne
(Ballarin, 1994), bien qu’elle ne fournisse aucune évidence
empirique. La viclence lige aux différences ethniques et aux
préjugés ethniques est mieux connue ; elle sera traitée ulté-
rieurement dans le decument.

{2} Quand ces études ont été menées, les écoles élémentaires
espagnoles (école fondamentale - £.G.B.) élaient composées
g’ éléves de six 4 guatorze ans ; aujourd’hul, les éléves de 12
4 14 ans vont a I’école secondaire obligatoire (E.S.C.) ou,
dans des termes plus internationaux, a I'école secondaire.

(3) L'étude menée en Grande-Bretagne, en Suéde et en Norvége uti-

lisait le questionnaire Qlweus auguel Ortega se référent : Clweus,
D. {1993} : Bullying at school, What we know and what we can
do, Oxford, Blackwell ; Smith, P.K. y Aigu, 5. (1997) : « Bullying in
U.K. schools : The DES Sheffield Bullying Project, Brutalité, Early
Child Development and Care, Fol. 77, pp. 47-55, Ortega conclut
que ses résultats sont trés similaires aux sondages anglais et
scandinaves sur les points suivants ; les fréquences des épisodes
violents, les manifestations spécifiques de ces faits, le profil de
I'agresseur, sur fa connaissance que les éléves ont des phéno-
ménes de violence dans leur ensemble ainsi que sur leurs réac-
tions, et enfin le mangue presque complet d’information et la pas-
sivité de la part des professeurs et des parents.
Les différences avec les études étrangeéres sont : les éléves espa-
gnols ne se sentent pas isolés dans I'école & l'inverse des autres
pays, st la majorité disent qu'ils passent un ben moment & école.
Les classes semblent étre plus dangereuses en Espagne que dans
les autres pays (ol {a brutalité survient dans d'autres lieux de
I'école), et les parents et les professeurs Espagnols semblent étre
méme moins infermés que les Britanniques et les Scandinaves.

{(4) En plus du réglement strictement éducatif référé dans cette
section et dans la section 4 de 'article {concernant le pro-
gramme national), il convient d'indiquer que, en 1994, le

Ministére de I'Education a signé un accord avec les chaines
1élévisées les pius importantes selon lequel les stations
s'abstiendraient d'émettre tous types de contenus violents
aux heures ol les enfants regardent habituellement la TV. La
multiplication {ou I'émergence publigue) de cas d’agressions
xénophobes, de crimes sexugls st de viclence physique parmi
des jeunes a sensibilisé les professeurs, les organisations
d*éléves et les parents gui sont de plus en plus conscients et
déterminés face a ces phénoménes st a leurs conséquences
a 'école. Une organisation d’éléves reconnue (Les Jeunes
contre l'intolérance) joue un rdle essentiel sur ce point.
En outre, plusicurs gouvernements régionaux (gui ont
assumé le controle politique du systéme éducatif au cours de
ces dernidres annges aprés un fort processus de decentrali-
sation) ont commencé a développer des programmes traitant
de la viclence a I'écale, dont certains ont donné lieu a débat
public.

{5) La mise en ¢euvre du programme montrait des difficultés impor-
tantes pour son appropriation par les professeurs ; I'implication
excessive de I'équipe de chercheurs était un obstacle pour de
meilleurs résultats dans la classe. Les stratégies recentes pour
développer le programme incluent plus sérieusement dans les
activités et Ja mise en oeuvre du proegramme les professeurs qui
travaillent avec les éléves désavantages dans un environnement
interethnigues. (Diaz, Aguado y Royo, 1995 : 258).

t6) Le MFF20 de Cairns et Cammock (Matehing Familiar Figures
Test) et le DIT {Defining Issues Test) comme mesure du déve-
loppement moral. Les résultats du DIT indiquent des diffé-
rences significatives dans le niveau postconventionnel du
développement moral pour le groupe expérimental des éléves.

(7) Le programme a été configuré d'aprés les modéles d’ap-
prentissage de régle proposée par Curwin et Mendler (1987) :
La disciplina en clase, Madrid, Narcea, et Watkins el
Wagner (1991) : La disciplina escolar Madrid, Paidos.
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La violence & l'école.

L’état des recherches
en Allemagne

Hans Léo Kramer

Les recherches sur la violence en Allemagne sont d’abord intéressées, dans une perspective surtout
interactionniste, & la violence structurelle, liée a I’école elle-méme. Cependant, conjointement a une
montée médiatique du souci pour fe phénoméne, fes travaux récents cherchent a mieux comprendre
comment celle-ci est par exemple liée a la xénophobie consécutive & la réunification allemande. Cette
tendance inaugure une nouvelle phase des politiques publiques de prévention, soutenues par les

sciences sociales.

n Allemagne, la recherche systématique sur

la violence & I’école n’a commencé que dans
les années 90, D'une part, elle est une réaction
a4 laugmentation des reportages meédiatiques
sur certains incidents violents particuliers aux
écoles et & Paffirmation d’une brutalisation et
d'une violence croissante des éléves. D’autre
part, les actes de violence xénophobes d'ado-
lescents & la suite de la réunification allemands
demandent une réponse a la guestion sur le
potentiel démocratique et les effets de I'éduca-
tion socio-politique a I'école. En face de cette
vioclence construite par les médias manquaient
des chiffres représentatifs concernant fa vio-
lence scolaire et des connaissances approfon-
dies par des recherches empiriques. On peut
ressentir une certaine confusion si l'on voit
qu’en 1990, « la cemmission sur la violence »,

convoquée par le Gouvernement fédéral prétend
gue la violence dans les ecoles allemandes
n’est pas un sujet primordial, admettant que
I’état de la recherche est déficitaire at
contradictoire (Schwind, Baumann ; Feltes
et Hurrelmann 1990). On peut distinguer trois
phases de la thématisation de {a violence sco-
laire : les années soixante-dix et quatre-vingt,
les annéss quatre-vingt-dix et ies recherches
actuelles.

L’ETAT DES RECHERCHES
DANS LES ANNEES 70 ET 80

A I'epoque, trés peu d'études s’occupent de la
violence scolaire. Elles obéissent en général au
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paradigme interactionniste et s’intéressent en
premier lieu a la transgression de la norme et 3 la
déviance des éléves (Brusten, Hurrelman 1873}
Les origines du comportement déviant sont dis-
cutées a partir des structures répressives de la
société. La violence est ainsi définie en tant que
« violence structurelle » ancrée dans l'institution
de I'école méme. En méme temps, on congoit gue
la viclation de la norme et les différentes
déviances contiennent des proportions différentes
de violence. Dong, on peut imaginer un continuum
par exemple entre la chamaillerie juvénile et la
bagarre crimineile. Les recherches de I'époque
prouvent que les actes de violence incontestables
sont relativement rares. Holtappels reconnait en
plus qu’il y a une corrélation significative entre le
vandalisme, 'attitude envers I’école et !e climat
scolaire {Holtappels 1985, 1987). Une autre étude
fortement ancrée sur ia théorie du comportement
a été réalisée en 1983/84 auprés d’environ 3 000
éleves de 14 et 18 ans a Nuremberg. Elle diffé-
rencie entre vandalisme insignifiant et grave. Ce
sont les gargons qui pratiguent avant tout le com-
portement grave. On a découvert ici aussi que les
attitudes envers I'école, [I'environnement de
I'école et le climat scolaire influencent les
conduites agressives. Le vandalisme est nette-
ment inférieur si des relations émotionnelles exis-
tent vis-a-vis des enseignants et si 'environne-
ment de I'école est ressenti comme soigné et
esthétiquement agréable (Klockhaus, Habermann-
Morbey 19886).

Du reste les résuitats de la recherche sur le
vandalisme a cette époque sont un peu inconsis-
tants. i existe avant tout des différences de per-
ception entre enseignants et éléves & propos du
vandalisme envers la propriété de ['école et
envers la propriété des camarades de classe. Les
appréciations des éléves sont plus hautes dans
leurs autoévaluations que celles des directeurs
d’écoles et des enseignants (Bach et af. 1984).
Hurrelmann relativise les chiffres parfois trés éle-
vés concernant le vandalisme en décrivant der-
rigre certaines catégories de conduite mesurant le
vandalisme des fagons de comportement normal
des adolescents a cet age.

La violence entre éléves est le théme de deux
études durant cette période. L’une réalisée
auprés de 45 instituteurs & Hambourg tire la
conclusion, gu’« il se manifeste un abrutissement
croissant dans le comportement des éléves entre
eux » (Franz, Schlesinger 1974}. Beaucoup de
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conduites décrites par les deux auteurs pour-
raient étre classées parmi les incivilités. La
deuxiéme étude effectuée en Rhénanie-Hesse
souligne que les enseignants interrogés se plai-
gnent d'une brutalité d’attaque croissante contre
les camarades de classe plus faibles (Fells 1978,
Rase, Scheuringer 1989). Ces deux études se
limitaient aux « Grund- et Hauptschulen ». Mais
d’autres auteurs (Heinelt 1978) étaient persuadas
que de tels phénoménes de violence sont indé-
pendants du type d'école.

L’ETAT DES RECHERCHES ]
DU DEBUT AU MILIEU DES ANNEES 90

Le discours public sur la violence, fondamenta-
lement construit par les médias, est caractérisé
au début de cette phase par les tendances a la
dramatisation scandalisée, a la globalisation non
différenciée et a Pincrimination unilatérale (de I'école,
de la famille, des professeurs etc.) (Schubarth 1993).
La politique s¢olaire des Lander ou des municipa-
lités répond & ce discours par une série d’en-
quétes administratives ou bien par des
recherches empiriques. Dans I'ensemble, plus de
20 études se consacrent explicitement a la vio-
lence dans l'école (Melzer, Schubarth, Tillmann
1995). Elles ont en effet beaucoup amélioré |’état
de la connaissance, mais malgré tout «{'etat
actuel de la recherche doit encore &ire estimé
insatisfaisant surtout faute de résultats empi-
riques sur des tendances de développement, de
différenciations, de conditions et de facteurs
régionaux ainsi que sur la représentativité et la
géneralisation » (Schubarth 1995).

Quelques exemples montreront les différentes
approches du phénoméne de la violence sco-
laire.

* L’administration scolaire de la ville de Hambourg
a realisé en 1992 une enquéte & 'aide de ques-
tionnaires standardisés auprés des directeurs
d’écoles. L’enquéte représentative a &té complé-
tée par des entretiens avec des responsables
d’orientation et des éléves. On guestionnait seu-
lement sur fa violence contre des personnes
lésions corporelles, apptopriations d’objets sous
menace ou application de violence, contraintes,
menaces, chantages, agressions sexuelles. 15 %



des écoles indiguent étre considérablement tou-
chées par les violences. En général ce sont les
gargons gui se comportent viclemment. La plu-
part des personnes interrogées constatent une
augmentation de I'agressivité verbale et une bru-
talisation dans les rixes entre éléves. Il n’y a pas
de différence entre les éléves allemands et les
étrangers.

* Une étude berlinoise effectuée auprés de
2 500 éléves des classes du cycle secondaire | de
Berlin-Ouest et Berlin-Est g’intéresse surtout & |a
maniére dont les jeunes ressentent la gravité des
violences. Pius de la moitié de tous les interrogés
croient que les actes violents entre éléves ont
augmenté. En détail sont pergus comme étant en
accreissement : menaces agressives 43 %, actes
de violence 32 %, violence en groupe 55 %, van-
dalisme 67 %, atmospheére agressive 52 %. Les
éléves de Berlin-Est éprouvent que les violences
ont augmenté, au contraire de ceux de I'Ouest.
Une explication en pourrait éire le fait que les
éléves de ['Est ont vécu depuis fa réunification
une expansion temporairement accélérée de faits
agressifs tandis que ceux de I'Ouest sont déja
habitués a un certain niveau de violence relative-
ment  haut, surtout  dans  les  « Haupt-
und Gesamischulen ». Un autre résultat est remar-
guable : environ 44 % des « victimes » ont &té en
méme temps aussi des « faiseurs » et vice versa
(Dettenborn 1992, Dettenborn, Lautsch 1993).

* lUne étude sur les vialences scolaires contre
les personnes et les biens a été réalisée au
Schleswig-Holstein en 1992 & |'aide de question-
naires standardisés auprés de 1200 éléves, 559
enseignants et 637 parents d’éléves (Ferstl ef al.
1993 ; Niebel et al. 1983). Quelques résultats de
cette enquéte méthodologiquement exigeante : il
n'y a gu'une minorité d’'écoles dont la vie scolaire
est iroublée par les violences. Les faits vialents
les plus courants sont : agressions verbales et
non verbales, actions violentes d’éléves contre
éleves, violence contre objets, conduites vio-
lentes contre enseignants. La brutalisation du lan-
gage, l'avilissement ou la dépréciation des cama-
rades de classe sont des catalysateurs importants
de la vielence. L’influence des gangs et des
« peer groups » sur les faits violents est grande,
En outre on a trouvé que 'ennui, le mangus de
motivation pour I’école, la sous-exigence, le
niveau scolaire faibie ou bien 'échec scolaire et
le tintamarre dans la classe sont des facteurs de
risques de violence.

* Une recherche dans ie Land Saxe-Anhalt
parmi 350 enseignants, 66 éléves, et s’appuyant
sur 32 analyses de cas, inventorie toutes les
dimensions de la violence & ['école. Elle fait
remarquer que les formes de violence subtile sur-
tout ont augmenté. La violence psychique sous
forme de menace et le comportement verbal
agressif contre les camarades de classe et contre
les enseignants y figurent en premier lieu (Knopf
et al. 1994).

* Une enquéte représentative dans les villes
d’Essen et d’Osnabruck sur les violences dans le
cycle secondaire | a dévailé en 1993 gue « nous
avons en genéral affaire & un nombre restreint
d’éléves qui pourtant se font remarquer par un
comportement agressif continu et intensif »,
(Brindel, Hurrelmann 1997, Hurrelmann, Freitag
1993). Ce groupe représenterait environ 6 % des
eleves. La plupart des faiseurs sont des gargons.
Les garcons sont aussi & la fois plus souvent
agresseurs et victimes que les filles.

¢ Dans le cadre d'une enquéte visant tous les
directeurs du cycle secondaire ) et Il ainsi que
d’écoles privées, plus un échantillon aléatoire de
208 enseignants et d'environ 940 éléves et en
outre des secrétaires et des gardiens d’écoles,
Schwind et al (1995) montrent une image trés
detaillée des violences scolaires. Les différentes
formes de ia violence se manifestent avec une
fréquence variable. On enregistre une croissance
des agressions verbales qui ne sont d’ailleurs pas
pergues par la plupart des interrogés en tant que
violance, et une augmentation de la viclence phy-
sigue. Les « Grund-, Haupt- et Gesamtschulen »
en sont les plus touchées.

* Une grande étude représentative pour les
« Hauptschulen, Realschulen et lycées » de la ville
de Nuremberg en 19984 essayait d’analyser « des
conditions importantes pour les affinités a la vio-
lence et aux actions brutales ». Un des résultats
intéressants est que 15 % des éléves aménent
des armes ou des « ustensiles de défense » en
classe. Ces éléves montrent des valeurs d'accep-
tation et de disponibitité a ta violence plus éle-
vées que les autres sur les indices de viclence
consgtruits. Concernant la situation familiale on a
constaté qu'il n'y a pas de différence entre les
éléves sortant de familles intactes ou de famille
incomplétes. Mais d'un autre cdté il existe une
corrélation positive entre le contrble et la prise en
charge par les parents et la violence. La ol le
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soutien de la part des parents mangue, on trouve
plus de tendance & la violence. De plus on voit
dans cette étude que les violences sont moins
souvent dans des classes avec de bonnes rela-
tions entre enseignants et éléves. L’hypothése
n‘est pas justifiée qu’il y aurait une corrélation
entre 'effectif scolaire et la violence {Funk 1995}.

* Une enguéte représentative a été tentée pour
les écoles de Baviére. Elle est un contrble de la plu-
part des hypothéses retenues dans les recherches
précédentes. Elle poursuit un plan de recherche
muitiméthodologogique : entretiens qualitatifs, inter-
views standardisés, discussions de groupe, analyse
statistique (Fuchs, Lamnek, Luedtke). Les auteurs
partent du concept de la violence comme étant
d’abord un probléme social que les acteurs &
I'école apergoivent différemment selon leur situa-
tion sociale, culturelle et socio-économique. Le
résultat général est que le probléme de la vio-
lence & I'école se limite a un cercle restreint
d’agresseurs. Mais d’un autre cdté une majorité
des enseignants et des éléves éprouve un senti-
ment diffus de menace. Les formes graves de vio-
lence physique et aussi des formes criminelles
sont relativement rares. Les auteurs reconnais-
sent un certain potentie! de violence dans le fait
gu'un certain pourcentage d’éléves est « armeé »
(couteau, gaz lacrymogéne, coup-de-paing etc. )
(Fuchs 1995).

* Concernant la situation de la violence dans les
écoles allemandes de I'Est et de [|'Ouest,
Schubarth et al. ont comparé des écoles secon-
daires dans quatre Lander (Saxe, Thuringe,
Hesse, Bade-Wurtemberg). Partout se trouvent
les mémes phénoménes de violence fréquents ou
rares, les perturbations du cours et les insultes
vulgaires sont nombreuses, rares par contre les
armes et les bagarres graves entre les éléves
(Schubarth, Kolbe, Willems 1996, Meire et al. 1995).
La vie scolaire est plus dérangée dans les écoles
a I’Quest gque dans celles de P’Est, bien que la
plupart de toutes les écoles ne se sentent pas ou
peu touchées par les violences. Schubarth (1996)
s'explique ce décalage par un effet rétroactif des
modéles culturels, habitudes quotidiennes et stra-
tégies d’action acquis autrefois en RDA (le
conformisme, 'adaptation, les valeurs de rende-
ment). Mais il prévolt un nivellement rapide dans
le processus de la transformation.

s | 'etude interrégionale (Sarre-Lorraine-
Luxembourg) que j’ai dirigée a pris en considéra-
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tion la différence entre les sexes dans la percep-
tion et Porientation de la viclence scolaire. Nous
avons interrogé 350 éléves (15 a 17 ans) dans
leurs classes pour chague région. Nous définis-
sons la violence scolaire comme un événement
complexe dans lequel agissent des facteurs
structurels, culturellement typiques et des fac-
teurs de politiqgue ou d’organisation scolaire, des
aspects spécifigues aux circonstances de la vie et
des aspects de la biographie individuelle {Kramer
1096, Scherer 1996). On a pu identifier par une
« cluster analysis » différents groupes d’accepta-
tion de violence. Ceci a montré que les actions a
motivation sexiste sont dans tous les modéles
d'orientation moins tabou que les actes racistes.
Nous avons observé surtout I'indifférence vis-a-
vis des manifestations de viclence. Il apparait que
I'indifféerence est un élément important de la cul-
ture scolaire d'aujourd’hui mais jusqu’a présent
peu analysée. Elle doit étre considérée comme
étant un facteur potentiel qui permettrait un cli-
mat violent dans les établissements scolaires.

L'ETAT ACTUEL DE LA RECHERCHE

On peut remarquer plusieurs points capitaux
dans les débats actuels : la comparaison entre les
violences dans les écoles allemandes de I’Ouest
et de I'Est, le probléme de la violence xénophcbe
en rapport avec les tendances extrémistes de
droite dans la société, la violence sexiste. A coté
d'une recherche fondamentale sur les raisons et
la conception de la violence scolaire se détache
une nouvelle phase d’une politique de prévention
soutenue par les sciences sociales.

Peu d’etudes traitent le sujet de ia violence
xénophobe a I'école (Schubarth, Melzer 1995,
Schubarth, Hoffmann-Lange 1992, Otto, Merten
19483), bien que la xénophobie et la peur de
I'étranger aient commencé & se répandre auprés
des jeunes. Dans les Lander Rhénanie-Palatinat,
Thuringe, Brandebourg, Berlin et Saxe, des socio-
logues de l'université de Tréves ont analysé en
1993/1994 par la méthode de discussion de
groupe les expériences et les perceptions de la
violence et de la xénophobie dans les écoles
{(Wirtz et al. 1995). Les éléves pensent que les
tendances xénophobes ont augmenté en général
parmi les adolescents. Mais les convictions et ies
attitudes xénophobes différent selon e type



d'école, les conditions régionales (par exemple :
entassement de demandeurs d’asile dans le voisi-
nage) et les situations économiques précaires.
Dans une série de projets pilotes, nait une nou-
velle politique de prévention, par exemple dans le
Land Schleswig-Holstein le projet scolaire contre
la violence sexuelle contre des filles et des gar-
gons (Petze 1997). Ou encore le modéle intercul-
turel a Berlin-Est qui expérimente avec une ouver-
ture de i'ecole vers le quartier (RAA 1996). Le
projet pilote de Wetzlar/Hesse fait coopérer I'uni-
versité, la municipalité, 'administration scolaire et
les écoles (Basler, Schrewe, Wegerich 19986).

CONCLUSION

* Jusqu'a présent il n'existe pas de recherche
longitudinale. Par conséquent la question discu-
tée par toutes les études : la violence scoiaire
a-t-elle augmenté ? n’'a pas pu étre é£claircie
incontestablement. Mais il est prouvé sans aucun
doute qu'il v a un nombre croissant d’'éléves a
problémes qui penchent vers la violence.,

* Beaucoup de chercheurs et d'acteurs sociaux
voient une nouvelle qualité de la violence dans la
brutalisation du langage (langage fécal) et l'aug-
mentation de la brutalité des actes violents. On pré-
tend constater une diminution du sewil de tolérance.

» Certains types d’écoles comme les « Sonder-,
Haupt et Gesamtschulen » sont apparemment

plus touchés par les violences que d’autres. On y
remarque aussi des violences en rapport avec des
groupes, des gangs, ou des cliques.

* On ne peut pas éclaircir clairement quelles
tranches d’age sont les plus violentes bien qu’on
soit slr que 1a violence scolaire est aussi un phé-
noméne spécifique a I'dge. Les actes déviants
diminuent aprés la 16¢ année,

* |l n'y pas assez de recherches sur le rdle des
filles dans les violences a I'école. En général la
violance est supposée étre un probléme masculin.

« Dans les recherches on applique presque toutes
les théories et paradigmes : les approches micro et
macrosociologigques, de la modernisation et de la
civilisation, de I'arganisation et de Pinstitution.

* La diversité des explications correspond a la
diversité des concepis et notions de violence
employés. |l n'existe pas de définition homogeéne.
Far rapport & autrefois ol le concept de la vio-
fence structurelle était généralement reconnu, on
se concentre en ce moment plutdt sur la violence
physique contre personnes et objets.

* Une comparaison entre les études empiriques
n'est guére possible parce que leurs dispositifs
méthodologiques, les échantillons, les périodes
d’enquéte, les groupes interroges et ['opérationali-
sation des critéres de définition sont trop différents.

Hans Léo Kramer
Université de Sarrebruck
Faculté de Sociologie
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o Brimades et violence
L dans les écoles suédoises

e Une revue des recherches
S et des politiques de prévention

Peter Lindstrém
U Martina Campart
L Traduction et adaptation

& Catherine Mancel
- Eric Debarbieux

L'importance du débat sur la violence et la brutalité dans les écoles est considérable en Suéde depuis
une quinzaine d'années, méme s'il est impossible d'affirmer qu'il v a augmentation des faits. Si le
nombre d'actes graves est limité, la victimation ~ sous le genre du bullying - est fréguente. Les
recherches expliquent les différences de victimation entre les écoles par des variables personnelies et
sociales - et en particulier par les effets de la désorganisation sociale du quartier — et par des variables
concernant les caractéristiques scolaires. L’addition d’enfants trés peu motivés pour les études semble
éire un grand facteur de risque. La Suéde a une politique ancienne pour créer des écoles sires et la
foi fondamentale sur I'éducation fait obligation de résister aux persécutions et oppressions. L’Etat, la
commune, la politique scolaire tentent de prendre en compte de maniére cohérente cette obligation.
L’évaluation des résuftats de ces politiques montre cependant qu'il y a un grand écart entre les pro-
grammes officiels « anti-brutalité » et leur réalisation concrete sur le terrain.

INTRODUCTION scolaire 4 une recherche plus systématique, on
peut démontrer que les actes de violences ol les
viciimes sont blessées constituent moins de 10 %
des cas rapporiés ou enregistrés par la police. Si
on utilise uniquement les médias pour se faire uns
image de la viclence en milieu scolaire ‘& pro-

Des incidents concernant la violence et ia bru-
talité dans les écoles sont régulierement rappor-
tés dans les médias. Prés de deux articies sur
trois publiés dans des journaux suédois entre

1984 et 1904, traitant de la violence a I'école, bléme est donc fortement exagéré, Les contenus
décrivent des cas au les victimes souffrent de de ces articles de presse sur la violence & I’'école
blessures sous différentes formes (Lindroth, peuvent certes étre vrais dans le détail, mais faux
1994). La majorité des articles concluent gue la an général : « lls utilisent de vraies histoires pour

violence a l'éccle augmente. Cependant, si I"on donner une fausse impression » (Toby, 1893, p. 255),
compare la description médiatigue de la violence Outre I'impression génerale d’un taux de violence
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constamment croissant, et en dehors de quelques
cas sérieux répertoriés, cette fausse représenta-
tion des médias peut aussi donner la sensation au
lecteur {ou au spectateur) gque cette violence sco-
laire survient au hasard. Ceci dit, méme si la bru-
talité (bullying) a été parallélement éiudiée en
Suéde (Olweus, 1994), la violence a I’'école a mal-
heureusement beaucoup plus souvent été cou-
verte par les médias que par des chercheurs.

Cependant, [... | dans une étude sur 800 classes
de neuvieme dans huit colléges de Stockholm, 15 %
des éleves disent avoir été victimisés a I'école pen-
dant 'année scolaire 1988/90 (Wikstrém, 1990 ;
Dolmén et Lindstrém, 1991 ; Lindstrém, 1983} [...].
En Suéde, la violence contre les enseignants, spé-
cialement au lycée, est actusellement I'objet d'un
vaste débat. Il y a deux décennies prés de 75 % de
I’ensemble des adolescents de 18 ans étaient sco-
larisés. Aujourd’hui, presque tous sont au lyceée en
Suéde ainsi que dans beaucoup d’autres sociétés
occidentales. Toby (1995) a noté que, depuis que
de plus en plus d’adolescents sont scolarisés pour
une période plus longue, certains de ces nouveaux
éleves ne sont pas réellement intéressés par I'ins-
truction. Les possibilités pour une personne gui a
moins de 20 ans de faire autre chose que d’aller &
'ecole sont faibles dans beaucoup de sociétés
modernes. La violence qui est désormais observée
au niveau éducatif secondaire pourrait en étre la
conséquence.

Dans cet article, trois points essentiels seront
poses :

1. Qui sont jes victimes et les auteurs de vio-
lence scolaire ?

2. D’ol viennent les écarts entre les différents éta-
blissements quant au pourcentage d’éléves agressés
et quelles sont les caractéristiques de la population
scolaire pouvant expliquer ces disparités ?

3. Est-ce que ces deux niveaux de caractéris-
tigues individuelles et de traits spécifiques du
contexte scolaire rendent compte des risques
d’agression ? Toute tentative de réponse & la der-
niére question peut suggerer différentes maniéres de
réduire la violence. Si seules les caractéristiques
individuelles ont un impact sur le risque d'étre
agresse ou d'étre un agresseur, alors dans les pro-
grammes de lutte contre la violence un effort devrait
&tre developpé afin de travailler exclusivement avec
ces éléves. Les auteurs d’agression pourraient étre
changés d’école ou recevoir une instruction dans
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des classes spécialisées tandis que les victimes
pourraient étre aidées par un soutien spécifique. Par
contre, si les deux facteurs, celui du risque d’étre
victime et la vraisemblance d’&ire un auteur d’agres-
sion sont aussi reliés aux caractéristiques scolaires,
alors d'autres méthodes devraient &tre employées.

Afin d'étudier certains de ces aspects de la vio-
lence scolaire en Suéde, nous analyserons les
données recueillies dans un échantillon de preés
de 2000 éléves de septiéme répartis dans 26 éta-
blissements. Ces données proviennent d’une
étude basée sur un programme de prévention de
la violence et de la toxicomanie (Projet DARE).
Les écoles sont essentiellement situées dans les
grandes vitles sur I'ensemble du pays. Une dis-
cussion bréve de I'effet de DARE sur [a prévention
de la violence & I'école sera présentée.

La fréquence des violences scolaires

Le nombre exact d'céléeves ou de professeurs
ayant été victimes de viclence chaque année est
évidemment impossible & établir. Le chiffre de fré-
quence, par exemple, dépendra du recueil des don-
nées {ex. le témoignage des &léves eux-mé&mes, qui
est le plus courant, les informations venant des
professeurs, ou les notifications officielles comme
par exemple les relevés des délits par la police). Si
les questionnaires ou les entretiens sont couram-
ment employes, la frequence varie suivant la fagon
dont est formulée la question initiale. Le « bul-
lying », par exemple, est souvent défini par « des
actions négatives, répétées sur le temps, incluant
les coups, coups de pied, menaces, confinement a
I'intérieur d’une piéce, insultes, mots déplaisants et
desagréables, et taquineries » (Farrington, 1993,
p. 387). Cette définition a été développée par
Olweus (1894) et exclut délibérément, par exemple,
les combats entre deux éléves de force physique
similaire. Une définition commune de la violence &
I’ecole employée dans divers sondages est :
attaque physique par guelqu’un dans une école
dans le but de frapper ou de porter un coup pour
blesser. Enfin, un des pius importants probiémes
pour une étude valable de fréquence est lié au
choix de I'échantiflon. Dans beaucoup trop
d'etudes seul un petit nombre d’établissements a
été concerné et aucune conclusion ne peut étre
portée sur la population entiére. Dans I'ensemble,
le taux de fréquence le plus connu est celui des
éléves victimes de violence, bien plus que celui des
professeurs ou des membres du personnel.



Depuis 1994, les sondages nationaux concer-
nant les collégiens, conduits annuellement dés le
début des années 1970 et spécifiqguement congus
pour mesurer le taux d'alcoolémie, de tabagisme
et de toxicomanie, ont inclu des questions sur la
violence en milieu scolaire (The Swedish Council
for Information on alcohol and other Drugs,
Andersson et Hibell, 1995). || a été demandé aux
éléves de neuviéme (Age 15-16) s’ils ont &té victi-
misés dans I’école pendant le dernier semestre et
si U'incident a nécessiié des soins. Le question-
naire est donné au milieu du semestre de prin-
temps. Entre 4 et 5 % des gargons et environ 1 %
des filles répondent qu’iis ont été victimes de vio-
lence dans I'école et que cela a nécessité des
soins. En ce qui concerne les violences moins
importantes entre 12 et 14 % des gargons et 4-
5 % des filles en ont été victimes. Comparant ces
chiffres au nombre réel d'éléves cela donne prés
de 6500 gargons et 2000 filles sur une période de
irois mois qui auraient éte victimisés dans I'en-
ceinte scolaire. Prés de 2000 gargons et 500 filles
auraient été victimes de violence nécessitant un
traitement. Giobalement, cing gargons par colidge
et une fille par école ont en moyenne éprouvé une
attaque physique a I'école.

D’autres sondages, certains conduits loca-
lement, ont montré gue e taux est relativement
plus haut parmi les plus jeunes éléves. Dans les
données suédoises (Lindstrém, 1996) prés de
10 % des filles et 20 % des gargons en septiéme
classe disent avoir été victimes de violence 2
i'école pendant le dernier semestre de 1995, .. ]
Une guestion revient souvent — dans les médias
et parmi les citoyens concernés : la violence a
'école augmente-t-elle 7 §'il est compliqué de
réaliser une estimation approximative sur une
seule année scolaire, il est bien s(r beaucoup
plus difficile de trouver des informations qui
donnent des tendances sur une période de
temps plus importante. Parker ef al. (1991) ont
effectué une analyse de jeunes victimes de vio-
lence dans les écoles, dans les rues et a la mai-
son. Entre 1974 et 1982 ces enquétes de victi-
mation ont montré que la violence & l'école
restait stable aux Etats-Unis tandis que les victi-
mations & I'intérieur du domicile montraient une
tendance croissants. Par contre Olweus (1994)
pense que les violences en milieu scolaire ont
probabiement augmenté en Scandinavie depuis
les années 1970. Savoir si la violence & 'école
augmente, diminue ou reste stable est bien sdr

intéressant, mais pour les éléves, les profes-
seurs, les parents ou d’autres personnes, cela
n'a que peu d’intérét de savoir que peut-étre
plus de gens ont été attaqués qu’it y a 10 ou 15
ans. Ce qui est probablement plus important que
le probléme de diminution ou d’augmentation de
la violence dans le temps est le fait qu’il y a de
grandes variations entre les écoles. Il est certain
que les éléves ont un risque beaucoup plus
important d’étre victimes suivant |'établissement
qu’ils fréquentent {Toby, 1995).

QU!I SONT LES VICTIMES ET QUI SONT
LES AUTEURS DE VIOLENCE A L’ECOLE ?

...] En général, les éléeves dans des écoles
urbaines sont plus souvent victimes, mais il a été
démontré dans plusieurs études que méme dans
des zones urbaines le taux de viclence scolaire
peut varier considérablement (voir par ex.
Gottfredson et Gottfredson, 1985 ; Lindstrom,
1996). Pour essayer de décrire les victimes et les
auteurs de violence scolaire, il est possible d’étu-
dier des variables de différents niveaux, par
exemple biolegique, psychologique ou sociopsy-
chologique. Selon la recherche conduite par
Olweus (1994) il v a peu de signes visibles qui
séparent les victimes des autres éléves : par
exemple le port de lunettes, la couleur de la che-
velure ou de la peau, ies difficultés d’élocution.
Cependant, Farrington {1993) indique gu’il y a une
prédisposition. Les victimes de mauvais traite-
ments ont légérement plus de signes de handi-
caps physiques que les autres éléves. En résu-
mant la recherche sur les brimades et la violence
scolaire, on peut conclure gue les victimes ten-
dent 4 avoir une faible estime d’eux-mémes, a
&tre impopulaire parmis leurs pairs et en conse-
quence & avoir peu d’'amis (Farrington, 1993).
Furlong ef al. (1995) conciuent dans leur étude
que les éléves qui ont été victimés a plusieurs
reprises dans I'école ont un réseau faible de sou-
tien social de la part de leurs pairs et de leurs
professeurs. Par contre leurs relations avec leurs
parents semblent é&tre plus intenses que la
moyenne. [l a aussi été démontré que les victimes
de violence et de persécution en milieu scolaire
tendent « & &tre légérement moins performantes
dans les apprentissages scolaires » (Farrington,
1993, p. 400). Les auteurs de violence en miliey
scolaire participent moins a I’école, ont beaucoup

Brimades et violence dans les écoles suédoises 81



d’amis au profil similaire {(aussi bien au niveau du
vécu familial que dans la motivation pour I’école),
et ils ont aussi plus souvent gue les autres éléves
commis divers actes délinquants.

En utilisant les dennées suédoises sur la vio-
lence et I'utilisation de drogue parmis des éléves
de septiéme, trois groupes d’éléves impliqués
dans des actes de violence ont été identifiés : (i)
les éléves qui ont été victimes de violence dans
I’école mais qui ne ce sont pas baftus eux-
mémes ; (I} les éléves qui ont été victimes et
auteurs de violence ; {lll) les éléves qui n’ont pas
été victimes mais qui ont été auteurs de violence
dans I'école. Les éléves qui ne sont pas impligués
sont employés comme groupe-témoin. Les
variables étudiées sont : la structure de la famille
et l'interaction de la famiille {par exemple, faire
des activités ludiques avec les parents), la parti-
cipation a [I'école, ['autosatisfaction et les
diverses activités délinquantes.

Il est important d’indiguer gue parmi les éléves
qui ont été victimes de violence a I'école presque
40 % ont aussi été auteurs de violence.
Corrélativement, parmi ceux qui ont été auteurs
de violence, un sur trois a aussi été victime. Les
gargons sont bien plus nombreux comme victimes
et comme auteurs de violence scolaire. En ce qui
concerne les caracteristiques de la situation fami-
liale des éléves (logement, structure familiale et
situation au niveau de I'immigration) aucune
grande différence n'est prouvée. Cependant, au
niveau des interactions familiales, un pourcentage
substantiellement pius imporiant des auteurs indi-
guent qu'ils n'ont pas une relation trés positive
avec leurs parents, Contrairement a certaines
suggestions dans des recherches préalables, les
« vraies » victimes de violence ne semblent pas
avoir un rapport plus proche a leurs parents que
les autres éléves. En comparant les variables d’in-
vestissement scolaire il est démontré que les
auteurs ont une participation nettement moins
importante que les autres groupes. [...]

Plus d’un tiers des victimes est classé comme
ayant une faible estime d’eux-mémes, contre
17 % seulement des éléves non impliqués dans la
viclence. Pour ceux qui ont été a la fois victimes
et auteurs de violence dans I’'école il est scuvent
indiqué qu’ils ne sont pas satisfaits d’eux-mémes.
Par contre, les « vrais » auteurs de violence ne
sont pas différents en termes d’amour-propre. La
guestion de 'estime de soi et de la violence sco-
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laire est certes complexe. Soit I'estime négative
explique la victimation, soit le fait d’étre victime
entraine un sentiment de représentation person-
nelle négative et I'analyse ne peut pas étre la
méme. Une recherche sur I'estime de soi (Cf.
Smith et Lindstrém, 1996) a montré la relation
réciproque entre I'estime de soi et les situations
étudiées. Comme d’autres études le démontrent,
les auteurs de viclences sont plus souvent impli-
gués dans d’autres formes de déviances. Prés de
la moitié de ceux qui ont frappé quelgu’un dans
I’école ont aussi volé a I'étalage, tandis gqu’envi-
ron un cinguiéme a un quart des deux autres
groupes l'ont fait. Fumer, boire et utiliser des
drogues illicites sont aussi des actes plus fré-
quents parmi les auteurs de violence. Un pour-
centage légérement plus important des « vraies »
victimes a employé diverses drogues comparé
aux éléves qui ne sont pas impliqués dans des
histeires de violence.

Afin de trouver un sous-ensemble de facteurs
de risques, trois modéles de régression ont été
testés. Dans le premier modéle, tous les éleves
qui ont été attaqués sont inclus, tandis que le
deuxiéme modéle comprend seulement les
« yraies » victimes et le groupe d’éléves qui n’ont
pas été impliqués dans la violence. Dans la troi-
siéme analyse le fait de frapper quelgqu’un dans
I’école est employé comme variable dépendante.
En comparant I’échantillon plein avec I'échantillon
réduit (i.e. incluant seulement les éléves qui ont
été victimes mais qui n'ont pas été auteurs en
retour) deux différences intéressantes sont re-
levées. Premiérement, en contrdlant les diverses
variables personnelles, I'argument que les vic-
times de violence ont de meilieures relations avec
leurs parents est vérifié. Dans I'échantillon réduit,
I'effet est statistiqguement significatif au seuil
de &5 %. De plus, il y a une légére tendance qui
montre que les éléves qui sont le plus souvent
victimes vivent souvent avec seulement un de
leurs parents. La deuxiéme différence entre
I"échantillon complet et I'échantillon réduit
concerne la variabie mesurant la participation a
I'’école. Quand I'on prend en considération tous
les cas d’éléves victimes de violence, ils tendent
a avoir une faible participation dans I'école, tan-
dis que dans I'échantillon réduit cet effet a dis-
paru. Pour le troisiéme modele, en regardant les
éléves auteurs comme variable dépendante, deux
variables indépendantes, outre le sexe, ont des
effets clairs. Les éleves violents tendent a avoir



une interaction avec leur famille beaucoup plus
faible et une participation plus faible 4 I'école que
les autres éléves.

Qu’en est-il des caractéristiques des victimes et
des auteurs de violences scolaires qui ont fait
I'objet de rapports de police 7 [...]. Dans une
étude sur prés de 100 lycées et colléges a
Stockhoim {(Lindstrém, 1998) on constate que
dans 4 % seulement des cas la victime était un
membre du personnel. Dans neuf cas sur dix, rap-
portés par la police, la victime et I'auteur étaient
des gargons. Dans 75 % des cas le coupable et la
victime se connaissaient avant |'incident. Cela ne
signifie pas automatiquement que dans 25 % de
tous ies cas I'offenseur était un intrus (en fait le
nombre d'intrus a été estimé a moins de 10 %).
Prés de 10 % des cas étaient classés comme
sérieux par les officiers de police et s’étaient
majoritairement produits a l'intérieur d’un établis-
sement. Presque deux incidents de viclence sur
trois ont été rapportés a la police par I'éléve lui-
méme ou par ses parents. Les éléves d’origine
immigrée étaient surrepresentés autant comme
victimiseurs que comme victimes. Le résultat le
plus intéressant de cette étude est qu'une petite
proportion d'écoles rend compte de la majorité
des cas enregistrés et que ces écoles sont situees
dans des zones socio-économiques défavorables
avec un environnement socialement instable. Il est
trois fois plus vraisemblable dans ces écoles que
dans les écoles plus favorisées, au voisinage
stable, de voir la police enregistrer un délit ou un
crime violent. Jamais ne s'est produit d’incident
sérieux dans une école de milieu faverisé, par
exemple avec emploi d’une arme blanche.

QUELS FACTEURS EXPLIQUENT
LES DIFFERENCES DE VICTIMATION
ENTRE LES ECOLES ?

li est bien connu des parents ainsi que des
chercheurs que ceriaines écoles ont beaucoup
plus de probléemes de violence que d’autres éta-
blissements. Dans la publication de Farrington
(1993) et dans d'autres études sur la violence a
I'école {(ex. Gottfredson et Gottfredson, 1985 ;
Lindstrém, 1997) il a été démontre qu’il y a sou-
vent de grandes différences entre les écoles. I...]
Au regard des données suédoises, dans les
écoles les moins violentes, 8 % des éléves ont

été victimisés tandis que dans les écoles les plus
violentes 30 % des éléves indiquent avair été vic-
times pendant le dernier semestre (la moyenne
est de prés de 15 %). Le modéle de la persistance
de la violence est également démontré : dans les
écoles ol le taux de victimes est haut au cours
d'un semestre celui-ci reste élevé le semestre sui-
vant. Dans leur importante étude sur la violence,
Reiss et Roth (1993, p. 155) concluent que « Le
taux de violence dans les écoles secondaires est
plus élevé dans des districts d’école marqués par
un taux plus important de crimes et de combats
de bandes dans les rues — indiguant que I'école
refiegte le quartier, il est évident qu’il s’agit d’une
reproduction des comportements viclents du
quartier dans I'école, par des éléves et par des
intrus ». Le taux de violence est plus éievé dans
des écoles ol le climat scolaire est bas, par
exemple ol une proportion plus élevée d'éléves
déteste I'école. Mais séparer I'effet de la désor-
ganisation sociale du quartier et celui du climat
scolaire peut é&tre difficile parce que ces deux
caractéristiques sont fortement corrélées. Il sera
important, pour une recherche future, de mettre
en évidence les écoles de zones instables possé-
dant un bon c¢limat scolaire et un taux faible de
violence (Lindstrém, 1995).

En utilisant les données sur la violence et la
drogue en Suéde de fagon a estimer I'effet global
des diverses caractéristiques sur le taux de vio-
lence scolaire, les indicateurs suivants ont été
employés : (1) proportion d’éléves vivant dans des
familles désunies (15 4 49 %, moyenne = 29 %} ;
(2) proportion d’éléves avec au moins un parent
né dans un autre pays que la Suéde (8 a 100 %,
moyenne = 29 %) ; (3) interactions avec la famille
(quatre variables) ; (4) climat scolaire (trois
variables mesurant Pimplication personnelle des
éléves, le taux d’absentéisme et s’ils font ocu pas
teur devoir) ; (5) valeurs délinquantes (quatre
points mesurent si les éléves pensent cu ne pen-
sent pas qu'il est possible d’utiliser des drogues
et de commettre des crimes mineurs) [...}]

En regardant la variation du pourcentage
d’éleves qui ont agressé quelqu’'un dans 'école il
est démontré que I'interaction familiale a un effet
statisiiguement significatif. Dans des écoles ol
beaucoup d’éléves ont des relations faibles avec
leurs parents, plus d’éléves de septiéme sont
impliqués comme victimiseurs.[...] Dans une ana-
lyse de huit colléges de Stockolm, les interactions
familiales & un niveau individuel plus gu’a un
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niveau global ont des effets sur la participation
des éléves dans la délinquance (Lindstrém, 1993).
Une interprétation possible est que dans les
ecoles ol se trouve un bas capital social, familial
et communautaire, ou sont faibles les « ressources
qui sont utiles au développement social et cognitif
d'un enfant ou d’une jeune personne » (Coleman,
1990, p. 300) diverses formes de comportements
délinquants sont plus vraisemblabtes. Il faut indi-
guer que intercorrélation entre les variables indé-
pendantes est assez élevé. La corrélation la plus
forte est mesurée entre le climat scolaire et les
valeurs délinquantes (-.60) puis entre I'interaction
familiale et les valeurs délinquantes {-.45). [...]
Ainsi on peut conclure gue la violence scolaire
dans I'ensemble est concernée par les caractéris-
tigues scolaires, comme le nombre d’éieéves moti-
vés pour 'étude ou l'effet d’une culture contre-
productive dans ’école. Ces deux caractéristiques
sont dépendantes de I'histoire familiale. Bien gue
la violence scolaire survienne dans beaucoup
d’écoles il y a un modéle évident ou la violence
est plus fréquente : les écoles avec une population
d’éléves désavantagés par leur situation familiale
et leur vécu scolaire.

L’ANALYSE CONTEXTUELLE DES VICTIMES
DE VIOLENCE SCOLAIRE

Donc, les caractéristiques individueiles, telles
que le genre et I'estime de soi, et les caractéris-
tigues du contexte scolaire en ce qui concerne la
composition du public d’éléves, par exemple le
niveau d’interaction familiale et la tendance des
eléves vers la délinquance, sont corrélés au
risque d’étre victime ou d'étre violent. Des
recherches en criminologie, sur dix ans, ont affiné
les modéles multiniveaux expliquant les compor-
tements delinquants, en utilisant les informations
de deux niveaux d’analyse ou plus, de fagon &
comprendre les variations individuelles (pour une
bréve revue voir Lindstréom, 1995). Par exemple,
un éléve, avec une faible estime de fui-méme, ins-
ctit dans une école ol les éléves sont en
moyenne intéressés par I’école, ayant de bons
rapports avec leurs parents et une perception
negative de la délinquance, risque significative-
ment moins d’'étre victime que dans une école
avec beaucoup d’éléves indifférents a la scolarité
etc. Dans une analyse contextuelle du comporte-
ment violent parmi des éléves de lycée, Felson et

al. (1994) ont mis en évidence chez ceux-ci une
sous-culture de la violence & I'école : ces éiédves
sont généralement d'accord sur le fait de
répondre agressivement & des mefaits et des
attaques personnelles [..]. Les éléves qui parta-
gent les valeurs d’une sous-culture de la violence
et un engagement scolaire minime sont vraisem-
blablement plus impliqués dans le phénomene de
violence. [...] Les résuitats des analyses hiérar-
chiques de régression démontrent que le risque
d'étre victime de violence ou d’'étre un auteur de
violence scolaire est certes lié a certaines carac-
téristiques individuelles. Le sexe, la participation
a I'école et I'amour-propre sont tous considéra-
blement liés aux victimisations [...]. La structure
familiale et I'immigration des parents ont aussi,
en arriére-plan, des effets sur la participation aux
actes de violence. Dans des écoles ol une pro-
portion plus importante d’éléves ne vivent pas
avec leurs deux parents et ol les parents sont
natifs de Suéde, il y a plus d’auteurs de violence

-]

Il existe une croyance commune, qui consiste a
penser que plus d'information et de formation sur
les conséquences physiques et sociales négatives
de la violence et des autres formes de comporte-
ments délinquants, permettrait aux éléves de
décider rationnellement de ne pas se battre ou de
ne pas employer de drogue. Malheureusement,
d’aprés les recherches, il est peu évident que des
programmes aussi généraux et larges soient effi-
caces (en ce qui concerne I'utilisation de drogue,
voir Lindstrom, 1996). Lorsque I'on compare des
éléves qui ont participé au Programme DARE {la
moitié des écoles) avec les éléves des écoles-
témoins, aucun effet sur la participation ou !a vie-
timation n'a été relevé. Par exemple, 20 % de
tous les éléves dans le post-test, passé dés le
programme DARE terminé, ont déclaré avoir été
victimes de violence dans I'école, indépendam-
ment de leur participation ou pas au programme.
II'y a une petite difféerence, mais statistiquement
non significative, en ce qui concerne la proportion
d'éleves indiquant qu’ils ont frappé quelgu'un
dans I'ecole. Parmi les éléves ayant participé au
programme DARE, 14 % ont rapporté dans le
post-test qu’ils ont frappé quelqu’un a I'école. Le
chiffre correspondant parmi les éléves dans les
ecoles témoins est de 16 %. [l reste a voir si une
difference plus importante serait trouvée un an
aprés que les éléves aient achevé le programme.
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DIRECTIONS POUR LA RECHERCHE
ET LA MISE EN CEUVRE DES POLITIQUES
DE PREVENTION

Dans le débat public a propos de la violence
scolaire, trois propositions générales sont sou-
vent émises : (1) cette viclence survient dans
toutes les écoles et donc des programmes de pré-
vention devraient étre réalisés dans chaque école
{bien qu'il soit communément reconnu que cer-
taines écoles sont plus dangereuses que
d’autres) ; (2) les victimes mais plus spécifique-
ment les auteurs peuvent aisément &tre distingués
des autres éléves, ce qui implique que cette pré-
vention devrait commencer tét; (3) les pro-
grammes visant a toucher les attitudes et & aug-
menter la connaissance des éléves sur I'impact
négatif de la violence, dissuaderont et empéche-
ront {a future violence scolaire.

Du sondage sur la violence et la drogue parmi les
éleves de septiéme en Suede, on peut conclure que
dans toutes les écoles certains éléves ont été victi-
misés. Dans certaines écoles, moins de 10 % des
éléves ont été aitaqués contre plus de 20 % & 'autre
extrémité de la chaine [...]. Ce constat, certainement
pas limité a la Suéde, est important pour prévenir la
violence scolaire quotidienne et le bullying en géné-
ral, et pour empécher les cas plus serieux de vio-
lence & I'école. Comme Toby et d'autres I'ont indi-
qué cette derniére est souvent une conséquence des
premiéres. Les éléves se battent de temps & autre
mais ces situations peuvent genéralement &ire
contrblées par les professeurs et les éléves impli-
gués. Cependant, dans une proportion restreinte des
violences scolaires, il peut exister un probléme répé-
titif ne concernant pas seulement 'atmosphére de
'école (beaucoup d'éléves et certains professeurs
sont effrayés par I'idée d’étre victime de violence)
mais aussi le climat d’apprentissage (les classes
sont interrompues et ta motivation des éléeves pour
Uinstruction est faible). La violence peut dans cer-
taines écoles &tre vue comme un probléme s’addi-
tionnant & Vabsentéisme, 4 une motivation faible
pour linstruction et a un style de vie delinguant
parmi certains éléves. L'amalgame de problémes
multiples peut étre expligué, au moins en partie, par
Iinfluence des caractéristiques sociales ou par la
situation géographique. [...] 1l est indéniable que la
majorité des écoles dans les zones socialement
instables ont de plus importants problémes avec la
violence. Ce sont aussi les mémes écoles qui ont

des probiémes de vandalisme, de vol, de cambrio-
lage, d’incendie volontaire etc. (Lindstrém, 1997),

La recommandation suivante, qui a été faite en
Suéde il y a 25 ans, pourrait étre utilisée dans des
ecoles avec un taux de violence important et per-
sistant ou dans des écoles qui associent plusieurs
facteurs de risque : organiser en « agence multi-
risque » un groupe de pilotage constitué du per-
sonnel de I'école, d'éléves, de parents et de
représentants de la communauté locale, par
exemple la police et les services sociaux. Suivant
les conseils de Spelman {1995, p. 131) «cela
donne du sens pour les gens qui vivent ou tra-
vaillent dans des secteurs a haut risque, et les
officiers de police et autres fonctionnaires gou-
vernementaux qui les servent passent le temps
nécessaire pour identifier, analyser et résoudre
leurs problémes quotidiens, sachant que ces pro-
blemes ne peuvent certainement pas se résoudre
d’eux-mémes dans un avenir envisageable. »
Actuellement, dans les écoles avec un taux de
violence élevé, il ne semble pas y avoir une
meilleure coopération avec les autorités dans la
communauté (Lindstrém, 1996). En fait beaucoup
d'écoles dans des zones socialement stables et
avec peu de problémes absorbent une large par-
tie des ressources qui pourraient étre employées
la ou le besoin est le plus grand,

Il est bien sir important de comprendre pour-
quoi certaines écoles situées dans des voisinages
socialement instables ont une violence faible.
Toby (1993} et Noguera (1995} ont indigué que
I'ambition du personnel et des éléves fait 1a diffé-
rence. Dans ces €coles avec un taux de viclence
faible, les enseignants ont une exigence plus
importante sur les éléves et leurs parents. Les
éléves ont souvent choisi cette école a4 cause de
ses résultats et de sa réputation. Ce point d’évi-
dence peut étre un avantage et un inconvénient.
S’il y a un probléme dans 'école c'est aux pro-
fesseurs ei au principal de changer. Par contre,
on doit reconnaltre gue si une proportion sub-
stantielle des éléves a une motivation faible pour
I'instruction, une situation familiale pauvre et un
environnement social ayant un vécu similaire, la
fagon dont I'école fonctionne peut n’éire que de
faible importance. Dans une étude effectuée a
Stockholm sur plus de 5000 éleves, il a été par
exemple prouvé que, dans les écoles oU il y avait
jusqu'a un guart des éléves ayant une attente
scolaire faible, le nombre d’éléves enregistrés
pour des délits était peu éleve. Il n’y avait aucune
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différence au niveau de la délinquance des
eléves, que 1'école ait 5 ou 25 % de faible réus-
site. Cependant, dans des écoles ol plus d'un
quart des éléves avail des scores faibles, le
nombre d'éléves délinguants augmentait forte-
ment. Plus spécifiqguement dans des écoles ou un
tiers ou plus des éléves avaient un taux de réus-
site faible, environ 13 % de ceux-c¢i avaient été
enregistrés pour un délit. Le chiffre moyen était
de 6 % dans les autres écoles. Cette étude reléve
aussi que les éléves a faibles motivations sco-
laires, scolarisés dans une école avec un poutr-
centage élevé ou moyen d'éléves intéressés par
I"école, ont un risque moins important de délin-
quance que dans des écoles ou beaucoup des
éléves ont une faible participation & I'école. Cet
effet contextuel indique clairement ce que Rutter
et al. (1979) ont suggéré . [...] Les écoles effi-
caces existent bien s0r mais il est clair que la
compaosition du groupe des éléves en termes de
vécu social est trés importante. [...]

LA POLITIQUE POUR CREER
DES ECOLES SURES.
ORIGINES

La politique pour créer un environnement sco-
laire sOr a une lengue tradition en Suéde. En fait,
le probléme des enfants vivant dans une société
dangereuse est un souci probablement plus
ancien dans ce pays que dans tout autre pays
européen. Déja dans les années 50, le Conseil
pour I'Environnement de PEnfant (Barnmiljéridet)
et d’autres institutions commencaient a travailler
pour réduire accidents et blessures a la maison,
dans lécole et dans la rue. [...] La politique
actuelle qui vise 4 créer des écoles s(ires en lut-
tant contre la conduite antisociale doit dong étre
comprise dans le cadre d'un souci légisiatif et
politique bien enraciné de réduction des risques
pour les enfants.

Les actes du symposium sur la santé et les ser-
vices éducatifs s’étant tenu a Stockolm en 1993
(Skololycksfall & skolans uterum, Menkel, 1994)
sont une source intéressante d'information sur les
liens entre la prévention environnementale de la
violence et la sécurité dans I'école Suédoise. Le
point central du rapport peut &tre ainsi résumé : la
recherche épidemiologique révéle que la Suéde a
le taux le plus bas d’'accidents graves parmi les
jeunes enfants en Europe, probablement le plus
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bas dans le monde, mais que l'incidence d’acci-
dents dans I'entourage de I'école a des tendances
similaires aux autres pays. Cela signifie que les
éléves plus que d’autres groupes sociaux sont
exposes au risque d'accidents [...] Plusieurs
études montrent gue la brutalité et le harcélement
physigue ont un rapport significatif au taux d’acci-
dents. Dans trois accidents sur quatre il y a un
autre éléve impliqué. Les gargons sont plus spé-
cialement blessés dans un contact physique avec
des pairs. La recherche montre aussi que les
éléves blessés ont des relations plus mauvaises
avec leurs pairs. Donce, la politique pour empécher
la violence et la brutalité, et la politique pour pro-
mouvoir la sécurité environnementale doivent avoir
un rapport réciprogue, méme si le traitement des
deux problémes peut nécessiter des stratégies et
programmes différents.

La politique : les principes et la légisiation ;
les lois et décrets gouvernant les politiques
servant 3 créer des écoles siires

* L’instruction et I'éducation des enfants
devra étre inspirée et dirigée par les valeurs
fondamentales de la démocratie, de la solida-
rité humaine et de la compréhension.

Loi sur ’Education, Chapitre 1.2 :

« L'activité scolaire sera exécutée conformément
aux valeurs démocratiques fondamentales. Chacun
et tous ceux qui travaillent dans 'école encourage-
ront le respect pour la valeur intrinségue de chaque
personne ainsi que pour Venvironnement partagé.
Tout membre actif de la communauté scolaire
essaiera d'empécher toute tentative par des éléves
de soumettre quiconque & un traitement dégradant
«[...] «Tous ceux qui travaillent dans I'école doi-
vent résister activement aux persécutions et aux
oppressions d’individus ou de groupes ». (Swedish
Ministry of Education and Science, 1994 Curriculum
fér Schools (Lpo 94), Swedish Ministry of Education
and Science. 1994 Curriculum fér the Non-
Compuisory School System (Lof 94).

* Les enfants ont le droit de vivre dans une
société qui n'est pas dangereuse pour eux. De
fagon a développer leur potentiel d’éléves ils
ont bescin de pouvoir travailler dans un envi-
ronnement sdr ol il N’y a aucune violence ou
intimidation.

La Leégislation de I'environnement du travail
{(Arbetsmiljdlagen, AML, 1990) étabiit que les



enfants et les adolescents pendant les années
d’école doivent étre considérés comme des pro-
fessionnels. Donc, les normes pour la protection
et les conditions d’environnement slres incluses
dans la législation concernent I'école. Par I'or-
donnance du Conseil National pour la Santé et la
Sécurité Professionnelle sur les mesures contre
les victimisations au travail (AFS, 1993) « Ces
clauses s’appliqguent a toutes activités dans [es-
quelles les employés peuvent étre sujets & des
victimisations. Par victimisation est signifiée une
action répréhensible chronique ou distinctement
négative qui serait dirigée individuellement contre
des employés, de fagon & les blesser et pouvant
entrainer pour ces employés une exclusion de la
communauté de travail » et « 'employeur devrait
planifier et organiser, autant que possible, le tra-
vail, afin d’empécher les victimisations »,

* La responsabilité pour le traitement et la
prévention de la violence et de l'intimidation
brutale dans I’école est confiée en premier lieu
a4 la commune et a la direction de "école.

Par décision du Parlement (Automne 1989) il est
établi que les municipalités et les écoles ont la res-
ponsabilité compléte en tant gu’employeurs de tous
les personnels de I'école, incluant tous les éléves
(AMLE, 1980).[...]. Le professeur principal est spécia-
lement responsable de organisation de I'enseighe-
ment et du bien-étre social des éléves, et s’assure
qu’ils regoivent I'assistance spéciale ei laide gu’ils
requierent ; et du programme de ['école afin de
faire obstacle a toutes formes de persécution et de
brutalité parmi les éléves et le personnel.

Sur le fondement de ces principes et de ces
reglements, la politique nationale suédoise peut
étre décrite comme basée sur ;

~ des définitions claires ef non ambigués de la
nature du probléme, et des stratégies devant éfre
employées pour le gérer;

- d’importants accords et des objectifs
communs aux différentes parties impliquées, une
I8gisiation puissante, des annonces explicites
exprimant la participation de la société dans un
mouvement d’ensemble, excluant ainsi les inter-
prétations personnelles. Le gouvernement suédois
& pour priorité fa création d’dcoles sdres et d'un
environnement propice aux apprentissages pour
les gléves ;

- la décentralisation des responsabilités aux
communes et aux 6coles, avec un accent sur les

réseaux de proximité et sur la coopération amé-
liorée entre les services éducatifs et sociaux, les
organisations de jeunes et les forces de maintien
de Pordre.

Structure et répartition des compétences

La politique pour créer une école slre et sans vio-

lence est poriée par trois niveaux d’organisation :

- La Politique Nationale, Réseau Central
contre le Harcélement (Centralt nidtverk mot
mobbning) ;

- La Politique de la Commune. Le Plan d'ac-
tion contre le Harcélement (Handlingsplan mot
mobbning} ;

- La Politique Scolaire. Développements et
mise en ceuvre / implantation.

Le Réseau Central contre le Harcélement

Nombre de pouvoirs d'état et d’organisations &
travers tout le pays sont dotés de maillons ins-
titutionnels et de zones spécifigues de compé-
tence, sur la base d’un programme gouvernemen-
tal, établissant des principes, guidant et reliant
des réglements pour le développement des poli-
tiques antiviolence et antibrutalité, et définissant
les obligations qui doivent &tre mises en csuvre
par les municipalités et ies écoles pour la mise en
ceuvre de ces politiques. Le réseau est actuel-
lement constitué par prés de 30 organisations,
parmi lequelles nous mentionnerons :

Barnombudsnamnen {BO)} (Auicrite pour les
Droits de L’enfant}. Fondée en 1993, cette auto-
rité 2 la tache d’assurer 'accomplissement de
droits et intéréts de I'enfant [...]. Depuis Février
1995 le BO a été mandaté par ie gouvernement
pour coordonner la coopération conjointe du tra-
vail des autres institutions du réseau.

Arbetarskyddsstyrels (Conseil National pour {a
Santé et la Sécurité Professionnelle). Cette autorité
est responsable d’assurer que l'application des
régles et des réglements concernant |a vie du tra-
vail et les exigences de la protection du travail sont
respectées dans la vie scolaire. Ses Inspecteurs
régionaux du travail exécutent des évaluations et
des enquétes de routine des conditions physiques
et psychosociales de 'environnement scolaire.
Cette autorité est aussi faite pour gérer les reven-
dications faites directement par les parents, le per-
sonne!l d’école et les éléves, concernant les pro-
blémes professionnels de sécurité dans |'école.
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Folkhdlsoinstitutet (L'agence Nationale pour ia
Santé Publique). Cette autcrité a pour tache
d'identifier et de contrbler les facteurs de risgue
au niveau de la santé pour toute la population,
avec un souci particulier pour les problémes liés
4 la jeunesse. L'engagement de I'Institut dans le
probléme est fondé sur une évidence démontrée
par 'étude épidémiologique : violence et brutalité
relévent de facteurs explicatifs de risques pour
des éléves ayant des problémes de santé mentale
ou physigue, et les éléves menant des styles de
vie malsaine sont plus fréquemment impliqués
dans la violence (Folkholsoinstitutet, 1995a b).

Riksférbundet Hem och Skola (Association
Nationale du Logement et des Ecoles). C'est une
corganisation répartie dans tout le pays avec des
sites disséminés dans plusieurs villes suédoises.
Son objectif est de promouvoir la participation
des éléves et des parents au niveau des prises de
décision et du développement de Pactivité sco-
laire, en renforgant le réle des parents, des confé-
rences d’éléves et des représentants d’éléves
(klassrad} [...]

Rikspolisstyrelsen (Conseil National de Police).
En Suéde la police joue un rble important dans le
développement et I'entretien d’un environnement
scolaire slr. Au niveau de la commune ie district
de police est souvent impliqué dans la prévention
de la drogue et dans des programmes de préven-
tion concernant la brutalité dans les écoles, avec
un role de supervision, de formation, et de
conseiller des activités dans la classe.

Skolverket (L’Agence Nationale pour
L'Education). Elle a été fondée en 19921, quand la
décentralisation des responsabilités a remplacé le
contréle du gouvernement sur les écoles.
Skolverket doit connaitre le systéme éducatif dans
son ensemble. Sa tdche est d’assurer que les prin-
cipes et les instructions des Cours Nationaux sont
appliqués dans I'école, dont le développement
d’un plan antibrutalité qui est une exigence obli-
gatoire du Nouveau Cours National [...}

La Politique de la Commune.
L’action du Plan Contre le Harcélement

Au cours des derniéres annees, la totale respon-
sabilité des activités scolaires a été transférée aux
municipalités. Le Département d’Instruction doit
ainsi s’assurer gue les programmes contre la vio-
lence et le harcélement sont réalises dans les
écoles, conformément aux régles, principes et
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reglements fixés par le niveau central. La premiére
tache des municipalités doit &tre de soutenir les
&coles afin de développer un «plan d’action »
pour surmonter et empécher la violence et Pintimi-
dation. Autrement dit, chague école doit avoir écrit
un projet gouvernant son travail. Il est aussi
nécessaire que la commune feurnisse un soutien
efficace a la mise en ceuvre du programme dans
les écoles, mais comment ce but doit étre atteint
est moins clair. Selon Le Sondage National sur les
Communes et les Ecoles contre la Brutalité, effec-
tué par Barnombudsnamnen (Autorité pour les
Droits de L’enfant) en avril 1996, les municipalités
ont interprété leurs roles de maniéres differentes.
La majorité des municipalités semble encare avoir
un regard sur la brutalité (Bullying) comme étant
essentiellement « un probléme de l'école ». Les
stratégies les plus fréquentes sont {'affectation de
ressources financiéres aux projets d’école et & la
formation (conférences sur le sujet, plans de déve-
loppement de compétences etc.). Parfois, la com-
mune fournit un soutien direct, en affeciant cer-
tains de ses agents (santé et travailleurs sociaux)
a une coopération en réseau avec le personnel de
I’école (équipe antibrutalité), ou en fournissant
des ressources humaines supplémentaires.
[...]. Les communes de Gothenburg et Malmé, tres
actives dans la conduite de la politigue de créa-
tion d’écoles plus slres, sont a cet egard exem-
plaires.

Le « Plan d’Action Contre la Violence »
& Gethenburg {(Handlingsprogram mot vald)

La politigue menée a Gothenburg peut é&tre
décrite comme connotée par un engagement prio-
ritaire considérable, reposant sur un fort principe
d’aider chaque école individuellement, avec une
direction centrale des éléments clés (certaines
caractéristiques doivent étre les mémes pour
toutes les écoles). La philosophie du « véga
ingripa » (« le défi en action ») est : I'école agira
avec tous ses outils et moyens disponibles pour
surmonter et empécher le probiéme de la violence
des éléves, et pour cela devra rechercher tout
soutien legal possible. La documentation officielle
souligne les éléments qui sont recommandés pour
étre incorporés dans les plans locaux :

* Etablir un cadre clair pour développer un code de
conduite des éléves. Il n’est pas permis aux éléves :

- d’exposer leurs pairs et leurs professeurs a
des brimades verbales, émotionnelles, phy-
siques, sexuelles, raciales ;



- de venir a I"école en possession de couteaux
ou autres armes ;

- de consommer de l'alcool et autres drogues
dans 'établissement ;

—de venir a I'école sous I'effet d’alcooi et
autres drogues ;

- de porter des uniformes politiques, plus explicite-
ment de porter des symboles nazis (Loi 1947:164)

e Etablir des mesures disciptinaires appropriées
cohérentes avec¢ |a législation nationale.

Toute violation du code de conduite entraine
des procédures disciplinaires en relation avec la
gravité de la violation qui peut varier de I'entretien
avec la famille et I'éiéve, & une suspension
temporaire d’etude ou ad interim & "expuision.
L'école conseille fortement de toujours appliquer
le maintien de 'ordre. La direction de I’'école en
ast responsable et pas seulement le professeur.

- Mettre en place une gestion guotidienne des
situations de crise.

- Développer une association plus forte avec la
police locale,

- S’assurer que le personnel développe les
compétences, les connaissances et les atti-
tudes nécessaires pour contrecarrer et empé-
cher la violence dans 'école. Le Département
D’Education organise, et fournit tout le per-
sonnel d’école de Gothenburg, et des plans
de formation pour les professeurs.

Le « Programme D’Action Contre La Violence

et la Brutalité parmi des enfants et adolescents »
a Malmé (Handlingsplan emat véld

cch mobbning bland barn and ungdomar)

La stratégie employée par le Département scolaire
{(Skolstyrelsen) de Malm¢ présente des caracté-
ristiques différentes. La documentation officielle rap-
porte lexpérience d’une phase plus longue de
consultation et de négociation (sur des définitions,
moyens et objectifs du plan) avec les directions
d'école et avec la commune au sens large {organisa-
tion sociale, de la jeunesse, de I'église locale et de la
police etc). Dans le souci de I'autonomie scolaire,
il est explicitement énoncé que le plan d’action de
la commune ne sera pas en concurrence avec les
projets de 'école, mais aura plutdt la fonction de
« banque d’idées », La commune semble préte &
assumer un réle de guide et d’aide plutét que de
dirigeant et de coordonnateur. Aussi les éléments
qui sont recommandés afin d’étre incorpores dans

le plan de I'école reflétent ce souci pour la décen-
tralisation et le partage des responsabilités :

* Tous les participants de 'école dans la com-
mune doivent &tre impliqués pour améliorer la
responsabilité directe et personnelle des éléves
dans la prévention de la brutalité et la promotion
d’un climat social positif dans I’écale.

-~ Toute la communauté scolaire devra travailler
sur les représentations de I'éléve, fa sensibili-
sation aux autres et I'empathie relationnelle.

* Tous les participants de la communauté sco-
laire, adultes et enfants, seront assujettis au méme
code de conduite.

¢ L’exemple des professeurs est fondamental
au niveau des comportements et de latiitude
envers la brutalité. Leur présence dans I'école
doit s'intensifier (au moment du déjeuner et en
cour de récréation, surveillance du déjeuner et
dans les corridors).

* Recherche d’une coopération active avec les
parents, la police locale, les services sociaux [...].

LA POLITIQUE SCOLAIRE,
DEVELOPPEMENT ET MISE EN (EUVRE

Le Sondage National contre fa Brutalité dans les
Communes et les Ecoles révele que 90 % des
écoles suédoises ont une politiqgue de réduction
de la violence et de la brutalité. Néanmoins,
Barnombudsnamnen (BO) exprime des critiques
sur I’évaluation des programmes. Dans le rapport il
est noté que trop souvent les stratégies anti-bruta-
lité dans Vécole ne sont pas basées sur une
approche compréhensive du probléme, et ne font
que nommer un ou plusieurs membres du person-
nel pour traiter les situations de crise. Les éléves
et les parents jouent rarement un rdle actif et leur
participation consiste essentieliement a &tre infor-
més sur le probléme. Enfin, le niveau de la coopé-
ration avec les autres acteurs de la communauté
scolaire au sens large (services sociaux, police,
organisations sociales etc.) est encore trop faible,
malgré les recommandations du niveau politique
central. Le rapport du BO souligne en méme temps
gue le niveau de participation a augmenté consi-
dérablement, prés d'un tiers des écoles suédoises
étant activement impliquées a réduire et empécher
la brutalité [...]. En regardant la documentation dis-
ponible, on peut essayer de faire ressortir les élé-
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ments qui semblent les plus fréguents dans les
programmes des écoles suédoises .

* Un sondage d’'opinion des éléves portant sur
le climat social dans la classe, le bien-&ire social,
et l'incidence de la brutalité.

s Contact avec une ou plusieurs personnes, Qu
avec une équipe de travail anti-brutalité dans
I'école. Fréquentes rencontres avec les classes sur
le theme de la brutalité. Réunir les éléves et le per-
sonnel. Propager 'information de leur travail.
L’action vise & promouvoir une culture non-violente.

« Augmentation des responsabilités de Iéléve
pour détecter la brutalité et protéger ses pairs.
Les éléves sont encouragés a relater les actes
violents aux adultes. Les é&léves les plus Aages
sont formés comme personnes-ressources pour
leurs plus jeunes camarades (chef d’equipe,
« pere-modéle »).

e Développement personnel des compétences
sociales des éléves et: programme d’etudes
comportant des legons sur les problémes existen-
tiels et éthiques, la résolution de conflit et I'as-
sertivité, des exercices de clarification des
valeurs, etc.

* Les professeurs ont augmenté la surveillance
pendant les interclasses, les activités de loisir et
le déjeuner.

¢ Pendant ie temps scolaire, les professeurs se
forment sur le sujet de la violence et de la bruta-
lité au moins une fois par an.

[...125 % des écoles consultées par le Sondage
National contre la Brutalité dans les communes et
les Fcoles disent utiliser le Farsta Model, basé sur
le modéle Pikass (Pikass, 1990). La procédure
décrite dans le Modéle Farsta peut étre résumée
par les étapes suivantes :

- Quand une personne est suspectée davoir
commis des actes de viclence cela est rapporié
& la personne contact ou a 'équipe de travail
{professeur de classe, personnel pastoral et de
soin) et finalement au professeur principal.

- La personne et/ou I'équipe en charge fait une
enquéte discréte et prudente parmi les pro-
fesseurs et le personnel. L'éguipe qui évalue
les cas en fait part au district des services
sociaux &t a la police locale.

» Une réunion est organisée avec 'auteur et la vic-
time. Le professeur est informé que les éiéves seront
appelés en dehors de la classe. Entre le fait et ia
réunion it ne peut pas se passer plus de 3-4 jours.
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— Diverses rencontres avec I'(es) auteur(s) et la
victime ont lieu en présence du professeur
principal et 'équipe de travail. Ces rencontres
ont une grande importance. Une fois de plus
il est dit que fa brutalité n'est pas tolérée et
cela peut conduire a des mesures discipli-
naires lourdes. L’accent est aussi place sur
les solutions que l'auteur et la victime pour-
raient trouver afin de surmonter le conflit.

- Dans certains cas des réunions courtes sont
provoquées avec tous les éléves de la classe.

* Pendant deux semaines, un contrdle rappro-
ché est exercé sur I'(es) auteur(s} a I'intérieur et a
'extérieur de la classe.

- Une autre réunion est planifiée avec 1'(es)
auteur (s) et avec la victime, dans laquelie une
mise au point de la situation est effectuee.

CONCLUSIONS

Il est difficile d’évaluer le taux de réussite, mais il
est encore plus difficile d'evaluer combien de pro-
grammes anti-brutalité sont réellement mis en place
actuellement. Une étude sur la réalisation des pro-
grammes d’information sur la drogue dans les écoles
européennes a été menée en 1992 par l'organisation
britannique TACADE (Le Consell Consultatif sur
L'alcool & I'Information sur la Drogue) financée par la
Commission Européenne et a montré que les pro-
grammes pour adolescents sur la prévention ef
Pabus de drogue, malgré le modéle théorique, sont
rarement mis en pratiqgue au niveau des écoles
(TACADE, 1992). L'étude présentée par TACADE,
The Consultative Project on the Implementation of
Drug Education in Five European Countries, confir-
mait I'existence d'un écart entre les politiques théo-
rigues d'information sur la drogue et les pratiques
dans les écoles [..). Les résultats du Sondage
Nationial contre la Brutalité dans les communes et les
Ecoles semblent confirmer, pour les programmes de
prévention de !a viclence, la tendance indiquée par
I'étude européenne pour la prévention de la toxico-
manie. Cette difficulté & appliquer les politiques dans
la pratique quotidienne semble concerner en premier
lieu les écoles a tendances religieuses, ce qui devrait
devenir le centre des discussions pour les respon-
sables politiques suédois.

Peter Lindstrém
Martina Campart
Swedish Naticnal Police College
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NOTE DE SYNTHESE

La violence & ’école en France -
30 ans de construction sociale

de |'objet (1967-1997) ()

Eric Debarbieux

Yves Montoya

En 1994, un sociologue atlemand, observateur attentif des débats socio-
logiques dans notre pays, écrivait que «la violence scolaire n'est pas un
objet central pour les Sciences sociales en France » (Kramer, 1994). &'l
notait que bien des auteurs s’y étaient intéressés d’un point de vue théo-
rique, il était surtout frappé par le manque d’études empiriques. Or, depuis
cette date, la multiplication des recherches de terrain, des articles et des
livres a été remarquable, au point qu’'un ouvrage a pu titrer : Violences a
I’école : état des savoirs {Charlot ~ Emin, 1997), rassemblant les contribu-
tions d'une quinzaine d'éguipes de chercheurs francais. Cependant, dans la
communauté récemment constituée des chercheurs qui se sont préoccupés
de la vislence en milieu scaolaire (2), la question de sa définition reste discu-
tée, et cette « communauté » est elle-mé&me souvent interpeliée sur le sujet,
avec le soupgon de « faire exister » la violence en en parlant, ou de céder 4
la mode. I est vrai que les rapports officiels, initiés par I'Inspection Générale
4 la Vie Scolaire, que les premiers « plans » de lutte contre la violence sco-
laire et gu’un fort souci médiatique sur le sujet ont précédé la plupart de ces
recherches. L'objet « violence a I'école » s’est d’abord construit en France
par la pression médiatique et les injonctions du terrain et de Fadministration.
Construire scientifiquement cet objet est pleinement assumer le soupgon que
la récente rupture scientifique ne se peut aisément detacher de ce nouveau
tourment. Cette rupture existe-t-elle d’ailleurs 7 Les nouveaux travaux ont
une filiation gu’il nous faut remonter. Et plus qu’une rupture, il est possible
que nous trouvions une accélération lige a I'évolution quantitative des faits
violents en milieu scolaire, accélération de longue date pressentie dans des
recherches avant-coureuses.

Mais qu’étudier ? L'objet scientifique semble rester en attenteld’une défi-
nition précise. Le débat reste important entre ceux qui sont partisans d’'une

définition restreinte, et les chercheurs qui lui préférent une approche plus
extensive, bien souvent plus «phénoménologique » que factuelle. Ainsi
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Bonafé-Schmitt  (1997) dénonce «la vision inflationniste de la
violence », notion sous laquelle « on regroupe aussi bien les agressions phy-
siques, le racket, le vandalisme, que ¢e& que I'on nomme les “incivilités” :
paroles blessantes, grossiéretés diverses, bousculades, interpellations, humi-
liations ». Cette trop grande extension rendrait le concept impensable, par
confusion lexicale et sémantique. Dans cet article, nous aborderons cepen-
dant |a violence a I’école d’un point de vue large, suivant en cela la « magis-
trale legcon de méthode » (Fillieule, 1997) gue nous a donnée Chamboredon
(1972) dans son célébre article « La délinquance juvénile, essai de construc-
tion d’objet ». Celui-ci n'élabore pas un « concept » de la délinquance juvé-
nile, mais montre au contraire comment se construisent, hors de tout essen-
tialisme, les faits sociaux gue sont délinquance et délinquants. li ne construit
pas une nouvelle présentation d'une delinquance préexistante aux
recherches qui la découvriraient, comme un attribut ou une essence indivi-
duelle. |l tente une construction de |'cbjet délinguance gui est
déconstruction/reconstruction de I'émergence sociale du phénomene, dans
la nomination des délinquants, marqués par une appartenance de classe.
C'est sur le caractére variable, selon le contexte, |'histoire ou la situation
sociale que s’appuie sa « définition ». Il montre que I'erreur de toutes les
approches de la délinquance comme entité homogéne et invariable consiste
a neutraliser les relations de la population des jeunes délinquants aux autres
populations, et empéche d’en comprendre la genése et I’évolution, liees aux
pouvoirs et institutions fondés a inscrire le jeune dans une carriere delin-
quante officialisée.

La posture épisiémologique de Chamboredon pourrait tre appuyée par
les réflexions de la pragmatique du langage, qui refuse tout usage de la
Science comme « révélant » la vérité du monde et des choses. Cette prag-
matique, qui suit en cela Wittgenstein, remet en cause l'idée méme de
« concept », et donc de définition éternelle dans un vocabulaire adéquat 4 la
chose. « La vérité ne saurait &ire |a dehors - elle ne saurait exister indépen-
damment de I'esprit humain — parce que les phrases ne sauraient exister
ainsi, elles ne sauraient &tre la, devant nous. Le monde est |4, dehors, mais
pas les descriptions du monde. Seules elles peuvent étre vraies ou fausses.
En lui-méme ~ sans l'intervention des activités de description des étres
humains - le monde ne saurait étre (3) » {Rorty, 1993). Bref, le vocabulaire
ne « découvre » pas le vrai, il est construit, et construisant, il construit de
nouveaux paradigmes (4).

Autrement dit, i} v a une erreur fondamentale, idéaliste et anhistorique, &
croire que deéfinir la violence, ou tout autre vocable, consiste a s’approcher
du mieux possible d’un concept absolu de violence, d'une « idée » de la vio-
lence qui, pour de bon, rendrait adequats le mot et la chose. « Définir » |a
violence a I'école est bien plutét montrer comment elle est socialement
construite, dans sa désignation méme, comment son champ sémantique
s’élargit, au point d’en faire une représentation sociale centrale. Que des
faits sociaux hétérogénes soient rassemblés sous le terme générique de
« violence » par les acteurs de I'école est en soi un fait social digne d'étre
pensé. Cette construction est déterminée socialement, relative a un systéme
de normes et de pensée (Michaud, 1986). Comme I'ont bien exprimé Carra et
Sicot (1997, p. 69), le travail du sociclogue consiste & interroger les catégo-
risations proposeées, les conditions sociales, économiques et politiques, de
I’émergence de ce probléme social — et entre autres la part qu’ont prise les
« experts » et les « chercheurs » dans cette émergence.
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PRELIMINAIRES : DU CHAHUT A LA DEREGULATION

lLes premilces d’une socivlogie de la viclence scolaire ont été posés par
E‘mllle Durkheum (1902/1903 ; 1922, Kramer, 1994). Il faii ressortir la néces-
sité de la discipline scolaire pour la construction d’une personnalité sociale,
dans laguelie I'individu se soumet aux régles de la Morale. D'un autre c6té,
Qurkhgim découvre a travers le primat du caractére institutionnel de la rela-
t|9n pédagogique, qu'elle n'est pas seulement asymétrique par rapport a
'age, V'expérience ou le savoir, mais, dans son essence, antagoniste.
Durkheim propose la métaphore de I'opposition entre deux étrangers, de
cultur:es différentes. Pour lui, le rapport d’inégalité structurelle est constitutif
des egoles modernes. Serait-elle freinée par une force contraire, qu’elle
pourrait - comparable a I'oppression d’une culture par les colonisateurs —
prendre la forme d’une violence coloniale, civilisatrice, sans laguelle aucune
société moderne ne pourrait se développer. Cette conception donne un cadre
d’analyse aux premiers travaux qui seront menés sur la violence scolaire,
celle des éléves dans I’école comme celle de I’école. La violence des éléves,
dans un premier temps, pourrait étre considérée soit comme une résistance
a I'oppression subie — l&gitime {dans la perspective « civilisatrice » durkhei-
mienne) ou hon -, soit au contraire comme une violence intégrative, part lais-
see a lirrationnel dans un systéme qui récupére le désordre pour faire de
I'ordre.

C’'est dans cette deuxieme direction que Testaniére (1967 a, b) oriente la
premiére grande enquéte sociologique sur les formes de désordre scolaire. |
se place d'emblée dans la lignée de Durkheim, qui souhaitait que soient étu-
diées les formes de délits scolaires les plus fréquentes, allant jusqu’a affir-
mer : « Il y a une criminotogie de I'enfant comme il y a une criminologie de
I'homme fait » (Durkheim, 1922, p. 68). L'enquéte porte sur 64 lycées d'une
académie, ainsi que sur quelques établissements religieux. L’appareillage
méthodologique est important, avec plus d’un millier de questionnaires com-
plétés par les éléves et des sociogrammes pour certaines classes. En cal-
culant un « taux de chahut » qui varie sensiblement avec les établissements,
il montre gue beaucoup s'accommodent trés bien d’un chahut qui renforce
la socialité, bien plus qu’elle ne la détruit. Le « chahut traditionnel » « marque
les temps forts de la vie collective, il exprime et renforce l'intégration du
groupe scolaire en lui donnant conscience de son unité » (Testaniére, 1967
p. 21). Rite d'initiation, il renforce "ordre en créant le groupe pédagogique,
en permettant la récréation, et I'on ne peut ici que penser aux rbles des
défoulements dionysiagues, concession faite par ia «raison» a la
« folie » dans fes Cités antiques (Daraki, 1985}, et de méme essence que
Carnaval et Charivari d'autrefois (Weber, 1983, p.571), désordres régulateurs
permettant le bon fonctionnement des institutions. La violence intrinséque au
chahut n’est pas pergue par les chahuteurs, elle n'est pergue que par les
« victimes habituelles », dont |la souffrance est méconnue par tous. Ce défou-
lement initiatique a donc une fonction sociale Iégitimé_e.' il assure ia cohési_on
du groupe et la socialisation scolaire, nul n'aurait l'idée _de [’appelfer « vio-
lence » - on pourra dire longtemps la méme chose du bizutage, désormais
stigmatisé comme violence (Davidenkoff et Jungham, 1993).

Cependant, il est un deuxiéme type de chahut, qui n’a_ plgs cette dimen-
sion collective, et que Testaniere, avec une acuité annonciatrice de bien dgs
liait aux conséquences sur I'ordre scolaire des modi-

évolutions ultérieures, sur bor olaire
osition sociale du public d’éléves. L'arrivée de nou-

fications dans la comp
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veaux publics restés jusque-la en marge du second degré produisait de nou-
velles formes de désordres : le « chahut anomique », Les difficultés de main-
tien de la cohésion sociale ont eu pour conséquence I'affaiblissement de la
conscience commune se concentrant dans le chahut traditionnel. La démo-
cratisation du recrutement scolaire ne correspond pas nécessairement a une
véritable démocratisation de I'Ecole. Elle rend plus visible les blocages du
systéme aux enfants de certains sous-groupes poussés par le désir de mobi-
lité sociale : Pintégration au systéme pédagogique traditionnel est difficile
pour ces nouveaux publics et le désordre, loin d’étre une « anomie nor-
male » devient de plus en plus mal supporté, avec pour corollaire un renfor-
cement des punitions. C’est que les mémes faits n’ont plus la méme finaiite :
loin d’étre une acceptation de I'ordre, une contribution & I'expression et a la
régulation des tensions, le chahut devient le signe d’un déséquilibre, la fin
d'une tradition. Protongeant sa réflexion, aprés les événements de Mai 68,
Testaniére (1972) monirait que le « désenchantement du mende
scolaire » etait devenu massif. Loin d’&tre une dérégulation neuve, une crise
brutale ou passageére, le chahut anomique n’était que le signe d'une évolu-
tion continue de P'école républicaine vers la perte de sens : & 'entre-soi de
classes sociales favorisées sachant utiliser pour elles seules I'école comme
entreprise d'acculturation et de renforcement de sa position sociale succé-
dait progressivement une école incapable de masquer |'origine sociale de
I’échec scolaire. Une école qui se massifie est une école qui met & jour les
inégatités gu’elle accueille et renforce. Ces analyses sont encore en grande
partie celles de nombreux sociologues (Ballion, 1982, 1991 ; Dubet, 1991,
1994, 1996 ; Payet, 1992b ; Peralva, 1997). Elles prennent sens toutefois
dans une période ol les travaux en sociologie de 'education sont principa-
lement alimentés par la théorie de la reproduction sociale.

LA VIOLENCE DE L’ECOLE ET LES VIOLENCES LEGITIMES

La viotence peut étre congue comme un ensemble de phénoménes qui ne
sont pas vécus en tant que tels par ceux gui en sont victimes mais que l'on
peut, avec Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1970) regrouper sous
le terme de « violence symbolique ». La reproduction d’un ordre social inéga-
litaire et la faible réussite scolaire d'enfants subissant la culture de la classe
dominanie par le biais de I'nabitus renvoient & une violence symbolique défi-
nie comme « pouvoir qui parvient & imposer des significations et 4 les impo-
ser comme légitimes en dissimulant les rapporis de force qui sont au fonde-
ment de sa force » (Bourdieu et Passeron, 1970, 18). Pour Bourdieu, la forme
supréme de la viclence symbolique est que les « produits dominés d'un ordre
dominé par des forces parées de raison (comme celles qui agissent a travers
les verdicts de I'institution scolaire ou a travers les diktats des experts éco-
nomiques) ne peuvent qu'accorder leur acquiescement a 'arbitraire de la
force rationalisée » (Bourdieu, 1997, p. 99}. Pour lui la violence des adoles-
cents, qu’on pourrait croire en rupture avec l'ordre social, et en particulier
avec |'école, n'est que la reproduction conformiste des violences subies. I}
propose une « loi de conservation de la violence », qui est en derniére ana-
lyse « le produit de la “violence interne” des structures économiques et des
mécanismes sociaux relayés par la violence active des hommes » (id. p. 274),
Bourdieu ne légitime donc en aucun cas la violence exercée par les jeunes
ou par les faibles, elle n'est pour iui qu'un agent de la reproduction sociale,
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s’arretapt aux limites de I'univers immédiat sans s’en prendre aux structures
de c’io‘mlnatlon. Les travaux de Debarbieux {1996, p. 99) montrent ainsi que
le.S éléves rackgtteurs, loin d’étre des « Robin-des-Bois postmodernes redis- !
trlpugr}t des biens de consommation inégalement répartis » agressent par
priorite les enfants qui feur sont proches, dans les mémes classes et le plus
souvent de méme milieu social, suivant une « loi de proximité ». Bachmann
(1994, p. 1’25‘) décrit quant a lui « la haine de proximité et les apprentis cas-
seurs », décrivant comment certaines écoles s'enfoncent dans une violence
qui ne fait qu'approfondir la coupure sociale, !

1l n’gn va pas de méme avec les travaux de Baudelot et Establet (1970),
profondément marqués par la théorie de ia lutte des classas, chez Althusser,
renouvelant le vieux schéme d’Engels {ed. 1971) sur le réle de la violence
dans !'histoire. L'école est congue comme un instrument de la domination
bourgeoise contre I'idéologie prolétarienne (id. p.169). Dans ce cas, 'école
est le lieu d’une luite homothétique a celles du monde du travail, entre deux
classes totalement antagonistes. Les comporiements des éléves prolétaires
jaillissent de leur « instinct de classe » et « la version petite-bourgeoise de
idéologie dominante » est pergue comme une « véritable provocation » qui
entrainera des « résistances violentes » : opposition active et passive, fugue,
dégradations. Loin d’étre « fainéantise » ou « défoulement », le chahut et les
conduites d’évitement sont ainsi hissés au rang de vertus prolétariennes. La
violence des éléves est lutte sociale, éminemment politigue, mais sous une
« forme spontanée, non organisée et théorisée » (p. 174). Snyders (1976,
p. 311} a dénonce dans cette conception un romantisme excessif de la sponta-
néité prolétarienne, masquant le véritable « handicap » marquant le prolé-
tariat et ses enfanis et conduisant en fait « & nier I'exploitation et ses consé-
quences », rendant inutile la lutte des classes.

La violence des éléves aurait donc un sens : elle serait résistance aux
normes dominantes, édictées par la bourgeoisie, et c’est pour cela que celle-
ci ne peut que combattre cette expression de la culture populaire. Telle est
du meins la lecon que Crubellier {1979) tire de 'histoire de la jeunesse dans i
la société francaise, depuis le début du XIX® siecle. Pour |ui, I'Ecole a contri-
bué a casser la richesse culturelle des milieux juvéniles, dans lesquels affron-
tements initiatiques et oppositions de groupes étaient la base sccialisante
des sociétés anciennes paysannes puis ouvrigres, mais également de la
noblesse d’épée. Le nouveau souci malthusien pour un enfant choyé dans
une famille plus restreinte entraine de nouvelles formes de contréle social, et
’éducation, non violente en son principe, devient réseau fin d’interdits. La
violence est alors « la part refusée » (Crubellier, 1979, p.73) de la socialité
juvénile, et, dans les cours de récréation, «lia répression de la violence
entraine la suppression de tous les jeux qui en comportaient une certaine
dose ». On ne peut ici que penser aux travaux de Foucault (1975), dont I'ana- ‘
lyse du pouvoir moderne consiste a montrer comment sont nées, dans les 3
sociétés libérales, des contraintes douces mais constantes, et finalement
liberticides, dont les sociétés anciennes n'avaient méme pas révé. Les
grandes révoltes lycéennes du XIX® siécle et les défoulements collectifs d’im- |
menses chahuis apparaissent dans cette optique comme une résistance de i
la culture juvénile, dans « une dialectique comprességn—explosion qui long-
temps encore gardera sa force et maintiendra dgs risques de crise tout au
long du XiX® siécle {Crubellier, 1879, p. 150). La v1o|er_1c:§ populgwe egt consi-
dérée comme un trait culturel, une maniére de se socialiser, qui serait desor-
ganisée dans les sociétés modernes, et encore plus a I'ére postindustrielle
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oli la disparition des « blousons noirs » est signe d’épuisement du monde
ouvrier, comme Dubet (1987, p. 183) I'a souligné : a la déviance tolérée suc-
céde « la rage » et la « galére ».

La justification de la viclence juvenile reste un modele prégnant dans un
certain nombre de travaux pédagogiques et psychologiques. il s'agit d’une
« violence fondamentale » (Bergeret, 1985), constitutive de la personne
humaine (Dadoun, 1993), qui lui permet de se construire. Toute une série de
travaux et d’expériences menés autour de Patrick Baudry (1988), de Richard
Hellbrunn (1982) et de Jacques Pain (Pain, 1984, Hellbrunn et Pain, 1986) va
tenter « d’intégrer la violence », & l'aide entre autres de «thérapies frap-
pantes » (Hellbrunn, in Hellbrunn et Pain, 1986, p. 17) visant a permettre a la
personne violente de moins recourir a la violence, en la contrdlant, par
exemple grace aux sports de combat. Pour le «thérapeute » « la violence
[peut] avoir des effets positifs sur le sujet ». On pourra se demander toute-
fois si I'idée d’une « viclence fondamentaie » ne naturalise pas la violence,
oubliant son caractére socialement construit et appris (Canada, 1895) et si
toutes les justifications de la violence ne participent pas de son idéologie
(Ramognino, 1997).

La violence a I'école est largement congue dans les premiers travaux sur
le sujet comme une violence de I'école, école-caserne (Oury et Pain, 1972),
école reproductrice ou école de la division sociale et du mépris de la culture
populaire (Nizet et Hiernaux, 1984). La violence des éléves est une réaction
a cette violence interne. Les futurs ouvriers professionnels auraient des réac-
tions de « contre-acculturation » (Grignon, 1970) en adoptant des compor-
tements de résistance tels que le chahut, I’ennui ostentatoire, la grossiéreté
ou la violence. Si pour Bourdieu la violence juvénile n'est qu’un masque posé
sur les rapports de domination, d’autres auteurs affichent une sympathie
réelle pour celle-ci, soit en en faisant un élement nécessaire de la sociali-
sation peopulaire, soit méme en la hissant a la dignite de la lutte des classes,
entre prolétariat et bourgeoisie. Cette légitimation de la violence repose donc
largement sur une idéologie romantique, fortement marquée par les combats
politiques des années soixante-dix encore imprégnes par un millénarisme
révolutionnaire. Ces modéles sociologiques et idéologiques ne considérent
cependant pas comme véritablement centrale la violence des jeunes, qui sont
plus des agents dominés que de reels acteurs, et le sujet ne donne pas alors
lieu & de véritables études empiriques. Il n'est qu'un éiément de modéles
plus larges de la division sociale et de la violence symbolique.

LES ANNEES 75 : NOUVEAU SOUCI POUR LA SECURITE

Une profonde transformation est cependant en germe, et le rapport entre
violence juvénile et école va commencer a faire I'objet de rapports officiels
et d'études (Selosse, 1972, Tallon, 1979, 1980, Léon, 1983). Le rapport
Selosse pour le Conseil de I'Europe (1972 réec.1996) s’intitule « Le rdle de
I'école dans la prévention de la délinquance juvénile ». Le souci est un souci
de prévention, mais aussi, comme toujours chez Selosse, se profile une
« visée réparatrice » ou I'école a son rdle & jouer (Selosse, Pain et Villerbu
1996, p. 470). Ce rapport ne repose pas sur une engquéte empirique ; il est
une synthése des travaux internationaux sur le sujet, particulierement anglo-
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s,a}xons et américains. Il se situe dans la lignée des travaux critigues de
I’époque, dont ceux de Bourdieu, en montrant que I'école transmet surtout
les .vgleurs et les normes de la Middle class, ce gui ne peut que rendre plus
difficile les apprentissages sociaux des enfants de milieux défavorisés.
Cependant, en dressant le profil d’écoles « délinquantes », caractérisées par
un faible investissement collectif, un manque de rayonnement du chef d’éta-
blissement et un mepris social plus affiché, Selosse anticipe largement sur
ce gue seront les recherches ultériesures sur « 'effet-établissement ».
Rapport novateur, le rapport Selosse aura une profonde influence sur toute
la doctrine de ce qui deviendra la Protection Judiciaire de la Jeunesse, pré-
conisant déja une plus large collaboration entre les institutions de sociali-
sation et d’éducation. Il n’en reste pas moins que ce ranport n'a pas le souci
de dresser un bilan chiffré de la délinquance dans fes établissements sco-
laires. Ce n’est pas Vinstitution scolaire qui semble menacée, et ¢’est plus
son role dans la construction de la personnalité qui est interrogé.

Il n’en est plus de méme avec les rapports réalisés sous la direction de
Tallon pour I'lnspection Générale a la Vie Scolaire {Tallon, 1979, 1880). lIs ont
été rédigés a une époque ol, pour la premiére fois, le théme de I'insécurité
devient central dans les débats politiques. Comme le rappelle Roché (1994,
p. 9) ¢’est en effet durant les années soixante-dix que tout bascule : en 1975
par exemple, Michel Poniatowski, ministre de I’Intérieur, déclare : « Je vou-
drais que le Ministére de I'Intérieur s’appelle le Ministére de la Sécurité des
Francgais, parce que c’est son vrai nom. 1l assure la sécurite et I'ordre, car
c'est ia liberté de chacun, mais la liberté n’est pas spécifiquement celle de
la politique, c'est aussi, dans les grandes villes, de pouvoir sortir aprés huit
heures du soir ». Ce nouveau souci sécuritaire va cependant veritablement
prendre sa naissance institutionnelle et politique autour du Comité d’études
sur la violence, la criminalité et la délinquance, présidé par Alain Peyreffite.
L’insécurité est considérée comme un sentiment qui « conduit & surestimer le
phénoméne criminel » (Peyreffite, 1977, 93). Ce qui est étudié n'est pas la
seule violence criminelle, mais aussi « la violence ordinaire, comme si la vie
elle-méme devenait violente » (op. cit. p. 32).

C’est dans ce contexte d'inquiétude sociaie et politique que prennent
sens les premiers rapports sur la violence a 'école réalisés par L'inspection
Générale a la Vie Scolaire. Ces rapports, coordonnés par G. Tallon, datent
de juillet 1979, sur la violence dans les colléges, et de septembre 1980 sur
les lycées d’enseignement professionnel. Ces chiffres seront encore ceux qui
seront produits dans la note de I'Inspection Générale, signée Marc Rancurel,
en mai 1992 (MEN/IG, 1992). C’est dire le vide statistique qui les suivra. Dans
un entretien Marc Rancurel {1994, p. 63) précise gue I’Inspection Générale
s'était auto-saisie du probiéme, langant de sa propre initiative les enquétes
de 1978 et 1979, qui aboutissent aux rapports Tallon. Le phénoméne serait
apparu dans les établissements a partir de 1975. Ce sont les visites dans Iee:,
établissements et tes déclarations des chefs d'établissements qui ont alerté
I'Inspection Générale a la Vie Scolaire (LGV.S). Le sonciag.e rféalisé va por-
ter sur les délits, les infractions, et les contraventions, mais également sur
certaines formes d’autovioience (suicide) et de refus de l'institution {(absen-

téisme).
Ce rapport note que pour les colléges 80,5 % des établissements de

I'échantilion connaissent des déprédations. 58,5 % connais;ent le phéno-
meéne du racket, jugé grave deux fois sur trois. Les agressions contre les

La violence & I'école en Franc

e : 30 ans de construction sociale de 'objet (1967-1997)

90




100

adultes, présentes dans 44 % des &tablissements sont verbales plutédt qtfe
physiques. Pour les lycées professionneis les atteintes aux biens sont pre-
dominantes : déprédations (84 %), vols au détriment des éléves (100 %}, ou
de I'établissement (59 %) et & |'extérieur (82 %). Le racket apparalt plus
bénin. Les agressions contre les adultes sont verbales (73 %), peuvent les
toucher dans leurs biens (17 %) et leurs personnes (10 %). Les rapports
Tallon fournissent donc des indications intéressantes pour un etat des lieux
a la fin des années soixante-dix. Cependant ils ne suffisent pas & prendre
pieine mesure de I'ampleur réelle du phénoméne. Structurellement d'abord,
leur échantillon est constitué « d'établissements a priori a problémes ». On
ne peut donc savoir ce qu’il en est de ['ensemble des établissements sco-
laires : la violence se limite-t-elle vraiment aux « établissements a pro-
blémes » ? Ou est-elle présente a des degrés moindres dans d’auires situa-
tions ? C'est cette limitation d’ailleurs gqui fait dire a I'l.G., malgré des
chiffres tout de méme assez inquiétants sur les établissements sondes, que
« le phénoméne de la violence dans les etablissements scolaires n’est pas
aussi étendu gqu’on pourrait le craindre ». Tels queis cependant cette
enquéte, et les rapports suivants - dont le rapport Léon (1983), plus souvent
cité — sont incontournables pour toute étude sur la violence a ["école.

En juillet 1982, 'lnspecteur Général Marc Rancure! prend en charge le
dossier. En se servant des rapports Tallon il sera amené a faire des propo-
sitions précises aux différents ministres qui se succéderont, par exemple sur
le rble des chefs d’établissements et leur autonomie relative, Cependant
Marc Rancurel avoue son échec en ce qui concerne la quantification du phé-
nomene : ces phénoménes sont trop masqués, it y a comme une honte & en
parler (Rancurel, 1994). A tel point, dit-il, qu’en 1983 il a lui-m&me « échoué
a en saveir plus ». Pour lui, jusqu’aux années les plus récentes, il &tait diffi-
cile de parler de viclence a I'école. Sa présence était pergcue comme le signe
d’un échec personnel intolérabte et culpabilisant.

Mais est-ce si slr 7 Ne doit~on pas au contraire soupgonner gue ce nou-
vel objet d’inquietude n’est gu’un avatar dangereux de. i'exploitation politi-
cienne du sentiment d’insécurité, qui devient un des thémes essentiels du
discours politique et médiatique des années quatre-vingt, marquées par la
montée en puissance du Front National 7

FANTASME, TABOU OU PROBLEME PEDAGOGIQUE ?

A partir des « rodéos » de 1981, I'inquiétude devient forte d’une dérive
generalisée des banlieues populaires et une image de vioience et d’émeutes
est associee aux quartiers deshérités (Bachmann et Leguennec, 1996), qui
vont faire I'objet de 'attention des chercheurs, des politiqgues et des médias,
au point qu'on a pu dire des années quatre-vingt qu’elles éiaient « les
années banlieues » {Jazouli, 1992). La « violence & {’école » n'est pourtant
guére etudiée par les sociologues frangais, sinon en quelques lignes, au
détour d’une recherche plus globale sur la Galére (Dubet, 1987, p. 270), ou
les Lycéens (Dubet, 1991). Les recherches scciologiques sont en fait sa-
turées par la question urbaine, dans laquelle se perd le probléme spécifique
de la violence scolaire. Malgré les rapports précités, aucune mesure concrete
n'est prise, et le théme disparait des médias, aprés quelques comptes ren-
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glu\s de faits divers remarqués : I’assassinat d’'un proviseur par un de ses
éleves a Grenoble et les premiéres intrusions extérieures dans des établis-
sements de la région parisienne ou lyonnaise. |l faudra attendre pius de dix
ans pour que le théeme de la violence resurgisse, et devienne a Pinverse
emblématigue de la violence urbaine — au point que toute délinquance juvé-
nile est associée a une « violence 4 I'école ».

Est-ce a dire que I'école, mieux protégée de I'extérieur échappait encore
largement, en 1981, a la délinguance connue dans certaines cités ? Ou
encore que le souci sécuritaire reposait sur une surévaluation de la violence
réelle ? L'approche dominante de I'insécurité en France, comme I'a démon-
tré Roché {1994) a longtemps été celle du « fantasme d’insécurité » : dans ce
modele, fa violence récente est comparée aux violences plus importantes des
socieiés anciennes. Le sentiment d’insécurité qui croft dans les sociétés
contemporaines les mieux protégées serait injustifié, fantasmatique : nous
avons peur d'une violence qui tend a disparaitre (Chesnais, 1981). La vio-
fence de grande criminalité a fortement diminué dans nos sociétés euro-
péennes, méme si ont augmenté les violences d’Etat et les violences tech-
nologigues. Moins de crimes de sang, moins de viols, moins d’attagues &
main armée, nos sociétés se sont pacifiées. Chesnais est un cas type du
modele frangais d'approche des phénomeénes d’insécurité, gui delie senti-
ment d’insécurité et victimation, mettant en avant le rble des rumeurs pas
toujours fondées et d’un imaginaire parfois manipulé (Roché, 1993, 101 seq.).
Chesnais g’en tient au « premier cercle » de la violence, « le noyau dur », « |a
violence physique », la plus grave : les homicides volontaires {ou tentatives),
les viols (ou tentatives}, les coups et blessures volontaires graves, les vols a
main armée ou avec violence. Quant a la violence « morale (ou symboligue} »,
« parler de viclence dans ce sens est un abus de langage propre a certains
intellectuels occidentaux, trop confortablement installés dans la vie pour
connaitre le monde obscur de la misére et du crime ». Or, en utilisant les
archives disponibles plusieurs auteurs (Crubellier, 1979, Guerrand, 1887,
Boumard et Marchat, 1993, Leliévre 1984, Debarbieux, 1992, 1996) ont pu
noter que les violences scolaires du passé atteignaient en France une inten-
sité remarguablement plus éievée que dans I'école de notre siecle. A une vio-
tence sociale forte (Muchembled, 1989) correspondait aussi une importante
viclence répressive en éducation, basée sur une image pessimiste de 'en-
fance (Giolitto, 1986, Prairat, 1924). Le renforcement de la « civilisation des
meeurs » (Elias, 1936), ei la progressive dévalorisation de la violence correc-
tive {Lipovetsky, 1992) entraineraient une diminution de la viclence en édu-
cation. On pourrait donc é&tre tenté de donner raison au modéle de Chesnais
et cansidérer la « violence scolaire » comme un objet illegitime de recherche.
Le relatif silence des années quatre-vingt serait lié¢ a un désintérét meédia-
tique pour le sujet, n'ayant pas encore accédé au statut ambigu de probléme
social ou de phénoméne de société. Cependant si les discours officiels, les
médias et les sociologues sont muets sur ce point, le probléme est posé
avec insistance dans cettains travaux de cliniciens ou de pédagogues.

La situation pédagogique elle-méme est interrogée, souvent a 'aide des
concepts psychanalytigues. Ainsi Filloux (1986, p. 295), analysant « le dis-
cours inconscient de I'école » montre & partir d’un panet de 20 entretiens cli-
niques gue le discours de la violence y tient une place essentielle, entre un
discours de soumission des victimes et un discours d’angoisse et de culpa-
bilité de fa part des enseignants. Pujade-Renaud, avec la méme meéthodo-
logie, dans une analyse des discours sur te corps de I'éléve dans la classe
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(Pujade-Renaud, 1983), ou sur celul de Penseignant (Pujade-Renaud, 1984)
révéle comment interagissent violence des éléves et violence des profes-
seurs, mais aussi comment le simple fait d’&tre toujours au centre des
regards est difficile a4 vivre pour I'enseignant. Les analyses de Pujade-
Renaud pourraient d'ailleurs fort bien étre lues & travers la notion d'habitus,
cet « appris par corps », selon le mot de Bourdieu (1997). Les travaux de
Pujade-Renaud sont complementaires de ceux de Zimmmermann (1982), qui
étaient le pendant plus sociologique de la thése collective ecrite par ces
auteurs. Zimmermann peut également &tre situé dans la lignée bourdieu-
sienne de la violence symbolique, car il décrit avec une grande précision
comment les petits gestes affectueux, les petits mots doux, ou au contraire
les punitions, les observations désagréables, les évaluations dévalorisantes,
sont marqués par une appartenance sociale et culturelle. Il annonce lar-
gement les travaux sur I’ethnicisation des phénoménes scolaires qui seront
menés par la suite (Payet, 1992, Debarbieux, 1996a, 1997b), en montrant que
cette violence symbolique s’adresse principalement aux enfants « immigrés »
de milieu ouvrier, puis aux enfants d'ouvriers « frangais ». Douet (1987)
analyse le systéme pénal scolaire, a4 I'école élémentaire. A I'aide de ques-
tionnaires passés a 231 enseignants et 320 éléves, Il montre une permanence
des chatiments corparels : par exemple 44,2 % des enseignants disent avoir
vu donner des fessées dans leur école (et 17,3 % reconnaissent en avoir
donné), 95 % des éléves du CP, 23,8 % des éléves du CM1 et 33,8 % des
éléves du CM2 disent avoir vu un enseighant donner gifles ou fessées. Cest
a ce jour I'étude empirique la plus compléte sur les punitions en école pri-
maire. Malheureusement, les variables saciales faisant défaut, on ne peut en
inférer des typologies de punis suivant les différences socioculturelles, mais
il montre en tout cas la permanence d’une brutalité « correctrice » des
maitres (voir aussi Jubin, 1988).

Ce sont des pédagogues qui vont aborder de front le probléme de la vio-
lence & I'école, comme objet principal de leurs publications. Ces pédagogues
enseignent souvent dans des étabilissements difficiles : colléges en zone
urbaine défavorisée, classes de 'enseignement spécialisé. On peut d’ailleurs
faire I'hypothése que le développement de I'enseignement spécialisé en col-
lége a eté une des maniéres de prendre en compte la massification, en assu-
rant le tri des élements les plus perturbateurs. L’équipe du Collége Paul
Eluard, aux Minguettes, dans la banlieue Iyonnaise rappelle ainsi (Collectif,
1987, p. 34) quelle était sa situation en 1982 : « Les feux de I'Education
Nationale sont braqués sur le collége Paul Eluard, alertée par les motions,
par les gréves, par les incidents devenus quotidiens [... ] dans ce collége ol
sévissent ’injure, e vol, le vandalisme, le racket, la violence, I'absentéisme
des uns et des autres. Des femmes qui n'osent pius faire cours la porte
fermée, le conseiller d’éducation frappé, des voitures détériorées derriére
les portes cadenassées du parking, les intrusions continuelles d’étrangers au
college, mais pour la plupart d'anciens éléves qui viennent régler leur
compte ». La création d'une culture d’établissement qui permettra d'échap-
per a cette violence, avec 'aide d’'un partenariat fort des travailleurs sociaux
et des parents est décrite avec une conviction militante. Cette conviction,
nous la retrouvons dans les travaux fortement marqués par leur apparte-
nance aux équipes de pedagogie institutionnelle (Vasquez et Oury, 1967,
1971, Pochet-Oury, 1979, Colombier, Mangel et Perdriault, 1984, Pain 1984)
et aux mouvements pédagogiques (Defrance, 1988, Debarbieux, Méric et
Schilliger, 1989, Debarbieux, 1990). La filiation avec la Pédagogie Freinet est
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souvent affirmée . stratégies de parole et d’expression, critiqgue de la sco-
lastique, ouverture de I'école. Des solutions pédagogiques sont proposées
pour faire face aux viclences dans I'école. Leur caractére souvent militant ne
doit pas masquer I"accumulation d’un savoir professionnel important, méme
si son efficacité reste a interroger, en particulier au niveau des enfants de
milieu populaire (Descottes, 1994, Debarbieux et Caralp, 1996). Ces publica-
tions sont peu sociologiques, sinon dans une référence hypercritique a I'in-
terpretation de la violence des éléves par la violence de I'école (par exemple,
Defrance, 1988, p. 105). Leur simple existence demande cependant a la
sociologie de la violence scolaire de fes interpréter.

On peut penser gue les propositions et analyses suriout pédagogiques
qui ont été faites par ces auteurs sont une naturalisation de la violence,
oubliant en partie les mécanismes sociaux en ceuvre. Des fitres ultérieurs
exagerent d'ailleurs cette tendance, en surévaluant sans doute les possibi-
lités de I'école : « Ecole : Violence ou pédagogie » {Pain, 1992) ou encore
récemment : « L'école ou la guerre civile » (Meirieu et Guiraud, 1997). Il n'em-
péche : dans une période ol la violence & 'école était encore largement un
tabou (Debarbieux, 1990, p. 14), cu n’existait pas de politique publique pour
faire face & celle-ci, ces travaux étaient une maniére de prendre en compte
pratiguement une souffrance. Alors que certains rapports commengaient a
s’inquiéter de la santé psychelogigue des enseignants, dépendant largement
selon ceux-ci des problémes de discipline (Rancurel, 1982 cité dans Hamon
et Rotman, 1984, p.165), ils permettaient, en milieu scolaire, de dépasser le
blocage de la problématique de I'insécurité, blocage consécutif & la cateé-
gorie psychologisante du fantasme d’insécurité, et a la saturation de I'objet
par la question urbaine.

Dans le méme temps, les travaux de la sociologie anglo-saxonng
commencent a pénétrer en France (par exemple, Forquin, 1983, 1989 ; Woods,
1992 ; Coulon, 1993 ; De Queiroz et Ziolkovski, 1994). Quelques travaux iso-
Iés abordent le probléme de i‘ordre et du désordre dans les établissements
frangais, préparant la voie aux travaux sur I'effet-établissement (Paty, 1981),
et commengant 4 accumuler des données ethnographiques qui finiront par
former un corpus considérable, ainsi des premiers travaux de Payet (1985),
sur l'insolence. L'approche est souvent interactionniste, reposant sur une
définition relationnelle de la violence, n’inscrivant pas la déviance dans la
personnalité de {'individu.

MEDIATISATION ET POLITIQUES PUBLIQUES

En définitive, ies années gquatre-vingt ont vu une production importante
de travaux pédagogiques et psychologiques abordant directement ou indi-
rectement la vioclence a l'école. Mais les politiques publiques sont inexis-
tantes, les travaux sociologiques trés épars : l'objet « violence a
I'école « n’est pas encore constitué en objet social ou sociologique. Tout
change lorsqu’au début des années quatre-vingt-dix, I'opinion publique est
prise & partie par les importantes manifestations lycéennes qui exigent, entre
autres, plus de sécurité et plus de surveillance dans les lycées. Difficile de
dire ce qui a frappé le plus les téléspectateurs francais - car la télévision
devient désormais un vecteur important dans la fabrication de "objet - : les
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revendications sécuritaires ou les « casseurs » brilant quelques véhicules sur
les quais de Seine. Sans doute la conjonction des deux, montrant criment
les clivages sociaux au sein méme de la jeunesse, liant définitivement le
théme de la banlieue 4 celui de la violence scolaire.

Dans les médias, « la violence a I'école » devient un sujet porteur. A par-
tir d’'une analyse thématique d'un échantilion de 150 articles parus dans la
presse nationale entre 1992 et 1996, Debarbieux (1997) a pu montrer gue
dominait I'impression d’une montée généraie et nouvelle des crimes et délits
a I'école. Les faits les plus souvent évoqués sont les faits les plus durs. Par
exemple 28 % des articles parlent de 2 meurtres commis par des jeunes,
généralisant ces faits 4 une barbarie juvénile liée & une « perte des re-
péres », dans un jeu de mots pseudo-savant. L’exploitation médiatique du
phénoméne est avérée, et le « retour de Penfant-sauvage » devient un enjeu
pelitique, dont s'empare la presse du Front National, le transformant dans
une direction xénophobe, en parlant d’enfants de sauvages, nouvel avatar
du retour des classes dangereuses {Chevalier, 1958 ; Jazouli, 1992 ;
Debarbieux, Garnier et Tichit, 1998). L'évolution récente liera également cette
peur de I'enfant et cette peur pour I'enfant aux phénoménes de pedophilie.

La presse écriie et audiovisuelle joue désormais un rble important dans
la construction de I'objet. Elle est accusée de contribuer a le faire exister,
soit en I'exagérant, soit en le mettant en scéne, par la violence des images
(Gerbner, 1995}, les « classes téléviseuses » étant les nouvelles « classes
dangereuses », dans |'esprit du public (Mariet, 1994). Les principales
recherches sur médias et violence peignent pourtant un tableau plus
contrasté : les risques d’apprentissage social et de désinhibition sont réels
(Wilson, 1995), mais il reste difficile de répondre de maniére univoque & la
gquestion sur la responsabilité des médias, en particulier pour des raisons
méthodologiques (Vedel, 1995). Cependant, il est incontestable que la presse
a rencontre et renforcé une sensibilité grandissante du public francais.
l.’objet s'en est trouvé profondément modifié, en devenant un enjeu idéolo-
gigue maieur : I'impression d’une décadence globale des maeurs éducatives
est rapportée & un déclin des normes familiales, & des insuffisances poli-
tiques, a une faiblesse de I’Etat et un laxisme supposé des enseignants.

Les politiques publigues, fortement interpellées, tentent désormais de
repondre a une atienie sociale, devenue forte {Leydier, 1987) : Opération
éducation nationale justice, décidée le 8 octobre 1991 par Lionel Jospin,
Ministre de I'Education nationale et Henri Nallet, Ministre de la justice,
circulaire du 27 mai 1992, créant des plans départementaux interinstitution-
nels, plans Bayrou du 20 février 1998 et du 20 mars 1997, et enfin, récem-
ment, en novembre 1997, plan d’expérimentation sur plus de 400 établisse-
ments proposé par Claude Allégre, en liaison avec le Ministre de I'Intérieur.
A I'angélisme ou au déni a succédé une phase d'intense mobilisation institu-
tionnelle, qui poursuit un certain nombre de mesures déja prises pour tenter
d’enrayer I'échec scolaire. La tendance est a un traitement « positivement
inégalitaire » des difficultés, par une répartition différente des moyens, privi-
légiant en principe les établissements dits « sensibles », dont le classement
se fait majoritairement désormais sur des critéres sociaux (Rondeau-
Trancart, 1995). C'est une prolongation de la politiqgue des Zones d'Edu-
cation Prioritaire, qui a pris acte des inégalités sociales, cassant le mythe
égalitaire frangais par des effets de discrimination positive (Charlot, Bautier
et Rochex 1992 et Chauveau / Rogovas-Chauveau, 1995).
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Des mesures précises ont été prises, et témoignent du traitement cen-
tralisé de I'éducation en France, par intervention de I'Etat : non-nomination
d’enseignants inexpérimentés en établissement difficile (5), actions de for-
mation initiale et continue (M.E.N., 1996, Auduc, 1996), primes salariales
spécifiques, création d’'équipes d'intervention, telle le GASPAR, a Lille, uni-
versités d'été, etc. Un certain nombre d’actions tentent de mieux territoria-
liser le traitement du probléme : mise en place d’observatoires départemen-
taux, liaison entre les services concernés, et particulierement avec la police
ou la justice. Dans certains départements, cette liaison est effective, et elle
fait preuve d’une réelle efficacité dans le traitement des délits (Bottin, 1993,
1994, Le Gal, 1994). Paradoxatement, alors gu'il y a quelgues années, la
simple présence de policiers prés des écoles était caricaturalement stigma-
tisée comme une image de la « répression » par les enseignants, il y a une
montee de la demande qui pose probléme 2 la police elle-méme, qui pour-
tant ne peut ni ne veut tout prendre en charge. Le risque est de céder & une
demande de plus en plus forte de répression par des services spécialisés
(Payet, 1997). En tout cas, I'abord officiel du phénoméne en France passe
par la délinquance, plutdt con¢ue comme menace extérieure.

L’administration cherche aussi & misux connaftre 'ampleur du phéno-
méne. Les seuls chiffres disponibles, on I'a vu, étaient jusqu’en 1992 les
chiffres des rapports Tallon, datant de prés de 15 ans. Deux rapports signés
par des Inspecteurs Généraux tentent & leur tour de faire le point. Le rapport
de Philippe Barret a été rendu 4 Frangois Bayrou en 1994 sous le titre « Les
conduites agressives dans les lycées et calléges », il n'a pas donné lieu a
publication integrale, mais la publication de certains extraits dans la presse
{Dumay 1994, p. 42) en donnre la teneur essentielle, irés sécuritaire, qui
appuie sur une pénalisation rigoureuse des actes violents et un recours plus
systématique aux procédures d’exclusion. Les chiffres présentés sont
partiels, ils concernent les académies d’Amiens en 1991-92 et 92-93 et de
Créteil en 1991-1992, Par exemple il révéle que sur 88 agressions d’ensei-
gnants ou d’administrateurs ayant fait 'objet d’une plainte, dans I"Académie
d’Amiens, 51 ont eu pour auteur un adulte, d’ou sa conclusion : « I'éléve est
pour le moins appuyé par sa famille dans son comportement agressif »,
théme que nous rencontrerons bien souvent, témoignant de la coupure stig-
matisante école-parents d’éléves de milieu populaire. Les chiffres publiés
dans le rapport le plus récent de 'Inspection générale (MEN/IGEN, Fotinos,
1995) sont eux aussi trés partiels, puisgu’ils ne comprennent que « deux
exemples » : 'Académie de Paris et le département de la Seine Saint-Denis.
1l livre Yes chiffres suivants : parlant de « certaines académies dites sen-
sibles » (sans en préciser le nombre) il est précisé que « pour ces académies
le nombre d’incidents enregisirés en cours d'années 1993 tourne en
moyenne autour de 200 ou 300 par an ». Quelle gque soit la valeur prescrip-
tive de ce rapport, nous ne pouvons gque noter I'impossibilité d’évaluer guan-
titativement les « incidents » a partir de ces indications : 200 & 300 incidents
par an, mais dans combien d’académies ? Et qu’en est-il des académies non
sensibles ? Par ailleurs gque signifie cette « moyenne de 200 & 300 incidents
par an » calculée sur une seule anneée, 'année 1993 ?

Les chiffres publiés par I'Education nationale sont donc encore insuffi-
sants pour I'analyse, méme si une enquéte de la Direction des Lycées et col-
leges {Novembre 1997) compléte ces données, et devrait donner lieu & un
suivi. Toutefois, les Parqueis les plus concernés se sont livrés pour les
années récentes a une comptabilité particuliére, et le Ministére de intérieur
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a tenté d’établir une vue d’ensemble de ce qu'il nomme « les violences sco-
laires ». Ce recueil des infractions a été initié en 1993 « natamment en raison
du nombre d’agressions perpétrées a I’encontre d’'éleves et de membres du
personnel enseignant qui semblait aller en s’accroissant ». Cette impression
laissait présager des chiffres élevés, or il n’en est rien : « pourtant ies chiffres
recueillis sont relativement modérés ; 771 faits de coups et blessures volon-
taires (Interruption temporaire du fravail de plus de 8 jours) sur des élaves et
210 sur le personnel enseignant ». Les auteurs identifiés sont majoritairement
des éléves de I'établissement, contrairement & une légende tenace, qui fait
consensus dans l'opinion frangaise, I'essentiel de la violence scolaire n'est
pas directement perpétrée par des éléments venus de l'extérieur, méme si
c'est parfois le cas. On porte d’ailleurs nettement plus plainte guand les
agresseurs sont des éléves étrangers a I'établissement (90 % du personnel
portent plainte, ce taux passe a 53 % pour un éléve de I'établissement)
(Horenstein, 1997).

Ces chiffres peuvent laisser penser que I'Ecole reste largement un lieu
protégé quel gue soit I'indicateur choisi. En effet, si I'on rapporte le nombre
de faits au nombre d’éléves, on constate que ce rapport est trés faible : 1999
faits recensés pour 14 millions d’éléves, soit un rapport de 0,014 %. Ce
chiffre est & mettre en relation avec le rapport du total des crimes, délits et
infractions constatés au total de la population frangaise : ce rapport est de
6,5 % (environ 3.700.000 délits et infractions pour 57 millions de personnes).
Bien entendu, ces calculs devraient &tre pondérés a la hausse, si, comme
I'estiment les chefs d'établissements (Fotinos, 1995), environ 80 % des faits
sont traités en interne par !'institution scolaire (8). Mais m&me une telle pon-
dération donnerait des chiffres toujours trés inférieurs & la criminalité géné-
rale. L’évolution des chiffres depuis 1993 montre une augmentation assez
importante des faits répertoriés : mais cette augmentation traduit-elle une
augmentation réelle ou/et un meilleur comptage et une augmentation de la
sensibilité, qui augmente mécaniguement les signalements ? Il y a de quoi
rester perplexe, puisque, au moment méme ol la sensibilité médiatique deve-
nait tres grande, un rapport du Procureur Général Jourda analysant la délin-
quance en milieu scolaire en ce qui concerne Paris et les départements limi-
trophes notait, en 1994, une trés forte baisse (50 %) des violences les plus
graves, contre une trés forte hausse des « actes générateurs de tensions au
quotidien {vols simples, dégradations, insultes raciales, violences légéres)
(Moreau, 1994). Les faits recensés ne peuvent rendre vraiment compte de la
petite délinquance, largement inconnue, et souvent traitée en interne. Mais
ils peuvent au moins montrer que le probléme ne réside pas, actuellement,
dans les catégories les plus graves.

QOutre ces rapports officiels, un appel d’offres de recherche a été lancs,
en Mai 1994, témoignant de la volonté de I'Etat de s’engager plus avant dans
la connaissance du probléme. Cet appel d’offres a été initié conjointement par
le Ministére de I'Education Nationale {D.E.P.) et par le Ministére de I'Intérieur
{Institut des Hautes Etudes de la Sécurité Intérieure, I.LH.E.S.1.). Cette asso-
ciation inhabituelle montre que désormais le probléme de la violence a 'école
est congu par les institutions comme un probléeme de sécurité publique.
75 équipes ont répondu, 9 éguipes ont été financées et 5 équipes se sont
associées a ces derniéres. 7 recherches sont des recherches sociologiques. i
n'est pas guestion ici de présenter 'ensemble de ces travaux, ce qui a &té
tenté ailleurs (Fabre-Cornali, 1997), et un livre collectif est constitué d'un
résumeé par les chercheurs eux-mémes de leurs principaux acquis (Charlot-
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Emin, 1997). Néanmoins leur place dans la transformation d'un objet construit
socialement en objet d’investigations scientifiques est évidemment essen-
tielle, mais bien entendu pas unique, d’autres auteurs ayant & leur tour pro-
posé des cadres interprétatifs (par ex. Walgrave, 1992, Dubet, 1894,
Bachmann, 1994, Bachmann et Leguennec, 1996, Lepoutre, 1997). Nous nous
contenterons de présenter les dimensions sociologiques de ces travaux.

RECHERCHES EMPIRIQUES ET DEBATS THEORIQUES

En 1994, pour la premigére fois en France est élaboré, & propos de la vio-
lence & I'école, un vaste programme d’éiudes empiriques. Leur outillage
méthodologique est extrémement varié : « récits de viglence », questionnaires
par courriers ou directement administrés, groupes de réflexion, entretiens
individuels, enquétes de victimation, analyse secondaire de données statis-
tigues ou de documents administratifs, observations ethnographiques et
études de cas, recherche-intervention par la médiation, démarche globale
par la médiation sociologigue (7).

C’est donc une rupture méthodologique réelle, qui est une maniére de
prendre la distance nécessaire a la construction de I'objet. Néanmoins, il est
incontestable que les travaux récemment publiés ont répondu & une
demande sociale et institutionnelle. La question d’une possible exagération
des faits se pose alors avec acuité : Y-a-i-il un « faniasme d’insécurité » a
propos de la violence & I'école, fantasme qui ne ferait gu’accroitre une
demande sociale de répression, un contrdle social accru et illégitime, et par
leurs travaux les chercheurs n'ont-ils pas participé 4 alimenter cette fantas-
matique 7 La modestie des faits recensés par les statistiques officielles pour-
rait en effet conduire a relativiser I'importance de la violence scolaire, et
a admettre le modéle du fantasme social. La piupart des travaux récents sont
d’ailleurs en accord sur le fait que, sans pour autant devoir les mésestimer,
I'importance quantitative des crimes et délits en milieu scolaire est somme
toute restreinte {Debarbieux, 1996, Facy, 1997). L'emballement médiatique
est avéré, et dans les établissements, certains observateurs remarquent une
tendance réelle a se servir de la « viclence » comme d’une excuse répressive
et immobiliste (Debarbieux, 1996, p. 60, Payet, 1997). Cependant le modele
du « fantasme d’insécurité » peut &re nuancé sur plusieurs points : non prise en
compte des victimes et importance d’un chiffre noir, par non-déclaration des
délits, incapacité a rendre comple de ce qui forme la majeure partie de la
délinquance actuelle en France — a savoir la petite delinquance — et impos-
sibilité de penser le désordre au quotidien, gui détériore la vie de certains
établissements scolaires.

Ce n’'est pas parce qu’une victime est statistiquement rare qu'elle n’a pas
d’importance, et sa souffrance crée une obligation morale de la prendre en
charge. L'enquéte ¢'Horenstein (1997) (8}, médecin-psychiatre a la MGEN,
rappelle d’ailleurs, au niveau des enseignants, que 14 ol les risques de vic-
timation sont moins nombreux, dans les établissements favorisés, le trauma-
tisme subi par les plaignants est beaucoup plus important. A trop relativiser
I'importance guantitative de la violence, on court le risque d’enfermer les vic-
times dans leur culpabilité, et leur silence. Dans |la sociologie frangaise de la
déviance, comme dans la société francaise en général, prendre le point de
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vue des victimes a souvent été difficile. Le modéle de la « violence symbo-
ligue », et encore plus celui de la violence politiquement réactionnelle font
souvent des victimes les coupables de ce qu'elles ont subi : ¢’est vrai encore
sur le terrain ol le professeur agressé est stigmatisé comme un « mauvais
enseignant »,

De plus, le « chiffre noir » de la victimation est (ié & la production méme
des données statistiques officielles, directes ou indirectes (Facy et Henry,
1997), et seule 'enquéte de victimation peut permettire de le réduire. Une
telle enquéte a &té tentée dans le département du Doubs par Carra et Sicot
(1996, 1897) (9) et, en ce qui concerne le racket, par Debarbieux {19986).
Horenstein (1997) a pour sa part choisi d’enquéter auprés des enssignants
victimes eux-mémes, ce qui en soi est déja un changement de perspective.
Les enquétes épidémiclogiques livrent également des renseignements inté-
ressants, ainsi de I’enquéte large de Choquet et Ledoux (1994, p. 155-173),
qui montre gu’un jeune sur six reconnalt avoir été victime de violences phy-
siques. L’échantillon du Doubs révéle 4,3 % d’éléves rackettés (Carra et
Sicot, 1997, p. 70}, tandis que I'échantillon national de I'enquéte Debarbieux
en révete 9 % (Debarbieux, Dupuch et Montoya, 1997, p. 30). Ces fravaux
sont encore pionniers, car contrairement aux autres pays européens, aucune
étude systématique des victimations n’est menée dans notre pays. En pre-
nant le parti d'entendre les victimes, ces enquétes invitent donc a un premier
renversement épistémologique. Ce renversement change non seulement le
mode d’approche de la violence a I'école, mais encore sa définition. La « vio-
lence symbolique » invisible, telle qu'elle a été théorisée par Bourdieu et
Passeron, reste un modéle sous-jacent, explicatif dans bien des recherches.
Mais un autre point de vue est privilégié, qui considére que la violence est
d’abord « ce que je considére comme tel » (Debarbieux, 1991, Carra et Sicot,
1996). Il ne s’agit pas ici d'une position subjectiviste et solipsiste, mais d’une
tentative de regrouper selon des catégories sociales et des placements ins-
titutionnels les faits qualifiés de violence par les acteurs sociaux eux-mémes
qui les subissent, les agissent ou en sont témoins (voir aussi Coslin, 1997).
La variabilité de ces qualifications est importante, elles différent aussi bien
entre éiéves et enseignants gu'entre enseignants et administration par
exemple (Ballion, 1996). Cependant, si tous les auteurs acceptent de consi-
dérer les violences en termes de Code Pénal, ¢’est sur les violences ténues,
quotidiennes, que le debat est le plus vif, autour de la notion d'incivilité. En
effet, les enquétes de victimation démontrent que si un nombre non négli-
geable d'éléves et d’enseignants sont victimisés, dans I'immense majorité
des cas ce qui est considéré comme violence ne ressort pas simplement du
Code Pénal, et se regroupe sous les catégories commodes de la « violence
verbale », voire simplement du « climat » ou du « mangue de respect ».

Pour penser cette représentation d’une « dégradation du climat sco-
laire », Un deuxiéme renversement épistémologique est tenté par Debarbieux
(1996 a, 1996 b, 1997), qui transpose a I'école la démonstration faite par
Roché {1993, 1294, 1996), en utilisant le concept nord-américain de 'incivi-
lité, concept qui avait déja été employé par Payet (1985, 1992), et qui est
accepté par la majeure partie des équipes de recherche (Ballion, 1996,1997,
Carra et Sicot, 1997, Facy, 1997), mais contesté par d’autres pour son impré-
cision (Bonafe-Schmidt, 1897, Ramognino et al., 1997). On peut penser que
c’est un concept provisecire, en attente de dépassement, mais commaode. La
traduction de textes fondateurs, tel le célébre « Broken Windows » de Wilson
et Kelling (10) (IHESI, 1994), les travaux et synthéses de Roché (1993), de
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Lagrange (1995) ont largement contribué a engendrer un changement de
paradigme dans ta pensée frangaise sur I'insécurité a travers ce prisme de
Fincivilité. Si les crimes de sang ont massivement régressé depuis deux
siecles, les statistigues criminelles montrent, depuis prés de trente ans, gue
I'augmentation de la petite délinquance est une tendance lourde de la
societé frangaise (LOUIS DIRN, 1990}). Les incivilités sont d’abord cette petite
délinguance, et comme telle elles sont souvent pénalisables, qualifiables. Or
prés de 80 % des faits de petite délinquance n’aboutissent pas a élucidation,
non par incurie policiére, mais parce que la délinquance a structureltement
changé. Les victimes de ces petits délits ou infractions en retirent une
impression globale de désordre, de violence dans un monde mal régulé. Le
modele psychosociologique de l'insécurité comme « fantasme » est donc
remis en cause : loin d'étre une inquiétude injustifiée dans une période de
raréfaction du crime, I'insécurité est liée & des microvictimations, qui ne peu-
vent éire traitées par les pouvoirs publics. De plus, ces faits ne sont pas for-
cément pénalisables, mais, méme sous leurs formes les plus anodines, ils
sont intolérables par le sentiment de non-respect gu’ils induisent chez celui
qui en souffre. A I'Ecole, cela se traduit par une crise d’identité forte, tant
chez les éléves que chez les enseignants, et le terme le plus nodal dans les
discours est bien celui de « respect » sans lequel il n'est ni prestige, ni iden-
tité sociale solide (Dhequois, 1996). La victimatian la plus fréquente décrite
par les éleves de U'enquéte du Doubs est d'ailleurs de trés loin le « manque
de respect » (Carra-Sicot, 1996). L'accord est egalement réalisé sur le fait
gue lincivilité n’est pas a utiliser pour méjuger de I'importance de I'insé-
curité ressentie, au contraire. Tout pousse 4 prendre incivilité au sérieux, en
considérant gu’il n’y a pas de solution de continuité entre celle-ci et 'infrac-
tion, et ce qui se révéle est une forte dégradation du climat de certains éta-
blissements, qui les place a la frontiére entre {incivilité et le délit. Les inci-
vilités sont un des facteurs explicatifs essentiels du « climat des
établissements », elles permettent par exemple d’expliquer cette remarque
de Dubet (1991, p. 144) : « Le climat d’indiscipline est, paradoxalement, plus
précis que les incidents gui e fondent [... | La violence plane et menace plus
qu'elle n’est réelle ». L’inciviiité permet de penser les toutes petites vio-
lences, qui, se cumulant, rendent inhabitable le monde des hommes.

L'incivilité ne doit donc pas servir a minimiser la violence et la délin-
quance. Cependant, elle ne doit pas non plus servir 4 la surestimer en la
généralisant, ni & dédouaner toute représentation de i'insécurité d’'une pos-
sible exagération, ou a confondre foute remise en cause de I'ordre avec un
désordre intolérable, insensé, menant a terme vers le crime ou le délit.
Debarbieux (1996, p. 75 seq.) a d'ailleurs moniré que la dégradation du cli-
mat n’était ni générale, ni forcément dramatique, les éléves ayant encore,
guoi qu’il en soit, une confiance massive en I’école {voir a I'inverse Dubet et
Martuccelli, 1996). L’usage excessif de la notion d’incivilité risque d’entrai-
ner une surqualification des désordres scolaires, et d’en manquer le sens,
tout en s’accentuant vers un culturalisme xénophobe. L'incivilité qui se
révéle & L'Ecole ne doit pas se penser sous la forme d’un affrontement « bar-
bares » — « civilisés » ; 'inciviliié n'est pas la non-civilisation, ni simplement
la « mauvaise éducation ». Elle est conflit de civilités, mais pas un conflit de
civilités étrangéres les unes aux autres et pour toujours irréductibles et rela-
tives. Il y a bien piutét échange et opposition de valeurs, de sentiments d’ap-
partenances diverses, L'incivilité pourrait bien n'étre que ia forme de hase
des rapports de classe exptimant un amour dégu pour uhe école gui ne peut
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tenir les promesses égalitaires d'insertion. La totalité des recherches socio-
logiques menées insistent alors sur ce lien entre violence scolaire et inéga-
lités sociales.

« L'incivilité » n’est pas 'incivisme. La violence scolaire est une reponse
maladroite, inefficace le plus souvent, & Pincivisme inégalitaire du marché
scolaire et urbain. Ge « marché » est lié aux stratégies de maintien social des
parents de classe moyenne qui fuient I'école populaire (Tripier et Leéger,
1986). L'école n'est pas unigque, et fe jeu du choix de la «bonne
école » (Ballion, 1991} remet bien plus en cause I'égalitarisme républicain
que les violences des inclus dans I'exclusion (Dubet, 1996) : la massification,
dans un contexte de chémage global des moins de 25 ans, ne peut s’assi-
miler a une démocratisation. Pour Peralva (11) (1997), et pour bien des
auteurs {par exemple : Dubet, 1994, Payet, 1995, Ballion, 1897}, la massifi-
cation a produit une diversification et une compiexification des attitudes face
a I’école et au travail scolaire, ébranlant le fondement « méritocratique » et
républicain de I'école. Prost {1992) a bien montré comment avait succédé a
un systéme ouvertement inégalitaire - le primaire aux classes populaires, le
lycée aux héritiers -~ une école ol la stratification sociale s'est paradoxale-
ment frouvée légitimée par une visibilité nouvelle des processus de sélec-
tion : « La réforme des colléges n’a pas seulemeni consolidé la stratification
sociale, elle I'a |égitimée puisqu’elle I'a fait reposer sur des critéres appa-
remment scolaires et non plus ouvertement sociaux ». On peut donc bien
voir, dans la modification de la composition sociale du public scolaire, 'ori-
gine des dérégulations, comme déja en 1967 I'analysait Testaniére. Pour
Peralva, depuis la massification, le fait d’étre exclu de 'école revient dans
I'expérience des jeunes & &tre exclu de la société, ce qui implique un chan-
gement de la signification du jugement scolaire, qui devient jugement sur une
destinée, « parasité par le processus de dualisation qui touche la société
frangaise », Dol les passages a i‘acte violent. Une grande partie de la vio-
lence est donc pour elle relationnelle et non pas délfictueuse, c'est également
I'analyse de Ramagnino {1997), qui interroge comme d’autres auteurs le réle
de l'origntation et des classes de niveaux (Payet, 1995, Montoya, 1994,
Debarbieux, 1996).

Selon Peralva, la violence vue par les éléves est motivée, participant
d'une logique d'affrontement et de protestation. Ce qui est d’ailleurs une des
causes de |'impossibilité de traiter le probléme par |'élimination de noyaux
durs : le sentiment d’injustice n’en dépend pas, le terrain de conflits le plus
sensible eétant I'évaluation et !'orientation. La logique de résistance se
déploie sous des formes variées, souvent violentes, pour réduire I'emprise du
jugement scolaire négatif chez les sujets concernés. Peralva rejoint les ana-
lyses de Dubet (1994), selon lesquelles certaines violences participent d'un
registre « anti-scolaire ». Elles manifestent la résistance a I'image négative
que peut renvoyer I'école a certains de ses éléves et forment I'expression
d’une sorte de « rage » constituant « la seule maniére de ne pas s’identifier
soi-méme aux catégories infamantes de la relégation » (Dubet, 1994, 25).
Ballion (12) {(1997) note que la répartition sociale différenciée est aussi dif-
fraction du sens qui construisait I'accord scolaire. L’ affaiblissement du sens
de I'école (Charlot, 1987, 1994 ; Debarbieux, 1994) implique la disparition du
consensus autour de ce que la « loi » veut dire. Cette difficulté a dire et faire
la loi est liée a I’érosion idéologique du consensus qui permettait « I'implicite
des rapports partagés », fondait la discipline « douce » et les « negocia-
tions » (Peralva, 1997). Ballion montre que I'accord culturel survit dans le
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« haut niveau », permettant clarté et légitimité dans I'imposition de la régle
(13). A I'opposé, en banlieue défavorisée de grande ville, dominerait la rup-
ture culturelle. C’est dans ce type d’'établissements que les victimations sont
les plus fortes, et les transgressions (sauf vol et drogue} les plus présentes
(3 fois plus que pour les lycées moyens).

.Les travaux récents confirment donc largement certains modéles plus
anciens. Dans une vaste enquéte comparative, interrogeant plus de 14000
gleves et 800 enseignants et responsables pédagogiques, ['équipe de
Debarbieux (1996) (14) a pu montrer que la « violence » est largement dépen-
dante des conditions socio-démographiques de la population scolaire
accueillie : plus les établissements accueiilent une population socialement
defavorisée (15), plus sont fréquents délits et infractions, plus le climat est
degradé, plus le sentiment d’insécurité est prégnant. |l y a une liaison directe
entre augmentation du sentiment d’'insécurité et victimation réelle, ou pour
étre plus précis connaissance des victimes, dans un « réseau de victimation »
(Grémy, IHESI, 1996) et I'insécurité est bien présente de manidre privilégiée
dans les zones urbaines difficiles, et dans les filiéres ségrégatives. Sentiment
de violence et exposition au risque sont socialement inégaux, et corrélés a
I’exctusion sociale et scolaire (16). Un consensus est réalisé enire les cher-
cheurs sur I'importante liaison entre violence et exclusion interne par la pra-
tique, souvent cachée, des classes de niveaux en collége (Payet, 1995,
Ramognino (17), 1997}, Payet (1997) (18) montre comment, au jour le jour, se
constitue la ségrégation scolaire : mixophobie entre élaves de sexe féminin
« européennes » et é&léves de sexe masculin « maghrébins », choix des
options valorisantes pour les enfants de classe moyenne, etc. Comme
Debarbieux et Tichit (1997a}, il montre combien le régime répressif est ethni-
quement et socialement marqué, contribuant & la construction d’une carriére
délinquante pour certaines catégories d’éléves, posant un masque ethni-
cisant sur ces rapports de classe, dans un processus de désignation / auto-
désignation des populations concernées. L’ethnicisation de la vioience a
I’école apparaflt & ces chercheurs comme un des éléments les plus inquié-
tants pour le pacte scolaire républicain, non pas au sens d’une « violence
ethnique » liée a des traits culturels préformés, mais au sens d’une différence
imposée et finalement identitairement revendiquée (voir aussi Barrére et
Martuccelli, 1997, Lorcerie, 1996). L'expérience sociale des enfants d'immi-
grés et de leurs parents repose moins sur une différence culturelle que sur
une expérience de la stigmatisation et de la relégation. La résistance des
éléves dans les mauvaises classes loin d’exprimer la tentative d’un retour
aux sources prend une dimension « d’ethnicité réactive » voire « opposition-
nelie » par gifficulté d’accéder au jeu social. L'ethnicisation de la violence &
I’école est explication par les acteurs de la violence des éléves comme étant
lide a leur « culture », le risque de dérives xénophobes et racistes apparait
important, & I’école, comme dans I'ensemble de la sociéte frangaise.

Les causes de la violence ne sont pas pour la plupart des chercheurs
simplement externes aux établissements scolaires, dans un modéle de
lécole assiégée ou agressée. En effet, a insister sur les corrélations de la
violence avec les facteurs socio-économiques, la recherche pourrait nourrir
Ja représentation d'un « handicap socio-violent », entrainant un décourage-
ment fataliste ou nourrir 'image d’une école-sanctuaire assaillie par les bar-
bares, image qui fait sens dans une société ol la xénophobie est largement
présente. Il est des évidences qui parfois masquent des realités implicites. Il
en va ainsi de I'externalisation de la viclence a I'école (qui ne pourrait pro-
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venir que de jeunes « colorés » de banlieues difficiles), qui occulte le réle de
I'institution dans la production du phénomene (Payet, 1997). Certes, une part
non négligeable des violences recensées est le fait d’éléments extérieurs et
la création d'un « détit d’intrusion » tente d'y répondre. Cependant, les intrus
sont relativement rares et la plupart du temps ce ne sont pas de
« yrais » inconnus. Dans 'enquéte de SYR (1996, 1997), qui étudie les dos-
siers d’enseignants déclarés victimes, dans une académie trés sensible, il n'y
a que 33 cas recensés. L’agresseur, dans 88 % des cas est un majeur, un
parent d’éléve dans 55 % des cas. Méme dans le cas ou l'agresseur n'est
pas un parent, on note que dans 85 % des signalement il y a en réalité un
lien entre auteurs et victimes. Souvent les éléves sont présents comme
« agresseurs médiats », utilisant la présentation de I'incident & jeurs parents
pour les faire réagir et agresser leur enseignant. Plutdét qu’une image d'inva-
sion, Ballion (1997} propose une image « d'éponge » de !"environnement dans
les lycées de zone urbaine déshéritée. Ballion critique vivement |'ocuverture
des établissements sur leur environnement social, celle-¢i menagant « ['ordre
social » (Ballion, 1993}. Ce type d’approche fait donc des comportemenis a-
scolaires le prolongement des conduites juvéniles dans le quartier.
Cependant, I'école se trouve ainsi déresponsabilisée, 'origine de la violence
étant renvoyée a la banlieue ou au jeune lui-méme. Le débat scientifique est
aussi un débat stratégique fondamental, et il est difficile de faire la part des
options idéologiques personnelles et des choix scientifiquement fondés :
faut-il « couper » I’école du quartier, la protéger des agressions extérieures ?
Ou bien est-ce au contraire dans un partenariat réel avec les habitants que
git la solution ? L’école doit-elle étre une école du quartier ou une école dans
le gquartier (Debarbieux, 1994) ? Les causes de la violence scolaire sont-elles
purement externes ou i’établissement d’enseignement a-t-il sa part de res-
ponsabilité ?

En fait, la majorité des chercheurs etudie en profondeur les dimensions
internes a I'établissement qui expliquent sa plus ou moins grande porosité §
I'agression, voire qui est directement responsable d’une violence générée par
les caractéristicues de celui-ci (Ballion, 1997, Payet, 1995, Debarbisux,
1996ab,1997, Carra-Sicot, 1996, 1997, Pain 1996). Walgrave {1992) met en
evidence que I'école a « un effet causal indéniable » sur 'origine de la délin-
quance. Selon |ui, c’est avant tout « I'atmosphére socioculturelle de I'ecole,
composée par une totalité de valeurs, attitudes et comportements communs »
gue nous pourrions nommer climat scolaire qui va étre discriminant. C’est
une nouveile direction de recherche ; jusgu’ici « I'effet-établissement » avait
surtout &té étudié en France dans la production des compétences scolaires
(par exemple Cousin, 1993, Grisay, 1993). Contrairement aux résuitats
récents portant sur ces acquisitions (Bressoux, 1995), il semble largement
gu'en ce qui concerne la « violence », I'effet-éiablissement I'emporte sur
I'effet-classe, 'ordre global étant ordre en commun. Les espaces hors de la
classe sont d'ailleurs les espaces les plus « dangereux », et les moins
régulés par les adultes. Toutefois, I'effet-classe et I'effet-filire sont trés
sensibles (Montoya, 1994, Payet, 1995). Debarbieux et Tichit (1997a} refusent
d’ailleurs d’opposer l'une et "autre dimension, en collége . 'effet-classe est
lié & une politique globale de I'établissement, qui gére I’hétérogénéité par la
constitution de classes de niveaux ou Porientation en filieres ségrégatives.
L'effet-classe est donc en fait homothétique a I'effet-établissement, qui
relégue et additionne les éléves en difficulté dans des classes « cocotte-
minute » {(Montoya, 1997}.
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Dans la lignée de I’Effective schoo! literature, la recherche francaise
cherche désormais a identifier systématiquement les caractéristiques qui
expliguent une meilleure résistance des établissements scolaires a la vio-
lence, ou une plus grande exposition au risque, toutes choses étant égales
par ailleurs sur le plan sociologique. Dans une premiére approximation, on
peut dire que ces enquétes retrouvent largement les résultats des enquétes
anglo-saxonnes anciennes, tels qu'ils avaient déia été exposés dans le rap-
port Selosse {1972, Pain et Villerbu, 1996}, ou encore les travaux plus récents
des Gottfredson (1985, voir aussi Hellmann et Beaton, 1986). Les caractéris-
tiques « physigues » (taille, effectifi et humaines des établissements sont
interrogées. Il sembte par exemple {Grisay, 1993, Debarbieux, 1998) que |'ef-
fectif de I'établissement joue un rdle non négligeable dans les établissements
dont la population est la plus défavorisée, ce qui peut appuyer la politique
de « discrimination positive » des ZEP. Le réle du chef d'établissement, I'im-
portance de la mobilisation et de la cohésion des équipes, le partenariat
interinstitutionnel sont des éléments essentiels. Les conflits entre adultes
(Pain, 1993 a, 1993 b, Debarbieux, 1994) semblent contribuer & la dérégu-
lation de I'ardre scolaire, qui rejaillit fortement sur le climat de I'école et in
fine sur la violence sous toutes ses formes. Les espaces « intermédiaires »
deviennent dans ce cas des espaces a haut risgue. Les déterminants macro-
sociclogiques de la viclence scolaire sont donc massifs, mais ils ne doivent
pas empécher une réflexion en interne, qui échappe actueliement & Phyper-
critigue des années soixante-dix. Cette reflexion considéere plutét qu'il v a
une réelle liberté des acteurs, et que I'action reste possible. Surtout, en mon-
trant I'existence d’effets-établissements, elle casse la fausse évidence d’une
relation de causalité entre pauvreté, immigration et violence scolaire. Elle
contribue & déconstruire la croyance fataliste au « handicap socio-violent ».

Si les recherches francaises rejoignent les recherches anglo-saxonnes, il
n'en est pas moins vrai que des particularités franco-frangaises sont iden-
tifiées, gui s’expliquent en partie par I'histoire de notre école publique. Les
comparaisons internationales mettent bien en lumiére ces particularites
(French American Foundation, 1996, Body-Gendrot, 1997, Barrier et Pain,
1997). Ainsi les travaux psychologigues comparatifs du Canadien Laurier
Fortin et du Francais Daniel Favre (Fortin et Favre, 1997) permettent de pro-
poser un modéle multiniveau ordonnant les variables prédictives des troubles
de comportement {Fortin et Bigras, 1996, voir aussi Coslin, 1996, 1897) qui
semble a la fois cohérent avec les variables étudiées dans les recherches
sociologiques (importance du sexe, de I'Age, du retard scolaire etc.), et
applicable au public frangais aussi bien qu’aux publics nord-américains
concernés. Cependant, et ¢'est important dans une perspective sociologique,
les éléves frangais paraissent plus « dogmatiques » et agressifs, avec un
faible niveau d'affirmation de soi. On pourrait penser que le modéle fran-
cais universaliste est plus conformiste gue les modeles différentialistes
anglo-saxons. C'est du moins un des enseignements gu’on peut tirer de 'en-
quéte comparatiste de Pain et Barrier {(1997) (19). L’écote pourrait au terme
de cette enguéte étre quaiifiée de «lieu d’éducation démocratique » en
Allemagne et en Angleterre tandis qu’il s’agirait en France d’un « lieu d’en-
seignement », Cependant ’approche strictement culturaliste peut étre remise
en cause, car elle ne tient pas assez compte du fait que les sociétés
modernes sont stratifiées et contradictoires.

Par exemple, si Sophie Body-Gendrot (1993, 1986, 1987) montre bien
qu’effectivement la société américaine repose sur les valeurs du libéralisme,
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contrairement a la société frangaise, qui repose sur un souci d'égalité, elle
montre aussi que ce tableau doit étre contrasté. Certes, la société américaine
est fortement dualisée, les enfants noirs et hispaniques y sont les victimes
d’un systéme économique qui faisse en marge les plus pauvres, naturalisant
leur violence, faisant appel & une répression accrue (20), qui est une ten-
dance lourde aux U.S.A. Cependant, Body-Gendrot montre que les initiatives
individuelles et collectives, & travers des programmes communautaires de
prévention, ont permis aux Etats-Unis d’accumuler un important stock d’ex-
périmentations efficaces dans les quartiers en difficulté. L'implication des
parents dans i'école est une constante dans ces expériences. Pour tenter de
circonscrire les phénomenes de violence dans les quartiers difficiles certains
programmes ont pris le parti de développer « la dynamique d’un quartier, I'in-
sertion des parents et le cadre de vie des enfants et des adolescents afin de
permettre ensuite a l'institution, collectivement, de développer des
démarches innovantes en termes de prévention ». Loin d’un « tout répres-
sif », d’autres types d’approches sont tentées aux Etats-Unis, teiles que les
technigues de médiation ou de résolution de confiits gue Bonafé-Schmitt
(1992, 1997) tente d’'adapter a la réalité frangaise (21) et qui semblent per-
mettre de faire baisser les taux de violence. A l'inverse, en France les parenis
d'éléves et la communauté au sens large sont souvent des intrus, particulié-
rement mal acceptés (Payet, 1992, Debarbieux, 1996, Dubet ef af. 1996). La
politique des « Comités d’environnement social » mobilise difficilement les
habitants, et ce sont plutdt les autres services publics et les travailleurs
sociaux qui sont considérés comme des partenaires. C'est qu'une des
grandes différences existant aussi entre les USA et la France « tient & ce que
I'Amérique a des programmes alors que nous avons des services publics »
(Body-Gendrot, 1997), et I'appel a I'Etat pour régler les problémes de cet
« ordre en public » qui constitue la civilité est peut-8tre une tentation
francaise constante (Roché, 19886}, renvovant la civilité & des spécialistes,
fussent-ils des Conseillers Principaux d’éducation dont la fonction est unique
en Europe (Pain et Barrier, 1997).

La « violence en milieu scolaire » met en cause te sens méme de 'école
frangaise et de ses acteurs. Elle prend sa margue dans la crise des systémes
symboliques permettant la construction de I'identité (Demailly, 1991). Ces
systémes symboliques puisent leur source dans la censtruction sociale d’une
image du metier, nécessitant des mythes fondateurs. Dans un pays qui se
veut encore la « patrie des Droits de I'Homme », quelles que soient ses pra-
tiques vis-a-vis de I'immigration, ou les enseignants sont encore nourris de
la pensée des Lumiéres, comment ne verraient-ils pas dans la résistance des
éléves aux valeurs « universelles » de leur enseignement le signe d'une bar-
barie naissante a laquelle la « forteresse » doit résister ? Le débat sur la vio-
lence dans PEcole frangaise, comme la fortune du discours sur les valeurs de
I'education, nous semblent recevoir un écho extracrdinaire parce qu’ils tou-
chent & P'identité nationale, qui refuse les logiques communautaires. C’est
oublier gue I'universel n'existe jamais qu’incarné. |l ne s’agit pas d'étre avec
« ceux qui ne commencent a s'inquiéter de défendre Uuniversalisme que lors-
qu'apparaissent des mouvements efficaces de protestation contre les man-
guements les pius criants a 'universalisme, aussitdt dénoncés comme des
dissidences particularistes » (Bourdieu, 1997, p. 93). Les recherches ici trop
brievement résumées ne disent-elles pas au fond que ce qui est réellement
« sauvage » dans la violence, ce sont les inégalités qui la générent sans I'ex-
cuser (Kozol, 1991). Mais la dénonciation des inégalités, aussi utile soit-elle,
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ne dit rien sur la maniére de gérer cette violence et de prendre en compte
des victimes. Etudier comparativement les « programmes » mis en place dans
les autres sociétés libérales peut entrainer un nouveau renversement épisté-
m?logique et stratégique dans une société en panne de projet social, ce qui
n'dte rien au regard critique que le sociologue porte sur ces sociétés.

CONCLUSION

En trente ans, 'objet « violence a I’école » s’est considérablement élargi.
D’abord dimension cachée des chahuts traditionnellement régulateurs, la vio-
lence des éléves est apparue comme le résultat d’une mutation profonde du
systéme scolaire, accueillant de nouveaux publics, moins favorisés, et ren-
dant du coup perceptible son inégalité fondamentale, malgré ses promesses
d’égalitarisme républicain. La violence des éléves est apparue comme déter-
minée par une violence symbolique de I’école, et comme telle, elle ne sem-
blait pouvoir &tre traitée que par un changement global de Pinstitution et de
la société. A la limite, elle a été congue comme éminemment révolutionnaire,
logique de résistance du prolétariat face a I'école de classe. Elément d'une
théorie globale de V'injustice sociale, eile n’a pendant longtemps guére donné
lieu a des travaux empirigues.

Par la suite, masquée par la question urbaine, elle n’est pas non plus
apparue comme un probléme social en soi. Pourtant un certain nombre de
rapports officiels et les témoignages des pédagogues et des cliniciens ont
montré que dés la fin des années soixante-dix, sur le terrain, la souffrance
des étéves et des enseignants pouvait étre forte, dans des lieux socialement
défavorisés. La recherche sociologique a longtemps nié cette dimension, la
reléguant dans un fantasme d’insécurité, somme toute assez méprisant pour
les victimes. Les manifestations lycéennes de 1991 et I'explosion mediatique
qui s’en est suivie ont entrainé une nouvelle sensibilité a la fois publique,
politigue et scientifique. La « violence & I'école » est alors apparue comme
un ohjet digne d’&tre pensé en soi. Du coup le « silence » des années quatre-
vingt est réinterprété comme un défaut dans la construction antérieure de
I'objet : abandonnant le modéle unique du « fantasme », la violence quoti-
dienne est devenue un souci de la recherche, permettant ainsi de montrer la
construction interactive de I'inégalité devant le risque et son développement
en lien avee I'exclusion sociale. Si les sociologues continuent a lier cette vio-
lence a I'inégalité sociale et a la question urbaine, ils ont pu systématiser le
réle des caractéristiques des établissements scolaires dans la production -
ou la prévention - de la violence, montrant I'efficacité de certaines cultures
d'établissement. Par 13, ils permettent de ne pas penser les stratégies d’ac-
tion eh termes de seule répression, de repli frileux et découragée sur le
« sanctuaire ». ils interrogent le sens méme de I'école, dans sa dimension
socialisante, et enfin ils mettent a jour de nouvelles dimensions du tri social,
dont les dérives xénophobes ne sont pas les moindres.

Neanmoins, un renouvellement de perspectives nous parait inévitable.
Une premiére direction de travaux a venir serait celle du lien entre violence
et acquisitions scolaires : les chercheurs ont démontré que certains établis-
sements étaient plus efficaces que d’autres dans Ja lutte contre la violence,
mais en sont-ils pour autant plus efficaces dans la transmission des savoirs
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{Chartot, Bautier et Rochex, 1982} ? La « paix sociale » ne signifie pas for-
cément la justice scolaire, et un établissement calme peut n'étre qu’un ins-
trument du coniréle social et de la reproduction des inégalités. Une deuxiéme
direction peut réorienter encore plus profondément les recherches : les tra-
vaux ont été surtout effeciués a I'intérieur des établissements scolaires.
L'étude des stratégies d’action mises en place a été principalement celle des
acteurs adultes, fonctionnaires de I’éducation nationale, enseignants, admi-
nistrateurs, ou celles de leurs éléves. N'est-ce pas une autre maniére de tenir
a I'écart le quartier et ses habitants, et cette position ne surestime-t-elle pas
le rble de I'école et des enseignants 7 Si certains établissements sont plus
ou mains efficaces que d’autres ne le doivent-ils pas aussi & la mobilisation
ou a la démobilisation des habitants du quartier ou ils sont implantés ?
L'étude (critigue) des programmes « communautaires » d'action en d'autres
pays, le développement du partenariat école-familie, seraient une maniére de
penser ot d'accompagner la mutation éducative en cours dans les démo-
craties libérales dualisees, en attribuant la méme dignité sociale - et sociolo-
gigue - aux différents acteurs de I’éducation.

NOTES

Il est donc entendu que nous n'uliliserons pas en tant gue
tels les travaux psychologiques ou pédagogigues sur le
sujet, et ne prétendens pas a I'exhaustivité a leur égard,
Tautefois, nous las référerons lorsque leur existence
méme interrogera je sociclogue.

Larsque la D.E.P. et I'.LH.E.8.I. ont lancé conjointement un
appel d'offres de recherches sur « la viclence en milieu
scolalre », un des buls essentiels de cet appel était la
constitution de cette communauté de chercheurs, Sous
limpulsion de son Comité scientifique, le nombre et la
qualité des échanges ont été remarquables (réunions, uni-
versite d’été, symposium et échanges moins formels).

Rorty (R.), « La contingence du langage », Contingence, ronie
et solidarité, trad. Fr. Dauzat (P.E)), Paris, Armand Colin, 1993,

On peut penser aussi & KURN (T.8), La structure des révolu-
tions scientifiques, trad. Fr. Meyer (L), Paris, Flammarion, 1972

Eric Debarbieux
Yves Montoya
Université Bordeaux Il

vue de la victime, considérée comme un informateur privilé-
gié. Cependant, leur méthode permet d'aller plus loin, en
livrant une vue d'ensemble de la « viclence seolaire » dans
feur département. Pour accéder en effet a la connaissance
des « victimes », il fallait en effet que celles-¢i puissent se
déclarer comme telle. Un premier questionnaire a été passé
& un échantillon de 2855 collégiens dans 21 colléges {1710 de
la population du département), puis un deuxiéme gquastion-
naire & 1300 collégiens de 13 colléges tirés au sort parmi
les 21, et c'est finalement 350 éléves qui ont répondu a un
second questionnaire, ces 350 éléves se reconnaissant
comme victimes. Le guestionnaire a &té administré par les
chercheurs a chaque classe, hors de toute personne de I'éta-
blissement. Les classes retenues : une par niveau, plus les
4% A3, les 3¢ et 4% techno, les SES. Le traitement des don-
nées a &té réalisé par analyses univariées, bivarides, st AFC,

(10) Ce texte développe la célébre métaphore de la « vitre cassée »,
Horenstein (1897) note pourtant une surreprésentation des selon laguelle, lorsque dans une fenétre une vitre est cassée,
50-80 ans chez les enseignants victimes d'agrassion, les autres ne tarderont pas a I'étre si on ne la répare pas. C'est
La note de la direction génerale de |a sécurite publique pré- une prolongation des travaux déja anciens de é\mbqrdo [1969,)'
cise d'ailleurs que la délinquance juvénile est mieux connue VMV:JI!S,,?E; (J'rggrgtgggmg (ggl:‘s’g“lBrgk?,” Wm_do\{\:jsfél rﬁi!ﬁé’;ﬂgg
que celle des adultes, par meilleure surveilfance, La pondé- i sécu)::‘té mrén-e“m’ ﬁ‘994 o ({g ' 1?3%@13?; I Les cf
ration n’irait donc pas forcément en proportion a la hausse, ’ o p- -180;

. - 11} Peralva développe son argumentation & partir d'une étude

Pour ne pas alourdir le texte, n Crira not ¢ \ . :
ot mé?hodologiques don difféﬁéﬁtgse étlud?s &n note les de cas dans un collége de la banlieus parsienne.

{12) La recherche de Robert Ballion a &té menée selon deux axes

Cette enquéle tente d'analyser dans une optique de santé
mentale, les réactions de stress post-traumatiques des ensei-
gnants victimes d'agressions physiques ou de menaces graves.
Le matériel est constitué de 269 dossiers regroupant des don-
nées soclodémographiques, un récit de I'agression, des don-
nées meédicales d'impacts du traumatisme &t de changements
cognitifs ainsi qu'une évaluation du soutien regu.

Carra et Sicot ont utllisé Il'enquéte de victimation.
Transgressions et infractions sont appréhendées du point de
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méthodologiques. Une investigation gualitative dans une
trentaine de colléges et lycées dans lesquels ont $té
recueillies des interviews individuelles et de groupe et dans
lesquels ont eté mis en place des groupes de réflexion. Une
enquete par questionnaite réalisée au printemps 1995 a
concerne 92 Iycées (70 LGT et 22 LP), réparti dans douze
académies. Dans chaque établissement un questionnaire a
été adressé au proviseur, au CPE, a des enseignants (31x par
établissements, choisis par le chef d'établissemant at a des



leves (six éga\emlent, choisis parmi les délégues, les éldves
impliques « dynamlques »}, 88 proviseurs ont répondu, 149
CPE, 464 enseigants, 460 éléves, soit 1161 individus.

{13) On pense bien sOr aux « vrais lycéens » décrits par Dubet
(F.), Les Lycéens, Paris, Le Seull, 1991 pp. 34-56. Cara et
Sicot, 1995, {loc. cit. p. 14) suggére qu'on peut penser, dans
la perspective ouverte par Dubet, et faisant la synthése avec
les travaux de Testaniére, que les « vrais lycéens », incar-
nant I'idéal scolalre et les « bons lycéens « ayant le sens du
programme et du travail efficace Incarnent le « chahut
traditionnel », « Violence, désordre anomique étant plutdt
ie fait des nouveaux lycéens ».

(14) L'équipe Debarbieux a eu I'ambition d’'une vision & la fois glo-
bale et locale, constituant un dchantillon idéaltypigue d'une
centaine d'établissements et y interrogeant par guestionnaire
plus de 14000 éléves et 600 professionnels, Ce questionnaire
tente de mesurer le « climat scolaire « des établissements a tra-
vers divers indicateurs ! relations adultes/éleves, relations entre
éléves, violence et agressivité pergues, lieux aimés ou désai-
meés. |l comprend également une enquéte de victimation basée
sur e racket. En fait cette équipe loin de chercher un « concept
de la violence » cherche a construire des « indicateurs », ¢c'est-
a-dire des points de vue partiels, permettant de saisir la « vio-
lence » tant d’un point de vug «vécu », phénoménologique,
qu'obiectif {les délits) ou comme un « sentiment de violence ».
En interrcgeant individueliement et collectivement les acteurs,
I'approche se fait plus qualitative, et finalement c’est dans les
groupes de médiation sociciogique que I'approche intégre au
plus prés les acteurs dans le processus de recherche.

(15) Cette équipe adapte pour caractériser le construjt social
des établissements I'Indice de Précarité Scolaire propose
par la D.E.P. (Rondeau-Trancart, loc. cit.) : taux d'éléves
dont les parents sont de C8P défavorisées, taux d'éléves
etrangers, taux d'éléves ayant plus de deux ans de retard.

{18) Le lien racket-exclusion est sensible également dans une
autre inégalité d’exposition au risque, qui paraitrait liée 4 I'age
si on se contentait d'une lecture rapide des données. On ren-
contre en effet les victimes plutdt dans la catégorie des 12 et
13 ans, en 8% et en 5% et les victimiseurs dans la catégorie
des plus de 15 ans. Mais I'age est loin de tout expliquer. En
effet leg éléves « & I'heure » en sixiéme, plus présents dans
les établissements aisés ne sont pas plus rackettés que les
autres (movenne = 6 %, 11 ans = 5,7 %). Les éleves les plus

racketteurs sont les éléves de 17 ans et plus (8,6 % conire
5% en moyenne), particuliérement présents dans les filieres
d'exclusion. De méme |a classe « vedette » du racket est la
sixigme SES avec 1 éléeve sur 10 victimé : victimes et victimi-
seurs sont dans la méme structure ségrégative.

(17) Les travaux du LAMES portent sur 82 «récits de
vioience » recueillis dans trols colléges marseillais choisis
naon dans les quartiers Nord, mais au centre de Marseille.

{18) Jean-Paul Payet poursuit sa longue quéte ethnographique
en g'instaliant pendant un an dans un collége de la banlieue
iyonnaise. Cette approche ethnographique et Interactionniste
ne prétend pas & la généralisation. Toutefais, comme il le
remarque, I'importance d'un travall cumulatif mené depuis
une dizaine d'années permet de faire émerger une réalité
plus contradictoire et ambigué que des méthodes plus for-
melles aplatissent trop. Son enquéte a duré une année sco-
laire au cours de lagualle il a procédé a une observation
d’une 3 deux journées par semaine, dans différents lieux de
"établissement. A ce matériau s'ajoutent des observations
non focalisées, des observations de réunions et de conssils
de classe, de réunions hebdomadaires de concertation de
léquipe de direction et d’éducation, des entretiens et le
recueil de documents « indigénes » écrits.

{19y Géographiguement ont été concernés pour la France : les
Yvelines, les Hauts de Seine ; pour I'Allemagne : la Sarre ; pour
I'Angleterre : la région de Bristol. Sur les 12 établissements
cancernés, dix ont fait objet d'une passation de question-
naires, ce qui donne 1307 guestionnaires éléves pour 245
questionnaires adultes. Des monographies ont éié réalisées.

(20) Les jeunes Américains ont deux fois plus de chances
d’étre arrétés s'ils sont issus d’un milieu dit pauvre. liy a
ey ces cing dernléres années une augmentation de 56 %
des incarcérations de jeunes aux U.S.A.

(21) 6 établissements ont été concernés dans deux ZEP de
l'académie de Lyon. 15 & 25 éléves ont été formeés a Ja
médiaticn (8 heures de stages) dans chaque établissement
en utilisant la méthede des jeux de réles filmés. Des
réunions de supervision des médiateurs complétent le dis-
positif. Il ne s’agit pas d’un simple mode de pacification des
relations scolaires mais beaucoup plus de I'émergence d'un
nouveau systeme de régulation sociale reposant sur une
autre rationalité plus communicationnetle faisant appel
aux netions de centrat, de confiance, d'équité.
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NOTE DE SYNTHESE

La violence

dans les établissements
scolaires britanniques :
approches sociologiques

Emmanvel Peignard
Elena Roussier-Fusco
Agneés van Zanten

L’'objectif de cet article n’est pas de faire le point sur {'importance de la
violence dans les établissements britanniques, ni sur I'évelution de ce phéno-
méne dans le temps ou sa distribution dans I'espace social et géographique.
Une telle démarche, dont nous ne contestons guére la légitimité scientifique,
reste 4 entreprendre et on pourra pour ce faire s'appuyer sur un corpus de
recherche important. Celui-ci montre notamment que la violence n'est pas un
phénomeéne récent mais qu’il a acquis une notoriété nouvelle au cours des
quarante derniéres années pour au moins deux raisons. En premier lieu, il faut
noter les progrés accomplis dans le repérage « scientifique » des éléves « per-
turbateurs » {disruptive pupils) ainsi que dans le développement de structures
et la formation d’un personnel spécialisé pour assurer leur prise en charge
depuis la deuxiéme guerre mondiale. En deuxiéme lieu, il faut souligner I'im-
portance de ta création d'un enseignement secondaire commun & tous,
notamment tel qu’il est mis en ceuvre a partit du milieu des annees 1960.
Celui-¢i a engendré des problémes spécifiques dans nombre d’etablissements
polyvalents dont au premier chef « 'échec scolaire » et la « violence ». Ces
problémes ont profongément altéré le vécu quotidien des acteurs de "éduca-
tion. lls ont aussi cristallisé Popposition des defenseurs d’une éducation
visant la sélection des meilleurs et la transmission des valeurs traditionnelles,
et mobilisé I'attention des médias et des hommes politiques. (Francis, 1875 ;
Lowenstein, 1975 ; Docking, 1880 ; Galloway et al. 1982 ; Denscombe, 1984).

La littérature qui s'intéresse & Vindiscipline ou aux éleves « perturba-
teurs » est néanmoins majoritairement d’orientation purement psychologique
ou pédagogique, voire philosophique (Wilson, 1981), et c’est pour cette rai-
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son principalement que nous avons décidé de la laisser de cdté ici. Nous
avons donc choisi d’iscler plutdt les orientations, scientifiques ou politiques,
qui au sein de la sociclogie de I’éducation ont déterminé I'appréhension de
ce phénoméne. Ainsi dans une premiére partie de cette note de synthése
nous examinons comment les différentes approches théoriques {culturalisme,
interactionnisme, théories de la résistance...) qui ont marqué la recherche
sociologique entre le milieu des années 1960 et le milieu des années 1980
ont cherché a conceptualiser et & interpréter ce phénoméne a travers des
paradigmes comme celui de la « déviance », de I’ »adaptation » ou de la
« résistance ». Dans une deuxiéme partie, nous necus focalisons sur des
approches plus récentes qui, a partir des années 1980, dans une optique &
la fois militante et scientifique, analysent la violence qui s'exerce a I'égard
de groupes socialement dominés comme les filles ou les éléves de minorités
ethniques et celle produite par ces groupes eux-mémes en réponse a cette
domination. Enfin, dans une troisiéme partie, nous nous intéressons a une
dimension particuliére de !a violence scolaire, « le bullying » (¢c’est-a-dire les
brimades entre éléves), qui a retenu prioritairement 'attention tant des psy-
chologues que des sociologues de I'éducation dans les années 1990.

LA VIOLENCE DANS LES THEQRIES SOCIOLOGIQUES DE L’EDUCATION :
DEVIANCE, ADAPTATION ET RESISTANCE

C’est & partir de la fin des années 1960 que I'on voit apparaitre en
Grande-Bretagne des travaux qui s'intéressent au rapport des éléves & leur
scolarité et, plus précisément, aux comportements qui vont a I'encontre des
normes officieles de [Iinstitution en matiére d'ordre et de discipline.
L'éemergence d'une ielle orientation obéit a la fois & des raisons politiques et
a des raisons scientifiques. L'analyse des recherches qui suit fait apparaitre
en effet des liens évidents entre I'instauration progressive d’un enseignement
secondaire commun & tous les éléves et l'intérét croissant des acteurs, des
décideurs et des chercheurs en éducation pour les difficultés scolaires des
éléves de milieu populaire et, un peu pius tardivement, de ceux appartenant
aux diverses minorités ethnigues. Mais cet intérét répond aussi a des évo-
lutions propres au champ de la recherche en éducation ol 1’on voit apparaitre,
sous F'influence notamment dans un premier temps des travaux américains,
fonctionnalistes ou interactionnistes, sur la déviance, un intérét nouveaux
pour les limites et les effets complexes de la socialisation scolaire sur I'inté-
gration sociale des éléves de milieu populaire et, plus généralement, pour les
articulations entre les objectifs institutionnels de I'école et les perspectives
des éléves.

La production scolaire de sous-cultures déviantes

Les premiers travaux conduits dans ce domaine s’inspirent largement des
théories de la déviance & orientation fonctionnaliste. En effet, les sociologues
de I’éducation britanniques empruntent aux auteurs américains de ces théo-
ries I'idée que la deviance des jeunes de milieu populaire, telle qu’elle se
manifeste dans les établissements d’enseignement au travers des perturba-
tions plus ou moins graves de l'ordre scolaire, doit certes &tre rapportée 3
certains traits de la culture populaire qui prédisposent les jeunes issus de ce
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mllleg aux comportements délinquants (Miller, 1958), mais aussi, et surtout,
au décalage entre les aspirations de réussite de ces jeunes et les procédés
acceptables dont ils disposent pour les atteindre (Thrasher 1927 ; Merton,
1959). Ce sont surtout les théses de A. Cohen {1955} concernant la spéci-
ficité de la sous-culture délinquante juvénile — définie non pas comme
une culture d_ifférente de celle des adultes «respectables » des classes
MOoyennes mais comme une culture qui inverse délibérément les normes de
cette derniére — qui ont été reprises. Les travaux de R. Cloward et L. Qhlin
(19@0), et notamment leur thése sur le fait que la déviance ne se développe
qu’a la faveur d'une « structure des occasions » qui permet au sein d'un
groupe d'apprendre 4 devenir déviant et d'avoir accés & des moyens illégi-
times pour exercer les « compétences » acquises dans ce domaine, ont éga-
lement exercé une influence considérable (1}

Les monographies d’établissements d'enseignement secondaire réalisées
en Grande-Bretagne par D. Hargreaves {19567) et C. Lacey (1970) apportent
toutefois une contribution spécifique dans le champ de I'éducation en ana-
lysant finement les processus scolaires qui participent & la construction
de sous-cultures déviantes. Ainsi, D. Hargreaves é&tudie I'émergence dans la
secondary modern school qu'il a étudiée de deux sous-cultures spécifiques,
une sous-culture « académique » et une sous-culture « déviante ». Deux
hypothéses principales sous-tendent ce travail. La premiére est que grace a
'extension de ia scolarisation des classes populaires, ¢’est principalement &
I’école que les jeunes de !a classe ouvriére vont étre confrontés a la fois aux
idéaux sociaux légitimes qui sont aussi ceux des classes moyennes — dont
les enseignants sont les agents privilégiés — et & 1a difficulté & atteindre ces
idéaux, ce qui conduit & la frustration individuelle. La seconde est que cette
frustration individuelle se transforme progressivement au cours de la scolari-
sation en une sous-culture déviante par le biais de I'existence de filiéres, hié-
rarchisées en termes de niveau scolaire et fort étanches, qui fournissent
« des structures des occasions » différentes. Le regroupement d'éléves ayant
les mémes problémes d'ajustement dans des classes spécifiques (forms) et
le cloisonnement, non seulement des enseignements mais aussi de l'inter-
action, entre les éléves de ces classes et ceux des autres, favoriseraient
I'émergence de normes de groupe qui inversent les valeurs scolaires ainsi
que le développement de sous-cultures de substitution ou c’est la participa-
tion 4 des activités déviantes & Pintérieur et & I'extérieur de I’école qui per-
met d’acquérir un statut reconnu au sein du groupe informel des pairs.

Le travail de C. Lacey (1970} apporte une confirmation de I'importance
des processus scolaires a I'ceuvre au sein des établissements d’enseigne-
ment secondaire car son enguéte porte sur une population de niveau sco-
laire, sinon social, supérieur (la grammar school qui fait I'objet de son étude
recrutait les meilleurs éléves des écoles primaires du secteur) ol I'on voit
quand méme émergetr, a partir de la deuxieme année de scolarisation,‘ au sei.n
d'un large groupe initial d’éléves « pro-école », adherant fortemeqt a I'insti-
tution et 4 ses normes, un groupe « anti-école » qui rejette celles-ci. C. Lacey
distingue nettement deux moments dansl ce processus. Le premier ‘gu’|l
appelle « différenciation » concerne la v.entlJatlon dgs. eleves‘entn‘e des filieres
d’inégal niveau et leur classification suivant des cr:te‘res qun’refleten'_( |e‘sys~
téme des valeurs de la grammar school. Le second, dénomme « Polgr1sat|on »
concerne le processus de formation d’une’sous.—c_ulture alternative ?‘c,elle de
i'école sous Vinfluence directe de la differien0|at|on, mais aussi d eleme,mts
extérieurs de la cubture adolescente. En fait, Lacey part également de I'hy-
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pothése que la violation des attentes de ces éléves de milieu populaire
(attentes d’autant plus élevées qu’ils étaient classés parmi les meilleurs dans
leurs écoles primaires) placés dans les filiéres de bas niveau produisent au
départ des perturbations émotionneiles individuelles qui, sous 'influence de
la différenciation et de la socialisation entre éléves de méme type, prennent
un caractére collectif.

En adoptant le raisonnement de D. Hargreaves et de C. Lacey, on pou-
vait alors faire I'hypothése que I'abolition des filigres, qui était au cceur de la
création des comprehensive schools, conduirait 4 une diminution notable des
comportements déviants. Ce raisonnement pouvait d’ailleurs se nourrir des
résultais des engquétes menées 4 peu prés & la méme période dans une
optigue de sociologie des organisations qui montraient que parmi les
variables organisationnelles seule la différenciation des filiéres semblait avoir
un effet déterminant sur l'implication des éléves dans leur scolarité (King,
1973). Or la réalité apparait plus complexe. D'une part, le travail ultérieur de
C. Lacey {(1974) qui suivit e processus d’abolition des filiéres dans I'établis-
sement qu’il avait étudié suite au mouvement de comprehensivization, et la
monographie d’'une comprehensive school, réalisée quelgues annges plus
tard par S. Ball (1981) sous sa direction, monirent gue 'absence de diffé-
renciation formelle forte semble en effet prévenir la formation de cultures
anti-écoles virulentes. Mais, d’autre part, d’autres phénoménes limitent cette
« pacification » de la vie scolaire. Ainsi S. Ball monire que la différenciation
entre éléves a éte trés souvent réintroduite dans les comprehensive schools
par la constitution de groupes de niveau (bands), moins étanches que les
anciennes filieres mais néanmeins trés hiérarchisés, ou ce ne sont plus les
éléves de plus bas niveau, dont on attribue le mauvais compertement & des
problémes émotionnels, qui sembient poser ie plus de problémes aux ensei-
gnants, mais les éléves de niveau intermédiaire. Bien que cette question ne
soit pas abordée directement par 'auteur, on peut faire ’hypothése que le
changement d’une optique de « sélection des meilleurs » vers « un enseigne-
ment de qualite pour tous » conduit les enseignants a se focaliser sur des
éléves de niveau moyen au départ dont on n’obtient pas les résultats
escomptés, et que ces derniers a leur tour développent alors des pratiques
déviantes. En outre, méme quand le systéme de banding a été officiellement
abandonné, on voit de nouveaux clivages apparaitre au sein des classes au
travers des jugements des enseignants qui conduisent a faire ré-émerger des
différences entre des groupes d’éléves.

Constatant qu’il y a des différences importantes entre des établissements
de méme type concernant la présence et I'ampleur de sous-cultures déviantes,
certains auteurs se sont également intéresses aux effets d'autres caracté-
ristiques scolaires susceptibles d’expliquer ces variations. P. Bellaby (1974)
suggére par exemple, & partir d’'une étude comparative de trois comprehensive
schools, que ces variations peuvent étre expliquées par des différences dans
la perception de la scolarité comme élément pertinent ou non pertinent pour
atteindre le statut social désiré parmi les éléves de milieu populaire, et par le
regime disciplinaire propre & chaque établissement qui influe sur le fait que
ceux qui percoivent la scolarité comme non pertinente deviennent ou non
hostiles aux enseignants (cf. aussi Webb, 1962). D. Reynolds {19764,
1976b) insiste également, aprés avoir étudié les différences dans les taux de
déviance (mesurés en fonction de la proportion d’éléves ayant fait Pobjet d’une
décision de justice} de neuf secondary modern schools, sur les effets de I'exis-
tence ou non d’une « tréve » (truce) entre les éléves de milieu populaire ayant
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un f{aible niveau d’aspiration et les enseignants. Les premiers cherchent a
rzledmre au maximum les sources de stress scolaire. Les seconds réalisent que,
si les régles qui devraient en théorie gouverner leur interaction avec les &léves
etaient effectivement appliquées, leur tache serait rendue trés difficile car cette

e‘,\pplication contribuerait au fil des années 4 la production de cultures « anti-
ecole » (cf. aussi Corrigan 1976, 1979).

Etiquetage, stratégies d’adaptation et instabilité de 'ordre scolaire

Les deux derniers travaux évoqués ci-dessus s'inscrivent déja en partie
dans d’autres perspectives sur la déviance et les comportements pertur-
bateurs des éléves qui voient le jour a partir du milieu des années 1970. Sans
se situer nécessairement en rupture avec les orientations précédentes, les
nombreuses recherches de type ethnographique qui apparaissent alors sont
fortement influencées au plan théorique et méthodologique par les divers
courants interactionnistes qui composent I’'Ecole de Chicago. C'est sans
doute la publication de I'ouvrage de D. Hargreaves et al., Deviance in
Classroams (1875) qui marque le pilus clairement un tournant dans ce sens.
En s’inspirant des théories de la typification de A. Schutz {1967) et des tra-
vaux sur la déviance de H. Becker (1963) et de E. Lemert (1967), les autsurs
de cet ouvrage s’intéressent 3 la déviance scolaire en tant que produit d’un
processus de désignation (fabelling) qui transforme un agissement en infrac-
tion, définit celui qui 'accomplit comme déviant et donne origine & un trai-
tement correspondant. D. Hargreaves y pose les conditions qui conduisent les
éléves a4 accepter I'étiquette de « déviant » et & y répondre de fagon spéci-
fique, & savoir la fréquence de ta désignation, le degré auquel I'éléve pergoit
I'enseignant comme un « autre signifiant », le degré auquel d'autres, ensei-
gnants ou éléves, confirment cette désignation et, enfin, sa nature publigue.
Il analyse aussi la construction de « carriéres scolaires déviantes » et la stig-
matisation de certains éléves ayant accompli des actes graves (cf. aussi
Hargreaves, 1976 ; 1977). La présence massive de ces conditions dans les
établissements d’enseignement est néanmeoins contestée par C. Bird {1980)
qui indique que dans les comprehensive schools de grande taille "étiquetage
systematique d’'un méme éléve comme deéviant par I'ensemble ou par la
majorité des enseignants est rare étant donné le faible degré d’interconnais-
sance et d'interaction entre enseignants — y compris dans Ja salle des pro-
fesseurs — et mé&me entre enseignants et éléves dans les classes. Cela a
comme conséquence le fait que les éléves accordent moins d'importance a
I'étiquetage de leur conduite par certains enseighants qu'aux classements
académiques — bon, moyen, mauvais... — qui sont renforcés par les procé-
dures administratives de passage d'une année a une autre ou de répartition
entre des filidres d’inégal niveau.

Les théories de I'étiquetage ont également influencé les recherches de
P. Woods (1975) qui analyse les occasions ol les enseignants font honte aux
éleves (« showing them up ») devant leurs camarades ou d'autrés membres
de la communauté scolaire comme des « cérémonies de dégradation » telles
gue celles analysées par H. Garfinkel (1967) ou E. Goffman (_1971). P. Wogds
(1976b, 1979) s'intéresse davantage cependant aux « strategle‘s de survie »
des éleves et des enseignants a partir de I'hypothese, empru.ntee ala slocio-
logie des organisations, que c'est IPorganisation bureaucrathgq de I'école,
plutét que sa fonction éducative, qui divise et oppresse les efev._es‘et cela
indépendamment de leurs caractéristiques sociales. Ceci le conduit a porter
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son intérét sur tous les éléves et non point seulement sur des éleves d’ori-
gine populaire, car, méme si a travers la notion de « perspectives de
groupe », empruntée & H. Becker et al. {1961), il note gue les origines de
classe informent les attitudes des éléves, I’analyse se centre sur l'influence
du contexte organisationnel et des interactions enseignants-éléves. Ceci le
conduit également & concevelr I'indiscipline des éléves, en tout cas les mani-
festations les plus légeres de celle-ci, comme une réaction « normale » de
leur part face & I'ennui et aux pressions institutionnelles qui s’exercent sur
eux. Dans cette optique, qui est aussi celle de M. Hammersley (Hammersley
et Turner, 1980 ; Hammersley, 1990), il n’y a pas conformisme d'un c6té et
déviance de I'autre mais une variété de stratégies disponibles et la déviance
elle-méme peut prendre des formes trés routinisées, ce qui remet en cause
les théses antérieures concernant la production scolaire de cultures « pro-
école » et des cultures « déviantes ».

En fait, pour nombre de chercheurs travaillant dans cette orientation, cer-
tains comportements classés comme « déviants » reldvent de stratégies
d’adaptation des éléves au contexte organisationnet de I'école plutdt que
d’'une remise en cause véritable de I'institution (Woods, 1975-1876). L'usage
de la notion de « stratégie » souligne le fait que la fréquentation scolaire
entraine pour fes éléves une dissociation de leur personne et de leur rble
d’éléve au travers d’'une socialisation secondaire, telle gu’elle est définie par
L. Berger et T. Luckmann {1867), a savair I'acquisition de connaissances, de
vocabulaires et de registres d’action, attachés a ce réle (Woods, 1980). Mais
la notion de stratégie implique également I'existence d’intéréts opposition-
neis chez ies éléves et les enseignants, des comportements de part et
d'autre orientés vers la résclution des problémes issus de ce conflit d'inté-
réts, une incertitude plus ou moins grande concernant les résultats de I'ac-
tion, une prise en compte de ia spécificité du contexte (Denscombe, 19885).
Pour P. Woods, les éléves ont le choix entre différentes stratégies depuis le
conformisme exacerbé jusqu’au rejet absolu. Reprenant les catégories de
R. Merton (1938) telles qu'elles ont éte retravaillées par J. Wakeford (1869) dans
son travail sur les éléves d’une public scheol, il distingue dans ses premiers
travaux une dizaine d'adaptations possibles aux objectifs et aux moyens de
['organisation scolaire : I'obséquiosité, identification, la soumission opti-
miste des débuts, la soumission instrumentale ou opportunisme, le ritua-
lisme, I'évasion, la « colonisation », I'intransigeance et la rébellion. De toutes
ces stratégies, la plus usitée chez les éléves serait la « colonisation », ¢’est-
a-dire I'utilisation de moyens légitimes et illégitimes pour obtenir satisfaction
sans pour autant remettre en cause les buts de Pinstitution. La plus mena-
¢ante pour l'ordre scolaire serait en revanche « I’intransigeance », ¢’est-a-
dire l'indifférence des éléves vis-a-vis des buts institutionnels couplée avec
un rejet des moyens mis en ceuvre pour accomplir ces buts (Woods, 1876a).

A la suite du travail de V. Furlong (19786), d’autres travaux vont aussi
insister sur la fluidité des comportements des eleves en situation en mettant
en cause l'existence de sous-cultures stables. Dans cette optique I'ordre
scolaire est présenté comme un ordre instable en perpetuelle recomposition,
FPour A. Pollard (1979, 1980, 1982}, une notion importante de ce point de vue
est celle du « consensus opérationnel » (working consensus), ¢’est-a-dire de
I'ensemble d’arrangements socialement construits qui réduisent les menaces
de conflit ou d’anomie et permettent aux participants de « faire classe ».
Tous les éléves ne participeraient pas néanmoins également & cette
construction. A. Pollard {(1986) distingue en fait trois groupes d’éiéves : les

Revue Frangaise de Pédagogie, n°® 123, avril-mai-juin 1998



« bons’»,l Igs « blagueurs » {jokers} et la « bande » {gangs). Or c’est le groupe
untermedlawe des « blagueurs » qui jouerait un réle central dans ia négocia-
tion avec les enseignants. En effet, si ces derniers s’appuient sur ce groupe
a}utant que sur les bons éléves, ils ont des chances d’isoler ou de neutra-
liser le groupe anti-école. En revanche, s'ils choisissent de s'appuyer seu-
lement sur les bons, ils favorisent une convergence d’'intéréts entre les « bla-
gueurs » et la «bande» qui constituent alors un groupe suffisamment
important pour détruire le consensus. Faire la legon implique donc constam-
ment des négociations gui peuvent é&tre, soit « ouvertes » avee une bonne
dose de bonne volonté de part et d’autre, soit « fermées » avec des actions
relativement indépendantes de la part des enseighants et des éléves qui peu-
vent déboucher sur des conflits (Woods, 1991). Mais les stratégies des
éleves et des enseignants et la nature des négociations changent aussi sui-
vant les contextes d'action. Elles apparaissent fort différentes dans les
classes traditionnelles et dans les classes « progressistes » avec dans ces
derniéres une utilisation particuliére de I'ethos amical et de I'indulgence
comme des formes de contrdle de la part des enseignants et de manipu-
lation de la part des éléves (Denscombe, 1980a, 1980b).

A cause du rdle majeur attribué aux éléves dans la conduite de la classe
©on a pu accuser les interactionnistes d’une vision naive du pouvoir. Pourtant,
fes chercheurs s’inscrivant dans cette orientation reconnaissent clairement la
dissymétrie de pouvoir entre enseignants et gléves, les premiers étant ceux
qui créent les demandes, posent la scéne et possédent une autorité institu-
tionnelle, les seconds devant le plus souvent se soumettre a 'autorité ensei-
gnante. Toutefois, ils soulignent également que les éléves ont la possibilité
de présenter, s'ils arrivent & s’organiser quelque peu en tant que groupe, des
cadres d’action alternatifs. On a pu également reprocher & cette orientation
son interprétation trop rationaliste du comportement des éléves, que I'on
pourrait illustrer avec cette citation de S. Delamont (1976) : «la premiere
stratégie des éléves est d’essayer de trouver ce que I'enseignant veut et de
le lui donner s'ils peuvent y trouver leur compte au niveau des notes, de leur
éventuelle insertion professionnelle ou de la paix et du calme dans la classe.
Si des bénéfices sensibles ne peuvent étre repérés, les comportements per-
turbateurs peuvent facilement devenir la principale stratégie ». Or, comme le
note V. Furlong (1991} aprés E. Rosser et R. Harré (1976), dans un des rares
articles portant sur ces questions publiés aprés le miiieu des années 1980, il
y a quand méme une composante émotionnelle forte dans les comporte-
ments déviants des éléves, car les expériences d’exclusion et de dévaluation
constituent autant de « blessures de la scolarisation » (injuries of schooling)
qui peuvent donner lieu a des réactions immédiates mais aussi a des répres-
sions conduisant a des réactions ultérieures d’une grande intensité.

La violence scolaire comme résistance :
reproduction de classe et créativité juvénile

Cette dimension émotionnelle de certaines formes de yiolgnce §colfaire
est mieux appréhendée au sein d'un autre cpurant d’interprétation qui voit le
jour & la fin des années 1970 grace a P. Willis (1976, 1977) dont la recherche
ethnographique auprés de douze gargons d’gne seco}ndgry modern scf_rool
part d'une interrogation sur la fagon dont Ile-s jeunes d or’|g|ne ouvrlgre,ylen-
nent a intégrer le monde ouvrier. Pour P. Wlllsg;, les I_ads développent a | ecple
une contre-culture dont les principales manifestations sont la contestation
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verbale et non verbale de P'autorité des enseignants, le refus du travait sco-
laire, la participation & des activités interdites dans I'enceinte scolaire
comme fumer ou boire de 'alcool, les bagarres. Le processus de construc-
tion de cette contre-cuiture n'apparait pas trés différent de celui des sous-
cultures déviantes : opposition du monde informel de la contre-culture au
monde formel de 'école, importance du groupe des pairs dans la formation
d’une culture distinctive, prise de distance par rapport aux éléves participant
4 la culture scolaire, qui sont ici appelés des ear ‘oles (littéralement des
« trous d’oreille ») pour souligner leur conformisme passif. P. Willis insiste
néanmoins sur deux autres composantes centrales de cette culture, a savoir
le sexisme, qui se manifeste dans les tentatives de domination des filles,
dans la distinction entre les girifriends et les filles « faciles » et dans le rdle
que jouent les prouesses sexuelles dans la construction d’une identité de
groupe, et, d'autre part, le racisme qui émaille le discours sur les eléves asia-
tigues ou antillais et le traitement dont ils font I'objet par les /ads.

Ce qui distingue encore plus nettement ce travail des monographies de
D. Hargreaves ou de C. Lacey est le sens accordé au comportement de ces
jeunes. P. Willis défend I'idée que ces comportements constituent une forme
d'actualisation de leur culture ouvriére d’origine. Il y aurait en fait des formes
d'interaction fortes entre les groupes de jeunes scolarisés et les jeunes des
quartiers populaires qui conduiraient & I'émergence d’une culture adoles-
cente populaire urbaine ou l'école occuperait une place marginale.
Parallélement, les comportements anti-scolaires, par leur correspondance
étroite avec les comportements des ouvriers dans I'usine et par leurs effets
sur '« échec scolaire » et la disqualification des éléves pour des emplois de
cols blancs, reléveraient également d'une anticipation du monde de travail.
Pourquoi alors parler de «résistance » plutét que de « reproduction » de
I'ordre social 7 Pour P. Willis, cette interprétation se justifie dans la mesure
ol les comportements de fads comportent une dimension « créative » et non
seulement « reproductrice » et laissent entrevoir une « pénétration» du
mythe de I'école méritocratique qui autorise ia mobilité individuelle mais non
point I’émancipation de la classe ouvriére, et de I'importance de !'inégalité
sociale dans les sociétés capitalistes. Cette « pénétration » et la possibilité
gu’elle devienne le fondement d’une action collective visant a renverser
I'ordre capitaliste sont néanmoins limitées par des idéologies concernant la
division entre travail manuel et travail inteillectuel ou les rapports entre les
sexes ou entre différents groupes ethnigues.

Le travail de P. Willis a fait I'objet de diverses critiques. De fagon globale,
de nombreux chercheurs Iui reprochent de sacrifier la rigueur scientifique a
une vision « romantique » de la classe ouvriére ou a un objectif de transfor-
mation de la société en idéalisant la capacité de « pénétration » des lads et le
sens caché de leurs comportements violents (Walker, 1986 ; A. Hargreaves,
1982). A ces critiques, il faut ajouter celle de D. Hargreaves (1982) qui sou-
ligne que la culture des fads n’est pas le résultat d’'une importation, méme
retravaillée, des valeurs de la classe ouvriére mais plutdt, dans un contexte
de décomposition des communautés ouvriéres, une tentative « magique » de
reconstruire une forme de cohesion sociale disparue. P. Willis lui-méme
reconnaissait d’ailleurs déja dans son livre que I'importance croissante du
chémage pouvait contribuer & modifier la culture de lads et il est revenu sur
cette idée dans des textes postérieurs (Willis, 1984). Le travail de P. Willis a
egalement été critiqué par des chercheurs féministes qui notent que ce tra-
vail, comme les politiques et les médias, ne s'intéresse gu’aux pratiques de
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résustance des jeunes gargons, soit parce qu’ils assument que la déviance des
f‘|!les‘est moins problématique que celles des garcons et qu’elle ne donhe pas
lieu & la constitution de contre-cultures, soit qu'ils considérent que le méme
modele s’applique de fagon indifférenciée aux filles {(McRobbie et Garber,
1975 ; Davies 1979). Il a aussi été critiqué par d’autres chercheurs qui ui
reprochent de se centrer sur le comportement des éléves issus des classes
popula_tires, comme si les ¢léves des classes moyennes n'expérimentaient pas
le sexisme ou le racisme, ou comme s'ils intériorisaient les ideologies domi-
nantes sans probleme, a la différence des classes populaires {Gewirtz, 1991).

De fagon plus précise, de nombreux chercheurs soulignent I'importance
de distinguer le sens de différents types de comportements « déviants » ou
« violents ». A. Hargreaves (1982) suggeére par exemple qu'une mise en rap-
port des études néo-marxistes comme celle de P. Willis et des études inter-
actionnistes permettrait de montrer que beaucoup de comportements sont
faussement identifiés par le premier comme des actes de résistance alors
qu’'ils relevent plutdt de stratégies d’adaptation {copying) des éléves a l'insti-
tution scolaire. J. Viegas Fernandez (1988) propose quant a iui d’opérer une
différenciation plus fine entre des pratiques de contestation de I'autorité et
de l'organisation scolaires et des pratiques mettant en cause les relations de
pouvoir entre groupes sociaux, car seules les dernidres méritent I'appeliation
de pratiques de « résistance ». Cet auteur insiste également sur la nécessité
de distinguer plus nettement le poids des acteurs exiérieurs comme la famille
et la communauté et le poids de I’école dans la formation des phénomeénes
de résistance. Dans la méme optigue, D. Gewirtz {1991) soulighe qu’il n’y a
pas chez P. Willis de critéres clairs pour distinguer entre un comportement qui
reléve de la « résistance » et un autre qui reldve de |a « création du désordre »
et qu’il est souvent difficile d’ établir ce & quoi les éléves résistent.

VIOLENCE ET DOMINATION SOCIALE :
LE SEXISME ET LE BACISME A L’ECOLE

A partir des années 1980 d’autres travaux vont s’intéresser a la domina-
tion sociale des filles et des minorités ethniques dans 'espace scolaire. Ces
travaux se situent au croisement d'un questionnement scientifique, qui s'ins-
crit dans nombre de cas dans le prolongement des recherches sur les pra-
tiques de « résistance » des éléves, et de mouvements socio-politiques en
faveur de I'égalité de traitement des minorités qui émergent alors en Grande-
Bretagne comme dans d’autres démocraties occidentales. En effet, dés la fin
des années 1970 et pendant les années 1980, de nombreux écrits ont été
produits en dehors du monde academique par des militants féministes et
« anti-racistes » dénancant f’infériorisation des filles el des minorités eth-
niques a I'école ; de leur cété, de nombreux trav\aux so_ciologi‘ques publiés a
cette période expriment des inquiétudes concrétes, visent a apportgr_des
solutions & cette situation voire tentent de rapprocher "optique academllque
et I'optique militante (Acker, 1980 ; Delamont 1980 ; ngner 1985; Wright,
1987 ; Troyna, 1987 ; Troyna, 1991). Ces recherches_, qui ont'fa|t regemment
I'objet de notes de synthése dans la Revue fran‘r;ar’se de pgdagogre (Dgru-
Bellat, 1994/1995 ; Payet et van Zanten, 1998), S’jnteressent a ges domaines
trés divers depuis I'analyse des aspirations des filles et des eIeras apparte-
nant a diverses minorités ethnigues jusqu’aux contenus scolaires et aux
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interactions dans la classe. Une fraction seulement d’entre eux, ceux qui
adressent la question du lien entre des pratiques « sexistes » et « racistes »
— c'est-a-dire des pratiques qui opérent des discriminations & partir de sté-
réotypes sur la base de I'appartenance de sexe et de « race »— et la violence
a I'école, seront examinés ici.

Domination et résistance des filles dans le groupe de pairs

Les chercheurs travaillant dans cette orientation soulignent que les éta-
blissements scolaires sont des endroits ol I'agressivité des gargons, le har-
célement sexuel et les abus physigues et psychologiques rendent difficile la
vie des filles et, & un moindre degré, des enseignantes. L.e sexisme « violent »
a I’égard des éléves filles se manifeste néanmoins différemment suivant gue
les « agresseurs » sont des camarades ou des enseignants. La domination
des gargons sur les filles passe par des moyens écrits, verbaux et physiques.
Elle peut ainsi s’exprimer par des inscriptions offensantes sur les murs de
I’établissement scolaire ou par des dessins mis en circulation dans I'école
mettant en scéne la virilité des hommes et la soumission des femmes.
C. Jones (1985) rapporte qu’au moment de son enguéte, les garcons cbservés
échangeaient, outre des journaux pornographiques, des vidéocasseties de
films ol les femmes étaient torturées et tuées. Elle affirme que dans ces
médias, « les thémes centraux de domination, de contrdle, d*humiliation et
de mutilation des femmes par les hommes servent de propagande par
laquelle les hommes apprennent qu'il est acceptable d’abuser des femmes et
des filles » (p. 27). K. Clarricoates (1987) cite egalement I'exemple d’un gar-
gon de huit ans qui montre un nu de femme a une fille de la classe, et en
riant avec ses amis, lui dit qu'elle ressemblera & la photo quand elle gran-
dira. L’enseignante, sollicitée par la petite fille, semble embarrassée et, faute
de pouvoir démentir le gargon, ne peut que lui confisquer le journal.

Les gargons peuvent insulter verbalement les filles, en leur attribuant
aussi des surnoms infamants. lls ne s’interdisent pas non ptus des commen-
taires sur leur physique au moment ol elles rentrent en classe (Jones, 1985).
En outre, ils leur disent de se taire quand elles essayent de s’exprimer ou ils
fes dérangent en faisant du bruit quand elles travaillent. La domination phy-
sique des gargons se manifeste d’abord dans 'occupation des espaces de
feux et de récréation : & I'école primaire les filles s’approchent des jeux seu-
lement quand les gargons sont partis. Ensuite, cette domination s’affiche
aussi dans le fait qu’ils empéchent les filles de rentrer dans leurs équipes de
jeu, ayant ici I'appui des enseignants {Clarricoates 1987). Enfin, il est clair
gque la domination est encore plus évidente au moment ol les filles sont tou-
chées et agressées sexuellement ce qui peut arriver dans les couloirs ou
dans les toilettes (Jones, 1985).

Comment expliquer ces pratiques ? Pour C. Jones {1985 : 33) : « 'Ecole
n'existe pas dans le vide social. Elle refléte et reproduit les relations de pou-
voir dans une société oUu I'homme a la suprématie — une société ol le

groupe dominant (les hommes) maintient en dernier recours sa position de
pouvoir 4 travers la force. Les hommes/gargons aménent a I'Ecole les valeurs
et les expériences d’une société qui déteste les femmes... la violence mas-
culine dans les écoles mixtes sert 4 soutenir les gargons guand ils pratiguent
leur domination sexuelle sur les filles et cela en vue d’apprendre aux filles
qu’il est naturel pour elles d'étre tyrannisées par les hommes et d'assumer
une position subordonnée ». Par ailleurs, K. Clarricoates (1987 : 204} conclut
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de son étude, portant sur quatre établissements, que « les gargons, quelle
que soit leur appartenance sociale, ont appris a se distinguer des filles et a
constr‘utre une « hiérarchie de statut » de laquelle ils excluent les filles & tra-
vers divers moyens ». D’autres chercheurs insistent davantage sur le fait que
les gargons se sentent menacés par la supériorité scolaire des filles et ont
tendar?ce a reagir en conséquence. J. Draper (1993 : 71} explique ainsi la
conduu’fe agressive de certains gargons envers les filles suite a leur passage
d’une école non mixte & une école mixte. Cette situation avait créé, en fait,
« une menace a leur sens du self dans Ja nouvelle école. lls se sont vite
mobilisés pour protéger leur statut et garder leur estime de soi en établissant
leur d.omination traditionnelle sur les filles... ils ont utilisé plusieurs stratégies
pour insulter et humilier les filles et les infantiliser, et par ce moyen tenter de
diminuer le statut des filles et élever le ieur ».

Les filles acceptent-elles passivement ces pratiques tendant & diminuer
leur estime de soi et & les désavantager dans I'école ? Les recherches bri-
tannigues montrent tout d'abord que les filles ont tendance & se regrouper
entre elles dans des groupes informels qui se structurent moins autour d’une
hiérarchie fondée sur |a force qu'a partir de régles portant sur le respect des
confidences, des petits amis (Davies, 1979) et dans le cadre de jeux réser-
vés aux filles. Ces jeux se différencient de ceux des gargons parce que, alors
gue ceux de ces derniers sont basés sur la compétition et la confrontation,
les filles recherchent plutdt la coopération. Ces jeux ne sont pas directement
pergus comme menagants par les gargons mais les filles peuvent en fait s’en
servir pour contester la supériorité qu’ils affichent. L'exemple du « clapping »
(les rimes chantées avec accompagnement des mains) étudié par E. Grugeon
(1993) est a cet égard éclairant. En effet, tout en restant entre elles et en se
mélant peu des activités des gargons, les filles qui participent a ce jeu inven-
tent des jeux de mots qui ridiculisent leurs camarades gargons et (es privent
ainsi d’une partie de leur pouvoir.

Par ailleurs, les filles peuvent s’opposer individuellement aux gargons si
leur physique les rend redoutables aux yeux de leurs adversaires. 3i elles
acquigrent une réputation de ce type, elles peuvent se proteger et protéger
les autres filles, par exemple en se plagant devant certains endroits straté-
giques, comme les toilettes (Clarricoates, 1987 ; Draper, 1993 Francis,
1997 : Mac An Ghaill, 1994). Les filles peuvent aussi créer des bandes que
les gargons n'osent plus alors défier. M. Mac An Ghaill (1994) décrit une de
ces bandes, « the Posse », composee de filles neires et blanches de milieu
populaire, qui avaient adopté une « attitude masculine » et étaient pergues
comme les filles les plus « difficiles » dans I'établissement tant du point de
vue académique que de celui de la conduite. Certaines filles peuvent aussi
&tre tentdes de faire part des « agressions » des gargons aux enseignants
mais cette attitude s’estompe rapidement au cours de la fréquentation sco-
laire (Jones, 1985 ; Clarricoates, 1987) a la fois parce que les ‘filles ne sﬁe
sentent pas soutenues par des maitres et des profesgeurs qui ont p|u’§ot
tendance a les accuser d'avoir provoqué ces agressions qu’a leur faire
confiance, et parce qu’elles craignent des représailles de la part’d.es gargons
(Mac An Ghaill, 1994}. Elles optent alors souvent pour des stratégies tendant
a ignorer les provocations des gar¢ons ou & qualifier leur comportement de

« stupide et immature » (Draper, 1993).

Dans certains cas, les chercheurs avancent que méme les attitudes d’ac-
ceptation et de repli des filles peuvent Btre considérées comme des formes

La violen

ce dans les établissements scolaires britanniques | approches sociologiques

133




d’adaptation conscientes, voire comme des formes de résistance, a la domi-
nation dont elles font 'objet de la part de leurs camarades males :
« L'adaptation et la résistance, méme quand elles prennent la forme du refuls
ou du repli sur soi, sont un procés actif » (Stanley, 1993 : 41). B. Francis
(1997) montre par exemple comment, au cours de répétitions en vue de la
production d'une pigce de théatre, les filles choisissent d’elles-mémes de se
charger des rdles refusés par les gargons pour permettre au jeu d’avancer.
J. Draper (1993) analyse de son cdté comment, dans 'établissement qu’elle
a etudié, les filles, qui réussissaient dans les sciences avant l'arrivée des
gargons, ont, suite a des insultes de la part de ces derniers, préféré se reti-
rer de la compétition autour de I'équipement du laboratoire. Gela montre,
selon I'auteur, comment un certain type de comportement passif peut étre
utilisé par les filles comme une fagon de garder leur intégrité et d’éviter
d’étre martyrisées par les gargons.

Le sexisme des enseignants et I'adaptation scolaire des filles

Les stéréotypes sexistes des enseignants en matiére de violence se résu-
ment dans l'idée de sens commun que les gargons posent « naturellement »
plus de problémes de discipline que les filles (Clarricoates, 1980 ; Delamont,
1980 ; Croll et Moses, 1990 ; Cullingford, 1293 ; Skelton, 1996). Quand un
gar¢on devient « un cas » en matiére de conduite, ceci est considéré par les
enseigharts comme un événement quasiment normal. La perturbation de la
classe causée par une fille est vue, en revanche, comme un acte individuel
de déviance, ne mettant pas en cause l'idéal de la féminité adolescente. Une
conséquence de ces stéréotypes est gu’une gquantité disproportionnée de
ressources scolaires en matiére de maintien de I'ordre convergent vers les
gargons (Mac An Ghaill 1994). Certains chercheurs soulignent néanmoins gue
les attitudes et les pratiques oppositionnelles des filles agacent davantage
les enseignants que celles des gargons, peut-étre parce gu’elles dérivent
d’un degré de conscience plus éleve de leur situation de domination sociale
(Wright, 1987 ; Davies, 1983). Par ailleurs, certains chercheurs suggérent que
le traitement différentiel des sexes en matiére de discipline s’inscrirait dans
une stratégie organisationnelle qui améne les enseignants a renforcer les dif-
férences entre les sexes et a favoriser la compétition entre les filles et les
gargons pour maintenir le contrdle et favoriser une bonne gestion de la
classe {Croll et Moses, 1990).

Ces interprétations ont néanmoins été critiquées par des chercheurs
comme P. Foster ef al. (1996). Ces derniers ont particuliérement cherché &
démanter le travail de Clarricoates (1980) qui défend I'idée que les enseignants
reagissent difféeremment 4 un méme type de comportement chez les filles ot
chez les gargons en laissant par exemple ces derniers jouer & un type de jeux,
mais en critiquant des filles qui prennent la reléve des gargons en jouant au
méme type de jeu. K. Clarricoates, selon P. Foster et al., n'explique pas en
quoi c’est « le méme comportement » | elle nessaie pas de savoir quelle est
I'interprétation de la situation faite par les enseignants. Selon les auteurs,
puisque les enseignants ne sont pas dans une position de contrdle total de leur
classe, ils modulent en fait leurs comportements en anticipant celui des
enfants (protestation chez les gargons, résignation chez les filles). Par ailleurs,
ils soulignent également te fait que les données recueillies par 'auteur, qui
concernent un nombre trés restreint d’enfants, ne permettent pas de conclu-
sions plus générales concernant les rapports sociaux entre les sexes a 'école,
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D_apres les chee.'cheurs travaillant sur ces questions, le sexisme des
enseignants se manifesterait également cependant par d'autres voies, par
exﬂemple dans leurs commentaires sur les filles et sur les enseignantes elles-
mémes, et‘ cela soit en leur présence, soit a leur insu, dans la salle des
maitres, ou les blagues sur leurs corps deviennent parfois plus explicites
(Jones, 1985). Comme nous l'indiquions plus haut, les enseignants ont éga-
Iemerl\t téndance a minimiser les agressions sexuelles des gargons a |'égard
des. filies en les réduisant a des problémes de discipline entre pairs, et en
attr;bu.ar?.t souvent la faute aux filles, coupables de se maquiller ou de mettre
des minijupes. D’ailleurs, certains d’entre eux préviennent les filles sur les
dangers de se construire ainsi une mauvaise réputation {Jones, 1985 ; Mac
An Ghaill‘, 1994) ou stigmatisent celles qui veulent s’habiller a la mode parce
que leur image serait en contradiction avec celle de I’éléve sérieuse et appli-

quee (Gillborn, 1990a). On observe aussi des cas ol des enseignants
hommes courtisent des filles.

Les filles se défendent du sexisme des enseignants de différentes fagons,
par exemple en adoptant une attitude de retrait en classe et une attitude
« déviante » auprés des camarades. J. Stanley {1993) rapporte le cas de
Diane qui, convaincue de devoir &tre silencieuse en classe pour avoir de
bonnes notes auprés des professeurs, cherche & regagner sa popularité
auprés de ses pairs en agissant contre toutes les régles de ‘école & I'exté-
rieur de sa classe. En fait, les recherches sur ce sujet montrent que les pra-
tiques oppositionnelles des filles 4 I'égard des enseignants, si elies existent
bel et bien, sont différentes de celles des garcons en termes de visibilité ;
plutét que des confrontations directes, on observe des stratégies consistant
a ignorer ’enseignant en lisant des magazines ou en bavardant en classe, a
répondre de mauvaise grice aux demandes des enseignants et a « faire
I'idiot », & jouer de fagon exagérée le rble de I'éléve conformiste pour le
rendre ridicule (Fuller, 1980 ; Davies, 1983).

Le chercheur américain Anyon (1983) parle de «résistance dans I'ac-
commodation » (resistance within accomodation), précisant que les filles
s’approprient des caractéres propres de la féminité en tant que dérivés de
I'idéologie dominante, et les utilisent pour arriver & leurs buts guand elles
rient entre elles, rougissent ou chuchotent afin de ne pas travailler. De méme,
L. Davies (1983) affirme que les filles utilisent le pouvoir qui leur vient du fait
qu’elles sont reconnues comme étant plus « sensibles » (sensitive} aux
remarques des enseignants pour amener ces derniers a éviter la confron-
tation avec elles. Enfin, M. Fuller (1980) parle des filles afro-antillaises comme
« anti-school » mais « pro-education », en soulignant qu’elles donnent sou-
vent I'impression de ne pas s'intéresser a ’école (par exemple, en’lisant des
magazines en classe, en arrivant a la derniere minut_e avant le début de la
legon, en rendant les travaux écrits en retgrd}, mais qu’elles sont quand
méme trés impliquées dans I'éducation, puisqu’elles font leurs devoirs et

finatement réussissent & i'Ecole.

Racisme et violence entre les enseignants et les éléves et entre les éléves

Les chercheurs travaillant dans cette orientati_on‘ soutiennept gL{e les
enseignants blancs, méme s’ils s’identifient aux |deaux‘d‘e I'égalité .des
chances, parlent et agissent de fagon a reproduire _Ies stéréotypes rac:l’au'x
{(Gillborn, 1995). M. Mac An Ghaill (199'13)‘, C. Wright (1992) gt‘ I._ Siraj-
Blatchford (1991) affirment que ces stéréotypes sont bien définis : les
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Asiatiques sont pergus comme étant caractérisés par une grande habilité
technigue et un degré élevé de conformisme social, alors que les Noirs sont
pergus comme ayant peu de capacités et susceptibles de causer des pro-
blémes de discipline. P. Connolly (1995) soutient toutefois qu’il serait errone
de penser qu'il v a une forte cohérence entre les stéréotypes des ensei-
gnants. Les croyances, tout comme les actions, varient d'un enseignant a
I'autre et, pour chaque enseignant, d’un éléve a I'autre ainsi d’un contexte a
'autre. Ces stéréotypes peuvent étre égatement reproduits de fagon incohé-
rente. Les enseignants, en tant que groupe professionnel travaillant dans un
contexte organisationnel spécifique, élaborent des discours sur le genre, la
classe, la race pour donner un sens a leur environnement. Dans ce contexte
public, ils élaborent des stéréotypes racistes et y adaptent leur actions en
conséguence. En revanche, dans les interactions privées et moins conflic-
tuelles, ils « individualisent » leurs perceptions sur les enfants des minorités.

Ainsi en classe, une stratégie souvent adoptée consiste 4 augmenter les
responsabilités des enfants afro-antillais pour obtenir leur soumission (com-
pliance), par exemple en leur faisant porter les registres d’appels. Mais cette
stratégie est & double tranchant. A court terme, elle peut pacifier des situa-
tions et donc¢ potentiellement étre bénéfique tant aux éléves qu’a I'ensei-
gnant, mais, & long terme, en augmentant la visibilité de ces éléves, cette
stratégie contribue en fait & renforcer leur réputation de « perturbateurs ».
Par ailleurs, D. Gillborn {1990b) montre comment statistiquement, les sanc-
tions des enseignants sont majoritairement prises contre les éléves de cou-
leur : méme les éléves blancs sont convaincus que les enseignants traitent
les éléves des minorités ethnigues avec plus de sévérité. Ceci serait la
conséquence du fait que certains comportements de ces éléves, indépen-
damment du sens qui leur est attribué par les éléves eux-mémes, sont sys-
tématiguement percus cemme une menace a la gestion de la classe ou a la
compétence de l'enseignant (Wright, 1992 ; Gonnolly, 1995).

L’existence de manifestations de racisme entre éléves a été notée dans
un certain nombre de travaux. Les enfants agissent, comme les adultes, sur
la base de préjugés dans leurs interactions avec leurs pairs. La recherche de
E. Kelly et T. Cohn {1988) commissionnée par les enquéteurs travaillant sur
I'assassinat du jeune Ahmed Ullah au lycée Burnage de Manchester et réali-
sée dans trois établissements de la ville pour explorer la perception de Ig vio-
lence raciale par les éléves, a montré la quantité d’éléves qui se déclarent
sujets aux insultes dans une école (66 %). Ce chiffre augmente sensiblement
si on se concentre sur les minorités noires et asiatiques mais il est intéres-
sant de remarquer que les éléves remarquent moins les insultes spécifi-
guement racistes que celles & caractére sexuel (McDonald et al., 1989).
C. Wright (1992) montre par allleurs que les insultes racistes sont souvent mises
en rimes : elles prennent alors la forme de chansens cruelles. En ce qui
concerne le passage a l'acte, la violence physique, il ressort de la recherche
de E. Kelly et T. Cohn que les victimes des bagarres sont surtout les éléves
asiatiques et les Noirs, ce qui est confirmé également dans I'enquéte de
D. Gililborn {19890b}.

C. Wright (1992 : 73) explique I’émergence des attitudes et des pratiques
racistes de la part des éléves blancs dans 'école ol elle a conduit son
enquéte par une interaction entre la « culture des enfants » et la « culture
dominante » : « la situation était, d’une fagon trés complexe, renforcée et
maintenue par la « culture des enfants » dans 'école. C'était une culture par
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Iaque!le. Ie\_s enfants blancs se distinguaient de certains groupes ethniques et
congtrwsaxent une hiérarchie de statut d’ou les asiatiques étaient exclus de
QIUSleurs fagons... la hiérarchie de statut fonctionne a I'intérieur de I'école
(a travers son organisation, le curriculum...) mais elle est aussi exprimée
et authentifiee par la macrostructure de la culture dominante en Grande
Bretagne », Dans son enquéte dans une école primaire P. Connolly (1985)
adopte plutét la thése de la « menace » que représentent les éléves afro-
an?illais pour leurs camarades blancs. Ceux-ci sont en effet pergus par leurs
pairs comme tres virils puisqu'ils sont agressifs, osent défier les enseignants
et 'attirent les filles. Les gargons blancs se sentent menacés dans leur iden-
tite masculine et essayent de faire face a cette menace en se battant dans
la cour avec eux : les éléves afro-antillais étant souvent surpris en train de
se bagarrer, les stéréotypes «racistes » des enseignants se renforcent.
P. Connolly montre bien la complexité de ce processus dans lequel les relations
enseignants-éloves et éléves-éléves sont étroitement lides dans une sorte de
spirale sans fin, contribuant in fine & la réalisation des self-fulfiling prophe-
cies des enseignants concernant le destin scolaire des éléves des minorités.

La résistance des éléves des minorités ethniques a ce traitement discri-
minatoire de la part des enseignants ou de Jeurs camarades se traduit de plu-
sieurs fagons. Celle envers les enseignants suspectés d’étre racistes peut
aller jusgu’a les défier (Mac an Ghaill, 1923). D. Gillborn (19%0b) cite a cet
égard Pexemple d'un gargon asiatique considéré par les enseignants comme
excessivement ambitieux par rapport & ses capacités et placé dans une
classe correspondant a leur propre appréciation de son niveau gui garde sa
dignité au travers d’'un comportement agressif envers les enseignants et les
éléeves. Face aux autres éléves, une forme de résistance consiste en la créa-
tion de bandes qui permettent aux membres de se défendre de la violence
des pairs {Wright, 1992).

Une forme différente de résistance consiste a essayer de garder sa spé-
cificité culturelle, un style « ethniqguement » connoté. M. Mac An Ghaill {1994)
voit dans la sous-culture Rasta des éleves afro-antillais un systéme qui s’op-
pose a I’autoritarisme et a I'arbitraire culturel de I'école. D. Gillborn (1990b)
a observé lui-aussi qu'une certaine démarche typique des gargons noirs, a
'apparence exagérément nonchalante, était jugée comme peu appropriée par
les enseignants, bien que n’étant pas interdite par le reglement de I'établis-
sement. Ce style devient en fait un instrument de résistance. L'auteur cite
aussi le cas d’un gargon noir, grondé en classe et invité a sortir par 'ensei-
gnant, qui se léve et sort en marchant de cette fagon. Ceci lui permet de gar-
der ainsi sa dignité face a I'enseignant et au reste de ia cllasse. Un deuxiéme
exemple est celui d'une clique formée de trois gar¢ons noirs daps laguelie se
retrouvent les éléments d'un style construit sur une base ethnique : habits,
langage, démarche. La spirale de contrble et de punltlon‘ dans laguelle se
trouvent pris ses membres font que le chef du groupe est finalement expulsé

de I'établissement.

Encore une autre forme de résistance, plus courante chez les filles
comme indiqué supra, est I'adaptation au systeme. M. Mac An Ghaill (1989)
montre 'exemple des « Black Sisters », un groupe d.e filles noires qui recon-
naissait que changer leur style et abandonner leur dialecte pour aller dans la
direction souhaitée par les enseignants teur aurait permis de réussir. Elles
étaient également prétes a démontrer qu’elles connaissaient la legon par
cceur, méme si elles ne partageaient pas la facon ethnocentrique dont cer-
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tains contenus d’enseignement, en particulier ceux ayant trait a la coloni-
sation, leur étaient présentés. D. Gillborn (1990b) fournit d'autres exemples
d'adaptation au systéme : un gargon noir, par exempie, qui évite la confron-
tation directe avec les enseignants en réduisant le contact avec ceux qui lui
posent le plus de problémes.

En conclusion de cetie partie il est important de souligner les similitudes
et les différences entre les expressions directes et plus ou maoins violentes
du sexisme et du racisme & I’école. Cette mise en relation est d’ailleurs déja
présente dans une littérature sociologique sur I'école qui, depuis quelques
années, prend en compte ces guestions parallélement (Weiner, 1985 ; Woods
et Hammersiey 1993). Fondamentalement, ces études s’accordent sur la
thése que la race, la classe sociale et le sexe sont les éléments qui contri-
buent au maintien d’une « domination hégémonique » (Mac An Ghaill 1893).
Les avis des chercheurs divergent néanmoins quant aux effets cumulatifs de
ces variables. Certains affirment que la « cumulativité négative » de ces trois
variables se traduit par le placement des filles noires de milieu populaire
dans la position scolaire et sociale la plus désavantagée (Mac An Ghaill,
1993) ; en revanche d’autres chercheurs comme M. Fuller (1980) soutiennent
I'idée que les filles noires, en prenant conscience de leur triple domination
sociale, valorisent alors I'écale comme seul moyen de s'affirmer socialement.
Ces études s’accordent aussi sur {"existence d’une évidence empirique
conséquenie concernant les stratégies de survie, mixte de rébellion et
d’'adaptation, des filles et des éieves des minorités ethniques. Néanmoins
D. Gewirtz (1991) souligne des différences entre ces groupes dans la perception
de teur domination. Alors gque les gargens neirs semblent trés conscients de
Pexistence des attitudes et des pratiques racistes a leur égard et les filles
noires, des effets conjoints du racisme et du sexisme & I'école, les filles
prises dans leur ensemble dénoncent certaines pratigues viclentes des gar-
gons mais semblent moins conscientes des autres dimensions du sexisme a
'école mises en lumiére par les chercheurs.

ANALYSE SCIENTIFIQUE, POLITISATION ET MEDIATISATION
DE LA VIOLENCE SCOLAIRE ; LE CAS DU « BULLYING »

L'intérét nouveau, caractéristique des années 1990, pour le bullying, que
I'on peut traduire approximativement par « brimade » et qui représente une
modalité particuliére de la conduite déviante ou perturbatrice de certains
éléves, se situe dans le proiongement du déclin en sociologie de I'éducation
des perspectives fonctionnalistes et culturalistes, au profit de P'approche
interactionniste qui reconnait aux relations interpersonnelles un poids impor-
tant dans I'expérience scofaire. Cette derniére approche est une condition
pour la constitution méme de cet objet de la recherche dont la caractéris-
tique relationnelle, interpersonnelle est essentielle (Cullingford et Morrison,
1997). Mais cet intérét récent — la plupart des publications datent des
années 1990 — s’explique aussi par une médiatisation et une politisation
croissante des problémes de violence scolaire depuis le milieu des années
1980 dont témaigne la multiplication d'enquétes jaurnalistiques et la diversi-
fication de I'arsenal des mesures mises en ceuvre par le gouvernement pour
lutter contre « ce cauchemar silencieux » (« the sifent nightmare » : Smith,
1991) : eréation d'une ligne téléphenique directe pour les enfants victimes de
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t?ullying, sensibilisation et formation des en
écoles de brochures et cassettes vid
moyens de le combattre.

seignants, diffusion auprés des
€08 présentant ce phénoméne et les

La construction d’un objet de recherche

Les pays s\candinaves sont reconnus comme les pionniers dans I'étude
delce phenomene. En effet, 4 la suite de P. Heinemann, médecin suédois,
qui, dans un rapport de 1973, faisait part de ses observations sur le bullying
dans les terrains de jeux d’établissements scolaires, le norvégien D. Olweus
peut &tre considéré comme le chercheur qui a ouvert la voie de ce champ de
recherchgs avec son enquéte, déja classique, publiée aux USA en 1978
(Aggression in the schools : Bullies and whipping boys). A la suite de la
publication de son rapport, fut lancée en 1983 une campaghe nationale
contre le bullying dans les écoles norvégiennes. D. Olweus put donc pour-
suivre ses recherches & la fois en Suéde et en Norvége au cours d'enguétes
longitudinales sur de vastes échantillons d'élaves. Ainsi, 140.000 éléves nor-
végiens de 8 & 16 ans ont répondu a son questionnaire ancnyme (Olweus,
1987, 1989). Par la suite, ce dernier instrument a été largement utilisé dans
des studes anglo-saxonnes (Moran et al., 1993 ; Smith et Levan, 1995),
notamment celles, frequemment citées, d'Y. Ahmad et P. Smith (1990), de
|. Whitney et P. Smith (1993), et, enfin, de P. Smith et S. Sharp {1294). On doit
enfin & D. Olweus une définition du bullying parfois citée par les chercheurs
auprés des acteurs de I'éducation au cours des enquétes {Boulton et
Underwood, 1992 ; Whitney et Smith, 1923) : « Nous disons gu’un enfant ou
une jeune personne est brimée ou qu’on lui cherche querelle {qu'on la
cherche, qu'on lui cherche des noises), quand un autre enfant ou jeune per-
sonne, ou un groupe d’enfants cu de jeunes, lui disent des choses méchantes
ou deésagréables. C'est aussi de la brimade quand un enfant ou une jeune
personne est frappé ou recoit des coups de pieds, est menacé, enfermé dans
une piéce, regoit des lettres ou des billets méchants, quand personne ne fui
parle et d’autres choses comme ¢a. Ces choses arrivent souvent et il est
difficile pour I'enfant ou la jeune personne qui est brimée de se défendre.
C’est aussi de la brimade quand un enfant ou une jeune personne est taqui-
née régulierement de fagon meéchante. Mais ce n’est pas de la brimade
quand deux enfants ou jeunes d’a peu prés ia méme force se battent ou se
disputent exceptionnellement ou pour ta premiére fois »,

Par la suite, les socialogues britannigues se sont rapidement emparés de
ces travaux pour découvrir ou pour faire admettre que le bullying était un
probleme particuliérement inquiétant en Grande-Bretagne, ol les \_écoles
seraient beaucoup moins slres gu'on ne Pavait cru jusqu’alors. A Ia fin des
années 1980, & I'aide d'un gquestionnaire diffusé dans un millier d’écolgs,.lia
rapport Elton {(Elton Committee of Inquiry, 19{39) mit en eﬁwdencella realllte
quotidienne du bullying dans les écoles britanniques. L.a méme année parais-
saient trois ouvrages sur le theme : Bullying in schoofs, coordonne’ par
D. Tattum et D. Lane, Bullying : an international perspective, ‘coordonne par
E. Roland et E. Munthe et Bullies and victims r'n.schools, r_éd!gg par V., Bgsgg_
Les médias ont parallélement contribué a_ allmen_ter‘l"mteret. d_e 'opinion
publique pour cette « nouvelle » forme de Vlolent‘z‘e juvenite rrjallsatl fagt noter
que les plus prolifiques des chercheurs en la matiére ?nt pa}rtumpc:z activement
aussi 4 la politisation et a la médiatisation de ce phénoméne, ‘d une ‘part en
contribuant directement & la production d’instruments de sensibilisation des
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enseignants et des éléves (brochures, vidéos...), d'autre part en donnant a
leurs recherches une dimension normative et non plus seulement descriptive.
En effet, dans les années 1990, les ouvrages sociologiques traitent tout
autant des fagons de remédier au bullying que de le définir et d’en connaitre
les causes. Pour he citer que trois des plus grands noms dans ce domaine,
V. Besag intitule son livre de 1989 Buliies and victims in schools. A guide to
understanding and management, tandis que D. Tattum et D. Olweus coor-
donnent en 1993 I'un, Understanding and managing bullying, et 'autre,
Bullying : what we know and what we can do. De méme, P. Smith et 8. Sharp
publient en 1994, parallélement 4 leur ouvrage théorique, intitulé School bul-
lying : insights and perspectives, une guide pratique . Tackling bullying in
your school : a practical handbook for teachers.

La prolifération des enquétes et (a hate des chercheurs a participer & Ia
politigue de lutte contre le bullying pourraient susciter des craintes quant a
la rigueur de la construction de 'objet : est-ce un seul et méme phénoméne
qui est étudie par de si nombreux spécialistes et combattu par des acteurs
des horizons les plus divers ? Le probléme est celui de la définition de I'ob-
jet (Besag, 1989). Dans le champ de la sociologie de I'éducation, concrete-
ment, il s’est agi pour les premiers chercheurs d’isoler le phénoméne du bul-
lying au sein des conduites depuis longtemps qualifiées de « violentes et
perturbatrices » (« violent and disruptive »). De fait, cela n'est pas simple, ni
évident, pour les observateurs (Mooney et al, 1991 ; Siann et al., 1993, 1984).
Ainsi, un des futurs chefs de file de la recherche sur le bullying, D. Tattum,
publie en 1982 un ouvrage intituie Disruptive pupils in schools and unijts
ol le bullying n'est encore appréhendé qu’en tant qu’une des six formes de
conduite perturbairice recensées par e Pack Report (1977). Ces formes
de « violence » opposent I'éléve-élément perturbateur : & 'autorité scolaire
en général (absentéisme, retard, non respect du reglement intérieur) ; au travail
scolaire (mauvaise volonté & accomplit ses devoirs ou & participer en
classe) ; a I'enseignant (insolence, agitation pendant le cours); au cadre
matériel (dégradations, vandalisme); au public scolaire (atteinte a la pro-
priété personnelle et aux biens publics), enfin aux autres éléves (bullying, i.e,
brimade, intimidation, vol, racket, agression physique) (Tattum, 1982, p.16).
Par la suite, i'ouvrage traite de [a définition du « disruptive behaviour » et de
ses causes, mais pas particuliérement du bullying.

Certaines équipes doutent aussi de |la possibilité de comparer les résul-
tats d'enquétes différentes (Siann et al., 1994) alors que d’autres affirment
que les enfants s’accordent assez facilement sur la nature du bullying, sur la
désignation d’un acte comme étant ou non du bullying, tout en reconnaissant
que {es plus jeunes éléves, de 6 ou 7 ans, ont peut-&tre une conception du
bullying plus extensive que celle de D. Olweus (Smith et Levan, 1995). Des
auteurs soulignent que les adultes ont eux aussi leur conception du bullying
et des actes qui le manifestent, conception qui différe dans une certaine
mesure de la definition des chercheurs (Siann et al., 1993), mais qui le plus
souvent s'en rapproche, surtout en ce gui concerne ses manifestations phy-
sigues (Boulton, 1997). Toutefois, dans la pratique de recherche, plusieurs
caractéristiques sont généralement acceptées par les auteurs. Premier élé-
ment de définition : le buliying oppose deux éléves et non un éléve a un
adulte ou au matériel ou régiement scolaire. Les chercheurs s'accordent, a
partir de &, pour distinguer dans la relation de bullying un « bully » {domi-
nant) et une « victim » (dominé). La nature relationnelle, interactive, du bul-
lying west jamais perdue de vue par ses observateurs, méme si la majorité
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deg études s'attachent 4 déterminer les causes sociales, scolaires, psycho-
Igguques du comportement des enfants qualifiés de « bullies » et de « vic-
tims » (Besag, 1989 ; Smith, 1991 : Tattum, 1993)

_ Un consensus apparait également pour distinguer trois formes de bui-
lying : le bullying physique, qualifié de « hurt » ou le bully agresse corporel-
lement la victime, !e bullying verbal, qualifié de « pame-calling » ol il le sur-
n?mme ou le qualifie de fagon injuricuse, le bullying affectif, enfin, qualifié
.d« os_tracrsm » ol il I'exclut de son groupe de camarades. Le bully a pour
mten.tlon d’humilier ou d’intimider sa victime en répétant ses brimades ; il est
physiquement plus fort qu'elle, n’est pas provoqué par elle (Besag, 1989 ;
Boulton et Underwooed, 1992, reprenant les critéres de Smith et Thompson,
19‘91). Mais le degré de « violence » est variable, puisque relévent du phéno-
mene tant la « taquinerie » (teasing) que e racket. Toutefois, ces modalités
ne s'observent pas aussi facilement les unes gue les autres ; c’est pourquoi
les enquétes portent la plupart du temps sur des faits qui prétent relative-
ment peu a interprétation (& la différence du teasing) et n’impliquent pas
directement de crainte de représailles en cas de dénonciation (& la différence
du racket). Elles s'intéressent donc le plus souvent aux agressions phy-
siques, aux injures et aux manifestations de rejet par les autres éléves. i
s’ensuit que le bullying ne reléve pas de la violence telle qu’elle est définie,
en France, par E. Debarbieux (1996, p. 45) : il est intentionnel, presque stra-
tégique. Il n’entre pas davantage dans les catégories retenues par ce cher-
cheur pour définir la violence en milieu scelaire : le bullying ne peut étre
classé dans les crimes et délits et ii ne constitue pas une incivilité dans la
mesure ol il oppose deux individus particuliers et non une population &
Pordre public. Il reléve plutdt de la raison du plus fort que de la désorgani-
sation sociale.

Cette limitation de la recherche empirique aux formes de bullying clas-
sées, du point de vue du degré de « violence », entre la taquinerie et le rac-
ket révéle deux caractéres du phénomeéne. D'une part, parce qu’il est consi-
déré comme honteux, le bullving fait 'objet d’un non-dit. D'autre part, il est
difficile, particulidrement pour les adultes, acteurs de Péducation et cher-
cheurs, de distinguer ce qui reléve du jeu et ce qui est sérieux dans les inter-
actions entre les enfants. Ces deux caractéres sont a I'origine de deux impé-
ratifs pour la recherche empirique : le guestionnaire anonyme s'impose
comme technique d’enquéte afin d’éviter que I’éléve interrogé n’ait honte de
s'avouer victime ou ne craigne des représailles pour dénonciation ; I'étique-
tage du bullying par les éléves (bullies, victimes et spectateurs) et les adultes
doit faire lui-méme I'objet d'études.

Enfin, du fait de sa nature, le cadre spatial et temporel privilégie du bul-
lying s'avére étre la cour de récréation et le terrain de jeux (playground)}, lorg
des récréations et de la demi-pension {Blatchford et al., 1993). Il reste a
savoir si le bullying se manifeste réellement de préférence dans‘oes condi- |
tions, ou si ces derniéres ne représentent pas surtout un terrain d’obser- |

vation d’accés facile pour les observateurs. i

Les approches du bullying

Les enquétes sur le bullying peuvent faire I'objet d’l_jn classemeqt s].livant
deux dimensions : suivant gue la méthode ast qualitative ou quantl’fative au
que l'approche est sociologique ou psychologique. Depuis les debuts de
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létude du bullying, les chercheurs recourent aux démarches qualitative
et quantitative a part a peu prés égale ; certains auteurs pratiquent méme
de fagon aussi fructueuse les deux modes d'approche (notamment
M. Boulton). Toutefois, dans un premier temps, I'objectif des observateurs étant
d’asseoir la légitimité de leur objet d'étude et d’interpeler les responsables
politiques, les enquétes ont surtout consisté en la mise en évidence statis-
tique de la banalité du phénoméne. Nous avons dgja indiqué gue les travaux
pionniers de D. Olweus reposaient sur la large diffusion d’un guestionnaire
auprés de milliers d’'éléves (Olweus, 1978, 1991, 1993). Ce guestionnaire, et
donc la méthode statistique, furent par la suite repris en Grande-Bretagne.
Le principal avantage de cette technique est son anonymat : comme on I'a
souligné plus haut, la crainte de représailles de la part de son bully, ainsi que
la honte, peuvent dissuader un éléve de s’avouer victime. Cette approche
quantitative a permis de mettre en évidence des régularités quant aux carac-
téristiques sociaies des bullies et des victimes. Les chercheurs s’accordent
généralement sur la plupart de ces données (Smith, 1991 ; Boulton et
Underwood, 1992 ; Whitney et Smith, 1993 ; Siann et a/.94 ; Smith et
l.evan, 1895 ; Austin et Joseph, 1996).

Les questionnaires généralement utilisés consistent 4 demander a I'éléve
de dire si oui ou non des camarades le frappent, I'insultent, le rejettent, se
moquent de lui, si oui ou non il frappe, insulte, rejette ou se moque de cer-
taine de ses camarades, et dans les deux cas, a quelle fréquence ; les carac-
téristiques sociales et psychologiques des bullies et des victimes sont alors
définies statistiquement (Moran et al. 1993 ; Whitney et Smith, 1993 ; Austin
et Joseph, 1996 ; Mynard et Joseph, 1297). Mais une limite, apparue trés t6t,
est celle du sens donné par les acteurs a leur expérience de ce qu'on peut
convenir ou non de qualifier de bullying. Pour tenir compte de cette dimen-
sion, les formulaires de certaines enquétes incluent alors des questions sur
la perception méme du bullying : les éléves doivent estimer si oui ocu non tel
acte, a leurs yeux, reléve d'une telle dénomination {Smith et Levan, 1995) ;
des études entidres portent méme exclusivement sur la perception du bul-
lying et les facteurs affectant ces perceptions, et non plus sur sa pratique
(Mooney et al., 1991 ; Boulton, 1993c, 1997 ; Siann et al., 1993, 1994 ;
Schafer et Smith, 1997).

La méme difficulté posée par la définition de ['objet risque de constituer
un biais dans les enquétes qualitatives : I'observateur n'impose-t-it pas sa
propre perception du bullying aux acteurs, perception en outre différente de
celles d'autres chercheurs ? Pour prévenir ce biais, les guides d'entretien, a
linstar des questionnaires, comportent une ou plusieurs guestions sur la
définition du phénoméne par l'interviewé (Mooney et al., 1993). Une fois les
acteurs et fes chercheurs d’'accord sur un fonds commun de modalités du
bullying (gui en fait correspond a la définition de D. Olweus citée plus haut},
ces derniers étudient les variations socio-démographiques de la perception
et de l'expérience du phénoméne (Boulton, 1993 ; Siann, et al., 1994),
L’'observation in situ peut également se fonder sur les jugements des éléves
par leurs pairs, ceux-ci étant classés comme bullies ou victimes dans 'ob-
jectif de cerner, par exemple, les modes d’intégration de ces deux types
d’enfants au sein de la classe ou de 'école (Baoulton, 1995),

La distinction qualitatif/quantitatif recoupe quasiment la séparation aca-
démique entre sociologie et psychologie. Les psychologues recourent tou-
jours & la technigque du gquestionnaire et a grand renfort de statistiques déter-
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minent les causes psychosociales de I'appartenance a la catégorie « bully »
ou « victime »_(voir I'ensemble des articles du British Journal of Educational
Psychology, ainsi que Mooney et al., 1991 : Boulton, 1993a ; Siann et al,
1994). S..Austin et 8. Joseph {1996) ont méme mis au point deux question-
naires qui permettent aux éléves d’évaluer eux-mémes leurs propensions a
étre victime (Peer-Victimisation Scale) ou bully (Bullying-Behaviour Scale).

Les enquétes ethnographiques qui s’appuient sur des observations ou
sur des entretiens sont beaucoup moins nombreuses (Boulton, 1993 ; Siann
et a!., 1993). En effet, 'urgence a d’abord été pour les chercheurs de mettre
en évidence l'¢tendue du « fléau » et la légitimité de la recherche sur ce
theme. Par la suite, I'objectif fut de déterminer les profils des bullies et des
victimes ; le questionnaire est alors apparu comme la méthode adéquate et
ce d'autant plus que la perception méme du bullying par les enfants et les
adultes s’est revélée &itre une donnée centrale dans I'expérience du phéno-
meéne par les acteurs {Mooney et al., 1991 ; Boulton, 1993c, 1997 ; Siann et
al., 1993, 1994 ; Schafer et Smith, 1997). Ce n’est qu’aprés, I'intérét se por-
tant aussi sur le bullying comme interaction symbolique, que P'observation et
I'entretien sont apparus comme des technigques dont on ne pouvait faire
I'économie, malgré leurs limites du fait de la honte & s'avouer victime et de
la difficulté & distinguer le jeu du sérieux.

Quelques résultats de recherches

Trois types de résultats peuvent étre présentés : sur 'étendue du phe-
nomeéne, sur les caractéristiques de ses acteurs, sur la nature de I'interac-
tion. Sur le premier point, V. Besag affirme qu'au moins 10 % des éléves sont
impliqués au moins une fois au cours d'une année scolaire dans une bri-
made, en tant que victime ou que bully {Besag, 1989). Ces chifires britan-
niques sont supérieurs a4 ceux trouvés par D. Olweus en Scandinavie.
P. Smith (1991) confirme cette différence et cite plusieurs résultats, variables
selon les enquétes et les pays (cf. aussi Whitney et Smith, 1993 ; Siann et
al., 1994). Il faut néanmoins souligner encore que les statistiques sur la fre-
quence du bullying sont a considérer avec circonspection pour diverses rai-
sons. Le fait n'est pas défini d’une fagon unique & travers les enquétes, le
méme acte n'est pas pergu ni qualifié de ta méme fagon par tous les acteurs,
la crainte de représailles de la part du bully peut dissuader la victime, mal-
gré la garantie de 'anonymat, de s’avouer brimée. En outre, les résultats
entre les écoles sont trés variables et donc les comparaisons entre les pays
doivent tenir compte de la nature des établissements dans lesquels les ques-
tionnaires ont été diffusés.

Les résultats, toujours statistiques, sur les caractéristiques sociales des
protagonistes du bullying paraissent plus recevab]e_s, malgré la critique
immédiate qu’on peut adresser & la technigue qui consiste pour-le chercheur
a étiqueter des individus. Méme si G. Siann et al: {1993) es.tm.‘lent que la
recherche ne vérifie pas les stéréotypes sur les bullies e? les v]ctlmes, il faut
tout de méme reconnaitre qu'elle aboutit a des portraits qui s’en rappro-
chent. On ne citera pas ici de chiffres, mais justement les traits des buliies
et des victimes définis par les sociclogues et psychologues. D. Qlweus
(1978), observe que les bullies (comme on g’y attendait, remarque-t-il} sont
plus agressifs, a la fois verbalement et_ghquuement, contre Ies, profess_eurs
et contre leurs pairs que les autres e!evqs. [ls font preuve d'une attitude
positive a I'égard de la violence. Cette attitude est remarguablement stable
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a travers les années. Les bullies n'étant pas plus fréquemment agressés que
leurs camarades, et n'étant pas moins populaires, on ne peut avancer
comme hypothése explicative que leur comportement serait une réaction au
rejet dont ils feraient I'objet de ia part de leurs pairs. L'échec scolaire ne
samble pas non plus un facteur déterminant. Les bullies se révélent souvent
plus forts physiquement que leurs camarades, mais aussi plus sGrs d’eux-
mémes, moins anxieux. Olweus conclut en estimant qu’if est possible de
définir un modele de personnalité agressive (aggressive personality pattern).
Pour ce qui est des victimes, ou bhoucs émissaires (whipping boys},
D. Olweus note les caractéristiques inverses : ils sont anxieux, impopulaires,
peu sOrs d’eux-mé&mes, non agressifs, et cela de fagon stable sur plusieurs
années. D. Olweus distingue toutefois les passive whipping boys, décrits
ci-dessus, et les provocative whipping boys, agités, irritables, coléreux, dis-
posés & rendre coup pour coup. Dans les deux cas, les victimes sont plutdt
rejetées par leurs camarades.

Un argument en faveur du présupposé selon lequel il existerait des éléves
prédisposés 4 &tre buliies et d’autres a étre victimes est |e constat de la sta-
bilité, & travers les écoles, de I'appartenance a I'une de ces catégories
(Boulton et Underwood, 1992, dont les résultats confirment ceux de Boulton
et Smith, 1990). Résumant les résultats de recherches, notamment celles de
D. Qiweus, V. Besag (1989) distingue sept catégories de protagonistes du
bullying (reprises par Smith, 1981) : les passive victims (craintifs, anxieux,
peu sirs d'eux-mémes, faiblement pourvus d’aptitude a se faire des amis),
les provocative victims qui susciteni les agressions des bullies « en puis-
sance », les coffuding victims qui provoguent leurs camarades afin d’étre
acceptés parmi eux, les false victims qui se plaignent auprés des adultes
pour attirer I'attention alors qu’ils n'ont pas été attagués, les bully-victims
qui brimés & la maison, s’en prennent & I’école a leurs camarades, les bul-
lies proprement dit, s(rs d’eux et amateurs de violence, et, enfin, les anxious
bullies, qui font preuve plus généralement de problémes relationnels.

L'age et le sexe apparaissent comme des facteurs dis¢riminants impor-
tants. Du point de vue de I'Age, selon V. Besag {1989), les bullies sont sou-
vent les plus anciens éléves de I'établissement et les victimes les plus
jeunes. |. Whitney et P. Smith (1993), S. Moran et al. (1393) notent, eux, que
ies bullies sont au contraire la plupart du temps du méme Age ou niveau que
feurs victimes. Pour M. Boulion et K. Underwood (1992), c’est plutdt ecart
d'age relatif entre les deux éléves que leurs ages absalus qui détermine qui
sera bully et qui sera victime, hypothése qui rejoint I'explication de |. Whitney
et P. Smith (1993). La tendance & se déclarer victime décline avec I'dge, mais
pas celle & s’'avouer bully (Olweus, 1991 ; Whitney et Smith, 1993). En ce qui
concerne le sexe, les garcons sont plutdt agressifs et agressés physiquement
et les filles verbalement. L'ostracisme et les commérages sont les armes pré-
férées de ces derniéres. Le bullying masculin apparait plus fréquent car plus
ouvert, plus visible, que la pratique féminine et donc sans doute plus facile
a recenser (Besag, 1989 ; Boulton et Underwood, 1992 ; Whitney et Smith,
1993). Le bullying est plutét « intra-sexuel », méme si, comme nous I'avons
vu dans la section précédente, les filles subissent en plus parfois les agres-
sions des garcons — ce qui en fait plutdt des victimes que des instigatrices
(Boulton et Underwood, 1992 ; Whitney et Smith, 1993). Mais les filles sont
aussi plus enclines que les gargons & qualifier des actes de bullying (Siann
et al., 1994) et plus sensibles & la violence, qu’elles tolérent moins facilement
(Mooney et al., 1991).
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cl:ontra[rement aux hypothéses initiales de certains chercheurs, I'origine
gthpnqge n‘apparait pas clairement comme un facteur d’agression ou de vic-
timisation {Whitney et Smith, 1993 ; Moran et al., 1993 ; Siann et al., 1994).
Alors que Igs différences sexuelles de perception et d’expérience du :btur'ng
sQnt statl;thuement significatives, cela n’est pas le cas des différences eth-
niques {(Siann et al., 1994). Cette tendance s’expliguerait par le fait que les
V|C‘t|f'ﬂ'€‘S tendraient pfus spontanément a s’estimer brimées a cause de leurs
qualffces personnelles qu’en raison de leur origine ethnique ; ou alors, si elles
s'estiment objet de « persécutions racistes », celles-ci ne sont pas pergues
comme relevant du bullying. Les éléves feraient en effet une distinction tran-
chee entre le racisme et le bullying (Siann et al., 1994). La contradiction entre
les conclusions des travaux sur le bullying et celles des travaux mentionnés
dans la section précédente concernant I'importance des insultes et des

agressions entre éléves de différentes origines ethniques ne serait alors
qu'apparente.

V. Besag note par ailleurs le consensus des chercheurs sur Vinfluence
prépondérante de lorigine familiale sur les dispositions a é&tre bully ou vic-
time : les deux catégories d’enfants proviennent généralement de familles qui
ne leur fournissent pas un cadre sr, convivial et paisible car la discipline
est, soit trés sévére, soit pas assez, voire franchement laxiste. Dans certains
de ces contextes familiaux, I'agression physique est reconnue comme socia-
lement acceptable. Ces résultats sont corroborés dans les travaux de
D. Tattum (1993), P. Smith (1991) et P. Smith et S. Sharp {1994),

Le contexte scolaire apparait également important. Non seulement I'ex-
périence, mais aussi la perception du bullying différe selon les établisse-
ments pour des raisons d’environnement social et de politique de I’établis-
sement (Olweus, 1991 ; Whitney et Smith, 1993 ; Siann et al., 1993). Ainsi
lors des enquétes par questionnaire anonyme, les éléves qualifient d’autant
plus facilement un acte comme relevant du bullying que les adultes de I'éta-
blissement ont attiré leur attention sur ce probléme et les ont sensibilisés au
danger (Siann et al., 1994). Plus généralement, d’un établissement a un
autre, les adultes peuvent plus ou moins préter attention au phénomeéne et
opérer des distinctions entre des jeux un peu violents et du bullying qui sont
plus ou moins distantes de celles des enfants (Siann et al. 1993 ; Smith,
1991 : Boulton, 1993b, 1997 ; Schafer et Smith, 1998). Les éléves s’accor-
dent d’ailleurs plus facilement sur la gualification du bulflying que les adultes,
méme si chez ceux-ci le consensus est également statistiguement signifi-
catif, avec des variations entre les hommes et les femmes, les enseignantes
ayant davantage tendance que leurs collégues masculing & qualifier_des
actes agressifs comme de la « violence » plutét que comme du «jeu »

{Boulton, 1993c).

Mais le bullying dépend aussi de variables situationnelles. Dfés les pre-
miers travaux de D. Olweus (1978), il a été considéré comme une interaction,
et non comme la rencontre d’enfants bullies ou victimes « en soi > méme si,
comme on vient de le voir, la plupart des ehquétes ont été statlsthu_es et
avaient pour objectif de définir les caractéristiques des protagomstes‘.
D. Olweus distingue ainsi quatre types de.groupes-clasa?es selon Ic_‘e Qegre
auxquels ces groupes actualisent les dispositions Fjes bullies et‘dels v!ctlmes.
M. Boulton (1893a, 1993b), enquétant par obs'e(vatson lors des recreanons sur
les activités des bullies, des victimes et des elevgs non engageés dans le bu/-
lying, montre quant & lui que les réseaux de sociabilité des membres de ces
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trois catégories ne sont pas significativement différents, si ce n‘est que les
victimes appartiennent a de plus petits groupes que les bullies, ce qui fait
d’elles des proies plus faciles. |l était d’ailleurs d’autant plus nécessaire de
considérer le bullying comme une interaction que les enquétes révélent géné-
ralement un fort pourcentage d'éléves a la fois dominants et dominés, bullies
et victimes (Boulton et Underwood, 1992 ; Austin et Joseph, 1996). H. Mynard
et S. Joseph (1997) qui ont consacré une étude spécifique a ce groupe mon-
trent que les bullies/victimes se distinguent des enfants seulement bulilies ou
seulement victimes par leur faible niveau d’acceptation sociale, ¢’est-a-dire
par le rejet dont ils font I'objet de la part de leurs pairs.

Pour conclure, soulignons qu'en tant qu’interaction, le bullying peut étre
considéré comme un mode de relation normal entre les éléves ; la brimade a
toujours existé dans les établissements scolaires et une difficulté de la
recherche est justement que les adultes ne s’étonnent pas de voir des éléves
en dominer d’auires. Cette dimension hiérarchigue (qui rappelle le pecking-
order des éthologues} de I'interaction a suscité ’hypothése que le bullying
était un moyen pour certains éléves d'acguérir et de conserver leur statut
social de dominant dans ["école et de valoriser leur image alors que ne pas
se baftre, ne pas répondre aux attaques, ne pas se défendre sont des atti-
tudes stigmatisées par les autres éléeves et menant au rejet de la victime
(Besag, 1989 ; Boulton, 1983a). Dans une perspective fonctionnaliste, cette
explication pourrait s’étendre a toutes les formes de conflit entre les enfants
(Maynard, 1985), mais tous les conflits ne relevent pas du builying. D’une
part, nombreux sont ceux qui s’expliquent par des causes plus ponctuelles
(disputes autour des régles d'un jeu, représailles aprés une injure ou un coup
porté...) gue structurelles (Boulton, 1993a, 1993b). D'autre part, des conflits
récurrents entre éléves de différentes origines ethniques ou de sexe différent
relévent plutdt de stéréotypes et de discriminations de race ou de sexe, que
du bullying dans les perspectives des éléves eux-mémes. Les conséguences
du bullying méritent également attention. Le consensus se fait autour du
constat des séguelles du phénomene : le suicide est exceptionnel, mais des
enquétes révelent que les victimes peuvent entretenir toute leur vie durant
une anxiété stable et méme des troubles psychiques, tandis que les bullies
deviennent facilement de jeunes adultes déviants (Smith, 1991 ; Smith et
Sharp, 1994 ; Cullingford et Morrison, 1995, 1997).

CONCLUSION

Les analyses présentées ci-dessus montrent a quel point des phéno-
ménes semblables peuvent faire {'objet d’analyses différentes qui se com-
plétent, s’ignorent ou s’opposent au sein d'une méme discipline, en fonstion
des orientations scientifiqgues ou politiques qui les motivent. Selon que l'on
étudie la violence des éléves comme I'expression de sous-cultures déviantes
ou comme des formes d’adaptation, on s’intéressera tantét au rapport des
éléves de milieu populaire aux normes des classes moyennes, tantét au rap-
port de tous les éléves aux contextes institutionnels et aux situations d'en-
seignement ; on insistera dans un cas sur la construction progressive et la
stabilité des attitudes, dans l'autre sur la fluidité et le caractére stratégique
des conduites. De méme, selon que 'on examine le harcélement sexuel des
filles par leurs camarades gargons comme une manifestation de « sexisme »
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ou comme une des formes du « bullying
moins d'importance aux dimensions struct
avec d’autres phénomenes & Pintérieur ou & I"extérieur de 'école et, surtout
aux capacutés de « résistance » des victimes. On peut néanmoins o,pposer 53,
cettg vision peui-étre trop relativiste que ce n'est pas toujours du méme phé-
nomer_’se qu’'il s’agit. En effet, il y a des différences de taille entre les mani-
fes’Fatlops relativement inoffensives de Pindiscipline que chérissent les inter-
actionnistes — les havardages hors sujet, les blagues, le fait de « piquer un
rqupillon » ou de detourner V'attention des enseignants en classe — ou cer-
taines formes couranies de brimade entre éléves et les actes délinquants
dans lesquels s’engagent & 'intérieur ou & I'extérieur de I'école les jeunes
« déviants » étudies par D. Hargreaves ou les /ads qu'a observés P. Willis.

» scolaire, on accordera plus ou
urelles du phénomene, a son lien

En outre, en dépit de ces variations du regard et, jusqu'a un certain
point, du type de phénoméne étudié, il est important de souligner en conclu-
sion sa centralité. En effet, parmi les études sociologiques britanniques qui
s’intéressent au fonctionnement des établissements scolaires ou aux éléves,
rares sont celles qui n'accordent pas au moins quelques pages & |'analyse
de manifestations de la violence des éléves. S’il en est ainsi ¢’est d'une part,
comme nous le soulignions dans introduction de cette note de synthése,
parce qu'en Grande-Bretagne comme en France la violence est devenue
un « fléau social » sans cesse dénoncé par divers acteurs pour attirer
I’attention sur la difficulté de leur travail ou pour légitimer leurs critiques des
changements intervenus ces derniéres années dans le systéme scolaire,
C’est pour refuter ou pour nuancer ces critiques, qui prennent a témoin la
violence pour souligner tes effets néfastes de la démocratisation du systéme
d’enseignement ou de I'affaiblissement de la transmission systématique des
valeurs religieuses ou laiques ou encore du remplacement des punitions cor-
poreiles et d'un encadrement strict des activités des éléves par des formes
disciplinaires plus « douces » au sein des établissements, gu'un certain
nombre de recherches ont &té menées. Mais, d'autre part, il faut souligner
également que pour les sociologues la violence des éléves constitue un
« analyseur » pertinent de multiples dimensions de la scolarité. Elle permet
d’examiner le réle de 'école dans la reproduction et dans la marginalisation
de la classe ouvriére, mais aussi de mesurer la marge d'action stratégique
dont disposent les acteurs du monde scolaire ou encore, comme dans le cas
du « bullying », d'avoir accés a des dimensions subjectives peu connues du
vécu enfantin et adolescent de la sociabilité scolaire.

Emmanuel Peighard

Elena Roussier-Fusco

Agnés van Zanten

Laboratoire de Sociologie de I'éducation
C.N.R.S. - Université Paris V

NOTE

{1) Pour une présentation plus détaillée de ces differents travaux en frangais, voir A. Ogien (1995).
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NOTES CRITIQUES

ABQALLA}—I-PRETCEILLE {Martine), PORCHER
(Louis) — Education et communication interculturelle.
— Paris : PUF, 1996. — 192 p.

Voila un ouvrage qui stimule la réflexion. 1l apporte la
solide contribution de deux universitaires réputés du
domaine 3 un débat si vaste et si présent dans la pratique
quotidienne que les bons sentiments et les certitudes
pourraient finir par masquer les enjeux récls. Découra-
geons cependant tout de suite ceux qui voudraient y trou-
ver des recettes pour « mieux intégrer le primo-arrivant »
ou « réconcilier le jeune des banlieues avec la sociéts » ;
le propos est ici plus général. Il restera & chacun de mettre
en pratique les convictions qu’il aura pu acquérir on
conforter dans sa lecture,

Deux parties nettement posées permetient de
comprendre l¢ projet du livre, « Entre “reproduction” et
production : Iécole face aux défis de la diversité et de la
diversification », sous ce titre la premigre nous exposera la
conception de la culture que les auteurs entendent
défendre en la mettant en relation avec les tensions qui
s’exercent actuellement sur ’école. La seconde, « L altérité
en pratique ou les pratiques de I'altérité », analysera succes-
sivement comment Uhistoire, les langues, la littérature ¢t les
médias peuvent &tre des supports pour mettre i 'ocuvre les
principes précédemment définis. Ces analyses éclairent
particulidrement bicn la problématique en indiguant
comment chacune de ces disciplines peut constitucr « un
espace de distanciation » par rapport & soi-méme ct « un
mode d’accds & la compréhension du monde ». En effet,
chacune d’entre elles permet « de faire 'expérience de 'al-
1érité et de I'étrangéité et donc de vivre des images virtuelles
de soi et des autres » (p. 151, & propos de la littérature).

Le point fondamental ¢’est bien siir la définition de la
culture qui sous-tend ce travail, Les auleurs mettent en
place un concept de « culturalité » pour « forcer le regard,
- “déconstruire” des habitudes » (p. 60). Clest dire qu'ils
refusent ce que le terme de culture peut avoir de figé. La
culture serail yue comme un ¢tat marqué par un certain
nombre de trails communs A un groupe, la culturalité au
contraire renvoyant plutdt 4 Pindividu inséré dans un
réscau de relations mouvant ¢t propre a chacun. IF §’agit
ainsi de refuser ce que le discours « culturaliste » peut
avoir de stigmatisant ; la culture étant une sorte de fatalité
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I'éducation risquait de se voir limitéc & sa fonction de
reproduction tandis que le « choc » des cultures pouvait &
tout moment dégénérer en conflit (dans 'école mais aussi
en dehors).

Notons tout de suite que cette approche, a 'opposé du
communautarisme anglo-saxon, rcléve bien de la tradi-
tion frangaise de la citoyenneté. Considérer que Uindividu
ne se définit pas par son appartenance a tel groupe mais
par les relations qu'if a établies renvoic & Péthique des
droits de ’homme qui fonde Ia République sur une rela-
tion directe qui la lie & chacun,

Notons ensuite que ["accent mis sur I'individu —- en
écho a la loi d'orientation de 1989 — «éléve est au
centre du systéme éducatif », ne remet pas en cause la
fonction d’inculcation de 1’école, ni surtout son statut de
liew ¢n retrait mais destiné 4 'analyse ef non pas A I'effu-
sion . « Aussi, on comprendra d’autant mieux que Palté-
rité soit 'objet d’enjeux cn fonction des rapports de pou-
voir, symbolique ou réel, el donne lieu a des stratégies de
cache-cache, a des simulations ct & des manipulations qui
ne peuvenl élre déjoudes que par 'analyse ¢t non a partir
d’une hypostase de I'expéricnce et de I'immédiateté
comme critére de vérité et de validité » (p. 94). Le projet
des auteurs est bien de faire sa place a la diversité sans
rien céder aux tenants du relativisme absolu.

Apreés avoir défini le statut de la culturalité par rapport
& Ja communication ¢t noté que « la cullure n’est pas un
passage obligé pour l'efficacité du message » les autcurs
nous invitent a réfléchir sur Uorigine des « malentendus
qualifi¢s de culturels » : « le culture]l n'a de valeur et de
sens que dans un dysfonctionmemenl comnmnicatif au
niveau de la relation et non pas du contenu du message.
(...} De fait il semblerait que la compéience cullurelle s¢
rattacherait davantage i Uexpéricnce de altéritd et de
I'étrangéitc qu’a celle de Uexpérience linguistique ».

Or, nous disent [es auteurs, « {c fait d’admettre que a
culture est davantage un espace social et relationnel
nécessite le recours A une science qui $'intéresse au pro-
cessus ot a leur mise en scéne, qui s’attarde sur le
contexte d’émergence plus  que  sur  les  sipnes
eux-mémes » {p. 130). Clest pourquot il convient de
mettre en place une pragmatique de la culturalité qut
s’inspire des concepts développés par la linguistique
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pragmatique. Les autceurs citent d’aillcurs Roland
Barthes @ « La culture sous tous ses aspects est unc
languc ». Des pistes sont indiquécs pour borner le champ
de la culturalité. Entreprise nécessaire qui consiste & pré-
ciser les champs respectifs de la pragmatique de la cultu-
ralité et de la linguistique pragmatique et & définir leurs
objcts, pour éviter gue la culturalité ne se dissolve dans [e
contexte de la communication qui est aussi I'objet de la
pragmatique linguistique. A quelle discipline les analyses
proxémiques appartiennent-elles par exemple 7 Il cst
nécessaire de fixer les limites de ces deux champs sous
peine de les voir se confondre.

L’ouvrage pose trois questions d'importance pour les
praticiens.

La premiére est celle de la mise en ceuvre de la notion
de culturalité aux divers degrés du systéme éducatif. Com-
ment s’appuyer dans la classe sur la diversité sans laisser
place aux affrontements ct sans perdre de vue le but géné-
ral — la formation intellectuelle et morale — au profit des
médiations (et remédiations) locales 7 La Jecture de I'ou-
vrage de Martine Abdallah-Pretccille et de Louis Porcher
apporte d¢ nombreux éléments de réponse. Un bon
exemple d’cxercice littéraire par exemple (p. 153) avec la
lecture en parallele de trois extraits du Passé simple (.
Chraibi), de La mémoire ratouée (A, Khatibi) et Au pays
de mes racines (M. Cardinal) mettant en scéne I'école
coranique pour travailler la notion de point de vue et de
regards croisés. Ou une analyse éclairante des enjeux de
’histoire a I'école ¢lémentaire (cf. chapitre « Pluralité de
I'histoire/pluralisme des histoires », pp. 86-88).

La seconde concerne la gestion de la communication
interculturelle dans les établissernents. Une véritable
communication suppose un minimum de clarté quant aux
déterminants de cetie communicalion ¢t en particulier
quant a I'identité¢ ¢t au statut des interlocuicurs. Toul s¢
passe souvent comme si les enseignants étaient des fone-
tions et non des personnes ¢t ricn n'est fait alors pour
valoriscr les diversités au sein de 'équipe pédagogique.
Bicn siiv cette fonction tombe dans Uintimité de la classe
mais rien n’est fait pour clarifier cetle question qui peut
devenir trés aigné. Comment prendre en comple les
caractéristiques culturelles des membres de U'équipe édu-
cative pour sortir du non-dit ¢t les utiliser au contraire
comme des atouts 7 Un tel retournement est-il possible 7
En combien de temps 7 A quel prix ? Comment le rendre
compatible avee le néeessaire respect de la vie privée ?
Comment Particuler avec la ncutralité de 'ensei-
gnement ? Le livre de Martine Abdallah-Preteeille ¢t de
Louis Porcher nous invite & nous poser ces redoutables
questions et nous propose des outils conceptuels pour
tenter d'y répondre.

=
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Enfin la troisizme question que nous reléverons est
celle de la conduite du projet. L'un des chapitres s’inti-
tule « Pour un “agir culturel” » et ’on comprend bien
qu'un enscignement de la communication doit étre
fondé sur une réefle pratique de la communication ct
non pas se résumer a un discours. Il n’en reste pas moins,
et c’est une tension structurante de ’éducation {cf. I'in-
treduction de "ouvrage) que 'enscignement doit parfois
&ire un substitut de 'action : on nc peut demander a
chaque enfant de redécouvrir les savoirs humains. La
vraic question est celle du dosage. Dans le domaine des
apprentissages culturels il faut reconnailre avec les
auteurs que «la dimension cognitive, loin d'étre pre-
micre, est secondaire par rapport a la dimension commu-
nicationnelle » (p. 130} et affirmer cependant qu'aucune
analyse des pratiques — communicationnelles ou autres
— n’est possible sans un solide bagage de références
qu’il apparticnt & Pécole de construire (en parlie) ¢t sur-
tout de structurer. C’est que, écrivent les auteurs — avec
unc référence & Umberto Eco —, « la lecture de signes
culturels suppose des opérations complexes ¢t non pas
un simpte décodage de signes préconstitués, car les
signes sont eux-mémes des lextes et non pas des unités
simples (p. 132} ». La seconde partic renvoie d’ailleurs &
des disciplines scolaires bien identifiées qui toutes peu-
vent permetire de « considérer les différences comme
des données initiales a partir desquelles se construisent
des savoirs » (p. 104).

Il importe donc, nous disent Martine Abdallah-
Preteeille et Lows Porcher dans la conclusion de 'ou-
vrage, de mobiliser & I'école toutes les « disciplines du sens »
(p. 188) pour répondre aun « défi posé 4 I'école pour la plu-
ralité culturclle » ¢t « d’engager ta formation sur des voies
nouvelles marquées par un Impdratif de recontextualisa-
tion dans le social et Phumain ». « C'est », ajoutent-ils,
«le signe d'un renoncement a P'éléve mythique et désin-
carné, produit d’abstractions déréalisanics successives,
ou, au contraire, a un leve surdéterminé par son apparte-
nance culturelle ainsi qu'a un enscignant exsangue a force
de n'étre que pédagogue (p. 188). »

Cel ouvrage de référence devrait nous amener 2 penser
cl 4 construire unc pragmatique de la culturalité qui
conférerait une armature conceptuelle forte aux diffé-
rentes disciplines « humaines » el favoriseraitl lewr chemi-
nement vers « le pluriel, mode gramniatical de la relativité
qui convient (aux) science(s) du divers » (M, Bloch, a
propos de Uhistoire, cité par les auteurs).

Gérard Groux
ESPEMEN
(Ecole supérieure des Personncls ’Encadrement)




AVANZINI (Guy). L’éducation des adultes. — Paris :
Anthropos, 1996, —— 182 p,

BOURGEOIS (Eticnne), NIZET (Jean). Apprentissage
et Formation des adultes. — Paris : PUF, 1997. — 222 p.

Dédié & Maurice Magnificat (1 1989) ct & Henri Des-
roche (T 1994}, « 'éducation des adultes » a été congu ini-
tialement avee le premier pour rendre compte de I'expé-
rience des Colléges Coopératifs (ondés par le second,
ainsi que du travail avec les candidats au Diplome des
Hautcs Etudes des Pratiques Scciales (DHEPS).

On y retrouve Pintuition engagée que I'éducation des
adultes est « un des mouvements sociologiques majeurs et
prometieurs de ce temps qui, peut-étre plus encore que {'es-
sor de la scolarisation, caractérisera Uhistoire de la seconde
maoitié du XX siécle, (p. X1 et p. I1) ». Dans cette dyna-
mique heuristique, 'aulcur vise & prendre la mesure de la
portée ¢t de la dimension proprement anthropologique de
celte mise en ceuvre officiclie ot 4 grande échelle de I'édu-
cabilité permancnte de U'étre humain. Selon lui, cette
dimension anthropologique est potenticllement si impor-
tanie qu’elle devrait s’imposer méme terminolo-
giquement. « L'anthropolescence ». Celte « capacité
d’auto-renouvellement » (p. 65) est la conséquence d'une
anthropogogie de I'inachévement qui rend caduques la
délimitation et la dénomination classiques d'un Age
adulte, d'un étre achevé. Et en toute rigueur, ce serait le
terme « o ‘anthropogogie » qui serait le «seul exact et
exhaustivement inclusif de tout son objet ». Donc dans I'ef-
fort de contribution A la normalisation d’une terminologic
qui structure non sculement la premiére partic mais aussi
tout le livre, laudace, pour « dissiper les faux sens et éva-
cuer des expressions fantaisistes, voire hétéroclites ou ridi-
cules » (p. 11), aurait ét¢ dintituler cet ouvrage « Anthro-
pogogie » ¢t non pas éducation des adultes.

Les oppositions proposées cntre formation visant des
fins prédéterminées et éducation des fins indéterminces,
ainsi que la lypologic croisant ces deux lermes avee
adultes et permanent ne convainquent pas de fagon déter-
minante. Eiles sont particulierement datées des annces
1970 et n’ont pas structuré ¢ champ dans le sens proposé
par Pauteur. Plus de 70 % des rélérences datent d’avant
les années 1980,

L’ouvrage, 4 notre avis, souffre done du retard apporté
par la mort d’un de ces initiatcurs. Une réactualisation
serait & effectuer, de méme que sur les dernieres parties
sur la recherche-action et la professionnalisation des for-
mateurs.

Il nen demcurc pas moins un QuUVrage historique
importani ¢t précicux sur les débats terminologiques de
I'époque. Et il témoigne, par Pécart entre intuition
anthropologique et les difficultés de traduction terminolo-

gique, du temps nécessaire pour réaliser les transitions
paradigmatiques néccssaires & la prise en comple des
mouvements jugés d"ampleur historigue.

Comment Pouvrage « Apprentissage ef formation des
adulies » de Fticnne Bourgeois et Jean Nizet se situe-t-il
dans ce mouvement appelé par cux « Formation des
adultes » 7 Introduit-il, notamment pour la compréhen-
sion de 'apprentissage, un changement dans les structures
de compréhension héritées des recherches antérieures ?
et si oui lequel ? De type 1, pour reprendre les distinctions
de Watzlawick qu’ils reprennent eux-mémes, « gui prend
place & Uintérieur d'un systéme donné qui lui reste
inchangé » ou de type 2 « qui modifie le sysiéme
tui-méme » (p. 92) ?

En d’autres lermes, pour comprendre I'apprentissage
en formation d’adultes, a-t-on besoin d'un changement
paradigmatique 7 Peut-on comprendre [Iapprentissage
adulte en I’assimilant & ce qu’on connait déja ? Ou doit-on
accommoder nos catégories ¢t jusqu’ont ? Est-on en tran-
sition paradigmatique ? L’intiulé du 1% chapitre « Vers
une nouvelle épistémologic » et la reconnaissance a Finté-
ricur de celui-ci du paradigme d’éducation permanent
vonl dans le sens d'unc réponse positive au moins sur
deux dimensions importantes d’un paradigme : ouverture
du champ de problemes ¢t de la problématique.

Reconnaitre la légitimité de I'existence de I'éducation
permanente ¢’est ouvrir le champ de I'étude de Pappren-
tissage A la durée de la vie. L’éducation cognitive des per-
sonnes ayant fini de croitre physiclogiquement n’a plus a
&trc démontrée. Elles peuvent apprendre ! Ce n’est pas
évident dans notre tradition culturelle surscolarisée !

L'Union Européennc a dii décréter 1996 Pannée dc
I'apprentissage tout au long de la vie. Mais les personnes,
apprennent-clles de fagons différentes ? Entre autres la
grosse catégorie massive des adultes ? Probleme. Pour
traiter cette ouverture du champ, les auteurs proposent
d’aller vers une nouvelle épistémologic dépassant entre
autres le clivage adulte-enfant. « Aborder la problématique
de Uapprentissage en formation d’adultes en référence d
une théorie générale de Uapprentissage ct de enseigne-
mtent ». On csl proche de la visée de construction de Pan-
thropogogic de Avanzini.

Mais ces derniers anteurs sont trés prudents sur l'intro-
duction de nouvelles catégories, surtout venant de ce
nouveau champ adulte cncere peu disciplingé. Ainsi
Pandragogic, travaillant « L'art d’enseigner 4 des adultes »
est-elle rapidement écartée & partir des problémes épisté-
mologiques, éthiques et théorigues rapidement évoquds
en une page. L’émergence et la prégnance de ce para-
digme andragogique est expliquée par «un processus de
legitimation de I'éducation des adultes eomme champ de
recherche et de pratigue » (p. 15). De méme 'ouverture &
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I'apprentissage de 'adulte s’cn tiendra-t-elle 4 celui en
situations instituées d’enscignement ou de formation, pri-
vilégiées en raison « du caractére systématique, intention-
nel et séguentiel » (p. 36) qui est le plus proche de ce qu'on
connait de I'apprentissage non-adulte et qui le distingue
de Papprentissage en situation de travail ou de la vie quo-
tidienne, trop informel et original pour &tre vraiment pris
a part entigre.

La premiére partie s¢ termine donc sur un cadrage trés
précis « des postulats théorigues et épistémaologiques fon-
damentaux qui sous-tendent Papproche de la probléma-
iique de lapprentissage chez Uadulte en situation de forma-
ifon » (p. 43). La précision du cadrage est un grand mérile
de ce livee éerit de fagon pédagogique, avee des boucles
conclusives et des annonces introductives.

Les deux autres parties — le processus d’apprentissage
ct les facteurs d’apprentissages — présentent tout aussi
clairement leur modele théorique général, illustré de
résultats de recherches venant principalement de la psy-
chologie sociale cognitive. Ce modeie ¢st une extension a
Papprentissage adulte du paradigme constructiviste pia-
gélien. L'apprentissage est vu comme un processus de
construclion de connaissances qui s’articulent autour des
deux mécanismes d’assimilation et d’accommodation.

Et ils présentent trés fincment ic fonctionnement
séparé e1)i¢ de ces deux méeanismes, a partir de Pappren-
tissage de connaissances appelées déclaratives, en gros les
représentations mentales, les savoirs sur le monde, oppo-
sés aux connaissances procédurales de savoir-faire, La
troisitme partie, sur les facteurs, rassemble beaucoup de
résultats de recherche sur impact de la trajectoire de
Papprenant et sur les interactions sociales, Le dernier cha-
pitre entre autre, en reliant les donndées des théories du
conflit socio-cognitil et de Papprentissage coopératif peut
¢elairer beaucoup de pratiques intuitives des formateurs
dadultes.

La puissance du modele piagéticn, le nombre et la pré-
cision analylique des recherches de psychologie soctale
cognitive enrichissent incontestablement la compréhen-
sion des apprentissages cognitifs en situation d’enseigne-
ment et de formation, que ce soit d’adultes, d’enfants, de
vieillards, de femmes, d’ouvriers... Mais pour reprendre
leurs lermes, on se demande si touwtes les complexités dif-
Iérentes longuement rappelées en conclusion, ne sont pas
gommdées par celte projection d’un macro-modele qui
assimile aux catégories déja connues le non-connu, par
surinclusion, voilant les différences et par surexclusion,
éliminant les schémes étranges venant d’autres situations,

Pour que ce modie ne fonctionne pas en boucle fermdée
mais cn spirale ouverte selon e vaeu des chercheurs nous
ferons deux remarques, 'une sur le modele lui-méme,
I'autre sur la prégnance du facteur situationnel. La pre-
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migre visc 4 ne pas amputer le modéle de la dimension
génétique qui F'a rendu particuliérement fécond pour
I’étude de P'apprentissage des enfants. Cette dimension a
permis & Piaget de saisir la genése des différents stades, A
la fois dans leur parenté ct leur spéeificité. Le stade des
opérations formelles est préparé par les précédents ct co
n'est pas parce qu’on peut retrouver des ¢léments sem-
blables qu'ils ne sont pas différents. Pourquoi n’y aurait-it
pas un stade adulte d’autonomisation de l'apprentissage,
par la construction justement des sifuations propres de for-
mation, par Paffranchisscment des situations instituées
pour et par d’autres ct par construction de scs situations
propres de formation ? En restreignant élude aux situa-
tions instituées communes, d’enscignement ct de forma-
tion, qui cncadrent apprentissage, ils excluent les situa-
tions de travail et de vie quotidienne qui mobilisent quand
méme essenticl de 1a vitalité adulte. Celie mobilisation,
en dehors des enscignants et des formateurs, ne déve-
loppe t-clle pas des modes spéeifiques d’apprentissage, en
auto-, co et écoformation ?

La surcxclusion de ces processus spécifiques d'apprentis-
sage adulte a clairement été faite au début, ¢n ne prenant
que les situations instituées asymétriques, d’apprentissage
par enscignement des autres. Ces situations sont des situa-
tions déjd communes, surdéterminédes par des structures
institutionnelles imposant, avec quelques variantes, les
mémes matidres ¢t les mémes manicres d’apprendre.,

Il n’est pas élonnant de trouver ainsi préconformés les
mémes prands schemes de réponses d’apprentissage, a
prendre ou i laisser. Généraliser de ce qu’on apprend de
ces situations sur apprentissage en général ct a l'en-
semble de lapprentissage adulle est une assimilation
surinclusive abusive. (Cest comme si on réduisait 'ap-
prentissage animal & ce qu'on a appris de dtude de leurs
comportements cn cage. Les mémes cages imposent une
méme situation que chague animal, méme & un age diffé-
rent, a & assimiler et accommoder. 1y a certainement des
constantes. Mais ces observations en «situation provo-
quée », protégeant les observaleurs, n’apprennent rien
sur la spccificit¢ des apprentissages vitaux développée
hors de la cage, pour survivre. Est-ce dans une cage qu'on
apprendra comment un animal sauvage apprend  chasser
¢t a faire Damour pour survivre ?

Léquilibration vitate d’&tres vivants visant A s’autono-
miser ne se fait pas sculement par adaptation homdosta-
tique mais aussi par transformation merphogénétique.
Est-ce que la spéeificité de Papprentissage adulte ne
réside pas dans les auto-apprentissages provenant de la
transformation de situations héritées pour former les
siennes ? Pas pour légitimer quoi que ce soit mais simple-
ment pour strvivre @ part entidre en essavant de prendre
en main sa vie pour ka gagrer, la lransmettre, ne pas



mourir trop idiot. Les apprentissages provoqués par la
formation de ces situations quotidicnines adultes trés pro-
saiques obligent 2 des décadrages radicaux,

lls font plonger dans le vif de 1a vie 3 apprendre cn
direct. Uls font entrer dans une dynamique que fes disciphi-
naires les plus ouverts nomment de fagon privative, infor-
melle et non formelle. Sans forme ! alors quelles en four-
millent, explosent de conduites singulieres, se transforment
on permancnce. Mais souvent de fagon peu visible ot pcu
audible par ceux qui étudient les apprentissages provo-
qués « n vitro », en évacuant ccux qui ne peuvent se faire
qU« in vivo »,

Prendre en compte ces apprentissages expérientiels
adultes « in vivo » n’est pas facile. Cette prise en compte
oblige 4 des décadrages paradigmatiques, c'est-a-dire
disciplinaires, avec donc des changements de position
épistémologique, méthodologique, axiologique ct méme
professionnelle | Je ne peux m’empécher de citer un pton-
nier dans ces changements de deuxizme type : « La forma-
tion constitue un pbjet de recherche dont Pingelligibilité dois
commencer par la formulation de questions non codifiées »
(Dominicé P., 1990, 1 histoire de vie comme processicy de
formation, L’Harmattan, p. 87).

Nos auteurs soulignent a juste titre Iimportance de
la catégorisation comme mécanisme d’assimilation. La
leur est donc importante pour étudicr apprentissage
adulte en situation d'enseignement, i condition de ne
pas extrapoler indliment. Que représentent ces situations
« 1N Vitro » par rapport aux autres, « in vivo » 7

Le peu d’études sur apprentissage sclon leurs catégo-
ries, répertoriées par Cl. Solar dans la littérature scienti-
fique en éducation des aduites, montre que ce n'cst pas un
théme central. Pourquoi ? Peut-8tre parce que les princi-
paux apprentissages ne sont pas la et se nomment selon
drautres catégories. Par exemple ils explorent Pintérét de
la « théorie de Papprentissage coopératif en éducation des
adultes » (p. 172-200) cn référant uniguement 4 un cou-
rant de recherche qui ne part que du primaire et du secon-
daire. lls le regrettent. Mais {e livre d"Avanzni sur les
colleges coopératifs oblige & mentionner que dés 1971,
H. Desroches publiait « Apprentissage en sciences sociafes
¢l éducation permanente » (Ed. Ouvritres) suivi en 1978
de « Apprentissage deux » et en 1990 de « Apprentissage
trevs ». Ce ne sont pas des ouvrages de psychologic sociale
cognitive. Mais il semble quand méme souhaitable que la
levée des clivages culturels ot disciplinaires souhaitée par
les auteurs ne sc fasse pas seulement dans un seul sens. Le
processus de égitimation professionnelle ne joue maltheu-
reusement pas dans un seul champ disciplinaire.

Ein conclusion, les auteurs nous condamnent & assumer
quotidiennement le paradoxe de la simplification pour
dtudicr la compiexité de Papprentissage. Cette condam-

nation est-elle aussi incxorable qu’ils le prétendent et se
présente-t-eile aussi inexorablement dans leurs termes ?
Les auteurs soulignent a juste titre I'cffet de saillance ou
d’enfouissement que provoque la fonction d’éliquetage
des concepts (p. 114).

Leurs concepts font demeurer & I'évidence dans le para-
digme disciplinaire analytique de découpe de cette
complexité ¢n unités les plus simples possibles, &tudiées
expérimentalement principalement dans le champ de la
psychologie sociale cognitive (p. 45). Cetie découpe
amence des éclairages pertinents. Mais ces derniers sont
aussi a Eclairer et a situer. Sont exclus de Papprentissage
adulte, les apprentissages «in vivo », peut-Gtre les plus
spécifiques. Au moment oll I'apprentissage s’ouvre 2 tous
les fges et & toutes les situations de la vie, cette exclusion
sous prétexte de simplification pose probleme. Et il arrive
un moment ot 'on peut se demander si cette simplifica-
tion est la seule et la meilleure fagon de traiter le pro-
bleéme. N’est-ce pas au contraire I'évacuer ? Sa prise en
compte réelle n'oblige-t-clle pas i réinterroger les facons
mémes de le poser et de ic traiter ? De fagon plus complexe,
avec d’autres méthodes, incluant méme, & part entiére,
comme chercheurs, ccux qui vivent ces problames ?

La formation des aduftes — non réduite 4 leur
hétéro-formation selon le modele initial hérité, mais
in¢luant leur auto-, co- et méme éco-formation — élargit
&1 complexifie sans doule encore beaucoup le processus
d’apprentissage en introduisant de nouvelles matizres et
manicres d’apprendre. Devrons-nous attendre que les
probltmes d’apprentissage lids 4 des situations d’cnsei-
gnement et étudiés de fagon cxpérimentalc soient résolus
pour traiter les autres 7 Ou de nouvelles approches ne se
construisent-clles pas dans d’autres paradigmes moins
analytigues et plus systémiques, écologiques... transdisci-
plinaires ? La prolification jubilatoire des préfixes est pré-
sentée par B. Nicolescu comme un moyen majeur d’ap-
préhender des causalités multiples 4 c1é des approches a
visée unicausale portées par le suffixe « isme » ( Transdis-
ciplinarité : effet de mode au tournant de pensée, dans
Transversales, 1994, n° 25, p. 3). E. Morin fait des préfixes
une utilisation systématique et centrale dans la construe-
tion de son euvre ambiticuse pour traiter la complexité
sclon une nouvelle méthode. 11 faudra sans doute
apprendre a les utiliser méme si cet apprentissage suppose
un changement de type 2 pour Papproche disciplinaire.

Le traitcment du paradoxc ne se réduit done peut-&ire
pas & la vole mentionnée. Trop le simplifier trop 81 est
peut-&tre luer sa force heuristigue.

Gaston Pineau
Université de Tours
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BACHMANN (Christian), LEGUENNEC (Nicole). —
Violences urbaines. Ascension et chute des classes
moyenncs a travers cinquante ans de politique de la ville,
— Paris : Albin Michel, 1996. — 557 p.

I’ouvrage de Christian Bachman el de Nicole Legucn-
nec brosse une histoire documentée de la politique de la
vilte en France de la Scconde Guerre A nos jours. C'est en
fait une histoirc contemporaine de la France urbaine que
les auteurs proposent, metiant cn relation trois dimen-
sions : les politiques publiques de logement puis de la
ville ; le développement des classes moyennes suivi de
leur déclin ; cafin les évolutions du mode d’habiter urbain
construit comme un probléme social sous la forme
publigue actuelle des violences urbaines. En en dégageant
les conditions d’émergence, cc travail de sociologie histo-
rique nous permet de saisir en un scul regard Péchevean
complexe des logiques d’actcurs qui font la ville, la mode-
lent, la recomposent, la décomposent.

Fortement référencé, élayd par de multiples sources et
doté d’un riche apparcil de notes, 'ouvrage comprend
51 chapitres répartis cn 11 parties, clles-mémes regrou-
pées en cing livres qui correspondent & unc périodisation
de cinguante ans de politique de la ville.

Le Livre 1: Les combats contre la pénurie, s’étend de
I'immédiat aprés-guerre jusqu’a Uhiver 54 et le {fameux
appel de ¥ Abbé Pierre. De cette période, les auteurs nous
montrent comment le logement « constitue une question
sociale majeure sans jamais devenir une question poli-
tique ». Raoul Dautry, le premier des ministres de la
reconstruction, puis Eugene Claudius-Petit adoptent une
vision technicienne, planificatrice ¢l normalisatrice qui
donne le signe du « grand démarrage » de la construction
du logement social. L'administration bdtisscusc sc met
alors en place sans étre capable cependant de satisfaire les
besoins qualitatifs et quantitatifs en logement. Sur le ter-
rain, des mouvements sociaux conduits principalement
par les mouvements familiaux (tels le MPF, mouvement
populaire des familles et autour de figures comme Chris-
tine de Nanres) engagent des actions significatives, squat-
tant ici, imposant la des réquisitions qu'awtorise la loi.

Le Livre 11 retrace La conqguéte du progrés. C'est dans
les années soixante, la montée en puissance d'une poli-
tique urbaine : grands cnsembles collectils, création des
ZUP, définition de normes de construction et d’équipe-
ments collectifs, zonage et aménagement du territoire. P,
Sudreau fait voter le 31 décembre 1958 le premier Plan
d'urbanisme ; la DATAR voit le jour en 1963, Enfin, en
1966 E. Pisani transforme le MRU ¢n ministére de I'Equi-
pement et fait eréer les DDE. Les X-Ponts gagnent le ter-
rain de Purbain, ils regnent dorénavant ¢n maitre sur la
politique de la ville.
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Le Livre I1I retrace Le réve d'une démocratie radicale
que poursuivent, en « un mai 68 urbain » des profession-
nels de fa ville dont certains jouent avec les habitants Ia
carte dc la participation au cadre de vic. Parallelement, le
pouvoir politique qui constate FPéchec des ZUP ¢l des
grands ensembies collectifs « verticaux », tente alors vai-
nement de trouver une nouvelle maniére de loger « & I’ho-
rizontale », ¢n petits lotissements de petites maisons indi-
viduclles. Albin Chalandon rompt ainsi avee les ministres
reconstructeurs, inaugure une politique urbaine que pour-
suivra Ofivier Guichard (21 mars 1973 : circulaire qui
porte son nom).

Suivent Les premiess craquements (Livre 1V)., Appa-
raisscnt dans les années soixante-dix, les signes annoncia-
teurs de la montée des violences urbaines qui caractéri-
sent la période contemporaine. La décennie suivante
connait sclon 'expression des autcurs, '« empilement »
des dispositifs publics de réponse : ZEP, DSQ, Banlicue 89,
zones sensibles... qui s’avérent trés vite inadaptés...

Enfin, les dernitres anncées — que traite le Livre V —
représentent la période de gestion des angoisses, faite d'un
« avenir en pointilié », ol prévaut le sentiment que « Phis-
toire est sans fin» {la question du logement n'cst pas
réglée). Resurgissent les actions des squatters soutenue
par des mouvements comme [c DAL, On procéde a
quelques  réquisitions, les sans-logis s'appellent  des
« sdf », et la vie en banlicue sc dégrade jour aprls jour.

Sans doule manquerait-on une part essentielle de ce
{ravail s1 I'on en restait au niveau d’'unce simple chronolo-
gie — fut-elle aussi charpentée, si fortement documentée
— qui nous est offerte du fait urbain. Car les auteurs ne
font pas qu'informer et décrire, ils font euvre de socio-
logue ; d’historicn. L'ouvrage témoigne d'une maniére de
faire la sociologice, de faire 'histoire.

Une immense fresque nous raconte en un style narratif
vigourcux les histoires de la vie résidenticlle des sans-
logis, la socialité ouvritre des banlicues, dans '« avant
Sarcelles » et la grande rupture qu’a provoquée le déve-
loppement des grands ensembles collectifs. Christian
Bachmann et Nicole Leguennec mettent en scéne tous les
acteurs de la ville, dressent le portrait de ceux d’en haut
comme de ceux d’en bas, sans hiérarchic de valeurs mais
sans démagogie. Car si le poids d’un ministre, d’un haut
fonctionnaire ou d’un mgénicur semble sans commune
mesure avee celui d'un jeune de la banlicue, d'oun policier,
d’un instituteur, leurs paroles respectives se valent en ce
quelles se confrontent I'une a autre. A ce titre, toutes
méritent d’étre entenducs, d'attirer unc méme attention
lorsquien les soumet a Panalyse. Les auteurs sont en cela
fideles & unc tradition sociologique fondée sur une
approche compréhensive des acteurs, a une démarche de



recherche qui consiste 4 confronter leur point de vue, en
adgptam une posture phénoménologique. (Posture
quitlustre un autre ouvrage des mémes autecurs) (1997).

Le hvre retrace I'émergence des acteurs sur la Scéne
urbaine, des taudis et des sans-abri aux sdf et a I'habitat
nsalubre, de la cité ouvridre de banlicuc aux grands
cnsembles collectifs, cette « archilecture statistique »
issuc de Iélite techniciste ot technocratique planifiant
I’habitat, normalisant modes de vie et conduites sociales.
L’on pergoit bien comment, dés 1a sortic de la Seconde
Guerre mondiale, la haute administration élitaire ef tech-
nicienne, technocrate et normalisatrice, républicaine et
planificatricc  parvient au nom du « Progrgs» 4
intervenir ; tout d’abord par petites touches, dans les
années 50, puis ensuite de fagon déeisive au moment de
Uaménagement du territoire, du développement accéléré
des grands cnsembles collectifs et de la pratique du
zonage, pour enfin &tre mise sur la sellette dans les anndes
soixante-dix. Sans perdre toutefois une once de ses prin-
cipes, sauf a se convertic pour une part d’entre ses
membres au libéralisme économique ¢t A la dérégulation
€tatique. L’on voit tout autant les évolutions du pouvoir
politique cn matitre de conception des politiques de la
ville et de types d’intervention sur I'urbain. L’on
comprend encore davantage les modes de vie de ceux qui
vivent la ville au quotidien.

Soutignons que certains atouts dans la présentation et la
construction de Pouvrage, s’ils donnent une forme qui en
indique "ambiance, peuvent apparaitre comme des handi-
caps. Il en est ainsi du recours systématique a des procé-
dés d’¢eriture érigés en style. Les auteurs manient on effet
en permanence Pironic e la mise en dérision, 'anecdo-
lique et le sens du détail. Ce réeit conduit par unc
constante mise 4 dislance peut irriter certains lecteurs.
Comme les essais d’analyses distillés & mesure qu’on pré-
sente faits, ¢vénements ct acteurs de fa ville peuvent faire
regrefter & d'autres T'absence de synthése théorigue.
D’autres encorc peuvent voir au contraire dans cette
manicre de dire un appareil conceptucl « en acte ». Ce qui
ferait penser @ la manigre de Goffmann qui, utilisant la
métaphore du batiment, précise que la théorie est un
« échafaudage » qui sert & construire mais qu’on fait dis-
paraitre, lc bitiment une fois achevé et [ivre.

La mise en perspective théorique se fait par touches
successives qui donnent, i mesure que ["Histoire et les his-
toires s¢ déroulent sous nos yeux, les éclairages qui per-
meltent au lecteur de saisir des clefs nécessaires pour
comprendre histoire contemporaine et la société d’au-
Jourdhui,

Trois facleurs structurels majeurs interdépendants
expliquent sclon Christian Bachmann et Nicole Leguen-

nec les impasses auxquelles conduisent les politiques de la
ville et 'émergence des violences urbaines en certains
quartiers dont le nombre va toujours croissant.

1} Le libéralisme économique qui vient en surplomb sur
fe cadre de vie ne fait qu’accroitre les inégalités écono-
miques, sociales et renforce la ségrégation résidentielle.
On assiste en outre i la fuite en certains quartiers de tous
ceux gui — appartenant aux classes moyennes — ont les
moyens financiers de le faire. Par ailleurs ces quartiers
souffrent d’un sous-équipement chronique en services
publics. L’école n’élant pas épargnée, loin de 13, des « vio-
lences scolaires » (Charlot B. ¢t Emin J-C., 1997).

2) Le sccond facteur tient & P'affaiblissement de I'Etat
par la dérégulation, la territorialisation ct la décentralisa-
tion de P'action publique. La décentralisation, la montée
du pouvoir lacal devaient rapprocher les €lus de la popu-
lation. Or il n’en est rien, La participation des populations
& leur cadre de vie n’a jamais fonctionné, les « potentats
locaux » y veillent.

Les auteurs invitent par ailleurs 4 une réflexion en
science administrative et politique lorsquiils observent
que les pouvoirs publics et la haute administration balan-
cent constamment entre la création de dispositifs territo-
riaux ct transversaux et I'impulsion donnée 4 des actions
intégrées dans les services de PEtat, On se heurte, dans les
deux cas, aux posilions acquises, aux routines.

3) Enfin, rappellent les auteurs, la régutation salariale
est enrayée. Il en résulte un déclin massif des classes
moyennes. Reprenant une analyse de R. Castel (1995),
Christian Bachmann et Nicole Leguennec voient en cette
c¢hute un phénoméne majeur de la crise sociale et urbaine.
Parce que le salariat est au centre méme de la société. Sa
remisc en cause déstabilise l'un des éléments fondamen-
taux de la vie sociale, générant situations précaires, exclu-
gions, sentiment d¢'inséeurité, violences, urbaines ou non.

Au terme de cette histoire de la société francaise
contemporaine vue sous Yangle d’une dynamique d’inter-
action entre des décisions publigues dans le domaine de la
ville et leur appropriation sur la terrain résidentiel, les
auteurs livrent élément principiel d"une théorie du chan-
gement social : « les mouvements sociaux sont les moteurs
de I"action publigue ».

C’est sans doute le message essentiel gu’adressent 3 tra-
vers ce livre Christian Bachmann et Nicole Leguennec.

Facky Simonin

CNRS — UPRESA 6088 Université de la Réunion

En hommage d Christian Bachmann disparu
ce 27 décembre 1997
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BARRE-DE MINIAC (Christine) (Ed). — Vers une didac-
tiqgue de Iécriture. Pour une approche pluridisciplinaire.
— Bruxelles : De Boeck Université ; Paris 1 INRP, 1996, —
195 p.

Les travaux sur I'entrée dans "univers ct la pratique de
I’écriture se sont notablement renouvelés et ont connu un
important développement depuis une vingtaine d’années,
en impliquant des disciplines fort diverses. Le temps des
confrontations entre ces domaines de recherche est a pré-
sent venu, confrontations qui visent & situer et mesurer les
évolutions parcourucs ct parfois & nourrir des applica-
tions, comme ici dans le champ de 1a didactique. Christine
Barré-de Miniac avail organisé, précisément dans cet
objectif, un séminaire a VINRP, dent ce livre fournit trés
heureusement et utilement un prolongement qui devrait
servir de référence durable.

Si I'institution scolaire est certes directement concernée
par la question de I'écriture, est-clle pour autant préte &
cntendre ces interrogations des chercheurs ct 4 question-
ner scs pratiques au regard des connaissances scicnti-
fiques les plus réccntes 7 L'image que Pécole renvoie le
plus souvent en la matiére n'est-clle pas en effet de com-
mencer habituellement par réduire Pécriture a sa compo-
sante grapho-motrice et de choisir &'y préparer le jeune
enfant par des exercices de copic de formes, puis de se
préoccuper surtout de demander 4 I'écriture de « trans-
crire » cc qui st porté par Poral, Ja cantonnant ainsi dans
lc réle peu enviable de servante technique de la parole,
oubliant presque qu’clle est aussi le véhicule autonome
d’un propos ¢laboré en fonction de sa spécificité.

Le projet de ce livre revient done & évoquer ce qui peut
féconder une didactique de Pécriutre, silon envisage cetle
derniére ¢n lant qu'expression authentique ainsi que
réelle activité de pensée et de communication différée.

Les aunteurs explorent un ensemble de champs, selon
une thématique logiquement ordonnée qui permet d’éli-
miner le risque de Péparpillement des points de vue : tout
au contraire, il est stimulant de voir rappeler, en un
cuvrage qui militc pour une approche pluridisciplinaire,
comme 'annonce son sous-titre, — el ce rappel est ici
cffectué par un sociologue, Bernard Lahire — combien
sont fécondes les confrontations entre disciplines, méme
8l est assurément plus aisé de les pratiquer pour soi, par
la lecture des travaux d’autres chercheurs, que de les
metire en ceuvre dans des recherches effectives.

J.-P. Goldenstein a composé, pour le fecleur ainsi mis
cn appétit, une bibliographic qu'il commente fort utile-
ment, méme si I'on peut noter quelques oublis (comme le
volume édité par J. Fijalkow et publié & Toulousc,
CRDP-PUM, en 1990, sous Lo titre Décrire 'écrire).
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Faute de prétendre pouvoir les évoquer toutes, choisis-
sons pluldt quelques-unes des questions suscitées par ces
échanges. Relevons tout d’abord que pour définir I'objet
méme de ce travail collectif, les auteurs ont choisi de
considérer I'écriture sclon unc pluralité de ses dimensions
ct non pas de viser 'étude des seules formes académiques
traditionnellement érigées en « bonnes formes » par une
certaine pratique « scolaire », prompte, nos collégucs his-
toriens 'ont asscz montré, a ériger cn norme impérative
ce qui mest parfois que convention localisée ou effet de
mode.

Lorsqu’il s’efforce ainsi de qualitier lécriture, le cher-
cheur est conduit a élaborer une théorisation, de la com-
munication ¢erite, du texte, mais aussi du rapport du sujet
au texte qu’il produit. Et si I'on adopte le parti de se cen-
trer aussi sur le scripteur 'on devra retenir comme objet
d’¢tude Ienscmble des conduites portées par I'éerit qui
prennent sens pour le sujet.

Sil'on revient alors a des préoccupations didactiques,
a¢ peut-on retrouver les mémes exigences ? Enscigner &
éerire se congoit-il sans qu’il y ait référence a une théoric
du texte et a une théorie de Iéeriture 7 Yves Reuter met
Iaccent, comme d’autres coauteurs, sur la néeessaire lai-
son entre l'enseignement de Péeriture et la recherche
théorique, ce qui devrait amener 'enseignant a dépasser
sa compréhension premiére des blocages potentiels, sou-
vent reliée & des représentations, proches de celles que se
forme Papprenant, des capacités en termes de dons,
d’innéité des aptitudes.

Michel Dabéne revendique lui aussi cette complexité de
I'éeriture pour montrer qu'clle nous oblige & construire
unc indispensable. mais progressive théorisation ouvrant
sur des recherches. Ses hypothéses sur la spéeificité de
I"écrit dans un contexte d’acculturation i un mode d’ex-
pression et de communication qui n’a rien de naturel
1émoignent de la rigueur de la démarche entreprise. Son
analyse du fonctionnement des différents types de texte
illustre les pistes de  recherche  prometteuses  ainsi
ouvertes. Le travail de 'équipe réunic autour de Michel
Brossard porte sur la prisc en compte ou non par 'école
du contexte communicatif de la production éerite. Les
résultats présentés mériteraient assurément d'éire médi-
tés dans maint Institut de Formation.

Lorsque P'on parle de production écrite, quelle forme
de texte Penscignant doit-il donc viser 4 obtenir ? Yves
Reuter note fort & propos que 'on se leurre en tentant
d’*ériger cn modele les pratiques, largement imaginaires,
qui seraient celles de I"dcrivain. Or cette référence ne
sert-elle pas de modele idéal implicite a nombre d’activi-
tés scolaires ? Dans ce méme axe de réflexion on lira avee
profit la contribution de C. Viollet qui, sur Pexemple des



brouiflons d'&erivains, met en évidence la parenté de tra-
vail entre tous les scripteurs, qu'ils soient plus ou moins
experts 1 c’est bien sur les mémes opérations qu’ils
déploicnt tous, assurément i leur manidre !, leur éncrgie
et leur créativité.

Presque 4 'opposé de cc recours aux « grands » deri-
vains on sait que les écritures « ordinaires », de leur cOté,
ont retrouvé droit de cité aux yeux des chercheurs :
n'ont-clles pas & &tre restituées au champ scolaire pour
qu’au mains il s’interroge sur leur signification ? 3. Blanc
restitue et analyse quelques-uns des échanges vifs écrits
par deux adolescents en conflit ; elle montre les fonctions
de ces écritures, ¢n élargissant son propos au role de
Véeriture dans la constitution de l'identité, 3 ce moment
critique de Texistence individuelle.

Anne-Marie Christin revicnt sur les caractéristiques des
systemes d’écriture, ce qui la conduit A relativiser 'impor-
tance que 'on accorde généralement aux systémes d’écri-
ture alphabétiques : son analysc des éeritures « pictogra-
phigues » insiste sur la capacité de tels systémes i prendre
en charge un plus grand nombre de dimensions que celles
dont on les crédite habituellement.

Il reste quiil Taut aussi expliquer pourquoi les systémes
alphabétiques ont obtenu le suceds gu'on leur reconnalt
habituellement @ & quels besoins répondent-ils et quelle
complexité, 4 leur tour, engagent-ils ? Comment les
apprentis lecteurs et scripteurs, confrontés précisément a
celte complexité, s’y prennent-ils 7 Telle est la question
gue traitent Maric-Madeleine de Gaulmyn ¢t Marie-
Héléne Luis, qui situent leurs travaux dans le prolonge-
ment de ceux d’Emilia Ferreiro et en illustrent la {écon-
dité par une centration sur I'éeriture de son prénom par le
jeune enfant. On retiendra toul particuli@rement leurs
judicicuses réflexions, au terme d'une expérimentation
serrée, sur le travail cognitif accompli par 'enfant vis-a-vis
de I'objet & lire et de celui 4 éerire. Quant a lui Michel
Fayol situe les travaux et les apports de la psychologie
cognitive 4 la connaissance des opérations nécessaires
pour produire des texies.

C. Barré-de Miniac, qui a organisé ce livre, met Iaccent,
cn conclusion, sur [es questions posées a Uintention didac-
tigque ; on en reliendra notamment que les pratiques sco-
laires cn éeriture ne peuvent s'élaborer hors de tout
contact ¢t sans mise en référence avec les pratiques
sociales correspondantes. Sinon, quelle peut étre la signi-
fication concréte, pour beaucoup d'éleves, de ces exer-
cices « préparatoires » (7)) a I'écriture gui constituent l‘e
fonds de commerce de trop de pratigues d'ensel-
gnement 7 « On devrait avancer du meins sur le chemin
d’ane éeriture investie, gérée par un scripteur armé pour
prendre cn charge sa propre progression dans une écri-

ture dont il choisit la forme autant que le fond, dont il tire
du plaisit autant que du pouvoir sur le monde et les
choses » : ainsi se conclut le livre, dont on pourra done
recommander la lecture attentive.

Jean-Marie Besse

CANADA (Geoffrey). - Fist, Stick, Knife, Gun. A Per-
senal History of Violence in America. — Boston
Beacon Press, 1995, -— 180 p.

Voila un livre utile, dans unc période ol les vieux
démons de la « violence naturclle », ou au contraire
« culturelle » resurgissent. D’un ¢61é la croyance en la
violence native d'un homme que d’aucuns considérent
sauvage, essentiellement mauvais. De Pautre 'idéologie
qui affuble des ethnies, des peuples entiers, parfois,
d'une « culture » de la violence ancrée dans les tradi-
tions sociales ¢t historiques. Le livre de Geoffrey
Canada est tout entier dans une formule : la violence
s’apprend. Une « histoire personnelle de la violence en
Amérigue » dit le sous-titre. C’est, vu par les yeux d'un
enfant noir du South Bronx, devenu par la suite éduca-
teur et directeur d’école dans le méme quartier, la des-
cription d’une dérive progressive de violences claire-
ment lides & des rituels sociaux durs, dans les années
cinquante et soixante, vers une violence meurtriére, ol
couramment meurent sous les balles des enfants et des
adolescents. Entre 1979 et 1991 plus de 50 000 enfants
amdéricains sont ainsi morts par balles, plus, nous dit I'au-
teur, qu’il v a cu de soldats américains tués par armes a
feu pendant la guerre du Vietnam. Le probléme de la
violence scolaire est ainsi devenu un véritable probléeme
de santé publique, tant les chirurgiens s’indignent de
recevelr chaque jour des enfants blessés de cette
martigre.,

En 25 chapitres qui sont autant de témoignages forts sur
la réalité de ce qu’est réellement un ghetto, un quartier de
non-droit, ¢’esi une initiation & la violence et 4 la lulle
pour la survic qui est contée. Ce n’est pas le livre d’un
sociologue, ou d’'un scientifique, mais son authenticité est
implacable. La déconstruction du mythe de la violence
urbaine aux [J.5.A. qui serait romantiquement liée & une
culture du Western est sans appel : aussi dure que soit
cette réalité, elle est construite, lide d’abord & la misére et
a 'exclusion. Si elle s’aggrave au niveau des plus jeunes,
malgré une baisse de la criminalité générale, il y a d’abord
unc claire responsabilité des armuriers. La courbe du
nombre de morts sl en effet orientée 2 la hausse a partir
du moment ol le marché des armes va se tourner vers
I'adolescent noir du ghetto, pour des raisons qui sont
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commerciales. Les anecdotes sont nombreuses, et leur
accumulation impressionnante. Parmi celie-ci, la pre-
migre rencontre de Geoffrey Canada avec la violence ¢st
sans doute unc des plus significatives. Enfant d’unc
famille trés vite devenue monoparentale, ol ses fréres et
sa mére sont trés soudés ¢l liés, il voit rentrer chez Jut son
ainé, qui a cing ans, et qui s’est fait voler sa veste. Sa mere
le renvoie avee interdiction de rentrer s’ ne la récupére
pas, c¢ qu'il fera. Il ne s’agit pas bicn siir d'un mangue
d’amour chez cette mére, mais elle sait la nécessité de
dominer sa pcur par laffrontement physique, lorsque
manque une régulation collective efficace. Ainsi commernce
I’apprentissage d'une lutte pour vivre qui durc cncore.

La violence est quotidicnne, et lui faire face, lorsque
Canada devient éducateur, l'oblige & savoir que la
non-violence peut passer par la démonstration de force,
ce pourquoi il deviendra professeur d'arts martiaux.
Mais bicn siir il nc s’agit pas pour ['auteur d’opposcr
une force i la force, mais de montrer au contraire I'ab-
surdité de ce recours. La vie de 'école qu'il va fonder
est déerite sans fard, avec un détachement apparent qui
ne fait que renforcer Pimplacabilité du réquisitoire.
Livre de militant, sans doute, mais sans ton militant,
sauf dans la profession de foi des derniers chapitres, qui
propose des mesures concrétes pour améliorer la situa-
tion, et parmi elles bicn entendu Vinterdiction des
armes a feu. Ces mesures concrétes sont également
éducatives, et passent par la mobilisation de la commu-
nauté, si difficile quand on sait que la répression qui
s’abat sur les Colored people tient souvent lieu de poli-
tique. 1l n’empéche, Canada et son équipe ouvrent leur
école 24 heures sur 24 toute 'année. Elle devicnt le lieu
de convergence des enfants cil des jeuncs, participant
largement a la pacification du quartier. Mais lamer-
tume esl souvent au rendez-vous, car des enseignanls
— dont ta plupart sont issus de la communauté — sont
cux-mémes gravement blessés, quand bicn méme leurs
éleves les plébiscitent. Malgré cette amertume, et ce cri
d’alarme, le lecteur frangais aurait tort de n’y voir que
reflet d’une « Amérique sauvage » : c’est aussi de la
lutte des habitants, ¢t des exclus quiil s’agit. Renvoyer
cette lutte aux Westerns de séric B o a la « Jungle
Urbaine » serait une autre maniére de réifier ces habi-
tants, qui d’abord souffrent d’unc violence qu’ils
apprenncnt & leurs dépens. Le livre de Canada pourrait
bien nous apprendre que cette latte difficile cst pour-
tant la seule solution, ct le vral sens du « partenariat »
lant prisé.

Eric Debarbicux

Université Victor-Ségalen Bordeaux 2
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CARPENTIER (Claude). — Histeire dun certificat
d’études primaires. Textes officiels et mise en ceuvre
dans le département de la Somme (1880-1935). — Paris :
I’Harmattan, 1996. — 333 p.

Claude Carpentier, professeur au département de
sciences de Péducation de 'Université de Picardie, nous
livre dans ce livre I'cssenticl des résultats de la longue el
minutieuse enquéte qu’il avait entreprise pour sa thése
’Etae. Un vrai travail de bénédictin. Et ¢’était tout & fait
requis en 'occurrence, tant le certificat d’élude appartient
4 la légende de la troisieme République. Des résultats
fiables dans un domaine passionnant et passionné, cela
vaut d’étre salué comme il convient : ¢’est un livre indé-
niabiement important, qui apporte des éclairages nou-
veaux sur des questions controversées ; c’est un livre qui
mérite d’&tre lu avec attention.

Pour I'essentiel, 'histoire des examens et des concours
reste & cxplorer, Claude Carpentier s'emploie avec beau-
coup de bonheur — dans unc perspective de sociologie
historique — aux transformations du certificat d'éludes
primaires survenues dans le temps en ce qui concernc la
nature des épreuves ¢l I'importance qui leur est accordée |
ct il s’cllorce de déterminer le fien éventuel qu’entretien-
nent ces transformations avec I'évolution des caractéris-
tiques sociologiques du public potentiel ou de celui des
candidats présentés,

« La guestion essentielle — dit Clande Carpentier —
est celle de la démocratisation de I'examen, L’école com-
munale délivrait-clle fe diplome de fagon large ? En fai-
sait-elle Pattribut du plus grand nombre ou, au contraire,
le privilege d'une élite 7 Observe-t-on avee le temps des
variations sur ¢e poinl ? et pourquoi 7». Les textes &
caractére officiel sont mis 4 contribution ; mais aussi les
sources en provenance de la hiérarchie intermédiaie (ins-
pecteurs d’académie successifs) ou de la hiérarchie de
« terrain » {inspccteurs primaires). « Quel que soit le
niveau hiérarchique considéré, la question de la démocra-
tisation souléve un probleme de fond qui s’exprime sous
la forme d'un dilemme : la perspective républicaine
ouvertement déclarée de permettre acets de examen
au plus grand nombre, A la condition qu’il sot méritant,
s’accorde mal avec la crainte exprimée de voir la stabilité
de la structure sociale menacée par lo « déclassement »
qui résulterait aux yeux de certains de Pobtention du
dipléme par le commun des mortels ».

Claude Carpentier précise la place du  certificat
d’études primaires dans l'organisation des études et la
signification des transformations survenues dans le temps.
Puis il analysc {es réformes successives des épreuves. I
souleve enfin «la fameuse question du niveau d’autant
plus délicate & aborder quon observe une inconstance



dans la nature des épreuves et dans les coefficicnts qui
leur sont aflectés ». L’étude, en particutier, de la dictée est

tout 4 fait significative et recdle bien des surprises

Dans la seconde partie du livre, 1a question de la démo-
cratisation cst appréhendée par Ianalyse de différents
facteurs susceptibles de rendre compte d'un accés diffé-
rencié au dipléme @ sexe, dpe ot origine sociale notam-
ment. Parmi la multiplicité des résultats — minutieuse-
ment ¢ablis et lous intéressants — on retiendra que le
classement cffectué sur 'ensemble de la période montre
gue trois groupes sociaux n’atteignent pas le seuil des
50 % d’obtention du certificat d’éludes primaires : le per-
sonncl sans qualification (32 %), les onvriers (38 %), les
agricudtenrs (40 %), En revanche d’autres groupes
sociaux ont des taux d’obtention supérieurs 4 la moyenne,
certains tres ¢levés @ les employés et personnels de service
(56 %), les artisans ct commergants (58 %), les cadres
mayens et petites professions libérales (64 %), les
employés d’adminisiration et des grands services publics
ou privés {72 %). On peut noter par ailleurs que le taux de
sortants de I’école primaire munis de Pexamen croft régu-
ligrement tout au long de la période, passant de 21 % en
1882 2 53 % cn 1939 (27 % en 1895, 34 % cn 1903, 41 %
en 1925, 48 % en 1935} ; et que celte progression est diffé-
renciée selon les groupes sociaux.

Claude Carpentier montre que le certificat d'études ne
remplit pas — a Pévidence — les mémes fonctions sefon le
groupe social considéré, 1l peut avoir une fonction d'ac-
culturation sans incidence fondamentale sur I'insertion
sociale (pour les enfants d’ouvricrs, de personnel sans
qualification, de professions libérales); il peut au
contraire, pour d'autres groupes sociaux, avoir une fonc-
tion d’insertion sociale importante, De fagon plus géné-
rale, Claude Carpentier établit que la fonction sociale du
CEP ¢st non sculement variable d’un groupe social a
I'autre mais que, dans le lemps, cette fonction n'est pas
fixe pour un méme groupe : elle sl sujette a des variations
réglées tant par les transformations des conditions d’in-
sertion sociale que par celles de Tinstitution scolaire
{(transformations liges, dans ['un et autre cas, & I'évolu-
tion historique des structures socio-professionnelles).

Ft Claude Carpenticr peut conclure en quelques phrases
dont on aurait tort de sous-estimer la portée théorique :
«celte dtude de caractere monographique apporte a sa
manitre une contribution au débat portant sur I “école
reproductrice”, et plus particulidrement sur la part respec-
tive de Pécole ot de la société dans la production ou le
maintien des inégalités, A plusicurs reprises, I'analyse
menée semble avoir rejoint les recherches, peut-&tre
anciennes mais fondées dans leurs grandes lignes, appuyécs
sur la these de 'école reproductrice., Les chances d’accéder
au CEP ot de I'obtenir sont largement lides a Torigine

sociale. Mais, plutot que d’une “division sociale™, c’est dun
fractionnement qu’il faudrait parler. La “reproduction” ne
semble pas s’exprimer sous la forme d’un déterminisme
strictement circulaire par lequel F'école et la société se
reproduiraient réciproquement. Leur articulation s’accom-
pagne de décalages. voire de ruptures. La tendance & la
reproduction structurelle n’est donc pas radicalement
incompatible avec ce qui peut apparaitre comme une rela-
tive autonomic de I'école par rapport 4 la société ».

Claude Leligvre
Université Paris V

CARRON (Gabriel), TA NGOC CHAU. — The quality
of primary schools in different development contexts
(préf. de Jacques Hallak), — Paris : International Insti-
tute for Educational Planning/Unesco Publishing, 1996.
— 366 p.

Bien quelles soient encore insuffisantes ¢t incomplétes
nous disposons cependant de nombreuses statistiques en
matiere d'éducation dans les pays en développement.
Certaines d’entre elles nous instruisent sur la qualité de
I’éducation, ainsi par cxemple des taux de redoublement
et d’abandon. Mais de cette bonne ou mauvaise qualité,
encore faut-il, si I’'on veut agir efficacement, connaitre les
raisons. On ne peut s¢ suffire, bien qu’il soit nécessaire de
les établir, des indicateurs nationaux, ou méme régionaux,
de la taille moyenne des classes ou de la durée moyenne
de la formation des enseignants. Trop peu nombreuses
sont dong les recherches mettant a jour les facteurs de la
qualité, dans tcl ou tel contexte, et montrant quelle
influence ils exercent et quel impact est le leur. De ces
recherches deux raisons supplémentaires accentuent l'im-
portance et 'urgence. D’unec part en effet tout
semble indiguer (le chapitre 6 du livre nous en appor-
tera d’aitleurs une preuve) que dans beaucoup de pays en
développement extension de I'éducation, I'éducation de
base en particulier, s’cst faite, en raison des circonstances
économigues et des choix politiques, au détriment de la
qualité. On sait, d’autre part, que C’est dans les pays en
développement que les éléves soulfrent le plus de la mau-
vaise qualité de I'enseignement, mais aussi que dans ces
pays, comme dans les autres mais plus que dans les autres,
les enfants des catégorics sociales défavorisées, les plus
nombreux, sont davantage victimes de cette dégradation.
C’est dire intérét que 'on doit porter ¢t Pattention qu'il
faul accorder au livre de Gabriel Carron et Ta Ngoc Chau,

Les auteurs justifient les objectifs qu’ils ont fixds a
leur recherche par la conscience croissante et trés large-
ment répandue que partout les mesures visant a unc
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meilleure infrastructure, a davantage de manuels, a des
maitres mieux formés, bien qu'utiles et méme néces-
saires, n’ont qu'un impact limité sur l¢ fonctionnement
et la qualité des écoles si des actions complémentaircs
ne leur sont pas associées. 1l érait donc important d’une
part de répondre 4 la question de savoir comment les
¢coles primaires fonclionnent, d’autre part d’identifier,
si possible par ordre d’importance, les facteurs qui assu-
rent ce bon fonctionnement et qui contribuent ainsi 4 la
réussite des éltves,

Mais la recherche fut également dirigée par la convic-
tion d’abord que les facteurs n’agissent jamais isolément
mais toujours en interaction, ensuite qu’ils sont plus ou
moins présenls — ¢t que leur interaction est différente
— selon le contexte économique, social, démogra-
phique, culturcl, dans lequel 'école opére, enfin, et cor-
rélativement, que la demande en éducation n’est pas
homogéne et que la qualité des écoles dépend de [a
manicre dont elles s’adaptent & cette demande, aprés
s’étre souciées de la connaitre, et dont elles essaient de
Uinfluencer. Des résultats obtenus on chercherait & tirer
les legons & P'usage des décideurs, des planificateurs et
des gestionnaires.

Une recherche ainsi justifiée et des objectifs ainsi fixés
justifient 4 leur tour les méthodes el les moyens
employés. Dans chacun des 4 pays participanis (Chinc :
Etat de Zhcjiang, Guinée, Inde : Etat de Madhya
Pradesh, Mexique : Ftat de Pucbla) on s’est appliqué a
constituer un échantiilon d’éeoles choisics dans 3 ou
6 zones différentes c’est-d-dire situées dans des environ-
nements contrastés, de la zone urbaine privilégiée 2 la
zone rurale la plus marginale en passant par trois ou
quatre zones Intermédiaires. Aprés que de chaque zone
un profil complet eut é1¢ tracé, des éguipes nationales
participerent a I'élaboration de deux questionnaires, I'un
a P'adresse du directeur de chaque école, Iautre au sujet
des caractéristiques personnelles des cleéves, et de deux
guides d’cntretien, 'un avec les parents des éleves,
lautre avec les antorités locales, A quoi s’est ajoutée unc
batlerie de tests d’évaluation des éléves en matidre de
connaissances de base a la fin du grade 4 et a la fin du
grade terminal de Pécole primaire. Les résultats aux tests,
ceux-ci 81ant congus en fonction des objectifs ot des curri-
cula propres aux différents pays, ne prétaient pas cl
n’étaient d’ailleurs pas destings & une comparaison inter-
nationale.

Les cing premiers chapitres de la partic 2 du livre nous
apportent la somme des informations collectées par Pana-
fyse du fonctionnement des ¢eoles sous les cing rapports
principaux considérés comme les déterminants de ce fone-
tionnement ¢ | — la fagon et le degré de prise en compte
de ce qui peat influencer la demande en éducation : condi-
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tions de vie des éleves, profif des parents, leurs opinions &
I'égard des enscignants et lours atientes de [Péeole;
2 — les conditions matérielles de 'enseignement
3 — les enscignants : leur sexe, leur qualification ¢t leur
expérience professionnelic, leur stabilité, leur résidence,
leur motivation ; 4 — les relations a intéricur de ’école,
les relations des cnseignants avec les parents et la commu-
nauté ; 3 — le processus d’enscignement.

Cesl ainsi que I'un des objectifs principaux est atteint,
Nous apprenons de fagon précise comment dans les diffé-
rents Elats les écoles des différentes zones fonctionnent,
et comment les conditions de ce fonctionnement y sont
plus cu moins bicn remplics, Le résullat d’ensemble est
clair © pour trois des pays concernés, plus s'accentue le
degré de ruralité, de la zone rurale semi-développée a la
plus reculée, moins bien sont réalisées ces conditions, Ce
qui n'exclut pas de fortes différences cnirc les pays.
L’Etat de Zhejiang en Chine fait exception a presque tous
les égards. A un moindre degré, pour des raisons les unes
semblables au cas chinois, les autres différentes, la Gui-
née, griace a certains fucteurs de fonctionnement moins
défavorables en toutes zones, y compris les zones rurales,
a savoir, le réle du dirceteur et de Uinspecteur, la place de
la formation continue, la résidence des enseignants, fait
elle aussi exceplion. Les enscignanis expérimentés sont
davantage présents dans les zones rurales que ce n'est le
cas dans les autres Etats, I s'avére également que les
Ceoles privées, grice cssenticllement au statut cl au rdle
de leur divecteur, fonctionnent généralement mieux que
les coles publiques.

Cela dit on ne manquera pas de noter que I'intérét de
ces chapitres va bicn au-deld de Pobjectif expressément
recherché. Drunce part, bénéfice méthodologique, les
résultats obtenus font la preuve de Uefficacité et de la
pertinence du modéle conceptuel proposé pour I'ana-
lyse du fonctionnement des écoles primaires. DYautre
part aon seulement ces chapilres nous proposent une
remarquable ¢lude d'éducation comparée, mais encore
ils font la démonstration, confirmde avee le chapitre 6,
qu'au-deld des connaissances qu'elle apporte cette disci-
pline peut étre Pinstrument d’une recherche dont I'ob-
jeetif n’est pas immédiatement et spéeiliquement le
sien.

Le chapitre 6 vient logiquement en dernier. Malgré e
relativisme quiintroduit la modestic, voire la médiocritd,
sauf en Chine, des résultats obtenus par les Eléves de
toutes les zones, il présente le grand avantage de cor-
roborer gquantitativement, par les scores moyens selon
les zones, le classement zones rurales-zones urbaines
obtenu qualitativement, c¢’csi-d-dire par Iobservation
comparéce de la plus ou moins {orte présence des facteurs
constitutifs du fonctionnement des éeoles. A cela ne se




limile pas son apport et la preuve qu’il nous donne va
davantage dans la précision. Observés zone par zone ¢t
école par Ceole les résultats des tests d*évaluation mon-
trent en effet d’une part que des éeoles de zones rurales
peuvent obtenir des résultats similaires ¢t mame supé-
rieurs & des écoles urbaines relativement favorisces
d’autre part que des écoles a Pintérieur dune mémc’
zone, similaires au regard des indicateurs externcs,
conditions matériclles, formation des enseignants,
compaosition ct origine des effectifs, obtiennent des
résultats sensiblement différents. Ces constats nous
révelent ainsi le degré d'importance entre les différents
facteurs du fonctionnement, 4 savoir I'impact supérieur
de tous ceux qui se rapportent aux facteurs humains @ le
tdle du directeur, le profil de Uenseignant et le style de
son cnseignement, et par-dessus toul sa motivation qui
décide du plus ou moins bon usage de sa compétence. De
cette fagon le chapitre corrobore aussi quantitativement
ce gui £tail supposé antéricurement et qui justifiait
Panalyse en dernier du processus éducatif, i savoir, que
la qualit¢ de I'école dépendait. cn derniére instance, de
€€ qui sc passc dans la classe, parce que c’est en défini-
tive dans la classe que se projettent et opérent, quelles
qu’eiles soient, les différentes conditions du fonctionne-
ment de 'élablissement.

Dans la partie 3 qui fait I'mventaire-résumé des pringi-
paux résullats de la recherche on formule aussi ics prinei-
pales implications de ces découvertes pour les attitudes,
les méthodes et les programmes des planificatcurs et des
gestionnaires se donnant pour objectif 'amélioration de
Féducation de base dans des zones en développement ¢ e
sens de la diversité, savoir qu'il n’est pas d'école-lype ni de
demande homogpéne, fe sens de lu cohérence et de Uinsépa-
rabilité dex mesures, ne jamais prendre en compte qu'un
seul facteur, le sens du réalisme, ne pas ¢tre trop ambiticux
¢t lenir compte des conditions réelles du fonctionnement
des écoles. Mais aussi accorder une grande attention i la
demande, ne pas négliger, au confraire, Uinvestissement
dans le [acteur humain, restaurer les unités d'inspection et
reveir les mécanismes de soutien, enfin faire que I’école se
rapproche de b communauté.

En appendice, parce que ccla ne rentrait pas expressé-
ment dans les objectils du projet, mais ce que nous en
apprenons n'en est pas moins d’un grand imérét, on
trouve les résultats de recherches complémentaires visant
A l'estimation. dans les cas de la Guinde et de le PEtat de
Madhya Pradesh en Inde, de Uinfluence relative des diffé-
trentes variables du fonctionsement des geoles dans les
perlormances des éléves.

Raymond Lallez

CHARLOT (Bernard), EMIN (Jean-Claude) {Coord.).
— Violences 3 P'école. Etat des savoirs. — Paris
Armand Colin, 1997. — 410 p. (Formation des ensei-
gnants).

En 1994, 'IHESI (Institut des Hautes Etudes de la
Sécurité Intérieure) et la DEP (Direction de I'Evaluation
et de la Prospective) langaient un appel d’offres sur la
question des phénoménes conflicluels avxquels est
confrontée Pinstitution scolaire. Cet ouvrage, coordonné
par Bernard Charlot et Jean-Claude Emin, respective-
ment Président et Secrétaire du Comité scientifique de
Pappel d’offres, présente un état des recherches engagées
autour de différents aspects de la « violence scolaire » par
les équipes financées ou associées dans le cadre de cetie
initiative. Son ambition est double : fournir un état des
recherches récentes sur la question {certaines sont encore
cn cours) ¢t permettre la vulgarisation et la diffusion de
ces travaux.

Les 16 contributions sont réparties en cing partics bien
distinctes aux titres évocateurs : « Violences i 1'école : cer-
ner la question » ; « La violence : un défi pour I'école
républicaine ? » ; « Les éléves violents : éléments de
connaissance el réponses ¢ducatives » ; « Les personnels
victimes de la violence : leurs réactions ¢t celles des insti-
tutions » ; « France, Allemagne, Etats-Unis : des réponses
lides aux spécificités nationales ». En annexe, les
19 mesures gouverncmentales du plan de prévention de la
viclence en milieu scolaire présentées le 20 mars 1997
constituent les premiers élémenis concrets du bilan de ces
recherches. Une bibliographic particuliérement impor-
tante {prés de 350 titres) cldt ce livre particuligrement
bicnvenu dans la période actuclle ofl les questions de la
violence dans I'institution scolaire sont souvent abordées
de fagon passionnelle, rarement de fagon scientifique.

Dans son introduction, Bernard Charlot rappelle
d’ailleurs la difficulté de définir cet « ohjet de recherche »,
non seulement parce quc la violence scolaire renvoie a
« des phénemenes hétéropenes, difficiles a4 délimiter et a
ordonner », mais parce qu’elle « bouscule des représenta-
tions sociales qui ont valeur fondatrice : celle de Menfance
(innocente), celle de Pécole (havre de paix), celle de la
société elle-méme (pacifige en régime démocratique)... »
Charlot rappeltle opportunément que la tiche du cher-
cheur n'est pas de {fixer les seuils, de délimiter la frontigre
cntre ce qui est violent et ce qui ne 'est pas. Son travail
consiste i « décrire, écouter, inventorier, analyser » et non
a fixer la norme, Cest ce gu’ont fort bicn fait ici les cher-
cheurs, fournissant un inventaire fort complet des formes
de la violence, de la fagon dont clles se manifestent, des
auteurs ct des victimes, des dispositifs et des expériences
mises en place pour traiter et réduire ¢e phénomene,

Notes critiques 165



La premiére partie s'ouvre sur une fmportante
recherche d’Eric Debarbieux, Alix Dupuch et Yves Mon-
toya au titre éclairant © « Pour en finir avee le « handicap
socto-violent » : une approche comparative de la violence
en milien scolaire ». Les résultats d'une enguéte par ques-
tionnaires adressés & 14 316 Gléves de primaire, collége et
lycée, complétée par des entretiens individucls aupres de
la moiti¢ des €leves « mettent cn dvidence deux faits
essenticls : la violence en milicu scolaire reste limitée, ¢n
France, mais clle n'est pas égalitairement répartic, pre-
nant sens dans la faille de I'exclusion ». Le sentiment d’in-
sécurité, l'intensité de la violence, le climat scolaire sont
nettement plus importanis dans les établissements jugés
«défavorisés ». ]l ne faudrail pourtant pas conclure a
P'existence d’un « handicap socio-violent » lié aux indivi-
dus qui composent ces ¢tablissements, mais « & une difti-
culté des ¢tablissements & intégrer les catégories sociales
plus défavorisées en assurant des interactions sans
heurt ». 11 n’y aurait pas davantage de [atalité de la vio-
lence en fonction de déterminants sociaux ou structurels
défavorables : certains établisscments défavorisés s’en
sortent, certains établissements favorisés connaissent la
violenece, L'optimisme conclusil des auteurs de Darticle
pour qui «les ¢ducateurs ne sont pas condamnés a 'im-
puissance », nc doit cependant pas conduire & minorer le
poids des déterminismes sociaux mis en évidence par la
recherche et plus largement [es effels des mécanismes
d’exclusion sociale et économique sur le développement
des phénoménes de violence scolaire.

Duans le deuxieme article, Robert Ballion analyse « Les
difficultés des lvcées vues a travers les transgressions » et
s'interroge sur la manigre dont la transgression est perguc
ct géréc dans les éiablisscments scolaires. Ballion dis-
tingue trois calégorics d’¢tablissements : les Stablisse-
ments & haut niveau de réussite scolaire ol les élaves
connaissent le code, ol existe un fort patriotisme d’éta-
blissement et olt on constate un fort engagement des per-
sonnels ; les établissements moyens ol Pécole est pergue
comme preslataire de service, dans laquelle on développe
unc aititude de consommateur et of le rapport & la régle
tres flou conduit 2 une perte de 1égitimité des exigences de
Pinstitution ; cnfin, les établissements qui aceueillent une
population difficile s¢ caractérisent par une véritable rup-
ture culturelle @ ignorance du code social, valorisation de
leur propre culture et volonté d’imposition de ses propres
régles. La violence s’ajoule ici aux formes molles de trans-
gression que Pon rencontre dans les établisscments
moyens. Les conclusions de Ballion ne sont pas trés éloi-
gnées de celles de Debarbicux et de son équipe : les « nou-
veaux lycées» (ceux qui accucillent massivement une
population d’origine populaire o1 étrangdre) sont ceux qui
connaisscnt les plus graves ransgressions.
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Cécile Carra ¢t Frangois Sicot proposcnt dans leur
article « Une autre perspective sur les violences scolaires :
lexpérience de victimation ». 1y ala, An'en pas douter, un
renversement de point de vue intéressant et qui offre des
moyens d’accéder & des aspects importants de la violence.
Les calculs de variation de la victimation selon les établis-
scments scolaires indiquent des écarts trés importants sui-
vant les dlablissements gue les auteurs expliguent cn
terme de porosité, « la violence au sein des établissements
[n*étant] que le reflet de phénomenes extéricurs qui lui
¢chappent en grande partic ». Cet article intéressant par
le point de vue qu’il privilégic, n’est pas sans poscr
quelques questions au plan méthedologique : la construc-
tion d’un indice d*évitentent & partir de sculement trois
questions ou d'un indice « sentiment d’injustice » a partir
des réponses a six questions esi-elle pertinente, de méme
que le recours exclusif au questionnaire, dans un domaine
ol 'on peut penser que le rapport personnel 4 1a violence
(réclle ou fantasmée) justificrail le recours a des
méthodes plus qualitatives ?

L’article de Frangoise Facy el Sixtine Henry, « Sysiénes
d'information sur le phénoméne de viofences i ['école : du
signalement direct aux statistigues indirectes », qui clot
cclle premicre partie est trés ¢loigné des recherches de
terrain précédentes. 1l s'inscrit dans la perspective d’une
coopération plus étroite cnlre services productcurs de
données et chercheurs en sciences de I'éducation et se fixe
comme objectif de présenter « certains outils épidémiolo-
gigues a d’autres professionnels de 'éducation » ainsi que
gueigues propositions pour améliorer les systémes d’ob-
servation ¢t de surveillance épidémiologique. Les don-
nées épidémiologiques Sappuient sur des indicateurs
dircets (stalistiques sanitaires, judiciaires et signalement
de cas) et des indicateurs indirects (¢études de population
générale dont certains aspeets concernant la violence)
dont les auteurs fournissent quelques exemples.

Les recherches présentées dans la deuxieme partie utili-
sent des modes d'investigation qualitative (observations,
entretiens, €tude de cas) et complétent parfaitement les
cnquétes  classiques  précédentes on entre ici de
ptain-pied dans 'univers scolaire. Dans son article « Des
collégiens et de la violence » Angelina Peralva explique la
violence scolaire par la rupture de 'unité républicaine ot
la résistance a Pemprise de I'école et au jugement scolaire.
Mais la violence & Vécole ne concerne pas seulement les
rapports ¢leves et adultes, elle concerne encore plus large-
nient les rapports deg éléves entre cux. (Cest une violence
qualili¢e d'interactive, non motivée au premicer abord, qui
conduit sclon Iauteur & « Pavto-reproduction d’une cul-
ture de la violence », St lon peut s'interrager sur exis-
tence d'une véritable « culture de 1a vielence », 'intéré
de Tarticle de Peralva est de déplacer le débat sur la



violence dans les tensions eg contradictions entre la fone-
tion formatrice et la fonction sélective of diplémante de
I'école : c’est le conflit autour dy jugement scolaire qui

constitucrait la base deg phénomeénes de violence en
milieu scolaire.

L’étude proposée par Nicole Ramognino, Daniel
Frandji, Fabienne Soldinj el Pierrette Vergts est e résul-
tat d’unc enquéte menée dans trois colléges du centre ville
de Marscille. La question posée par la violence scolaire
est de saveir comment ce dispositif symbolique qu’est
Pécole s’est transformé en dispositif culture] disciplinaire
et sélectif. La prévention (présence physique sur le ter-
rain, surveillance) se transforme rapidement en rapport
autoritaire puis en contrainte, ¢’est-a-dire le plus souvent
en punition, I} faut savoir gré & ces auteurs de ne pas éva-
cuer cette dimension pédagogique des rapports sociaux au
sein de [a classe dont on peut se demander sj eile n’est pas
un des lieux ol s'origine également la violence scolaire,
pas sculement en raison de la distance culturelle et sociale
qui s"Clargit entre enseignants et éléves comme le souligne
P'article, mais cn fonction des pratiques pédagogiques et
des contenus de savoir. Comme le souligne justement la
conclusion, le «double usage du territoire scolaire —
espace des aclivilés pédagogiques et espace de socialisa-
tion enfantine ou adolescente — implique, pour cux, de
mani¢re implicite, Vobjeetivité de la sphére scolaire et sa
stabilité. Pour que le deuxigme jeu puisse se jouer, il faut
bien que le premier ait lieu »,

Le court mais incisif article de Jean-Paul Payct vient a
point nommé pour éelairer « Les coulisses du proces ». Le
jeu de la concurrence entre Stablissements produit un pre-
micr niveau de ségrégation entre établissements scolaires
qui s"aecompagne d’une ségrégation inlerne (répartition
des Cleves, constitution des classes, stigmatisation de cer-
taines populations). L'autre phénoméne avancé pour
expliquer la violence scolaire ost la distance sociale el
culturelle prandissante cntre les cnseignants ef les éléves
des milicux populaires, en particulier les éléves issus de
Iimmigration. Payet refuse la « logique du bouc-émissaire
[qui] permet de dégager la responsabilité du systéme et
d'occulter son rdle dans la production de la violence », On
lui sait gré pour autant de ne pas nier lorigine « externe »
de certains phénomeénes qui jouent un réle dans la viq-
lence ef de reconnaitre que la ségrégation seolaire ’inscrit
dans Ia ségrégation urbaine et plus largement sociale,
Pdeole ne faisant bivn souvent que récupérer des conflits
qui ne peuvent s*exprimer ailleurs. Si 'école ne peut tota-
lement oceulter son role dans la production de [a violence,
il est difficile de lui en imputer toute la responsabilité.

En s'interrogeant sur « e construil ethnique de la vio-
fence », Bric Debarbicux ot Laurence Tichit apportent un
elairage tout & fait complémentaire de celuj de Payel. Hs

montrent aussi la richesse d’une double approche, celle de
la sociologie classique dont relevait I'article inaugural de
ce livre ct approche plus qualitative, sur laquelle se
fonde cet article. L'objectif est de comprendre comment
le monde scolaire est devenu de plus en plus perméable au
discours attribuant la violence scolaire & une causalité eth-
nigue. A partir d’exempies de propos recueillis dans des
Ctablissements, les auteurs montrent comment se déve-
loppent les méeanismes de Uethnicité, Proches en cela de
Payet, les auteurs estiment qu’il y a unc véritable fabrica-
tion de "ethnicité, identification et désignation ethnique
des éleves et de leurs parents. Debarbieux ct Tichit ont Je
courage de poser en termes clairs les risques de dérive
idéologique dans I'école et de récupération politique de ce
probléme. L’ethnicisation de Ja violence scolaire pourrait
bien &tre le reflet de son environnement, ¢’est-a-dire du
durcissement idéologique vis-a-vis de Pétranger. Toute-
fois si "on peut accepter que « la violence est suppression,
abolition, destruction de la limite qui borne et donne un
sens », faut-il en conclure gue celle-ci n’a « pas de sens » ?
La transgression de la norme signifie-t-elle la perte de
sens, I'absence de sens ? N'est-elle pas au contraire un
moyen radical de redonner du sens ?

La troisidme partic de 'ouvrage nous approche encore
davantage des acteurs et §'intéresse en particulier aux
éleves violents. L'article de Pierre G. Coslin « A propos
des comportements violents observés au sein des colléges »
est malheureusement trop ambitieux (cing recherches
présentées en 20 pages!) et laisse le lecteur sur une
impression de frusiration. La premi¢re étude s’appuie sur
un inventaire de 40 comportements perturbant la vie sco-
laire et montre que les éleves sont nettement plus sévéres
que les enseignants, Une autre recherche présente des
situations typiques de conduites génant la vie de la classe.
D’auteur fait ¢nsuite état de la fréquence des conduites
constatées ct produites par les éieves. L'étude, chez les
¢leves, de la relation entre I'estimation de la pravité des
conduites et Pattribution des sanctions en reste maltheu-
reusement aux seuls constals cf n’avance pas d’hypothése
explicative. La derniére étude sur les risques assocics aux
comportements aurail également mérité un plus grand
développement, car il s’agit d'un point important pour
mieux comprendre le passage i Pacte.

Loick M. Villerbu, Claude Bouchard ¢t Tifenn Moisan
tentent un « Diagnostic et traitement des insécurités
endémiques d (écofe » & partit d'une double ex-
périmentation : « une étude des valeurs et des normes
li¢es aux attaques contre le len social dune part; et
d’autre part, une étude des modtles et des interventions
scolaires en matiétre d’intimidation entre pairs : racket et
harcélement », Sur le premier point, un consensus s’éta-
blit nettcment sur la gravité d’actes attentatoires aux
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personnes, certaines infractions étant unanimement
repoussées. Concernant le deuxiéme point, si le discours
est plus précis lorsqu’il ’agit du harcelement que lors-
qu’il s’agit du racket, les modeles restent assez, flous et
mal définis. Les auteurs observent « un écart entre les
modeles de représentation exprimés par les profession-
nels et les modéles qui sous-tendent leurs interventions
réclles, effectives », S’agissant d'une recherche en cours,
on ne peut qu’espérer des prolongements i ces travaux
qui donnent envie d’en savoir plus sur les questions rela-
tives & la dangerosité et & la valnérabilité en milicu sco-
laire, en particulier sur les phénoménes de harcélement
et d’intimidation encore peu ¢tudiés par les chercheurs
francgais.

Dans leur article « Aspects sociocognitifs de la violence
chez ley adolescents et développement dattitudes alierna-
tives utilisant le langage », Daniel Favre et Laurier Fortin
font I'hypothése que «les comporiements viclents
auraicnt pour origine particlie des réactions a des états de
frustration qui s’exprimeraient sous cette forme, faute
d*une éducation suffisante permettant i ces jeunes, en uti-
lisant le langage, de se distancier d’affects désagréables ».
Les expéricnces montrent de fagon relativement convain-
cante que Pexplicitation de la violence permet de prendre
du recul, de contextuatiser, d’exprimer les peurs et les
frustrations, de s¢ distancicr au plan émotionnel, d’agir de
manicre plus pertinente. La proposition d’'introduction
précoce, des ens¢ignement primaire, d’objectifs pédago-
giques centrés sur I'acquisition des attitudes cognitives du
traitement non dogmatigue de 'information cst-elle pour
autant nécessaire ¢t pertinente pour prévenir la violence
et pour permettre le développement cher les éleves de
savoir-faire démocratiques ? Bien plus que la mise en
place d’un programme spéceifique, n’est-ce pas linstaura-
tion d'autres modes de relations pédagogiques qu'il fau-
drait encourager ?

Aprés avoir mis en garde contre toute « vision inflation-
niste » de la violence ¢t rappelé fort opportunément que
« le conflit est une forme de socialisation qui participe i la
structuration de wnos sociétés » Jean-Pierre  Bonalé-
Schmitt propose une alternative au « modéle disciplinaire »
de gestion des conllits : la médiation scolaire. It s’appuie
sur une recherche-action pour montrer que celle-¢i n'est
pas une simple technigue mais qu'elle s'ingcrit dans un
vérilable processus de médiation ou dans la recherche de
solution de conflits. On peut néanmoins 8'interroger sur la
pertinence de tels dispositifs, ne rvépondant a aucune
demande réelle. La médiation ainsi comprise ne court-clle
pas le risque de renforeer certaings formes d’aliénation ?
Ny aurait-il pas d’autres moyens de reconstituer du « len
suctal », de construire de nouvelles socialités au sein de
I'établissement scolaire ?
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Dans la quatrigme partic, consacréc aux personnels vic-
times de la vielence, J. Mario Horenstein ¢t Marie-Christine
Voyron-Lemaire signent le premier article intitulé « Les
enseignants victimes de la violence ». Psychiatres, ils ten-
tent d’évalucer la vulnérabililé spécifique des enseignants
aux événements traumatigues produits intentionnelle-
ment par leurs éleves. On ne peut ignorer les graves pro-
blemes psychologigues que connaissent les personnels
viclimes de violences graves. On sail gré aux auteurs
d’avoir mentré qu'une meilleure prise ¢n charge des vie-
limes ne se situe pas seulement au nivean médical, mais
qu’elle est I"affaire de tous, y compris de I'institulion.

On comprendra dés lors [intérét de larticle de
Jean-Hervé Syr visant & mettre A jour « L'image adminis-
trative des violences concernant le personnel ». L'image
ofificiclle des violences scolaires n’est gu'une reconstruc-
tion du phénoméne, elle-méme le produit de celle qui a
déja cu lieu au niveau des établissements par les acteurs
directs, Sclon P'auteur, « le déroulement des faits tcl qu’il
est rapporté paraft amener logiquement & fa victimisation
dénoncée », La réaction agressive obéirait alors a une
« rationalité limitée » dans le cadre d'une relation de pou-
voir disciplinaire. Les propos de Syr sont ici lourds de
conséquence ¢l pourraient conduire & inverser jes places
de "agresscur et de la vietime. 8il'on peut A juste titre §'in-
terroger sur ta capacité de Umstitution et de certains de
ses membres a substityer aux relations de pouvoir discipli-
naire de nouvelles formes ¢t de nouveaux modes de ges-
lion des problémes, on peut considérer que les ensei-
gnantls n'ont, cux aussi, qu’une marge de mancuvre
limitée au sein du systeme éducatif,

La derniére partie de cet ouvrape nous propose deux
contributions fournissant des éléments de comparaison au
plan international, Sophie Body-Gendrot nous invite a ta
réflexion sur « La violence a l'école américaine » ¢t pro-
pose un inventaire des multiples solutions inventées aux
divers points du ferritoire. Elic fail élat des statistiques
alarmantes concernant la violence dont les jeunes sont
victimes et montre les liens entre violence et pauvrets, Les
chiffres concernant la violence a I"école sont stupéfiants et
confirment que la violence scolaire américaine n'a que
pecu de choses & voir avee la violence dans les éeoles fran-
caises. MEme si elles peuvent ére utiles, les expériences
américaines ne peuvent done Glre transposées telles
quelles dans le systeme scotaire rangais. Voici en lout cas
un article bicnvenu, non sculement pour les informations
précises et nombreuses qu'il contient, mais parce qu'il
n'occulie pas les véritables canses de la violenee : la vio-
lence des jeunes & U'éeole est avanl tout 1a violence faite
aux jeunes — et surtout aux jeunes les plus pauvres,

Llarticte de Jacques Pain ¢t Emitie Barrier qui ¢lét cel
ouvrage propose une Etude comparative curopéenme i



partir de douze établissernents scolaires du deuxiame
degré, cn Allemagne, Angleterre, France. La recherche,
qui vise & clablir une typologie des violences en milieu
scolaire et un relevé des traitements des violences, repose
sur une hypothtsc culturaliste : « Chague pays réagit avec
sa culture, ou ses cultures, avec son école et sa société, i la
violence en milieu scolaire », Les auteurs analysent les
structures scolaires des établissements & Paide d'une
« grille d’efficacit¢ ct soulignent la diversité de la percep-
tion des faits de violence ainsi que le poids des contextes
nationaux ». [ls proposent enfin trois paradigmes culturels
condensant Lrois problématiques de la violence scolaire. 11
ne s’agit toutefois 1a que d'un premier travail de repérage
qui sera développé, nous indiquent les auteurs, dans un
livre & paraitre.

Une impression ressort a la lecture de ce livre, cest 4 la
fois la richessc ¢t la diversité des contributions proposées,
tant au niveau des points de vue adoptés que des disposi-
tifs de recueil et de traitement des données mis en place,
Nous avons 12 incontestablement unc excellente source
d’informations ¢l une véritable hase de réflexion sur la
question de la violence & I'éeole. Certes on ne trouvera
pas ici de reméde miracle au probléme, Mais, comme le
souligne fort opportunément Bernard Charlot, au-dela
de la recherche de solutions conerétes et pratiques, « iy
a maintenant urgence & ouvrir une rétlexion philoso-
phique, politique, éthique sur les normes ». « Penser et
dire la norme », « redéfinir les normes de la civilité sco-
laire », cc nest certes pas la tiche du chercheur, mais
¢’est c¢ A quoi leur travaux — et ce livee — peuvent nous
aider.

Alain Marchive
Université Victor-Segalen Bordeaux 2

CROS (Frangoisc), ADAMCZEWSKI (Gceorges). —
L’innovation en éducation et en formation. — Bruxelles ©
De Boeck Université ; Paris - INRP (coll. Pédagogies en
développement), 1996, — 210 p.

Depuis 1991, une équipe de chercheurs a PINRP a
entrepris de réaliser une bangue de données qui reccnse
el analyse tous les travaux portant sur l'innovation en
&ducation et formation. depuis 1960. On constate en cffet
unce prolifération d'initiatives et d’expériences inno-
vantes depuis le début des anndes soixante, tant dans le
systeme dducatil que dans la formation professionnelle.
Mais ces innovalions n'étaient pas systématiquement
cngrangées, analysées ot synthétisées, de sorte que
chaque e¢nseignant, chercheur ou formateur devait
refaire le chemin accompli par "autres avant fui... Cest

donc 4 Pinitiative de cetie équipe que se sont réunis cher-
cheurs et acteurs de terrain pour confronter leur
réflexion et leur expérience dans ce domaine. Les actes
de ces deux journées de travail constituent le présent
ouvrage. Les communications sont regroupées sous
quatre grands themes ; 1) Sens et [gitimité de la notion
d’innovation, 2} L'innovation en dialogue avec l'institu-
tion, 3) Le processus d’innovation et scs acteurs, 4) Expé-
ricnces et parcours d’innovation.

La premiére difficulté a laquelle on s’affronte ici, ¢’est
la nécessité de s'accorder sur une définition du terme et
de donner un contenu stable  la notion. La conceptuali-
sation est problématique du fait que le mot cst employé A
tout-va dans la langue courante, qu’on le distingue mal de
termes voisins comme novation, rénovation, réforme, et
qu’il porte une forte connotation symbolique (devenue
trés récemment positive). Cest d’autre part une notion
plurielle qui appartient & des champs différents : née de
I’économie politique avee Schumpeter, elle est utilisée cn
sciences sociales ¢t renvoic a Uintroduction de change-
ments techniques, organisationnels ou sociaux. Mais elle
st aussi une notion-clé dans le domaine de I"éducation et
de la formation, avec une spécificité troublante ¢t une
complexité au scecond degré, puisque son objet, Pindividu
cn formation, est lui-méme en changement permanent et
porteur de transformations (Cros). La aussi, on se trouve
au croisement de plusieurs disciplines ct on peut la consi-
dérer sous des angles d'attaque différents : économique,
social, technologique, politique, philosophique...

Est-ce gue ce caractére de transversalité permet, par la
confrontation des points de vue, d’élaborer une théorie
unigue de innovation ? Les différentes communications
montrent que, si Pon peut repérer des régularités et en
dégager des modeles (modeles de généralisation de I'in-
novation par cxemple), ou éclairer le phénoménc par
'analyse de thémes récurrents (par cxemple, temporalité
et historicité ou importance des représentations), P'idéc
d’unc théoric générale est inadapiée a la nature méme de
I'innovation, domaine de la fluidité et de I'incertitude (de
Peretti).

Si I'innovation est définie par son produit (le type de
changement repéré), on pourra s¢ contenter de faire des
listes et d’établir des chronologies. La démarche devient
plus complexe lorsqu’on définit I'innovation, comme il
est fait dans cel ouvrage, par son processus @ ce qui est
nouveau, ce¢ n’est pas 'objet ou le résultat, mais son
introduction dans un milieu donn¢ (Adamcrewski}. L’in-
novation devient une dynamique originale, portée par
des acteurs dont les chemins sont souvent imprévisibles.
Cette dimension anthropologique de Iinnovation, et
Pimportance capitale des acteurs, a la fois concepteurs,
maitres d’ceuvre et récepteurs, sont soulignées dans
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toutes les communications. Lieu dc I'imaginaire et du
réflexif, elle est un apprentissage collectif lié a la force de
créativité des individus (Cros); dans I’entreprise, avec
'augmentation des compélences, autonomie et inventi-
vité créent des « incertitudes », en conflit avee Paspect
burcaucratiquc de Porganisation, mais garantes d’cffica-
cité économique (Alter) ; et au-dela de la production et
du profit, I'innovation, 4 condition qu’elle soil volontaire
¢t maitrisée, est [instrument du développement person-
nel de individu, une source d’enrichissement et de bon-
heur : c’est 'enjeu symboligue (¢t non plus sculement
économique) de la «destruction créatrice » au sens
schumpétérien (Dubar).

La dialectique entre I'individuel et le collectif est une
autre constante de Iinmovation. L'engagement collectil
oblige & la confrontation des positions individuclles : I'im-
plication dans 'action entraine 'explication qui garantit
Iengagement individuel des membres du  collectif
{Bataille). On voit quel intérée pratique pour la formation
des acteurs de 'innovation peut avoir la réflexion indivi-
duelle et collective sur le sens de leur action.

Le réle central des acteurs dans Pinnovation pose la
question de teur place dans le systéme ct, plus générale-
ment, celle des rapports entre innovation et institution.
On a tendance 4 voir dans 'institution un obstacle a 'in-
novation, alors gue les rapports sont plus complexes. Plu-
sicurs cas de figures sont examinds : dans le systéme édu-
catif, Uinnovation peut étre ministéricile ou de terrain, la
mis¢ en syncrgic par linstitution de plusicurs micro-
innovations locales peul engendrer unc macro-innovation
et il arrive qu'institution et acteurs travaillent ecnsemble
pour innover (Bouvier). Mais on peut observer aussi les
clfets pervers, la récupération ct I'érosion, la neutralisa-
tion par le systétme de pratigues innovanies souvent
désordonnées et non  évaluées  systématiquement
(Legrand). A quoi on rétorquera que beaucoup d’expé-
ricnces pédagopiques contestataires ou simplement
marginales passent au bout de quelgues anndes dans la
coutume : assimilées certes, mais porteuses de réels
changements dans les pratiques (Delorme).

Autre €lément de complexité, le jeu des staluls et des
réles : dans Paction innovante les frontiéres sont
brouillées & la fois parce que la situation nouvelle créde
[ait émerger des initiatives et des fonctions non instituées,
mais suriout parce que le processus suppose que la
conception, la décision, [a misc en wuvre, voire ['évalua-
tion sont assumées par les mémes personnes. Cela ne va
pas sans difficulté ni conflits, on analysc par exemple les
relations problématiques entre praticicns ot chercheurs et
les conditions pour arriver & un partenarial générateur de
changement (Wciss) ; tandis que la comparaison de deux
formations innovantes dans le sceteur social, d'origine dil-
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férente (Punc, DSTS, issue d’une politique ministériclle,
Pautre, DHPS, due a I'initiative d'un fondateur, H. Des-
roche), met au jour les spéeificités de 'innovation dans les
deux cas, « marginalité créatrice » dans 'un, recours 4 la
négociation et au partenariat pour harmoniser les mis-
sions dans "autre (Guigue-Durning}.

Les nombreux recours dans Vouvrage 4 Vanalyse d'ex-
périences particuligres sont en eux-mémes un élément de
définition de U'innovation : c’est la démarche de théorisa-
tion, & partir de "analyse des pratiques qui rend le micux
compte de la complexité du phénoméne et qui colle au
plus prés & la nature du processus, ou s’appellent mutuel-
lement réalisation ct réflexivité. Le parti de la placer sous
des éclairages disciplinaires multiples ¢t & des niveaux
d’analyse différents est un précicux balisage d’une notion
installée aux frontiéres.

Georgette Pastiaux-Thiriat

DEBARBIEUX (Eric) — La violence en milieu scolaire.
1. Etat des lieux — Paris : ESF, 1996,

Ce livre est le résultat d’une recherche conduite dans le
cadre du Département des Sciences de 'Education de
I'Université de Bordeaux, avee Uappui financier du FAS
Aquitaine, de la D.E.P. et de PLH.E.S.I. Elle a mobilisé
un nombre important de chercheurs bénévoles ou
commandités.

Eric Debarbieux s’est proposé de répondre 4 quelques
questions nées de "actualité et des interprétations sponta-
nées qu'elle suggtre @ « Sommes-nous en présence d'une
brutale “flambée de violence™ ? Quelle est la nouveautd
des violences scolaires actuclles ? Qu'est-ce que ces violences
et comment les mesurer 7 La vielence se répartit-clle aw
hasard ou est-clle présente en particulier daas les ban-
licues défavorisées ? Quelles en sont les causes ? »

Pour répondre 4 ces questions d'une fagon aussi objec-
tive que possible, Pauteur a procédé a une enquéte élen-
due, de 'éeole élémentaire au lycée, des classes rurales
aux grands établisscments urbains, de Marscille & Créteil,
de Bordeaux & Maubeuge. 11 a recueilli le témoignage de
14000 ¢leves et de 700 adultes. Un deuxiéme ouvrage fera
suite a cette étude, qui traitera des actions de remédiation
obscrvéces,

Les trois premicrs chapitres constituent un « élat des
licux » et une clarification conceptuelle de ce qu'on
appelle « violence », Lhistoire nous apprend que les
¢eoles ont toujours é1¢ des licux de violence, venanl en
particulicr des adultes, ¢t que le scandale de la violence a
I'¢cole est 1ié a une évolution des meeurs. La violenee n'est



pas un fail objectivement définissable - efle est lide A In
manicre dont lcs acteurs et les Spectateurs pergoivent lcls
comporlements. Cest poeurquoi on peul &re tentd d(,
définir la violence par ses aspects Juridiques. Mais il y a
particulierement  dans  Iécole, une violence, per(;ue’
comme tclle, qui ne reléve aucunement de la tol, Debar-
bieux distinguc ainsi trois catégories de violences, 1) Les
crimes ct délits définis par le code pénal. 2) Les incivilités,
3) Le sentiment de violence, Or dans les chiffres officicls
de [a violence quil sagisse de ceux du ministere de "Eduy.
cation ou de ceux de la Justice, fes deux dernigres catégo-
rics apparaissent comme prineipales. Cest Uincivilité qui
demine ct qu'il conviendra de mieux cerner, d’expliquer
et de combattre.

Le chapitre 4, « Présentation de I’enquéte », est central
a bien des ¢gards. D'une part, il cxplique Pimportance
numérique des établissements ¢f des individus explorés,
14 316 Eléves ont été interrogés par questionnaires dans
86 élablisscments  scolaires 33 écoles  primaires,
40 colleges et 13 lyeées, Mais d’autre part et surtout, ce
chapitre explique de fagon détaillée la méthode d'inter-
vention qui a &t¢ suivie ot dont le questionnaire n’est
guune partic. C'est en effet une véritable méthodologie
de l'intervention sociologique de médiation qui est décrite
ici. F'équipe de chercheurs est avant tout une éguipe d'in-
tervenants gui ont ¢1¢ sollicités par les écales explorées,
La recherche estict partic intégrante de lintervention par
immersion ¢t participation. Comme tel, ce chapitre pré-
scnte un intérét majeur pour toutes les recherches A venir
dans I"élude du fonctionnement du systéme éducatif, La
méthode s'inspire dailleurs de recherches anglo-saxonnes
de méme nature dont les références sont données. L'uni-
versité de Bordeaux semble d’ailleurs $'étre fait une spé-
cialité de cette méthodologie {cf, Dubet ¢t Martuccelli}.
Le livre donne [e questionnaire a partir duquel Ies syn-
thises ont é1¢ opdrées et traitées statistiquement {p. 69). 1l
s'agit d'un guestionnaire court de type qualitatif -en cing
niveaux portant sur « 'impression de violence ». Des
exeruples sont demandés. Des entreticns, collectifs ou
individuels, accompagnent le questionnaire et la commu-
nication des résultats,

La suite du livre est 'exposé détaillé des résultats oble-
nus. En général, les constatations faites sur 'ensemble d!.l
dispositif, pourtant pluidt marqué négativernent, puisquill
s"agil d'éeablissements qui ont appelé Iintervention, réve-
lent « un ¢limat moyen beaucoup plus apaisé que ce que
les représentations médiatiques véhiculent parfois. » {p.
75) « L’ Geole n'est vraiment considérée violente que par 1
¢leve sur 10 » Et derriere e mot de « violence » sc
cachent Ta plupart du temps des bagarres Ll.c 1'§crézlt1011,
bagarre catre « petits males », dites de socmhsntl(’m. Il.y a
cependant des disparités importantes. L'auteura établi un

Indice de précarité scolaire (IPS) a partir des CSP, de I"ap-
partenance éirangére, du retard scolaire, 4 quoi §’ajoute
un facteur jugé important : la taille de I'établissement, A
partir de cet indice, I'auteur confirme des intuitions clas-
siques que les études de Bourdicu avaient confirmées
« Le sentiment de violence est netiement fonction de la
typologic sociale des établissements. » (p. 83)

Cet aspect macroscopique de 1’étude ne fait pas oublier
pour autant les faits précis, plus ou moins fréquents ct par-
fois dramatiques, par ol la violence s'exprime. L'auteur
refuse de verser dans le sensationnel misérabiliste. 1l ne
méconnait pas pour autant des faits significatifs, dont ccr-
tains sont trés présents. Le chapitre six déerit de facon
souvent tris concréte des situations de violence classiques
comme le rackett et surtout Pincivilité reconnue comme
[ait principal par 58 % des enseignants interrogés. Der-
ridre ces faits les plus marquants, Debarbicux voit 1a rup-
turc fondamentale du consensus habituel sur les fonctions
de I'Ceole. « Dans un pays qui se veat encore la patrie des
Droits de 'homme, quelles que soicnt ses pratiques a
I'égard de I'immigration, ol les cnseignants sont encore
nourris de la pensée des Lumiéres, comment ne verraient-
ils pas dans la résistance des éleves aux valeurs univer-
selles de leur enscignement e signe d’une barbaric nais-
sante & laquelle la forteresse doit résister. » (p. 112, ) Les
« grands récits », laicité, libération intellectuelle, intégra-
tion, n’ont plus de sens. C'est pourquoi le chef d'établisse-
ment revét ici unc telle importance comme témoignage et
garant possible de certitudes partagées.

Les deux derniers chapitres du livre sont consacrés a la
description des situations contrastées d’'établissements en
difficulté et d’établissements efficaces. A partir des
indices obtenus par le questionnaire et par la prise cn
compte des caractéristiques sociologiques des établis-
sements, 'auleur a retenu, pour une observation plus fine,
des établissements hors normes par rapport au classcment
général. Si l'incivilité est statistiquement liée aux caracté-
ristiques sociologiques des établissements sccondaires, il
n'en reste pas moins que « sur quarante colldges, nenf sont
hors normes, réussissant mieux ou moins bien que prévu. »
(p. 128) Dans les établissements plus violents que prévus,
I'analysec montre une plus grande exigence disciplinaire
formelle de cerlains, des groupements par niveaux, des
conflits d’équipes entre les professeurs et une direction
maladroite ou inexistante, incapable de définir et d’im-
poser « un accord idéologique global ».

Parmi les écoles élémentaires hors normes, ou la vio-
lence estimée par les ¢léves est plus importante que le sta-
tut social le justifierait, Pauteur fait un sort particulier
deux écoles coopératives, dont une appartenanl aw
groupe Freinet. L’autcur constate une insatisfaction
importantc par rapport 4 [a violence el s’en étonne. [l
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émet I'hypothése que la pédagogie pratiquée et, en parti-
culier, les réunions de coopérative, conduisent & amplifier
'attention portée aux actes de violence coutumiére,

Inversement, I'auteur analyse le cas hors norme d*un
college socialement trés défavorisé qui se classe pourtant
parmi les colléges moyens en matigre de climat scolaire.
L’analyse montre ici la prégnance d'une « culture d’éta-
blissement » insufflée par une principale, avec ouverture
sur le quartier et « portes cuvertes». On y note également
'existenece de classes de niveaux. Dans un autre college,
Iamélioration inattendue du climat est liée au change-
ment de direction et au renforcement numérique du per-
sonnel d’encadrement. L'exigence d'ordre y est bien per-
cuc par les éléves et appliquée par le personnel. Enfin,
Debarbicux analyse le cas d’un cellege ol c’est I'image
perguc et vécue de la SES qui le valorise. Clest lambiance
« bon enfant » impulsce par le directeur ¢l relayée par les
professeurs qui semble cxpliquer cette réussite,

Au terme de ma lecture je ne peux manquer d’étre
admiratif devant la qualité des analyses et la maftrise des
techniques de traitement des informations recueillies, Il y
a 13 un cnsemble d’observations qui devrail permetire
sinon de porter remede A coup sUr 4 la violence scolaire,
du moins d’essayer de Patténuer, On attend avec intérét
les propositions qui vont suivre,

Mais la caracténistique fondamentale de Vexplication ne
laisse pas de poser un probleme dthique et politique
redoutable. La violence apparail finalement comme le
produit d’une cenfrontation entre Uexigence républicaine
de notre éeole, soucicuse de généraliser Uesprit des
Lumiéres, ¢t les conditions cthniques spécifiques d’unc
partie de notre population scolaire immigrée. Elle vient
¢galement des conditions de vie de cette population desti-
née au chémage et i la déréliction. Mettre fin i {a violence
c'est, en premier licw, mettre fin 4 ces situations maté-
rielles. Mais ¢’cst aussi prendre en compte réellement les
conditions d’un apprentissage possible du savoir par ces
populations particulicres. Or Pexploration des attitudes
ne suff pas pour un diagnostic pédagogique. Le cas de
I"éeole Freinet serait A creuser a plus grande échelle, Lhy-
pothése d'un effet bénélique des méthodes actives en
milieu détavorisé scrait a vérificr, comme le serait celle,
inverse, d'une didactique plus exigeante plus formelle, si
du moins elle était possible, ¢ & quelles conditions rela-
tionnelles. En lous cas, ce livee est important et les
dquipes qui Mont produil sont i féliciter,

Louis Legrand

Professceur honoraire
Université Strasbourg |
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HORELLOU-LAFARGE {Chantal), SEGRE (Moniquc).
— Regards sur la lecture en France : bilan des recherches
sociologiques. — Paris ; Montréal : L’Harmattan, 1996,
— 415 p. {Logiques soctales).

Voici une excellente bibliographie sur la sociologic de
la lecture en France. Récapitulant les travaux de
recherche menés depuis le début des années soixante, elle
représente un important travail de collecte de documents,
d'élaboration de leur analyse puis de lcur classement et
synthése. Prés d’un millier de références bibliographiques
englobent les livres, les contributions a des ouvrages col-
lectifs, les articles de revues, mais aussi les theses, tes rap-
ports inc¢dits et de la Jittérature grise sur le sujet. Elles
accompagnent les commentaires des publications les plus
représentatives de la sociologic de la lecture des livres,
la Jecture de la presse ne faisant pas partic du champ
communément admis de la sociologic de la lecture.

L’ouvrage s’articule autour de cing thémes : les pra-
tiques de la lecture, le texte et son lecteur, illettrisme, les
réles de I'Etat ¢t des municipalités dans le développement
des bibliotheques, les libraires ¢t 'économie du livre.
Chaque chapitre est terminé par la bibliographie affé-
rente classée c¢n ordre chronologique & Pintérieur de
sous-thémes tels que les bilans, les terrains d’enquéte, les
pratigues cullurelles ou les types de bibliothéques. cte.
Une bibliographie générale par ordre alphabétique d’au-
teurs cldt le volume. Ce grand nombre d'entrées est fort
pratique, le repérage est aisé,

La division thématique choisic présente intérét de
dresser un bilan ordonné des apports des travaux de
recherche, de répertorier les lacunes, de suggérer des
pistes de recherches complémentaires. Ainsi sont remises
¢n question de nombreuses notions comme ¢elle de faible
leeture. Le faible lecteur est-il celui qui it moins ou celui
qui Tit des livres considérés de moindre qualité ? Laspect
pratique de la guantité de livres lus ne saurait suffire a
fander une sociclogie des pratiques de lecture, Bt 'évolu-
tion de la notion méme de leeture ne permet pas des
comparaisens rigourcuses a diverses périodes. En s"ap-
puvant sur les travaux des historiens comme R. Charticr ou
sur ccux de Norbert Elias, des propositions de recherche
concernent 'étude des modes de dilfusion des maniéres de
lire. Comment s’elfectuent les imprégnations sélectives de
la feeture aux différents niveaux de la socidié ?

Les deux auteurs, chercheurs au Laboratoire  de
Recherche et ¢ Etude en Sciences Sociales de I'Eeole nor-
male supérieure de Cachan, expriment de nombreuses
remarques bienvenues, par exemple sur Pillettrisme qui
mest pas le négatif de la lecture, sur Pévolution de la clien-
t&le du livre depuis la loi Lang, ou sur 1a force de la reta-
tion entre la lecture et Uéeriture.



Mais te choix du plan entraine de lourdes contraintes, I1
ne permet pas de replacer les travaux empiriques ot théo-
riques dans une dynamique générale de recherche sur la
lecture. 11 ne peut pas montrer comment s’entrelacent les
politiques scolaires ct culturelles, les pratiques de lecture,
les préoccupations des chercheurs el celles des acteurs
culturels. Les deux auteurs nont dailleurs pas cette pré-
tention.

Un dossier final di 4 Hélene Martincan dresse une liste
d’organismes, d’institutions publiques et d’associations
concernds par les problemes de la lecture. §'it est loin
d’étre exhaustif, il donne un apergu de la gamme et four-
nit pour chacun ses coordonnées, son historique et les
activités proposées.

La précision des analyses, d’une lecture agréablce, Pexac-
titude des données factuelles font de ce volume un pré-
cicux document de travail pour les enscignants, les profes-
sionnels ct les chercheurs qui $'inléressent a ta lecture
comme phénomene social. Cet outil de recherche comble
un mangue, les biblicgraphics internationales sur le sujet
étant trop anciennes ou trop succinctes pour la France,

Nicole Robine
Université Bordeaux 3

LAINE (Michel). — Les constructions scolaires en
France, — Paris : PUF, 1996, — 239 p.

1 histoire des constructions scolaires, de la maternelle &
'université, est 4 éerire. Si quelques principes et certaines
¢tapes de la constitution du patrimoine bati francais sont
connues, griice en particulier au travail du Service d’his-
toire de ['éducation de I'INRP, I'évolution de la forme
archilecturale de Iécole n'a pas été analysée de fagon
continue (1.¢cole primaire a Paris de 1870-1914, 1985,
Architecture et lycées en [le-de-France 1988 ; Chatelet
1993). Ley constructions scolaires en France de Michel
Lainé ¢t son projet d'une archéologie de la maison
d'école, de 1649 a 1992, commencent @ combler cette
lacune. Ce panorama est le premier a &tre aussi complet
pour I'école primaire du XVII¢ sidele 1 1985, Il permet de
suivre I"évolution des formes architecturales en fonction
de Toffre d'école et de son organisation. L'auteur dis-
tingue trois étapes dans la constitution du patrimoing sco-
laire. De 1649 2 1833, i1 cherche les sources de Técole
publique & travers des initiatives religicuses ct particu-
licres, La deuxicme partic est consacrée A la création par
I'Etat de Pécote publique au XIX® La troisicme repére,
aw X Xe I'évolution vers une éeole congue comme une
maison pour I'enfant.

La premiére quatité de I'ouvrage est de proposer un
¢tat des lieux pour chaque étape.

De 1649 a 1833 domine une extréme diversité des béti-
ments. Les dispositions matérielles commencent & &ire
évoquées dans les traités de pédagogie. Pour fairc face a la
corruption des temps, de La Salle ou de Batencourt propo-
sent des espaces clos o0l régne la morale. Partout la néces-
sité d’adrer et d’éclairer, pour chasser la « puanteur », est
affirmée, mais & Vintéricur les espaces différent. Espace
commun a une centaine d’éléves, cloisonnements internes,
rien n’est répétitif d’un local & un autre. Pour l'enseigne-
ment simultané trois zones sc distinguent : la place du
maitre, les bancs des lecteurs, les tables et les bancs des
écrivains, Mais rien de tel dans I'enseignement individuel
des petiles ¢coles rurales ou urbaines des XVII® et XVIIIE,
souvenl instali¢es dans le logement du maitre, au mobilicr
rudimentaire. « Dire qu'un village a une école, ¢’est signi-
fier qu’il a un maitre, pas forcément un local, » (p. 29).

Les cahiers de doléances témoignent peu d'intérét pour
les écoles. Si les plans d’¢ducation foisonnent (Baczko
1982), « la maison d’école de la Révolution n’a pas plus de
visage spécifique que la plupart des petites coles rurales
d’Ancien Régime » (p. 39). Ni le Consulat, ni 'Empire ne
lui donnent forme. L’école mutuelle, soutenue aprés 1816,
sembla répondre au besoin de scolariser rapidement des
masses d'enfants. Progressivement abandonnée, clle allira
attention sur les constructions scolaires, Locaux et mobi-
lier avaient été congus pour elle : les dispositifs spatial et hié-
rarchique se confondaient, reposant sur le contrdle visuel.
L’enquéte de Guizot en 1833 confirma la misére du patri-
moine. La loi du 28 juin 1833, obligeant chaque commune
entretenir une éeole, est la premiere a licr I'intérét de I'Etat
pour Pimstruction publique a I'installation matérielle de
I’école. Le premier traité d’architecture scolaire, celui de
Bouillon, date de 1834, tout comme fa premiére législation
consacrant lenseignement simultané par classe et par
niveau. Dés lors, d’aprés le Dictionnaire de pédagogie publié
en 1882, le nombre des écoles pratiquant Penseignement
simultané (24 310) 'emporte sur cclui des écoles mutuelles
(1 985) et distance lenseignement individuel (18 814).

La création de P'école publique correspond a la fois, pour
I'auteur, au passage a ’économie monétaire, a 'homogé-
néisation nationale et au succeés de I'administration. Dés
1833, Giuizot iait contrdler I'exécution de sa loi par des ins-
pecteurs. Si laugmentation du nombre d’écoles est consi-
dérable, les conditions matériclles ne s’améliorent mas-
sivement qu'apres la loi républicaine de 1878, Elle accorde
soixante millions de francs répartis sur ¢ing ans et autorisc
les communes 3 emprunter & 3 % grice & la Caisse des
Ecoles. Cette politique de facilités financiéres est poursui-
vie par les lois de 1880, 1881, 1883 ct repousse la location
des locaux scolaires comme trop coliteuse et mal adaptée,
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L'Etat contribuant aux dépenses, le plan modéle devient
un outil normatif. Le premier concours de modéles date de
1862. La fusion cntre la réglementation ¢l les plans-lypcs
intervient en 1880 lors de la création du comité des bati-
ments seolatres, chargé d’ecxaminer les projets ot de sur-
veiller les travaux. Les dossiers de subventions sont dva-
lués d’aprés les modeles. La Kberté de l'architecte sc
trouve réduite au choix du style, des matériaux, 2 inscrip-
tion du batiment dans la ville, La réglementation croise des
principes pédagogiques ct des considérations morales,
hygiénistes ct techniques. L'éeole doit inspirer confiance
par son évidente séeurité. Caupdes du mande, les activités
s¢ déroulent dans des salles prévucs pour unc cinquantaine
d’¢leves, réunis selon leur dge et leur niveau. Ces salles,
« sanctuaires du travail intellectucl & I'espace propre et dis-
cipliné » (p. 117), indépendantes les unes des autres, don-
nent sur un couloir 4 la taille strictement définic. La salle
de dessin, I'atelier, la salle de couture, ie jardin pédago-
gique, le préau, le gynmmase complitent éventuellement le
dispositif. Les exigences de salubrité sont multipies : I'eau,
Pair, la lumitre, le mobilier doivent aider le corps ot
esprit des éleves et non leur nuire.

Les besoins cn batiments scolaires sont couverts 2 la fin
du XIX® grice a Ueffort consenti par la République. Les
transformations du XX¢, gue Pauteur caractérise comme
une évelution « vers une maison pour 'enfant », tiennent
au passage d’une vision hygiéniste i la recherche d'une
séeurilé corporelle dans le confort, Les instructions de
1936 consacrent une architecture fonctionnaliste ol 'eau,
devenue propre, courante ¢t chaude, aide a lutter contre
les microbes, ol la prévceupation de I'acoustique sc déve-
loppe. Des locaux nouveaux, la salle d’enseignement
ménager, le cabinet médical, la salle commune, avee sa
cabine de projection, parfois des douches sont eréés alors
que des techniques, tel le béton armé, commencent i dtre
utilisées et a générer de nouvelles formes, y compris pour
la salle de classe. Laprés-guerre ouvre une période de
forte demande cn nombre ¢t de limitation des dépenses.
Les économies portent sur les hauteurs sous plafond, sur
le mode de construction qui s'industrialise. Les subven-
tions ne sont accordées depuis 1963 quanx écoles compo-
sées des Cléments obligatoires déiinis par des fiches tech-
niques. La standardisation, la notion de trame, s'étendent
des bitiments préfabriqués aux constructions en dur. La
centralisation des décisions fait de architecte un adapta-
teur de procédés standardisés.

Sur le plan pédagogique. 'auteur estime gue les change-
ments n'interviennent pas 4 la demande des enscignants.
Cest 1a une faiblesse da livie que ne pas analyser cetle
demande, plus productive quil ne le dit. Pour Pauteur,
nayant pas intégré dans fcurs pratiques les résultats des
recherches, celles de Plaget, ou les propositions des péda-
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gogues, Decroly, Montessori, Dewey, Freinet, UEducation
nouvelle, les enscignants ne réclament pas les locaux qui
leur seraient adaptcs. Les impulsions viennent ¢lu minis-
tere : le tiers-temps pédagogique en 1969-1970, la révision
des programmes de consiruction en 1973, Lespace devient
modulable, la salle de classe se déstructure et abritc ¢n
méme lemps des activilds différentes alors que ses limites
peuvent varier grice aux cloisons mobiles. [’école ouvre
davantage scs portes a 'extérieur et certaines pigces peu-
vent étre mises & la disposition du quartier,

Les deux premigres partics dégagent des repéres poli-
liques, législatifs et réglementaires qui montrent bien les
hésitations entre les différentes méthodes, (individuelle,
simultanée, mutuclle) et le développement de I'deole
publique avee leurs conséquences sur Pévolution des
batiments scolaires du XVII¢ au XIX® I reste 2 les
compléter pour Pordre sceendaire et I'Université. La troi-
sitme partie pose plus de problemes. L'analysc des liens
entre les innovations des pédagogues et Parchiteeture
méritait d’étre approfondic. La place des enseignants
dans la définition des espaces scolaires, qui n’a pas été
¢tudice pour les périodes précédentes, ne saurait sc ré-
sumier, au XX, & un retrait résultant de leur incapacité i
intégrer les résultats des recherches. La massification des
dtudes secondaires, Jeur démocratisation problématigue
ont interrogé les enseignants du premier degré. Certains
ont ¢1¢ beaucoup plus créatifs que ne le croit lauteur qui
présuppose que les changements décidds par la science
sont nécessairement bons ot néglige les connajssances
produites par lexpéricnce des acieurs. Les réseltats de [a
psychologie piagétienne sont nettement plus passés dans
les équipements scolaires que ne le dit Laind : le concept
d’environnement corichi dérive de la psychologic ot de
certaines imnovations du mouvement Freinet. Les coins
ateliers, les mezzanines, I'évolution des satles de motrs-
cité, Vintroduction des B.C.D, sont lides aux changements
pédagogiques autant ou plus qu'aux directives réglemen-
taires nationales. Les textes officiels et la « politique nou-
velle pour les constructions scolaires », que Nauteur date
sans trop de raisons de 1985, devaient étre éludids avee
plus de précision. Si la déeentralisation, par exemple, n'est
pas évoquée, @ juste titre, pour les batiments destinés au
premier deprd, elle a pourtant  des conséquences
majeures, de nos jours, sur la facon daborder les
constructions scolaires et la place des usagers dans leur
programmation. L'¢tude des textes réglementaires, qui
prévaut dans les deux premidres partics, aurait di ére
poursuivie dans la troisicme et mieux séparée des prises
de position personnelles de auteur sur les cnseignants.

Maric-Claude Derouet-Besson
Groupe d’éludes sociologiques, Centre Paul-Lapic
INRP



Architecture et lycées en f!e-cleuancg!
ile-de-France, 1988

BACZKO B. (&d. ) Une éducation pour 1 démocratie.
projets de l'épogue révolutionnaire, Paris Garnier, 1982
CHATELET A, -M. Paris & lécole, « qui a eu cete idse folle... »
Paris Editions du Pavillon de I’ Arsenal, Picard, 1993

L'école primaire 4 Paris de 1870-1914, Parig Délégation i Paction
artistique de la Ville de Paris, 1985

Paris Région
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LE BART (Christian), MERLE (Pierre), — La citoyen-
neié étndiante, intégration, participation, mobilisation.
— Paris : PUF, 1997. — 274 . (Politique d’aujourd’hui}.

Malgré la perplexité que suscite le mélange d’explo-
sions de mécontentement ¢t de périodes d'atonie dont
font preuve les étudiants, peu de travaux récents s'atta-
chent & Panalyse de leurs rapports 2 la pelitigue. L'ou-
vrage de C. Le Bart ¢t P. Merle ne peut done quc susciter
Pattention d'autant qu'il ne s’en tient pas i mesurer des
formes et degrés d'intérét ou i enregistrer et interpréter
des opinions et positionnements politiques.

La « citoyenneté étudiante » est, de I"aveu des auteurs,
une expression vague ot normative. Mais elle est aussi
commodc dans la mesure ol clle renvoie aussi bien aux
usages rituels du terme (vote, adhésion 3 un syndical, aux
associations de filidres...) qu'aux pratiques quotidicnnes
(fréquentation de la cafétéria, échanges avec les autres
ctudrants ct les cascignants...). Elle favorise Je décloison-
nement dans I'observation des pratiques en incitant i ne
pas €tudicr la participation aux élections étudiantes sans
aborder aussi les fagons de travailler et de se distraire.
L'objet de Fouvrage est donce plus large que son seul titre
ne le laisserait croire | il traite, en effet, de formes et moda-
lités du rapport a I'institution d’enscignement supérieur.

Le public étudic présente deux caraciéristiques : il est
exclusivement rennais et inserit dans trois filigres, 4 fa fois
proches et contrastées ; il s’agit de Pinstitur d'érudes poli-
tiques, du droit ¢t de 'administration économique et
sociale. L'investigation a é18 menée d’une part par ques-
tionnaires ([ 028 étudiants de 1% et 3¢ anndes ont été
interrogés), d'autre parl par entretiens (29 étudiants). Les
questions portaient sur les opinions politiques, Uengage-
ment syndical et les revendications ainsi que sur les modes
de vie sur le campus, tes conditions de vie de maniére plus
2énérale ¢t I'identification scolaire ¢t sociale. D’emblée,
de fortes diflérenciations objectives apparaissent oppo-
sant ctuciants de VIEP et ¢tudiants d'AES : les premiers,
souvent détenteurs d'un bac S, lauréats d'un cpncours.
sont majorilairement issus des catdgorics supéncurcs.et
logent en ville apréss un reerotement régional yoire natio-
naf ; ies sceonds, souvent détenteurs d’un bac G, souvent

d’origine modeste, résident chez leurs parents dans 'agglo-
mération rennaise. Les trois institutions se distinguent
tout autant : I'fEP, établisscment public, constitue un éta-
blissement indépendant des universités. La faculté de
droit également située en centre ville conserve une grande
aulonomic par rapport & luniversité dont elle reléve, La
filicre AES de Rennes IT « na ni le prestige dc la pre-
migre, ni 'ancienneté de la seconde » (p. 14); elle est, par
ailleurs, instaliée sur le campus a la périphéric de la ville.
Ces caractéristiques conirastées vont faire de Ja variable
«filiere » une variable décisive pour les auteurs dans la
mesure olt elic permet de saisir les effets camulés de ori-
gine sociake, du parcours scolaire, du nombre et aussi du
mode de socialisation propre & chaque institution.

Les autewrs ont rassemblé dans un premier chapilre
intitulé « lintégration : individualisme ou esprit de
corps ? » les informations recueillies sur la satisfaction a
Pégard des études suivies, los pratiques d’entraide et
d’amitié entre 6tudiants, la fréquentation des lieux univer-
sitaires, les engagements associatifs. La satisfaction quant
& ses €tudes, I'dlaboration de projets scolaires et profes-
sionnels ambiticux constituent un luxe réservé 3 I'IEP.
L'analyse des réseaux de sociabilité, les modes d’organisa-
tion du travail montrent également des formes différen-
cices d'usage de I'enscignement supéricur. L’étendue du
réseau de camarades ou d'amis nest pas seulement un
indicateur d’intégration sociale mais aussi un indice de la
capacité & s’approprier les codes formels ¢t informels de la
réussile universitaire. Sur ce point encore, Popposition
entre les étudiants de UIEP et coux d’AES est manifeste.
La force intégratrice du milieu TEP par rapport 4 celui du
Droit ct plus encore d’AES se retrouve dans Poccupation
des lieux universitaires et extra-universitaires. Les étu-
diants de PIEP sont ceux qui s’approprient l¢ plus large-
ment les différents lieux et notamment ceux qui permet-
tent de cultiver la convivialité. De plus le burcau des
¢éléves satlache & construire et entretenir un esprit de
corps qui lait défaut en AES o0 n’émerge pas méme une
assoctation des étudiants.

Les modalités de la participation étudiante sont ensuite
analysées. La faiblesse de la participation institutionnelle
¢t collective est patente notamment dans les filidres uni-
versitaires et elle fait écho a la erise de crédibilité des
organisations syndicales. Elle n’exclut pas cependant des
modalités de participation plus individuelles et infor-
melles, comme Ia discussion avec les enseignants. Inégale-
ment réparti selon les filigres d*études, les milieux sociaux
d’origine et les parcours scolaires antérieurs, le dialogue
direct avee les enseignants semble néanmeins constitutif
de la culture étudiante d’anjourd’hui et il tend & se substi-
tucr & la reconnaissance des instances représentatives de
I'institution. 1 s’agit 14 d’un art de participer au quotidien
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et ces micro-agissements conjugués font aussi, selon les
auteurs, 'institution.

Les formes de la politisation et les conditions d’un pas-
sage de la politisation 3 la mobilisation constitucnt I'objet
du dernier chapitre. Un effet propre de la filizre apparait &
nouveau tant en ce qui concerne Fintérét pour la politique,
le positionnement que la disposition  la mobilisation. Les
positions matérielles et scolaires des étudiants ct la percep-
tian qw’ils en ont pésent davantage sur leurs intentions de
mobilisation que leur positionnement idéologique. Dic [ait,
une séric de variables s’entremélent {origine sociale, cul-
ture de filiére, place dans le cursus universitaire, position-
nement idéologique) pour produire une infinité d’opinions
et de dispositions & des formes de mobilisation.

La population restreinte étudide pouvait apparaitre
comme un écueil a la pertinence et a la validité de Fen-
quéte. Les auteurs en ont tiré, au contraire, une capacité &
analyser plus finement différents aspects de effet
« filitre ». La diversité du « monde » étudiant avait déja
¢1¢ mise en évidence dans des travaux récents. Lenquéte
dirigée par Q. Galland {1} avait souligné combicn la disci-
pline d’études apparaissail comme une instance de sociali-
sation forte et opérait des différenciations entre des fagons
d’étre ¢t de se définir comme étudiant. Cet ouvrage,
notamment dans son analyse des formes d'intégration ct
participation, permet d'avancer dans la connaissance des
modalités de socialisation propres & chaque [iliére,

La référence & deux modgles théorigues réputés oppoe-
sés pouvait également rendre V'excreice périlleux. Les
auteurs parviennent cependant a rendre convaincante la
complémentarité d’une logique d’acteurs individuels ¢t
d’unc logique de situation. La premicre est organiscée par
le paradigme de 'intérét et renvoic a une vision de U'ensci-
gnement supéricur comme un marché aux filiéres concur-
rentes et hiérarchisées. La rivalité entre étudiants et entre
filicres constitue alors le fil directeur de 'analyse. La
scconde replace les logiques individealistes des acteurs
dans les contextes scolaires ¢t sociaux de leur émergence,
renongant en ce sens & analyser les stratégies individuelles
par référence a des intéréts définis abstraitement. Les per-
ceptions indwviducles de Pintérét sont, insistent les
auleurs, socialement construites, « au sein méme de cha-
cunc des institulions et antérieurement a clles » (p. 253).
Les effets des différentes modalités de la socialisation
universitaire reviennent ainsi au centre de la réflexion.

Régine Boyer
INRP
NOTES

(1} ©. Galland {sous la direction de) : Le monde des étudiants, Paris,
PUF, coll. Sociclogies, 1995, 247 p.
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LENOIR (Yves), LAFOREST {(Mario) (Dir). — La
bureaucratisation de la recherche en éducation et en
sciences sociales. Constats, impacts et conséquences, —
Sherbrooke : Editions du CRP; Université de Sher-
brooke, 1996, — 256 p.

Cet ouvrage cst le fruit d’un collogue tenu cn 1995 an
Québec, a linitiative du groupe (franco-canadicn) de
recherche sur la didactique des sciences humaines. La
recherche universitaire cn éducation et sciences sociales
est devenue clle-méme, A juste titre, objet d’étude, une
floraison de colloques et de publications §'intcrrogeant
sur sa place, ses fonctions ¢t missions, scs méthodes, son
impact social, cte... Cest que, de maniére générale, cette
recherche fait Pobjel de critiques : manquant souvent de
rigucur scientifique, ses résullats sont confidentiels, sans
retombée pratique réclle, les régles déantologiques et sur-
tout éthiques (elle se plie souvent & des enjeux et intéréts
personnels ou institutionnels) n'y sont pas toujours
respectées, ete...

A y voir de plus pres cependant, la recherche se trouve
dans unc situation paradoxale. Si la nécessité d'une
recherche fondamentale, et done autonome, se voit re-
connue, on lui demande aussi, dans le méme temps. de
s'asservir aux besoins sociaux, dans une perspective
« instrumentaliste-utilitariste ». D'olt la tendance  au
contrdle géndralisé, présidant & la sélection de projets, a
Iattributien des ressources, au balisage des procédures,
cl sc concrétisant dans une administration burcaucra-
lique, aussi lourde que sophistiquée, Limpact de celte
burcaucratisation ¢st énorme, tant pour la recherche
elle-méme que pour le déveleppement universitaire de
I'éducation ¢t des sciences soctales, compte tenu de leurs
interactions : choix des theses, recrutement, et plus pro-
fondément Equilibre entre formation ¢t recherche. La
burcaucratie en effet, ¢'est non seulement la lourdeur, la
routine, la concentration ct la rationalisation des activi-
tés collectives, mais ¢’est surtout institution de nou-
veaux rapports de pouvoir, de nouvelles formes de
controles sociaux. Ce sont done ses cflets dans e
domaine qui nous oceupe que s'elforee d'explorer 'ou-
vrage, divisé en trois partics, auxquelles ont collaboré
une vingtaine d’auteurs.

1} Un regard sociologique sur la bureaucratisation de la
recherche

La recherche est dautant plus contrdlée, quelle s™al-
fronte, avee 'éducation et les scicnees sociales, i des sujets
sensibles, risquant de mettre en question des intéeéts parti-
culiers (P. Ansart). Lun des effets pervers de cetle situa-
tion réside dans la tentation de détourner les sciences
sociales de leur vocation cognitive ot eritique, ot de les



dépouiller de leur capacité 4 « orienter en finalité le déve.-
loppement socictal », pour les transformer en simple outil
de régulation sociale au service du pouvoir {M. Freitag)

Ainsi, « emp{isonnée par la bureaucratie », 13 recherche
est-elle I'occasion d’une ruge vers les subventions, avec
toutes les retombdées malheureuses que [on imagine, pour
elle-méme (sélectivité), pour Penscignement (balkanisa-
tion du savoir), etc.. (N. Wener). Un autre effel domma-
geable apparait avee ke recrutement des professcurs. Ce
dernier, en effet, sc voit soumis A des logiques et stratégies
si diverses, au service d'intéréts tellement divergents, que
I'appréciation des candidats en devient quasi-impossible
(A. Akoun). En conclusion, la recherche universitaire,
dépouillée de sa fonction critique, devient un licu de pres-
tige ct de pouvoir. Ele constitue le critére exclusif de 'ac-
ces a un statul, quand clle ne va pas {c’est un comble ! ),
jusqu’a faire obstacle  toute innovation {C. Laflamme et
5. Bourdon). La bureaucratie, on le constate, a perdu sa
raison d'éfre de souticn. Bailleurs de fonds et gestion-
naires décident désormais des finalités et orientent les
pratiques de la recherche © le clivage entre les professeurs
et "administration est désormais consommé (R. Denis).

2} Limpact des administrations et des « subventionngires »

La parole ¢st maintenant aux administrateurs el aux
« subventionnaires ». Leurs intentions semblent hono-
rables : maintenir un équilibre entre les différents domaines
de la recherche, aider et soutenir les nouveaux chercheurs,
diffuser les résultats des travaux auprés des publics intéres-
s¢s (C. Martel). Sl existe bien une « sélection thématigque »
tles universitds clles-mémes ne doivent-clies pas promou-
voir des orientations prioritaires ?), il semble, en [ait, que
la burcaucratisation résulte davantage de pressions exo-
génes, que d'un contrdle institutionnel interne (A, Caille).
Il n'en demeure pas moins que Pon peut se demander si le
«sous-linancement » de la recherche en éducation et
sciences sociales, ainsi que linadéquation des critéres prési-
dant a son subventionnement {outre la perte d’énergic ainsi
provoquée), ne constituent pas les prémices d'une privati-
sation, aboutissainl & une concentration des ressources dans
les laboratuires Jes plus performants et en fin de compte ala
spécialisation-hicrarchisation des universités (M. Crespo).
Bref, Puniversité se trouve confrontée & un dilemme, face a
des problémes de linancement et de concurrence intestni-
versitaire en méme temps qu'elle s’enferme dans un ccrclc\:
vicieux puisque le sous-financement conduit précisément a
une Iégitimation de la burcaucratic... Si la perte d‘nulopo-
mie est par ailleurs incompatible avee la 1'csp(msal.)iiisat:0n
quimpligue  aécessairement la nwndialisallc?P, ne
convient-it pas qu'elle revoie ses attitudes el maniercs de
laire (orpanisation, usage des fonds publics, dlliiusmn (‘105
connaissances, cle...) ? (€. Saint-Pierre). Dailleurs, ay

regarder de prés, y a-t-il réellement bureaucratisation ? Les
regloments institutionnels inévitables constituent-ils des
freins 7 Ne sont-ils pas, bien au contraire, des moyens de
régulation, (la procédure étant loin d'étre inhibante) ?
Enfin, s'abriter derricre largument de la burcaucratie,
nest-ce pas aussi prendre la fuite face aux problémes
sociaux i résoudre ? (F. Carreau).

11 suffit toutefois de considérer le modgle offert par l'in-
ternationalisation de la recherche pour concevoir, de
fagon peut-&tre plus évidente, les perversions et limita-
tions que risquent d'introduire, 13 encore, les mesures
«tatillonnes » et «étriquées» de la  bureaucratie
(C. Dufresne-Tasse).

3) Le point de vue des chercheurs

Liinteraction chercheur-technoburcaucrate est incon-
lournable. 11 s’cnsuit une certaine démotivation du pre-
mict, et en tout cas, de sa part, un travail fortement norma-
lisé, caractérisé par la standardisation, la routine, le rejet de
Poriginalité, de linvention créatrice, Iimpossibilité¢ de
toute mise a distance critique. En un mot, invité a initier le
changement, le chercheur doit répondre « tout en ne déran-
geant pas, donc en suivant la normalité des choses
admises » (P.A. Turcotte). C'est ainsi que la bureaucra-
tisation (ou exercice abusif du pouvoir administratif), tout
comme la technocratisation (ou exercice abusif du pouvoir,
du savoir) menacent la recherche tant de extéricur que de
Iintérieur, favorisant une logique de l'ostentation par rap-
port & unc logique de la découverte { A. Baby), Cette évolu-
tion ne manque pas de conduire & un changement profond
du Ia fonction du professeur. I passe en effet du réle de
prolesseur-chercheur-formateur & celui d’entrepreneur
spccialiste non seulement de [a recherche de financement
et de la « paperasse » qui 'accompagne, mais encore des
réglements et procédures, « L’esprit de commeree s'insére
dans le systéme universitaire » (M. Allard). L'« organi-
sation de la recherche ct la recherche d’organisation » por-
tent un témoignage Eloquent sur la bureaucratisation,
comme ¢’est le cas, en France, du CNRS, ol, au travers des
criteres d’évaluation, s'expriment des conceptions et des
oricntalions du « scientifiquement correct » (F. Aubert).
La recherche « collaborative » fondée sur Uétablissement
d’un partenariat et |a participation active des protagonistes
{(« égaux et solidaires » quant & la production du savoir)
développe pour sa part un modeéle d'intervention de type
interactif ¢t co-constructiviste. Compte tenu de son aspect
volontariste ct coopéralif, échappe-t-elle aux pieges précé-
dents 7 If n'cn est malheuseuscment rien, au conlraire :
obstacies ct résistances y sont encorce plus nombreux,
puisque y sont aussi plus nombreuscs les organisations
burcaucratiques en présence ! La situation est telle que ce
type d’action se voil marginalité (Y. Lenoir),
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Voila donc un ouvrage a plusieurs voix, rarement dis-
cordantes, malgré la diversité des positions, et méme sou-
vent redondantes, ce qui est I'indice d’un problame réel.

L’accts n’en est pas aisé : manque ¢’aération des para-
graphes, lourdeur du style, abus des jargons (nous y
reviendrons), syntaxe québéeoise parfois pénible (Ah ! ces
«autrices » !}, risquent, des 'abord, de rebuter le lecteur !
Tout comme le parti-pris, prévisible dis le titre, et qui peut
faire craindre 'enfermement dans une certaine « mauvaise
foi ». Toute institution, en effet -—— et Pinstitution universi-
laire au premier rang de loutes — ne ménage--¢lle pas a
scs membres, de formidables espaces de Jiberté ? Ceux-ci
scraient d’autant plus faciles & occuper que la recherche en
éducation et en sciences sociales n'exige pas, semble-1-il, la
mobilisation de fonds considérables !

Enfin lutilisation fréquente d'un langage ésotérique,
tout comme, au plan rhétorique, le recours répétitif a I'ef-
fet de porte-parole (comme I'a dit el ou tel auteur...), ne
vicnnent-ils  pas, paradoxalement, révéler Iexistence
d’une « burcaucratisation », consubstanticlle a Ia
recherche elle-méme 7 Ce qui, on Iavoucra, est bien le
comble pour qui entreprend de dénoncer impact dc
tadite burcaucratic «sur » la recherche ! Ceci posé, 'ou-
vrage porte un regard le plus souvent pénétrant sur la
situation de la recherche universitaire. On pourrait méme,
ntudatis mudandis, 1égitimement extrapoler 'analyse a la
situation dans les sciences « dures », Il est sans doute exa-
géré d’éerire gu'il faul y voir « les symptémes d'une tech-
nocratisalion de I'ensemble de la société » (p. 235) : on
peut toutcfois y déceler — comme on 'a déja constaté
avee la formation continue des adultes — les prémices
d’une privatisation de I'université.

Cet ouvrage constitue un vibrant plaidoyer en faveur
d'une recherche universitaire indépendante. La mission
de l'université est Ia formation des Hommes. Elle ne peut
y atteindre gue par [élaboration d’une culture excluant
loute perspective instrumentaliste. 11 est donc nécessaire
que son enscignement (sous peine de demecurer une
simple « instruction », se nourrisse en permancnee d'une
recherche de type critique a visée humaniste. Et done, unc
fois encore, d’unc recherche autonome ...

Daniel Chevrolet

POUJIOL (G. ), ROMER (M. ) (Préf. de Maurice Agul-
hon). — Dictionnaire biographique des militants.
XIX*-XX* siecles. De Péducation populaire a Paction
culturelle. — Paris : L'Harmattan, [996. — 411 p.

Le militantisme est cetie activité, prise sur le temps
libre, d’hommes et de femmes dont le projet est le change-
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ment social, 'amélioration du sort des autres, la lutte
contre Finjustice sociale et culturelle, contre les stéréo-
types ou les préjugés, ou pour certaines idées el principes,
En ce sens, comme fc rappelle Maurice Agulhon, qui pré-
face cet ouvrage, cetfe perspective de démocratisation
dépasse largement l'action politique et syndicale pour
s’élendre 4 toute intervention sociale, culturclle ¢t socio-
culturelle.

Est-ce pour ccla qu'on retrouve dans ce dictionnaire
unc notice sur six {87 au total) concernant des femmes ?
Ce qui est peu mais beaucoup si on pense a d'aulres dic-
tionnaires biographiques. Il semble que la vic associative,
aux buts familiaux ou éducatifs, permet une représenta-
tion inhabituclie de 1a gent féminine (1).

Ce dictionnaire regroupe 548 notices correspondant a
des portraits de militants et de militantes, rédigé par
80 auteurs, surtout historicns ou sociotogues. Chaque
notice, signée par son auteur, est construite sur un modéle
homogéne : débuts dans la vie, influcnces, actions et
convictions, grandes étapes de la vie professionnclle et
associative, voild pour le devoir d'information ; et indica-
tions des sources utilisées @ éerites ou orales, voila pour le
travail d*historien.

Le prejet de ¢e dictionnaire st done différent de celui
bicn connu de Maitron sur le mouvement ouvrier dont
I'objectif est la connaissance historique et la promotion
d’un groupe social homogtne. Le projet d'¢ducation
pepulaire, s'il est contemporain de Papparition de la
classe ouvritre, est porté par des milicux extéricurs a elle.
Et Ies ouvriers lui préféreront celui d'éducation ouvrire,
Ici toutes les classes sociales 8y retrouvent @ personnes
dotées socialement, engagées dans une forme de solida-
rité avee les dominés ou en rupture de ban avec leur
[amille, hommes et femmes dextraction modeste et
fideles & leurs origines au point de vouloir participer i
Pémancipation des leurs. Les autcurs emprunicnt ioute-
fois & Maitron sa définition du militant ; « cclui qui com-
bat pour unc cause ». Ils précisent @ « Que ce soil pour
Iéducation, que ce soit pour a culture, le probleme cst
d’agir en faveur de ceux qui n'y ont pas accés pour en faire
des citoyens A part entiere ». La deuxiéme caractéristique
du militantisme est qu'it est « synonyme de continuité » :
le militant prend part, « non pas occasionneltement i un
mouvement » mais pour [a durée d’une vie.

Le passape de Péducation populaire A Iaction culturelle
serait I'ecuvre de Malraux qui substitua la seconde 2 la
premicre pour mettre en valeur le coté novateur des Mai-
sons de la cufture, dont I'idée pourtant, appartient aux
années 36,

Apparemment il s’agit d'un choix délibéré de recenser
des témoins, acteurs de I'éducation populaire car les pra-
tques seafes ne sulfisent pas 4 le caractériser ; sinon on



retrouverait - aujourd’hui  ces  références parmi e
membres des boutiques de droit ou de sciences, parmi les
béncévoles du souticn scolaire oy leos vulgarisateurs dang
les musées. Or, ceux-ci ne se réclament pj de ["éducation
populaire ni de 'action culturelle.

Ces portraits représentent des familles idéologiques
varides : religicux cl laiques, philanthropes et marxistes,
mais e qui frappe ¢’est moins la concurrence ct I'émula.
tion enitre ccs mouvements, qui devaient &tre réelles sur [e
terrain, que les croisements de trajectoires ¢l surtout
Pévolution interne intergénérationnelle. En etfet, ces
associations ont vécu des transformations intenses
déconlessionnalisation pour certains, démarxisation pour
d’autres, cic. Sile mythe des origines est important il n°oe-
culte pas une remise en question des premiers fonde-
ments © ¢f. Uriage et Vichy pour Peuple et culture, la
référence a la chevalerie pour les scouts.

Les auteurs ont privildgié les fondateurs et leg plonmnicrs
des associations : « Ces élites éducatives ou culturelles
n'ont pas ¢té choisies en fonction de leur notoriété mais
en fonction du réle, tel qu'il nous apparaissait, d’initia-
leurs d'idées ou d'institutions ».

Le suivi de ces pareaurs individuels montre clairement
les filiations et les ruptures : la Ligue ouvritre chrétiennc
doit beaucoup i I'engagement social des femmes dans la
Jeunesse  Quvritre Chrétienne Féminine (JOCF) qui
fusionne cnsuite avee la Jeunesse Ouvridre Chrétionne
(JOC). La condamnation de Desroche(s) par le Vatican le
conduit & I'Ecole des hautes ¢tudes en sciences sociales et
fa création du college coopératif: Jean Hasscenforder,
apres y avoir créé la section des bibliothéques publigses,
quitte I'Association des Bibliothécaires Francais (ABF)
mais trouve a Ilnstitut Pédagogique National (IPN)
devenu  Institut National de Documentation et de
Recherche Pédagogigue (INRDP) puis Institut National
de Recherche Pédagogique (INRP) 'oceasion de diffuser
ses idées sur la pédagogic de la documentation, de soutenir
le dévcloppement des Centres de documentation et d'in-
formation (CDI) ¢t dc lancer Pexpérimentation des
Bibliotheques Centres Documentaires (BCD) dans les
¢coles  primaires, Ce  questionnement de la Jecture
publiue par Iz recherche pédagopique et la sociologie de
Pautoformalion, grice & sa rencontre avee Joffre Dumaze-
dicr, le préservera des éeueils politiques gestionnaires en
maticre de diffusion du livee et de la culture. On trouve
beaucoup de personnes ayant eu des postes de responsabi-
Hte dans les administrations d’Etat, les organismes inlerna-
tiosaux, méme J'anciens ministres, mais aussi beaucoup
d'autodidactes. Tous ont ¢é des leaders d’opinion ¢t des
formateurs de cadres dans beaucoup de domaines : U'édu-
cation dans les mouvements laics des Ecoles normales, ou
dans Jes mouvements spiritualistes des mouvements de

jeunesse, fe sport, 'action culturelle, la lecture publique, ke
théatre, la documentation ou le cinéma. Ils ont inspiré des
nouveautés aussi variées que les universités populaires, les
auberges de jeunesse, les centres éducatifs et culturels inté-
grés ou les centres sociaux,

L'étendue chronologique se situe du XIX® au XX©
sidcle. Side grands précurseurs sont présents (Louis
Michel, TAbbé Grégoire, Ferdinand Buisson ou Paul
Robin) la majorité des portraits concerne le XX¢ sidele et
d'ailleurs un tiers des auteurs signalés sont vivants. Ay jeu
des influcnces, certains noms reviennent : Mare Sangnier,
Emmanuel Mounier, André Girard, Joffrc Dumaredier,
Henri Desroche(s) mais aussi des fieux ot des expériences
communautaires et éducatives : Uriage, la Communauté
Barbu, La Mouffe.

Un tel ouvrage ne peut qu'inciter 2 compléter la liste,
Chacun a en téte une personnalité qui a joud un réle déter-
minant dans la diffusion culturelle, dont Jes compétences
et les qualités pédagogiques sont proches de celles de
Uéducation populaire ct de 'action culturelic sans savoir
§'ils s’en réclamaient : André Degaine qui a suivi le TNP et
Jean Vilar (2) ou Raymond Lefebvre gui a fait profiter &
des générations de lycéens son amour du cinéma.

Cet outil de recherche considérable qui réunit toutes
ces histoires individuelles et coliectives devrait aussi susci-
ter de nouveaux travaux universitaires,

Par exemple, le rapport entre militantisme ct pouvoirs
publics, visible dans ces biographies, pose des questions
aux actuels et futurs historiens el sociologues de I'innava-
tion Cducative @ quiest-ce qui améne unc institution i
reprendre des idées militantes ou A les occulter 7 Y a-t-il
des moments [avorables & ces ouvertures, A quels besoins
répondent-clles ? Dans ces utopies pédagogiques propo-
stes, quest-ce qui est entendu, repris mais aussi détourné
ou oublié, par qui et pourquoi ? Les influcnces exercées
par ces acleurs de innovation sont-elles lices A leurs qua-
litcs personnclles, & leur esprit prospectif ou a leur capa-
cité¢ a construire des outils de diffusion, des instruments
d’information, des dispositifs pédagogiques ou de croiser
plusicurs réscaux, vérifiant ainsi Uhypotheése de Crozier
sur les marginaux sécants ?

Plusieurs militants font référence & des instruments
d’aide 4 la pensce et & Paction : Jeanne Bajeux (p. 27) « a
découvert dans Ja JOCF une méthode d'analyse et une
lorme d’action qui donnent la parole ¢t le sens de Vinitia-
tive aux jeunes travailicurs ». Joffre Dumazedier évoque
I'Entrainement mental mis au point avec Bégnino Cacé-
rés (p. 70). Guelic est la place de cette instrumentation,
par rapport aux convictions, dans la construction identi-
laire des personnes présentes dans ce dictionnaire mais
aussi dans I'évolution des mouvements et associations ?
La lecture croisCe de toutes ces vies actives lait sargir
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également la montée des sciences sociales et du travail
empirique comme support pour la décision : ¢’est le cas
avec Augustin Girard qui fonde cn 1963 unc cellule
d’éludes et de recherches au Ministére des affaires cultu-
relles, en introduisant les statistiques et & qui I'on doit une
vingtaine de chanticrs annuels sur les équipements cultu-
rels ou les enseignements artistiques.

Comment les collectifs de militants ont intégré les
apports scientifiques, avee quels effets sur le mouvement,
avec quelles formes d’interactions entre chercheurs ct
militants ? Cette question a déja été abordée par IF.
Chosson mais elle mériterail d’étre prolongée dans
d’autres courants de pensée (3).

On souhaiterait aussi que ces itinéraires ¢t les mouve-
ments qui les inspirent soient comparés aujourd’hul au tra-
vail des associations recensées par Annic Barthélémy (4).
Quelles fiiations ou ruptures entre ’éducation populaire
et des associations comme le Droit au logement, Agir
contre le chémage ou Amnestly inlcrnational 7

Enfin, si des histoires commencent & ére produites sur le
scoutisme (3), aucune entreprise semblable n'existe sur des
mouvements tels que Peuple et Culture ou les CEMEA ¢t
cela pourrait susciter des vocations chez les étudiants.

Pour les futures éditions, ¢ar cette ceuvre est promise i
un grand succés, il scrait intéressant de compléter les deux
index (cclui des biographics et celui des auteurs de
notices) par un troisiéme index regroupant les militants
par grands courants, mouvements ct associations. Tel
quil est ce dictionnaire est un témoignage important pour
la recherche en éducation et formation car méme si la
montée de la professionnalisalion chey les enscignants, les
formateurs et les animateurs socio-culturels a mis en
sccond ce militantisme, 11 reste présent et a inspiré beau-
coup dactions pédagogiques {pédagogic active, pédago-
gie de la découverte, pédagogic du projet, pédagogie dec
Palternance, pédagogie interactive, ete) dans {'éducation
formelle et informelle.

Plus largement cet oulil intéresse tous ceux gui veulent
comprendre les rapports depuis cent ans entre la société
civile, ses contre-pouvoirs ¢l les institutions telles que
I'école, P'église, la famille, Ie travail ou la politique,

Christiane Fléve
INRP

NOTES

(1} Une recherche complémentaire située dans la région de St Nazaire
illustre bien les avancées et les freins de I'engagement féminin ; LOI-
SEAU D, Femmes et militantismes,

{2) DEGAINE André. Histoire dessinée du théatre. Paris : Nizet, 1995.
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(3) CHOSSON J.F. Le savant et le militant. Essal sur les relations entre les
associations d’éducation populaire &t les sciences sociales : 1945-1975,
Perspectives documentaires en éducation, 1990, n° 20, p. 15-42.

{4) BARTHELEMY A, Les associations dans la société frangaise : un état
des lieux. Les Cahiers du Géviprof, juin 1994, n® 10, Fondation des
sclences politiques/CNRS,

(5) GUERIN Christian. L'utopie scouts de France. Histoire d’une iden-
tité collective, catholique et sociale 1920-1995. Paris : Fayard, 1997,

ROBERT (Marcel), TONDREAU (Jacques). — L’école
québéceoise, Débats, enjeux et pratiques sociales. —
Anjou : CEC, 1997, — 546 p.

Marcel Robert ¢t Jacques Tondreau nous proposent
avec L’école québécoise un manuel de sociologie de
I’école construit a partir d’un ceurs solide destiné aux
futurs « professionnels » de 'éducation qui fréquentent
cn nombre la faculté des sciences de I'éducation de 'Uni-
versité Laval de Québec. Un tel ouvrage peut étre tu de
deux maniéres @ comme manuel, 1 compléte utilement
ceux quc nous connaissons déja car il a son ton propre, qui
oscille curicusement entre la nevtralité de rigueur pour
une telle entreprisc ¢t un engagement prudent mais
visible, dl au recours fréquent a un regard politique sur
ses objets ; comme ouvrage de sociologie, il présente un
état des licux de I'éeole québéeoise, qui nous apprend
autant sur I'institution elle-méme que sur Uaptitude des
sociologues a lobserver, Pans les deux cas. 1a conlronta-
tion des influences curopéenne (et spécifiquement fran-
gaisc) ct amdéricaine (ct plus largement anglo-saxonne)
élargit et refativise I'analysc.

Une synthése et un manuel solides

En tant que manuel, L'école guébécoise intéressera los
cnscignants  frangais 'TUFM tout comme  ceux  de
sciences de I'éducation, 1 est bien documentd, biti autour
de deux grands objets, I'évolution de I'institution scolaire
québceoise depuis aprés-guerre d'une part, les pratiques
ct expéricnees des acteurs dans 1'école daujourd hui
d’antre part. On y (rouve des résumds, des synthéses ct
méme d’abondantes sérics de questions de cours, aptes a
réjouir les amateurs gud y puiscront avee délices. Bn bons
pédagogucs, Marcel Robert et Jacques Tondreau mélent
analyse historique, politique et économique d une dlude
qui se veut d'abord sociologigue.

L'analyse historique met en évidenee quil serait bien
impropre de parler de systeme éducatif québdeois avant
les grandes réformes des années soixante ct Uirruption de
CELat sur la scéne éducative. fei commie ailleurs, ¢est avant
lout contre Femprise des dglises que le systeme se
construit, avee pour objectil la démocratisation de Tacels



aux ctudes longues et pour idéa) Iégalité des chances.
Refrain connu, s’écricra-t-on de co cté- de I'Atlantique.
Certes, mais au Quéhec plus que n'importe oil les années
soixante sont charniéres et permettent unc furieuse accélé-
ration de I'histoire de I'école, puisqu’on ¥ passc presque en
continu de I'émergence du systéme 2 sa crise. Ce n'est en
effet qu’en 1964 qu'un ministre de I'éducation est créé, ce
qui auwtorise le développement d'un résean complet
d’écoles publiques, pour faire pidce aux nombreuses écoles
confessionnelles, mais aussi 'élargissement de 1a scolarisa-
tion comme de la gratuité de la scolarité.

Ce bel €lan cst rompu dés les années soixante-dix, avec
les prémisses de la erise cconomigue qui frappe trés tot le
Québec : la dépense éducative publique, qui avait forte-
ment cril dans la décennie précédente, §'étiole petit a
petit, les spéeificités et Ja complémentarité du secteur
privé sont admises, d’autant que ses écoles continuent de
scolariser massivement les enfants des élites sociales. Au
bout du compte, on arrive & une situation assez proche de
celle gue nous connaissons en France, avec un double
réscau, public et privé, équitablement financé par ’Etat.

Cetic analyse historique permet du reste de metlre en
lumicre d'autres parentés avec la situation frangaise,
quant aux transformations économiques, culturelles et
sociales qui ont une incidence sur I'école, Nous releverons
entre autres la montée en puissance d’un Etat redistribu-
teur qui se fixe pour mission de favoriser une plus grande
justice dans 'accés a I'éeole et la sélection scolaire et
cherche tous les moyens d'y parvenir, s’attirant les vin-
dictes de droite comme de gauche. L'Etat se trouve ainsi
mis en question quat & sa capacité & étre le garant d’un
bon fonctionnement démocratique qui s’appuierait sur un
trop strict encadrement de la liberté des individus,

Cet échec semble toutefois avoir au Québec des consé-
guences beaucoup plus rapides qu'en Europe continen-
tale, en raison de fa bien plus forte influence de modeles
politiques alternatifs a la social-démocratie. Si, li-bas
comme iei, les anndes quatre-vingt marquent une rupture
dans e cansensus awtour de 1'école, Jes mises en cause
radicales de Reagan aux Etats-Unis ou de Thatcher au
Royaume-Uni trouvent au Québee des lobbies suflisam-
ment puissanls pour imposer certaines transformations.
Marcet Robert et Jacques Tondreau peuvent done se per-
mettre de distinguer deux références de droite que nous
avons partois cu tendance a confondre en France 1 un néoj
conservatisme de lype reaganien qui, dans une soci'éte
encore tids imprégnée de tradition, découvre de fe!‘tl‘les
terrains d'expansion mais na pas de références lthco-
riques suffisamment solides pour fournir un véritable
modele politigue et un néolibéralisme insp‘iré par des
idéologues  puissants, comme  Milton Fricdman  ou

Friedrich Hayck, qui trouve au sein du gouvernement
Bourassa une chambre d’écho trés complaisante (1.

Cest donc cette derniére influence, du type le plus libé-
ral, qui marque fortement le débat sur école depuis le
début des années quatre-vingt : alors que les propositions
de cheéques-éducation d’un Alain Madelin ou d’un Phi-
lippe Némo passent en France plutét pour des provoca-
tions destinées i attirer I'attention des médias, les bons
d’éducation qui doivent remplir la méme fonction fournis-
sent au Québec 'oceasion d’un débat politique prolongé
ct sont bien prés d’étre mis ¢n ceuvre (2). De la méme
manitre, la concurrence entre secteur privé et secteur
public est si vive quelle aboutit a des coupes sombres
dans les programmes compensatoires (« donner plus a
ceux quiont moins »} au profit de dispositifs en faveur des
éleves dits « doués », qui ont le donble avantage d’étre
moins coiiteux et d’avoir une cfficacité plus visible.

On comprend a travers ces quelques cxemples impor-
tance que revétent trés 16t au Québec les études sur Ieffi-
cacité de I'école ¢t Pinfluence bien plus grande qu'en
France des travaux d’économie de ['éducation. La
dépense éducative est un investissement et doit &tre consi-
dérée a travers ses résultats et sa rentabilité. On ne sera
pas étonné alors de rappeler combien Uéceole québéceoise a
été marquée par la théorie du capital humain qui a exercé
en France une influence plus souterraine.

La sociologie interroge I'école, et vice versa.

Cela nous améne & ce qui nous parait étre le plus inté-
ressant dans la lecture de I'ouvrage de Marcel Robert et
Jacques Tondreau. L’'école guébécoise doit nous per-
mettre d'interroger 'apport de la sociologie & la compré-
hension des débats ¢t des enjeux cn matiére éducative,
avec ce subtil décalage que permet le regard québécois et
qui fait toute la différence.

En effet, si les problématiques gui nourrisseni la
réflexion de nos deux auteurs n’ont rien d’exotique, on l'a
vu, la comparaison entre leur lecture de cinquante ans
d’analyse sociologique de 1'école et celle qui peut étre
{aile en France ou, plus généralement, en Europe franco-
phone est trés instructive. Les auteurs nous présentent un
panorama critique des grands modégles d’analyse de la
société a travers son systéme d'éducation et de formation.
On vy congtate que pour les Québécois, comme pour, plus
généralement, les Américains du Nord, c’est la question
de la mobilité sociale qui cst au ceeur du débat, d’ol I'inté-
rét pour le développement du capital bumain et les théo-
ries fonctionnalistes. En mé&me temps, il est clair que le
fonctionnalisme est toul imprégné du modele sociétal
américain (des Etats-Unis, s’entend) et montre ses limites
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guand il g’agit de définir le role de I'éeole dans la société
québleoisc.

Mais, d'un autre c6té, quand les intellectuels et singulie-
rement des enseignants du Québec convoqueront les ana-
lyses culturalistes anglaises {Bernsiein) et plus encore
francaises (Bourdieu ct Passcron, Baudelot ¢t Establet)
pour dénoncer les illusions d’une soi-disant démocratisa-
tion, il semble qu’ils se couperont peu & peu, cux aussi, de
la réalité et contribueront par une radicalisation de leurs
positions aux grands revirements des années quatre-vingt
plus haut évaqués. 1 est vrai que la Centrale de Fensei-
gnement du Québec (CEQ) aura animé la décennie
soixanie-dix par le débat houleux mené avec le ministeére
de I"éducation du Québec : elle oppose sa « pédagogic de
conscientisation » (ie. de la prisc de conscience) tout
imprégnée de culture eritique & '« Opération Renouveau »
que cherche & mettre en ceuvre le gouvernement, Débat
vivifiant ou polémique stérile ? Marcel Robert et Jacques
Tondrean semblent pencher, en filigrane, pour la seconde
option, parce qu'ils se placent tout naturcllement du point
de vue d’aujourd’hui, ce qui les améne 2 insister sur Iinté-
yét de 'élude des pratiques sociales effectives, Adnsi toute
la deuxiéme partic de leur ouvrage est consacrée a un
« retour aux sources », au sens oll I'école n'y est plus
regardée d’en haut, du point de vue du projet politique et
des débats qu'il suscile, mais & partir du point de vue des
acteurs de base.

Il est vrai que les débats culturalistes des anndes
soixante-dix ont été recouverts par la déferlante néo-indi-
vidualiste, dont les théses se trouvent ¢n phase avee un
libéralisme triomphant au Québee. Les auteurs se pen-
chent longuement sur les travaux de Boudon, qu'ils ¢tu-
dient avee précision et finesse, a la mesure de Iinfluence
quiil a eue en Anérique du Nord bien plus, on le sait,
qu'en France, lls nous rappellent ainsi que la vogue des
études de type ethnométhodologique et interactionniste,
spéeialement en sociologic de 'éducation, doit beaucoup
au fravail de mise en question théorigque de Bouden.

Ce triomphe de Iindividualisme méthodologique n’est
pas sans avoir ¢galement participé 4 I'émergence d'une
sociologic constructiviste dont le sucets est & interroger.
Surtout lorsque, Pexemple du Québee le prouve, o recon-
naissance accordée A de tels modgies tend & servir dalibi
au triomphe de Pindividualisme tout court. La plupart des
nouvelles mesures lancées par le ministére de I"éducation
québéeois visent & limiter lacces aux Studes, en particu-
Lot & celles qui débouehent sur les métiers les plus rému-
nérateurs : le comtingenterment dans certaing cursus uni-
versitaires comme le remplacement des bourses par des
préts favorisent clairement ceux que Pon aurait nagudre
qualifiés d’« héritiers ». Crest sans doute Veffet d’une crise
¢eonomique ¢l sociale pérenne que d'avoir mis en

évidence que plus on s'élevait dans le cursus scolaire
moins la démocratisation et la justice en général ¢taient
de mise.

Construire des capacités collectives

Les Etats généraux sur I’éducation convoqués au Qué-
bec en 1995-1996 apportent d’autant moins de remédes
qu'ils s’accompagnent d’une baisse du budget de I'éduca-
tion. Ts ont toutelois le mérite de révéler que I'éducation
est toujours prise entre les feux croisés de demandes
contradicloires qui cachent mal des intéréts particuliers :
demande de concurrence entre ¢lablisscments, demande
de rentabilité Jinanciére de Penscignement, demande de
soumission aux besoins des entreprises. A cOté de
celles-1a, la demande de justice ct d'ouverture au plus
grand nombre a-t-clle encore sa place 7 Marcel Robert et
Jacques Tondreau pensent qu’elle passe par I’action quo-
tidicnne des professionnels de I'éducation a lintérieur de
'école, dans leur capacité & privilégicr unc démarche
réflexive dans leur pratique d’enscignants ¢l d'¢duca-
teurs, comme daps leur aptitude i construire une interac-
tion qui fasse sens pour les léves. 1ls s"appuient alors lar-
sement sur les nombreux travaux récents relatifs a la
notion d’expérience, cxpérience sociale et expérience sco-
laire, tout spéeialement ceux de Frangois Dubet (3).

11 ne Tait pas de doute, pour les auleurs de ce manuel,
que I'enseignement soit un méticr au sens plein du terme,
qgui s’apprend comme tout autre. Ce mouvement de pro-
fessionnalisation, qui a pour eadre la lacultc et Ies terrains
de stage, doit permettre au futur enscignant d'intégrer un
corpus de connaissances & la compréhension du contexte
social et culturel dans laguclle c¢lles seront requises.
Période riche que celle durant laquelle, en exergant leur
« méticr d*¢tudiant », les [uturs enscignants passcnt d'une
attitude souvent passive face d D'apprentissage 4 une
démarche dynamique ; action et analyse de 'action, pour
laquelle .’école québécoise s'essaie de fournir des outils
(et non pas des reeettes... ), en faisant de [réquents appels
a la réflexion de Philippe Perrenoud (4).

Sc posc alors la question, cructale & nos yeux, de donner
& cette multitude daction une dimension cotlective @ com-
ment organiser, comment coordonner atin gue les bonnes
volontés ne s’épuisent pas en vain ? L’école québiécoise
propose d’y préparer dis la faculté en donnant aux futurs
enseignants des pistes pour construire des capacités
collectives, forme ouverte et dynamique de la défunte
culture commune, Cest en cela que Pon peut parler de
manuel & a fois cngagd et respectueux des autres.

Yves Dutereq
Groupe d’études sociologiques
INRP
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NOTES

{1) Par exemple : Friedman M. (1957), A theory o .

function, National Bureau of Economh):s F?eseargl é;'?:raﬁggﬁg?rgt&n
Princeton U. Press; Hayek F. von (1953). Scientisme et sciences
sociales. Essai sur le mauvais usage de |a raison. Paris Plon ; Hayek
F. von (1960) The Constitution of Liberty, U. Of Chicago Prs
Londres, Reutledge. .

(2) of Madelin A. (1984) Pour libérer Pécole, 'ensei neme:
Paris, Robert Laffont. gnement a la carte,

(3) ef Dubst F. (1994) Sociclogie de Iexpérience, Paris, Seuil : Dubet F.
&t Ma.réucelll D. (1998) A FPécole. Sociclogie de I'axpérionce scolaire
Paris, Seuil. '

(4) Entre autres : Perrencoud Ph. (1993) « Formation initiale des maitres
et professionnalisation du métier », Revue des sciences de I'éduca-
tion, XIX-1 ; Perrenoud Ph. (1994) Métier d’éléve ot sens du travail
scolaire, Paris, ESF.

VAN ZANTEN (Agnés) (Dir.). — La scolarisation dans
les milieux difficiles. Politigues, processus et pratigues.
-— Paris : INRP, 1997, -— 207 p.

Ce compte rendu cst Poccasion de saluer la premiére
publication de recherche du Centre Alain Savary, Avec le
projet d’aider un grand nombre d’acteurs du systénte éduca-
tif qui sc trouvent « en difficulté » par rapport 4 leur public,
ce « Centre de Ressources » a chargé Agnés van Zanten de
réunir, pour ¢erire un ouvrage oollectif, un ensemble de
sociologues travaillant sur I'école dans «les milieux diffi-
ciles », justement. Cest ainsi qu'A. v. Z.. s’est entourée d'une
douzaine de chercheurs appartenant 3 des institutions trés
diverses, pour qu'ils livrent, sous un angle non répétitif avec
des publications déja disponibles, certains résultats de leurs
recherches. la coordinatrice n'avait pas donné d’autre
consigne que : un texle portant sur la scolarisation dans les
ficux dexclusion sociale, étudiant des situations, mais aussi
des réponses poliligues ot pédagogigues. Le choix des
autcurs est trés bon, car ils ménent tous des recherches de
qualité et leurs points de vue sont complémentaires.

On a vu paraitre depuis quelques années, y compris trés
récemment, de fort bons livees sur 'école dans les ban-
licues des grandes villes, et d'autres sur les politiques sco-
faires ¢t les décisions destindes a lutter pour la réussite de
tous ; ne pouvant citer toutes ces publications, je nen cite-
rai aucune. Mais celle-ci est plus précisément centrée sur
les pratiques territoriates et leur diversité (volontaire ou
non)., selon loptique qui inspire les travaux d'A. v. Z.
¢lle-méme depuis plus de dix ans. Une felle problém?-
tique est ici Irés hcurcuscment patronnée par Alal.n
Savary, lo regretté initiateur en France, moins de trois
mois aprés son arrivée au Ministére, des ZEP, avec lleur
principe de « diserimination positive » cnvers les ares
scolaires qui rassemblent des ¢loves défavorisés, Elle est
enoutre opportune, en une période ofl, pour lutter contre

des inégalités sociales encore aggravées, le nouveau
Gouvernement de Gauche « relance » ces ZEP.

Dans une Introduction dunc vingtaine de pages, la
coordinatrice expose la pertinence, 4 ses yeux, des problé-
matiques recherchant la spécificité des problemes qui se
posent a I'éeole dans certains lieux, cl aussi la particularité
(ce qui ne signifie pas le particularisme) des réponses
apportées, Certes cn termes d’option, ni elle-méme ni ses
collaborateurs dans cetic entreprise éditoriaie ne pronent
le développement, i cdlé d'un systeme scolaire « nor-
mal », d'un systeéme au rabais pour « les pauvres ». Mais
clle a souhaité présenter au lecteur des points de vue
divers sur la conduite i tenir pour scolariser ces fameux
« milieux difficiles », notion sur laquelle je reviendrai en
terminant. Malgré Pintérét de chague contribution, j& ne
vais (& regret) rendre compte quc de quelques-unes
d’entre elles, pour éviter de livrer un simple catalogne.

La Premiére Partie s'intitule « Contextes et politiques :
des approches éducatives territorialisées », avec un article
d’Yves Jean, un de Patrick Bouveau ¢f un de Bernard
Charlot. Ce dernier fait le point sur la politique des ZEP,
en ayant soin de distinguer ce qui appartient a une oricn-
tation décentralisatrice plus générale, s’appuyant sur les
collectivités locales, et ce qui appartient aux pratigues
mobilisatrices élaborées pour lutter conmtre Vindgalité
sociale & I'¢eole. Cette mise au point me semble pensée
aver mesure, clairvoyance £1 netiglé, La territorialisation,
conclut Charlot, donnécs d’évaluation & I'appui, ne contri-
bue a vaincre les inégalités sociales que si les pratiques
d’¢ducation ct d’enseignement sont transformées, parve-
nant a faire découvrir aux jcunes gui en sont trop souvent
exclus « le plaisir de savoir », et les aidant 4 découvrir « un
sens & leur existence et au monde ».

La Deuxiéme Partie rassemble trois textes qui analysent
les réactions spécifiques au fonctionnement scolaire de ce
public dit « difficile », Z. Zéroulou étudie fort pertinem-
ment les (assez rares) éleves issus de immigration qui
réussissent particulidgrement bien, J.P, Payet, lui, traite de
ce paradoxe qui consiste, pour les enseignants, a devoir
construire de la citoyenneté avec des jeunes « politique-
ment et quotidiennement non citoyens ». E, Debarbieux,
enfin, analyse la violence dans les établissements
scolaires ; on peut imaginer dans quel sens il le fait en
lisant sa contribution au présent numéro de la Revue Fran-
¢aise de Pédagogie. N'acceptant aucune évidence, il
montre combien la viclence est une notion relative @ « Il
n'y a de violence, écrit-il, que dans un rapport a la vio-
lence ». 11 ne tire pas son épingle du jeu pour autant : dis-
tinguant trois niveaux de violence de la part des scolaires,
il présente et discute les chiffres officiels cn cettc matiére.
Mais aussi il $'intéresse aux cas inaltendus @ des établisse-
ments s’adressant & une population trés défavorisée et qui
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pourtant ne connaissent qu'assez peu de violence, et des
Stablissements comportant une population sinon favorisée
du moins moyenne, ct qui ont pourtant un assez fort taux
de violence. On retrouve ici le fameux probleme de « I'ef-
fet établissement ». Ty a moins de violence que prévu dans
les cas ol le chef d’établissement cst trés présent, dialogue
avec le personnel, les éleves ct les parents, ct ol le furn
aver de 'équipe ensecignante est plutdt [aible, ce que fai-
saient déja prévoir Pouvrage ' A. Léger et M. Tripierily a
quelques annccs. Dans  ces mémes  établissements,
notons-le, les résultats scolaires sont meilleurs, cux aussi,
que la composition de Jear public ne pourrait le faire
artendre. Ces quelques notes sont beaucoup trop allusives,
mais elles signalent I'intérét de 'étude d’E. Debarbieux.

La Troisiéme Pariie porte sur «les nouveaux modes
d'investissement professionnel ». Ont ici contribué : Lise
Demailly & propos des réseaux professionnels de coopéra-
tion qui se construisent, avec une capacité d’invention
collective ; Gi. Chauveau et E. Rogovas-Chauveau  pro-
pos de la stratégie des équipces, liant particulicrement I'ef-
ficacité & la centration sur les savoirs, cn méme temps qu'a
la solidarité entre les maitres, D, Glasman sur lc soutien,
ctla position des « accompagnateurs scolaires », M. Kher-
roubi enfin sur le role de la « rencontre identitaire » dans
la relation entre les institutcurs et leur public. La concen-
tration spatiale de toutes sortes de  difficultés,
rappelle-t-¢lle, a donné un sens fort & 'expression « les
quartiers », qui désigne cn quelque sorte envers de la
ville. A cette occasion elle évoque les travaux novaleurs
d’A. Léger dés le début des anndes 80 sur les stratégics de
carriere de la majorité des enseignants des lyedes, qui
« fuient » ces fameux quartiers, ou s’y estiment « captifs »
s'ils ne peuvent les fuir. Et pourtant, et ¢’est sur ces cas
que s'est portée attention de M. Kherroubi. it existe aussi
des enseignants (ici, ce sont des instituteurs) qui prétérent
travailler dans des écoles a recrutement populaire, voire
«difficile », Sans qu'on puisse parler d'une relation néees-
saire cntre situation ¢t dispositions, ces enseignants sont
assez souvent des hommes, assez souvent d'origing
ouvritre, ¢l assez souvent des militants politiques, syndi-
caux ou associatifs. Mais ils ne se pergoivent pas comme
des sortes de missionnaires individuels, qui choisiraient
ces milieux par esprit de sacrifice : {fout en insistant volon-
tiers sur leur propre histoire ¢t sur feur accord spontand
avee le milien concerné, presque tous parlent  du
«climat », de U'«ambiance » de leur éeole. Beaucoup
emploient une formule du genre «icl, ¢'est une éeole on
nous... » @ il existe finalement unc sorte de politique
d’école a laquelle ils adhérent et contribuent car elle est
élaborée par le groupe d'enscignants, Autrement dit
I'échelon « Ctablisscment », qui longtemps été pratique-
ment ignoré dans le primaire, aurait surgl ; certaing insti-
tteurs, cerit M. K. « accordent une grande importance &
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la régulation collective », ne répugnant pas a rendre des
comptes & leurs collegues, car c’est la condition d’une
véritable coopération, Les manitres d'intervenir auprés
des &leves « en difficulté » se construisent alors pas 4 pas
par la médiation du collectif.

On apergoit combien ce livre contient de richesses. De
facon trés amicale, je Jivre cependant une hésitation : je
suis un peu génée, malgrd les guillemets, ¢t nonobstant le
fait que je vicns de reprendre plus d’une fois la formule 4
mon compte, par la notion de « milicux “difficiles” » figu-
rant dans le titrc de Pouvrage. Les autcurs ne Pemploient
cerles pas naivement, mais... ils n'en ont pas trouvé d’autre
et parfois se dispensent de la critiquer. A. v. Z. ¢orit dans
introduction : « L'expression milicux « difficiles », plus
large ici que celle de « banlicuc », renvoic... i deux réalités
qui s¢ superposent : des communautés, des familles et des
¢leves connaissant des difficultés réelles, ou supposées
telles, dans certains contexies de scolarisation, d'une part,
ct des décideurs ¢t des professionnels de 1'éducation qui
éprouvent cux aussi des difficultés a travailler dans ces
conlextes ol ils sont appelds & modilicr leurs références
normatives, leurs modes de fonctionnement et leurs straté-
gies éducalives ». Pour ma part je ne suis pas sfire que la
formule puisse traduire A la fois ces deux significations, car
« difficile » et « ¢n difficulté » ne sont pas superposabtes ;
c'est bien une difficulté posée par certaing « milicux » aux
professionnels qui est ici désignée, quel que soit le désir
d’évoquer en filigrane les difficultés vécues par les habi-
tants. Autrement dil, en reprenant cette expression, les
chercheurs adoptent le vocabulaire, et done, sans en avoir
une consciencee claire, plus ou moins le point de vue des
professionnels : politiques ¢t administrateurs d’une part,
enscignants dautre part.

Comme je l'ai [ait moi-mémye naguire pour la notion
d'« échee scolaire ». il vaudrait peat-étre la peine de
retrouver la généalogic de cette formule « milieux diffi-
ciles », Llle me semble dire a que! point te métier est vu
comme autre, dans les quartiers habstés par ces milieux ;
de méme que dans le cas de U'dehee scotaire d'ailleurs,
Fadjectif « dilficile » & d’abord cu un usage fndividuel, et
plus ou moins psycho-pédagogigue : on a parlé (j'ignore
depuis quand) d'« enfants dilficiles », autrement dit {car
¢est toujours dit du point de vue de 1'adulte éducateur, et
non pas, par exemple du point de vue des pairs de ces
enfants) « difficiles & élever ». 8i je voulais faire du Fou-
cault, car J'al Fimpression de percevoir une nuance de ce
genre, je dirais « difficiles & maitriser » ; mais seule la
connaissance des glissements de sens depuis quelques
lustres nous confirmierail celle connotation ; et il n'est
gutre féeond de préter une intention manipulatrice i des
hommes ¢t des femmes qui veulent probablement simple-
ment exereer leur métier au micux aupres de ces enfants.



Désigner un pilieu, cetle fois, comme « difficile », réfere
en toud cas a une implantation d’école qui, plus qu'une
autre, « demande peine, ceffort » (selon la définition de
« difficile » dans Le Petit Robert) & ceux qui y travaillent :
on n'impute plus une sorte de nature de tels ou tels
enfants, mais, plus ou moins influencé cette fois par la
sociologic, on pointe un « milieu » qui lui-méme est « dif-
ficile » pour I'éducateur, et d'unc fagon générale pour
ceux qui, ne faisant pas partic de ce milicu, ont & agir sur
lui, plus particulierement les acteurs des services publics.
Je ne saurais prétendre, dans le confort de ma retraite,
que ces situations ne demandent pas « peine, effort »,
mais je constate sculement qu’icl les chercheurs repren-
nent la formule du sens commun de ceux qui ont A cxercer
une fonction. Ils doivent sculement, & mes yeux, en étre
trés conscients. Ainsi lorsque Dubet, voici un peu plus de
dix ans, a intitulé un livee La galére, il a aussi repris lc
vocabulaire des acteurs sociaux, mais en empruntant son
terme. cctte fois, aux jeunes cux-mémes. I notait
drailleurs qu'user du terme méme des acteurs sociaux était
dans le cas de «la galere » une sorle de néeessité, car
cetui-ci renvovait i « une pluralité de significations enche-

vétrées » qu’aucun terme propre A la sociotogic n’arrivait
a rendre. « La galére » référait 4 la fois & la désorganisa-
tion sociale, 4 Pexclusion et 4 la rage ; elle avail & voir avec
les classes dangereuses, mais parler ici de classe n’aurail
pas é1é juste ; elle avait 4 voir avec unc situation ano-
mique, mais la notion d*anomic avait le défaut de dénom-
mer une pathologic sociale. En définitive, remarquait
Dubct, «la galdre » cst {luide, contradictoire, difficile-
ment perceplible. C'est probablement aussi le cas des
« difficultés » éprouvées par nos enseignants. Et ¢’cst saps
doute pourquoi les auteurs de Pouvrage se sont simple-
ment résolus a reprendre leur formule, 18 ont cncore,
selon moi, parmi bien &’ antres défis pour leurs recherches
A venir, & mener cette réflexion sémantique qui peut-&tre
contribuerait & les faire avancer. Ou'ils prennent mes
remargues comme unc simple stimulation pour ces tra-
vaux que je lirai passionnément.

Viviane Isambert-Jamati

Professeur honoraire & U'Université René-Descartes
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ARTICLES - Violence at school : European approaches

Eric Debarbieux - The teacher and the little savage. Violence at school,
rudeness and postmodernity. p. 7

Violence at school reactivates the debate about civilization decline and the
idec of the little'scvcie, not completely human and lacking reason. This
d_lsggurs,p somelimes becomes an expression of nationalism, opposing
civilization to barbarism. Ethnicist explanation of school violence is a
consequence of it. The identity crisis revealed by violence is nurtured by
social ‘exclusion and the postmodern mutation of educational ideology.
Maybe the solution — o renewed identity — is to be found in limited action
rother_thcm in never ending search for metasocial values or inefficient
narratives.

Summaries

Jean-Payl Payet — School segregation : violence at schosl in a sociological
perspective. p. 21

This article tries to examine structural factors of violence at school through
a sociological perspective on school segregation process. The underlying
hypothesis is that segregation is the result of muﬁiples interactive meca-
nisms of external and internal origins {social segregation of residence,
parents consumerism, competition between siate schools). It is developed
in a context of high stakes and negative ethnicized discourse on urEun
violence. Schoo! segregation must be anclysed as a school population dif-
ferenciation inside the «local school market» and inside a specific school,
through streaming. The problem of career differenciation - between teaching
staff and non teaching staff — in schools ot risk must be taken in consi-
deration.

Francois Dubet — Aspects of violence at school. p. 35

Violence is presently such a mediated issue that we must become suspicious.
Its impact reveals an in depth transformation of school which is perceived
by its agents only in its «crisis» dimension. The article tries to show that
this violence is the result of several processes : it should not be considered
only as a flow of social violence but as o res[_)lonse to pressure exerted by
the school system itself, which is rooted in the paradox of a school that
wants to be democratic and meritocratic all together.

Ton Mooij - Students and agression in the Netherlands. p. 47

Multilevel analyses provide a model to test the frequency and variables
explaining students antisocial behaviour from the viewpoint of offenders
and victims as well. From national enquiry data collected in the
Netherlonds, individual and environmental policies are suggested fo pro-
mote correct social behaviour at local and national levels. But until now

these policies have not been seriously assessed.
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Jean-Manuel Moreno — The dark side of school : research and policies
concerning antisocial behaviour in Spanish schools.

To protect schools and teachers good name, violence at school is concealed
in Spain, though the scarse enquiries show that this phenomenon is recur-
rent. Multivariate analyses try to explain this behaviour. Public policies
relating to it are recent, but they were immediately oriented toward reha-
bilitation and not only punishment. The trend towards specialization of
staff dealing with antisocial behaviour is increasing. Several programmes
were set, some of them were systematically assessed. Intervention on
interactions between ordinary students and minority students is taken in
consideration.

Hans Leo Krémer — Violence at school : an inventory of German research,

German research on violence is principally concerned with structural vio-
lence related to the school itself, in an interactionist perspective. However
in the same time as media emphasize the phenomenon, recent research
are conducted to understand its link with xenophobia resulting from ger-
man reunification. This trend is in a phase with public prevention policies
informed by sociafl sciences.

Peter Lindstrém, Martina Campart — Bullying and violence in Swedish
Schools.

Bullying and violence at school have been very much on debate for fifteen
years though it is not possible to say whether they increased. Few actions
are defined as really violent but cases of bullying are frequent. The dif-
fering levels of victimization among various schools can be explained by
individual and social variables - ?or instance social desorganization of
the concerned district — and by variables related to school characteristics.
Enrolling a supplement of unmotivated children seems a serious factor of
risk. Sweden has an old tradition of security and resistence to oppression
in her schools. The State and communities cf;ve|oped consistent policies in
this matter. However, results assessement shows a discrepancy between
official programmes against violence and the effective school-based
actions.
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