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Conventions typographiques et de présentations des matériaux
empiriques

Par convention, on a choisi de présenter les notes d’obsetvation de la fagon suivante :

* Réunion de préparation au GPA REP du 8-2-2001 (GPA restreint, 7-2-2001).

Mme Adéné commente : A Montesquieu [collége de la périphérie lilloise], la visite s’est mal passée. Les
profs sont complétement bloqués, ils veulent se débarrasser des gosses et avoir plus de moyens. A
Montaigne [autre collége de la périphétie lilloise] c’est trés difficile aussi, c’est pas fini. [La personne
ressoutce REP] a été trés échaudée par la réunion qu’elle avait organisé a [dans son bassin], [elle cite le
nom d’un IEN] a présenté les visites comme étant un audit.

Plus tard, Mme Adéné commente un REP, dans le Valenciennois ot FIEN “mourrait de trouille”.

Dans les entretiens ou les notes d’obsetrvation, 'usage des crochets (exemple : [college de la
périphérie lilloise])signale des précisions ou reformulations apportées par le rédacteur. L’usage des
guillemets américains (exemple : “mourrait de trouille”) signale dans les observations une citation
exacte de la personne observée. L’usage des guillemets frangais est réservé aux extraits d’entretiens
ou aux citations. Les citations issues des observations conservent les guillemets américains. On
signale par 'usage de ces distinctions typographiques la différence de fiabilité dans les matériaux
exploités entre les données issues d’entretiens enregistrés et les notes prises 4 la volée ou a posterior.

Dans les extraits d’entretiens, la présence du slash (exemple. « [...] on expose tous les travaux du
REP. Sachant que l'idée euh c’est pas d’exposer et puis/ Enfin si, c’était d’exposer, de montrer aux
éléves, de montrer aux familles [...] ») signale une reformulation de la part de linterviewé,
reformulation sans interruption. Cette convention typographique n’a pas été systématiquement
conservée dans les extraits reproduits de fagon 2 ne pas alourdir le manuscrit. Ces marques
d’hésitations ont par contre été conservées quand elles ont semblé pertinentes a la compréhension

du discours.
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INTRODUCTION

UNE IMAGE ELARGIE (THE “BIGGER PICTURE").
DE L’INTERET, EN SOCIOLOGIE DU CHAMP
EDUCATIF, A DEGAGER DES PERSPECTIVES...



A Poccasion d’un commentaire consacré a un article de John Fitz et David Halpin, Jenny Ozga
(1990) déplore Pétroitesse des champs d’analyses des politiques éducatives. Ce que déplore
Ozga, c’est que les chercheurs, concentrés sur leurs objets, ne cherchent pas a élaborer une
image plus vaste (a bigger picture) du fonctionnement du systéme éducatif. Ozga plaide donc
pour des analyses plus globales qui s’investissent dans les « source, scope and pattern of any education
policy, the operation of the state apparatus, its internal contradictions and conflicts, the bistorical antecedents of
policy stracture, content and enlture » (Ozga, 1990 ; 361).

On ne prétendra pas avoir mené a terme un projet de recherche aussi ambitieux, mais son
esprit a accompagné les diverses phases d’élaboration de ce mémoire. Une lecture
contemporaine de la sociologie consacrée au champ scolaire offre le spectacle d’'un paysage
parcellisé, aux méthodes éprouvécs, dans un champ qui semble connaitre des découpages
d’objets assez précis et méme stables. Si bien que le lecteur sera parfois en peine de trouver
une « image plus vaste » du systéme éducatif, et notamment de son fonctionnement.

Qui s’interroge sur le changement social 3 'ceuvre au sein du systéme éducatif trouvera une
littérature foisonnante sur la « ctise » du « collége unique », sur la « réussite » ou I’échec de
telle ou telle politique éducative ou, a ’'occasion de chaque rentrée scolaire, des témoignagés
professionnels sur la dure réalité de I'enseignement dans tel ou tel établissement de banlieue.
Plus rare, voire quasi-inexistante, est la littérature qui, en France, décrirait la fagon dont une
poﬁtiquc éducative est pensée, inventée, mise en forme, diffusée puis acueillie/négociée i
différents échelons du systéme scolaire. Qui sont les porteurs et les opérateurs de
changements ? Quelles sont leurs pratiques ? Quels sont les motifs de leur engagement ?
Comment s’expliquent leurs « succés » et leurs « échecs » ? En répondant a ces questions, on
éclaire le fonctionnement de Pinstitution et ce qui caractérise la rationalité a 'ccuvre dans
Porganisation scolaire. Cette rationalité évolue dans un systéme organisationnel a la fois
complexe et vaste, on verra qu’elle trouve ses sources a la fois dans la direction de I'otganisation,
mais qu’elle est largement adaptée, re-définie, freinée, ex., bref, retravaillée, par tous les acteurs
qu’elle touche de prés ou de loin : les enseignants bien sir, la ligne hiérarchique mais aussi les
parents d’éleves et les éleves eux-mémes.

Pour mener 2 bien ce projet, trois études empiriques seront mobilisées, autant d’études
réalisées 2 différents échelons de l'organisation scolaire. Ce mémoire s’organise, en autant de
parties, autour de ces trois études. Une derniére partie propose de l'ensemble une synthése

transversale plus théorique.

Avant d’aborder ces différents terrains d’enquéte et leur analyse, on présentera dans
JLintroduction suivante des éléments de cadrage théorique (Chapitre L) propres a situer notre
approche. On définira ensuite la problématique de la recherche (Chapitre IL), avant de

présenter notre méthodologie et de discuter les problémes qu’elle souléve (Chapitre IIL).
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Le systéme éducatif frangais s’incarne dans une organisation vaste et complexe. Vaste car,
minima, elle a vocation de délivrer un enseignement obligatoire, commun, 4 ’ensemble des
jeunes francais et enfants résidant dans le pays' de trois (et parfois moins) 2 seize ans (et
souvent plus). Le systéme éducatif scolarise, au niveau du seul enseignement secondaire?
quelques 5579 500 éléves. Pour cela il se structure en 11 323 établissements d’enseignement
secondaires’, placés sous la responsabilité directe — hiérarchique et pédagogique — d’une
centaine d’inspections académiques, elles-mémes intégrées dans trente rectorats (dont quatre
dans les DOM-TOM) chargés d’impulser les directives ministérielles issues de la rue de
Grenelle 4 Paris. Le maillage organisationnel couvre I’ensemble du territoite avec ’objectif
républicain d’offrir 4 '’ensemble des enfants et adolescents des conditions égales d’éducation

et, partant, des opportunités égales d’accés a des formations.*

! L’Education nationale a accueilli durant Pannée scolaire 2003-2004 environ 39 100 « nouveaux arrivants
non-francophones », tous niveaux confondus. Environ 18 400 en école primaire et 18 200 au collége. La
distribution de ces éléves est inégale sur le territoire, ainsi que les moyens mis en ceuvre pour les accueillir
(mise en place de structures et dispositifs d’accueil, de soutien linguistique tout en étant scolarisés dans un
cursus ordinaire). Ainsi les académies de Versailles et Créteil en accueillent respectivement 4 360 et 3 572,
Paris 3236, Lyon 2765. Si 100 % des éléves bénéficent d’un soutien a Patis, ils ne sont plus que 86,7 % 2
Lyon. Les « nouveaux arrivants non-francophones » sont 357 dans P'académie de Caen (64,4 % d’éléves
soutenus), 391 dans celle de Corse (79 % d’éléves soutenus). L’académie de Lille accueille 1332 « nouveaux
arrivants non-francophones », seuls 51 % bénéficient d’un soutien. (MEN, 2004).

? En France métropolitaine en 2003-2004, enseignement public et privé (comprend le 1% cycle secondaire, le
2™ cycle professionnel, le 2 cycle général et technologique, les enseignements adaptés) (MEN, 2004).

* En France Métropolitaine pour 'année 2003-2004, enseignement public et privé (dont 3530 établissements
scolaires secondaires ptivés) (MEN, 2004).

* 11 faut tempérer cette présentation par trop unifiante du systéme éducatif sous tutelle du Ministére de
I'Education nationale puisqu’une part non négligeable de la scolarisation des éléves est confiée 2 des
établissements privés (sous contrat avec le ministrére de 'Education nationale ou non) : en moyenne le taux
de scolarisation dans I'enseignement privé sous tutelle est de 14 % pour Penseignement primaire, 20 % pour
Penseignement secondaire et plus de 30 % dans les sections privées de techniciens supétieurs (MEN, 2005 ;
30). Les établissements scolaires privés sous contrat ne dépendent que pédagogiguement de I'Education
nationale, la contractualisation avec PEtat leur assure un finacement partiel. Les enquétes empiriques de ce
travail portent uniquement sur le versant public du systéme éducatif frangais. Ceci ne revient pas 4 dire que
Iinfluence de I'enseignement privé est considérée ici comme négligeable, bien au contraire, ce choix d’objet
d’étude empirique a été dicté par des questions de faisabilité au regard de la problématique abordée. Par
convention dans ce mémoire, et pour ne pas alourdir le texte, Pexpression de « systéme éducatif” doit étre
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Ce maillage a la fois organisationnel et territorial, s’il couvre effectivement Iensemble du
territoire, il ne le fait pas de fagon uniforme. D’une part par défaut de régulation, d’autre part
pour répondre a des besoins locaux. Le maillage n’est pas uniforme car des disparités de
traitement s’observent a différents échelons de régulation institutionnelle, d’une région a une
autre (rectorat), d’un département a l'autre (inspection académique). La dépense par éléve peut
varier d’'un tiers d’une région a l'autre: 'académie de Limoges bénéficie ainsi de la part du
Ministére de I’éducation de 4 740 euros par éleve du premier et second degrés en 2001, 4960
en Corse, contre 3 640 euros dans les Pays de la Loire et 'académie de Lyon (MEN, 2005 ; 40).
De la méme fagon, le ratio enseignant/éléves varie de fagon non négligeable d’une académie 2

Pautre :

« Sur 'ensemble du second degté public, cet indicateur [nombre moyen d’éléves
devant un professeur] s’établit ainsi en 2003-2004, pour la France métropolitaine et
les DOM, i 21 éléves en moyenne devant un professeur. Les académies de Nice,
Paris et Versailles comptent en moyenne plus de 2 éléves de plus que celles de
Lille, Limoges et Clermont-Ferrand. Entre les rentrées 2000 et 2003, I’indicateur
est presque stable (0,1 éléve), les plus fortes variations concernant la Martinique (-
0,7) et Rouen (- 0,6) d’une part, Limoges (+ 0,7) et la Guadeloupe (+ 0,9) d’autre
part. » (MEN, 2006 ; 48)°

Ces disparités de distribution dans les ressources ont des conséquences trés concretes dans les

établissements scolaires :

«D’un co6té, les « gros » établissements, plus nombreux en zone urbaine ou les
concentrations de population sont supérieures, proposent souvent un gamme
élargie voire compléte d’offre de formation ; mais 'importance de leurs effectifs
peut excéder la capacité théorique d’accueil et s’éloigner d’un enseignement 2
« dimension humaine ». D’un autre c6té, les « petits » établissements témoignent
des efforts consentis pour maintenir une offre de formation proche des publics
concernés, notamment dans les zones rurales ou en voie de dépeuplement. Mais

comprise comme « systéme public d’Education nationale”. De méme, I'usage de la notion d’« organisation
scolaire” renvoie au seul enseignement public.

5 Ces variations s’observent également dans le premier degré: « La répartition des moyens selon les
départements tient compte des disparités relatives importantes de leurs caractéristiques démographiques et
socioéconomiques : davantage de moyens sont traditionnellement affectés aux départements ruraux, ou les
regroupements d’éléves sont plus difficiles, et 4 ceux qui présentent un environnement moins favorable 2 la
réussite scolaire (taux de chomage, de RMIstes élevé, etc.). En dehors de la Lozére et du Cantal que leurs
dotations placent nettement au-dessus des autres (avec des taux d’encadrement dépassant 7 enseignants
pour 100 éléves), on reléve en 2004 un écart de 1,47 point pour le rado P/E, entre les départements
extrémes : la Haute-Marne (6,46) et les Hauts-de-Seine (4,99). L’opposition est nette entre les départements
ruraux, en particulier ceux de la diagonale Nord-Est/Sud-Ouest, et les départements dans lesquels
P'urbanisation permet des regroupements plus importants de la population scolaire » (MEN, 2006 ; 46). Ils
s'observent aussi au niveau de lencadrement des éléves par les agents administratifs, techniques,
d’encadrement et d’assistance éducative : « Globalement stable depuis 2000, ce ratio a perdu plus de cing
points dans les académies de Guyane et de Toulouse. Il progresse en revanche 4 la Réunion et dans des
académies du Nord comme Amiens et Rouen, et surtout Lille ou il gagne plus de quatre points: 44,5
personnes pour 1 000 éléves dans les établissements publics du second degré en 2004, contre 40,2 en
2000 » (MEN, 2006 ; 52).
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ils n’offrent pas toujours la richesse éducative ou pédagogique voulue : le manque

de stimulation « collective » et le relatif isolement des éléves répondent ici a

'anonymat qu’ils risquent de ressentir dans les gros établissements. » (MEN, 2005 ;

34)
Ces disparités de distribution des ressources nationales dans les académies sont doublées par
des disparités de distribution de ressources attribuées par les collectivités territoriales dans le
cadre du mouvement de décentralisation qu’on observe en France depuis le milieu des années
1980.5 Autre source d’hétéronomie, l'organisation tente de s’adapter aux « besoins » éducatifs
locaux (besoins en enseignement, offre de formation professionnelle).’”
En cela déja, 'organisation est irréguliére, elle ne présente pas un visage uniforme d’un espace
4 lautre (rectorat, inspection académique voire dans des espaces ou des découpages
administratifs moins vastes). Voila pour la coupe synchronique.
Diachroniquement les espaces poursuivent leur travail de fragmentation, les différentes
‘téformes et politiques impulsées au niveau national n’affectent pas de la méme fagon les
différents niveaux organisationnels. L’organisation n’évolue pas de fagon uniforme et a la
méme vitesse :

« On ne peut sérieusement imaginer [que] Pensemble des situations de travail d’un
méme établissement, et a fortiori d'une méme entreprise, évoluent selon le méme
rythme et selon les mémes logiques. L’ensemble apparait comme un processus
morcelé, une constellation de petites transformations dont I’évolution ne se fait ni
dans la cohérence ni dans la cohésion : plusieurs régulations locales, spécifiques 2
un probléme, ne concourent pas nécessairement 2 la régulation d’ensemble. »

(Alter, 2003 ; 84)
De fait, si Pesprit de l'institution centralisée est encore bien présent dans les discours, textes,
pratiques, formes organisationnelles, nous sommes bien loin de I'époque ou — I’école servant
de principe unificateur pour la constitution de la nation — un ministre du second Empire
pouvait tirer sa montre et annoncer avec satisfaction : «a cette heure, dans telle classe, tous les

éleves de PEmpire expliquent telle page de Virgile » (Taine, cité par Prost, 1968 ; 338).

§ Le financement local des établissements scolaires depuis les lois de décentralisation de 1986 permet de
constater des disparités proches: « En Picardie et Languedoc-Roussillon, les départements dépensent
respectivement 1000 et 1070 euros par collégien, contre un peu plus de 600 en Alsace et Antilles-Guyane, et
seulement 380 2 la Réunion. » (MEN, 2005 ; 42).

7 « La géographie de cet enseignement se démarque radicalement de la précédente. Lille, qui distance Amiens,
Besancon et Reims, figure cette fois nettement en téte avec les DOM, tandis que I'lle-de-France, Strasbourg,
Aix-Marseille, Nice et la Corse accueillent moins de 30 % de leurs jeunes dans ces formations. Filiére
alternative i 'enseignement professionnel scolaire, 'apprentissage n’a, depuis 1996, progressé faiblement que
dans six académies : Amiens, Lille, Caen, Rennes, Grenoble et Reims. En revanche, les académies de la
Martinique, de Paris et de Strasbourg ont connu des baisses supérieures a 2 points. On reléve toujours, a la
rentrée 2003, d’importantes dispatités géographiques entre I'académie de Lille, qui scolarise bien plus ses
jeunes en lycée professionnel qu’en apprentissage, et celles de Strasbourg, Poitiers et Dijon ol les apprentis
préparant un CAP ou BEP représentent plus de 15 % des effectifs totaux. » (MEN, 2006 ; 24)
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A la pesanteur et 2 la complexité organisationnelle dont on n’a pour le moment fourni qu’une
esquisse, s'agrége une dimension supplémentaire: la complexité organisationnelle de
PEducation nationale se double de I'identité institutionnelle de I'organisation. Institution d’Etat,
ses agents — fonctionnaires ou d’autres statuts — sont engagés dans la production d’un service
rendu 2 la population nationale. Cette participation 4 la production d’un service public, n’est
pas sans marquer le fonctionnement de Dlinstitution ou les professionnalités des agents.
Analyste de la réforme d’un service collectif —les sapeurs-pompiers — Padioleau (2002) décrit
le passage de « I'Institution 2 'Organisation » via ce qu’il dénomme un « réformisme pervers »
s’appuyant sur une professionnalisation bureaucratisée des secours. Le mouvement de réforme
— la «départementalisation» des services de secours — transforme le sapeur-pompier
volontaire polyvalent en un intervenant spécialisé ou pour reprendre l'expression de Boullier
et Chevrier (2000), le soldat du feu en technicien du risque. Padioleau distingue ainsi
P« Organisation » de '« Institution » :

« L’Organisation calcule, compare des colits et des bénéfices soumis a la
discipline de l'utilité et de lefficience. L’Organisation affectionne des maitres
mots symboliques : « rationalisation »,  « efficacité », « professionnel ».
L’Organisation suit, tout du moins en principe des rationalités utilitaires — Les
choix émergent au terme de bilans de coiits et de bénéfices —, instrumentales —
les ressources en matériel, en hommes sont des moyens sélectionnés en vue de
satisfaire des exigences d’économie, de résultats — et cognitives : ’Organisation
mobilise des connaissances pour agir. L’Institution partage ces caractéristiques
mais elle les aménage et les corrige. L’Institution n’ignore pas les comparaisons de
colits et de bénéfices mais d’autres critéres de choix interviennent. L'Institution se
préoccupe, outre d’efficience, de concrétiser par exemple des principes de
justice ou de solidarité. Des valeurs collectives guident les rationalités, dites
axiologiques, de I'Institution. Cette derniére peut aussi étre sensible 4 honorer des
traditions [...] ou 2 respecter des émotions, bien que la régle de Pefficience puisse
prescrire de les mettre a P'écart. L’Institution revendique des « missions», des
« vocations. » » (Padioleau, 2002 ; 5).

Padioleau qualifie les Services d’incendie et de secours d’«institution républicaine» ou de
«républicanisme en acte» dont les caractéristiques seraient: le localisme, la responsabilité
politique de proximité partagée avec I'Etat central, 'engagement, une morphologie sociale
métisse, le maillage territorial (Padioleau, 2002 ; 30).

Cette distinction entre organisation et institution introduite pat Padioleau pour analyser le
changement 2 I’ceuvre dans le service public des secours semble pertinente pour aborder le
systéme éducatif. En effet, PEducation nationale en tant qu'organisation est également traversée
par des valeurs, des valeurs anciennes, fondatrices de la II¢ République. La direction de
Péducation a toujours été Pobjet de luttes et de conflits, I'organisation est le siége de
nombreuses représentations qui dépassent la simple production de biens mais relévent de la

production d’un bien commun (Demailly, 1991). Comme les services de secours, 'Ecole est
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elle aussi un « Républicanisme en acte» a travers son maillage territorial, son inscription
localiste, P’engagement de IEtat central (notamment i travers son projet d’accés de tous les
enfants scolarisés a une offre éducative égale).

Le systéme éducatif n’est pas simplement une vaste organisation qui assure la scolarisation des
5579 500 éléves et le fonctionnement pédagogique des 11 323 établissements du secondaire
pré-cités, il gére par ailleurs I'activité professionnelle de 4,5 % de la population frangaise active,
soit 1 127 593 agents titulaires, stagiaires et non-titulaires rémunérés au titre du secteur public
du ministére de 'Education nationale.®

L’inscription des agents 2 I'intérieur de ce service public se fait au travers de corps d’Etat dont
le plus important est celui d’enseignant: «Plus de sept personnes sur dix (868 342) sont
enseignantes, dont une sur deux (49,5 %) dans un établissement du second degré» (MEN
2004 ; 228). L’unité du monde enseignant n’est que superficielle, la profession se divise en
différents corps. Pour le seul second degré (collége et lycée) on peut distinguer les cotps
suivants : professeurs de chaire supérieure, agrégés, certifiés, professeurs EPS, adjoints et
chargés d’enseignement, PEGC, PLP. Et chez les non-titulaires les maitres auxiliaites et autres
non-titulaires (MEN, 2004 ; 243). Au peuple enseignant aux statuts variés s’ajoute la population
qui n’exerce pas de fonctions pédagogiques en face a face avec des éléves: « Les personnels
administratifs, techniques, d’éducation, d’encadrement et de surveillance représentent 25,9 %
de I'ensemble du personnel du secteur public » (MEN, 2004 ; 228).L3 aussi les statuts vatient,
s’inscrivant dans des corps et groupes professionnels plus ou moins constitués, plus ou moins
précaires : corps d’inspection (inspecteurs d’enseignement primaire, inspecteurs pédagogiques
régionaux, inspecteurs d’académic), personnels de direction, personnels administratifs (ATOSS
de catégorie A, B ou C), maitres d’internat et surveillants d’externat, assistants d’éducation.

Le mode de gestion de 'Education nationale répond aux critéres de l'idéal-type webérien de Ia
bureaucratie d’Etat, le travail y est divisé, le systéme hiérarchique et les régles impersonnelles.
Ces fonctionnaires ou, pour reprendre Pexpression webérienne, '« état-major administratif »
(Weber, 1919 [1959]) se voient confier les « moyens de gestion» de PEtat. L’organisation du
travail s’y fait, 4 priori, sur le mode du fonctionnatiat administratif : les fonctionnaires obéissent
aux devoirs objectifs de leurs fonctions, au sein d’une hiérarchie et de compétences établies,
leur qualification professionnelle est attestée par un dipléme, les rémunérations sont calculées
au regard des responsabilités assumées, ils connaissent une progression de carriére 2
'ancienneté ou au service, leur travail est séparé des moyens d’administration, ils sont soumis 2
une discipline stricte et homogéne de leur fonction, et 4 un contrdle (d’aprés Weber, 1922
[1995] ; 226).

Mais si les procédures de travail, les rapports hiérarchiques de subordination et la

standardisation des critéres d’attribution des moyens font bien de Porganisation éducative une

® Enseignement scolaire et supérieur (MEN, 2004).
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bureaucratie celle-ci est atypique, selon 'expression de Giraud et Milly (2003; 133) dans la
mesure ou elle accorde une certaine autonomie en cas d’urgence et de nécessité, autonomie
que les agents apprennent 4 découvrir grice 2 la stabilité de leur emploi et de leur carriére. Les
auteurs signalent également la place centrale des réseaux d’affinité dans la recherche de
solution, affinité qui dépassent les frontieres des corps et « se construisent sur une base de
reconnaissance réciproque » (Giraud, Milly, 2003; 134) et peuvent parfois entrer en
concurrence avec les relations de subordination. Les relations professionnelles au sein du
systtme sont régies par des régles d’avancement de type bureaucratiques mais une part
importante des décisions de recrutement, d’avancement, de gestion des ressources humaines
est réalisée dans un cadre collégial, paritaire, qui associe aux décisions les représentants des
corps concernés.

Au-dela des problémes que soulévent sa densité (en termes de structures, de personnels,
d’offre de services a la population) et sa dispersion (sur I’ensemble du territoire), on voit que
le systéme éducatif francais peut difficilement étre abordé en terme de simple « bureaucratie »
ou «organisation ». Institution (Padioleau, 2002), « organisation aux frontiéres flottantes»
(Dubet, Martucelli, 1996; 48), organisation traversée par des valeurs (Demailly, 1991),
bureaucratie atypique (Giraud, Milly ; 2003), la complexité de Iobjet « Education nationale » est

un défi a P'analyse sociologique.

Enfin, dernier défi posé par I'organisation 2 I'analyse sociologique, le systéme éducatif s’inscrit
enfin dans un environnement social plus large, ici la société francaise qui délégue a I'Etat
frangais la charge de réguler le systéme éducatif. Mais a Iinfluence de cette sphére culturelle
s’ajoute celle économique, voire celles que Pon dénomme les « relations internationales ».

«As the education system has expanded, the role of the state as major funder and provider of
education has been largely unchallenged. This situation, however, no longer prevails. Educational
policy has been linked so closely 1o economic policy in recent times that any attempt to analyse the
Sformer without regard to the influences of the latter would be inevitably deficient. This raises a
number of important issues concerning the inter relationship between economic, political and cultural
spheres of governemental activity. » (Codd, Gordon, Hartker 1997 ; 263)

A. LA PETITE MUSIQUE DE LA CRISE

«L'enseignement secondaire se trouve aujourd’hui dans des conditions trés
spéciales qui rendent cette culture exceptionnellement urgente. Depuis la
seconde moitié du XVII* siecle, il traverse une ctise trés grave qui n'est pas
encore parvenue 4 son dénouement. Tout le monde se rend compte qu'il ne peut

? Cette appellation générique recouvre l'enchevétrement des liens, plus ou moins régulés, de relations
politiques, économiques, culturelles entre différents pays.
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pas rester ce qu'il a été dans le passé : mais on ne voit pas avec la méme clarté ce
qu'il est appelé a devenir. De li ces réformes qui, depuis prés d’un siécle, se
succédent périodiquement, attestant, a la fois, la difficulté et lurgence du
probléme. » (Durkheim, 1922 ; 118-119)

Ce constat porté sur 'organisation pédagogique de I'éducation en France n’a pas perdu de son
actualité. A chaque réforme — qu’elles soient initiées par Messieurs Haby, Savary, Chevénement,
Allegre, Ferry, ou plus récemment Fillon — le constat est le méme, le systéme serait en crise,
des mesures s’imposent.

Si le concept de crise nécessite d’étre défini de fagon rigoureuse, ces constats portant sur des
crises avérées ou représentées sont intéressants d’un point de vue sociologique dans la mesure
ou ils nous renseignent sur les registres de justification (Derouet, 1992) ou de légitimation
(Weber, 1922 [1995] ; Habermas, 1973 [1978]) de P’action téformatrice 4 entreprendre.

L’intérét de l'approche comparative empruntée par Durkheim réside d’une part dans la
relativisation de I'actualité de cette crise, et d’autre part dans l'effort de contextualisation de la
notion. En effet, pour Durkheim :

« Chaque peuple a, 2 chaque moment de son histoire, sa conception propre de
'homme ; le Moyen Age a eu la sienne, la Renaissance a eu la sienne, et la question
est de savoir quelle doit étre la nétre. [...] Partout, pédagogues et hommes d'Etat
ont conscience que les changements survenus dans I'otganisation matérielle et
morale des sociétés contemporaines nécessitent des transformations paralléles et
non moins profondes dans cette partie spéciale de notre organisme scolaire. »
(Durkheim, 1922 ; 119-120)

L’approche en terme de crise a intérét d’attirer I'attention 2 la fois sut Pobjet de la ctise et son
contexte. En ce sens une analyse de politiques éducatives ne peut faire I'impasse de la
compréhension de I’espace politique dans lequel elles interagissent.

Mais de quelle crise parlons-nous ? La crise du systéme éducatif frangais d’une part. Durkheim
évoque dans son cours davantage la crise pédagogique, curriculaite, qui touche ’enseignement
secondaire, les structures de ’éducation ne sont qu’évoquées en marge. On a vu que le débat
sur la crise du systéme éducatif n’était pas clos, loin s’en faut, il s’est sans doute déplacé avec
un glissement du pédagogique, curriculaire, 2 une redéfinition des structures mémes
éducatives au début du siécle, puis une nouvelle critique de ces structutes et des formes
d’enseignement qui leur sont liées aprés les secousses protestataires de 1968. Dés lors le débat
sur éducation adéquate 2 donner aux enfants en France a fait Pobjet d’un débat constant, de
méme que les réformes ou tentatives de réformes.

Mais la compréhension de la ctise du systeme peut-elle se contenter d’une analyse de ce seul
segment de la société ? Ce travail défendra la thése que I'on ne peut pas isoler les systémes
éducatifs qu’ils soient frangais (si 'on se situe dans une perspective diachronique) ou étrangers

(dans une perspective de comparaison internationale synchronique) des champs culturels et
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économique dans lesquels ceux-ci évoluent et qui les fagonnent ou, plus exactement, avec
lesquels ils interagissent.

Mais alors, au-dela de la crise du systéme éducatif pensée de fagon étroite, de quelle crise
parlons-nous ? Parce que la crise du systéme éducatif ne prend sens que liée a la fagon dont les
Etats-nations se sont organisés ces derniers siécles et ont été questionnés lors des derniéres
décennies, une compréhension des crises éducatives ne peut s’envisager qu’a partir d’une
conceptualisation de I'Etat, son réle et son influence sur les politiques sociales, et notamment

éducatives. Cette question est I’objet du point suivant.

B. CONCEPTUALISER L’ETAT, SON ROLE, SON INFLUENCE SUR LES
POLITIQUES EDUCATIVES

Le role de Etat est, en France, central pour la compréhension du fonctionnement du systéme
éducatif et de son évolution, le fait est historique, notamment avec la construction de I’école
dite « républicaine ». Cette relation d’interdépendance entre la chose scolaire et le réle de IEtat
mais aussi la place assignée 2 la société civile apparait déja dans les analyses de Durkheim.On
proposera, pour présenter les fondements de cette relation d’interdépendance, d’apporter un
premier éclairage théorique a partir des travaux de Durkheim et de Weber, avant d’aborder
dans les parties suivantes des données plus empiriques a la lueur de théorisations plus

récentes.

* Durkheim

« L'enfant, dit-on, est d'abord 2 ses parents : c'est donc i eux qu'il appartient de
diriger, comme ils l'entendent, son développement intellectuel et moral.
L'éducation est alors congue comme une chose essentiellement privée et
domestique. Quand on se place 4 ce point de vue, on tend naturellement 2
réduire au minimum possible l'intervention de I'Etat en la matiére. Il devrait, dit-
on, se borner i servir d'auxiliaire et de substitut aux familles. [...]. Mais il s'en faut
que son rble doive rester aussi négatif. Si, comme nous avons essayé de 1'établir,
I'éducation a, avant tout, une fonction collective, si elle a pour objet d'adapter
I'enfant au milieu social ou il est destiné a vivre, il est impossible que la société se
désintéresse d'une telle opération. Comment pourrait-elle en étre absente,
puisqu'elle est le point de repére d'aprés lequel I'éducation doit ditiger son action
? Clest donc a elle qu'il appartient de rappeler sans cesse au maitre quelles sont les
idées, les sentiments qu'il faut imprimer a l'enfant pour le mettre en harmonie
avec le milieu dans lequel il doit vivre. Si elle n'était pas toujours présente et
vigilante pour obliger I'action pédagogique 2 s'exercer dans un sens social, celle-ci
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se mettrait nécessairement au service de croyances particuliéres, et la grande ime
de la patrie se diviserait et se résoudrait en une multitude incohérente de petites
ames fragmentaires en conflit les unes avec les autres. On ne peut pas aller plus
complétement contre le but fondamental de toute éducation. Il faut choisir: si
l'on attache quelque prix a l'existence de la société - et nous venons de voir ce
qu'elle est pour nous - il faut que l'éducation assute entre les citoyens une
suffisante communauté d'idées et de sentiments sans laquelle toute société est
impossible ; et pour qu'elle puisse produire ce résultat, encore faut-il qu'elle ne
soit pas abandonnée totalement a l'arbitraire des particuliers.

Du moment que I'éducation est une fonction essentiellement sociale, I'Etat ne
peut s'en désintéresser. Au contraire, tout ce qui est éducation doit étre, en
quelque mesure, soumis 4 son action. » (Durkheim, 1922 ; 58-59)

Quand Durkheim définit le « role de IEtat en matiére d’éducation », dans la perspective d’une
réflexion sur lintégration sociale qui est la sienne, il rappelle la lutte historique entre I'Etat et
les familles des enfants autour de la prise en charge éducative, et ’enjeu proprement social,
politique, de la socialisation des jeunes génération par une entité extérieure, supérieure, au
cercle familial. La « grande dme de la patrie» ne peut se fonder que sur une « suffisante
communauté d’idées et de sentiment sans laquelle toute société est impossible.» Cette
opposition a le mérite de souligner I'existence d’au moins deux agents dans le processus de
socialisation de Penfant, méme confié 2 IEtat, la place de la famille, son réle. De maniére
étendue, la place de la sociés civile, et nous reviendrons sur la notion un peu plus bas.

Mais PEtat n’est pas aux yeux de Durkheim une institution anonyme et monolithique, ses
agents se voient assigner des fonctions spécifiques et, dans le méme cours, il rédige les lignes
-célébres définissant le réle de I’éducateur :

«Clest dire que l'autorité morale est la qualité maitresse de 'éducateur. Car c'est
par l'autorité qui est en lui que le devoir est le devoir. Ce qu'il a de tout 2 fait sui
generis, c'est le ton impératif dont il parle aux consciences, le respect qu'il inspire
aux volontés et qui les fait s'incliner dés qu'il a prononcé. Par suite, il est
indispensable qu'une impression du méme genre se dégage de la personne du
maitre.

Il n'est pas nécessaire de montrer que l'autorité ainsi entendue n'a tien de violent
ni de compressif : elle consiste tout entiére dans un certain ascendant moral. Elle
suppose réalisées chez le maitre deux conditions principales. Il faut d'abord qu'il
ait de la volonté. Car I'autorité implique la confiance, et 'enfant ne peut donner sa
confiance 4 quelqu'un qu'il voit hésiter, tergiverser, revenir sur ses décisions. Mais
cette premiére condition n'est pas la plus essentielle. Ce qui importe avant tout,
c'est que l'autorité dont il doit donner le sentiment, le maitre la sente réellement
en lui. Elle constitue une force qu'il ne peut manifester que s'il la posséde
effectivement. Or d'ou peut-elle lui venir ? Serait-ce du pouvoir matériel dont il
est armé, du droit qu'il a de punir et de récompenser ? Mais la crainte du
chatiment est tout autre chose que le respect de l'autorité. Elle n'a de valeur
morale que si le chitiment est reconnu comme juste par celui-la méme qui le
subit : ce qui implique que l'autorité qui punit est déja reconnue comme légitime.
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Ce qui est en question. Ce n'est pas du dehors que le maitre peut tenir son
autorité, c'est de lui-méme ; elle ne peut lui venir que d'une foi intérieure. Il faut
qu'il croie, non en lui, sans doute, non aux qualités supérieures de son
intelligence ou de son cceur, mais 4 sa tiche et a la grandeur de sa tiche. Ce qui fait
l'autorité dont se colore si aisément la parole du prétre, c'est la haute idée qu'il a
de sa mission ; car il patle au nom d'un dieu dont il se croit, dont il se sent plus
proche que la foule des profanes. Le maitre laic peut et doit avoir quelque chose
de ce sentiment. Lui aussi, il est I'organe d'une grande personne morale qui le
dépasse : cest la société. De méme que le prétre est linterpréte de son dieu, lui, il
est l'interpréte des grandes idées morales de son temps et de son pays. Qu'il soit
attaché 2 ces idées, qu'il en sente toute la grandeur, et I'autorité qui est en elles et
dont il a conscience ne peut manquer de se communiquer 4 sa personne et a tout
ce qui en émane. Dans une autorité qui découle d'une source aussi impersonnelle,
il ne saurait entrer ni otgueil, ni vanité, ni pédanterie. Elle est faite tout entiére du
respect qu'il a de ses fonctions et, si 'on peut ainsi parler, de son ministére. C'est
ce respect qui, par le canal de la parole, du geste, passe de sa conscience dans la
conscience de !'enfant.

On a quelquefois opposé la liberté et l'autorité, comme si ces deux facteurs de
I'éducation se contredisaient et se limitaient I'un l'autre. Mais cette opposition est
factice. En réalité, ces deux termes s'impliquent loin de s'exclure. La liberté est
fille de l'autorité bien entendue. » (Durkheim, 1922 ; 67-68)

A coté de IEtat, face aux parents, aux patticularismes se tient I’éducateur, le maitre laic, dont
Pautorité est légitimée par la supériorité de son réle dans la socialisation de I'enfant.En creux,
apparait un troisiéme agent, celui qui assoit autorité du maitre, guide ses actions éducatrice en
définissant, affirmant un cadre cognitif commun aux représentants de PEtat laic, ou « hussards
noirs de la République » dans les campagnes. Ce troisiéme élément est Durkheim lui-méme
dans son réle de « formateur » (le terme est sans doute anachronique) qui, selon le témoignage
laissé par Paul Fauconnet,: «avait entreprit a4 la demande du recteur Liard, [...] un
enseignement pédagogique [le cours consacré a « L’évolution et au réle de l’enseignement
secondaire en France»] a4 l'usage des futurs professeurs de Denseignement secondaire.»
(Fauconnet, 1922; 34-35) Sur commande de Pautorité éducative locale (le recteur), un
enseignant (Durkheim) agit, nous renseigne encore Fauconnet : « dans la pensée de Durkheim,
afin d’éveiller, en méme temps, chez tous, le sentiment d’une tiche commune: sentiment
indispensable, si 'on veut que des disciplines diverses concourent 2 une enseignement qui,
comme Pesprit qu’il forme, doit avoir son unité. » (Fauconnet, 1922 ; 35)

De maniére trés grossiére, face a la société civile, a ses particularismes, on voit dés lors se
peupler 'organe institutionnel de P'action étatique éducative, d’agents de premicre ligne (les
éducateurs) et, en filigrane, une structure institutionnelle (le recteur, la formation des maitres,
un agent de formation) dont 'un des objectifs, est de susciter chez les maitres du « sentiment

d’une tiche commune. »
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* Weber

A la méme époque, Max Weber s’interroge quant 4 lui sur « La profession et la vocation du
politique » 4 I'occasion de la conférence prononcée 2 Munich le 28 janvier 1919 sur Pinvitation
de P’Association des Etudiants libres peu de temps aprés ses essais, demeurés infructueux,
pour prendre part a la vie politique (Weber, 1919 [2003]).1° Dés le début de sa réflexion Max
Weber opére le lien entre structure étatique et direction politique: « Nous entendrons
uniquement par politique la direction du groupement politique que nous appelons
aujourd’hui Etat», ou Pinfluence que Pon exerce sur cette direction» (Weber, 1919 [1959];
124). L’originalité de P'approche wéberienne est liée a 'accent qu’elle porte sur le moyen qui
est propre au groupement politique étatique, a savoir le monopole de la violence physique
légitime. Weber élabore alors une premiére définition de PEtat, 4 savoir une : « communauté
humaine qui, dans les limites d’un territoire déterminé — la notion de territoire étant un des
ses caractéristiques —, revendique avec succés pour son propre compte & monopole de la violence
physique ligitime » (Weber, 1919 [1959] ; 125). L'’Etat est I'unique source de droit 4 la violence. Ia
politique étant alors « ’ensemble des efforts que 'on fait en vue de participer au pouvoir ou
d’influencer la répartiion du pouvoir, soit entre les Etats, soit entre les divers groupes a
Pintérieur du méme Etat» (Weber, 1919 [1959]; 125). L’Etat consiste en un rapport de
domination de 'homme sur ’homme fondé sur le moyen de la violence légitime, pouvoir qui
trouve trois sources de légitimité: traditionnelle, charismatique, légale. Aptés avoir défini
‘Pessence du politique, les motifs de P'implication politique, 'auteur s’intéresse 4 sa structure. La
politique s’incarne dans un Etat-major administratif et des moyens matériels de gestion. Les
motifs du premier sont les rétributions matérielles et 'honneur social. Les moyens matériels
de gestion renvoient eux a la propriété, ou non, par I'état-major des moyens matériels de
gestion. Weber décrit le processus historique d’expropriation des puissances privées par le
prince menée en paralléle avec le processus d’expropriation des producteurs indépendants par
les capitalistes (Weber, 1919 [1959]; 132). On .voit alors apparaitrte de nouveaux hommes
politiques professionnels, qui ne sont pas des chefs mais des serviteurs (rémunérés par le
prince) et voient leur pouvoir augmenter avec le temps: il s’agit des fonctionnaires (qu’ils
soient « de carri¢res » qui sont inamovibles, ou « politiques », que I'on peut déplacer a volonté).
Dans les pays occidentaux, on observe enfin un processus d’expropriation de « I’expropriateur
[le prince ou les bourgeois] des moyens politiques et du pouvoir politique. » Ces évolutions

ameénent Weber 4 formuler une définition de ’Etat moderne :

' Ces concepts sont abordés de facon plus détaillée dans Ecomomie et société (Weber, 1922 [1995]), les
conférences — datant de la fin de la vie de I'auteur — bénéficient déja largement de Ieffort de conceptualisation
opéré dans son ceuvre posthume. Dans ce chapitre introductif on se référera ici 4 la synthése opérée par
Pauteur dans sa conférence en réservant 4 des développements futurs les références 4 Economie et société
(Weber, 1922 [1995}).
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« L’Etat moderne est un groupement de domination de caractére institutionnel
qui a cherché (avec succeés) a monopoliser, dans les limites d’un territoire, la
violence physique légitime comme moyen de domination et qui, dans ce but, a
réuni dans les mains des dirigeants les moyens matériels de gestion.Ce qui veut
dire quil en a exproprié tous les fonctionnaires qui, suivant le principe des
« états », en disposaient autrefois de leur propre droit et qu’il s’est substitué i eux,
méme au sommet de la hiérarchie. » (Weber, 1919 [1959] ; 133-134)

Max Weber observe le mouvement de spécialisation des fonctionnaires dans la finance, ’armée
et la justice (mais aussi I’éducation) : « C’est ‘ainsi que, parallélement a Iaffermissement de
'absolutisme des princes face aux « ordres », s’amor¢a ’abdication progressive des premiers en
faveur des fonctionnaires qui avaient précisément contribué a leur victoire sur les seconds. »
(Weber, 1919 [1959] ; 145) Weber attire ensuite P'attention sur les modalités de recrutement des
fonctionnaires. Pour les fonctionnaires de carriere, 'accés a la fonction est régi par un
dipléme universitaire, des concours et des stages, ce qui n’est pas le cas des politiques qui
peuvent étre nommés sans expérience dans le domaine. Le ministre n’a pas besoin d’étre un
spécialiste pour veiller au respect de la ligne politique (Weber, 1919 [1959] ; 150).

Avec Weber, Panalyse du fonctionnement de Pappareil d’Etat s’affine. La oi Durkheim plaidait
pour la fonction d’intégration sociale de PEtat, Weber inaugure l'analyse concréte de son
organisation et sa lente rationalisation a travers les siécles. Durkheim attirait Pattention sur les
particularismes de la société civile, le role de I'Etat dans leur régulation, et s’il évoque les agents
de I'appareil d’Etat, c’est pour souligner leur fonction de relais de la politique étatique (le réle
d’intégration sociale dévolu aux maitres, notamment). C’est a cette ossature que Weber donne
chair : il s’accorde avec Durkheim pour reconnaitre 4 I’Etat un pouvoir de coercition au travers
du monopole de la violence légitime. Weber dote également les acteurs politiques de motifs
(mais on verra ci-dessous que Durkheim ne voit pas les acteurs comme totalement régit par le
pouvoir étatique), il attire ’attention sur la légitimité du pouvoir, et notamment la montée en
puissance de la 1égitimité rationnelle-légale. Ce faisant I’Etat moderne voit ses moyens matériels
de gestion séparés des intéréts ptivés de son état-major administratif (fonctionnaire). Weber
décrit enfin I'apparition des différentes catégories de fonctionnaires, de leur participation au
mouvement de rationalisation du fonctionnement de PEtat au travers de leur spécialisation. Ia
méthode de I'idéal-type permet de plus a Pauteur d’éviter le travers évolutionniste propre a
’analyse durkheimienne et saisir des cas typiques et # priori non-rationnels. En effet, si le type
de domination charismatique tend 4 s’effacer au profit d’une domination rationnelle légale, de
nouvelles institutions peuvent émerger un pouvoir charismatique plutét que des pouvoirs
impersonnels, par exemple, les chefs de parti (Badie, Birnbaum 1979, 40-41). En tracant les
traits saillants d’une sociologie politique, Max Weber ouvre la voie a une combinaison de

sociologies des organisations et des groupes professionnels. On voit clairement comment ces
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deux dimensions interagissent dans le temps.C’est un aspect de la sociologie webérienne qui

anime notre propre projet.

* Du point de vue de la sociologie de I’éducation britannique

contemporaine

A Tautre bout du siécle, au début des années 1990, en ’Angleterre, dans I’ére conservatrice qui
suit le gouvernement Thatcher, des auteurs s’interrogent sur I'impact concret de V'Education
Reform At (ERA) de 1988 qui voit une refondation du systeme éducatif anglais dont Ia
régulation est désormais confiée, notamment, 4 des mécanismes de marché et 2 la
compétition!!. Richard Bowe, Stephen Ball et Anne Gold (1992) procédent a plusieurs études
de cas de politiques éducatives a lintérieur de ces nouvelles « régles du jeu». Dans un court
chapitre de Reforming education and Changing Schools (Bowe, Ball, Gold, 1992), les auteurs
sinterrogent sur la fagon de modéliser I'Etat en lien avec les politiques éducatives. De fagon
empirique, ils s’étonnent de constater a2 quel point une politique éducative imposée aux
établissements de fagon directive (externally ‘imposed’ policy) a été appropriée par les enseignants 2
des fins différentes de celles voulues ou promues par la politique : « The implication is that the
Capacity’ of the State to reach into the schools has to be judged via the use practitionners make of policy initiatives
dans, consequently, the extent of state control resulting from the 1988 Act actually remains an empirical
gquestion » (Bowe, Ball, Gold, 1992 ; 9). Les auteurs reprennent a leur compte et développent une
critique adressée a Willis par West, 4 ’ensemble de la sociologie de I’éducation : il manque 2
Panalyse un examen sérieux des médiations orQanisationnelles ou institutionnelles entre le
capital et 'expérience scolaire des « gars » (fds). Avec West, Bowe ¢f al. déplorent qu’on n’en
sache finalement si peu sur la fagon dont les questions et processus de politiques nationales se
connectent aux écoles et aux classes, et comment ces derniéres se connectent a des groupes
comme celui des « gars » (Bowe, Ball, Gold, 1992; 9). Les auteurs déplorent qu’une réflexion
en termes d’implantation ou de mise en ceuvre (implementation) « implies that there is, within policy,
an unequivocal governmental position that will filter down through the quasi-state bodies and into the schools »
(Bowe, Ball, Gold, 1992 ; 10).

Les auteurs attirent attention sur les dangers i adopter de fagon non-critique cette vision
descendante (fop-down) qui est une construction gouvernementale servant ses intéréts.

« Who becomes involved in the policy process and how they become involved is a product of
combination of administratively based procedures, historical precedence and political manoenvring,
implicating the State, the State bureaucracy and continual political struggles over access to the

"' On trouvera une description détaillée de ce tournant dans les politiques éducatives anglaises dans Pouvrage
de Tomlinson, Education in a post-welfare society (2001).
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policy process ; it is not simply a matter of implementors following a fixed policy texct and ‘putting
the Act [la réforme éducative] in practice’. » (Bowe, Ball, Gold 1992 ; 10)

Finalement les chercheurs anglais ne font que redécouvrir de fagon empirique ce qu’Emile
Durkheim professait, entre 1887 et 1902, a la Faculté des Lettres de Bordeaux, «aux candidats a
toutes les agrégations, tant scientifiques que littéraires » (Fauconnet 1922, 35) :

« Or, pour sortir de cette ére de trouble et d'incertitude, on ne saurait compter
sur la seule efficacité des arrétés et des réglements. Quelle qu'en soit l'autorité,
réglements et arrétés ne sont jamais que des mots qui ne peuvent devenir des
réalités qu'avec le concours de ceux qui sont chargés de les appliquer. Si donc
vous, qui aurez pour fonction de les faire vivre, vous ne les acceptez qu'a
contrecceur, si vous les subissez sans y adhéter, ils resteront lettre motte et sans
résultats utiles ; et, suivant la maniére dont vous les entendrez ils pourront
produire des effets tout a fait différents ou méme opposés. Ce ne sont guére que
des projets dont le sort finalement dépendra toujours de vous et de votre état
d'opinion. Combien il importe, par conséquent, de vous mettre en mesure de
vous faire une opinion éclairée ! Tant que l'indécision sera dans les esprits, il n'est
pas de décision administrative qui puisse y mettre un terme.» (Durkheim 1922,
120)

Les acteurs ou groupes d’acteurs sont nombreux qui influent sur la politique éducative (ici au
singulier, si on désigne la direction éducative adoptée par un pays sur une période
relativement longue). Historiquement les familles et plus largement la « société civile » n’ont
pas été sans une influence que d’autres groupes ont essayé de corriger ou de contrdler. L'Etat
apparait alors dans un rdle régulateur. Mais la question ainsi résolue n’est que déplacée car on
peut alors se demander qui contrdle 'Etat? Quel role jouent les « éducateurs» et autres
« fonctionnaires » ? L’éducation est donc un espace invitant de trés nombreux acteurs, aux
statuts les plus divers, 4 élaborer en commun, de fagon conflictuelle ou non, une politique

commune.

Dans Le Savant et le politigue (1919 [1959] ; 194-199), Max Weber décrit 'une des difficultés que
rencontre le politique, en lien notamment avec la question de ses responsabilités, a savoir le
« paradoxe des conséquences d’action politique » qui ne répond jamais 4 Pintention originelle
(ce qui ne veut pas dire qu’il ne faut pas agir). Les enchainements entre phénoménes peuvent
voir dévier le sens originel de P’action, P'individu n’étant pas maitre des conséquences de ses
actions : « Ainsi une décision peut-elle aller a 'encontre des espoits nourris initialement par
son auteut, ctéer de fagon non intentionnelle des conflits de valeurs ou de personnes...
Weber Pexplique en une métaphore lapidaire : I'action n’est pas un fiacre que 'on peut faire
arréter 2 son gré pour y monter ou en descendre suivant les cas. Au total, si les actions sont
chargées de sens pour les individus, le déploiement de celles-ci ne se fait pas sans heurts ni

contradictions » (Lallement, 1993 ; 207).
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De fagon plus générale, ces paradoxes des actions politiques peuvent avoir un effet non voulu
a plus grande échelle, la métaphore de la « cage d’acier » que Weber déploie dans un autre texte
(Weber, 1904-1905 [1964]), donne un bon exemple des effets d’agrégation d’actions
individuelles et de leur conséquences sur I’émergence d’une nouvelle représentation du
monde :

« Le puritain zoulait étre un homme besogneux — et nous sommes forvés de Iétre.
Car lorsque Pascétisme se trouvé transféré de la cellule des moines dans la vie
professionnelle et qu’il commenga 4 dominer la moralité séculiére, ce fut pour
participer a I’édification du cosmos prodigieux de l'ordre économique moderne.
Ordre lié aux conditions techniques et économiques de la production mécanique
et machiniste qui détermine, avec une force irrésistible, le style de vie de
Pensemble des individus nés dans ce mécanisme — et pas seulement de ceux que
concerne directement l'acquisition économique. (...).

En méme temps P'ascétisme entreprenait de transformer le monde et d’y déployer
tout son influence, les biens de ce monde acquéraient sur les hommes une
puissance croissante et inéluctable, puissance telle qu’on n’en avait jamais connue
auparavant. Aujourd’hui, esprit de I'ascétisme religieux s’est échappé de la cage —
définitivement ? On ne saurait le dire... Quoi qu’il en soit, le capitalisme
vainqueur n’a plus besoin de ce soutien depuis qu’il repose sur une base
mécanique. » (Weber, 1904-1905 [1964] ; 223-224)

Cest la thématique des effets pervers, phénomeénes sociaux dont Raymond Boudon fera I'une
des pierres de touche de sa sociologie :

« Les sciences sociales sont plus utiles lorsqu’elles parviennent a expliquer des
faits sociaux A premiére vue étranges ou incompréhensibles que lorsqu’elles se
bornent a paraphraser des phénoménes dont les acteurs sociaux eux-mémes
percoivent aisément la nature et les raisons d’étre. Or, il se produit bien souvent
qu’un fait social suscite un sentiment d’étrangeté parce qu’il est I'effet non voulu
et apparemment irrationnel de comportements eux-mémes inspirés par de
bonnes raisons ; en d’autres termes, parce qu’il est un effet d’agrégation ou de
composition, un effet présentant une image pervertie (au sens étymologique) des
intentions des acteurs. » (Boudon, 1977 ;)

Autre source de réflexion, Iidée selon laquelle, pour Dutkheim, il ne suffit pas d’édicter des
décrets, des lois ou, dans le cas de PEducation nationale en France, des circulaires, pour les
voir appliquées 2 la lettre, ni méme en esprit. Ce court extrait de Durkheim est intéressant car il
bat en bréche trés tot (le texte a été rédigé entre 1897 et 1902) le mythe toujours tenace de
I’école uniforme voire uniformisante véhiculé par les promoteurs de 'unité nationale et leurs

opposants'?, et anticipe du point de vue otganisationnel les analyses Jean-Daniel Reynaud

2 (f Yextrait de Taine (1893) cité plus tot par Prost (1968, 338): «(...) les autres enseignements
n’échappent-ils pas a la centralisation : méme structure administrative, mémes programmes pour toutes les
matiéres, mémes horaires : 1a caricature de ce régne de la régle uniforme est fournie par ce ministre légendaire
du Second Empire qui, tirant sa montre, annongait avec satisfaction : « & cette heure, dans telle classe, tous
les éléves de PEmpire expliquent telle page de Virgile. » Alors que Durkheim souligne les sources d’une
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(1997) et de Michel Crozier depuis La société blognée (1970) a On ne change pas la société par décret
(1982)",

Voyons donc 2 présent de fagon plus spécifique, comment l’action de IEtat peut étre pensée,
notamment dans le champ éducatif, et l'intérét de situer cette réflexion dans la période qui a

suivi la seconde guerre mondiale jusqu’a nos jours.

Compris dans un cadre de pensée marxiste, I'Etat est le serviteur mécanique de la reproduction
du capital, avec Codd, Gordon et Harker (1997), on s’inspirera davantage de la conception
Gramscienne qui re-conceptualise V'Etat comme « an ‘indegpendant’ mediator between the economic
imperatives of capital and the political imperatives of civil society. Within this more recently developed model, state
education policies can be seen as attemps by agents of the state to deal with complex and contradictory problems of
fiscal management and political legitimation » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 263). Pour Gramsci, 'Etat
ne peut étre compris indépendamment de la notion de société civile. Des lors, la société
capitaliste repose sur trois séries de relations sociales : ‘
« 1. the relations of production (capital-labonr) ;

2. the coercive relations of the state (the term ‘political society’ is used for the coercive relations in the
state apparatuses) ; and

3. all other relationships that make up civil society. » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 270)
Le concept d’hégémonie permet a Gramsci a la fois de contraster et de lier ces séries de

relations sociales, ce concept 2 deux significations principales :

« At one level, it is ‘a process within civil society whereby a fraction of the dominant class exercises
control through its moral and intellectual leadership over other allied fractions of the dominant class’.
At another level, begemony ‘involves the successful attemps of the dominant class to use its political,
moral, and intellectual leadership to establish its view of the world as all-inclusive dans universale,
and to shape the interests and needs of subordinate groups » (Catnoy, cité par Codd, Gordon,
Harker, 1997 ; 270).

différenciation scolaire du point de vue pédagogique, Prost insistait 3 'occasion d’une conférence (Prost,
2005), sur les sources d’hétérogénéité (notamment financieres) des établissements scolaires au début du XX°
et les négociations a I’ceuvre autour de 'ouverture d’établissements au regard de leur attractivité aux yeux des
politiques locaux.

" Dans ces deux ouvrages Crozier généralise la portée de l'analyse stratégique 4 la compréhension du
changement de Pappareil organisationnel d’Etat, notamment les problémes rencontrés par Iinnovation dans
'administration frangaise (Crozier, 1970) et les conditions du changement réussi dans l'administration :
transformation des relations humaines (Crozier, 1982). De maniére plus spécifique 4 I"éducation, Crozier
paraphrase presque Durkheim quand il écrit: « On ne peut pas changer 'Education nationale en dehors de
ses professeurs. Leur ordonner tel ou tel comportement sur lequel ils ne sont pas d’accord ne sert & ren.
Mais on ne la change pas non plus en leur en donnant 4 eux seuls la responsabilité: ils sont trop
indépendants, trop éclatés dans leurs points de vue et prisonniers des routines qui leur ont été imposées »
(Crozier, Tilliette, 1995 ; 144-145).
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L’hégémonie n’est pas alors seulement un synonyme de coercition mais une synthése du
consentement et de la coercition, empruntant des formes diverses et s’étendant a la fois au
travers de PEtat et de la société civile (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 270).

« Thus schools are prime examples of institutions that manifest both the coercitive relations of the
state (for example, compulsory attendance, core curriculum, national credentials) and the
hegemonique relations of civil society (for example pedagogy, rewards system, hierarchies). They
cannot be said to ‘belong’ in one sphere or the other ; schools are institutionnal constituents of both
state and civil society. » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 270)

On peut dés lors suivre les auteurs quand ils proposent la définition suivante de I'Etat: « The
theory we are suggesting identifies the state as a sphere of political activity with its own dynamic, influenced but
not determined by the dynamic of capital, and also influenced by the dynamic of various political forces and
coalitions located within civil society (Dale 1983). » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 271)

Pour intégrer a l'analyse la notion — récurrente — de crise, Claus Offe explique que Iétat
capitaliste moderne a deux roles simultanés et parfois contradictoires : d’une part apporter son
support au processus d’accumulation du capital (en favorisant les moyens de transport, I'aide 2
la création d’entreprise,...), d’autre part, légitimer ce rble en conservant son support électoral
en favorisant 'amélioration de la valeur du travail et Pamélioration des coilts sociaux de
Iaccumulation privée (politiques de protection sociale, politique de protection de
Penvironnement,...). Les institutions étatiques sont, dans ces roles, relativement indépendantes
d’un contrdle direct de la classe capitaliste, mais si action de I'Etat n’est pas déterminée par les
intéréts du capital, les politiques étatiques vont tendre a favoriser le développement capitaliste
et reproduire les modes de production capitalistes.

« The capitalist welfare state, in Offe’s view, ‘seeks to implement and garantee the collective interest
of all members of a class society, dominated by capital (Offe 1984 : 120). This means that state
agencies and politics have contradictory purposes. Some policies have the purpose of redistributing
resources o various groups who are systematically disavantaged by market exchange processes while,
at the same time, other policies have the primary purpose of supporting the commodity production
and excchange relationships of the capitalist economy. » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 265)

Offe souligne alors la contradiction structurelle a lintérieur des politiques étatiques qui
adoptent des modes de fonctionnement non-marchands (hors du marché) pour atteindre des
buts sociaux tout en étant dépendant des processus d’échange sur le marché. « Welfare state
education policies have traditionnally been fraught with this contradiction » (Codd, Gordon, Harker, 1997 ;
265). Les tendances 4 la désorganisation et 2 la paralysie des économies capitalistes demandent
des politiques de régulation a lintérieur des états tout en menagant Pefficacité et la viabilité
fiscale de ces économies. L’accroissement de lintervention de IEtat pour contrer les effets du
capitalisme pose des problémes croissants de gestion fiscale. Les dépenses d’Etat augmentent
et la question des déficits des budgets devient persistante. « The borrowing and taxation capacities of

the state then begin to cause serious contractions in the accumulation of capital, resulting in what O’Connor
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(1973) called ‘the fiscal crisis of the state’. This crisis can be resolved only by savage reductions in state expenditure,
bnt the policies required to bring this about tend to undermine mass loyalty, producing what Habermas (1976) and
others called a ‘legitimation crisis’» (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 265).

Les crises de légitimation apparaissent généralement au moment des crises économiques au
moment ou les institutions étatiques ne fonctionnent plus normalement et ne parviennent
plus 4 inspirer une confiance publique suffisante. La légitimation, souligne O’Connor, dépend
de la capacité du systéme politique a assurer des politiques publiques consensuelles a des
groupes qui ne seront ni menacés ni avantagés par I'accumulation capitaliste «  task wich typically
requires that policies be defined and presented to the public’ in ways that conceal their true nature » (O’Connor,
cité par Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 266). D’apres Wolf, la crise de 1égitimité est produite par
Pincapacité des états capitalistes modernes a maintenir sa rhétorique démocratique tout en
préservant sa fonction d’accumulation, ou ses capacités a aiguillonner I'accumulation du capital
tout en restant honnéte avec son idéologie démocratique (Codd, Gordon, Harker, 1997 ; 266).
L’Etat est dés lors soumis 4 des pressions plurielles qui font suite 2 sa situation dans un mode
de production instable et contradictoire, des conflits culturels résultant 2 la fois des demandes
de production et des demandes des groupes non-dominants, et sa propre sphére politique
dont les agendas sont souvent ouvertement politiques et n’ont que peu de rapports avec les
besoins du capital. Alors que le mode de production capitaliste influence et contraint a la fois
toutes ces sphéres, on ne peut comprendre les politiques éducatives sans examiner les limites
que chacune pose aux autres, la capacité de IEtat d’assurer le consentement pour son propre
agenda, et la nature de Parrangement (settlemens) hégémonique dans la société civile (Codd,

Gotdon, Harker, 1997 ; 271).

Aprés avoir porté un éclairage théorique sur la notion de crise, notamment de crise dans le
systéme éducatif, son lien avec la nature méme de I’action étatique, le point suivant va s’attacher
a décrire les grandes évolutions des modes d’intervention, plus précisément, de régulations

étatiques.

Au terme de cette discussion, on peut souligner la centralité, pour comprendre le
fonctionnement du systéme éducatif frangais, du réle de IEtat sur la politique éducative.
Pour autant, on ne peut guére se contenter d’une vision stato-centrée tant I'action de
celui-ci s’enracine historiquement dans un lien avec la société civile et notamment les
rapports de classe qui peuvent la traverser.

La politique éducative doit donc étre appréhendée i Pintersection de Paction du
politique élu, d’'un état-major administratif disposant de moyens de gestion propre, mais
aussi des groupements politiques
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Ces relations sont influencées par le contexte socio-économique des périodes qui
voient soit un accroissement de la planification de la politique éducative, soit la
réduction des dépenses publiques et les arbitrages financiers dans les différents
domaines d’intervention défavorables 4 I’éducation.

Contraintes économiques et crises de légitimation aménent IEtat 4 repenser son mode
de gouvernement. La période de [Iaprés-guetre voit le passage d’'un mode de
gouvernement caractérisé par une intervention forte de IEtat, notamment »ia la
planification, 4 un modéle de régulation plus composite, celui que certains auteurs
appellent la gouvernance.

Ce mode de régulation mobilise toute une rhétorique dont les termes clés sont le
« réseau », « pilotage », « accountability », « évaluation », « marché », « travail en équipe », e,
et qui impliquent la recherche, parfois pas vraiment consciente, d’autre fois délibérée,
de modalités innovantes de régulation. La résistance des acteurs, 2 tous les niveaux de la
structure de ’organisation, leurs compétences d’adaptation, de détournement, de re-
traduction des politiques montrent bien que l'organisation ne se gouverne pas de son
sommet en direction de sa base. Pour autant, la hiérarchie n’a pas abandonné toutes ses
prérogatives et les discours, s’ils ne sont pas suivis d’effets dans les pratiques ici ou 13, ne
sont pas pour autant totalement dénués d’impacts si ce n’est dans les pratiques, au moins
dans les représentations ou les valeurs des agents. Marques-Cardoso (2004 ; 4) remarque a
juste titre que : « These concepts [autonomie, efficience] are productive, they can get things done. »

« [...] policies are textual interventions into practices; and although many teachers (and others)
are proactives, ‘writerly’, readeers of texts, their readings and reactions are not constructed in
circumstances ot their own making. Policies pose problems to their subjects, problems that must be
solved in context. It may be possible for some to ‘hide’ from policy but that is rarely a common
option. I must be very clear, policy ‘matters : it is important, not the least because it consists of texts
wich are (sometimes) acted on’ (Beilharg 1987 : 394). » (Ball, 1994 ; 18)

Le recours au paradigme de la gouvernance n’est pas anodin ni sans conséquence, c’est la
ligne théorique entre politique et administration qui est flouée (Arnott, Raab, 2000). Les
comparaisons internationales (Whitty, Power, Halpin, 1998) ont établi que la
« gouvernance » — 2 linstar d’autres concepts « modernes » comme. la « privatisation » ou
la « décentralisation » — ne se présente pas de fagon uniforme d’un pays a l'autre. Dans
un systéme ot I'Etat cesserait d’étre le seul planificateur de la politique d’éducation et
verrait cette tiche au moins partiellement confiée aux administrations locales, il ne serait
pas étonnant que les modalités de gouvernance ne soient pas identiques d’un territoire a
un autre.
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La sociologie de I’éducation s’est enrichie, depuis plusieurs années, d’études empiriques sur le
fonctionnement de l’organisation scolaire, organisation scolaire non plus seulement saisie au
niveau des unités d’enseignement (établissement ou école) mais de I'appareil d’encadrement de
ces unités d’enseignement et du travail enseignant. Avant de présenter nos objets d’étude et
notre problématique de recherche (B.), on présentera les résultats des travaux les plus

significatifs dans le domaine de ’encadrement du systéme scolaire (A.).

A. APPROCHES SOCIOLOGIQUES DES « INTERSTICES » DU SYSTEME
EDUCATIF FRANGAIS : LA REGULATION ACADEMIQUE

Parler de «mondes de I’éducation » n’est pas innocent, depuis longtemps maintenant les
travaux sociologiques consacrés au champ de I’éducation ébranlent le consensus républicain
établi sous Jules Ferry et réguli¢rement réaffirmé depuis d’une éducation qui serait la méme
pour tous. Anne Van Haecht a largement documenté cet ébranlement dans L'éwk d [épreave de la
sociologie (Van Haecht, 1998a2). Retenons deux moments-clés : la Reproduction de Bourdieu et
Passeron (1971) 2 un niveau macro, Dominique Paty (1981) puis Jean-Louis Derouet (1992)
illustrant 2 un niveau d’analyse micro-sociologique les facettes multiples du college dit
«unique ». Peu de travaux se sont interrogés par contre sur le réle de 'administration dans ce
processus de différenciation des établissements scolaires. Comment ’administration agit-elle
sur ’établissement et ses acteurs (chef d’établissement, enseignants, éléves, parents) ? Quelles
pratiques sont mises en ceuvre pour gérer, évaluer, corriger le fonctionnement des
établissements scolaires ? Qui se charge d’effectuer ces tiches ? Selon quels critéres ? Avec
quelles valeurs ? S’agit-il d’'un seul et méme groupe? Quels sont ses éventuels segments ?

Comment s’effectue la répartition des tiches ? Avec quelle influence sur les établissements et
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leurs acteurs ? Autant de questions qui ne connaissent que des réponses trés partielles tant,
dans la littérature sociologique consacrée aux établissements, ces liens sont peu investigués et
la subordination de l’établissement a ’échelon hiérarchique supérieur, peu interrogée. Les
travaux empiriques de Laforgue, Giraud et Milly et de van Zanten sont des exceptions notables

a cette tendance (Laforgue, 2003 ; Laforgue, 2004b ; Giraud, Milly 2003 ; Van Zanten, 2004).

* La sociologie de la régulation appliquée au systéme éducatif

L’intérét que porte Jean-Daniel Reynaud (1988) aux différentes sources de régulation lui
permet d’insister sur les sources concurrentes de régulation — qu’il distingue : de contréle et
autonome —, la régulation étant, selon lui, 4 tout moment le résultat d'un compromis
(régulation conjointe). «La direction n’a pas le monopole de la logique du coit et de
Pefficacité » (Reynaud, 1988; 7) La régulation de contréle vise a contréler les zones
d’autonomie et de liberté que les salariés s’octroient. « Dans une régulation complexe, les
modes de participation (et le poids éventuel) de chacun varie selon les phases de la décision »
(Reynaud, 1988 ; 17). Avec Christian Maroy, on verra ci-dessous que la régulation des systémes
éducatifs peut trouver au moins trois niveaux de régulation : transnational, nationale, locale.

Le caractére dynamique de I'approche proposée par Jean-Daniel Reynaud permet de poser une
question fondamentale pour saisir I’évolution du systeme éducatif: quand l’autonomie des
acteurs ou groupes d’acteurs s’accroit ou diminue, quelles nouvelles formes de régulation se
‘mettent en place ? Reynaud attire également P'attention sur la variété des formes de régulation a
Pceuvre dans les organisations. La régulation peut avoir beaucoup d’objess, mobiliser des ontils
(Reynaud, 1988 ; 17) ses enjeux sont dispersés et variables. Les régulations ne respectent pas les
lignes hiérarchiques ou corporatistes, les acteurs qu’elles rassemblent sont également dispersés
et peuvent varier dans le temps (Reynaud, 1988 ; 13). Sociologie du changement, la sociologie
de la régulation permet de voir comment les nouvelles formes de gestion ou de management
participent 4 la redistribution du pouvoir dans les organisations, notamment a Poccasion ‘de
Pextraction de nouvelles ressources intellectuelles (Reynaud, 1988 ; 12). L’intérét de I'approche
que propose Reynaud c’est de pouvoir penser la maniére dont des logiques d’actions
hétéronomes a lintérieur d’une organisation peuvent concourir 4 produire un résultat
commun : « La différenciation des iﬁtéréts et 'autonomie croissante des groupes ne sont pas
contradictoires avec un résultat commun. » (Reynaud 1988, 19). Appliquée 4 une organisation,
une institution, telle qu’un systéme éducatif, la sociologie de la régulation permet de penser les
variations historiques et géographiques, bref, d’épouser la complexité de I'objet. Christian

Maroy (2004) a bien synthétisé I'intérét de la sociologie de la régulation appliquée 4 I'analyse du
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fonctionnement des systémes éducatifs, on citera donc in extenso ce paragraphe introductif 4 un
numéro de la revue Recherches sociologigues consacré a la question :

« La régulation dans le systtme éducatif, comme dans d’autres champs sociaux,
renvoie aux modes d’orientation, de coordination et de contréle des acteurs. 1l
s’agit d’un processus complexe de production des «régles du jeu» et
d’orientation des conduites des acteurs qui procede de plusieurs sources
entrecroisées (Maroy/Dupriez, 2000). La régulation est d’abord institutionnelle.
Divers arrangements institutionnels définis, promus ou autorisés par I'Etat (tels
que les regles et lois édictées par différents niveaux d’autorité publique, le
pouvoir discrétionnaire dévolu a des autorités locales ou aux hiérarchies des
établissements scolaires, les dispositifs de concertation, de coordination ou de
contréle comme le [quasi-]marché, I'évaluation, ex.) contribuent 4 coordonner et
orienter l'action dans le systéme éducatif par la distribution des ressources et
contraintes. Mais les régles du jeu sont construites simultanément par le «bas».
Elles sont construites en situation par les acteurs pour résoudre les problémes de
coordination et d’orientation dans les systémes d’action organisés. Elles dérivent
de «régulation autonomes» qui interagissent avec la « régulation de contréle »
promue par les autorités politiques ou organisationnelles (Reynaud, 1989). La
régulation est enfin normative. Les actions locales sont orientées par des modéles
cognitifs et normatifs, historiquement situés, notamment ceux qui sous-tendent
les politiques éducatives. La régulation est donc un processus multiple par ses
sources, ses mécanismes, ses objets, mais aussi par la pluralité des acteurs qui la
construisent (au niveau transnational, national, local). Dans les faits, la régulation
est toujours une multirégulation (Barroso, 2004), complexe, parfois conflictuelle
et potentiellement contradictoire. Notre approche de la régulation n’est donc pas
fonctionnaliste ; les régulations ne produisent pas nécessairement de I'ordre et de
I'ajustement face aux problémes et dysfonctionnement d'un systéme. ILa
multirégulation peut aussi étre génératrice de désordre et de contradiction. »
(Maroy, 2004 ; 1)

* Les différents « visages » d’une académie

.Giraud et Milly (2003) notent Dexistence de fractures entre les hiérarchies académiques
(rectorat et inspections académiques) et les établissements scolaires d’une part et, d’autre part, a
Pintérieur méme des établissements scolaires entre les personnels de direction et les
enseignants. Ces fractures créent, selon les auteurs, autant de « micro-mondes » qui tendent 2
rendre abstraite la notion méme d’une unité organisationnelle telle que le rectorat ou
inspection académique.

Mais on peut se demander si 'importance de ces fractures n’est pas surdéterminée par un biais
de recherche, et notamment la méthodologie retenue qui recueille la parole des chefs
d’établissement plus que des enseignants, discours qui peinent sans doute 4 donner a voir la

fagon dont ces deux groupes créent du « commun ». Les discours des chefs d’établissement
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sont, de plus, sans doute ceux qui sont le plus imprégnés — prégnant — de I'idéologie officielle
de ’Education nationale, que ce soit la doxa sur le chef d’établissement manager, les rhétoriques
d’évaluation ou de réforme pédagogique (doxa inculquée lors de leur formation commune,
lors des regroupements auxquels ils sont réguliérement convoqués et, sans doute, doxa
présente dés leur « vocation », 4 savoir le moment ol ces enseignants ont décidé de « passer le
pas », d’intervenir a une échelle plus importante du systéme et se sont reconnus dans 'un ou
Pautre des modéles de chefs d’établissement présent sur le marché idéologique du moment).

Il faut regretter que Giraud et Milly s’intéressent essentiellement dans leur étude aux
représentants académiques et aux chefs d’établissement. Le travail des groupes professionnels
qui peuplent Pespace entre les instances académiques et les établissements n’est pas abordé, ce
sont donc les efforts de liaison entre ces « mondes » qui sont passés sous silence.

Dans un chapitre final, aprés avoir détaillé les multiples fractures organisationnelles, les auteurs
viennent a s’interroger sur ce qui « fait lien » dans 'académie. Selon eux, 'opposition entre
«académiques » (au sens de personnels inscrivant leur action professionnelle dans le territoire
de P'académic) et les enseignants (ces personnels qui inscrivent leur action professionnel dans
Pespace de la classe) serait structurante de lagir académique. Autrement dit, c’est dans
'opposition « enseignants » et « non-enseignants » que se structure I'action académique, méme
si, semblent regretter les auteurs, le territoire académique n’est occupé que par défaut, et non

pas de fagon stratégique.!

* L'« intermédiaire » comme espace émergent de la régulation du

systeme scolaire

Dutercq et Lang (2001) s’intéressent a ’évolution de la régulation du systéme éducatif, ils
observent — suivant Muller — le passage d’un systéme d’administration local 2 un systéme de
gouvernement local comme effet involontaire des auteurs de la décentralisation (Dutercq,
Lang, 2001 ; 49). La territorialisation, la délégation des responsabilités sont justifiées par la
«volonté de meilleure prise en compte des contingences locales et des ressoutces
disponibles » (Dutercq, Lang, 2001 ; 50).

Les auteurs remarquent qu’il est nécessaire pour les cadres de se construire une légitimité sur
une autre base que hiérarchique (Dutercq, Lang, 2001 ; 51), en effet, la circulation du pouvoir,
sa redistribution, le fait reposer «sur la position que confére plus une mission spécifique

qu'une fonction hiérarchique » (Dutercq, Lang, 2001 ; 51). La position des acteurs est variable,

" La «référence 1 I'espace académique est ainsi parfois mobilisée — méme si ce n’est pas en tant que
territoire principal d'identification — pour marquer les différences avec le monde enseignant, présenté comme
borgne, pour ne pas dire aveugle 4 lintérét général. L’académie est ici devenue le territoire de non-
enseignants. » (Giraud, Milly, 2003 ; 124)
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elle est doublement déterminée d’une part par des variables structurelles, et d’autre part par
des variables biographiques et professionnelles (Dutercq, Lang, 2001 ; 51).1°

Les auteurs préfigurent un résultat de Giraud et Milly. Avant son évolution, le systéme
connaissait deux types de relations professionnelles, les unes a Iintérieur de ’établissement, les
autres 2 l'extérieur de I’établissement mais toujours a lintérieur du systéme éducatif. Ces
relations empruntaient le plus souvent la forme d’une hiérarchie descendante.

Dutercq et Lang soulignent limportance que prend la figure du chef d’établissement
charismatique : le principal ou le proviseur doit désormais étre un séducteur, le charme, le
charisme sont ses armes les plus sires pour la négociation. Celui-ci peut mobiliser deux types
de ressources : celles interrelationnelles pour faire pression dans un monde ou désormais il
existe une flexibilité dans les crédits qui fera la différence entre les établissements, et les
ressources techniques. Les projets déposés doivent étre clairs, toucher des sujets « sensibles »
pour les politiques « étre porteurs » (la chose n’est pas vraiment nouvelle, 'on retrouve ici une
caractéristique des attentes antérieures des services académiques) (Dutercq, Lang, 2001 ; 55).
Reprenant les termes de la sociologie de la traduction développée par Michel Callon (1986), les
auteurs font des chefs d’établissement des « porte-paroles légitimes d’un collectif composite et
nombreux (Callon 1986) » (Dutercq, Lang, 2001 ; 58) en cela qu’ils représentent les éléves, la
structure et les enseignants.

Pour Dutercq et Lang, on assiste bien au passage d’une régulation via linjonction et la
contrainte combinée 4 un contrdle ex anfe 4 une fonction d’animation, d’argumentation, de
mobilisation combinée i une évaluation ex-post. La régulation se ferait désormais par
accompagnement de ’action (Dutercq, Lang, 2001 ; 58).

Sans doute parce que les auteurs estiment que les problémes de régulation dans le systéme se
posent de fagon criante au niveau de P’établissement scolaire, une nouvelle fois, le regard porte
essentiellement sur le réle des chefs d’établissement et ignore tout, ou partie des interventions
des autres cadres amenés 4 réguler le travail enseignants. Si les Dutercq et Lang décrivent bien
la transformation du réle du chef d’établissement, son rdle de traducteur i destination des
autres acteurs au regard des multiples contraintes qui pésent sur P’établissement, la critique
portée par Friedberg (1993) a la sociologie de la traduction nous semble particuliérement
valable ici: en sur-investissant I'analyse du role de traducteur, la sociologie de la traduction
semble perdre de vue le rdle des autres acteurs en présence, acteurs dont le travail, les roles,
alliances et idéologies semblent bien ternes en comparaison des développements que I'analyse

consacte aux chefs d’établissement.1¢

1* Les auteurs retrouvent les diverses positions éthico-politiques décrites par Lise Demailly (2000b) qui
distingue les traditionnalistes, les néo-jacobins, les modernistes organisationnels, la régulation néo-libérale, ceux
qui ont un projet critique démocratisant.

!¢ Certes le format d’un article destiné 4 une revue ne permet pas des développements extensifs, mais les
modalités de recueil des informations et leurs modes d’exposition semblent confirmer le caractére central
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* Le « repli gestionnaire » des inspections académiques

Les travaux menés pas Denis Laforgue (2003, 2004b) dans deux inspections académiques
échappent 2 cette focalisation, sans doute par la méthodologie originale du chercheur qui se
revendique de lenquéte ethnographique. Enquéte qui a duré deux ans, deux inspections
académiques (IA), complétée d’entretiens au niveau du rectorat. Laforgue a analysé les
mouvements d’éléves en lien avec leur niveau scolaire entre deux bassins d’éducation et de
formation, mais — et c’est la Poriginalité de la démarche — il a également mené des observations
de commissions d’affection présidée par l'inspecteur académique en juin 2001 (examens de
dossiers de demande d’orientation). Si les stratégies consuméristes de certains patrents d’éléves
sont maintenant connues, Laforgue étudie quant a lui les conditions institutionnelles de mise
en ceuvre de ces stratégies. Autrement dit, comment Pinstitution favorise ou contrecarre les
stratégies parentales dont les effets ségrégatifs pourraient menacer a terme « idéal de I’Ecole
Républicaine » (circulaire n°98-263 du 29-12-1998, citée 2004b ;136). L’auteur vérifie dans
’administration académique I'analyse de Grémion (1976) qui soulignait la « faiblesse publique »
de P'administration d’Etat locale. Les décisions en termes de sectorisation et de carte des
formations favorisent les familles socialement et scolairement favorisées (qui peuvent fuir un
secteur au profit d’un autre). Laisser-faire de ’administration qui a des effets pervers sur la
possibilité d’implanter le principe d’égalité des chances.

Au moment de la rentrée scolaire, I'inspection académique focaliserait davantage sur des
enjeux de gestion des structures et des personnels, a savoir maintenir des sections dans des
établissements prestigieux dont les secteurs de recrutement connaissent pourtant une baisse
démographique, que sur sa mission « républicaine ». Le résultat de cette absence de régulation
se mesure par ’évolution de la mixité sociale et scolaire des établissements scolaire. La «(...)
volonté de limiter le colt éducatif [en multipliant des sections notamment généralistes dans
des petites structures] et de sauver des lycées a conduit "administration 4 autoriser ces derniers
a recruter des bons éléves d’autres bassins, en leur assurant une sectorisation favorable et un
monopole local sur des options de seconde généralistes. Ces différents enjeux ont été réalisés
au détriment de la mixité scolaire d’autres établissements » (Laforgué, 2004b ; 142).

La recherche de Laforgue nous améne finalement 4 nous poser la question des otigines du
mécanisme des ségrégations scolaite et sociale dans les établissements. Il semblerait que I'on
assiste a la convergence de deux impulsions, 4 la fois influence des patents, et les contraintes

gestionnaires qui pésent sur l'organisation. Cette recherche a le mérite de souligner la

revétu par les chefs d’établissement aux yeux des chercheurs. L’analyse se fonde surtout sur 100
questionnaires informés par des chefs d’établissement tandis que les 45 entretiens semi-directifs réalisés
auprés de CE, mais aussi d’inspecteurs tertitotiaux, de personnels des services académiques, de membres des
collectivités territoriales ne semblent pas exploités dans I'article ou, du moins, n’appataissent pas comme tels.
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difficulté de I’équilibre 4 trouver par les hauts fonctionnaires locaux, entre d’une part I'idéal de

PEcole Républicaine et, d’autre part, les contraintes gestionnaires.

« Emergence d’une régulation « territorialisée » des établissements

scolaires

A la méme période, Agnés van Zanten a mené avec l'aide des étudiants de sociologie de I'TEP
de Paris une étude essenticllement qualitative menée dans deux départements de la région
parisienne. Van Zanten renoue ici avec 'une des problématiques soulevées par Dutercq et Lang
dans leur article de 2001, 4 savoir la question des sources de légitimité de la régulation
tertitotiale. L’auteur pointe en effet deux sources aux limites de la régulation territoriale dans
deux académies, d’une part la question d’un manque de légitimité, d’autre part les ratés de la
coordination.

1. La question du manque de légitimité des acteurs. La définition par IEtat du régime territorial
d’éducation est ambigué, fragilise sa construction locale. On note une absence de discours sur
les finalités en termes d’intégration ou d’égalité. Si on reconnait aux IA des compétences
administratives, celles-ci sont en cours de redéfinition, cette redéfinition recoupe le constat de
Dutercq et Lang du passage d’une régulation par l'injonction a une régulation par fonction
d’animation et évaluation ex post. « Il ne s’agit plus, comme dans le cadre bureaucratique
classique, d’ajuster les moyens aux finalités, mais de choisir et d’adapter des moyens ou, plus
largement, des solutions en fonction de l'intérét général local, c’est-a-dire de réfléchir non pas
en termes de conformité aux régles mais de résultats et de conséquences des actions (Duran,
1999) » (Van Zanten, 2004 ; 49).

Dauteur constate enfin 'absence de légitimité des collectivités territoriales sur la scéne
éducative locale (suspectées d’étre trop sensibles aux clientéles politiques), les inspections
académiques savent qu’elles doivent tenir compte d’un environnement partisan. Absence de
légitimité aussi des médiateurs: syndicats professionnels et fédérations d’associations de
parents d’éléves (suspectés de porter des revendications individuelles ou quantitatives).

2. Les ratés de la coordination. Un second apport met 'accent sur les ratés de la coordination
entre les différents acteurs locaux. Agnés van Zanten constate que les inspections académiques
travaillent bien souvent en concurrence avec les autres échelons de 'administration étatique ou
les collectivités territoriales en fabriquant et mobilisant leurs propres indicateurs. Les
inspections académiques cherchent ainsi a forger une légitimité d’action localiste fondée sur
une expertise, leur stratégie est alors moins de partager les analyses qu’a les monopoliser (éviter
de diffuser les résultats avec comme «bonne raison» la crainte des comparaisons étroites

entre établissements scolaires). Les collectivités territoriales régissent quant a elles les
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demandes individuelles des établissements scolaires dont elles ont la co-tutelle et, pat
conséquent, elles peuvent participer a 'empilement de ressources et dispositifs attribués aux
établissements les plus demandeurs. A Pinstar de Giraud et Milly (2003), Agnés van Zanten
constate existence voire le développement de formes de collégialités. Pourant, il s’agit selon
elle d’espace de « concertation » sans véritable délibération : les IA communiquent en direction
de la base, « en lien avec le besoin, plus important actuellement que par le passé, de persuader
et d’enrdler des professionnels de Iéducation en I'absence d’un modéle normatif largement
partagé et par rapport a des changements reposant trés largement sur linitiative et la
responsabilité des acteurs » (Van Zanten, 2004 ; 57). La question du charisme comme soutce de
légitimité soulevée par Lang et Dutercq trouve ici un écho puisque, selon van Zanten, les TA
développent une gestion charismatique pour se doter d’une légitimité supplémentaire et un
engagement plus ou moins prononcé dans une politique de projet local avec une « référence
éthique », liée aux individus (Van Zanten, 2004 ; 50). )

En conclusion Pévolution du systéme de régulation marquée par la «(...) difficulté a passer
d’'une gestion « périphérique» de la participation d’autres acteurs 4 une gestion plus
proprement « territoriale » (Duran, Thoenig, 1996) s’explique par la tradition de cl6ture sur lui-
méme du secteur de I’éducation en France, mais aussi, ces deux dimensions allant de pair, avec
la légitimité elle-méme fragile des inspecteurs d’académie qui demeurent dans une situation de
relative dépendance par rapport au niveau territorial supérieur. » (Van Zanten, 2004 ; 61) Pour
Agnés van Zanten :

«(...) ce que Pon observe in fine, c’est d’'une part une régulation institutionnelle
imparfaite émanant des autorité éducatives locales et doublée de stratégies peu
coordonnées de la part des collectivités territoriales et, d’autre part, Paction 2
dominante contestataite des syndicats enseignants et des associations des parents.
Or cette régulation parfois concurrentielle, parfois commune, s’avére impuissante
a contenir les effets, en termes d’inégalité et de ségrégation, d’une régulation de
type « quasi-marchand » résultants de stratégies concurrentielles, elles aussi
généralement peu coordonnées, des établissements scolaires et des usagers (...).»
(Van Zanten, 2004 ; 62)

» Détour empirique et méthodologique : la régulétion du borough de
Wyeham.

Le détour par une étude de cas anglaise autorise la mise en perspective des formes de
régulation du systéme d’éducation frangais. Le sentiment d’altérité induit par le recours 2 la
comparaison internationale est heuristique en ce sens qu’il offre d’'une part de nouveaux outils
d’interprétations du réel et d’autre part une relativisation, »a un décentrement du regard, de ce

que le chercheur estime connu (feken for gramted) de son objet d’étude. Au moyen d’une
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enquéte qualitative dans le borough de Wyeham Thrupp e 4/ (2004) ont procédé a la
reconstitution de l’histoire des modes de régulation expérimentés dans cet arrondissement de
Londres qui a fait 'objet d’un certain nombre d’expérimentations depuis les années 1990:
fermeture d’une école en 1995, premiére inspection d’une autorité éducative locale (LEA) en
1997, avec pour conséquence une prise de contréle par une équipe gouvernementale.
Privatisation partielle des services du LEA (Northway, entreprise privée), création d’une
fondation éducative (fondation a but non lucratif). Entretiens menés avec les agents
d’encadrement intermédiaire (Thrupp ef al, 2004 ; 27). Ce travail améne les auteurs i distinguer
la régulation cumulative (additive regulation) de Ihyper-réigulation. Avec la premiére notion, ils attirent
Pattention sur le caractére composite des politiques éducatives, la superposition des modes de
régulation.

« New logics and disconrses of regulation do not simply replace old but run alongside and on top of
one another or are sometimes in contradiction. (...) regulatory pressures under New Labour have
not been brought to bear equally across time and space. Indeed when some kind of well-publicised
“Urisis” of provision occurs around a particalar policy issue or in some particular locale, this has
usually to take control of the problem. We call this especially intense regnlatory activity “hyper-
regulation”. » (Thrupp et al., 2004 ; 66)

La seconde marque une tendance générale du New Labour et, plus particuliérement, des
expériences de régulation intense limitées 4 quelques politiques éducatives et 4 une zone
particuliére.

« Rather than any systematic reforms in provision the New Labour method of change has been the
use of add-ons, schemes, special programmes and pilots, many of wich require schools or LEASs to
bid for funds. This reflects New Labour’s commitment to ‘Standarts not structures’, that is to
[finding “what works”, rather than going for wholesale change in school organisation, and creating
a «high challenge, high support» (Barber, 2000;19) policy framework. This includes a
commitement to and a belief in the role of leadership and “effectiveness” as major determinants of
school and student performance, rather than any “easy” acceptance that such performances might be
constrained by social demographic factors. » (Thrupp et al., 2004 ; 67)

Un des effets des politiques managériales et performatives du New Labour a été de cadrer
lourdement le travail des agents intermédiaires aux moyens de politiques prescrites,
d’arrangements financiers, et des cibles de performances « acceptables ». Les auteurs constatent
également que les écoles ont été capables de court-circuiter les services intermédiaires,
établissent des transactions directes avec P'administration centrale (on observe donc une
centralisation du pouvoir). Enfin, du point de vue éthico-politique des acteurs, les expériences
de privatisation et le processus d’emprise du marché sont moins discutés par les managers :
« Significantly the concern of the service managers was mostly with the means of reform, the gap between policy and
practice given the inanthentic process generated by managerialist and performative policy » (Thrupp et al., 2004 ;
79).

Les auteurs concluent que : « Both additive regulation and hyper-regulation have to be “managed”. The

Jormer sediments different disconrs and ideologies, all of wich are in play, often simultaneously, different langnages
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and values, sometimes in conflict, and sometimes lead to miscommunication and confusion. (...). A reluctance to
think about reform in terms of “structures” may have its attractions, it also brings its own problems» (Thrupp

et al., 2004 ; 80).

Le champ de recherche consacré aux modalités de régulation du systéme éducatif frangais,
dont P'exploration n’est que trés partielle a ce jour, décrit le passage d’'une bureaucratie a une
autre forme d’organisation, bureaucratie atypique (Giraud, Milly, 2003) ou « régulation post-
bureaucratique » (Demailly e 4/, 2003). Nous aurons 'occasion de préciser plus tard le sens de
la seconde notion et d’en discuter la pertinence. L'une des caractéristiques principales de cette
transition est le passage d’une régulation iz Iinjonction et la contrainte combinée a un
contrdle ex ante a une fonction d’animation, d’argumentation, de mobilisation combinée a une
évaluation ex-post. La régulation se ferait désormais par accompagnement de Paction. Cette
tendance initialement soulignée par Dutercq et Lang (2001, 58) se retrouve dans la plupart des
analyses (d’une certaine maniére chez Giraud et Milly (2003), chez Demailly e 4/ (2003) et van
Zanten (2004)).

Les recherches de Denis Laforgue (2003, 2004b) pourraient offrir un contre-exemple a cette
analyse, nous pensons pourtant que ce n’est pas le cas. En effet, 'objet de I’auteur induit une
perspective différente qui explique sans doute un décalage plus complémentaire qu’invalidant,
au niveau des résultats obtenus. En effet, en s’intéressant aux modalités de production
organisationnelle des inégalités scolaires, celui-ci constate le repli gestionnaire des inspections
académiques. Ce repli gestionnaire peut étre l'une des logiques d’action a Peeuvre dans le
systéme éducatif, cette logique d’action peut précéder, succéder voire se combiner avec
d’autres logiques d’actions, 4 savoir la promotion d’une régulation par la concurrence entre
établissement scolaire, un « laisser-faire » proche du repli gestionnaire décrit par Laforgue ou
un interventionnisme dans la régulation des concurrences entre établissements scolaires. Les
.recherches menées dans le contexte lillois ont souligné le caractére 4 la fois successif et
combiné de ces logiques d’actions (Barthon, Monfroy 2003; Demailly ez 4. 2003), nous y
reviendrons ultérieurement. C’est en ce sens que la comparaison avec les études consacrées 4 la
régulation du systéme éducatif anglais nous semble intéressante. Les recherches anglaises
donnent un apercu de ce que peut étre le cumul (sdditive regulation) et la combinaison de
plusieurs formes de régulation issues de politiques éducatives et d’orientations idéologiques-
politiques opposées. Le New Labour réalisant une alchimie entre Iaffirmation de
préoccupations et de dispositifs 4 vocation égalitaire et une régulation teintée du néo-
libéralisme et néo-conservatisme thatchérien. L'intérét de la perspective de Thrupp e /. (2004)
est de saisir les politiques éducatives dans un contexte sociétal, en pensant I'interpénétration
croissante des sphéres politique et économique, dépassant ainsi largement le champ de

'analyse organisationnelle.
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Caractéristique ou conséquence — la chose reste a déterminer — du passage a une gestion non
ou moins bureaucratique du systéme éducatif, la i)olitisation des acteurs. Les références éthico-
politiques (Demailly) semblent s’affirmer dans ce nouveau contexte organisationnel, c’est ce
que constatent Dutercq et Lang (2001) au travers de ’émergence de la figure de cadres
« charismatiques », mais aussi van Zanten (2004) et Demailly ¢ 4/ (2003) aux moyens de
stratégies de publicisation des modes des processus décisionnels (Demailly, Tondellier, 2001),
et donc de leur justification publique, notamment par l'introduction de nouvelles formes de
collégialité. Formes de collégialités qui, 2u regard de Giraud et Milly (2003), sont P'une des
caractéristique de cette bureaucratie atypique.

Les auteurs qui ne focalisent pas leurs recherches sur les acteurs les plus traditionnels du
systéme éducatif (sans doute les plus « visibles » et disposés a offrir aux chercheurs un récit de
leur expérience professionnelle), comme les chefs d’établissement, éclairent les activités et
relations professionnelles qui se tissent au niveau d’échelons supérieurs du systéme éducatif
(tectorats ou IA), ou d’espaces intermédiaires comme les zones d’éducation prioritaires, les
districts ou les bassins d’éducation et de formation. Emergent alors des interrogations sur les
acteurs de régulation intermédiaire : quels sont leurs rdles, les sources de leurs légitimités, les
effets de leurs activités ? Plus concrétement encore se pose la question de leur identification
et leur démographie : de quels groupes professionnels ou segments de groupes professionnels
sont peuplés ces segments interstitiels, qui « font lien » — pour reprendre la préoccupation de
Giraud et Milly (2003) — entre les enseignants, les établissements et les autorités académiques ?

(Demailly, Tondellier, 2001 ; Demailly ¢ 4/, 2003).

B. PROBLEMATIQUE: UNE SOCIOLOGIE EMPIRIQUE DE LA
RATIONALITE A L’CEUVRE DANS UNE INSTITUTION, ET DES MODALITES
D’EVOLUTION DE CETTE RATIONALITE

A Yorigine de cette thése se trouve la volonté d’étudier un changement social, un processus 3
Peeuvre 4 Pintérieur d’une organisation: PEducation nationale. L’ouverture empirique pour
observer ce changement était celle d’'un groupe professionnel, les coordonnateurs des zones
d’éducation prioritaire. Il sagit d’un «petit» groupe — a l’échelle de l'organisation que
représente I'académie de Lille — d’enseignants déchargés i mi-temps de leur fonction
d’enseignement pour exercer un travail d’animation professionnelle et d’influence sur les
pratiques professionnelles de leurs collégues enseignants. Population de taille restreinte, ce
groupe restait suffisamment significatif pour poser des questions en termes de recrutement (et
donc de mobilité professionnelle), de formation (quelles compétences pour occuper cette

nouvelle fonction ?), mais aussi en termes de relations professionnelles (quel type de relations
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professionnelles favorisait cette innovation organisationnelle 7). Voila pour lorigine de la

techerche (Tondellier, 2001).

Le travail de situation plus globale des coordonnateurs REP dans le projet académique de
I’éducation prioritaire de ’académie de Lille, a2 'occasion d’une recherche menée avec Lise
Demailly (Demailly, Tondellier, 2001), a fait gagner en épaisseur la problématique : ’étude passe
de P'action des «agents rationalisateurs » a celle de la mise en ceuvre d’une « politique de
rationalisation » et soulignait ainsi le lien étroit entre les politiques éducatives et les groupes
professionnels. En cherchant i estimer I'impact de Pinsertion organisationnelle de ce groupe
de professionnels on en venait a toucher la rationalité du systeme. Dans ses anticritiques, Max
Weber définit ainsi Iambition de L’Ethigue protestante et lesprit du capitalisme: « dans mes
recherches, il s’agissait d’analyser le développement d’un «style de vie» éthique adéquat au
capitalisme naissant de I’époque moderne, et rien d’autre » (Weber, 1904-1905 [2003] ; 386). La
porte entre-ouverte sur le systéme éducatif au niveau des coordonnateurs REP interrogeait sur
le « style de vie » professionnel de ces agents éducatifs et sur leur relation avec la promotion
de nouvelles formes de régulation traversant linstitution, mais que l’on retrouve aussi
Pextérieur de celle-ci. Autrement dit, on se propose d’interroger le « style de vie » de groupes
professionnels en relation avec la rationalité de Pinstitution et dans la dynamique évolutive de

cette rationalité.

A partir de cette matrice sociologique, la combinaison d’une sociologie des groupes
professionnels et d’une sociologie des politiques éducatives, le projet de recherche pouvait se
développer dans deux directions. La premiére option est celle d’une recherche exclusivement
centrée sur I’éducation prioritaire, de fagon 4 compléter ’étude de la mise en ceuvre de cette
politique du travail enseignant jusqu’a son niveau d’élaboration politique nationale. La seconde
option est celle qui opére un décentrement de 'l’objet d’étude (le principe unificateur n’est
plus une politique éducative) et propose de généraliser Iapplication de cette matrice
sociologique 4 d’autres objets au sein d’un territoire (mais plus restreint). Des questions de
contingences de recherche (¢f Encadré 1), mais aussi d’intérét personnel nous ont fait préférer
la seconde option. Dés lors, le projet de thése a été redéfini comme suit: la thése allait moins
porter sur les changements de rationalité dans le systéme éducatif observables au regard d’une
politique éducative particuliére (I’éducation prioritaire) que sur les changements de rationalité
au sein du systéme éducatif au regard des groupes professionnels et des politiques éducatives

tels quon peut les observer dans une unité géographique donnée (ici 'académie de Lille).
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Encadré 1 : Travailler pour et a partir de « REGULEDUC »

Outre un contrat de recherche signé avec le rectorat de Lille (Demailly, Tondellier ; 2001), cette
recherche doctorale a été partiellement financée par un contrat d’ingénieur d’étude dans la
recherche européenne « Changes in regulation modes and social production of inequalities in eduncation
systems » financée par le 5° programme cadre de la Commission européenne, coordonnée par
Christian Maroy entre 2001 et 2004.

L’architecture de la recherche était la suivante : Cadres institutionnels et modes de régulation
des acteurs locaux (werkpackage n°2), Espaces locaux d’interdépendance entre établissements
(workpackage n°5), Instances de régulation intermédiaires et agents de supervision (workpackage
n°7), Logiques d’acteurs et modes d’agir collectif dans les établissements (workpackage n°9). A
charge pour chaque équipe participant 4 la recherche de produire un rapport (appelé deliverable)
sur cet objet. Certaines équipes assurant alors la rédaction de rapports d’analyse transversale de
ces monographies nationales (Barroso, ¢ 4, 2002, pour le workpackage n°2; Van Zanten,
Delvaux, 2004 pout le workpackage n°5 ; Maroy, Demailly, 2004a, pour workpackage n°7 ; Ball,
Maroy, 2004, pour workpackage n°9) et le coordonnateur de la recherche assurant la rédaction
du rapport mettant en perspective lensemble de ces recherches (Maroy, 2004).

L’équipe lilloise, sous la direction de Lise Demailly, 2 rédigé ou co-rédigé plusieurs rapports
(DaCosta ¢ ¢k, 2002 ; Barthon, Monfroy, 2003 ; Demailly e# al.,, 2003:; Monfroy e 4k, 2004).
Au sein de cette équipe, j’ai participé au recueil de données sur les terrains lillois et participé 4
la rédaction de plusieurs rapports (Da Costa ef 4/, 2002 ; Demailly e 4/, 2003 ; Monfroy ¢ 4,
2004).

Mais la participation 4 ce type de recherche impose des contraintes trés fortes pour la réflexion
scientifique. D’une part les objets empiriques « traités » selon des' découpages relativement
cloisonnés (Pétablissement, la régulation d’une zone, les relations d’interdépendance), d’autre
part, le volet comparatif entre les pays induit de trés puissantes contraintes de forme (il faut
s’entendre sur des définitions communes, des termes comparables) et de temps (de fagon
respecter le calendrier de restitution. des. comparaisons trans-nationales, les études de cas
doivent étre rendue 3 date précise). Ces deux types de contraintes ont été, dans une certaine
mesure, difficiles 4 concilier avec la logique de la recherche. C’est non sans raison qu’un
coliégue 2 pu, récemment, qualifier la- notion de: « régulation » de « mot magique » dans Je
cadre précis d’une recherche trans-nationale telle que REGULEDUC (Eross, 2004).

Une fois passées les contraintes imposées par la recherche exercée sous la férule de la
Commission européenne,. certaines données appelaient 3 étre ‘complétées, 4 connaitre un
traitement plus intensif, certains résultats 3 étre explicités voire amendés. Ce travail de thése
découle de cette expérience. J'ai largement mobilisé dans ce travail les parties. des rapports que
j’ai personnellement rédigé et qui ont bénéficié au moment de leur production de la relecture de
mes collégues; d’autres parties cette fois co-rédigées et bénéficiant donc d’apports substantiels
de mes collégues ont été utilisées. Ces sources sont trop nombreuses pour faire Iobjet de
citations systématiques, et font pour la plupart 'objet d’une réécriture, sont signalés en note au
début de chaque Partie ou Chapitre.

II s’est agi, dans un premier temps, Fidentifier et d’analyser les différents groupes et segments
de groupes professionnels i I'ceuvre dans ’académie de Lille et de procéder a une cartographie
de leurs espaces d’interventions. Ce premier volet du travail empirique cherchait a répondre
aux interrogations portant sur la régulation contemporaine du travail enseignant et des
établissements scolaires. Trés concrétement, comment et par quels moyens, 2 Pheure actuelle,
la hiérarchie locale dirige-t-elle, controle-t-elle, anime-t-elle le travail de ses agents ? Ces formes
d’encadrement sont-elles en évolution ? Si oui, comment comprendre cette évolution ?

Dans un deuxiéme temps, on a cherché a comprendre comment certains de ces groupes

professionnels inscrivent leurs actions dans des contextes qui ne se réduisent pas 2 la structure
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hiérarchique académique traditionnelle, dans le seul systéme de relations des groupes
professionnels, mais s’inscrit a#ss7 dans un projet 'de réforme de tel ou tel segment spécifique
du systtme. Ce sont ces projets réformateurs que nous proposons d’appeler « politiques
éducatives ». Travailler sur l'action des coordonnateurs REP a amené a s’interroger plus
spécifiquement sur la nature, 'ambition et les conséquences de la politique d’éducation
prioritaire. Ce faisant, ’'objet méme de la sociologie des politiques éducatives a été questionné.
L’étude de cas d’une seconde politique éducative, les itinéraires de découverte (IDD) a autorisé
une mise en perspective par comparaison. La réforme du systéme éducatif se fait par ’action
conjointe des politiques et des groupes qui les mettent en ceuvre. Ces groupes professionnels
et ces politiques témoignent de lintroduction d’une nouvelle rationalité a lintérieur de
I'institution, rationalité dont on détaillera les caractéristiques.

Une monographie d’établissement scolaire compléte le tableau empitique de cette recherche.
L’établissement investigué a été choisi au regard de son inscription dans la politique
d’éducation prioritaire. L’idée initiale était d’observer au niveau d’un établissement, dans ses
instances collégiales formelles ou informelles, voire dans les classes, la mise en ceuvre — au
quotidien — des deux politiques éducatives investiguées. Mais ces espoirs ont partiellement été
dégus. Le collége Balzac n’entretient avec la politique d’éducation prioritaire que des relations
distantes, formelles voire de fagade. Cette absence, si elle est décevante quant a Iélaboration au
niveau de Pétablissement scolaire et de la zone d’une politique d’éducation prioritaire, est
hautement significative en elle-méme (nous aurons l'occasion d’y revenir). Par contre, cette
monographie a été riche d’enseignements sur les modalités de mise en ceuvre des IDD mais
aussi sur 'émergence d’une « politique d’établissement », un « style de vie » organisationnel ou
les pratiques professionnelles doivent s’accommoder de la relation avec les tutelles et avec les
« clients » de P’établissement. Cette monographie a permis de mettre 2 I’épreuve Phypothése du
changement de rationalité du systéme et de ses implications, non seulement au niveau de la
direction (des hommes, des politiques) mais aussi au niveau de I'unité de base du systéme

(celle qui regroupe, dans un lieu donné, enseignants et éléves).

D’un point de vue méthodologique, ces trois niveaux d’observation sont autant de coupes
opérées dans I'académie de Lille pendant une période de presque quatre années. Aucune de
ces coupes ne se focalise sur tel ou tel segment de l'organisation scolaire académique, chaque
terrain cherche a offrir une perspective transversale et une perspective « plus vaste » sur les
objets étudiés au regard de notre problématique. Sont ainsi analysées la division du travail, les
relations professionnelles et leurs évolutions respectives dans Panalyse des groupes
professionnels ; les modalités de mise en ceuvre de politiques éducatives sur Pensemble du

territoire académique dans les études de cas consacrées 2 'éducation prioritaire et aux IDD; les
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relations professionnelles au sein d’un établissement scolaire et les relations avec les parents

d’éleves dans I’étude de cas du collége Balzac.

D’un point de vue analytique, il nous a semblé pertinent pour restituer cette recherche, de
respecter la perspective inductive qui a toujours été la notre. Ceci a deux conséquences :

— la premiére est analytique. Aucune phase de terrain n’a été abordée au regard d’hypotheses
pré-établies. Le recueil des données, leur analyse et la restitution de cette analyse dans les trois
parties empiriques de cette recherche s’est toujours organisée en fonction de ce qui a été
directement observé sur le terrain. Ce faisant, il n’a pas été possible d’exposer les données a
une grille d’analyse commune, tant les données étaient hétérogénes. On a choisi alors de
réinscrire chaque niveau d’analyse (groupes professionnels, politique, établissement) dans sa
tradition sociologique. Cette premiére partie du travail analytique effectuée, on a cherché a
découvrir dans ces analyses les schémes transversaux a P’étude des groupes professionnels, des
établissements et des politiques éducatives dans ’Education nationale.

— la seconde concerne la restitution, la présentation des données et des résultats. Ce choix, a la
fois méthodologique et analytique, n’est pas sans conséquence au niveau de la restitution de la
recherche. Deux options s’offrent alors : la premiére est de respecter le caractére processuel
de la recherche (chaque «niveau» de recherche est présenté dans son intégrité empirique et
analytique), la seconde est celle d’une réécriture unifiante, a posteriors, de la recherche ou le
processus serait gommé. Le parti pris a été celui d’un respect, dans la présentation des données
et de leur analyse, du processus de recherche, y compris dans ses titonnements. L’attachement
a la forme inductive de la recherche nous améne donc 4 présenter ce travail de la fagon dont il
a été réalisé, en exploitant les données empiriques disponibles au moyen des cadres théoriques
qui leurs sont les plus: adaptés, en «poussant» la logique des sociologies des groupes
professionnels, des établissements scolaires et des politiques éducatives a leur maximum avant
d’en proposer, dans la partie conclusive, une mise en perspective au regard de leurs traits
communs. Cette thése est alimentée par trois parties, autant de terrains d’investigation de
Pantagonisme de rationalités a 'ceuvre dans le systeme éducatif. Ces trois parties s’élaborent et
s’articulent chacune autour d’une problématique qui leur est propre. Le plan suivant a donc été

retenu :

Partie 1. Les formes d'encadrement du travail enseignant dans b systéme éducatif frangais. Cette
premiére partie analyse, 2 Paide de monographies de groupes professionnels,
les principaux acteurs de cette transformation. La perspective adoptée est celle
des pratiques, des relations professionnelles, de la place et du réle tenus par
ces groupes dans Porganisation. On verra dans cette partie, 'évolution de la

rationalité 2 Pceuvre dans les formes d’encadrement.
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Partie 2. A propos de politiques éducatives. La mise en anvre de la politique d'éducation prioritaire et des
itinéraires de déconverte dans l'académie de Lille. Cette partie porte sur I'analyse de la
mise en ceuvre des politiques éducatives en France. L’analyse est menée a
Péchelle de P'académie, la mise en ceuvre des politiques observée de fagon
croisée 4 différents niveaux organisationnels de linstitution. Cette partie
éclairera I’évolution de la rationalité des politiques éducatives. Cette analyse se
fonde empiriquement sur deux politiques éducatives : la politique d’éducation
prioritaire et la mise en ceuvre des itinéraires de découverte au collége (pour
des questions de place, la partic ne présente que les données provenant du
terrain mené sur I’éducation prioritaire, la politique des IDD est présentée dans
son détail en annexe n°01).

Partie 3. La monographie d'établissement scolaire : Approches théorigues, étude de cas et éléments d'analyse.
Cette troisiéme étude empirique nous renseigne sur le visage que peut prendre
Porganisation scolaite contemporaine quand elle est étudiée au niveau d’un
établissement scolaire, ici un .établissement classé en zone d’éducation
prioritaire. Dans cette partie, on verra plus précisément, comment P’évolution
de la rationalité a 'ceuvre dans les pratiques d’encadrement et des politiques
scolaire influe sur la négociation locale d’un ordre scolaire.

Partie 4. Conclusion. Le caractére politique de l'organisation.

La porte ouverte par Max Weber sur « 'éthique » de sectes protestantes, sur le systéme de leurs
croyances, a permis a cet auteur de détailler le processus de rationalisation du monde moderne
occidental. De la méme fagon, le premier regard posé sur le systéme éducatif a partir d’un
groupe professionnel (spécifique) nous a amené a décrire un processus de rationalisation a
I'euvre 2 la fois chez les professionnels, dans les politiques éducatives et les établissements

scolaires.

Avant de songer i dresser le tableau de «l'avenir d’une illusion» (Derouet, 2003), il nous a
semblé opportun de démonter #és comeritement plusieurs rouages organisationnels afin
d’expliquer causalement pourquoi le projet éducatif du « college unique » apparait désormais
pour certains commentateurs une illusion a 'avenir incertain. Sans vouloir trop anticiper les
tésultats, notre thése — en suivant Claus Offe — est celle de la co-existence, 4 ’heure actuelle de
deux types de rationalités au cceur de l'organisation éducative. En cherchant a résoudre le
«dilemme des Ftats-providence » -(Offe, 1984), Pinstitution scolaire s’est enrichie d’une
nouveau mode d’intervention sur elle-méme. La premiére rationalité est de type
bureaucratique, 'autre est incompatible avec la premiére car elle doit ses modalités d’existence

a 'aménagement, voire au viol des premiéres. C'est bien la coexistence de ces deux formes de
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rationalité que nous allons observer a travers le spectacle de la reconfiguration de groupes
professionnels et de leur action, de la transformation de la forme scolaire et de la lutte locale
pour I'dme d’un établissement scolaire. Ce spectacle est celui de la malléabilité des structures @
la fois élastiques et résistantes), de la souplesse et de Pendurance des individus, de
Popportunisme du politique. Ce spectacle est aussi celui des croyances et des idéologies qui

motivent les acteurs, et de leurs épuisements respectifs.

Au final, on pourrait introduire notre thése de la fagon suivante : on assiste moins an passage —
bhasardenx: on difficile, largement commenté — d'un type de rignlation par la rigle caractérisamt la ligitimité
administrativo-bureancratigue d une régulation ligitimée par des objectifs, qu'a l'antagonisme irréductible de dewx
rationalités dont certaines conséquences somt l'innovation, la réflexcion, parfois la réflexcivité, 'émergence d'« espaces
publics », le blocage de Paction, incertitude et I'épuisement des acteurs.

Sur le terrain de P'analyse systématique des groupes professionnels, la tension des rationalités
est observable dans la dynamique de ces groupes, dynamiques internes aux groupes ou dans
leurs relations d’interdépendance. On peut par contre observer, sur le terrain des politiques
éducatives, les modalités du travail de mise en ceuvre de cette rationalité post-bureaucratique.
La encore, la tension profonde entre une rationalité de type bureaucratique et celle qui sous-
tend la réforme de l'institution est particuliérement visible. Enfin, le terrain des établissements
scolaires permet une mise en perspective de cette problématique puisque I'on peut voir trés
concrétement comment les enseignants d’une part, et les parents d’éleves d’autre part,
s’emparent des opportunités ouvertes par la réforme institutionnelle. La monographie du
collége propose d’analyser en termes de «lutte pour dAme de Pétablissement» la tension
irréductible entre les deux types de rationalité, telle qu’elle est lisible au niveau du collége.

Ces trois parties, ainsi dotées d’une autonomie relative, viennent enfin alimenter la thése, plus
générale, défendue en conclusion. On assiste moins @ I'henre actuelle @ une réforme de surface du systéme
qu’d une réforme profonde, incrémentale depuis prés d'un quart de siécle, de sa rationalité méme. Cette réforme
de la rationalité systémique a des conséquences trés concrétement observables que certains
auteurs ont choisi d’appeler « démocratisation » ou « libéralisation » et qu’il conviendra de
discuter. Aprés une réflexion sur les origines de la réforme, sur ses mécanismes, il conviendra
de s’interroger sur la couche d’individus qu’elle favorise en analysant les modalités de ce

favoritisme. Autrement dit : qui tire les bénéfices de la réforme de I'appareil scolaire ?
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D’un point de vue historique, I'apparition de nouveaux groupes professionnels, de nouvelles
organisations du travail dans une institution n’est pas innocente. Ces changements portent avec
eux des valeurs, des projets qui vont fagonner le travail des agents et 'organisation. Une des
tiches essentielles des sciences sociales appliquées aux mondes de I’éducation est d’explorer
empiriquement ces changements, d’identifier les acteurs, d’étudier leurs relations, d’analyser

leurs représentations.

A. PROJET : A PARTIR D’UNE ETHNOGRAPHIE CRITIQUE

Notre projet est double, il s’agit 4 la fois d’identifier des groupes professionnels a Iintérieur de
Porganisation scolaire et d’analyser leurs activités en suivant les trajectoires de politiques
éducatives dans le territoire d’une académie. Si la présentation des cadres théoriques propres a
ces deux objets donnent un apercu de la méthodologie employée, il semble important de
présenter rapidement le projet méthodologique qui sous-tend cette thése. Les points suivants
vont aborder certains problémes qui me semblent fondamentaux, notamment en sociologie de
Péducation, pour présenter la fagcon dont je les conceptualise et donner au lecteur un apergu
du lieu de production de ces connaissances. Seront abordés les problémes : de telation entre
les niveaux macro-micro d’analyse sociologique, les problémes propres a une sociologie du
changement social. Enfin, dernier point, je m’interrogerai sur la relation réciproque du champ
sociologique — ou sous-champ de la sociologie de I’éducation — au champ de I’éducation en

France.

Un programme. scientifique faisant preuve d'’imagination sociologique était, pour Ch. W. Mills le
suivant :

«La distinction la plus fructueuse qu’on doive a Iimagination sociologique est
celle qu'elle opére entre les « preuves personnelles de milieu» et les « enjeux
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collectifs de structure sociale ». C’est 1a un instrument majeur de l'imagination
sociologique et un trait commun 4 tous les ouvrages classiques de la sociologie.

Les épreuves surgissent au sein du caractére de l'individu et affectent ses rapports
immédiats avec autrui ; elles concernent son moi et les secteurs limités de la vie
sociale qu’il connait personnellement et directement. Partant, la formulation et la
résolution des épreuves ne franchissent pas les frontiéres de I'entité biographique
que constitue 'individu, ni celles de son milieu immédiat, le contexte social ou
d’exercent directement son expétrience personnelle et, dans une certaine mesure,
son activité consciente. L’épreuve affecte I'individu: il sent peser sur lui une
menace sur les valeurs qui lui tiennent a cceut.

Les enjeux soulévent des questions qui transcendent le voisinage de Pindividu et
le champ de sa vie intérieure. Ils concernent la combinaison de ces milieux
limités, dont la somme constitue les institutions d’une société historique ; ils
affectent la fagon dont ils se recoupent et s’interpénétrent en donnant cette
structure 4 grand point qu’est la vie sociale et historique. L’enjeu affecte les
collectivités : elles sentent qu’une menace pése sur une valeur qui leur est chére.
On ne s’entend pas toujours sur ce qu'est au juste cette valeur, et sur ce qui la
menace. Il s’agit le plus souvent d’un dialogue de sourds, pour la bonne raison
que Penjeu (par sa nature méme, et contrairement a Iépreuve, flt-elle
communément répandue) se définit trés mal en fonction du milieu quotidien
immeédiat des hommes ordinaires. Pour tout dire, il ne va presque jamais sans une
crise dans les institutions, et sans ce que les Marxistes appellent des
« contradictions » ou des « antagonismes ». » (Mills, 1959 [1967] ; 10-11)

Mills souligne ici Pimportance de ne pas dissocier Iétude des comportements individuels, de
leurs subjectivités, des formes institutionnelles et autres contraintes sociales avec lesquelles les
individus sont en interaction. Mills attire P'attention sur deux types d’écueils qui menacent la
sociologie 2 'époque qui sont : d’une part 'hyper empirisme, d’autre par la sur-théorisation.
Ce faisant, il appelle 2 s’attacher a une sociologie qui articulerait les niveaux d’analyse micro-
sociaux et macro-sociaux. L’importance de ce projet a été réguliérement répétée dans le champ
de la sociologie de I’éducation anglo-saxonne notamment au début des années 1980 (Apple,
1982 ; Hargreaves, 1985) ou plus récemment Troyna (1998), Gale (2001) ou encore Whitty
(2002 ; 15) ou plus récemment en France par Barrére (2004) et Martuccelli (2006). Michael
Apple propose de définir ainsi ce qu'il présente comme une ethnographie marxiste (Marxist
ethnography) :

« It must account, hence, for where, how, and why people are caught, and where they may not be

totally so. This requires a particulary sensitive perspective, a combination of what might be called a

Socio-economic approach to catch the structural phenomena and what might be called a cultural

program of analysis to catch the level of everydayness. Nothing less than this kind of of dual

program, ont that looks for the series of connections and interpenctrations, not the one-way

determination, of the economis, political, and cultrual ‘arenas’ can overcome the previously noted

problems of straightforward bas/ superstructure models. In essens, what is called for is a Marxist
ethnography of life in and around onr dominant institutions. » (Apple, 1982 ; 94)
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Le projet est séduisant, ambitieux mais difficile a mettre en ceuvre, car il pose trois types de
questions, autant de difficultés, que 'on va discuter : 1. I'articulation micro-macro 2. la question
du changement 3. la question de la généralisation.

L’ethnographie scolaire peut tomber dans deux types d’excés, d’une part que ce que A
Hargreaves (1985) appelle '« isolation splendide » (splendid isolation), c’est-a-dire la prétention du
chercheur 2 étudier un objet de fagon totalement neutre, postulant que l'observation de
pratiques de classe ou les interactions ¢éléves/enseignant ne sont pas contaminées
(uncontaminated) par des pré-supposés sur le fonctionnement de la société dans son ensemble.
Le second piége de Pethnographie réside dans la possible réduction des données empiriques de
fagon i ce quelles s’intégrent i un cadre théorique pré-défini dont elles ne feraient que
« vérifier » la pertinence. Les matériaux qualitatifs regroupés dans la Misére du monde tombent
parfois dans ce travers (Bourdieu, 1993) et c’est le risque aussi que court selon nous la
construction théorique des arrangements locaux de Derouet (1992).

« The best empirical work does not (...) use and interpret evidence uncritically, but treats it as
constantly problematic. Empirical work of high quality consists of a continually dialogue between
theory and evidence where each is continually interrogated agains the other as well as being tested
Jor its internal consistency and coberence. » (Hargreaves, 1985 ; 28. Souligné par I'auteur.)

A. Hargreaves (1985, 30-31) cite Marx et Engels qui défendent Pintérét d’une observation
empirique pour éviter a la recherche de tomber 2 la fois dans un empiricisme étroit ou dans la
« spéculation » qui est, 4 ’époque ou écrivent Marx et Engels, 'une des caractéristiques de

Pldéalisme allemand.?”

B. PENSER L’ARTICULATION MICRO-MACRO EN SOCIOLOGIE

Le débat ancien du passage d’une analyse de type micro-sociologique a une analyse de type
macro-sociologique n’est toujours pas clos malgré les synthéses proposées par des auteurs
comme Boutdieu (La Distinction, 1979) ou Giddens (Central problems in social theory, 1979).
Dans ce point, on défendra deux idées :
— d’une part Pintérét d’une approche qualitatives (D. Hargreaves), d’inspiration
interactionniste du systéme éducatif, il s’agira d’argumenter autour de la définition de
Iinteractionnisme symbolique, en précisant notamment ce que Iinteractionnisme n’est
pas;
~ d’autre part, on cherchera 4 montrer en quoi l'interactionnisme symbolique peut étre

utilement intégré dans une articulation micro-macro de 'analyse sociologique.

'7 Sur le processus de maturation de K. Marx et son éloignement progressif de « I'idéologie allemande », ¢ le
chapitre II de Pour Marx, de Louis Althusser (1966).
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A. Hargreaves (1985) rappelle la nécessité pragmatique (pragmatic necessity) d’un rapprochement
entre les deux sphéres d’analyse micro et macro. Selon lauteur, i Pextrémité de I'analyse
sociologique, ’ethnométhodologie montre bien les limites d’une approche exclusivement
guidée par la récolte des données qualitatives : il est impossible d’interpréter I'ensemble des
données et de choisit parmi le lot, quelles données doivent étre interprétées (Hargreaves,
1985 ; 32). En rendant compte de la critique marxiste a interactionnisme symbolique, Mattyn
Hammersley (1980 ; 200-201) critique quant i lui la dérive empiriste de linteractionnisme qui,
selon les marxistes, pécherait par son absence d’épaisseur historique (a-historisme), son manque
de dimension comparative mais aussi son peu d’intérét pour la fagcon dont les phénomenes
sont systématiquement reliés les uns aux autres.

« (...) we need to remember that (...) an overly deterministic and economistic position, by treating
schools as black boxes, is too limited a program to understand how schools create what the political
economists want to analyse, so too are there signifiant limitations in any totally ‘cultural’ analysis.
Rather, the two must be integrated to fully explain the roles schools play in the cultural and
economic reproduction of class relations. » (Apple, 1979 ; 130)

On suivra A. Hargreaves quand il s’interrogera sur les limites a donner a cet effort de
contextualisation, pour des raisons pratiques, tout ne peut pas étre expliqué dans son entiere
complexité : « Life, as they say, is simply too short. »

Avant d’exposer ses propositions pour réduire cette fracture entre les niveaux micro et macro
de lanalyse sociologique, Hammersley (1980) rappelle utilement que Iinteractionnisme
symbolique ne reléve pas d’une tradition monolithique. Que tous les interactionnistes ne
perdent pas de vue les structures sociales, notamment les éleves de E. Ch. Hughes. On
présente souvent — mnon sans raison — Erving Goffman comme emblématique de
Pinteractionnisme symbolique, en réduisant peut-étre sa sociologie 4 Iinteraction de face a face
qui a défini son objet d’étude dans la seconde moitié de sa carri¢re, on oublie bien souvent le
second visage sociologique de Goffman, celui d’Asik (1968), qui rappelle 4 Robert Castel la
« dureté [de 'analyse] durkheimienne » (Castel, 1989 ; 35).1® Mais les sociologues de Chicago de
la précédente génération — R. E. Park, E. Ch. Hughes — portaient un grand intérét aux questions
d’intégration sociale, notamment aux questions de race (Hughes, 1996 [1971] ; Chapoulie, 2001 ;
Le Breton, 2004).

« 11 faut insister ici, contre des interprétations trop fréquentes, sur le fait que le
terme « interaction» n'est pas utilisé par Park, ni plus tard dans la tradition de
Chicago, pour désigner seulement les interactions de face-a-face entre individus :

'® 1l semblera paradoxale de traiter de durkheimien un ouvrage d’un représentant de linteractionnisme
symbolique mais, non sans plaisir, Robert Castel franchit le cap : « Et, pour provoquer un peu, je dirai que
pour moi Asiles est un livre durkheimien, du Durkheim mieux que Durkheim. Je m’explique : 'y retrouve le
poids de cet objectivisme sociologique, ce que Ferrarotti appelle la « dureté durkheimienne”. Mais chez
Durkheim Pexposé de ces principes reste le plus souvent sur un plan trés abstrait, au niveau de la
prescription ou de 'exposé d’intention (...). Chez Goffman, ces prescriptions sont opérationnelles. Ce sont
elles qui donnent sens aux régles d’échanges et d’usage empiriquement observées. » (Castel, 1989 ; 35).
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il est employé également pour désigner les relations de compétition entre des
groupes qui, selon la terminologie du manuel de Park et Burgess (1921),
n’impliquent aucun contact. (Le terme « conflit » est, dans ce manuel, utilisé pour
désigner des antagonismes qui s’expriment dans des contacts directs). L’accent mis
sur les interactions directes dans de nombreuses études interactionnistes découle
principalement de lutilisation presqu’exclusive de lobservation in situ et
d’entretiens comme documentation, et non d’une récusation a prori de toute
analyse dans les termes de ce que d’autres traditions dénomment « rapports
objectifs » (...) » (Chapoulie, 1984 ; 587)
La sociologie de la déviance de Becker est particuliérement sensible quant 4 elle i la question
de la stratification sociale quand elle cherche avant tout 4 répondre 2 la question de savoir qui
promeut certaines normes, qui sont les « entrepreneurs de morale » (Becker, 1963 {1985]). De
plus, Becker, dans sa sociologie de I'école a produit des textes fameux qui soulignent avec plus
ou moins vigueur linfluence du facteur classe sociale sur la scolarisation des éléves. Dans
« Schools and systems of social values» (Becker, 1955), il examine les relations entte écoles et
systémes de stratification sociale en comparant les écoles américaines a celles d’autres pays.
Mais le meilleur exemple est sans doute encore son texte « Social-Class Variations in the Teacher-
Pupil Relationship » (Becker, 1952 ; 1952 [1997]) ot Becker discute P'influence de I'appartenance
de classe dans linteraction enseignant-éléve a partir de trois moment d’ajustement des
enseignants i leurs éléves (I'enseignement a proprement parler, la discipline, l'acceptabilité
morale — morale acceptability — des éléves). Ceci pour discuter une réduction voire une
confusion, dont est réguliérement victime cette tradition sociologique.
En s’appuyant sur Glaser et Strauss, Hammersley (1980) appelle 4 distinguer i l'intérieur méme
des niveaux micro et macro de l'analyse, deux formes de théories, 'une formelle, lautre
substantive.

« (-..) the more abstract formal theory does not conceptualise a large area of continuous terrain, it
theorises patterns in particular types of society or setting on the basis of analogy with other patterns
on often very remotely related societies and settings. Substantive theory, on the other hand, operates
at a lower level of abstraction, ranging from theories about the internal workings of a particuliar
society or institutionnal sector down to accounts of particuliar settings.» (Hammersley, 1980 ;
202-203)

L’auteur propose de synthétiser sa présentation dans le tableau suivant (¢ Tableau 1) :
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Tableau 1 : Les quatre formes complémentaires de recherche ou de produit de la
recherche

Formal Substantive

Macro Par exemple : Par exemple
Marx sur les types de société et la Marx et Weber sur le capitalisme
dynamique du  développement Durkheim sur Thistoire  de

historique I’éducation en France
Durkheim sur la division du travail Bernstein sur le passage dune
social forme fermée de scolarisation 4 une
Parsons sur le systéme social forme ouverte

Micro Par exemple : Par exemple :
Mead avec I'étre, le soi, Pacte et la Hargreaves et Lacey sur h
société différenciation et la polarisation des

Goffman avec la présentation de valeurs chez les éléves

soi, les rites d’interacton et les Werthmans sur les ‘délinquants 2
cadres de l'interaction Iécole’

Glaser et Strass avec le passage de Dumont et Wax sur les éléves
statuts Cherockee dans la classe

Sacks sur lorganisation de la Woods avec leur montrer’ et ‘se
conversation marrer un coup’

Source : Hammerlsey, 1980 ; 202.

Pour lauteur, la recherche doit se spécialiser dans I'une ou lautre de ces approches, il lui
semble douteux que l'on puisse, dans une méme étude, tenir ensemble plusieurs de ces
perspectives. Il faut selon lui, que la recherche se divise entre ces approches, mais aussi qu’elle
se coordonne 2 la fois 4 lintérieur des types (en vérifiant les résultats déja obtenus 2 partir de
cas critiques, en menant des études sur un méme objet mais dans des contextes différents, en
travaillant par équipe moins sur un objet que sur Pensemble d’un espace dans lequel s’inscrit
I'objet) mais aussi a 'extérieur, en s’appuyant sur les autres travaux. Les résultats obtenus
plusieurs années auparavant peuvent étre ré-investigués pour évaluer I’évolution de I'objet dans
sa dimension historique.

Ce travail épistémologique d’Hammersley est important dans les distinctions qu’il opére entre
forme et substance de I'analyse sociologique qui permet, notamment, de contrer — ou plutot
diriger avec plus de précision — la critique d’empirisme adressée 2 linteractionnisme
symbolique. Hammersley par contre semble échouer 2 penser un lien satisfaisant 4 ’analyse
micro et macro sociologique. Si son schéma complexifie la dichotomie et montre des
éléments des passages d’un niveau a Pautre de l'analyse, il semble abdiquer Pambition d’un
projet plus intégré.

Quelques années plus tard, A. Hargreaves se montre plus optimiste. Il est possible, selon lui, de
lier (/ink) certaines recherches micro-sociologiques avec d’autres recherches micro-
sociologiques ou des recherches s’intéressant davantages aux structures du social.

« In this sens it wonld not be unreasonable to expect interactionist researchers who are studying
deviance and disruption to take account of Marxist work on pupil resistance, for instance (and vice
versa), and to make some attempt to argue through the continuities and discontinuities that arise
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Jrom such comparison. (...) Clearly, it is not possible to excplain everything, but we shonld not use
this as an excuse 1o bury our heads in small-scale empirical studies, or to become exclusively
preoccupied with speculation abont the nature of ‘the social theory’. » (Hatgreaves A., 1985 ; 35)

A. Hargreaves défend I'idée selon laquelle ce n’est pas parce que les classes sociales sont moins
visibles de nos jours (au sens de mouvements sociaux), que l'identité de classe est plus
fragmentée, parfois méconnue, que les groupes sociaux que l'on peut désigner par « classes
sociales » perdent pour autant de leur intérét analytique. Il reste une expérience commune,
celle de l'usine, du bureau, ou les personnes sont prises de facon similaire dans leur relation a
la production et dans leurs relations avec ceux qui ont autorité sur eux (Hargreaves A., 1985;
39). « We need theories of what occurs bounded in time and space, and of supraindividual entities wich provide a
context for what goes om in those particuliar settings» (Hargreaves A., 1985; 40). Comment alors
combler ce vide entre micro et macro ? Hargreaves propose de s’intéresser a4 ce que Merton a
appelé les théories a portée moyenne : « Middle range theory involves abstraction, of course, baut they are
close enongh to observed data to be incorporated in propositions that permit empirical testing» (Hargreaves A,
1985 ; 41). Ce pont peut étre trouvé selon lui dans I'analyse d’objets négligés en sociologie de
Péducation : I'éthos de I’établissement scolaire, la culture des enseignants, leurs stratégies pour
« faire avec » (feachers coping strategies). Ces objets permettent d’éviter de faire le grand-écart entre
des observations de pratiques dans quelques classes et la prédétermination de ce processus par
la lutte des classes.

« There is no necessary reason, for instance, why Society’ must be dealt with or explained as an
undifferenciated unit. 1t is true that those who have tried to bring off some kind of micro-macro
integration in their work, have in fact tended to focus their empirical energies on the classroom, and
to bracket off everything else that happens ontside those walls as belonging to ‘society’, but this
weakness need not continue. For instance, many of the so-called macro constraints wich teachers face
are usually attributed to the operation of vast social structures could actually be analysed by
studying interactions oulside the classroom — in the headteacher’s office, County Hall, the
Department of Education and Science, and 5o on. » (Hargreaves A., 1985 ; 42-43)

« It is a mistake then, to regard educational policy as belonging exclusively to the world of macro
theory (as in Abier and Flude 1983 ; Dale 1981) not just becanse classroom teachers have policies
too (Pollard 1984), but becanse even outside the school, policy has still to be negociated and
implemented through interactions, be this face to face, on the telephone or via correspondence. »
(Hargreaves A., 1985 ; 43)

« Given such research programmes we might just begin to gain a serious, well grounded
understanding of the complicated mechanisms by wich economic, political and social constraints on
teaching and learning are filtered down to the school level. Of course, these linked micro-studies wonld
still not remove the nedd and relevance for concept like state, class and economy wich transcend space
and time, but they wonld prevent us relagating much of onr analysis to that level by defanlt simply
becanse we chose not to study them empirically. » (Hargreaves A. 1985 ; 43)

Finalement ce programme de recherche n’est pas si éloigné de celui d’Hammersley, méme si
Hargreaves offre de nouveaux objets de recherche, la perspective est la méme: une analyse

substantive des interactions permet une articulation 4 un fonctionnement plus macro-scopique
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du systéme. Les objets d’études proposés par Hargreaves, autant d’espaces intermédiaires,
permettent cette articulation substantive, alors que ceux proposés par Hammersley, a
'exception de la proposition d’étude diachronique, risque de se rabattre sur des résultats de
micro-sociologie formelle (typification des éléves par les enseignants, par les éléves eux-
mémes).
La discussion autour des avantages et faiblesses de I'interactionnisme symbolique en sociologie
de 'éducation permet de souligner plusieurs points importants :
— d’une part, P'analyse des interactions ne se limite pas i leur forme, elle peut étre
substantive ;
— ce faisant, d’autre part, l'investigation qualitative peut étre replacée dans un contexte
d’analyse plus large (contraintes sociales qu’elles soient organisationnelles ou de
classe)?? ;
- enfin, P'analyse macro-sociologique du systéme éducatif peut plus spécifiquement
porter sur des objets encore peu étudiés (le systéme hors de la relation enseignant-
enseigné, hors de la classe ou hors-I’établissement).
Si 'on accepte la validité des perspectives d’A. Hargreaves, d’Apple ou méme d’Hammersley, il
s’agit ici moins de reconstruire le lien entre ’analyse micro- et macro-sociologique a posteriori &
pattit d’exercices théoriques, que d’aller observer in sitw ces mécanismes intermédiaires dont

parle Heargreaves.

C. LES DIFFICULTES POSEES PAR UNE SOCIOLOGIE DU CHANGEMENT

Les recherches qui cherchent 4 analyser un processus — ici les mécanismes du « changement »
i P'ceuvre dans Porganisation du systéme éducatif — en s’appuyant sur des données qualitatives
sc heurtent 4 deux difficultés : la premiére est diachronique, quelles sont les limites imposées
pat un recueil de. données. sur une courte période pour étudier les transformations d’une
organisation ? Cette difficulté renvoie 2 P'accés 2 Iépaisseur historique de Pobjet d’étude. La
seconde difficulté est synchronique : dans quelle mesure ce qui est observé a un point du
systéme, est valable pout d’autres points, qu’ils occupent des fonctions similaires ou non? 1l
s’agit de la difficulté de la généralisation des résultats de recherches qualitatives.

Hammersley constatait déja au début des années 1980 que la majorité des travaux d’inspiration
interactionniste de I’époque, en Angleterre, étaient ahistoriques, décontextualisés, et ne
s’intéressaient pas 4 la fagon dont les phénoménes étudiés étaient reliés les uns aux autres

(Hammersley, 1980 ; 200).

¥ Coulon (1993, chapitre II) insiste lui aussi, dans sa synthése, sur importance du contexte ou « cadre
social » pour saisir les liens entre I'analyse micro et macro sociologique.
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La question du changement de la régulation du systéme éducatif se pose avec une acuité
particuliére en Angleterre aprés 1988, I'année qui voit la mise en ceuvre de 'Education Reform Act
réorganisant la régulation du systéme selon les régles du marché économique. Il existe alors
dans les études des politiques éducatives un avant et un agprés 1988. Mais la fureur et le bruit
(beat and noise) provoqué par cette réforme ne doit pas masquer le piege de I'a-historisme qui
guette les recherches.

« That is, a good deal of policy research take the changes introduced by the 1988 Education
Reform Act as the ground Zero in the history of education ; anything happening before 1988
become a kind of unexplored pre-history, creating a rubicon-like ‘before and after’ effect. A sense of
signifiant continuities is lost sight of in the heat and noise of reform. » (Ball, 1997 ; 266)

Sally Power, cité par Ball (1997, 266) remarque que les nouvelles politiques, aprés 1988, sont
traitées comme influentes, ayant un impact sur les pratiques de terrain alors que les politiques
précédant la réforme sont plus généralement vues de fagon sceptique et ayant un impact
minimum sur les pratiques de terrain. Se posent deux types de problémes: les études
(qualitatives ou autres) n’embrassent qu’une courte période. L’étude de Giraud et Milly (2003) a
été réalisée de avril 2000 et octobre 2002 dans P'académie de Lyon, celle de Laforgue dans une
académie de I’est de la France entre 1999 et 2003, celles de Demailly e 4/. (2003) dans ’académie
de Lille et Van Zanten (2003b) dans deux inspections académiques parisiennes essentiellement
sur ’année scolaire 2002-2003. Ces quatre études offrent donc des images contextualisées, i la
fois spatialement et dans le temps. Sur quelles données, méme grossiérement comparables,
peut-on alors affirmer quil y ait évolution du systtme? Quand elles s’intéressent
explicitement 4 cette dimension (Giraud, Milly 2003, Van Zanten 2003a®, Demailly ef a/. 2003),
ces études éludent la question des données qui sous-tendent la comparaison et postulent que
le systéme éducatif fonctionnait en suivant le modéle idéal-typique de la bureaucratie (au
moins jusqu’au début des années 1980). Antoine Prost a récemment vigoureusement mis en
garde les chercheurs contre ce méme postulat?, Comment évaluer Iimportance d’un
changement quand les données permettant la comparaison viennent a manquer ? Force est de
constater que le champ de la régulation intermédiaire et supérieure du systeme éducatif
francais n’a été étudié que depuis le début des années 2000. Il n’est donc pas possible de
pouvoir observer Pévolution, par exemple, du fonctionnement d’une académie, ou du
ministére de "Education nationale, par comparaison de monographies espacées dans le temps.

Je ne pense pas avoir résolu ce probléme, mais en le soulignant j’espére éviter a cette

recherche les tonalités nostalgiques d’un « avant» romantique, sorte d’ige d’or de régulation

 Intervention 4 l'occasion des journées du RAPPE i IlInstitut of Education, Londres, 20-21 mars 2003,
« Gouvernance, régulation et équité dans les systemes éducatifs européens »,

?! Intervention orale lors du séminaire RAPPE « Jeunes chercheurs » & Paris, les 24-25 mai 2004, « Les
comparaisons nationales et internationales des politiques éducatives ».
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républicaine (Dubet, Duru-Bellat, 2000; 63 et suiv,), opposé 2 lapre complexité qui

caractériserait actuellement le systéme.

D. CE QUE FAIT LA SOCIOLOGIE A L’APPAREIL EDUCATIF ET
INVERSEMENT

Dans ce dernier point, on va moins chercher 4 objectiver le travail de recherche par un retour
réflexif sur place du chercheur, et surtout de sa subjectivité, dans le processus de recherche, le
but qui nous anime ici est plutét de poursuivre le travail théorique de définition de ce que
serait une ethnographie critique.

A coté de leurs activités scientifiques, les chercheurs peuvent étre amenés 2 participer 2 la
formation professionnelle des enseignants (cela fait partic de leur service quand ils sont
rattachés 2 des TUFM), 4 celle des cadres de I'Education nationale (sur sollicitation des
responsables de cette formation). En participant 4 ’élaboration d’un eurriculum professionnel, en
éclairant les pratiques, les chercheurs participent fondamentalement 4 la définition d’un projet
éducatif, pour le dire autrement : normativement, 2 ce que doit ou ne doit pas étre 'éducation.
Cette activité brouille les marques qui distinguent le travail du scientifique de celui du
praticien. A Pinverse, on peut observer sur le terrain un rapprochement de pratiques des
acteurs, voire une imprégnation culturelle, avec les résultats de la recherche en sciences
sociales. Ceci procéde sans doute d’un méme mouvement, d’'un c6té le travail de chercheur est
invité a4 se rapprocher de la pratique des acteurs; de lautre les pratiques des acteurs

incotporent, s’orientent parfois, au regard de résultats de recherche.

o Proximité du champ scientifique avec son objet. En 2003, Franck Poupeau a souligné dans l'enjeu « de
souligner la perte d’autonomie rendue possible par une orientation générale des recherches
dont beaucoup se mettent au service des demandes administratives et de I'Etat — sous couvert,
bien souvent, de se rendre utile aux « praticiens » » (Poupeau, 2003 ; 150). L’auteur dénonce
Pinstrumentalisation d’une sociologie, « sociologie d’Etat», qui tendrait 4 « confirmer, voire 2
ratifier, la légitimité des questions politiques et bureaucratiques du moment » (Poupeau, 2003 ;
151). Le brouillage résiderait notamment dans les difficultés rencontrées par les sociologues 2
construire leur légitimité « dans un domaine surinvesti par la politique » (Poupeau, 2003 ; 151).
Le probléme n’est pas nouveau, en 1975 Brian Fay’s attirait déji, Outre-Manche, Dattention sur
la distinction entre policy science et policy scholarship renvoyant la premiére 4 une approche des faits
sociaux proche de lingéniérie (il s’agit de répondre 2 un probléme), les politiques étant alors 4
la fois dépolitisées et technicisées, soumises 4 la contingence des problémes i régler. Les

financements de ces recherches sont alors de plus en plus liés aux agendas politiques des
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gouvernements (cité par Ball 1995). Grace (1991), Ball (1995) et Whitty (2002) insistent sur les
mémes dangers. Pour Grace « what risks being lost Yo view from this perspective is ‘the examination of the
politics and ideologies and interest groups of the policy making progress; the making visible of internal
contradictions within policy formulations, and the wider structuring and constraining effects of the social and
economic relations within wich policy making is taking place’ (Grace, 1991 : 26). This requires what he terms
policy scholarships’ » (Grace, 2004 ; 14). Aux sciences politiques qui risquent de dégénérer en
ingénieurie politique, Ball reconnait une autre forme possible de dérive: celle de
entrepreneur politique (policy entreprenenrship).

« It seems clear to me that there are areas of activity wich attach themselves to educational studies
wich have bases in institutions of higher education, wich display little or no pretence of scholarship
or science. The point of policy entreprenenrship is not research practices, but to change them into an
image of policy. 1t rests on the proselytising and, in some cases, the sale or ‘technically correct
answers’. The entreprenear’s interest, in termes of identity and career, are bound up directly and
immediatly, rather than once removed, as in the case of policy science and critical social science, with
the success of their dissemination.

(...) The policy entreprenenr is committed to the application of certain technical solutions or
organisations and contexts wich are taken a priori to be in need of structural andfor cultural
change. Here inquiry is replaced by belief; questionning by subjects becomes resistance ; research is
replaced by excperience and commion sens ; data are displaced by anecdotes. » (Ball, 1995 ; 265)

Le champ n’a pas seulement besoin d’étre critique avec son terrain, il doit I’étre aussi et avant

tout avec les propres données qu’il produit. Nous allons voir pourquoi dans ce qui suit.
P q q

* Diffusion des résultats de recherche et conséguences sur la pratigae de recherche. De fagon i souligner la
perméabilité des connaissances communes aux discours des sciences sociales, Anthony
Giddens remarque malicieusement qu’il ne serait pas du tout improbable de rencontrer un
médecin légiste qui aurait ln Durkheim (et notamment son Swiide) (Giddens, 1990; 42). A
plusieurs occasions pendant ces cing années de fréquentation des acteurs éducatifs, j'ai été
surpris pas la perméabilité du milieu éducatif aux recherches scientifiques. La premiére
expérience de ce type est vécue avec un coordonnateur REP, d’autres suivront, j’en détaille ici
trois exemples trés hétérogénes mais particuliérement explicites qui semblent donner un
apergu du phénomeéne et de ses dimensions.

— Exemple n°1. Entretien avec M. Tiwague, coordonnatenr REP. A 1a fin d’un entretien qui aura duré
plus de quatre heures, une fois l'enregistrement stoppé, M. Tiwaque m’interroge avec
beaucoup de curiosité sur les auteurs qui seront mobilisés dans ma recherche, face a2 mon
hésitation, il m’en propose plusicurs: Baudelot et Establet, Bourdieu, Ballion, Chatlot, ez
Débutant ma formation en sociologie de I’éducation, je me souviens avoir été trés troublé par
cette expérience. Je dialoguais avec un informateur qui semblait mieux maitriser les
« classiques » du champs que moi. Par ailleurs, M. Tiwaque évoque 2 plusieurs reprises ses liens

et son intérét pour des recherches-actions menées en collaboration avec I'TUFM, pour leur
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« apport théotique, ou de chercheurs, mais au plus prés du terrain, [pour] accompagner les
pratiques pour voir comment ¢a fonctionne ».

— Exemple n°2.Entretien Mme Bénédicte formatrice associée a 'TUFM, qui nous aconeille chez elle
L’entretien est réalisé avec une collégue. Nous avons rencontré Mme Bénédicte suite 2
Pobsetvation d’un stage qu’elle animait, sur la question de la mise en ceuvre des
itinéraires de découverte. L’entretien nous apprend que son intérét pour ce type de
pédagogie n’est pas nouveauy, elle s*était déja impliqué dans la mise en ceuvre des travaux

croisés :

« Donc j’avais fait une lecture croisée des programmes pour voir déja si c’était
faisable, et comment ¢a s’insctivait dans les programmes. {...] Et puis donc du
coup effectivement, j’avais déja un petit peu déblayé le terrain et du coup ¢a a
matché. Et c’est comme ¢a que je me suis retrouvée dans le groupe de travail du
Ministére. [...] Il s’est réuni, il s’était déja réuni trois fois avant que jarrive et on
sest encore réunis 4-5 fois aprés, donc des journées completes. Mais c’est le
ministre quelque part qui demande des choses. [...] on était 1a pour déblayer le
terrain, examiner, faire des propositions possibles avec a la fois des mises en
garde, des réflexions personnelles sur les difficultés, des choses comme ¢a et ils
finissent, c’est le ministre/ Enfin le ministre, c’est pas le ministre, c’est le cabinet
qui tranche. Mais derriére ¢a y’a qui ? Y’ a Edgar Morin,

— Ab oui 7

— Eh bien oui. Parce que il y a tous ces livres-la [elle se léve et se dirige vers la
bibliothéque 2 laquelle elle tournait le dos], c’est Claude Allégre qui a commandé
¢a 2 Edgar Morin, donc c’est toute une réunion de tétes pensantes.

— Owus, c'est une thématigue enb. .. Donc ¢a, ¢'était Allegre, en 98.
—~ Oui oui.
— Parce que Morin n'a pas de... de responsabilité la-dedans, an ministére.

— Non mais... Enfin Morin il n’a pas de responsabilité mais c’est quand méme un
maitre 4 penser et c’est quand méme lui qui a écrit ben toutes ces choses-la...
Enfin moi c’est c’est un petit peu, de tout ce que j’ai lu d’Edgar Morin qui fait que
euh retrouves ¢a sans arrét. Alors il y en avait encore un autre, jen avais un
troisieme. Essai de savoir d d’éducation du futur, Repenser la réforme pour former la pensée, et
puis derriere ¢a il y en a encore d’autres parce qu’il en cite d’autres la-dedans. 1l
cite euh ben il cite d’autres scientifiques, il cite des gens comme ¢a... [Elle nous
ptésente les livres]. Et Edgar Morin c’est quand méme/ Ben c’est Claude Allégre
tu vois qui lui a qui lui a demandé tu vois: « Ensemble de travaux thématiques
organisés sous I’égide du Ministére de Péducation, de Claude Allégre, qui était
possible de la connaissance devra affronter le défi de la globalité» et ainsi de
suite. [...] Et le fait d’entrevoir justement que tout est lié euh ben ¢a ¢a veut pas
dire que ¢a va conduire a 'immobilisme mais ¢a veut dire que ¢a va conduire 2
agir autrement. Et c’est un petit peu ce qu’il défend Edgar Morin et c’est aussi un
petit peu, je/ on retrouve ¢a dans interdisciplinarité aussi. [...] Il est pas mal
celui-13, j’ai peut-étre pas tout lu jusqu’au bout, il y a des choses parce que bon ¢a
aborde tout hein euh toutes les découvertes scientifiques, mais il y a toujours des
chapitres du c6té de I’école et des programmes et ainsi de suite, donc c’est
vraiment... euh intéressant je trouve a lire. Et du coup ¢a m’a amené i lire autre
chose. Euh... tu sais tous les bouquins d"Yves Coppens sur la pensée scientifique
et toutes ces choses-la, avec Karl Popper et des choses comme ¢a.» [Mme
Bénédicte, formatrice associée a P'TUFM]
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— Exemple 3. Rencontre avec les parents d’dlives élus du collige Balzac. A Pépoque de nos premiéres
observations dans le collége, nous sommes invités a présenter notre recherche. Mme L. nous
invite a présenter nos objectifs, méthodologie et projets de publication. Elle recherche les
termes de la lettre [que nous leur avons fait parvenir] mais ne les trouve pas, elle finit la phrase
d’un geste. Ma collégue commence a répondre, mais la description doit étre trop technique. M.
Albedo et Mme Noél interviennent pour demander des éclaircissements. Quelles sont nos
hypothéses ? Ils ne se contentent pas de I’hypothése générale (2 tester) de convergence ou de
divergence des systémes éducatifs en Europe. « Vous avez bien d’autres hypothéses ? » Ils se
posent beaucoup de questions sur la méthodologie : comment allons-nous procéder ? Nous
expliquons notamment que nous allons étudier la mise en ceuvre au niveau du collége des
directives hiérarchiques. « Mais est-ce que vous prenez en compte les choses qui peuvent ne
pas étre comme dans les directives ? » Nous expliquons alors I'approche qualitative, inductive,
qui est mise en ceuvre dans ’étude des établissements. Mme Noél nous demande si nous avons
une grille des choses que nous voulons observer (elle mime de la main une liste : tac tac tac).
Leur vision de la recherche est #és positiviste. Ils se demandent aussi quelles variables, en
derniéres instances, seront retenues pour caractériser ’établissement. Ils semblent inquiets par
les réductions qui peuvent étre opérées. Bref, le cadre d’analyse semble les inquiéter. [...] Mme
Noél trouve insupportable Iidée d’étre observée, elle demande son assentiment 2 M. Albedo
qui s’exécute : « Ah oui, pendant la réunion, j*étais trés géné. » Ils sont persuadés que les parents
n’auraient pas réagi comme ¢a s’ils avaient su que nous étions 13. [A aucun moment pourtant, ils
n’ont fait mine de nous présenter, nous avions pourtant proposé de le faire dans le courrier
que nous leur avions adressé. La discussion porte ensuite sur linvestissement des parents
d’éleves élus, ceux-ci énoncent des exemples de leurs projets]. Par exemple une action ou des
psychotérapeuthes mis a disposition par le Conseil général interviennent dans Pétablissement.
Il'y a un travail pour sensibiliser les enseignants a 'apport des psychotérapeuthes, Mme Noél et
M. Albedo décrivent le rejet des enseignants qui ont refusé d’aller sur le « divan du psy» alors
que dans leur esprit c’était plutét pour les aider a4 maitriser des interactions difficiles
(supporter la proximité de I’éléve). [La discussion revient sur le travail d’observation qui va étre
mené dans I’établissement]. Mais Mme Noél et M. Albedo ne voient pas bien, concrétement, ce
que peut leur apporter la recherche. Ils veulent étre fixés sur des modalités de restitution de la
recherche. Brigitte explique que des moments de restitution sont envisagés, reste a voir sous
quelles formes. Mme Noél montre qu’elle trouve la réponse évasive. M. Albedo rajoute que
pour s’engager il doit voir un aspect positif 2 court ou moyen terme. Je fais une mise au point
sur 'engagement du chercheur sur le terrain, nous venons obsetrver, rencontrer les gens, faire
des entretiens, nous ne sommes pas des acteurs. Nous venons étudier et non pas participer au
changement dans I’établissement. Je distingue bien le travail de recherche de celui de

consultant. Mme Noél me demande si cela est aussi clair dans I'esprit des personnels ? Je pense
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que oui pour autant que j’ai pu le constater. Mme Noél finit par constater que nous n’avons pas

les mémes attentes. [Balzac - Réunion FCPE 14/09/02]

La population est troublante, il lui arrive aussi d’exiger une attestation de scientificité voire
d’utilité (exemple 3)2 ou plus simplement de montrer qu’elle cherche dans les productions
scientifiques une aide pour décoder et avoir une meilleure prise sur le réel (exemple 1,
exemple 2). Ceci pose bien sir des probléemes de méthode, en effet dans quelle mesure le
discours recueillis en condition d’entretien décrit-il des pratiques réelles et n’est pas qu’une
mise en scéne de rhétoriques sociologiques.

Au premier abord, la question est celle de la réflexivité qu’ont les acteurs de leurs pratiques, ou
plus précisément du degré de réflexivité dont ils font preuve.

Giddens définit plusieurs niveaux de réflexivité. Un premier niveau, qu’il emprunte a
Goffman, est celui du contrdle réflexif de laction (reflexive monitoring of action). Les individus
intégrent selon l'auteur, un contréle particuliérement dense des comportements des autres
individus, et du contexte dans lequel se déroule Pinteraction (Giddens, 1990 ; 36). Un second
niveau de réflexivité réside dans la Reflexive self-regulation : « casnal loops wich have a feedback effect in
system reproduction, where that feedback is substantially influenced by knowledge wich agents have of the
mechanisms of system reproduction and employ to control it» (Giddens, 1984 ; 376). Mais ces formes de
réflexivité, si elle en sont le support, ne sont pas la forme de réflexivité qui caractérise selon
Giddens la modernité. « The reflexivity of modern life consists in the fact that social practices are constantly
excamined and reformed in the light of incoming information about those very practices, thus constitutively altering
their caracter» (Giddens, 1990 ; 38). A ce deuxiéme niveau de la réflexivité, lindividu ne réalise
pas seulement un contrdle réflexif de son action, mais observe cette derniére au regard
d’informations complémentaires. De nature technique ou scientifique, ces nouvelles
informations s’intégrent dans les pratiques en les modifiant.

Les pratiques réflexives qui sont théorisées au niveau individuel chez Giddens le sont au

niveau du groupe, voire de I'organisation, chez d’autres auteurs (par exemple Alter, 2000). De

2 En 1986, déja dans le champ scolaire, Maryse Tripier et Alain Léger rencontraient le méme type de
réticences, cette fois moins des parents d’éléves élus aux instances représentatives d’'un établissement
populaire que des enseignants du quartier qu’ils étudient. « La connaissance des premiers résultats, qui
portaient sur la comparaison entre les deux écoles, a donc cristallisé un climat d’inquiétude qui s’est mué en
hostilité des enseignants 4 I'égard de cette enquéte : échange de lettres, exercice du droit de réponse par le
SNI-PEGC dans le bulletin municipal suivant, rédaction par un groupe d’enseignants militants d’un texte
critique de 11 pages sous forme de contre-enquéte [...]. Nous-méme avons été tenus, alors que la rédaction
du rapport était encore inachevée, de nous expliquer oralement et par écrit, sur notre méthode, nos
hyptohéses, notre déontologie » (Trpier, Léger, 1986; 182). On verra dans la Partie 3. et plus
particuliérement dans la conclusion de ce mémoire que les motifs de ces réticences pourtant issues de
populations différentes — les enseignants dans enquéte des Grésillons et les parents d’éléves a Lille —
trouvent des sources communes.
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fagon plus profonde, cela pose la question de la « double herméneutique » qui lie le milieu
éducatif au milieu de la recherche en sociologie de I’éducation.
Pour Anthony Giddens, les sciences sociales sont caractérisées par leur « double
herméneutique ». Les terrains d’investigation des sociologues sont déja considérés comme
dotés de sens :
« The condition of ‘entry’ to this field is getting to know what actors already know, and have to
know, to ‘go on’ in the daily activities of social life. The concepts that sociological observers invent
are ‘second-order’ concepts in so far as they presume certain conceptnal capabilities on the part of the
actors whose condut they refer. But it is in the nature of social science that these can become first
order’ concepts by being appropriated within social life itself. [Double hermenentic is] the double
process of translation or interpretation wich is involved. Sociological description have the task of
mediating the frames of meaning within wich actors orient their conduct. But such descriptions are
interpretative categories wich also demand an effort of translation in and out of the frames of
meaning involved in sociological theories. » (Giddens, 1984 ; 284)

Cette double herméneutique pose la question des modalités de circulation des idées dans les
milieux éducatifs, de la validité — ou plutdt, pour reprendre la distinction wéberienne — du
degré de validité des savoirs mobilisés qui influencent I'action ou qui sont mobilisés pour la
diriger. « Modernity is constitued in and through reflexivity applied know/edgé, but the equation with certitude
has turned ont to be misconceived. We are abroad in a world wich is thoroughly constitued through reflexivity
applied knowledge, but where at the same time we can never be sure that any given clement of that knowledge will
not be revised » (Giddens, 1990 ; 39).

On 2 vu plus haut que les chercheurs étaient davantage invités 4 prendre une part active 2 la
formation des personnels d’éducation, on a vu également que les domaines de la recherche et
de la pratique connaissaient certaines formes de brouillage. Ceci améne a défendre la these que
ces idées sont autant des idées « descendantes » (par voie de formation ou hiérarchique) que
des idées qui apparaissent ¢a et 13, au gré des lectures, des réseaux qui se forment et voient
leurs diffusions, plus ou moins efficaces, plus ou moins vaste.

«Ici, écrit Danilo Martuccelli, la difficulté de la relation entre la connaissance
sociologique et I'action sociale procéde paradoxalement de la facilité avec laquelle
certains acteurs sont capables de s’approprier la premiére. L’augmentation de la
réflexivité des acteurs sociaux sur eux-mémes et sur la vie sociale est plus rapide
que leurs capacités d’action. A terme méme, et pour le moment de maniére
extréme et plutét tare, voire catrément pathologique, la connaissance devient un
succédané de laction, 2 la fois une explicitation de sa faiblesse et une excuse au
désengagement de l'acteur. Ou encore, et pour les acteurs les plus instruits, elle
opéte comme un formidable levier de neutralisation critique puisque l'acteur
«connait» lobjection, méme s’il se garde bien d'en tirer une quelconque
conclusion pratique. Ecartée dans un premier moment (on ne «croit» pas aux
analyses sociologiques), la connaissance est, dans un deuxiéme moment, un outil
important de justification de I'action effectuée. » (Martuccelli, 2002 ; 37)
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On verra que le niveau central ne dispose finalement que d’un pouvoir régulateur assez lache
pour définir le cceur des savoirs professionnels des personnels d’éducation, et qua ce ceeur
lichement défini par le ministére vient s’agréger, se substituer, toute une série de
connaissances, croyances, idéologies 4 différents moments de la carriére des professionnels,
indifféremment issus de différentes sources: savoirs universitaires, sciences politiques,
ingénieurs politiques, entrepreneurs politiques.

Alors que Giddens voit sans doute dans la double hermeneutique une forme de libération, de
dévoilement, j"ai pour ma part une vision moins enchantée du phénomeéne et pense que Geoff
Whitty n’a pas tout 2 fait tort quand il doute de la portée de P'assertion de Giddens: «(...) I d
not believe that sociologists of education should accept the demise of their discipline on the grounds that something
like Giddens’ ‘double hermenentic’ (Giddens, 1984) has already taken a sociological way of thinking the world
into the common sense of other educators and educational researchers » (Whitty, 2002 ; 15).

On peut penser avec Whitty que les acteurs ne partagent pas les mémes facultés que les
sociologues pour appréhender la réalité, reste pourtant que les outils — qu’ils soient ceux issus
des savoirs académiques, des sciences politiques, des ingénieurs politiques ou des
entrepreneurs politiques — sont indifféremment mis dans leurs mains. De plus, les contraintes
qui s’exercent sur les individus ne sont pas les mémes, celles que connaissent les praticiens ne
sont pas celles des chercheurs. Mais la subversion (Giddens, 1990 ; 40) du sens commun par les
discours des sciences sociales complique singuliérement le travail des chercheurs puisque les
discours doivent étre accompagnés d’une archéologie de ces savoirs mobilisés. Si la tiche est
compliquée tant les sources peuvent étre variées, diffuses, non-explicites voire inconscientes,
Pintérét heuristique de P'exercice n’est pas altéré, il est méme prioritaire de s’y appliquer
empiriquement.

Sachant que les modalités d’intégration des travaux de recherche échappent a leur auteur, que
ceux-ci peuvent potentiellement _influencer le travail de certains acteurs, voir le

fonctionnement du systéme, quelle posture doit tenir le sociologue ?

* Quelle posture scientifique adopter en sociologie de I’éducation ?

Ball (1995) propose de discuter les deux positions scientifiques en sciences sociales proposées
par Fay, avant d’en proposer une troisiéme. La premiére, les sciences sociales interprétatives,
révéle aux acteurs sociaux ce qu'ils font, cette perspective leur permet de corriger les idées que
les acteurs sociaux se font les uns des autres. La deuxieéme est I'analyse sociale critique (critical
social analysis), les sciences sociales ici n’offrent pas qu’une image du systéme social du
fonctionnement de lordre social, elles sont aussi catalyseur du changement social. Pour

séduisante et confortable que puisse apparaitre cette perspective, elle regoit trois critiques :
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~ 1. elle semble postuler que les sciences sociales agissent au-dela et contre la réalité
sociale et n’en sont pas pattie : « Social scientists are not seen to bave interests, careers or identities
at staker bere ; they are free moral agents, unencumbered by everyday idological limitations and personnal
ambitions » (Ball, 1995 ; 264) ;
— 2. se pose ensuite un probléme éthique, cette proposition de Fay semble postuler
que les acteurs sont agits par une fausse conscience qu’il convient au chercheur
d’éclairer ;
— 3. cette perspective, enfin, a un caractére rationaliste et progressiste, en effet les
sciences sociales auraient pour vocation d’offrir aux acteurs une alternative a ce qu’ils
sont.
Aprés avoir présenté les limites des sciences sociales congues comme interprétatives ou
critiques, Ball plaide pour un ré-enracinement théorique des sciences sociales. Le recours i la
théorie permet 2 la fois d’éviter le piége de la technicisation par un recours a une réflexivité
critique mais aussi 4 dégager de nouvelles perspectives dans le champ : « Too often in educational
stndies theory becomes no more than a mantric reaffirmation of belief rather than a tool for exploration and for
thinking otherwise » (Ball, 1995 5 268). Il s’agit de dégager ce que lauteur appelle une alternative
post-structurale : « What I am groping towards bere is a model of the educationnal theorist as a cultural critic
offering perspective rather than truth ; engaged in what Eco calls semiotic guerrilla warfare’ (Eco, 1994)» (Ball,
1995 ; 268).
Je partage avec Ball la conviction que le domaine de la recherche en éducation ne peut pas étre
pensé comme détaché de son objet, qu’il ne peut se contenter d’exposer des faits?, et doit se
protéger de toute dérive techniciste d’une part en mobilisant les théories sociologiques (et pas
seulement en sociologie de ’éducation) pour offrir de nouvelles perspectives sur les objets
étudiés, et par une ré-interrogation des résultats obtenus aux regards a la fois de perspectives
théotiques différentes mais aussi de données empiriques plus récentes.
L’intégration des données scientifiques dans le champ de la pratique pose un probléme
particulier : les différentes recherches ont-elles la méme influence ? On peut penser i la
lecture &’Une sociologie d’Etat de Franck Poupeau (2003), que cette influence diverge déji selon
le degré de proximité des chercheurs avec le champ politique. Le poids et la tradition des
analyses quantitatives en France, l'approche exclusivement quantitativiste du systéme par la
DEP, incite 2 penser avec Jenny Ozga que les apports des approches qualitatives sont moins

audibles dans les milieux des décideurs.

2 On trouve chez d’autres chercheurs, comme Troyna, une critique du dévoilement comme seul objectif des
sciences sociales. Les sciences sociales des politiques éducatives ne peuvent pas, selon lui, se contenter de
« déballer les choses™ : « Critical social research (...) is concerned not only with unpacking reality, but suggesting ways
of altering it ; to provide genuine support, in other words, in the struggle against the structural oppression of discernible
groups » (Troyna ; 1994, 82).
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« Ethnographic work has made little impact on school management because it is not obviously
linked to system improvement and indeed reveals the contradiction and untidiness in any ‘system’
Literature on heads’ tasks and heads’ role grows, but whatever happened to Wolcott's ‘Man in the
Principal’s Offfice’ ? Nor is there much evidence of these problems. » (Ozga 1987 ; 143)

La supériorité d’audience des approches quantitatives sur les approches qualitatives s’explique
finalement assez aisément. Les premicres sont facilement intégrables dans les impératifs
gestionnaires auxquels font face les décideurs. Les secondes, comme le souligne justement Ozga,
n’apportent que complexité la — et au moment — ou des décisions doivent étre prises.?*

La question du poids des recherches qualitatives auprés des décideurs a fait 'objet d’un article
courageux — car ouvertement dirigée vers ’action — de Janet Finch, ou cette derniére interroge
la position du savant face au politique et formule le constat suivant :

«.As Payne et al. (1981) put it, making strong case for development of a new policy sociology’, we
shonld stop being content with a critical-spectator sociology and recognize that sociology is involved
in the policy field of necessity, because the knowledge it produce can always be used there (p. 156). »
(Finch 1985 ; 126. Souligné par I'auteur.)

Elle propose alors de dégager trois types de compromis acceptables pour lier les politiques

éducatives et la recherche, notamment ethnographique :
- 1. le premier est de se définir soi-méme comme un avocat, aussi loin que porte la
recherche. Le probléme avec cette position d’avocat, c’est qu’elle sape la crédibilité du
chercheur auprés des décideurs, de plus elle retire aux concernés leur voix, ce qui
risque de perpétuer un processus qu’il convient de remettre en cause ;
— 2. deuxi¢me type de compromis, apporter une connaissance aux acteurs, sur laquelle
ils puissent s’appuyer dans le processus de prise de décision, pas simplement des faits
mais des éclairages invitant les participants 4 reconceptualiser leurs propre vision du
monde social. Ce compromis est confonté au probleme des risques de réinterprétation
des éclairages scientifiques et de leur traduction dans le processus de prise de décision
politique dans des directions opposées a celles souhaitées.
— 3. « The third possible ‘acceptable compromise’ is to get one’s own bands dirty, to take up a frankly
reformist stance, and to engage directly in the developpement of social engineering strategies wich attempt to
alleviate some of the worst featnres which one had identified» (Finch, 1985 ; 123). Avec beaucoup
de lucidité, Pauteur souligne que ce modele semblera le moins attractif aux chercheurs
pour des raisons a la fois pratiques et idéologiques. Elle souligne aussi une dérive
probable de ce type d’action: I'ingéniérie sociale court le risque de déraper vers des
tentatives de changer les gens qui sont des « problémes » plutét que les situations dans

lesquels ils se trouvent. Le point est impottant. « The dassic dilemma for those who are

% Le constat est ancien, Becker écrivait déja dans « Studying Urban Schools” (1983) que Papproche
ethnographique ne peut pas aider les praticiens qui sont sous 'emprise de la psychologie, de la technologie, de
« la meilleure facon de faire ».
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attracted to this kind of reformism is to decide whether it is better to do something rather to do nothing
(-..). However, to adopt the reformist stance does require that we find ways of reconceptualizing and
presenting our work sa that it can be potentially translated into practical policies, and (in contrast with
‘the provider of knowledge’ strategy) requires that we do this ourselves. » (Finch 1985, 124-125)
Les apports de Finch me semblent importants dans ’honnéteté de leur exposition, voilad une
chercheuse qui ne se voile pas la face et qui affronte avec lucidité le dilemme ancien mais
toujours irrésolu du savant et du politique.
S’il reconnait l'intérét de la proposition de ‘semiotic guerrilla warfare formulée par Ball, Geoff
Whitty semble néanmoins défendre une position intermédiaire 2 Ball et Finch, il s’agit selon
lui de trouver un lien entre les politiques éducatives et la planification/élaboration
démocratique (education policy and democratic planning). 11 s’agit pour lui de permettre au sociologue
d’échapper au seul exercice de diagnostic et de trouver des espaces possibles d’intervention.
L’auteur mobilise alors les tentatives de Giddens pour replacer la théorie sociale dans des
considérations plus larges en essayant notamment de répondre aux défis politiques posés par
le changement de 'ordre social (Whitty, 2002 ; 17). Malgré les importantes distorsions imposées
par la mise en ceuvre par le New Labonr des politiques « remise 2 neuf » sociale et matérielle des
espaces locaux décrites par Giddens, Whitty voit dans ces « expériences de démocratie » des
perspectives encourageantes (notamment dans ’exemple des forums qui se tiennent dans les
Education Action Zone) (Whitty, 2002 ; 24). Cet intérét pour I’élaboration démocratique locale ne
fait pas perdre de vue i l'auteur le besoin urgent de contrer la polarisation et I’exclusion
sociale associée a une version atomisée du fonctionnement du quasi-marché scolaire en
Angleterre. Ces aspirations ne sont pas pensées comme non-réalistes, on peut au contraire
essayer de tendre vers elles.
Je partage dans une certaine mesure avec Whitty ce projet de planification démocratique. On
pourra lire dans les chapitres consacrés a Porganisation de I'éducation prioritaire dans
académie de Lille, et dans une certaine mesure, la partie consacrée aux bassins d’éducation et
de formation, une sensibilité a ’émergence de nouveaux espaces publics. Je théoriserai ce
point dans le Chapitre I de la partie conclusive (Partie 4.), moins en m’appuyant sur Giddens
que sur Pun de ses interlocuteurs outre-Rhin, Jurgen Habermas.
Avec Finch (1985, 125), Angus (cité par Ball, 1995), Ball (1995, 261) je partage la conviction
exprimée plus tard par Whitty :
« The Left has so far done too little to develop an approach to public education wich looks
significantly different from the state edncation so often criticised in the past for its role in reproducing
and legitiming social inequalities (Young and Whitty, 1977). Even if the social democratic era
looks better in retrospect, and in comparison with neoliberal policies, than it did at the time, that
does not remove the need to rethink what might be the progressive policies for the new century. If we
do not take the apportunity to do this, we may even find the policy agenda dominated by those

radical rightist commentators who will foster the very forms of individualism and competition that
Mannheim saw as such a threat to the futnr of liberal democraties. » (Whitty, 2002 ; 21)
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SYNTHESE DE L’ INTRODUCTION

L’objet « Education nationale » apparait, en France, comme un défi pour I'analyse sociologique.
Une étude qui ne se limiterait pas 4 un segment de 'organisation scolaire doit appréhender 4 la
fois les pratiques professionnelles des agents, Porganisation, le rapport 4 PEtat et 4 la société
civile, Pour saisir Ja.nature des changemcnts 3 Peeuvre dans. Porganisation scolaire, ce mémoire
de thése propose dobserver trois de ses segments : des groupes professionnels porteurs de
pratiques innovantes ou réformatrices, des politiques éducatives (la régulation de Iéducation
prioritaire; la mise en ceuvre des: IDD) et une monographie d’établissement scolaire (le collége
Balzac).
Il s'agit de saisir le-sens de lactivité des groupes professionnels chargés de la régulation
intermédiaire du systéme au moyen de monographies de groupes professionnels (Partie 1.),
couplées 4 des monographies de politiques éducatives illustrant les modalités de cette
régulation intermédiaire et la teneur des évolutions promues (Partie 2.). On propose de voir
enfin, au niveau d’un établissement scolaire, quelles conséquences ont ses évolutions au niveau
de Ia relation aux usagers et, plus particuliérement, les parents d’éléves (Partie 3.).
La thése que nous aimerions défendre dans ce mémoire est celle d’un changement majeur de
rationalité du systéme éducatif frangais au cours des trois derniéres décennies, changement qui
prend davantage la forme d’une évolution incrémentale que d’une réforme systématique de
Pappareil scolaire. Malgré les crises que traverse le systéme, mualgré les dysfonctionnements
bureaucratiques, ce changement de rationalité nous apparait doté d’une certaine « cohérence »,
4 la fois dans ses modalités de mise en ceuvre mais aussi dans P'unité relative de la fraction de
population qui soutient ce projet de rationalisation.
Patce que les objets étudiés sont heterogcnes, et parce qu'une étude combinant des. fragments
aussi hétérogén - Pappareil scolaire ne dispose pas d’outils théoriques spécifiques, cette
recherche va emprunter les outils de ’ethnographie pour alimenter empiriquement trois parties
recourrant 4 autant de cadres d’analyses théoriques : sociologie des groupes professionnels
(Partie 1.) ; sociologie des. politiques éducatives (Partie 2.); sociologie de Pérablissement
scolaire (Partie 3), La derniére partie (Partie 4.), conclusive, se propose d’offrir une mise en
perspective analytique‘de ces trois parties.
Tr01s préoccupations’ méthodologiques accompagnent ce projet: d'une part le projet
d’ethnographie critique, d’autre part une réflexion portant sur la question de I'articulation de
Panalyse micro-sociologique 4 celle macrosociologique et, enfin, une réflexion sur la difficulté
que-poseétude du-changement social dans le champ de la sociologie de 'éducation.
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PARTIE 1.

LES FORMES D’ENCADREMENT DU TRAVAIL
ENSEIGNANT DANS LE SYSTEME EDUCATIF

FRANCAIS

Dans un rapport rédigé le 21 avril 1885, linspecteur Jules Chevalier
décrit ainsi un jeune enseignant de philosophie au lycée de Saint-
Quentin : « [Ce professeut] has a very serious and somewhat cold appearance.
He is conscientious, hard-working, well informed and very clever, thongh bis mind
is perbaps more rigorous than penetrating and more capable of assimilation than
invention : nonetheless, his teaching is very exact, very precise, very concise and
perfectly clear, though the clarity is, it is true, of a scientific rather than a
popwlar nature. His way of speaking is firm and clear-cat, thought somewbat
brief... M. Durkheim is, in short, one of the most serions of osr young
professors of philosophy... » Rapport cité par Lukes, 1973 [1975] ; 64-65)



La thése défendue dans la premiére partie de ce mémoire paraitra banale : la direction du
systéme éducatif public a évolué avec la transformation de la morphologie méme du systeme.
Ceest effectivement une banalité que d’affirmer que les enquétes de moralité commandées par
le ministre Guizot lors de la création du corps d’inspection ont laissé place a des examens plus
professionnels, comme celui — cité en exergue — auquel a été soumis Emile Durkheim, jeune
professeur de philosophie nouvellement nommé a Saint-Quentin. Longtemps les tiches des
agents de régulation du systéme éducatif étaient des tiches de contrdle de la conformité aux
instructions, d’autres tiches notamment gestionnaires ont progressivement été intégrées dans le
systéme, notamment depuis que l'organisation institutionnalise l'exercice d’une autonomie a
différents échelons du systéme éducatif. Ce mouvement général a déja été décrit (par exemple
Dutercq, Lang, 2001).

Dans un premier temps, ce que 'on propose de voir dans cette partie est moins le mouvement
général de la réforme de la régulation du systéme éducatif que ses détails (absents de Darticle —
finalement programmatique — de Dutercq, Lang, 2001). Dans un second temps, on s’intéressera
au systéme des professions et fonctions de régulation du systéme éducatif francais. La fagon
dont ces professions et fonctions de régulation font systéme nous permettra de caractériser
plus finement cette évolution et dévoiler notamment les modalités de cette évolution. Ia
premiére partie de ce mémoire se fixe donc deux ambitions, d’une part une description
empirique d’'un systeme de groupes professionnels, et des fonctions assurées par ces
professionnels pour la régulation de 'académie de Lille (Chapitre IIL), et d’autre part une
analyse qui s’interroge sur la signification d’un changement organisationnel saisi au niveau des
professions, au regard de changements techniques et idéologiques dans un contexte
économique et social particulier (Chapitre IV). Les deux premiers chapitres présentent les
cadres d’analyse théorique (Chapitre 1) et conceptuel (Chapitre II) de la recherche exposée

dans cette partie.
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La sociologie des professions apparait comme un champ d’étude relativement récent dans le
paysage de la sociologie frangaise, Dubart et Tripier (1998) datent son apparition au début des
années 1980. C’est du moins le cas pour son acceptation «moderne», c'est-a-dire une
acceptation de la catégorie « profession» qui ne serait pas subordonnée i I'approche
fonctionnaliste construisant le mode¢le de la profession 2 partit du modéle du droit ou de la
médecine, ce que Dubar et Tripier appelle P'essentialisme de la profession (Dubar et Tripier,
1998; 9). En effet, la réception de la sociologie des professions en France (et plus
généralement dans les pays non anglo-saxons) est contratiée par ce que Freidson appelle
«Pesprit de clocher » (« parochialism ») du concept institutionnel anglo-saxon de profession, et
notamment le « professionnalisme » (« professionnalism») comme fagon spécifique d’organiser
des métiers, et qui regroupe un certain nombre de traits (identités de métier distinctes,
marchés du travail distincts et protégés) (Freidson, 1994; 16-17).% Dans la sociologie des
professions anglo-saxonne, les groupes professionnels typiquement concernés par ce type
d’approche sont ceux dévoués i la médecine, 4 la loi, au clergé mais également 2
Penseignement. « Ocupations called professions in English have bad a rather special bistory. As we all know,
the medieval universities of Europe spawned the three learned professions of medecine, law, and the clergy (...).
Elliott (...) has suggested the term “Status professions” for them, pointing out quite accarately their marked
difference from the recent “occupational professions”» (Freidson, 1994 ; 16-17).

% Une partie des matériaux et analyses présentés dans cette premiére partie est reprise de travaux antéreurs
(Tondelliet, 2001 ; Demailly e# 4/, 2003), certaines analyses ont été publiées sous des formes différentes dans
Les Sciences de léducation. Pour I'Ere nowvelle (Demailly, Tondellier, 2004a), Regards sociologiques (Demailly,
Tondellier, 2004b). Les références seraient trop nombreuses pour Etre systématiques, mais elles sont
rappelées en début de chapitre quand ces reprises portent sur des élaborations collectives. Je reste, seul
responsable des développements proposés ici.

% Wilensky (1964) propose de retenir six critéres ordonnés pour définir la profession dans cette acceptation,
autant de caractéres que doit acquérir successivement une occupation qui veut étre reconnue comme
«profession» : 1. étre exercée a plein temps; 2. comporter des régles d’activité; 3. comprendre une
formation et des écoles spécialisées ; 4. posséder des organisations professionnelles; 5. comporter une
protection légale du monopole ; 6. avoir établi un code de déontologie. (Dubar et Tripier, 1998 ; 90)
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A. CADRE D’ANALYSE : SOCIOLOGIE DES PROFESSIONS ET DES
GROUPES PROFESSIONNELS

La sociologie des professions, nous prévient donc Freidson, s’inscrit dans des contextes 2 la
fois historiques et géographiques qui influencent la facon dont, telle ou telle aire
géographique, 2 telle ou telle époque, seront qualifiées de professions (status professions)
différents métiers (occupations). « In England and the United States, the tendency was for each occnpation to
have to mount its own movement for recognition and protection. Iis members’ loyalties and identities were attached
to their individual occupation and its institutions. The sitnation was rather different in Europe, where the state
was much more active in organizing both training and employement » (Freidson, 1994 ; 18).
La conception méme de la profession dépend donc, on le voit, des contextes économiques,
social et politiques qui caractérisent leur lieu d’exercice. La profession, notamment en France,
est donc inséparable d’une réflexion du réle de I'Etat et de son influence sur la définition de
champs professionnels et des qualifications requises pour exercer tel ou tel métier. Nous y
reviendrons.
De la méme fagon que Cottereau dénombrait pas moins de quatorze sens du terme travasl
(Cotteteau, 1994), la profession est relativement polysémique puisque Dubar et Tripier (1998)
relévent trois, voire quatre, sens au terme :
— [Déclaration) celui de la profession de foi, qu’elle soit religieuse ou politique : «La
profession est de Pordre du langagier, du déclaratif (littéralement professer, c’est porter
en avant la parole). Ce sens a quelque chose i voir avec celui du terme anglais calling
(vocation) ou du tetme allemand Bersf (métier et vocation) » (Dubar, Tripier, 1998 ; 10) ;
— [Classification professionnelld] un sens renvoyant i une activité rémunérée source de
subsistance (activité indépendante, salariée, servile, libérale). Déns ce sens, la mére de
famille comme le chémeur sont considérés comme « sans profession » ;
— [Spésialisation professionnell] dans un troisiéme sens, la profession désigne I'ensemble
des personnes qui exercent un méme métier, ce sens est proche de celui de
corporation ou de groupe professionnel (méme statuts, méme appellation
professionnelle) ;
— [Position professionnelle] position issue de négociation sociales entre « partenaires sociaux »
et branche professionnelle d’un méme secteur.
De fagon a ordonner cette polusémie, les auteurs proposent de distinguer trois enjeux pour la
sociologie des professions :

« — Les professions représentent des formes historiques d’organisation sociale, de
catégorisation des activités du travail qui constituent des enjeux politiques,
inséparables de la question des rapports entre I'Etat et les individus, question

74 — Partie 1.



désignée traditionnellement, depuis Durkheim, en sociologie, comme celle des
« groupes intermédiaires ».

— Les professions sont aussi des formes historiques d’accomplissement de soi, des
cadres d’identification subjective et d’expression de valeurs d’ordre éthique ayant
des significations culturelles. L'origine religieuse du terme « profession» pose
aux sociologues les questions du sens subjectif des activités de travail, de la
dynamique des cultures professionnelles et des formes d’individualités qui
constituent, depuis Max Weber, des préoccupations centrales de la sociologie.

— Les professions sont, enfin, des formes historiques de coalitions d’acteurs qui
défendent leurs intéréts en essayant d’assurer et de maintenir une fermeture de
leur marché du travail, un monopole pour leurs activités, une clientele assurée
pour leur service, un emploi stable et une rémunération élevée, une
reconnaissance de leur expertise. Cet enjeu économique pose la question de la
compatibilité entre professions et marché et, au-deld, celle de Iavenir des
professions dans une économie de marché de plus en plus rationalisée et
mondialisée. » (Dubar, Tripier, 1998 ; 13-14)
Au terme d’une carriére consacrée i la l'analyse du phénoméne professionnel, Freidson
ptopose une définition idéale-typique de la profession, en distinguant les cing critéres
interdépendants suivants :

« 1. specialized work in the officially recognized economy that believed to be grounded in a body of
theorically based, discretionary knowledge and skill and that is accordingly given special status in
the labor force ;

2. exclusive juridiction in a particular division of labor created and controlled by occupational
negociation ;

3. a sheltered position in both external and internal labor markets that is based on qualifying
credentials created by the occupation ;

4. a formal training program lying outside the labor market that produces the gqualifying
credentials, wich is controlled by the occupation and associated with higher education ; and

5. an ideology that asserts greater commitment to doing good work than to economic gain and to
the quality rather than the economic efficiency of work. » (Strauss, 2001 ; 127).

On s’intéressera plus particuliérement dans la premiére partie de ce mémoire (Partie 1.) 4 deux
niveaux d’analyse des professions, tels que la sociologie des professions peut nous aider a les
analyser. Voyons rapidement, dans deux points théoriques, les types d’approches mobilisées
pour étudier (1.) les modalités de distribution des groupes professionnels dans la division du
travail, quels sont les objets de leurs activités, et (2.) comment penser l'articulation du travail de
ces groupes 2 des ensembles analytiques plus vastes caractérisant un état de la société
contemporaine (processus de professionnalisation ou de dé-professionnalisation, évolution du
tole et du statut de I'encadrement dans un contexte spatial et historique particulier et, plus

généralement le lien 4 la direction politique du pays).
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1. Les dynamiques des professions et segments professionnels au
regard de l’interactionnisme symbolique et des « nouvelles » théories

des professions

* Les apports initiaux de Everett Ch. Hughes et Anselm Strauss
A travers Pobsetvation des pratiques des acteurs, des entretiens non-directifs et semi-directifs,
Panalyse de documents, il s’agit de saisir le « systéme d’interactions » (Hughes, 1971 [1996] ; 66)
sur lequel s’accordent les individus composant tel ou tel groupe professionnel au sein du
systeme éducatif. Ce premier niveau d’analyse nous permettra de dégager I'ethos, les valeurs ou
un « systéme de rationalisations » des comportements qu’un groupe juge approprié (Hughes,
1971 [1996] ; 68), ses modalités d’insertion dans Porganisation du systeme éducatif ("obtention
de la Jicence d’exercice, du mandat de cet exercice). Ce premier niveau d’analyse interactionniste a
été retenu pour I'importance qu’il porte :
— a importance d’une étude empirique minutieuse et dépourvue d’a priori sur les
métiers ou professions analysées (ff le texte important « Métiers modestes et
professions prétentieuses, I’étude comparative des métiers », Hughes, 1971 {1996] ; 123-
135);
— et 4 I’analyse inductive (son programme d’analyse ne cherche pas a valider une
définition a priori de type fonctionnaliste de la profession), et a la qualité des outils
interprétatifs qu’il offre pour observer le réel (chez Hughes les notions de « groupe
professionnel », « cattiére », « turning point», « licence/mandat », « systéme » ou « ordre
de linteraction»; chez Strauss celles de «segment de groupe professionnel »,
«idéologie », « ordre négocié », « mobilité professionnelle »).
Ce premier niveau d’analyse est celui qui étudie le faisceau des tiches des groupes
professionnels et explore sérieusement le caractére phénoménologique des professions
(Freidson, 1994 ; 20).
A ce niveau de présentation, on va présenter une définition liminaire du groupe professionnel
qui servira de base 4 nos analyses. Ces éléments de définition sont empruntés a une
intervention de Lise Demailly (2001) qui propose de définir 'axiomatique d’une sociologie des
professions sur la base de trois critéres, est défini comme groupe professionnel I'ensemble
d’individus qui répond a ces trois critéres.
— Une place similaire et relativement stable dans la division technique et sociale
du travail, de fagon extra-organisationnelle et extra-territoriale [...] ;

— une existence spécifique et collective subjective « plus ou moins » forte ;
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~ une capacité spécifique et collective d’intervention «plus ou moins»
importante (Demailly, 2001).7
Ce cadre analytique est préféré a celui plus élaboré de Freidson (supra) car il permet
d’interroger des segments (méme de taille réduite) 4 I'intérieur de fonctions plus vastes.

« Segments are not fixed, perpetually defined parts of the body professionnal. They tend to be more or
less continually undergoing change. They take form and develop, they are modified, and they
disappear. Movement is forced upon them by changes in their conceptual and technical apparatus, in
the institutional conditions of work, and in their relaationship to other segments and occupations.
Each generation engages in spelling ont, again, what is about and where it is going. In this
process, boundaries become diffuse as generations overlap, and different loci of professional activity
articulate somewhat different definitions of the work situation. Out of this fluidity new groupings
may emerge. » (Strauss, 2001 ; 20)

Au regard de ce cadre conceptuel souple, on peut s’interroger sur les dynamiques qui animent
Pinsertion organisationnelle récente dans l'académie de Lille de groupes professionnels
composés d’une quinzaine de personnes tels que les « administrateurs scolaires» ou les
«CPFE», ou de groupes démographiquement plus importants et bénéficiant d’une
implantation historique plus longue, tels que les « coordonnateurs REP » (ce sera objet du

Chapitre III. de cette premiére Partie).

* Les prolongements de la perspective interactionniste des métiers et des professions

Réduire les apports de l'interactionnisme symbolique 4 une phénoménologie dont I’analyse
porterait uniquement sur les interactions entre individus serait céder a ce que nous dénongons
plus loin étre une conception étroite de ce courant de pensée (¢ Partie 3)). Les catégories de
« classe sociale », de « domination », ne sont pas étrangéres i ces chercheurs méme s’ils ne leur
accordent pas le méme statut que des sociologies d’inspiration plus déterministe. Mais les
auteurs tels que Strauss ou Becker ont cherché i développer une théorie plus large des
relations sociales, et plus particuliérement celles 2 ceuvre sur le terrain d’étude des métiers et

des professions en lien avec leurs « champs» d’action.®? Ces auteurs, comme Hughes par
3 b

7 «Jappellerai donc groupes professionnels des ensembles d’individus occupant objectivement des places
semblables dans la division technique et sociale du travail (dans I’échange social autour du travail), ces
groupes ayant pour leurs membres une existence subjective plus o moins présents, disposant d’une
organisation interne et de capacités d'intervention extetnes plus ou moins fortes, sur la base des principes de
structuration divers. La mention du « plus ou moins » est important : elle évoque la force du processus de
professionnalisation. » (Demailly, 2001)

% Deux autres développements de la sociologie interactionniste peuvent étre intéressants du point de vue
des professions, et notamment de leur articulaion 4 un espace organisationnel, professionnel ou
institutionnel. Il s’agit des concepts d’ordre négocié de Strauss ou de mondes socianx de Becker. L'ordre négocié
s’inscrit dans un espace organisationnel — Strauss donne 'exemple d’un hépital — commun ou confluent des
destins collectifs (carriére professionnelles) et des destins individuels (malades), fonctions diverse de
linstitution, régles formelles trop générales pour « permettre d’agir de fagon non ambigué », ’hépital est alors
un espace relationnel, producteur de régles informelles par la négociation permanente. L'ordre négocié permet
de relier les logiques professionnelles aux mécanismes de la division du travail et des dynamiques
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ailleurs, n’enferment donc pas le métier ou la profession dans ses pratiques, mais cherchent

b bl

bien i étendre leur cadre d’analyse sans pour autant céder 4 la lecture « essentialiste» de la
y

professionnalisation. On peut alors prendre au sérieux lintuition de Bucher et Strauss qui

décrivent les groupes professionnels sont des mouvements socianx :

« La compétition permanente entre segments ne peut étre isolée de son contexte
économique, social et politique. Il s’agit aussi, pour un segment qui s’organise, de
s’assurer P'alliance d’autres segments, 'adhésion de certains clients, de négocier des
avantages matériels et symboliques de la part de I'Etat, de tourner a son profit les
régles du marché. On retrouve bien les trois enjeux fondamentaux des
professions présentés en introduction comme structurants de la sous-discipline. »
(Dubar, Tripier, 1998 ; 107)

e Le programme de sociologie des professions d’Eliot Freidson

Nous avons souligné plus tot Phétérogénéité intrinséque de la sociologie des professions car
elle s’exerce sur des terrains et des groupes sociaux qui ne partagent des développements
culturels identiques. Selon I'expression de Freidson, le « professionnalisme » est une « maladie
anglo-américaine » (« the Anglo-American disease ») (Freidson, 1994 ; 19) : « (...) I would argue that, as
an institutionnal concept, the term “rofession” is intrisically bound up with a particular period of bistory and
with only a limited number of nations in that period of history » (Freidson, 1994 ; 19).%

Freidson pose donc comme préliminaire 2 toute sociologie des professions soucieuse de
dépasser une conception essentialiste de la notion, la réalisation de recherches empiriques
détaillées concernant le plus grand nombre possible de métiers (occupation). Cet aspect du
programme de Freidson est encore loin détre réalisé dans le seul champ de ’éducation.

Dans le projet de sociologie des professions élaboré par Freidson (1994), contrairement 2
Papproche fonctionnaliste, la catégorie des professions est traitée comme une « empirical entity
about wich there is little ground for generaliging as homogeneons class or a logically excclusive conceptual category.
Thus, profession is traited as an empirical entity about wich there is little ground for generalizing as homogeneous
class or a logically exclusive conceptual category » (Freidson, 1994 ; 25). Une théorisation des professions
aurait alors selon ’auteur 4 conduire deux tiches :

« While the first task is concerned primarly with analyzing the title profession’ as a socio-political
artifact, the second task is concerned primarly with analysing in some detail the occupations to
which the title has been applied. In the spirit of the distinction between sociology of occupations and
a sociology of professions, it follows that the thrust of such a task is to be concerned with the role of

professionnelles. Les mondes sociaux, pour Becker, les mondes sociaux sont des univers cognitifs et
relationnels, 2 la fois des « schémas conventionnels » (systémes de croyances partagées) et des « réseaux de
chaines de coopération » (ensembles d’individus coordonnés) nécessaires pour I'action. En étudiant le champ
des professionnels de I'art, Becker montre qu'il s’agit 4 la fois des segments professionnels, des réseaux
sociaux, des relations personnelles et des cultures professionnelles (Dubar, Tripier, 1998 ; 107-109).

B« As the occupational structure of capitalist industrialism developed during the nineteenth century in England, and
then later in the United States, terminological consensus became greatly consned by the effort of newly reorganized or newly
formed middle-class occupations to seek the fitle of “profession” because it was connected with the gentlemanly status of the
traditionnal learned profession. » (Freidson, 1994 ; 17)
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the title in the aspirations and fortunes of those occupations claiming it, and not with some quality
or trait that all occupations claiming the title may share. The strategy of analysis, therefore, is
particular rather than general, studying occupations as individual empirical cases rather than as
specimens of some more general, fixed concept. » (Freidson, 1994 ; 26)

On partage avec Freidson lidée qu’il est plus intéressant pour la connaissance d’étudier les
caractéristiques spéciales des professions plutdt que focaliser sur le peu qu’elles ont en
commun (the comparatively little they share) (Freidson, 1994 ; 26).

« By expanding the universe of occupations on wich we have detailed and systematic data, and by
analysing them as individual, historic cases, we could establish the ground for catholic comparisons
that we lack at present. Such a foundation wonld go far toward portraying the variety of contexts
and inconsistencies intrinsic to the notion of profession, as well as the varied role of the notion in
the fortunes of a number of occupations and their members in English-speaking societies. Such a
portrait is certain to be richer and more varied than that abstract essence toward wich the
traditionnal literature aimed, but, in being so, it is likely o be more faithful to reality. »
(Freidson, 1994 ; 27)

Le programme de recherche de Freidson, en articulant étude des tiches et processus
dlinstitutionnalisation des groupes professionnels poursuit les ambitions de Hughes. Des
échos de ce programme sont audibles dans la définition non-clivée que Lise Demailly donne 2
la sociologie des professions en France : « La sociologie francaise des professions a finalement
pour particularité de se construire comme une sociologie non clivée par rapport aux auttes
sociologies spécialisées, comme une sociologie 2 autonomie paradigmatique volontairement
faible. Cette caractéristique est certainement liée i la reconnaissance de la pluralité des
références professionnelles et des modeéles de professionnalisation, ce qui la met a distance du
concept anglo-saxon de Profession, qui, lui, articule une sociologie spécialisée fortement

autonome et un modele unique de professionnalisation » (Demailly, 2001).

e La fonction d’encadrement au regard d’un processus de rationalisation du travail

La sociologie webérienne nous semble d’un secours efficace pour envisager de décloisonner
un objet d’étude spécifique (les professions) pour le replacer dans un contexte d’analyse plus
vaste, d’une part celui de la transformation de la division du travail (notamment celle
administrativo-buteaucratique) et d’autre part, 'articuler 4 d’autres problématiques qui le sous-
tendent, 2 savoir un processus sociétal, celui de la rationalisation.

La sociologie des professions telle qu’inaugurée par Weber en Allemagne se caractétise par
deux ambitions : saisir un processus 4 'ceuvre (un mouvement de rationalisation du monde social)
et saisit ce processus moins dans un champ spécifique qu’a I'entrecroisement de plusieurs
sphéres du social, quelles soient privée, économique, politique, religieuse ou encore

sexuetle.®

% Weber a inauguré ce type de questionnement dans L'Eshigue protestante et Pesprit du capitalisme (Weber,
1904-1905 [2003]) et dans I'essai qui est généralement co-édité («Les sectes protestantes et Pesprit du
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De fagon expliquer les causes de 'apparition du capitalisme, Weber s’est attaché a analyser
Pimportance dans un contexte particulier d’'un type d’individus qu’il va décrire de fagon idéale,
de la méme fagon — du reste — qu’il explique au début de sa carriére 'importance d’un type
d’individus pour expliquer socialement le déclin de la civilisation antique.» On trouve donc
dans L’Ethigue protestante et lesprit du capitalisme une description de lidéal-type des entrepreneurs
capitalistes « élevé 2 la dure école de la vie, calculateurs et audacieux a la fois, des hommes
avant tout sobres et sirs, perspicaces, entiérement dévoués a leur tiche, professant des
opinions sévéres et de strictes « principes » bourgeois » (Weber, 1905 [1964] ; 72). Ce type idéal
n’a « rien de commun avec ces atrivistes plus ou moins raffinés » (Weber, 1905 [1964] ; 73) des
poétes, des héritiers ou des aventutiers seulement motivés par Pappit du gain ou de la
puissance.®

« On obtient un idéal-type en accentuant unilatéralement un ou plusienrs points de vue
et en enchalnant une multitude de phénomeénes donnés isolément, diffus et discrets
(--.), qu'on ordonne selon les précédents points de vue choisis unilatéralement,
pour former un ‘ablean de pensée homogene. On ne trouvera nulle part un pareil
tableau dans sa pureté conceptuelle : #/ es? une utopie. Le travail historique aura pour
tiche de déterminer dans chaque cas particulier combien la réalité se rapproche
ou s’écarte de ce tableau idéal (...). » (Weber, 1904 [1965] ; 172-173)

Mais finalement aux cOtés de entrepreneur capitaliste, c’est un autre groupe social, avec la
figure du prétre, qui semble avoir pris une place essenticlle dans le processus de
rationalisation du monde. Figure du prétre comme fonctionnaire (Dubar, Tripier, 1998 ; 116)
qui doit tésister au pouvoir du prophéte (figure contestatrice de I'ordre clérical) et i qui
revient de résoudre le paradoxe de la « routinisation » — ou « quotidianisation » — du charisme.
Le prétre doit adapter son message avec des prises de position concrétes que lui dicte son réle

intra-mondain, impliquant des accommodements avec la pureté de la doctrine originelle (alors

capitalisme » (Webetr, 1906 [2003] ; 278-317), c’est pourtant dans sa sociologie des religions (Weber, 1996),
mais systématise cet exercice avec virtuosité dans sa « considération intermédiaire » (Weber, 1996 ; 410-460).
*! Pour récuser Pacceptation courante voulant que la bataille de Teutoburger Wald soit la cause du déclin de
‘Pempire romain, Weber a tecours au rdle de Porganisation sociale, notamment économique de Pépoque. Ce
sont moins les invasions batbares qui expliquent le déclin de la civilisation antique que la fin de I'expansion
de Pempire. L'organisation sociale de certains groupes a participé a ce déclin, Weber décrit alors le réle du
grand propriétaite romain ou de lesclave: « Le grand propriétaire romain #ypigse n’est pas un agriculteur
menant lui-méme P'exploitation,mais un homme qui vit en ville, dont Pactivité est politique ; avant toutes
choses, il veut petcevoir de la rente monétaire. » (Weber, 1896 [2001] ; 70. Je souligne). Le « schéma idéal» de
Pesclave est le suivant : il connait une « vie de caserne », sans propriété ni famille. (Weber, 1896 [2001]; 71.
Je souligne.)

2 A la méme époque Max Weber propose la mise en ceuvre de cette méthodologie en décrivant dans
L’Ethigue protestante et lesprit du capitalisme (1964), les types « idéaux », « purs », des entrepreneurs 2 Porigine
de Pesprit du capitalisme (Weber, 1964 ; 71-72), entrepreneurs qu'il oppose aux entrepreneurs pré-capitalistes
ou traditionnels (les « parvenus) (Weber, 1964 ; 67-68). La construction d'un type-idéal comme méthode
n’est inédit dans I’ceuvre webérienne, si 'on en croit Dirtk Kaesler, Iidéal-type est présent dés la thése
d’habilitation de Weber (Kaesler, 1996 [1995] ; 50), elle n’est pas une innovation webérienne, méme si celui-
ci en propose des développements épistémologiques et fait un usage intensif, on le trouve également chez
Marx et Durkheim (Boudon, 1993 ; 231).
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que les prophétes s’appuient quant 2 eux sur la pureté de la doctrine originale). « Pour
contrecatrer le magicien, il doit étre 4 ’écoute des problemes et des besoins concrets de ses
ouailles et les guider dans les décisions pratiques de leur vie quotidienne » (Dubar, Tripier,
1998 ; 117).

Weber cherchera a trouver dans la cause religieuse, I'apparition dans un contexte particulier
d’un ethos qui va modeler la forme d’économie capitaliste moderne au moyen de nouveaux
professionnels.

«Ainsi la dynamique conjointe de I’économie marchande - impliquant
I'émergence d’une classe d’entrepreneurs porteurs d’un rationalisme laic dirigé
vers la prévision — et du christianisme occidental — poussant a la valeur religieuse
du travail par le salut, d’abord extra-mondain avec cette espece particuliére de
prétres que sont les moines des ordres mendiants, puis intra-mondain avec cette
espece particuliére de prophétes que sont les réformateurs protestants — a fait
naitre, selon Weber, une configuration unique dans laquelle les relations entre ces
« figures professionnelles » sont porteuses d’un monde nouveau. Désormais, C’est
Pactivité économique qui devient primordiale. Les stratégies de monopolisation
des voies de salut cédent la place a celles des chances de gains sur le marché. De
nouvelles figures professionnelles émergent sur le devant de la scéne historique. »
(Dubar, Tripier, 1998 ; 118)
Mais Weber est 'analyste de la montée en puissance d’un autre type d’organisation, celle
bureaucratique qui s’appuie sur d’autres corps professionnels et dont la domination cherche

aillenrs que dans la tradition, sa 1égitimité. Il s’agit de I'organisation administrativo-bureaucratique.

« Emergence de la figure de I’expert et le réle de la connaissance

Ces groupes d’individus ne fonctionnent pas indépendamment d’un systéme social (division
du travail, organisationnel) 14 encore, Max Weber propose d’élaborer, pour analyser les
changements 4 ceuvre dans les modalités de domination qui lui sont contemporaines, des
types élevés au rang conceptuel de type-idéaux : son étude sur les ouvriers agricoles a I'est de
PElbe lui permet d’alimenter empiriquement une analyse en termes de passage d’une
domination de type personnelle de type patriarchale (domination traditionnelle) a des rapports
de domination impersonnelle reposant sur le travail formellement libre (domination de type
bureaucratico-administrative) (Grossein, 2003 ; XVII-XVII). Selon Weber, l'idéaltype de Ia
direction administrative (comme type de domination) repose sur la combinaison de deux
éléments (eux-aussi définissables de fagon idéal-typique): le «fonctionnariat» et la
« bureaucratie » (Weber, 1922 [1995] ; 293).

L’administration structurée de cette facon est celle qui, selon weber, exerce le type de
domination le plus rationnel. C’est son application dans les domaine de I'Etat, de PEglise, de
Parmée, de Pentreprise économique, e#., qui est «la spore de I’Etat occidental moderne »

(Weber, 1922 [1995] ; 298).
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« L’administration purement bureaucratique, donc fondée sur la conformité aux
actes, [Padministration bureaucratico-monocratique, par sa précision, sa
permanence, sa discipline, son rigorisme et la confiance qu’elle inspire, par
conséquent par son caractére de prévisibilité pour le détenteur du pouvoir
comme pour les intéressés, par Pintensité et Iétendue de sa prestation par la
possibilité formellement universelle qu’elle a de s’appliquer a toutes les tiches,
perfectible qu’elle est du point de vue purement technique afin d’atteindre le
maximum de rendement — cette administration est, de toute expérience, la forme
de pratique de la domination /& plus rationnelle du point de vue formel» (Weber,
1922 [1995] ; 297-298. Souligné par l'auteur.)

Le cosmos prodigieux de ordre économique moderne est devenu un systéme de contraintes,
la fameuse « cage d’acier ». Les « spécialistes sans vision et voluptueux sans cceur » préfigurent
Pexpert des organisations bureaucratiques et s’observent dans la place croissante de la légitimité
rationnelle légale : «(...) Vinterpénétration croissante des sphéres économiques, politiques et
sociales favorise la diffusion d’'un méme modele de rationalité et d’organisation et finit par
imposer la figure de Dlexpert professionnel tenant sa compétence de ses diplomes et sa

légitimité de sa loyauté bureaucratique » (Dubar, Tripier, 1998 ; 119).%

* Connaissance et idéologie

Ce segment disciplinaire ouvert par Weber qu’est la sociologie des professions a connu, on Ia
vu des développements importants depuis un siécle. L'un de ces développements confirme et
développe une premicre analyse de Weber, celle de limportance de la place de la
connaissance dans l'organisation du travail, et notamment la spécialisation du savoir dans les
bureaucraties. « L’administration bureaucratique, nous explique M. Weber, signifie la
domination en vertu du savoir: c’est son caractére fondamental spécifiquement rationnel »
(Weber, 1919 [1994]; 299). Toujours selon cet observateur attentif de la buteaucratie,
«létendue de la qualification professionnelle est en constante progression» (Weber, 1922
[1995] ; 296). Les fonctionnaires sont «nommés (non élus) selon une qualification
professionnelle révélée par 'examen, attestée par le dipléme » (Weber, 1922 [1995] ; 294).

Alors que Max Weber souligne Pimportance de la connaissance contrdlée sous forme de
qualification professionnelle (« révélée » et « attestée ») dans un processus de rationalisation de
Pactivité sociale empruntant les voies de la domination de type bureaucratique, Eliot Freidson
souligne I'importance de la connaissance dans le processus de division du travail qui permet 4

différents groupes professionnels ou segments de groupes professionnels de revendiquer une

autorité sur certaines tiches :

* 11 semble difficile dattribuer & Weber lidée d’un désenchantement radical du monde qui verrait la
disparition de toute action qui ne serait pas légitimée rationnellement. Dans les organisations, tous les
fonctionnaires ne sont pas des experts, et comme toute incertitude est loin d’étre réductible, rationalisée, i
existe toujours des croyances et donc aussi des prophétes. Sinon, Habermas (1968) a vigoureusement rappelé
ne caractére non neutre de la technique en la ravalant au rang d'idéologie.
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« The sole generic resource of professions is, like all labor, their capacity to perform particular kinds
of work. They distinguish themselves from other occupations by particular tasks they claim, and by
the special character of the knowledge and skill required to perform them. The authority of
knowledge is central to professionalism, and is expressed and conveyed by a variety of agents and
institutions : it is not solely contigent on practitioner-client relationships or on the official activities
of associations. » (Freidson, 1994 ; 36)

En France, l'analyse stratégique a souligné depuis longtemps limportance que joue la
connaissance dans Porganisation. « L’expert est le seul qui dispose du savoir-faire, des
connaissances, de 'expérience du contexte qui lui permettent de résoudre certains problémes
cruciaux pour l'organisation. Sa position est donc bien meilleure dans la négociation aussi bien
avec l'organisation qu’avec ses collégues. Du moment que de son intervention dépend la
bonne marche d’une activité, d’'un secteur, d’'une fonction trés importante pour l'organisation,
il pourra la négocier contre des avantages ou des priviléges » (Crozier, Friedberg, 1977 ; 84-85).
Cest la maitrise de lexpertise qui autorise des stratégies individuelles ou collectives, de
négociation autour des zones d’incertitude des acteurs. L’expertise comme la connaissance des régles
organisationnelles sont source de pouvoir dans 'organisation (Crozier, Friedberg, 1977).
On s’accorde avec Freidson quand ce dernier pose comme postulat que « any profession will
contain more than one orientation loward its body of knowledge and skill, with contending theories and practices
advanced by different formal specialties and informal segments or schools » (Freidson, 1994, 36). Ceci explique
la différenciation et la specialisation des tiches que I'on peut observer, sous certaines
conditions, 4 lintérieur d’'un méme groupe professionnel. Mais cette différenciation a
Iintérieur du groupe dépasse la formation initiale, le dipléme, ce sont des représentations du
monde qui sont partagées : des idéologies.

« My discussion thus far has been seriously incomplete in that it takes no account of three critical

elements — the particaliar bodies of knowledge and skill claimed by professions, the public itself, and

the institutions that comvey fo the public the information and ideas wich shape its members’

conceptions of themselves and their world. These three elements are essential for explaining som of the

variation in allocation of ressources to sectors of the economy and to different institutions within

any single sectenr. They are also essentiel for understanding the demande for different professional

services and the value assigned to them, the support the public may provide to efforts by the state or

capital to enlarge, restrict, or control professional enterprises, and the prestige and authority of
professions themselves. » (Freidson, 1994 ; 43)

2. La sociologie des cadres et des professions de I’encadrement en

France : catégories sociales, professions et changement sociétal
Les groupes professionnels et leurs segments étudiés dans cette partie s’inscrivent a la fois

dans un ensemble professionnel particulier, la fonction publique (et plus spécifiquement dans

les corps professionnels dévolus au systéme éducatif frangais) mais aussi dans une division du
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travail propre 4 cet espace organisationnel, ces groupes ou segments relévent de professions et

de fonctions dites « d’encadrement ».

* Sociologie des « cadres » comme catégorie de la statistique institutionnelle

D’un point de vue théorique, I'analyse des groupes sociaux a longuement été tiraillée en France
par deux types de perspectives qui ont sans doute «écrasé» une analyse en termes de
professions : il s’agit de I'opposition théorique entre une analyse en termes de classes sociales
et de stratification sociale (CSP puis PCS, Catégories socio-professionnelles et Professions et
catégories socioprofessionnelles). L’institutionnalisation de la nomenclature des CSP, sa
diffusion et 'hégémonie de ce cadre conceptuel n’a pas été sans conséquence sur la fagon
dont la sociologie a pu aborder les catégories professionnelles : gommage des conflits entre
groupes professionnels ou a Pintérieur d’'un méme groupe, un processus d’homogénéisation
statistique du groupe, ¢#. Le code des CSP de 1951 «(...) isole ainsi la catégorie de cadres, en
distinguant : les ingénieurs et assimilés, les cadres intellectuels (professeurs et magistrats,
membres salariés des professions habituellement exercées en libéral) et les autres cadres
(directeurs administratifs, commerciaux, chefs du personnel). En sont exclus les professions
libérales, le clergé, les «intellectuels subalternes » .(assistantes sociales, musiciens, préparateurs
en pharmacie), les «techniciens subalternes», les agents de maitrise, (...)» (Bouffartigue,
Gadea, 2000 ; 18-19). En 1954, la nomenclature distingue désormais au « sein du grospe cadres
supérieurs et profession libérales, quatre catégories de cadres (...) : les professeurs et professions
littéraires ou scientifiques, les ingénieurs, les cadres administratifs supérieurs du privé et du
public » (Bouffartigue, Gadea, 2000 ; 19).

L’ensemble des personnels enseignants de I"Education nationale appartient donc  la catégorie
de «cadre», mais ce n’est pas pour autant que ces «cadres» exercent une activité
d’encadrement, au sens de direction du travail d’autrui. Cadres sans activité d’encadrement, leur
activité professionnelle est placée sous la responsabilité d’une hiérarchie. C’est cette autorité
supérieure aux enseignants, mais aussi aux personnels d’encadrement de premiére ligne
comme les inspecteurs de PEducation nationale et les chefs d’établissement, qui sera objet de
notre attention dans ce mémoire.

Les analystes du groupe des « cadres » constatent un accroissement démographique de cette
population depuis la fin de la Seconde guerre mondiale. « Dans les courbes d’évolution de la
population active sur le long terme produites par Marchand et Thélot [1997], les cadres et
professions intermédiaires semblent apparaitre soudain aprés guerre et suivre une pente si
rapide qu’ensemble ils deviennent en peu de temps aussi nombreux que les ouvriers. Ia
seconde moitié du XX¢ siécle aura certainement été, du point de vue de lhistoire du travail,

celle de la montée des cadres, qui s’affirme dans la période de croissance et se maintient au
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cours des années de crise » (Bouffartigue, Gadea, 2000 ; 19). Cependant, si I'augmentation du
volume de la population est net, elle ne doit pas masquer ’hétérogénéité de la catégorie.

La crise économique des années 1930 illustre linfluence du contexte économique et du réle
de I'Etat sur la trajectoire du groupe professionnel — au sens large — « cadres ».

«La situation des ingénieurs devient difficile lors de la crise de 1930, ils sont
touchés par le chomage et le déclassement [Grelon, 1986]. Leurs otrganisations
intensifient la pression sur PEtat pour obtenir une protection du titre, qui sera
partiellement accordée par la loi de 1934.

Cette période est capitale pour la formation du groupe social des cadres.
L’ensemble de la petite bourgeoisie, alors définie le plus souvent par la propriété
et la mise en valeur d’un patrimoine (et s’opposant aux capitalistes d’un c6té et aux
ouvriers de lautre), subit la crise. L’inflation ronge la valeur des rentes et la
concentration industrielle fragilise les petites entreprises. Autour des catégories
sociales qui se situent en position intermédiaire dans P'antagonisme de classe se
nouent des enjeux sociaux et politiques majeurs. » (Bouffartigue, Gadea, 2000 ; 15)

On ne reviendra pas en détail sur «I'invention des cadres» en renvoyant ici aux travaux de
Boltanski et Groux (Boltanski, 1982 ; Groux, 1983), sans pour autant perdre de vue l'intérét de la
perspective socio-historique qui replace la carriére du groupe au regard d’un contexte socio-
économique particulier et des modalités de la régulation étatique.

Ce lien de la notion d’encadrement au contexte socio-économique pose depuis le début de la
recherche sur les cadres la question de la place du groupe dans les rapports de classe et dans
ses rapports 4 IEtat. Cette question a récemment attiré lattention de chercheurs qui ré-
interrogent la filiation entre la catégorie des cadres et celle de «classe moyenne» au regard

notamment de la fonction du groupe dans division du travail.

* Le salariat intermédiaire sous tensions

Paul Bouffartigue propose d’amalgamer I'ensemble des « cadres et professions intellectuelles
supérieures » aux « professions intermédiaires » sous P'appellation de « salatiat intermédiaire »
car ils partagent deux caractéristiques : « [1] ils mettent en ceuvre ou traduisent, 4 destination
des agents d’exécution, les orientations venues des directions ; [2] en position intermédiaire :
ils sont dans une situation moyenne dans I’échelle des revenus et des niveaux de vie.»
(Bouffartigue, 2004b ; 113)

« Leur condition sociale est marquée par les processus de rationalisation des activités et par la
mise en ceuvre des politiques néolibérales dans les administrations et les entreprises. »
(Bouffartigue, 2004b ; 116)

Quelles sont les caractéristiques de son travail ?

« Le cadre a une quantité élevée et un rythme soutenu de travail. Ses activités sont
variées, vaguement définies et fragmentées. Il est constamment interrompu dans la
réalisation de ses actions. Ses communications sont essentiellement verbales. Ses
relations non hiérarchiques sont aussi importantes et complexes. Préoccupé
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prioritairtement par ce qui est exigé de Iui, il réagit plus aux événements qu’il ne
les planifie. [...] les cadres ne sont pas confrontés a des problémes biens
structurés pour lesquels les données nécessaires seraient toutes disponibles et
suffisantes : dans la réalité de leur travail, le probléme 2a résoudre, la maniére de
Paborder et les solutions envisageables sont autant problématiques : plus que tous
les autres travailleurs, ils composent avec la variabilité industrielle et construisent
leur action en fonction de données présentes qu'ils contribuent a définir. »
(Pierrelong, cité par Bouffartigue, 2004b ; 122)

* Les cadres, de nouveaux acteurs sociaux ?
Les travaux de Bouffartigue permettent de mettre en petspective la catégorie sociale de
I'encadrement avec les interrogations en termes de classes sociales. Tant Freidson que
Bouffartigue accordent un réle important a la connaissance dans ’économie de ces groupes
professionnels. Le premier y voit les ressources et enjeux de pouvoir des professions tandis
que le second compare la connaissance au capital moderne. En effet, 'auteur prend acte de
P« épuisement du mouvement ouvrier comme acteur social central, en lien avec le passage de
la « société industrielle » 4 la « société programmée », animée non plus par 'accumulation du
capital mais par I'accumulation des connaissances » (Bouffartigue, 2004a ; 25).

«Dans le contexte de chomage de masse et de déstabilisation des emplois installés

depuis une vingtaine d’années, le clivage ancien entre « gens du privé, gens du

public» a connu incontestablement une nouvelle vigueur, au point de faire

apparaitre la condition des seconds comme « privilégiée ». » (Bouffartigue, 2004a ;

349
Pour Dubet les classes sociales conservent leur intérét pour décrire des groupes sociaux
concrets — entreprise vaine 4 ses yeux — que « pour renverser 'ordre de lecture des problémes
sociaux », lesquels se manifestent désormais sous la forme d’épreuves individuelles (stress,
dépression, violence des jeunes des banlieues) (Bouffartigue, 2004a; 26). Quatre ensembles
diviserait la population : les compétitifs (qui dominent dans les secteurs économiques de
pointe), les précaires (ceux qui dépendent du premier), les protégés (le service public et
professions dépendantes de I’Etat), les exclus (assistance et économie paralléle). Chaque monde
étant divisé par des rapports de classe plus traditionnels.
Replagant ces catégories sociales dans un schéma de lecture d'inspiration marxiste,
Bouffartigue s’interroge sur le réle des «cadres» dans la propagation ou 'opposition 2 la
diffusion de la doctrine libérale en France. Selon lui, les mobilisations du secteur public aux
différents chantiers politiques de la « réforme publique » en 1995 avec les cheminots ou en
2003 avec les enseignants, voient une défense d’intéréts i la fois privés mais également
«universels » (contre une réforme qui touche la protection sociale de tous). Peut-on pour
autant parler de ’émergence de « nouveaux acteurs anti-capitaliste » ? « En 2003, les enseignants
semblent avoir remplacé cheminots et traminots. De ce point de vue, le conflit prolonge et

accentue le role des groupes de salariés du secteur public relativement protégés et qualifiés eu
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égard 2 la situation faite au salariat populaire du secteur privé ; on y retrouve également des
enjeux de civilisation au-del des enjeux corporatifs, la sympathie de P'opinion publique, celle
des salariés du privé et des précaires. Mais dans les deux cas ces derniers se tiennent en retrait
de 'action collective. » (Bouffartigue, 2004a ; 35)

« Quant au réle central joué par les enseignants en 2003, faut-il y voir un signe de
I’engagement des « cadres » dans Ia lutte des classes ? D’une certaine maniére oui,
puisque les enseignants font partie de la catégorie des « cadres et professions
intellectuelles supérieures » D’une autre maniére non : c’est une composante bien
précise des « cadres », « cadres» du public d’abord, « cadre » non encadrants et
« cadres » trés féminisés ensuite, « cadres » enfin exposés trés directement dans
leur activité i la contradiction entre le sens de leur activité et la dérive

néolibérale. » (Bouffartigue, 2004a ; 35-36)

1l est intéressant de noter que Lojkine pose autour des personnels d’éducation des questions
similaires, en s’interrogeant notamment sur les processus de recomposition, autour de la
« classe moyenne », des rapports sociaux de classe (Lojkine, 2005). La convergence de ces
interrogations attire I'attention sur la dimension sociétale que prend la catégorie de
Pencadrement. Le cadre émerge en France dans un contexte social particulier (Boltanski, 1982),
sa figure apparait 4 la fois dans I’évolution de la division du travail tant dans le secteur public
que privé (Grelon, 2001). Son existence et la spécificité de sa place dans le procés de
production, la spécificité de ses formations et de sa rémunération en font une catégorie
pertinente au regard de I'appareil de statistique nationale (Desrosiéres, Thévenot, 2000). Mais ce
groupe apparait segmenté, est lui-méme confronté i de nouvelles formes de division du
travail, dans son évolution il semble doué, au regard de certains analystes, de modes de vie qui
lui sont propres (Bouffartigue, 2001). Il n’est donc pas illégitime de s’interroger sur la place
sociétale qu’occupe ce groupe historiquement constitué dans I’économie sociale nationale :
«Tout se passe comme si, dans la nouvelle phase de I'accumulation capitaliste, la classe
dominante était contrainte d’engager une épreuve de force avec un haut lieu de la résistance
aux valeurs du libéralisme, le salariat de PEtat et des grandés entreprises publiques. »
(Bouffartigue, 2004a ; 35).

3. Quelle matrice interprétative pour une sociologie des groupes et
segments professionnels d’encadrement dans le systéme éducatif

frangais ?

La matrice interprétative que nous aimerions déployer dans cette partie cherche a articuler

plusieurs dimensions de la recherche consacrée aux groupes professionnels :
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— il $’agirait, dans un premier temps, de réaliser i partir de monographies précises de
groupes professionnels, ou de segments de groupes professionnels, une étude serrée
de leurs tiches et de leurs valeurs. Cette approche centrée sur un groupe nous
renseignera sur les dynamiques internes qui animent ces collectifs (cette perspective
reléve ici de la sociologie du travail et d’un premier niveau de sociologie
interactionniste des professions) ;
— le deuxiéme niveau de [Danalyse repose sur un second niveau d’analyse
interactionniste, il s’agit de reconstruire 'ordre des interactions, non plus seulement
entre les individus mais entre les différents groupes (les systtmes de groupe
professionnels décrit par Freidson). Il s’agit de cartographier les relations de ces
groupes. Le type-idéal du professionnalisme proposé par Freidson qui ne se réduit pas
3 une conception fonctionnaliste des professions ni aux professions établies, n’est pas
incompatible avec le contexte sociétal frangais, il sera notamment utile pour prendre
en compte le role de I'Etat dans ces dynamiques d’institutionnalisation ou non des
groupes professionnels ou de leurs segments.
— dans un dernier niveau d’analyse, avec Bouffartigue nous aimerions réfléchir a
Pinsertion de cette réflexion sur ce systéme de relations professionnelle, sur la place
de ces groupes dans le processus de division du travail, dans un cadre analytique
classiste.
Dans sa mise en perspective de la sociologie des cadres, Charles Gadea (2003) soulignait
lintérét heuristique du croisement de différents paradigmes. Gadea constate en effet que trois
paradigmes permettent d’étudier les cadres, comme technocrate, comme classe moyenne et
comme profession. Charles Gadea énonce alors un certain nombre de métissages possibles,
certaines recherches ont pu articuler par exemple le paradigme des classes aux professions (en
France avec les travaux de Monjardet et Benguigui, dans la sociologie anglo-saxonne avec
Johnson) mais d’autres types de métissages sont possibles. Plutét donc que de mettre les
paradigmes en concurrence ou P'on peut observer des jeux de coalition — «les perspectives de
la technocratie et des professions n’en font qu’une contre celle des classes, ou celles des
classes et des professions s’unissent pour rejeter la technocratie » (Gadea, 2003 ; 228) ~ Gadea
préfére mettre Paccent sur linterconnection de ces approches et privilégier des
rapprochements « raisonnés », au moins sur des aspects ponctuels.

« Unis entre eux par ces nombreux liens, les paradigmes se dotent d’une force
bien supérieure & ce que chacun d’eux posséderait pris séparément. Chacun d’eux
devient partie prenmante du socle d'un édifice puissant, une « matrice
disciplinaire » teposant sur trois piliers, profondément enracinés dans les
fondements mémes des sciences sociales. » (Gadea, 2003 ; 230)

Ce programme nous semble d’autant plus pertinent appliqué 4 nos données que dans le champ

du systéme éducatif la rationalisation, comme dans le champ des ingénieurs qui sert de base de
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discussion 4 Gadea, est le schéme commun aux trois paradigmes. N’anticipons pas trop sur les
conclusions de cette partie, et voyons plutét quel serait Pintérét de I'application de cette

matrice dans le champ de 'organisation scolaire.

B. CONSTAT : DES CONNAISSANCES ET DES REGARDS FRAGMENTES
DANS LE DOMAINE DE L’EDUCATION

Proposer une lecture en termes de sociologie des professions des groupes sociaux inscrits
dans le fonctionnement du systéme éducatif, c’est s’adresser a un segment du monde
professionnel bien particulier. Dans un pays 4 tradition de forte intervention étatique
(Freidson, 1994), ces professionnels se caractérisent pas leur appartenance a un service qualifié
de « public ». Ils ne répondent donc pas a la définition historique, essentialiste, de la sociologie
des professions. Les «gens» qui nous intéressent donc en premier lieu sont ceux du
« public» (De Singly, Thélot, 1988). Cette spécificité des caractéristiques de la population
étudiée n’invalide pour autant pas tout programme de recherche en termes de sociologie des
professions dans le champ de I’éducation.® Le programme tel que définit dans le chapitre
précédent peut s’appliquer dans ses deux axes, il semble en effet pertinent d’étudier
empitiquement les différents, métiers, corps professionnels 4 Peceuvre dans PEducation
nationale tant dans leurs pratiques que dans leurs représentations, dans les interactions
réciproques de ces différents groupes, dans la trajectoire organisationnelle a la fois des
individus et des groupes professionnels ou de certains de leurs segments. Il apparait en effet
que si certains groupes professionnels ont particuliérement retenu 'attention des sociologues
ou chercheurs en sciences de I’éducation, d’autres segments du systeme éducatif n’ont été que
trés partiellement investigués, ou alors de fagon trés segmentaire. Les tiches, représentations,
stratégies des acteurs de la régulation intermédiaire et de proximité du systéme éducatif nous
semblent notamment trés peu étudiés.’®> On peut en effet constater que les peuples de

PEducation nationale polarisent une attention trés inégale de la part des sociologues ou

* Selon Freidson, la distinction entre intervention étatique forte ou faible dans la définition des groupes
professionnels n’est pas centrale pour juger ou pas de la pertinence du programme de la sociologie des
professions. Certes la faible intervention de I'Etat semble bien étre la cause de ce que Freidson appelle Ia
maladie anglo-américaine des professions (Freidson, 1994 ; 19) que le modéle d’analyse fonctionnaliste a bien
décrit. Freidson souligne pourtant que les recherches qui associent faible intervention étatique et faiblesse des
politiques des groupes professionnels ignorent la fagon dont les Etats fonctionnent dans les sociétés
industrielles complexes : « Even under cicumstance of “high stateness” at least some professions (...), can wield
important powers » (Freidson, 1994 ; 37).

» La fonction de ce développement étant de présenter de fagon générale notre projet, on reporte au
Chapitre II. de cette partie, la tiche de d’identifier et de catégotiser plus spécifiquement ces acteurs et leurs
fonctions dans le travail de régulation des politiques éducatives et leur réle dans le travail d’encadrement des
enseignants.
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chercheurs en sciences de I'éducation. Nombreuses sont les recherches qui se sont intéressées
aux enseignants (Hirschhorn, 1993), aux chefs d’établissement (¢f Encadré 2) et aux formateurs
d’enseignants (Altet, Paquay, Perrenoud, 2002). Moins nombreuses sont celles qui se sont
penchées sur les corps d’inspection (¢f Encadré 3), les agents administratifs de I’'Education
nationale, les cadres politiques (f Encadré 4). Les encadrés suivants présentent de fagon

synthéthique les apports et les limites de certaines de ces études.

Encadré 2 : Les recherches portant sur le groupe professionnel des chefs
d’établissement

Dans un article publié un peu moins de dix ans aprés la création des EPLE et la politique de
rénovation des colléges, Guillaume et Matesca (1993) cherchent 2 mesurer la facon dont les
chefs d’établissement apprécient et s’engagent dans la poliique d’autonomisation des
établissements - scolaires.Guillaume et Maresca. notent trois aspects de lexistence de
Pétablissement scolaire : le travail en équipe des: enseignants et le role pédagogique des chefs
d’établissement ; le développement de la fonction stratégique ; la gestion des moyens. Une
enquéte aupreés d’un panel de chefs d’établissement permet ainsi aux auteurs de mesurer
P'adhésion de cette fraction de Pencadrement de premiére ligne 4 ce qu’ils appellent « la forme
convenue de la modernité en: matiére de politique éducative » (Guillaume, Maresca, 1993 ;
50)-: 4 savoir les principes d’organisation d’un « travail en équipe » dans Pétablissement, la
promotion d’une « politique d’établissement », le « souci d’inttoduire des outils d’évaluation du
projet et des performances », « la nécessité de diversifier les ressources et les partenaires
susceptibles d’apporter des moyens supplémentaires 4 P« entreprise éducative » » (Guillaume,
Maresca, 1993 ; 50} o

Les auteurs prescntent en ﬁn d’aruclc une catégorie de pcrsonncls dc direction pout lesquels
«la marge de manceuvre est faible, voite nulle dans les différents registres qui permettent de
construire une politique d’établissement. » Il s’agit selon eux de ceux qui « sont peu concernés
par louverture sur environnement et Pacton éducative», ceux que lintervention des
« partenaires extérieurs » inquicte, pour ces responsables le conseil d’administration n’a pas de
fonction importante ou n’est qu’une instance formelle. La revendication de ces personnels
porte davantage sur augmentation des moyens: que sur un accroissement de I'autonomie,
« &'l ne concerne qu’une minorité de chefs d’établissement (10 2 20% selon la maniére de les
identifier), il est I'un des horizons de la représentation des principes structurant organisation
de Pérablissement “celisf de 1a vision conservatrice des principes de Pécole publique attachée 4
la primauté de la mission de Penseignement et 4 la garante de son indépendance » (Guillaume,
Maresca, 1993 ; 50).

Les auteurs mesurent 'adhésion 4 la doxa promue par Pinstitution. Implicitement en décrivant
les chefs d’établissement les plus rétifs au mouvement d’autonomisation de ’établissement
scolaite, Guillaume et Maresca en font le portrait d’un corps davantage attaché 2 la gestion des
moyens qu’a saisir Popportunité d’impulser une politique d’établissement, cette « résistance
implicite » ou « opposition délibérée » se justifiant par leur «incrédulité quant 4 la possibilité
d’améliorer les performances scolaires par le biais d’une politique d’établissement volontariste »
et une‘«vision- consemmce desf: ipes de Iécole publique » (Guillaume, Maresca, 1993 ;
50). F Rk

L’institution prorneut qu’ une politique: d’établissement permet d’améliorer les performances
des éléves, des chefs d’établissement adhérent 4 cette axiomatique. Guillaume et Maresca vont
chercher 4 évaluer la distribution de ces rgprésentations dans la population étudiée. On apprend
dés lors que 10 4 20 % d’individus, au lieu, d’adhérer 2 la nouvelle doxz se montrent
«incrédules » quant 2 la toute puissance de la politique d’établissement et préférent une
«vision conservatrice des principes de école publique » (je souligne). La méthodologie retenue
pat les auteurs (interrogation d’un panel important d’individus — n = 1000 —, et les recours
marginal sux données qualitatives) induit.ce type de limites : seules est évaluée Padhésion 4. des
représentations mais . finalement pas comment se construisent localement adhésion aux
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représentations promues par Uinstitution ou la distance a celles-ci. Les auteurs évoquent la
construction de la nouvelle [égitimité des chefs d’établissement, quand on sait depuis Weber
que la légitimé est un octroi qu'une catégorie d’agents accorde 4 une autre, comment espérer
mesure celle-ci en se basant sur le seul discours des intéressés ? L’adhésion au discours de
modernisation est certes différencié, c’est apport de P'étude, mais g#id de la fagon dont se
négocie le travail en équipe des enseignants avec les principaux intéressés, les enseignants ?
Quid de 1a place de la fonction stratégique du chef d’établissement sans parler des contraintes
environnementales qui pésent sur les établissements ? Quid de la question de Pattribution des
moyens dont la plus: ow: moins grande affectation permet sans doute d’expérimenter diverses
formes d’autonomie dans lexercice d'une «politique d’établissement»? Peut-on
raisonnablement penser que tous. les chefs d’établissement exercent leur « autonomie » dans
des conditions similaires ? La notion méme d’autonomie est-elle univoque ?
La recherche sur la diffusion des représentations, notamment managériales comme c’est le cas
ici, est utile, notamment en sociologie de I’éducation. Limiter des résultats de recherche 4 cette
seule perspective pose pourtant probléme, surtout quand ceux qui opposent une résistance
implicite voire une opposition délibérée, sont classés par les chercheurs dans une catégorie
(«les gestionnaires administratifs ») affublée du qualificatif de « conservateur »). Jamais dans
larticle, les auteurs: ne linterrogent, ni. ne présentent comme une croyance indigéne (promue
par linstitution),” celle supposant’ qu'une - « politique » permet’ d’accroitre les performances
scolaires d’un établissement. Les: résultats de la recherche, sans précautions de ce type et, de
plus, non couplés avec des données permettant de contextualiser les établissements, et donc la
fagon dont les chefs d’établissement sont amenés 4 concilier politique éducatives et contraintes
locales spécifiques, réduit ¢ facto 4 I'action d’un seul homme, le chef d’établissement comme
individu capable de mettre en ceuvre une politique d’établissement, la possibilité d’accroitre les
petformances scolaires dans un établissement.
Comment étudier sérieusement Pinfluence d’une réforme en résumant la recherche aux seules
repmentatwm du y ,profcssxonncl dont Pinstitution cherche justement i influencer les
pratiques ? Les compétences pédagogiques d’un chef d&’ établissement se construisent en
interaction avec les enseignants, les compétences stratégiques avec les partenaires extérieurs et
la hiérarchie, Bref, le chef d’établissement exerce son activité au sein de jeux d’acteurs dont i
n’est, finalement. qu'un' seul reptésentant. I'étude des représentations des acteurs, de leur
modalité de diffusion, est sociologiquement utile, répétons-le, 4 la condition d’étre étudiée
comme processus 4 la fois historique, contextualisé et situé dans un jeu d’interactions. Sans
cela, ce type de recherche borne son intérét 4 la mesure de la diffusion, auprés d’une catégotie
d’acteur, de la.doxa. managériale. Cet. type. de rechérche est peut-étre utile 4 la direction de
I'institution, beaucoup moins 4 la compréhension de son fonctionnement.
Agnés Pelige (19984 et"1998b)’ échappe partiellement 3 ce type de critiques. Sa recherche
centrée sur les chefs d’établissement et plus précisément les proviseurs, est historiquement
informée (on voit les contraintes qui ont procédé a Iapparition du groupe professionnel,
1998b) et organisationnellement située (on voit en effet comment la définition du réle du chef
d’établissement se- négocie avec' les enseignants; 1998a). Si 'on retrouve une réflexion
commune autour de’ la: figure du chief d’établissement comme « pédagogue », Pelage inscrit Ia
question dans une double perspective : a la fois celle de la trajectoire professionnelle des
individus (la distance prise au métier d’enseignement), et les problématiques institutionnelles (a
qucstion de la conahauon du 1r6le du chef d’établissement pédagogue et de Pautonomic de
petspective quant & la définition institutionnelle du métier du chef’
d’é tabhsscment est‘plus critique” (et en cela plus - éclairante’ car elle ne gomme pas les
contradictions  institutionnelles) mais bute sur une limite commune 4 Pétude menée par
Guillaume et Maresca; Pétablissement est considéré en lui-méme, et ici aussi la politique
d’établissement semblerait ne dépendre que de ce que contiennent Ienceinte de P'établissement,
des.. interactions: internes 3. I'établissement. ' Une fois  encore, le personnage du chef
d’établissement, ici tentant d’endosser son role de « pédagogue »,. est pensé hors d'un
inscription dans un contexte local et en rapport avec un encadrement lui-méme en evoluuon.
Une nouvelle fois, le personnage du chef d’établissement semble singuliérement restreint méme

si, chez Pelage, linteraction enseignant-proviseur n’est pas insignifiante.
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Encadré 3 : Les recherches portant sur le groupe professionnel des {EN

En plagant l'inspection’ primaire entre le pouvoir central et le pouvoir local, Jean Ferrier
souligne le réle fondateur des inspecteurs des écoles primaires dans la construction de I'école
publique. L’articulation d’une approche historique et d’une étude par questionnaire a permis 2
Pauteur de retracer les fonctions de ces agents depuis Guizot jusqu’a une période
contemporaine et d’explorer dans le détail les pratiques d'inspection dans la méme période
(évolution: des rapports d’inspection, des modalités d’animation pédagogique). Cette fresque
historique permet de non seulement de saisir-'évolution de la fonction, mais de voir que la
question de P’alourdissement continu des tiches n’est pas un phénoméne nouveau puisque la
tendance caractérisait déja la fonction entre les ministére Guizot et Ferry (Fertier, 1997 ;
71).Pour autant, si Ferrier explore avec justesse la question de la place de la régulation
intermédiaire dans ‘la tension: entre pouvoir local et pouvoir central, les pages sur les
développements récents (jusqu’a la date de publication) de la fonction ne nous renseigne que
partiellement sur ’évolution des reladons des inspecteurs 4 leur hiérarchie et aux subordonnés,
mais surtout sur 'évolution des modalités de relations professionnelles dans le systéme éducatif au
regard — depuis et sur ~de Ia fonction d’inspection du primaire.

Mais la thése est historique, c’est sa: force, il n’est pas étonnant que les recherches les plus
stimulantes sur ce groupe soient historique puisque le groupe conjugue 4 la fois une longue
tradition mais se voit associé i I'émergence de I’école publique telle qu’elle peut étre réifiée dans
Iimaginaire collectif frangais. Si Ferrier montre bien comment les inspecteurs s’inscrivent eux-
aussi dans une relation d’autorité avec IEtat (voir les « rappels 4 Pordre» qui leurs sont
adressés, 77-78), il revient 4 une autre étude consacrée i Ihistoire du corps, de souligner les
« dévoiements de la fonction », et plus particuliérement le renforcement du contréle du corps
enseignant jusqu’a réle de surveillance politique aprés I'épisode révolutionnaire de 1848 (Roux,
1997 5 103 et suivantes)..

dans Iés travanx de Ferrier cette dimension critique qui ne
devrait pas étre étrangére 4 toute étude de gouvernement des hommes.

Encadré 4 : La recherche portant sur les recteurs de I’académie de Lille

Le projet de Jean-Frangois Condette (2001) dans cette étude est de pallier au manque de
connaissances  sur une population pourtant hautement symbolique. Mises 4 part quelques
monographies consacrées des figures marquantes, on ne sait que peu de choses, constate
TPauteur, su fes recteurs d’académie. Condette se penche alors sur Phistoite des trente recteurs
qui se sont succédés dans 'académie de Douai (transférée 2 Lille en 1888). Ses sources sont
les archives, et un questionnaires adressé aux anciens recteurs de 'académie.

Lauteur détaille notamment Pévolution-des: caractéristiques sociales et des parcours scolaires
de ces acteurs, la place de I'académie de Lille dans leur carriére professionnelle (leur mobilité
horizontale) et le lien de ces grands fonctionnaires 4 la politique éducative. Condette s'interroge
sur la transformation du rdle de ces grands commis de I’Etat dans les terrtoires académiques :
préfets de Penseignement-de 1809: 2.1879, hussatds noirs de la République de 1879 a 1937,

gra.nds adrmmstrateu:s de 1937 4 1972. La période commengant en 1972 et se poursmvant
: celle’d’unie « réaffirmation d’une mission temporaire au service
du gouvemement et de sa poht!que éducative » (Condette, 2001 ; 103 et suivantes). L’auteur
observe dans cette période une réelle politisation des profils des recteurs qui apparaissent liés
au pouvoir en place (directeur de cabinet, secrétaire de pard, ex.).

La limite de la recherche apparait quand on la compare 4 une autre étude historique consacrée
aux dirigeants de I'Education nationale. Dans L’Ecoke des présidents, Leliévre et Nique
mobilisent eux aussi 12 trajectoire individuelle des acteurs, mais la mettent plus étroitement en
rapports avec les représentations des acteurs et les modalités de mise en ceuvre de 1eur projet
polmque Cecx se fait, et ce sont sans doute: les développements qui manquent 4. Pouvrage
; se. de ‘quelques: dossiers-clé de- leurs-septennats: (la « réforme
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Haby» pour le président Giscard d’Estaing, le dossier de Penseignement privé pour le
président Mitterrand). Le grand intérét de louvrage de Lelidvre et Nique réside dans sa
réflexion sur I'exercice — et ses limites — du pouvoir présidentel sur le champ éducatif. Ce
pouvoir présidentiel dépend des « moyens » dont le président peut disposer, ces moyens
apparaissent comme contigents. « Ces moyens d’exercice du pouvoir sont 4 la fois trés grands
et trés relatifs. Trés grands parce que le Président peut aller jusqu’a refuser une loi votée par le
Parlement ou encore en appeler au peuple pour faire imposer une décision quil juge bonne et
dont le gouvernement ou les parlementaires ne voudraient pas. Mais trés relatifs parce que le
Président ne peut pas en user comme s'il avait le pouvoir absolu, Pour nommer le Premier
ministre, sa liberté est en principe totale ; mais il est en général obligé de le choisir au sein de la
majorité parlementaire s’il veut que celui-ci puisse effectivement gouverner (sinon il risquerait
d’étre « censuré » par les députés). Quant i sa possibilité de nommer les hautes fonctionnaires,
pour prendre un autre exemple; elle est limitée par le fait que les décrets de nomination sont
préparés par les ministres et non par les services de I'Elysée : il peut refuser ce qu'on lui
propose de signer, mais il ne prend pas seul un décret de nomination » (Leliévre, Nique,
1995; 14).

Cette limite de la recherche de Condette est sans doute liée 2 des questions méthodologiques
puisqu'une part non négligeable de ses informations sur les recteurs les plus récents
proviennent de- courrier’ou d’un questionnaire que ceux-ci lui ont adressé et, de fait, les
orientations  dans  les  politiques éducatives qu’ils impulsent appataissent bien
unidimensionnelles (¢ les remarques complémentaites de la notice bibliographique établie pour
chaque recteur). La question de pouvoir et des jeux de pouvoir, centrale chez Leliévre et
Nique reste malheureusement marginale chez Condette (dont l'étude reste par ailleurs
hautement instructive) :

Au regard de ces recherches brievement présentées, les métiers de la régulation du systéme
éducatif apparaissent donc comme partiellement étudiés (tous ne sont pas représentés), étudiés
de fagon partialement qui nous semble problématique (plusieurs recherches induisent des
biais pour la compréhension du fonctionnement du systéme éducatif) et, enfin, la plupart
apparaissent comme a-historique (le métier de chef d’établissement est étudié dans la période
bien spécifique qui est celle de la création des EPLE) et non-contextualisés (renforgant
implicitement et de fagon non-critique, dans le cas du métier de chef d’établissement, 'image
institutionnelle du chef d’établissement «providentiel », variable «clé dun «effet
d’établissement » sur la réussite scolaire). Il s’agit bien d’études potrtant sur des groupes
professionnels (les plus établis), mais surtout d’études qui ne s’intéressent qu’a ces groupes
professionnels saisis de fagon relativement indépendante des autres groupes professionnels
avec lesquels ils sont en interaction quotidienne. Parfois, ces études détaillent les relations
professionnelles entretenues avec d’autres groupes d’acteuts, les enseignants le plus souvent,
plus rarement d’autres cadres de I’Education nationale. Plus rares; voire inexistantes, sont les
études qui mettent sérieusement en relation ces groupes professionnels avec ce que Freidson
appelle les sources ultimes de capital, IEtat et le capital (Freidson, 1994; 45). De fait, ces
recherches offrent ou confortent cette limage de 'Education nationale qui est celle d’une
organisation relativement cloisonnée ou chaque fonction ou trajectoire professionnelle est
déterminée de fagon rationnelle-légale. L’hypothése que nous faisons ndtre i la suite d’Eliot

Freidson est toute inverse, la réalité sociale est moins bien policée que cela (« The task for a
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theory of professions is fo document the untidiness and inconsistency of the empirical phenomenon (...)»
(Freidson, 1994 ; 25)), dans un contexte d’évolution des modalités d’attribution des ressources
« (...) segments of professions struggle with each other over how the ressonrces made available to them are to be
divided up» (Freidson, 1994; 43). Une analyse serrée du fonctionnement de linstitution
éducative détaillera donc le spectacle de groupes de professionnels nombreux, en évolution
(des fonctions se créent, évoluent, voire disparaissent), toujours en conflit (avec 'ordre
organiéationnel antérieur 4 leur apparition, avec d’autres groupes professionnels). Pour saisir ce
foisonnement, il s’agit moins de s’intéresser 4 un ou deux groupes de professionnels que d’en
saisir le plus gtand nombre pendant une période donnée dans un espace donné. La période
est celle du début des années 2000 (2000-2003), I’espace est celui de I'académie de Lille (on
trouvera en Annexe n°02 une compilation d’informations présentant les spécificités de
P’académie de Lille).

Voila pour le premier volet de ce programme de recherche. On cherche donc moins a étudier
globalement la profession des fonctionnaires rattachés au ministére de I'éducation -
Pévolution de leur statut par exemple — que les pratiques, les représentations de différents
corps de fonctionnaires, de différents groupes sociaux a I’ceuvre dans 'organisation (que ces
groupes soient des groupes de statut ou fonctionnels).

Le second volet du programme de recherche n’est pas plus invalidé par le caractére tres
spécifique de la populaton étudiée. En quoi I’évolution des groupes professionnels 2
Pintérieur du systéme éducatif donne-t-elle un apergu du fonctionnement, voire de
Pévolution, de la régulation de ce systéme dans son ensemble ? Enfin, dans quelle mesure ce
que P'on obsetve au niveau des groupes professionnels de Pinstitution éducative s’inscrit dans
une évolution plus générale des rapports sociaux et de la division du travail en France? La
spécificité de statut, la spécificité du rapport 2 I'Etat, ne fait pas de ces groupes professionnels
des groupes qui évoluent en apesenteur sociale. C’est donc ces relations, avec I'organisation du
travail, avec le tole du systéme éducatif et Etat, qu'il s’agit d’explorer dans une seconde partie

de la recherche.

Quels sont, au final, les enjeux de cette partie ?
L’intérét pour 'encadrement touche au moins quatre dimensions leurs relations sociales :
— le processus historique d’émergence et de disparition des groupes professionnels
— les tiches effectuées par ces personnels d’encadrement
— les deux premiers points sont liés a des modalités spécifiques d’organisation du
travail
— les cadres sont des bons indicateurs pour saisir ’évolution d’une organisation du

travail
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Au regard de la littérature disponible sur les personnels d’encadrement dans I'Education
nationale, plusieurs de ces aspects ne sont pas adressés ou mis en relations. Ce sont ces
différents aspects de la sociologie des professions, et plus spécifiquement leur mise en
relation, que 'on cherchera a réaliser dans la premiére partie de ce mémoire. Ce projet va se
décomposer comme suit :
— identification, connaissance des groupes professionnels ou segments de groupes
professionnels qui peuplent l'organisation. On rejoint se trouve ici a I'articulation
d’une sociologie des organisations de type crozérienne qui identifie les acteurs et leurs
relations a Pceuvre dans un systémé d’action concret et du projet de recherche de
Freidson qui pose comme préalable a toute étude des métiers et occupations, une
recherche empirique aussi précise que possible des différents métiers en s’intéressant
moins 2 ce qu’ils ont de communs, qu’a ce qui les différencient ;
— on cherchera donc dans cette partie 2 montrer que la fagade de linstitution
dissimule les jeux d’influence, de concurrence complexe de groupes d’acteurs qui
cherchent a4 imposer aux autres ce quils pensent étre une vision «juste» ou
« efficace » du fonctionnement du systéme éducatif. L’institution éducative, loin d’étre
téglée par une rationalité strictement légale au sens webérien du terme apparait
comme un espace ou des groupes, ou segments professionnels, luttent les uns avec les
autres pour décider de la fagon dont les ressources allouées doivent leur revenir
(Freidson, 1994 ; 43) ;
— cette différenciation repose pour partie sur des corps de connaissances, des

croyances, idéologies qui sont propres ou communes a ces différents groupes.
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régulation académiqueet

Les formes concrétes dans lesquelles s'incarnent, dans la période récente, les processus de
régulation intermédiaire et de proximité institutionnelle peuvent étre décrits a trois niveaux :
en termes d'espaces de régulation, en termes d'objets du travail de régulation et en termes

d'acteurs de la régulation.

A. IDENTIFICATION, CLASSIFICATION ET FONCTIONS DES CORPS ET
GROUPES PROFESSIONNELS®®

L'organigramme du systéme éducatif, tel qu’il se donne 2 voir a priori et de fagon synthétique
pourrait étre le suivant (ff Figure 1). On y distingue les différents niveaux décisionnels de
Paction (national, régional, départemental, local), les différents corps ou groupes de
professionnels (corps d’inspection, personnels de direction, recteur, enseignants, formateurs,
etc.). Les fléches représentent schématiquement deux types de rapports d’autorité, 'autorité de

type hiérarchique et I'autorité de type pédagogique.

% Ce point s’appuie et reformule certains propositions de la note méthodologique élaborée 4 Poccasion de la
recherche Reguleduc (Note d'orientation WP7, produite sous la responsabilité de Christian Maroy et Lise
Demailly).
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Figure 1 : Représentation schématique des rapports d’autorité dans le systéeme
éducatif francgais
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L’encadré suivant (¢f Encadré 5) résumé synthétiquement les fonctions des différents acteurs

inscrits dans 'organigramme de ’Education nationale.”

Encadré 5 : Les fonctions des agents de régulation éducatif

* Le rectenr est le premier responsable au niveau d’une académie scolaire. Le Rectorat gére les
personnels enseignants du premier et second degré (en dehors de ce qui est traité par le niveau
national). Les services rectoraux prennent plus particuliérement en charge le suivi administradf
et pédagogique des lycées, déléguant la tutelle des écoles et colléges aux IA-DSDEN (voir ci-
dessous) et aux services des Inspections académiques départementales. Les recteurs sont
nommés et révoqués discrétionnairement par le gouvernement, leur recrutement s’effectue
parmi- le: corps. des: professeurs: d’université.: Ils-ont en- général auparavant occupé dans
I"Education nationale d’autres fonctions de responsable de haut niveau : président d’université,
directeur I’TUFM, directeur d'administration centrale.

o Les inspectenrs - généranx de PEducation nationale (IGEN) et de [Inspection ginérale de
Padministration de I'Edycation nationale et de la recherche pour une partie de ses missions forment
un corps placé sous l'autorité directe du ministre, qui exerce auprés de lui des fonctions
d'expertise, d'encadrement et d'évaluation. Ce sont principalement des personnels de
PEducation nationale, professeurs d'université, anciens inspecteurs territoriaux, hauts-
fonctionnaires de I'administration scolaire. Leurs missions traditionnelles sont la définidon des
programmes. d’enseignement et d’examens,. l'organisation. des. concours de recrutement des
enseignants du second dcgrc, Ia coordination, avec le recteut, de Paction des corps d’inspection,
Vévaluation du systtme scolaite dans ses différentes dimensions (pédagogique,
otganisationnelle, budgétaire...). Le code de I'Education les autorise 4 procéder i de
nombreuses vérifications et investigations pour écrire leurs rapports.

* Les inspectenrs d'Académie-Directenrs des services départementanx de Féducation nationale (LA-
DSDEN et LA-adjoints) gérent les moyens et/ou les personnels des premiers et second degrés
dans un département. Ils sont les bénéficiaires des mesures de déconcentration et des
transferts de compétence: vers les' recteurs, et se voient attribuer de nouveaux domaines
d'intervention (carte scolaire, intervention dans les procédures de notation des enseignants du
secondaire, ex.). Nommés sur dossier et au vue de leurs mérites et de leurs compétences
supposées, les IA-DSDEN dépendent du recteur.

* Le chef d'établissement, chargé du pilotage de 'établissement scolaire, 4 la fois le représentant de
PEtat, fonctionnaire d’autorité garant du service public et responsable de I'EPLE
(Etablissement public local d’enseignement). La massification de Penseignement secondaire
depuis les années 1960 est 4 Porigine dune transformation dans le mode de recrutement des
chefs d’établissement, L’accés 4 la fonction qui s’opérait jadis par détachement du corps
cnseignant (sous. forme de cooptation) passe désormais par un concours de recrutement et
un- corps: d’administration spécifique. Coordonnée au niveau national, la
s ‘chefs d%tablissement est assurée dans chaque académie par un groupe
académique de formation des personnels de direction et leur titularisation est soumise i Pavis
favorable du recteur. ,

* Le cotps: des. inspectenrs pédagogiques rigionanx- (anjourd’hui L4-IPR) est créé en 1960, en
réponse 4 la hausse du nombre d’enseignants, elle-méme en réponse 2 la hausse du nombre
d’éléves. Les IPR sont donc des: responsables pédagogiques des enseignants des colléges et
lycée. En régle générale, leur compétence couvre le territoire d'une académie (elle peut étre
inter-académique pour les IPR des disciplines comptant peu d’enseignants) Ils suivent en
moyenne. 250 établissements scolaires, soit un millier d’enseignants (pour les disciplines
d’enseignemient général): A partir' de 1983, les- IPR ne travaillent plus par délégation de

" De fagon 4 ne pas aloutdir 'exposé, on se centrera dans cette partie sur les agents de régulation
intermédiaire non-hiérarchiques et les agents de régulation de proximité. Pour une description plus détaillée
des fonctions politiques, hiérarchiques ou pédagogiques (notamment celles I’IEN, I'TA-IPR ou encore d’IA-
DSDEN), voir Demailly, Monfroy, Tondellier, Verdiére (2003).
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PInspection générale mais la double tutelle de I'Inspection Générale et du recteur. Leurs
missions sont le contréle et Iévaluation; lanimation pédagogique et la formation des
personnels enseignants, 'expertise disciplinaire au service de la mise en ceuvre de la politique
éducative ; la contribution au fonctionnement de linstitution et a 'animation de réseaux de
relations .

* Sous la tutelle des inspecteurs d’Académie, les Inspecteurs d’Education nationale (IEN) ont
sous leur responsabilité les écoles primaires d’une circonscription (30 2 100 écoles, 150 4 plus
de 300 enseignants), aidés par une équipe de conseillers pédagogiques, de secrétaires et
d’animateurs. Ils ménent des inspections individuelles des professeurs des écoles lors
desquelles ils évaluent et notent les enseignants, mais aussi dialoguent avec eux, tentent de
cerner leurs besoins en conseils et en formations, surveillent le respect des programmes, la
gestion de hétérogénéité; les résultats des éléves. Ils animent leurs circonscriptions par le biais
d’animations pédagogiques, qui leur permettent de traduire au niveau local les politiques
nationales et académiques. Ils sont les responsables administratifs de leur circonscription. Ils
prennent également part 4 la formation continue des maitres de I'école élémentaire au sein des
IUFM ou en circonscription. - .~ . ,
* Les IUFM (Instituts universitaires de formation de maitres) ont pour mission la formation
initiale des enseignants des classes de maternelle au lycée. Etablissements publics 4 caractére
administratif rattachés 4 une ou plusieurs universités, créés en 1991, les IUFM se substituent
aux structures antérieures du second degré de formation des enseignants (écoles normales
d’instituteurs, centres pédagogiques régionaux, écoles normales d’apprentissage, centre de
formation des professeurs de I'enseignement technique). Les titulaires d’une licence peuvent
étre recrutés sur dossier pour entrer dans un IUFM afin d’y suivre une premiére année de
formation' préparant au- concours  du premier ou du second degré (en partenariat avec les
universités), ou de.lenseignement professionnel. En cas de réussite, une deuxiéme année de
formation professionnelle conduit a 'la certification de Ten enseignant, qui devient alors
fonctionnaire stagiaire, en. général titularisé un an plus tard aprés la premiére année
d'enseignement. On compte 29 TUFM en France, qui ont accueilli 4 la rentrée 2000 80 373
étudiants et professeurs stagjaires et titulaires en formation longue durée. Les IUFM se sont
également vu attribués la: formation continue des enseignants 4 la fin des années 1990,
autrefois assurée par les Missions Académiques 4 la formation des personnels (MAFPEN,
services rectoraux), formation continue qui peut toujouts leur étre disputée par des dispositifs
directement placés sous la responsabilité du recteur.

* Les formateurs IUFM interviennent dans la formation initiale (depuis le début des années
1990} ‘et continue” (fitt des’ anniées 1990) deés enseignants. En conférant un caractére
universitaire 4 la formation professionnelle des maitres par la création des TUFM, on a par
ailleurs diversifié le: recrutement des - formateurs: professeurs d’université, maitres de
conférence, professeurs agrégés, enseignants sortis du rang pour assurer la formation de leurs

paits.

L’analyse de 'organigramme de I'académie de Lille fait apparaitre une réalité plus complexe.
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Figure 2 : Organisation fonctionnelle de I'académie de Lille (février 2000)
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L’organigramme adopte une forme pyramidale, le recteur et la direction générale au sommet et
sur les quatre faces de la pyramide, autant de division dont les tiches portent sur: « 'animation
et le développement», «la mise en ceuvre des politiques éducatives », «I'évaluation et le
conseil », « élaboration des politiques ». Un mouvement circulaire liant ces quatre directions.
Un certain nombre d’encadrés signalent Pexistence de fonctions tenues par un ou des
individus, dans des groupes statutaires. On voit par exemple que les corps d’inspection
pédagogique IA-IPR et IEN se trouvent 3 cheval sur les orientations: « mise en ccuvre des
politiques éducatives » et « évaluation et le conseil ». Alors que les administrateurs scolaires se
situent uniquement sur la « face » « animation et développement », le « pilotage des chantiers
pédagogiques » se partage entre '« animation et développement» et «la mise en ceuvre des
politiques éducatives ».

La formation des enseignants n’est plus seulement confiée aux Instituts universitaires de
formation des maitres (IUFM), elle connait des initiatives académiques (formateurs
académiques), notamment en ce qui concerne la formation continue des enseignants
(formation «4 initiative locale » se déroulant a la demande des établissements, dans les
établissements). La formation continue connait dans 'académie de Lille un intérét particulier,
un groupe d’agents éducatifs, les CPFE (conseillers en plan de formation en établissement), se
voient mandatés pour «accompagner» les « équipes» éducatives dans P’élaboration de leur

«plan de formation ». Apparaissent dans les réseaux d’éducation prioritaire des fonctions
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d’encadrement de proximité (tesponsable de REP, coordonnateur REP). Ce sont plus
spécifiquement ces fonctions et groupes d’acteurs que nous allons étudier dans le détail dans
le développement empirique de cette partie (Chapitre IIL.).
Le concept de « cadre » est typiquement frangais, il 2 correspondu 2 une stratégie historique et
socio-professionnelle d’un certain nombre de salariés d’entreprises.® Cette notion avait un sens
statutaire, mais aussi dans la période récente un sens fonctionnel non hiérarchigne qui fait que les
agents de maitrise de I'industrie sont « assimilés cadre », ou des personnels de coordination
horizontale. Nous proposons donc d’utiliser ce terme dans son sens hiérarchique et dans son sens
fonctionnel non hiérarchigue, conformément a l'évolution linguistique du mot, car il est plus
pratique stylistiquement qu’une longue périphrase (comme « agents d’interface, d’influence et
d’encadrement »), qui correspondrait mieux 4 ce que nous voulons désigner mais est lourde i
manier. Mais pour le champ éducatif, on pourrait aussi définir ces cadres en extension
négative. Ce sont les personnels liés au systéme scolaire qui ne sont :

— ni les éléves, les parents, les enseignants (en tant qu’enseignants) ;

— ni les personnels éducatifs, relevant de la vie scolaire, du socio-sanitaire, de ’animation

socio-culturelle ou du soutien scolaire qui ont des relations directes avec les éléves ;

— ni les personnels administratifs subordonnés (secrétaires, agents de bureau, techniciens).
On pourrait les définir en compréhension ainsi : les personnels qui ont pour mission explicite
d’influencer les enseignants et leurs pratiques et les équipes de direction. La notion dinfluence
ptise au sens large couvre ici aussi bien la contrainte hiérarchique, que la prescription, Paction
de mobilisation-persuasion, la formation, linterface, l'expertise. Tout agent qui a une mission
explicite de transformer les pratiques professionnelles des enseignants ou des chefs
d’établissement sera ainsi considéré comme un cadre et censé effectuer un travail
d’encadrement. Ce travail d’influence, d’encadrement, d’interface peut porter sur ce qui se
passe dans les établissements (régulation intra-établissement) ou encore sur les relations entre
les établissements (régulation inter-établissements).
Deux catégories d’acteurs posent probléme au regard de notre objet. Les premiers sont les
responsables d’établissement (personnels de direction), les seconds sont les formateurs.
Commengons par les seconds. Certains formateurs sont de purs transmetteurs de savoir
‘académique, d’autres — notamment en formation continue — ont pour mission de transformer
les pratiques et de développer les savoirs d’expertise afférents. Nous proposons de ne prendre
en compte que la formation continue (ne pas traiter de la formation initiale), et seulement la
partie de la formation continue qui consiste explicitement en une #nfervention sur les
établissements et les pratiques pédagogiques des enseignants. Par ailleurs, il ne semble pas

possible de prendre en compte dans le cadre de cette recherche I'ensemble des experts

3 ¢ Boltanski (1982), Bouffartigue et Gadea (2000).
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pédagogiques et centres de ressources (notamment documentaires), bien qu’ils contribuent a
influencer les enseignants. Les personnels de direction posent un autre probléme : sont-ils des
cadres hiérarchiques, sont-ils des cadtes non-hiérarchiques ? Au terme de notre étude, on
pourrait dire les deux. Ce sont des responsables hiérarchiques qui se voient astreints d’adopter
i la fois des conduites de type hiérarchique et non-hiérarchiques. Les contraintes de temps et
d’espace nous ont dissuadé d’analyser les pratiques des personnels de direction dans leur
pratq p
fonction d’agent de régulation de proximité. Les principaux sont donc absents comme objet
d’étude propre de cette thése, ils ont pourtant été rencontrés, interviewés, leurs pratiques
, ’ q
analysées. Les principaux participent d’un travail de régulation intermédiaire et de proximité,
mais contrairement aux autres agents de régulation de proximité qui n’interviennent que
gu P q q
ponctuellement dans un établissement, ceux-ci sont affectés dans un établissement, et sauf a
occuper une fonction dans le bassin, le district ou au niveau académique, leur zone
d’influence se limite a leur établissement d’affectation. Si la fonction méme de chef
d’établissement n’est pas investiguée (nous renvoyons a la littérature sur le sujet (Pelage, 1998a;
Pelage, 1998b), on se penchera plus spécifiquement sur les fonctions afférentes a leur métier
d’origine : administrateur scolaire, animateur de district, responsable REP. Au regard de ces
fonctions, on se dessine en creux une des caractéristique du chef d’établissement, son réle
> q >
d’encadrement non-hiérarchique auprés, non seulement des enseignants, mais d’autres cadres
P > g >
de régulation intermédiaire et de proximité (la Partie 3. du mémoire, consacrée i la
Ed
monographie d’un établissement scolaire nous renseigne également sur le quotidien du chef
gne cg

d’établissement).

1. Les catégories de pei‘sonnels_ de régulation: proposition de

classification

L’étude du travail de régulation fait apparaitre plusieurs catégories de cadres, qu’il faudrait
construire. Les distinctions proposées reposent sur les rapports hiérarchiques, le niveau
d’autonomie des agents concernés, le prestige des fonctions, le temps d’interaction directe
avec les enseignants. Les distinctions proposées n'ont rien 4 voir avec les statuts socianx des personnes.
Tous les types de cadres distingués ci-dessous appartiennent dans le cas de la France 4 la
catégorie des cadres supérieurs de la nomenclature INSEE, i la catégorie A de la fonction
publique pour la rémunération. Ces distinctions ont un caractére idéal-typique et posent
certainement des problémes de frontiete pour lesquelles des décisions au cas par cas seront
utiles.

-~ cadres politignes  (supérienrs on intermédiaires) : liés a la majorité parlementaire, au

gouvernement « central » local, a la direction d’une autorité nationale déconcentrée,
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susceptibles de « sauter » suite a des élections ou i un gros changement d’orientation
d’un pouvoir organisateur, personnels discrétionnaires (ex. en France : un recteur)

~ cadres supérienrs hiérarchigues : les cadres supérieurs du territoire local choisi (ex. en
France les IG, IA, IA-adjoint). IlIs n’ont quasiment jamais de face a face avec les
enseignants, mais il leur arrive d’avoir des réunions avec des chefs d’établissement

~ cadres intermédiaires sous la tutelle des cadres politiques ou sous celle des cadres
supérieurs hiérarchiques, de statut divers, ils pratiquent a temps partiel du face a face
avec les enseignants individuellement ou en équipe. Ce sont les IA-IPR, les IEN. Clest
ici qu’on classerait, au premier abord les chefs d’établissement, mais certaines des
pratiques des personnels de direction s’inscrivent également dans la catégorie des
cadres de proximité.

~ cadres de proximité on de terrain : Leuts activités se situent pour 'essentiel en face a face
avec les enseignants, dans un rapport non-hiérarchique. Ces activités sont souvent
exercées 4 temps partiel. Il s’agit des coordonnateurs de zones d’éducation prioritaire,
des conseillers de formation continue en établissements (CPFE), des conseillers

pédagogiques, des personnes ressources, des formateurs en formation continue.

2. Distinctions analytiques pour les taches de I’encadrement et les
statuts

Les tiches d’un personnel d’encadrement pourraient étre réparties ainsi :
— commandement : exercice du pouvoir hiérarchique ;
— gestion : pouvoir de répartition de crédits, de postes, de services, de personnels, de
flux d’éléves ;
~ contrle: controle, évaluation contréle, prescription. Il peut s’agir d'un contréle de
légalité et de régularité, ou d’un contrdle de qualité et Fefficacité ;

— coordination politigue : animation d’une politique particuliere, conduite d’un projet ;

0

— accompagnement,formation, orientation de laction : évaluation formative, aide, conseil, aide

5%

la construction de projet, aide i I'auto évaluation, accompagnement, formation, aide
Pauto-évaluation ;

— coordination pédagogique ou organisationnelle : animation de projet ou d’équipes, conduite
de concertation et de travail collectif, animation d’une coopération hotizontale dans
établissement ou entre établissements, régulation horizontale de I’éventuelle

concurrence entre établissements.
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Les statuts des agents peuvent étre les suivants : fonction statutaire (la fonction est exercée sur
la base du statut professionnel), fonction par délégation de mission ou fonction contractuelle
(personnel externe). L’exercice de la mission peut varier dans sa quotité de travail en plein
temps, temps partiel ou «équivalent temps plein» (calculable en additionnant les temps
partiels de plusieurs personnes ou en calculant des ratio d’intervention sur un territoire
donné).

Les missions peuvent étre remplies par des personnels aux statuts professionnels différents :

fonctionnaire, indépendant, élu politique ou associatif.

3. Les outils et dispositifs de régulation

Ces outils ou dispositifs de régulation sont les différents artefacts® qui structurent et régulent
les interactions des acteurs (les mettent en relation, les améne a collaborer, 4 se rencontrer, ex.).
Ces dispositifs ont été créés dans le but de mettre en forme la complexité du réel et d’en
proposer une lecture relativement stable et partagée (Dutercq, 2000). La sociologie de la
‘traduction proposée par Callon et Latour — et dont s’inspire Dutercq — est particuliérement
sensible aux roles de ce qu’ils appellent les «actants non-humains » Dans un des textes
fondateurs de cette démarche sociologique, Michel Callon (1986) propose un principe de
symétrie généralisée cherchant a abolir la distinction, selon lui fallacieuse, entre actants
humains et actants non-humains. Cette nouvelle anthropologie cherche i redonner aux objets
ou hybrides un réle qu’on leur a dénié dans I’analyse d’un champ d’action. Cette perspective
théorique est particuliérement féconde car elle s’attache a décrire avec beaucoup de précision
les négociations a P'ceuvre entre les différents acteurs lors d’une mobilisation, que ces acteurs
soient humains ou non-humains. Certaines relations sociales connaissent « des investissements
de forme » (Thévenot, 1986, Boltanski, Thévenot, 1991), elles s’incarnent dans des statistiques,

des graphiques, des schémas ou représentations graphiques.®

¥ En tant que phénoménes d'origine humaine, artificielle. Les notions d’outils et de dispositifs ne sont pas
strictement superposables méme s’il s’agit, dans les deux cas, de techniques ou technologies. L'outil se définit
comme un artefact matériel qui condense un certain nombre d’informations tandis que la notion de dispositif
renvoie 4 un systéme stabilisé d’interactions (les dispositifs utilisent et se nourrissent d’outils),

“ Nous gardons i Pesprit la critique de Friedberg qui rappelle que I'investissement de forme, s’il cherche 4
assurer la stabilité des comportements, n’en est pas moins fragile. « (...) les «investissements de forme »
peuvent bien avoir pour fonction de réaliser « un accroissement de la prédictibilité des états a venir »
(Thévenot, 1986, p. 29), ils n’y parviennent jamais que partiellement. La stabilité qu’ils induisent est
contrebalancée par des nouvelles instabilités résultat des jeux autour des régles et autour des formes qui sont
le lot quotidien de toute organisation. » (Priedberg, 1993 ; 157) Si les apports de la sociologie de la traduction
semblent importants pour saisir la maniére dont ces dispositifs ont été créés pour réduire la complexité du
réel et en proposer une lecture relativement stable et partagée, on sera sensible 4 la critique d’Erhard Friedberg
quand il s’agit de limiter la prise en compte de ce que Callon et Latour appellent les « actants non-humains » :
« On peut s’en tenir aux seuls acteurs humains et néanmoins chercher 4 comprendre comment un champ est
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On peut également qualifier ces objets de «techniques du social», a savoir des objets
structurants les relations sociales, objets qui condensent 2 la fois des savoirs (bonne maniére) et
des rapports sociaux (rapports hiérarchiques par exemple) (Demailly, 2000a2).
Outils et dispositifs de régulation peuvent emprunter des formes variées. Matériellement, il
peut s’agir matériellement de #vis #pes d’objets :
— des grilles d'évaluation et des outils statistiques ;
— des « documents impliquant », documents que les acteurs sont tenus de rédiger, sous une
contrainte plus ou moins formalisée.Il peut s’agir de contrats (comme les contrats de
réussite dans les zones d’éducation prioritaires) ou de projets (projets d’établissement ou
projet de classe nécessitant I'achat d’un matériel spécifique nécessitant des justifications
en termes pédagogiques ou de plus-value d’apprentissage de la part de ’enseignant) ;
— mais aussi des fypes de réunions ou d'instances plus ou moins formalisées de coordinations
(type groupes de pilotage, coordinations horizontales, formation ), ez.
Ces outils peuvent étre assimilés a des ressources (mobilisées ou pas) 4 I'usage pour — ou créés
par — les acteurs du systéme éducatif ou extérieurs 3 I'Education nationale (éléves, parents,
représentants ou techniciens des collectivités territoriales, presse, etc.). Les indicateurs
d’évaluation, les inspections, les groupes de pilotages, réunions de district ou de zone ,
documents impliquant (contrats et projets),e#., en sont autant d’exemples.
Six fonctions peuvent distinguer ces outils et dispositifs de régulation.Outils et dispositifs
peuvent assurer des fonctions: de description statistique; d’évaluation; de conttéle; de
coordination/mobilisation, ajustement mutuel ; d’accompagnement/formation ; de gestion.
La plupart des outils et dispositifs remplissent plusieurs fonctions officielles et plusieurs
fonctions pratiques (en France par exemple, les inspections servent conjointement au contrdle
et a Paccompagnement). Nous vetrons que les usages concrets imbriquent souvent plusieurs
outils et dispositifs. Par exemple, les divers projets ou contrats que doivent produire les
acteurs s’appuient sur des indicateurs chiffrés produits par ailleurs (indicateurs d’évaluation,

évaluations standardisées de masse, ezz.).

«structuré », c’est-a-dire investi par des réseaux de relations qui inventent et stabilisent des objets, des
dispositifs, bref un monde matériel et immatériel, des techniques et une culture, les deux se conditionnant et
se tenant mutuellement. Cela ne signifie pas non plus qu'on ne s'intéresse qu’aux humains et qu’on délaisse
l'interrogation sur les objets, les techniques. Un systéme d’acteurs incorpore toujours aussi des objets, des
techniques, des instruments, bref un ensemble de dispositifs qui le matérialisent et lui fournissent un
soubassement concret et plus stable que le foisonnement « libre » des stratégies de pouvoir. S’interroger sur
ce systéme d’acteurs, c’est aussi et toujours s’interroger sur sa maniére dutiliser ces dispositifs (et donc tout
autant de les manipuler, de les définir, de les stabiliser et en méme temps de les transformer). En un mot,
c’est chercher 2 comprendre investissement dont ces objets et les dispositifs sont la cible de la part des
acteurs humains, et i circonscrire ainsi les éléments d’opportunités et de contraintes qu’ils y voient pour leur
action. » (Friedberg, 1999 ; 219)

Outre une focalisation excessive sur la pensée du traducteur, méme si celle-ci permet de suivte les
titonnements de son action, 'anthropomorphisme induit par 'approche de Callon et Latour trouve, conclue
Friedberg, ses limites quand les objets sont incapables de stratégies.
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B. LES DEMANDES ET OBJETS DE LA REGULATION

1. Les demandes de régulation

Avant de déterminer quels sont les objets spécifiques de ce travail de régulation intermédiaire
et de proximité, il semble important de s’interroger sur l'origine de la régulation, d’ott émerge
']a demande de régulation. Cette interrogation semble d’autant plus importante que la demande
de régulation n’émerge pas seulement d’une rationalité de type administrativo-bureaucratique,
autrement dit, la demande de régulation n’est pas uniquement une demande hiérarchique.
Quelles sont alors les sources de ces demandes de régulation pendant la période étudiées ?
Weber soulignait avec raison que «tout véritable rapport de domination comporte un
minimum de volonté d’obéir, par conséquent un intérét, extérieur ou intérieur, a obéir. » Les
fondements de la domination reposent sur une «croyance en la légitimité » de cette
domination (Weber, 1922 [1995]; 285). S’intéresser aux demandes de régulation, c’est
s’'intéresser non seulement aux régulations hiérarchiques ou méme établies (ce qui favorise une
analyse descendante (fgp-down) du fonctionnement de 'organisation) qui peuvent étre suivies ou
étre de pures fictions, c’est porter attentions aux attentes de régulation, celles que les différents
acteurs estiment légitimes et qui ont le plus de « chance [...] de trouver obéissance de la part
d’un groupe déterminé d’individus » (Weber, 1922 [1995] ; 285).

Avant tout la régulation de Pinstitution scolaire repose sur de regles de type administrativo-
bureaucratiques. On Pa vu. Jean-Louis Derouet (1992) a bien documenté I'émergence de
nouvelles revendications au cours des trente années précédentes la publication de son
ouvrage : ’école se voit adresser un certain nombre de critiques, critiques qui sont porteuses
d’objectifs et de modalités de régulation qui leurs sont propres. Petit 2 petit ces types de
régulations se multiplient et leurs superpositions, leurs conflits, entrainent ce que Derouet
appelle 'émergence d’arrangements locanx.

Dés lors I'administration bureaucratico-administrative n’a plus le monopole des demandes et
des modalités de régulation. Quelles demandes sont adressées a P'organisation, ou plutét, a
quels types de demandes l'organisation répond-elle avec la mobilisation des agents de
régulation intermédiaires et de proximité ? L’hétérogénéité de la régulation observée s’explique
partiellement par des demandes de régulation issues de milieux ou de groupes professionnels
hétérogénes. On peut distinguer de fagon analytique les demandes en termes de pratiques de
gestion (1), des demandes spécifiques au groupe professionnel enseignant (2.), des demandes
répondant 2 un impératif hiérarchique (3) et les demandes de redéfinition voire de réforme du

travail enseignant (4.).
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— 1. Des pratiques de gestion. Celles-ci émanent des cadres hiérarchiques locaux qui sont 2
la demande d’outils efficaces de gestion de l'unité scolaire placée sous leur
responsabilité : régulation claire en termes de composition des classes, d’affectation
des moyens, fonctionnement quotidien des établissements pour les chefs
d’établissement. Pour les corps d’inspection, gestion des carriéres, la gestion des
dossiers. C’est une attente de régulation de type bureaucratico-acministrative.
— 2. Une réponse auxc demandes des enseignants. Ce deuxiéme type d’attente est plus
hétérogene, il 'ém;tgc de fagon confuse, spontanée des revendications du groupe
enseignant. Ce sont les critiques traditionnelles adressées a la formation initiale : les
enseignants aimeraient disposer d’outils pour gérer, aider la gestion du « face-a-face »
avec les éléves, les parents, les collégues, 'administration, [environnement de Iécole. Cette
demande de régulation pourra trouver réponse dans la formation continue des
enseignants. C’est elle qui légitime Paction des formations continue issue de 'TUFM
mais aussi des rectorats (c’est une innovation au moment de la recherche), mais Cest
aussi ce type de revendication qui favorise le succés des formations portant sur le
théme de « praticien réflexif » ou encore le recours i des techniques du social, telle
que la PNL, I'analyse transactionnelle. A c6té de ce type d’attentes, on trouve également
une attente particuli¢re liée 2 la gestion de cette catégorie d’éleves dits « en difficulté ».
Ici le recours est moins novateur dans ses propositions, il peut étre lié a une exigence
de norme administrativo-bureaucratique dans sa logique d’égalité de traitement (quelle
sanction dans tel cas de figure ?) ou dans sa logique de spécialisation (externalisation
du traitement des difficultés au moyen d’un socialisation, d’une psychologisation voire:
d’une psychiatrisation des la catégorie des éléves en difficulté: la déviance est alors
traitée — évacuée au regard d’'un misérabilisme social ou de la responsabilisation des
éleves). Les attentes des enseignants peuvent donc se formuler en termes d’intégration
ou d’exclusion objective des éléves de I'organisation scolaire.
— 3. Une réponse anx demandes de la hiérarchie politigue. Ce troisiéme type d’attentes est lié aux
exigences politiques et/ou hiérarchiques qui peuvent notamment s’exprimer de deux
fagons :

— une amélioration des résultats : améliorer certaines données chiffrées de

P’académie ;

— la rationalisation des formes d’évaluation : une évaluation chiffrée
La hiérarchie politique ou I'autorité hiérarchique supérieure, en contact avec les cadres
politiques ou rendant compte directement au ministére est sensible aux résultats
scolaires locaux. Répondre aux demandes de la hiérarchie politique, c’est « rendre
compte » de l'usage efficace des finances publiques, c’est montrer une amélioration

des données chiffrées des résultats scolaires de I'académie. Ceci est sensible dans la
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promotion d’une rationalisation de I’évaluation des pratiques tant des éléves que des
enseignants et, parfois, de Pencadrement. Le secrétaire général de I’académie de Lille
expliquait notamment en 2001 : « Pour obtenir les résultats escomptés, « nous devons,
explique Claude Lecompte, secrétaire général de l'académie, nous doter d’outils
d’évaluation, de suivir et de prévision pour savoir ce qui marche, mais aussi ce qui ne
marche pas et dans ce cas comprendre pourquoi et trouver des solutions ».*
— 4. Une redéfinition de l'objet du travail enseignant. La derniére source de demande de
régulation est hétérogéne. C’est la critique portant sur la qualité du métier d’enseignant.
La critique peut étre endogene ou exogene. De fagon endogene, c’est la critique des
introuvables modalités de formation des enseignants. La critique de 'TUFM, les projets
successifs de réforme de cette organisation en sont des indicateurs. La question de la
préparation au métier se retrouve au niveau de l'encadrement avec les introuvables
modalités de formation des cadres de proximité (réforme successive de la formation
des personnels de direction en est un exemple), voire de I'a-formation des autres cadres
de proximité.
Endogéne cette critique l'est car elle peut provenir des intéressés eux-mémes, qui se
mobilisent pour dénoncer telle ou telle carence, proposer telle ou telle formation.
Exogéne quand la re-socialisation professionnelle des enseignants fait I'objet d’un débat public,
d’une critique de la part d’'une fraction de la population
Ce type de débat sur la nécessité de réforme. de la formation des enseignants n’est pas
nouveau, on a déja cité Derouet qui a réalisé I'histoire de cette critique, on peut également citer
K. Rousmaniete (1997) qui montre que déji dans les années 1920, sous I'influence des travaux
de Taylor, on réve aux Etats-Unis d’implanter dans les écoles un fonctionnement qui s’inspire
de celui de lentreprise.? L’intensification et l'accroissement du contrdle enseignant, sa
technicisation ne sont pas une donnée nouvelle.Un autre exemple de re-socialisation
professionnelle du corps enseignant a I’échelle d’un pays nous est donné par H. Mintrop
(1997) au moment de la réforme de I'enseignement secondaire en Allemagne de I'Est aprés la
chute du mur de Berlin.®
En Angleterre, McCulloch (2001) décrit la mise a l'agenda d’une réforme de la

professionnalisation enseignante répondant a un « impératif de modernisation » (The imperative

# Cité dans « L’académie de Lille adapte le systéme éducatif aux réalités locales », XXT sidcle — Le magazine du
ministire de I'Education nationale de la Recherche et de la Technologie, n°5, juin 1999.

2 « In the first two decades of the twentieth century, American educational reformers promised to make schooking the
central axis of young peoples’s social and civic lives, and to reorganize educational administration in order to make the local
school as efficiently run as a local business. Reformers promised that under these initiatives, modern schools would become
bright intellectnal and social machines that scientifically organized and monitored the work of teachers and students. »
(Rousmaniere, 1997 ; 355)

* Si la réforme des pratiques pédagogiques importée de 'Ouest s’impose en Allemagne de I'Est assez
facilement, sa mise en pratique apparait problématique et malgré 'adhésion spontanée a de nouvelles valeurs,
certaines pratiques anciennes persistent,
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of modernisation) qui souligne la nécessité pour les écoles de s’adapter aux transformations
sociales et technologiques majeures (McCulloch, 2001 ; 113). Cet impératif ne sera pas sans
conséquence sur la définition de la profession enseignante en Angleterre :

The benign indifference of the Ministry of Education ion the 1950s had created conditions in wich
ideals of teacher antonomy conld flonrish, whatever the problems of interpreting them in practice. The
active intervention of State on a regular basis from 1976 led to a more circumscribed and closely
policed approach, under the regime of the National Curriculum and enforced by Ofited. In a
comparatively short time span, within the professional liftime of many teachers working in state
schools, the excpectations of teacher professionalism bad changed so far as to be virtnally
unrecognisable, and in many respects in a bostile and threathing way (McCulloch, 2001 ; 115).

Sous linfluence de I'agenda politique, Furlong décrit le processus de réforme de la profession
enseignante en Angleterre : « scholar» avant 1976, le travail enseignant s’autonomise et se
fragmente entre 1976 et 1984, avant que ne se mette en place une promotion de 'expertise
(1984-1992) puis une représentation du métier enseignant comme celui d’un « praticien
compétent » (1992 a 1997) et finalement (?) la promotion d’un nouveau « professionnalisme »
mettant I"accent sur la restitution de comptes (accountability) et Vefficience (Furlong, 2001).

La critique peut étre exogene a la profession, venir de la politique qui cherche a répondre a
une crise de légitimité du systéme, elle peut étre endogeéne quand les enseignants recherchent
eux-mémes des réponses a des situations critiques (et 'on rejoint ici le type 2. de légitimation
de réforme de la profession via P'adhésion a des valeurs auparavant exogénes a linstitution,
celles du marché dont patle Derouet et dont nous aurons I'occasion de préciser 'influence,
ou celle du modéle du praticien réflexif auquel nous accorderons aussi un développement).
Les demandes de régulation trouvent donc des sources diverses leur apportant des légitimités

variées, voyons maintenant sur quels objets peuvent porter ces régulations.

2. Les objets de la régulation

De quoi s'occupent les acteurs de la régulation ainsi congue ? Jean-Daniel Reynaud a justement
signalé la multiplicité des objets des régulations — au sens d’objet sur lesquels portent les
régulations — dans les organisations : la régulation « porte sur les méthodes de travail (...), mais
aussi sur 'accés au postes, la promotion, les salaires ; ou encore sur 'adoption d’une technique
nouvelle et le partage des responsabilité qu’elle entraine » (Reynaud, 1988 ; 13). Il s'agit d'une
clatification nécessaire pour éviter que ce concept n'ait un champ trop flou.Tous ces objets
sont potentiellement étudiables dans linstitution scolaire, mais en nous focalisant sur les
fonctions de régulation intermédiaire et de proximité — entre le niveau central et le niveau
local — certains objets dont la régulation reléve du ministére échappent 2 la recherche. On

analysera P'action des régulations intermédiaires comme portant sur trois objets. Il s'agit pour
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eux : de réguler linterdépendance des établissements et [offre scolaire (1)), de réguler le fonctionnement des
établissements scolaires (2.), de réguler les pratiques enseignantes (3.).
— 1. Les cadres intermédiaires ont pour fonction de réguler les flux de postes,
d'équipements, d'argent et de salariés sur le territoire qu'ils ont en charge. Il s’agit en
somme de réguler [Joffe scolaire. Ce faisant, ils interviennent donc de fait sur
Vinterdépendance des établissements (interdépendance objective, coopération, concurrence)
(Barthon, Monfroy, 2003).
— 2. Les cadres intermédiaires ont pour fonction d'intervenir sur le fonctionnement des
établissements scolaires eux-mémes. Il s'agit pour eux de modifier les normes du
management, les outils de celui-ci, les maniéres de piloter le travail pédagogique. 1l
s'agit aussi de gérer les crises pour lesquelles cette régulation peut constituer un
recours.
— 3. Les cadres intermédiaires ont pour fonction d'influencer les pratiques professionnelles
enseignantes dans ses différentes dimensions: interprétation des curricnla (dont la
définition est nationale mais l'interprétation locale), mise en ceuvre de la pédagogie et
des didactiques, normes de la relation disciplinaire. Il s'agit de transmettre des normes

professionnelles, mais surtout de modifier les pratiques professionnelles enseignantes.

Le processus continu de négociation avec l'environnement politique, économique, associatif
ne sera pas envisagé comme un objet de la régulation, mais comme un moeyen, moyen dont la

place est grandissante dans le travail de ces agents et instances de régulation.

C. LES ESPACES DE LA REGULATION

D’un point de vue organisationnel, la question de la régulation du systéme éducatif semble se
poser avant tout en termes d’espace de régulation. Clest donc la question du « bon espace » de
régulation a suscite des allées et venues au niveau des solutions choisies dans une académie
lourde a gérer.* On peut alors se demander si la perspective de la régulation par I’espace n’est
pas un biais pour I'analyse. Poser la question du « bon espace de régulation » du systéme, c’est
penser & priori que la « bonne » régulation du systéme, ou du moins la plus efficace, repose
existence d’un espace de régulation pertinent. Il suffirait alors de faire coulisser le curseur
jusqu’a trouver le point d’équilibre du systéme.

Avant les modifications organisationnelles récentes qui seront présentées dans cette partie, les

espaces essentiels de régulation étaient :

“ On trouvera en Annexe n°02, une compilation de données démographiques, historiques et sociales
concernant Pacadémie de Lille.
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— le département, avec une culture administrative et des maniéres de travailler

différentes dans le Nord et le Pas-de-Calais et une autonomie forte du Pas-de-Calais ;

— les circonscriptions d'inspecteurs d'académie adjoint ;

— les districts, réunissant un ensemble d'établissements secondaires sur zone

géographique de taille restreinte.
L'articulation des espaces de régulation était donc pyramidale, avec des marges d'autonomie fortes. 1a
nouvelle organisation limite l'autonomie des deux départements et crée les « bassins
d’éducation », plus vastes que les districts, avec des découpages divers, et sans é&tre
hiérarchiques par rapport 4 eux. Ces bassins perturbent I'organisation bureaucratique
territorialisée, propre a I'état frangais, qui faisait coincider exactement la taille d'un territoire et
la place hiérarchique de son responsable dans l'organigramme. La création des bassins est 'un
des indices d'un processus plus global, qui est celui du passage 4 une organisation matricielle. A
I'ancien systtme qui fait dépendre en général chaque agent d'un supérieur hiérarchique, se
surajoute pour l'agent une mise en rapport de travail avec des « chargés de dossiers », dont la
compétence couvre le territoire académique. Matricielle ne veut pas dire, il faut le préciser, la
jonction d'wne pyramide et de réseanx d'influence, de concertation ou d'affinités, ce qui était
précisément I'état organisationnel antérieur, mais & croisement systématique de la hiérarchie ligale
territoriale et d'une hiérarchie d'animation fonctionnelle. 11 s'agit d'un modéle emprunté au management
industriel.®
Au niveau qualitatif, les zones d’observation pertinentes sont des espaces infra-nationaux, qui
peuvent étre considétés comme des espaces d'action institutionnalisés d'impulsion et/ on de coordination
des politigues et/ on de projess scolaires. Dans ces espaces peuvent étre observées les actions d’un
certain nombre d’instances de pilotage, d’influence, de territoires-réseaux, de téseaux qui ont
une fonction effective de régulation. Par rapport a une zone d’observation donnée, plusieurs
réseaux ou instances de régulation peuvent se juxtaposer, s’emboiter, ou se couper de maniére

sécante. Les figures suivantes (Figure 1 ; Figure 3) illustrent ce principe :

% Vingt ans aprés la description que Mintzberg (1982) populatisait & partir d’une étude de cas consacrée au
programme Apollo de la Nasa, Flamant (2002) offre un analyse assez vivante de ce type d’organisation dans
une entreprise d’aéronautique frangaise. Cette structure organisationnelle de type matricielle que Mintzberg
appelle aussi « adhocratie » est caractérisée selon 'auteur par la place importante qu’y tient Pinnovation, par le
« recours massif (...) 2 'ensemble des mécanismes de liaison », « & 'abondance des cadres » (responsables de
fonctions, responsables de projets, cadres intégrateurs) (Mintzberg, 1982 ; 379). Mintzberg définit ainsi le
cadre d’existence de cette structure organisationnelle: « L’adhocratie est clairement située dans un
environnement qui est a4 la fois complexe et dynamique» (Mintzberg, 1982; 390). Sans doute
Penvironnement de 'Education nationale est-il plus « complexe et dynamique » de nos jours que dans les
années 1950 ou méme du temps de la mise en ceuvre des principes de 'Ecole républicaine, en tout cas on le
pense plus « complexe et dynamique » de nos jours et ces qui légitime dans les discours des politiques et des
agents d’encadrement supérieur le recours 4 ce type de structure organisationnelle.
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Figure n°1. Représentation schématique de [Dinsertion organisationnelle des espaces de
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Figure 3 : Représentation schématique de I’insertion organisationnelle des espaces de
régulation institutionnelle, croisés du dispositif de pilotage REP (GPA-REP) et du

dispositif d’analyse en besoin de formation (CPFE)
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D. LES MODIFICATIONS DE LA DIVISION DU TRAVAIL D académique REP.

Les cadres intermédiaires se voient confier de nombreuses missions, pour lesquels ils sont

déchargés ou non en partie de leur tiche principale, mais dans ce cas parfois aidés par un

personnel supplémentaire. Ces missions sont i durée déterminée. Le tableau suivant présente

les missions pédagogiques académiques (¢ Tableau 2).
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Tableau 2 : Chantiers pédagogiques et statuts des chargés de mission dans ’académie
de Lille en 2001

Corps d'appartenance du cadre en charge de
Mission mission
Education prioritaire IA-IPR
Développement des langues étrangeéres IA-IPR + 1 IEN/département
Action éducative ler degré IA-DSDEN adjoint + 1 IEN/département
Promotion de la culture scientifique et technique 2 IA-IPR
Maitrise de la langue et réussite scolaire IA-IPR
Enseignement des sciences a I'école IEN + 1 IEN/département
Lycée de toutes les chances 2 IEN-ET
Travaux personnels encadrés 2 IA-IPR
Travaux croisés 2 TIA-IPR
PPCP et suivi en entreprise ?
Education civique juridique et sociale IA-IPR
Nouvelles Tech. Educatives et pupitre XXI°siécle IA-IPR + 1 IEN/département
Développement des pratiques artistiques JA-IPR + IEN
Développement des activités physiques et sportives ~ IA-IPR
Vie de I'éleve IA-IPR

Source : « Réussir 1’avenir des jeunes du Nord-Pas-de-Calais. Un projet et une nouvelle organisation
pour l'académie de Lille. » Document rectorat, 2001.
‘Commentaire :Depuis 2001 la définition des chantiers et leurs distributions ont été remaniés.

Les cadres intermédiaites qui se voient confier des «chantiers pédagogiques», ici
majoritairement des inspecteurs pédagogiques régionaux, sont déchargés d'un certain nombre
de tiches de face 4 face avec les enseignants, acquiérent des missions plus « politiques ». De la

méme facon, des chefs d’établissement sont embauchés comme « administrateur de bassin ».

E. LEGITIMATION, CROYANCE, IDEOLOGIE

Les outils, les dispositifs et les missions/fonctions occupées par les agents de régulation
intermédiaire et de proximité sont des objets d’étude intéressants car ils nous informent sur
les représentations du systéme scolaire de ceux qui les ont construits et de ceux qui les
utilisent. On peut retracer la genése de ces « artefacts » et suivre leurs usages.

Outils, dispositifs, missions, les réflexions autour des espaces pertinents de mobilisation sont
autant d’indicateurs d’un état de lorganisation du systéme éducatif (ou du moins sa
formulation locale) mais, au-dela, on soutiendra la thése que loin de n’étre que des formes a un
moment donné du systéme organisationnel, ils sont les révélateurs de rapports sociaux et
peuvent s’inscrire dans des cadres d’interprétation plus vastes. En effets, ces mises en formes
du réel, quelles soient techniques au travers des outils ou discursives (rhétorique de la
mobilisation), portent des visions de ce que doit étre le systéme éducatif, ses buts. Ces visions

de ce que doit étre le systéme éducatif ne s’élaborent pas dans un vide social, ou plutdt
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sociétal, il semble donc important de lier les évolutions sociales perceptibles a I'intérieur du
systéme éducatif a des mouvements idéologiques traversant d’autres segments de la société. En
lien avec les outils, dispositifs et types d’agents, on cherchera donc 4 cerner ces rhétoriques

discursives, les croyances voire les idéologies qui les animent.

F. MORPHOLOGIE DES CORPS ET GROUPES PROFESSIONNELS DANS
L’ACADEMIE DE LILLE

Les régulations intermédiaires sont portées par des acteurs dont le nombre a nettement
augmenté. En effet, selon un rapport de I'Inspection Générale de PEducation nationale IGEN),
en dix ans (de 1989-1990 a 1999-2000) le nombte de postes hors de la classe (sans rapport de
face a face avec un groupe) dans le seul premier degré a connu une augmentation de 12,21 %.
La diminution des effectifs d’éléves pendant la période (-5,62%) a permis de détacher de
Penseignement 43 391 enseignants. L'IGEN distingue trois groupes de postes hors de la classe :
les postes affectés au service des éléves (les postes qui accompagnent et soutiennent lactivité
pédagogique), ceux affectés au service des enseignants (remplacements, postes de direction),
ceux destinés a d’autres services (décharges diverses et syndicales). Les postes en direction des
actions de soutien et d’accompagnement de lactivité pédagogique ont connu une
augmentation de 53,39 % sur la méme période IGEN, 2001).

Au niveau de l'académie de Lille, 'augmentation du nombre des cadres de proximité est

repérable dans les derniéres lignes du tableau synthétique suivant (¢f Tableau 3).
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Tableau 3 : Tableau synthétique de I’évolution des cadres dans I’académie de Lille
entre 1991 et 2002

1991 1997 2002 Evolution en %
Nb* |Ratio/|Ratio/|Nb [Ratio/|Ratio/ INb [Ratio/|Ratio/ INb {Ratio/ {Ratio/
élév ¥Hens ¥+ élév.FHlens }*K élev.Frens F*H élev.** lens ¥
Cadre supérienr politigne
Recteur 1 ]0,000 002 1 }0,00[002| 1 |0,00f0,02]|0,00{11,95{-38,32
Cadres supérienrs hiérarchiques
1A + IA-Adjoint 7 | 001} 016] 7 |0,01|0,13| 7 | 0,01| 0,12} 0,00|11,95|-38,32
Cadres intermédiaires
IA-IPR 330,03 0,75{ 66 { 0,07| 1,19 | 68 | 0,08] 1,12 (51,47 57,27 32,87
IEN 1241 0,12 2,82 | 141 0,15] 2,54 | 131| 0,15 2,15 | 5,34| 16,66-30,93
Chefs d’établissement 760| 0,75]17,28| 936| 0,98 16,88 971| 1,09] 15,96|21,73 31,09| -8,26
Cadres de proximité
ARA, dont: ar | or nr | 332) 0,35] 5,99 | 425| 0,48 6,99 (21,91] 27,12| 14,29
Formateurs IUFM nr | nr nr | 115) 0,12} 2,07 | 178} 0,20 2,92 {35,3¢ 39,67 29,06
CPFE nt | nor nr | 10 (0,011} 0,180( 13,5/ 0,015(0,221925,93| 30,02| 18,88
Coordonnateurs REP/ZEP | 77 | 0,08 1,75} 77 | 0,08| 1,39 | 112} 0,13 | 1,84 |31,25 39,47 4,91
Légende :

- ARA = activité a responsabilité académique.

- n¥ = non renseigné.

- * en équivalent temps plein, arrondi a l'unité la plus proche.

- ** ratio calculé sur la base de 1000 éléves.

- *** ratio calculé sur la base de 1000 enseignants.

On lit le tableau de la manieére suivante : en 1993 il y a 0,03 IA-IPR pour 1000 éléves et 0,75 I4-IPR
pour 1000 enseignants. Les données détaillées sont disponibles en Annexe n°03.

Rappelons que nous appelons cadres de proximité ou de terrain, ceux qui ont une activité
essentiellement en face 2 face avec les enseignants, le plus souvent exercée a temps partiel, le
reste de leur temps de travail étant l'enseignement dans un établissement scolaire.

Ces cadres sont invités & étre les actifs diffuseurs des outils de rationalisation de I'action

pédagogique : rédaction de projet, auto-évaluation et évaluation, travail collectif.

Encadré 6 : Méthodologie d'enquéte pour le recueil des données de la Partie 1.

Les matériaux utilisés pour étudier le travail de régulation académique et d’encadrement du
travail enseignant dans 'académie de Lille sont divers. Notre projet étant de présenter des
monographies de groupes professionnels, il nous a semblé pertinent de procéder 4 des
entretiens prolonges avec des agents occupant les différentes fonctions de régulation érudices.
Une premiére approche de ces fonctions de régulation a été réalisée 3 Poccasion de travaux
antérieurs, permettant d’identifier un certain nombre de fonctionis et « d’acteurs clés» de la
régulation académique: Des entretiens semi-directifs ont été menés aupres de ces différentes
populations (Demailly, Tondellier, 2001 ; Tondellier, 2001). Ces entretiens ont tous 6été
intégralement retranscrits et soumis 4 une grille d’analyse commune. Certains informateurs ont
répondu A nos questions sur plusieurs fonctions occupées simultanément (chef d’érablissement et
responsable ZEP ; formateur associé 4 'TUFM et personne ressource REP ; o).

On a donc cherché 3 identifier, pour chaque groupe professionnel, la logique interne du
groupe : ses représentations sociales, 'ethos du groupe, la trajectoire professionnelle de ses
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membres, les représentations du changement 3 apporter dans linsttution. Les entretiens
cherchaient aussi i explorer, systématiquement, les relations avec d’autres groupes
professionnels. Des observations de réunion, permettant d’observer linteraction de ces
groupes professionnels ont été menées, elles complétent utilement les paroles recueillies (on a
suivi les stages de formation des coordonnateurs REP, observé ponctuellement des actions
REP, ou encore des interventions d’agents de régulation dans les réseaux). Les entretiens ont
également investigué les situations de conflits professionnels, les objets de friction entre agents. .
Ces entretiens éclairent sur les relations entretenues par ces agents ou ces groupes d’agents
avec d’autres collectifs, mais ils renseignent aussi sur les représentations sociales des réles que
doivent occuper ces autres groupes, et de la fagon dont ils tiennent ces roles. Le croisement de
ces récits offre la possibilité de cartographier le systéme des- relations professionnelles entre les
différents groupes étudiés dans ’académie de Lille.

Les documents visant &' «cadter » Pactivité de ces groupes ou a influer sur les pratiques
d’autres agents ont été collectés et analysés. Des données quantitatives obtenues auprés du
rectorat de Lille éclaitent Pévolution démographique de ces groupes.

Une grille d’analyse des entretiens. commune a été adoptée. Chaque. monographie de. groupe
professionnel suit un plan sensiblement similaire d’exposition des résultats : fonction, contenu
effectif du travail, identités et représentations des acteurs, modahtes de linsertion
organisationnelle de la nouvelle fonction.

Pour plus de détails concernant la- méthodologie de cette premiére partie, les lecteurs sont
invités 4 se reporter aux annexes suivantes :

— Annexe n°04, Enquéte de terrain et relation d’enquéte ;

— Annexe n°05, Tableaux récapitulatifs des entretiens menés et observations réalisées ;

— Annexe n°06, Guide d’entretien (coordonnateurs REP) ;

- Annex:n”O? GnBe d’analysc (coordonnatcurs REP);

‘= Ann t ux coordonnateurs REP ;

_ Annexe n°09 Gmde Fentretien (agents de régulation intermédiaire et de proximité) ;

~ Annexe n°10, Grille d’analyse (agents de régulation intermédiaire et de proximité).
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Dans ce Chapitre seront présentées trois monographies de groupes professionnels: (A) Les
coordonnateurs REP, (B) les Conseillers en plan de formation en établissement (CPFE), (C)
les administrateurs scolaires. Saisir ces groupes dans leur singularité ne présente qu’un intérét
limité, c’est pourquoi ceux-ci seront systématiquement remis en perspective dans leurs
relations avec d’autres groupes profesionnels et, plus spécifiquement, avec ce ou ces groupes
avec lesquels ils entretiennent des relations d’interdépendances les plus significatives (les
responsables de réseaux pour les coordonnateurs REP, les animateurs de district pour les
administrateurs scolaires et les formateurs rectoraux ou associés a 'IUFM pour les CPFE). Pour
des raisons de place et de lisibilité, le principe a été retenu de ne pas développer également la
description minuticuse de I'ensemble de ces groupes et de focaliser 'exposé sur les plus
significatifs d’entre eux, du point de vue de Iévolution de la régulation académique. On a
donc rappelé synthétiquement dans un systeme d’encadrés les caractéristiques des groupes qui
ne sont pas analysés dans le détail (les responsables de REP, les animateurs de district, les
formateurs rectoraux ou associés i 'TUFM), et on renvoie le lecteur aux annexes pour des

exposés plus précis de leurs pratiques et caractéristiques.

A. LA FONCTION DES COORDONNATEURS REP

La figure du coordonnateur ZEP apparait de maniére encore confuse au début des années
1980 avec la création en France d’une politique de discrimination positive et se formalise a

Poccasion des différentes relances de I'Education prioritaire. Le nombre de ceux qui sont

* Les résultats proposés dans le Point A. proviennent notamment de recherches et d’échanges réalisés avec
Lise Demailly (Demailly, Tondellier, 2001) ; ceux du Point C. doivent beaucoup aux données portant sur les
animateurs de district recueillies par Juliette Verdiére et aux discussions collectives tenues dans le cadre de la
techerche Reguleduc (Demailly ¢f 2/, 2003).
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devenus les « coordos » s’accroit a Poccasion des relances qui redéfinissent et étendent la carte
de I’éducation prioritaire. Recrutés parmi les enseignants, les coordonnateurs de ZEP ont pour
Jfonetion de lier les enseignants, les écoles et ’établissement que la politique éducative de lutte
contre la concentration de l'échec scolaire met en réseau. Leur travail est placé sous la
responsabilité des responsables de zone: inspecteur de Péducation nationale (IEN) ou
principal de collége.# La catégotie « coordonnateurs ZEP/REP » n’est pas distinguée dans les
travaux des services statistiques nationaux de I'Education nationale qui travaillent & partir des
fichiers de paie. Le nombre de réseaux et de zones ne nous renseigne guére plus: on
dénombre en France 706 zones et 808 réseaux (MEN, 2002z). On ne peut en déduire le
nombre de 1514 individus occupant la fonction, car, par endroit, réseau et zone sont
confondus. Il est plus logique d’estimer leur nombre sur la France 2 1200.

Depuis la création du dispositif d’éducation prioritaire, la proportion d’établissements
concernés a significativement augmenté dans 'académie de Lille. Le nombre de zones/réseaux
concernés entre 1989 et 1999 passe de 77 a 112. Ces réseaux sont inégalement répartis sur le
territoire académique. 76 dans le département du Notd, 36 dans celui du Pas-de-Calais. Certains
bassins d’éducation et de formation (espace d’animation politique ‘nfra-départemental)
connaissent une plus forte concentration de réseaux que d’autres.®

Si P’on traite dans ce point en détail de la fonction de coordination, celle-ci — on le verra plus
bas — ne peut s’appréhender qu’en rapport avec un autre acteur de régulation locale, le
responsable de REP, de fagon a ne pas alourdir I'exposé, on trouvera dans Encadré 7 une

bréve présentation de cette fonction et, en Annexe n°11, une étude plus précise de la fonction.

Encadré 7 : La fonction de responsable de REP

Rweh Statnt. social . Lo &mgﬂd ffonctlon par délégation de mission ; fonctionnaires,, les .
rcsponsa'blcs de zone sont recrutés parmi i les chefs d’établissement et les IEN.
— Situation biérarchigue : le responsable REP est placé sous la responsabilité du correspondant
académique i Péducation  priofitaire. (responsabilité qui semble largement formelle). 11 ne
dispose pas de décharge: specxﬁque pour exercer cette mission. La mission est exercée en plus
de la fonction habituelle.
— Téches d'encadrement : Coordination organisationnelle et gestion des moyens ZEP.
— Eléments historiques : Dés le texte fondateur de Péducation prioritaire (circulaire n°81-238 du
1% juillet 1981) il est fmt référence: 4 un responsable de zone. La nécessité d’un tel
encadr ~ elle territorialisation de la lutte contre les inégalités
“sco mme: espace de souplesse pour assurer un meilleur
pilotage dcs etabhsscments scolan:cs, doit étre un lieu de mobilisation des enseignants et des
partenaires, et d’innovation ped‘agog;qae.ﬁ ,

*" On détaillera dans la Partie 2. (Chapitre IL), le processus de définition et de redéfinition de cette fonction
dans la succession de textes institutionnels consactés 4 'éducation priotitaire. Ce processus de définition de la
fonction est inséparable, de la définition méme de la politique d’éducation prioritaire.

* Six bassins comptent de un 4 neuf REP, quatre regroupent chacun de dix 4 quinze REP (le bassin de
Roubaix-Tourcoing, celui de ’Avesnois, de Lille et de Douai) et enfin deux comptent chacun plus de seize
REP (bassin de Lens-Hénin-Carvin, bassin du valenciennois).
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— Modalités de recrutement : Selon les situations locales, la fonction peut étre confiée a un chef
d’établissement ou 4 un IEN (circulaire n°90-028 du premier février 1990), il doit étre

« connu et reconnu par Pensemble des partenaires » (circulaire n°99-007 du 20-1-1999).
— Type de formation : Pas de formation. Il n’est pas rare de voir désigné pour occupé cette

foncdon un IEN ou un chef d’établissement ayant une compléte méconnaissance de
I’éducation prioritaire.

— Trafectoire de carvitre et possibilités d'évolution de carriére : La responsabilité d'une zone ou d’un
réseau d’éducation prioritaire n’ouvre pas — formellement — d’opportunité de carriére spécifique.
— Description  des  tiches comcrétes : Clest précisément cette mission de mobilisation et
d’animation, concrétisée dans un premier temps par un projet de zone, puis par un contrat de
réussite que P'on confiera au responsable de zone. Le responsable de zone a la charge des
relations avec Pensemble des interlocuteurs et des partenaires, il représente, a 'extérieur de la
ZEP, 'équipe éducative engagée dans le projet.

1. Propriétés sociales et trajectoires professionnelles

Une petite dizaine de coordonnateurs est déchargée d’enseignement a temps plein pour
occuper leur fonction, les autres sont déchargés a4 mi-temps. Dans le premier degré, les
coordonnateurs REP peuvent également faire fonction d’animateurs-REP ou de directeurs
d’école : ils sont une cinquantaine a cumuler ainsi d’autres décharges d’enseignement 3 mi-temps
ou quart-temps.

Sur les 59 hommes et 42 femmes exercant la fonction, 26 ont moins de 40 ans, 75 ont 40 ans
ou plus.L’ige moyen des coordonnateurs est de 45,6 ans, il est plus élevé chez les hommes que
chez les femmes (46,4 ans contre 44,5 ans). L’4ge moyen des enseignants en France est
d’environ 42 ans et de 40,4 ans dans l'académie. Les caractéristiques de la population des
coordonnateurs ne coincident pas avec celles des enseignants mais se rapprochent de celles
des personnels d’encadrement dont 70% des effectifs appartiennent i la catégorie des 50 ans et
plus (MEN, 2002a). La proportion de femmes est faible en comparaison du taux académique de
féminisation du corps enseignant (41,58 % contre 52,1 %), lui-méme plus masculin que dans le
reste de la France®. Les coordonnateurs issus de l’enseignement primaire sont sur-représentés
(68,32 %). 11 s'agit donc globalement d'un groupe plus masculin et plus 4gé que la moyenne des
enseignants, donc plus proche des caractéristiques des cadres hiérarchiques, et davantage issu
de l'enseignement élémentaire. |

L’ancienneté moyenne des coordonnateurs dépasse les trois ans. Mais cela recouvre des
disparités importantes puisque Pon peut distinguer deux sous-populations assez polarisées :

une moitié reléve d’un recrutement ancien, ces coordonnateurs sont relativement stables dans

49 57 % en France métropolitaine. Le taux de féminisation des enseignants de I'académie de Lille est le plus
faible du territoire. Le taux de féminisation des coordonnateurs est, 13 encore, plus proche de celui du
petsonnel d’encadrement : respectivement 34,8 % et 38,3 % pour les personnels d’inspection et de direction
(MEN, 2002b).
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leur fonction mais concernés par les départs a la retraite. Une deuxiéme moitié correspond
aux campagnes de recrutement plus récentes (notamment 1999), ces coordonnateurs semblent

moins stables. La seule rentrée 2001 compte une vingtaine de nouveaux recrutements.

* L’accés a l’enseignement
Pour permettre de déceler une éventuelle particularité du « groupe » des coordonnateurs nos
données mériteraient d’étre comparées a un échantillon témoin d’enseignants n’assurant pas
cette fonction. Ce type de recueil de données n’ayant pas été effectué, seules seront présentées
ci-dessous les principales lignes du parcours des individus de I’échantillon vers le métier
d’enseignant.
Une majorité des coordonnateurs évoquent une « vocation trés ancienne » pour expliquer leur
attrait pour le métier d’enseignant et au moins une sensibilité pour les enfants et la
transmission de savoir. Plusieurs affirment vouloir enseigner depuis leur plus jeune ige, tel ce
coordonnateur qui a découvert sa vocation au CP aprés d’un instituteur exceptionnel adepte de
la pédagogie Freinet®. D’autres évoquent a Pinverse une absence de vocation. L'un d’entre eux
aurait « bien aimé travailler dans la police» (M. Ergo, coordonnateur REP), une autre
envisageait une carriére artistique mais cette perspective déplaisait a ses parents (professeurs)
qui lui ont demandé de s’inscrire 4 I'Ecole normale pour devenir, si elle le désirait, professeur
de dessin (Mme Reibel, cootrdinatrice REP). Enfin, cette coordonnatrice pensait avoir trouvé sa
vocation dans le commerce ou elle encadrait et formait du personnel :

«[...] je bossais 4 peu prés 70H par semaine donc je me suis dit: « Avec les

enfants c’est pas compatible, il faut faire quelque chose.» [...] Donc jai profité

pour passer le concours [3 'TUFM] patrce que s’était 2 proximité. Donc pour entrer

en maternelle... Parce que mes enfants étaient en maternelle, que je trouvais cela

extraordinaire ce qu’ils faisaient et tout, cela me plaisait énormément, je me sentais

capable de... non pas de le faire comme ¢a sans formation mais de m’intégrer a ce
genre de formation et puis d’agir ensuite. » [Mme Raben, coordinatrice REP]

D’autres coordonnateurs expliquent qu’ils sont venus 2 'Education nationale par hasard : 'un
q
d’entre eux surveillant dans un collége, encore étudiant, s’est vu proposer provisoirement la
gc,
place d’un professeur. qui n’avait pas rejoint son poste. Deux autres se sont tournés vers

PEducation nationale pour échapper au chémage.

« Ben j’avais 20 ans [tires]. Je vais loin, hein ? Donc il y a plus de trente ans j*étais
sans emploi, je cherchais du boulot. Un ami m’a dit : «Tu devrais voir
Pinspecteur ». Alors comme je faisais un boulot d’intérim, je suis allé frapper 2 sa
porte 2 7H le matin, un lundi, il est venu en pyjama [rires], c’est vrai hein. J’ai dit :
«J’aimerai étre instituteur ». Deux jours plus tard, jétais dans une classe. Clest
bizarre euh comme entrée dans I’enseignement [rires]. Ca correspond peut-étre

% D’autres encore poursuivaient des études supérieures parfois en vue d’enseigner dans le Secondaire ou le
Supérieur mais ils ont été poussés 4 enseigner plus tét que prévu par des événements personnels, familiaux
voire I'absence de débouchés.
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pas beaucoup/ ¢a correspond pas au schéma. Mais bon j’étais instituteur qu’on
appelait « remplagant» et puis aprés un certain nombre d’années je devenais
titularisé. » [M. Renard, coordonnateur REP)]

D’autres coordonnateurs évoquent également leur origine socio-professionnelle qui ne laissait
qu’'une marge de manceuvre limitée s’ils désiraient poursuivre leurs études ou « échapper a
'usine » Mais la encore, Pintérét pour le métier est venu par la suite.
«Ben parce que j’étais 1’ainé de sept enfants, je voulais me destiner a étre euh
toubib et comme derri¢re les autres poussaient et que mon pére était un ouvrier

j’ai décidé de trouver un métier parce que il était utile a la maison qu’il y ait un
deuxiéme salaire qui entre. C’est tout béte. » [M. Ortige, coordonnateur REP
q ge,

L’accés 4 ’enseignement du coordonnateur REP ne semble pas aux vues des données dont
nous disposons connaitre des différences sensibles avec celui des autres enseignants (Duru-

Bellat et Van Zanten, 1999 ; Van Zanten, 2001),

* L’accés a la fonction de coordonnateur

L’accés 4 la fonction de coordonnateur est rarement spontané. Parmi nos vingt-sept
interviewés, seuls trois déclarent s’étre portés spomtanément volontaires, tandis que dans leur
majorité les autres ont été sollicités par leurs supérieurs directs (neuf 4 la demande de
inspecteut, sept 4 la demande du principal). Le mode de recrutement se rapproche du cas de
figure décrit et critiqué par cette coordonnatrice :
«— Alors on devient coordonnateur c’est une mission qui nous est donnée par
Pinspecteur d’académie, mais P'inspecteur il choisit pas, c’est I'inspecteur, qui nous
demande et nous euh... enfin qui « demande », ¢a c’est j’ai toujours entendu que
¢a c’était passé comme ¢a. C'est-a-dire que linspecteur demande a une personne,

et puis la personne dit « oui ». Et puis Iinspecteur lui dit : « Faites une lettre et
et...»

— « Et demandez. »
— « Et demandez », voila.
— D’accord, et vous penseg que ¢a devrait se passer comment normalement ?

— Ben ¢a... il devrait y avoir un je sais pas moi un... les collégues devraient...
quelque chose qui soit... qui émane du REP. Cest-a-dire que le REP devrait euh,
si il y a des réunions réguli¢res, ben le REP devrait voir émaner parmi euh parmi
les personnels du REP quelqu’un qui se dégage comme coordinateur possible. II
pourrait y en avoir plusieurs possibles. Alors bien stir, de toute fagon personne
ne courrait aprés ce genre de boulot, c’est sir mais... Mais ¢a ¢a c’est pas trés sain
comme fagon de procéder, je trouve. » [Mme Estiage, coordinatrice REP]

La procédure serait donc la suivante : le responsable sollicite la personne pressentie, si celle-ci
accepte, 4 clle de faire acte de candidature. Dans quelques cas, la fonction a été proposée par

Pancien coordonnateur sur le départ :

« On est venu me le demander parce que un collégue avait pris le poste. Je ne
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savais méme pas que ¢a existait « coordonnateur ». [...] Donc voild, un jour ce
poste a été proposé a un collégue et il P'a gardé un an et ensuite il a passé le
concours de conseiller pédagogique et il est parti et il m’a demandé si je voulais
du poste. Je lui est dit: « Ecoute, je n’en sais rien». Il m’a dit quil y avait
certainement beaucoup de choses a faire, [...]. » [M. Hicare, coordonnateur REP]

Ce dernier mode de recrutement reste assez marginal dans notre échantillon mais semble étre
privilégié par plusieurs coordonnateurs actuels qui vont, ou envisagent, de quitter leur
fonction. La cooptation par un responsable (on peut aussi ’appeler sponsor avec Strauss) ou par
un pair, apparait comme le mode privilégié de recrutement des coordonnateurs, pose la
question des critéres qui ont présidé a la proposition de la fonction a tel ou tel enseignant. Les
entretiens avec les coordonnateurs nous fournissent quelques éléments de réponse. On peut
distinguer plusieurs cas de figure. Parmi ceux qui ont été sollicités par leurs supérieurs,
certains font valoir leur bonne intégration dans le tissu social local, notamment associatif ou
politique, autrement dit 'un des critéres de cooptation résiderait dans la qualité de leur réseau
relationnel : « [...] en 95 je suis arrivé ici dans le REP et puis la coordonnatrice a démissionné,
et j’ai été sollicité ; et puis ¢a m’intéressait, j’habite a cinquante métres donc je connais bien le
coin et puis en tant que directeur jétais déja bien implanté sur le REP » (M. Courtineau,
coordonnateur REP). Mais I'argument reste assez rare (quatre occurrences).

Les coordonnateurs évoquent par contre plus fréquemment (dix occurrences) un engagement
dans des taches que 'on pourrait qualifier liées a '« esprit » de I’éducation prioritaire, parfois
méme antérieures 2 la labellisation de la zone. C’est donc le cas quand le réseau n’existait pas
encore (ces enseignants ont participé aux réunions de préparation a I'entrée des établissements
dans la politique d’éducation prioritaire) ou encore des participations aux activités de la ZEP
ou du REP si la structure existait déja. Par exemple, plusieurs individus auparavant chargés de
animation dans le REP se sont vus proposer la fonction lors du départ du coordonnateur :
« Avant d'étre coordonnatrice j'étais animatrice [REP] a plein temps. Je fréquentais, je dirais trés
pres le coordonnateur de 1'époque, qui lui a eu un poste de conseiller pédagogique. Le poste
m'a été offert en priorité parce que j'étais trés au courant des projets qui étaient menés i
I'époque dans le REP, [...]» (Mme Leman, coordinatrice REP). D’autres évoquent une forme
de reconnaissance par le supérieur hiérarchique local du travail accompli, de I'engagement ou
“de la conception de l’ensefgnement (pour sept d’entre eux). C’est le cas pour ces deux
directeurs d’école : « Le coordonnateur est parti et M. 'inspecteur m’a proposé de prendre le
travail au bout de deux ans, donc simplement au bout de deux ans de travail dans le REP.
Donc c’est qu’il a certainement estimé que le travail que j’y avais fait était intéressant » (M. Ergo,
coordonnateur REP). Méme observation dans le second degré ol cette jeune professeur est
sollicitée par son responsable d’établissement suite a des actions dont elle est a Pinitiative :

«Je pense que la la raison pour laquelle il avait énormément insisté et il avait
pensé a moi, c’est que trés rapidement j’ai commencé non seulement 2 travailler
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dans mon équipe, en frangais, mais 4 travailler avec les équipes des autres matiéres.
Bon par exemple en maths on avait un projet, frangais-mathématiques. » (Mme
Imonée, coordinatrice REP)]

Trois coordonnateurs ont par ailleurs fait expérience des classes de transition ou des sixiémes
d’adaptation. 1l s’agit d’individus intéressés par le travail avec les éléves en difficulté et
considérent la coordination comme une forme de prolongement de ces structures qui ont
disparu : « Quand on a eu notre formation de professeurs de classes de transition et de classe
pratiques, on s’occupaient déja des enfants en difficulté et ces enfants en difficulté étaient dans
nos classes donc nous avions déjia monté des projets, nous avions déja fait des choses et on
voulait patticiper 4 la ZEP. Pour nous c’était un moyen de faire encore plus pour ces enfants-
la» (M. Simeno, coordonnateur REP). Certains coordonnateurs estiment enfin qu'on leur a
proposé la place par défaut, c’est-i-dire qu’en P'absence d’autres volontaires, ils étaient sans
doute les moins hostiles 2 I'ildée de d’accepter la fonction. Certains cas de figures semblent
P gu

typiques de cette situation, notamment quand un enseignant nouveau venu sur la zone se voit
d’emblée proposer la fonction.

« Jétais hors-REP. Ca semble illogique d’ailleurs, on aurait mieux fait de prendre

quelqu’un du REP. Je ne connaissais pratiquement personne en plus, c’est ¢a qui

est drole quoi, puisque je venais d’arriver dans la circonscription. [...] Je suppose

que parmi les anciens ils connaissaient la difficulté de la situation donc il n’y avait
pas de volontaire. » [M. Renard, coordonnateur REP]

On note que les individus de ce petit groupe qui reconnaissent ce mode de recrutement par
défaut vont tous, ou envisagent tous, de quitter leur fonction. Dans Iéchantillon, seuls denx
coordonnatenrs mentionnent le fait qu'ils ont été choisis parmi d'autres candidats. L’absence de candidature
explique donc les sollicitations venant des tesponsables tant du premier degré que du second
degré. Le recrutement par défaut peut prendre des formes un peu plus contraintes, cette

directrice d’école nous rapporte I'expérience vécue par ses prédécesseurs dans la fonction :

«— [...] une directrice d’école du coin avait demandé a étre coordinatrice, donc
elle I'a été puisqu’elle 2 demandé et qu’il n’y en avait qu'un qui avait demandé. [...]
Et donc c’était une coordonnatrice qui était euh une fille trés imbue de sa
personne, qui a fait des choix/ Qui a été contre vents et marées a imposer des
projets dont les collégues ne voulaient pas, et ensuite quand elle quand elle est
arrivée 4 la retraite, alors en plus elle était 12 pour deux ou trois ans, elle est arrivée
i la retraite eh ben c’est la personne qui lui a succédé dans sa direction d’école qui
a pris la coordination. Donc en fait dans son école il y avait une instit qui prenait
la méme classe, et donc elle a fait office de directrice, donc elle fait office de
coordinatrice. [...] C’était n’importe quoi. Et puis la pauvre coordinatrice qui... Je
dis la pauvre parce que elle avait rien demandé. Elle s’est retrouvée
coordonnatrice parce que linspecteur voyait pas qui pouvait prendre la
coordination. Et puis elle a fait ¢a deux-trois ans malheureuse comme une pierre
parce qu'elle ne comprenait rien aux financements, comment les choses se
passaient. Et c’était affreux. Pour elle c’était affreux et les collégues souffraient
pour elle, mais cest tout quoi. [...] Voila, bon. Moi la vision que j’ai de la
coordination du REP elle est pas tellement folichonne. II y a eu aussi
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coordination du REP avec un monsieur qui ne pouvait plus tenir sa classe, qui
pouvait plus prendre sa classe donc on lui avait donné la coordination du REP.

— Oui, par difant.

— Ensuite, il a été... Oui, par défaut, oui. Et ensuite on lui a donné Panimation du
REP, parce que euh il y avait quelqu’un qui était coordonnateur et qu'on ne
pouvait plus lui donner 2 lui, en sachant que ¢a se voyait trop a 'extérieur quoi.

— Clest-d-dire ?

- Ben on voyait qu’il était incompétent a 'extérieur, donc on lui 2 on lui a donné
de P'animation, parce que 'animation ¢a se voit pas, c’est dans les écoles. [...].

~ Et il officie tonjours ¢

— Non, maintenant il est en congé maladie, en congé longue durée.» [Mme
Estiage, coordinatrice REP]

Nos entretiens n’ont pas rencontré directement d’expériences aussi extrémes de
coordonnateurs nommés « par défaut », ou alors ils ne se sont pas révélés comme tels, mais ce
type de discours ou d’anecdotes est suffisamment redondant pour étre pris au sérieux. La
fonction utilisée comme « placard » pour personnel jugé usé ou incompétent est exemplifiée
encore ailleurs : « J’ai connu sur Roubaix un IEN qui avait nommé un collégue coordonnateur,
un collégue directeur, il fera en tant que coordonnateur moins de mal que dans sa classe!
Donc ¢a a été la motivation de la nomination du coordonnateur quoi » (M. Tiwaque,
coordonnateur REP).
Autre caractéristique saillante dans les discours des coordonnateurs REP : [intérét de ces agents ponr
ke changement. Huit coordonnateurs du premier degré, dont deux directeurs, évoquent pour
justifier leur engagement pour la fonction, des motifs liés au changement (sous des formes
diverses). Le motif n'est évoqué que par deux enseignants du secondaire. Ce changement
qu’autoriserait la fonction de coordonnateurs peut emprunter deux directions. D’une part, il
peut étre une opportunité pour «découvrir d’autres choses» (action dirigée vers son
expétience propre), d’autre part il peut étre 'occasion de « faire changer les choses» (action
dirigée vers les pratiques d’autrui). Les horizons ne sont pas les mémes, un groupe
d’enseignants se saisit de I'opportunité de cette forme de mobilité professionnelle pour
échapper a un quotidien dont ils estiment «avoir fait le toutr», il s’agit de rompre avec une
évolution de carri¢re qui commengait a étre insatisfaisante.

«[...] j"ai travaillé dans une école, qui est 'école S. 4 M. [ville] pendant 17/18 ans,

une école d’un niveau socioculturel et dans un milieu favorable. Et puis au bout

de 17-18 ans j’avais fait le tour de toutes les choses. [...] comme javais fait le tour

des choses 4 S. eh ben je me suis dit : « Bon ben il serait peut-étre temps de

prendre un poste de direction. » J’ai pris un poste de direction mais je n’ai pas fait

attention volontairement de savoir si I’école était en REP ou pas, parce que ce
cOté-la ne me désintéressait pas. » [M. Ergo, coordonnateur REP]

« Ca faisait trente ans que j’étais dans le méme village, j’avais fait les classes de CP,
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de CE2, de CM1 et la je faisais du CM2 depuis quelques années. Donc en gros,
j’avais « bouclé la boucle » entre guillemets. [...] Aprés quelques années de CM2,
c’était devenu la routine. On peut toujours faire de nouvelles choses, on
s’améliore toujours, mais C’est toujours enseigner.» [M.Lader, coordonnateur

REP]

L’autre groupe est motivé par opportunité de changer ses pratiques professionnelles mais
aussi d’influer sur celles des antres. Le sentiment d’insatisfaction est le méme, il est davantage dirigé
vers les pratiques pédagogiques moins sur un sentiment de routine ou d’enfermement dans la
classe. La composition de ce second sous-groupe est exclusivement féminine, il s’agit
d’institutrices et de deux professeurs de Ienseignement secondaire. Ce qui a motivé l'une
d’entre elle était: «le fait de pouvoir consacrer beaucoup de temps dans des projets
intercycles et pour la valorisation des éleves. Je pense que le maitre mot c’était de pouvoir
informer les gens, leurs faire prendre des initiatives et suivre les projets » (Mme Leman,
coordinatrice REP).
. . . g R .

«[...] je me suis retrouvée au conseil d’administration avec d’autres collégues et

c’est 4 ce moment-la que j’ai appris que les enseignants du primaire, depuis un

certain temps travaillaient 4 ce que euh leurs écoles passent en ZEP et que jamais

il n’y avait un enseignant du collége qui venait assister 4 ces réunions. Ca ce sont

les parents d’éleves qui me ’ont appris. Donc moi j’ai dit: « C’est pas normal qu’il

n’y ait pas un enseignant du collége », donc je suis allée aux réunions. Et c’est un

petit peu comme ¢a que je suis entrée euh sans le systéme de la ZEP et puis

ensuite du REP. Et donc aprés, jai travaillé avec les enseignants de primaire et de

maternelle quand on a fait le travail de préparation sur le contrat de réussite. Et

c’était un petit peu dans la foulée quoi, le fait que je sois coordonnatrice. » [Mme
Esseberg, coordinattice REP]

Si le profil du premier sous-groupe serait celui des directeurs d’école plutét masculins
(mobilité professionnelle), celui du second serait celui d’enseignantes ou d’institutrices
légérement moins A4gées (changer les pratiques dautrui).® A Porigine de ce besoin de
« changer » on trouve bien le commun besoin de faire « autre chose » ou faire « autrement ».
Retenons pourtant la distinction qui s’esquisse ici entre sortir de sa classe et faire déborder les pratiques
pédagagiques du cadre jugé trop étroit de la classe, méme si a 'origine de ces deux actions on trouve le
méme mouvement.

L’analyse des conditions d’acces a la fonction de coordonnateur nous améne a un constat puis a
repérer au moins deux grandes tendances chez les enseignants qui prennent en charge cette
mission. Le constat est celui de I'absence de volontariat pour une fonction qui apparait comme
peu voir pas connue des acteurs de terrain, ou encore pergue négativement. D’ou le travail de

sollicitation des responsables et parfois des coordonnateurs sur le départ. La premiére

*! Deux individus parmi les plus jeunes de notre échantillon viennent contrarier cette proposition de typologie
en s’agrégeant 4 ce sous-groupe. Cette donnée invite 2 relativiser une opposition « ancien » / « jeune » mais
peut s’expliquer également pat le caractére hautement polysémique de la définition du « changement ».
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tendance serait celle d’une forme de pré-dispositions ou d’antécédents 2 la fonction de
coordonnateur. Il s’agit d’investissement des individus sollicités dans des activités « REP avant
I’heure », REP ou en direction d’un public en difficulté. Investissements qui semblent avoir
été remarqués par les responsables et leur permettrait d’orienter leur choix. Seconde tendance,
celle caractérisée par un désir de changement chez les futurs coordonnateurs: désir
d’évolution dans la carriére pour certains et peut-étre plus précisément, désir de changement
dans les maniéres de faire®. L’absence de volontaires, les représentations négatives associées i
la fonction, encouragent enfin linstallation de «volontaires désignés» qui d’'une part ne
suscitent pas la vocation lors de leur départ (en alimentant I'image négative de la fonction) mais
également, compromettent sans doute Pefficacité du fonctionnement de la structure et de ses
résultats. On peut faire I’hypothése que de telles pratiques conditionnent durablement le

fonctionnement local du dispositif.

* Quelle vision de l’avenir ?
La vision que les coordonnateurs en exercice ont de leur avenir peut étre définie en trois axes.
Grossiérement on peut déja distinguer ceux « qui continuent» et ceux «qui arrétent» ou
envisagent d’arréter a court terme (moins de deux ans). Si 'on cumule les coordonnateurs qui
envisagent de reprendre la classe ou évoluent vers une autre fonction, ceux qui sont proches
de la retraite et ceux qui évoquent une certaine « usure » personnelle dans la fonction, le total
se porte 2 quatorze coordonnateurs sur vingt-quatre réponses exploitables. Si la tendance était
celle d’un renouvellement important des coordonnateurs d’ici 4 la nouvelle contractualisation
prévue en 2002. Trois coordonnateurs considérent le bilan final qui sera fait 4 issue des trois
premiéres années de contractualisation comme une étape qui décidera de leur engagement
dans la fonction.
Les projets professionnels des coordonnateurs peuvent se ventiler dans plusieurs catégories® :

— ceux qui n’ont pas de plan de carriére (quatre occurrences dans les entretiens) ;

— ceux qui sont proches de la retraite (six occurrences) ;

— ceux qui pensent continuer (sept occurrences) ;

— ceux qui pensent continuer mais pas trop longtemps (trois occurrences) ;

— ceux qui présentent des signes d’usure (sept occurrences) ;

% Les possibilités de progression hiérarchiques étant limitées dans 'Education nationale, les enseignants
(comme les cadres) auront des stratégies de déplacements horizontaux plutét que verticaux. Autrement dit,
ils demanderont leur mutation dans les établissements bénéficiant de la meilleure réputation. Becker avait déja
mis en lumiére ce phénomeéne dans les années 1950 4 propos des institutrices de Chicago, ¢f. Van Zanten ,
Grospiron (2001).

% Le premier contrat d’éducation priotitaire a été signé en 1999 pour une période de trois ans (il a toutefois
été reconduit pour une année au terme des trois années prévues initialement).

> La différence entre le nombre d’occurrences et le nombre de coordonnateurs interrogés (n=27) s’explique
par des réponses multiples i la question.
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— ceux qui arrétent ou envisagent d’arréter leur engagement (sept occurrences) ;
— ceux qui aimeraient ou vont évoluer professionnellement (sept occurrences).
La vision de l’avenit de P'engagement donne déja des indications sur la représentation que
certains coordonnateurs se font de leur fonction. Ceux qui n’ont pas de plan de carriere. Ils
voient celle-ci sans mobilité vers des fonctions hiérarchiques et présentent cet engagement
professionnel non carriériste au seul bénéfice des enfants :
«Il y a aussi une différence entre nous les coordonnateurs, nous on a jamais
voulu faire carriere, nous on est nous nous sommes des gens et je pense que tu
en rencontrera d’autres, pour la plupart hein, les anciens, les nouveaux je pense
que ¢a va étre pareil,on était trés contents d’enfin pouvoir agir sur le terrain, c’est-
a-dire sans qu’il y ait de hiérarchie. C’est-a-dire pas de fagon pyramidale mais en
réseau, hein. Susciter des initiatives euh, hein mettre des pointes dans le réseau,
trouver des personnes ressources, permettre a tout le monde de s’exprimer,
d’avoir envie de faire quelque chose. Cétait notre réve finalement, le terrain
d’abord. Donc nous on a jamais pensé a faire carriere. Alors je n’a pas, personne
d’entre nous n’en a profité pour devenir inspecteur ou principal de collége et

tout ¢a. On a jamais/ au contraire, on était trés bien comme ¢a.» [M. Simeno,
coordonnateur REP]

Cette vision quelque peu enchantée est partagée par un groupe de coordonnateurs issus du
q 8 group
militantisme, 4gés, qui n’a pas profité d’éventuelles opportunités de mobilité de carriére. Ceux
qui pensent continuer, mais pas trop longtemps, montrent des hésitations a occuper la
fonction encore et encore. Un dernier groupe d’individus, composé notamment d’une
fraction des individus qui composent la catégotie de «ceux qui envisagent d’arréter leur
q 8
engagement », projette d’évoluer vers d’autres fonctions ou d’autres responsabilités. Pour ces
individus, la fonction de coordonnateur aura été une période transitoire permettant d’acquérir
de nouvelles compétences et de vivre des expériences inédites :
«[...] bon je sais pas honnétement si euh je vais étre amené a continuer ¢a
pendant dix ans comme certains, je ne sais pas. Franchement je sais pas parce que
bon, il y a des choses qui m’attire grandemcnt et puis il y a des choses bon qu1 ne
me plaisent pas trop. Alors bon la li je suis entre les deux. Par contre il est sir que
je pense que dans les deux ou trois ans je/ Mon évolution de carriére passera par
le concours de chef d’établissement. Il est clair que si c’est pas 'année prochaine
q

ce sera dans... dans deux trois ans peut-étre. C’est euh bon un objectif que je me
suis fixé depuis quatre-cinq ans. » [M. Lesage, coordonnateur REP]

D’une partil y a ceux qui affirment ne pas avoir de plan de carriére (avec une opposition
explicite aux « carriéristes » que sont les responsables hiérarchiques), il y a d’autre par ceux qui
sont proches de la retraite (moins de cing ans), ceux encore qui envisagent de poursuivte leur
travail de coordonnateur, et enfin ceux, plus jeunes, qui envisagent d’évoluer vers d’autres

fonctions d’encadrement et entretiennent un projet de mobilité professionnelle hiérarchique.
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2. Contenu du travail (missions, travail prescrit, travail réel) et fonction du

travail

» Les modalités d’enrélement des autres acteurs dans les actions REP

La lettre de mission du coordonnateur définit localement® trois grands axes a son action
(¢ Annexe n°12): un domaine d’action pédagogique (diagnostic, pourvoyeur d’information,
travail de ‘traduction® entre les différents acteurs), institutionnel et partenarial (tiches
administratives du réseau, représentation dans les écoles, liaison avec les partenaires). Ces trois
axes trouvent des déclinaisons diverses sur le terrain. Nous verrons dans ’étude de cas
consacrée 4 la mise en ceuvre de la politique d’éducation priotitaire dans Pacadémie de Lille
(Partie 2)) la place que tient le travail autour des évaluations CE2-6° dans les activités du
coordonnateur, et son implication dans la rédaction des documents spécifiques au REP, mais
nous aimetions insister briévement sur les modalités d’enrélement des acteurs du REP par le
coordonnateur. Ici le coordonnateur est celui qui « enrdle », celui qui « ajuste » les situations.
Dans les discouts recueillis, les caractéristiques des modalités d’enrélement des collégues dans
des actions REP sont : la disponibilité, la patience, la communication et parfois I’entétement. La
collaboration des enseignants, leur engagement en faveur du REP, repose selon les
coordonnateurs sur leur libre adhésion au projet d’éducation prioritaire. « C’est aussi parfois
conforter les gens dans ce qu'ils font et d’autres fois c’est remettre les gens en question, c’est
pour ¢a que je parlais de susceptibilité, mais on peut leur dire délicatement, on peut les inviter
4 participer a des stages et les inviter 4 réfléchir un peu» (M. Courtineau, coordonnateur REP).
Les coordonnateurs refusent nettement d’associer leurs actions a2 un quelconque pouvoir
hiérarchique qu’ils exerceraient sur leurs collegues. Il s’agit d’intéresser, persuader, convaincre
les collégues que la politique d’éducation prioritaire laisse indécis ou en retrait.

« Bon, mais c’était pas imposé, j’avais pris le temps d’expliquer, de m’appuyer sur

certains collégues qui étaient du méme avis que moi et qui avaient envie... En fait

on a mis en route un travail d’équipe quoi, on a mis en route en utilisant les

compétences de chacun et hop on a essayé d’avancer et puis on a raccroché

quelques collégues qui étaient un peu sceptiques. Donc je crois que que il est bien

préférable de passer par ce cheminement-la qui prend du temps, qui bouffe de

I’énergie mais je crois que c’est beaucoup plus payant que lorsqu’on essaye
d’imposer les choses. » [M. Hemen, coordonnateur REP]

Plusieurs techniques sont utilisées par les coordonnateurs pour sensibiliser et mobiliser les

enseignants. La communication tient une place importante, avant les actions, lors d’une phase

5 Sous cette forme, et donc dans la définition de la fonction, cette lettre de mission du coordonnateur REP
est propre 4 'académie de Lille. La lettre de mission n’émane pas du ministére.

* Au sens que conférent 4 la notion les sociologues de Iinnovation (Callon, 1986). Le coordonnateur
apparait comme un passeur entre les enseignants et la politique REP (et ses représentations nationales ou
locales).
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d’intéressement des acteurs, mais également aprés les actions. Il s’agit d’exposer les résultats de
I'action, montrer ses réussites, gratifier les enseignants qui ont participé et éventuellement
éveiller la curiosité des autres’”: « Les actions je les gére toute seule du début a la fin, de
Potganisation,... de la mobilisation des collégues [sourire], de tout ce qui est écrit. Et puis
évidemment tous les collégues recoivent donc les bilans quand ils participent a l'action, 4 la
fin» (Mme Imonée, coordinatrice REP). Les coordonnateurs veillent également 2 établir des
liens de proximité avec leurs collégues : qui fréquente les cours de récréation, qui veille a les
concertet, qui s’efforce de les rencontrer individuellement. La encore les coordonnateurs
marquent leur distance 4 ce qui se dessine en creux, le pouvoir hiérarchique (coupé des
téalités, distant, évaluation, contraignant, ex). Clest une compétence « relationnelle» que
cherchent i entretenir les coordonnateurs. L’enrélement passe ensuite par une phase de
négociation, de persuasion. La encore, selon les publics a enréler, les techniques sont variées.
L’enrélement peut se faite par accompagnement, ici des parents d’éléves ou en instaurant une

relation de confiance et d’échange avec un collégue.

« Mais dans la classe [...] et pour accompagner ces familles dans leurs démarches
on [une association porteuse] a embauché une maman lectrice permanente qui
travaille deux heures dans chaque école. Comme ¢a, les mamans qui ont un petit
peu de difficultés : « Je le ferai bien mais jose pas trop !», ben le jour ou la
maman elle est 13, elle I'accompagne. D’accord ? Donc il y a quelqu’un/ une
espece de formatrice a long terme quoi [rires], qui rassure plus qu’elle ne forme et
¢a se passe tres bien. Et du fait méme que les mamans interviennent pendant que
enseignant fait classe, ¢a lui oblige aussi... ¢a I'oblige lui a travailler autrement. Et
on a changé des pratiques de ce fait-la voila. » [M. Tiwaque, coordonnateur REP]

« J’ai une jeune enseignante qui n’arrive pas a avoir de discipline dans sa classe
[elle hésite quand il lui demande si elle désire accueillir des stagiaires IUFM en
cours]. Elle me dit : « Tu sais, ’ai une mauvaise classe, ez. » Je lui dis : « Ecoute
Béatrice, ce sera une bonne expérience pour toi» A peine on lui avait mis les
stagiaires dans la salle, [une collégue arrive] : « Ortige, va vite la-bas, tout de suite !
Iy ale bordel dans la classe... » Il n’y avait que treize éléves, j’étais m’asseoir
pendant une heure avec eux, elle a bien vu que c’était pas/ Ca m’a permis aprés de
lui donner quelques petits conseils, en lui disant : « Attaque-les toujours de face.
Ne tourne jamais les dos a ces galapias. Parce que dés que tu as le dos tourné, il y
en a trois-quatre qui sont en train de faire de conneries derriére ton dos.»»
[M. Ortige, coordonnateur REP]

57 Pour la sociologie de innovation (Callon, 1986) la phase d’intéressement précede celle d’enrélement. Autre
technique d’intéressement, Pexposition. La méme coordonnatrice déctit comment une exposition 4 I'issu d’un
défi-lecture devient un lieu d’échange et suscite I'intérét de certains enseignants : « Voila, ce qui est intéressant
c’est qu' l'issue de ¢a, ’année derniére on avait quand méme montré beaucoup de choses sur le défi-lecture,
la nouvelle version du défi-lecture, et du coup les enseignants du CM2 sont venus me voir en disant :
« Nous on veut faire un défi-lecture en CP » » (Mme Imonée, coordinatrice REP).
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Autre forme d’échange que pratiquent les coordonnateurs pour enrdler leurs collégues, que
nous avons détaillé plus haut, celui qui consiste a les décharger du «sale boulot » nécessaire a
la réalisation d’action REP.

« Donc les choses peuvent avancer tout doucement, c’est une aide hein j’essaie de

les persuader, par l’action bien sir, parfois par le discours que que ma présence

n’est qu’une/ Je leur ai dit souvent : je peux les aider méme pour tiches pratiques

ou des démarches, s’ils ont un projet euh je peux essayer de trouver des
financements, enfin c’est mon boulot quoi. » [M. Renard, coordonnateur REP]

C’est ce que Hughes qui a popularisé la notion de «sale boulot » dans sa description de la
division morale du travail. Selon Hughes :

« Tous les métiers comportent du sale boulot. Il est difficile d’imaginer un métier

dont les membres ne sont pas, de maniére récurrente, pratiquement obligés

d’apparaitre dans un role dont ils pensent qu’ils devraient avoir un peu honte.

Dans la mesure ot le métier implique une conception du moi, une notion de

dignité personnelle, ses membres devront probablement, a certains moments,

faire quelque chose qu’ils considérent comme infra dignitate. » (Hughes, 1971

[1996] ; 81)
Les enseignants considérent que la centralité de leur métier demeure la relation a 'enfant, les
activités périphériques comme les tiches administratives ou le maintien de lordre, sont
stigmatisées voire déléguées.® Afin de ne pas contrarier les enrélements, les coordonnateurs
se chargent alors « spontanément » d’effectuer ces tiches: suivi de commandes de matériel,
recherches sur internet pour une action, recherche de financements, dossiers, e La prise en
charge du sale boulot procéde dans ce cas de figure moins d’une division des tiches « qui
s’imposerait »® que d’un échange avec les collégues, au sens d’échange social. En rendant service
aux enseignants, en acceptant de mettre a Dépreuve leur dignité d’enseignant, les
coordonnateurs attendent en contrepartie, dans un temps plus ou moins éloigné, un
investissement de la part des enseignants redevables. Les liens personnels tissés au quotidien
dans les cours ou les salles des professeurs sortent renforcés par cette forme d’échange.®
Susciter la confiance, développer des liens de connaissance puis de reconnaissance 2 travers

des échanges, on comprend mieux que le travail du coordonnateur s’inscrive dans la durée.

% Sur la délégation des tiches de maintien de l'ordre dans le secondaire, voir le texte de J.-P. Payet (1997),
« Le “sale boulot”, Division morale du travail dans un collége de banlieue ». Les limites de cette division du
travail seront été discutées dans la Partie 3. de ce mémoire.

% On peut également faire 'hypothése que dans certains cas la prise en charge du sale boulot est Poccasion
de concrétement se sentir utile.

% Comme dans I’appatition du métier d’infirmiére que Strauss décrit (Strauss, 2001).

51 Je renvoie ici au texte fameux que Marcel Mauss consacre aux dons qui, selon Mauss: «sont des
mélanges. On méle les 4mes dans les choses ; on méle les choses dans les 4mes. On méle les vies et voila
comment les personnes et les choses mélées sortent chacune de sa sphére et se mélent : ce qui est
précisément le contrat et Uéchange. » Mauss, 1950 ; 173. Je souligne). Pour Mauss, I'échange s’inscrit dans la
durée : « Le “temps” est nécessaire pour exécuter toute contre-prestation. » (Mauss, 1950 ; 199)
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* Outils et dispositifs mobilisés

Voyons 4 présent quels sont les outils, quels sont les dispositifs que les coordonnateurs sont
contraints ou invités a utiliser, quels sont ceux qu’ils mobilisent spontanément dans leurs
pratiques 7%

— Le contrat de réussite, les bilans d’étape et final sont des documents spécifiques aux REP. Dans
I'idéal, ils sont rédigés sur la base d’une concertation entre les différents acteurs du REP et le
diagnostic (pour le premier) ou le bilan (pour le second) peuvent susciter une certaine
mobilisation au sein des réseaux. Certains REP corrigent et rectifient les orientations de leur
contrat de réussite en cours d’exercice, dans d’autres ce document semble sommeiller sur une
étagére. La politique volontariste de I'académie a sans doute stimulé la base pour entreprendre
la rédaction du contrat de réussite, mais le faible délai accordé pour la réalisation de cette tiche
a eu pour effet pervers de mettre les acteurs en situation d’urgence, ce qui a contrarié le travail
de concertation et de traduction des requétes des différents degrés d’enseignement, écoles et
colléges qui, parfois, peinent 4 reconnaitre leurs projets d’action dans le document final.

— Les évaluations standardisées nationales. 11 s’agit d’un outil élaboré par les services ministériels qui
peine a étre investi par les enseignants. Pourtant la majorité des coordonnateurs rencontrés
déclarent l'utiliser et regrettent méme les réticences de leurs collégues. L’évaluation permet de
situer 1’évolution des acquis des enfants (évolution dans le temps), elle offre également la
possibilit¢ de comparer des résultats 4 P'échelle de différents découpages territoriaux. Par
ailleurs, P'évaluation est un outil d’orientation de ’action (cibler des lacunes et mettre en place
‘des dispositifs de remédiation). L’usage de P'outil est, dans ce sens, instrumental. L'utilisation de
Poutil devient stratégigne quand elle devient un moyen de mobiliser les acteurs, de les faire
adhérer au projet REP. Ces évaluations sont présentées aux parents d’éléves dans un méme
esprit d’usage stratégique visant soit 2 rassurer les familles sur le niveau de la classe (usage
comparatif pour stabiliser les parents), soit a les impliquer en les sensibilisant sur certaines
lacunes des enfants (enréler les parents et orienter leur action).

— Les dispositifs REP : on distingue trois, voire quatte, types d’instances qui réunissent plus ou
moins régulierement les acteurs du REP. Les textes officiels n’évoquent pour le « pilotage »
local que le conseil de réseau: « Un conseil de réseau ouvert a 'ensemble des écoles et des
établissements du réseau et a ses principaux partenaires est réuni régulitrement» (circulaire
n°99-007 du 20 janvier 1999). On retrouve ce conseil de résean dans la lettre de mission du
coordonnateur, plus précise que la circulaire puisqu’elle mentionne deux autres instances de
pilotage : le directoire et le groupe de pilotage restreint. Le conseil de résean se réunit en régle générale une

fois par an. Il réunit les pilotes et le coordonnateur, des élus, les partenaires, les parents, les

82 Ce développement reste essentiellement synthétique, pour une description plus détaillée de I'élaboration et
fonctionnement de ces outils et dispositifs REP on peut se reporter 4 la Partie 2, Chapitre II., de ce
mémoire,
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enseignants, les institutions. Le directoire est une autre instance qui se tient 3 Dinitiative du
responsable de réseau. La fréquence des rencontres est plus élevée méme si elle varie selon le
REP (une 2 deux fois par an, trimestrielle). Le principal, FIEN et le coordonnateur, les
représentants des €coles, du collége, le gestionnaire, les conseillers pédagogiques et
éventuellement un responsable de SEGPA se rencontrent 4 'occasion des temps forts du cycle
annuel des REP (distribution des moyens attribués au REP, mise en place du stage commun
aux enseignants de primaire et du collége, préparation des journées d’accueil des futurs
enseignants). Le groupe de pilotage restreint téunit en principe le principal, I'IEN et le

coordonnateur de maniére réguliére pour faire le point sur les actions du REP.

3. Identité et représentations des coordonnateurs

* Une identité professionnelle incertaine

Alors que le statut d’enseignant prévoit un avancement de carriére largement régulé, basé sur
des inspections relativement réguliéres, les modalités d’évaluation du travail du coordonnateur
semblent baigner dans lincertitude.

A la question volontairement ouverte : « Comment vos opérations sont-elles évaluées ? », nous
avons obtenu deux types de réponses. La premiére concetne ’évaluation par la hiérarchie, IEN
ou IPR. La seconde concerne la base: individu s’auto-évalue ou alors Pévaluation se fait en

groupe (reconnaissance des pairs ou « réussite » des actions).

« — Comment vos opérations sont-elles évaluées ?

— Je ne sais pas, je n’ai jamais été évalué, c’est-a-dire que logiquement — si je suis le
principe qui régit le premier degré, comme je suis un enseignant du premier
degré — c’est l'inspecteur qui devrait venir me voir, faire un rapport sur mes
activités, les évaluer et me donner une note. Logiquement, si il joue le jeu, il
devrait aussi rencontrer le responsable du REP pour lui demander son avis, parce
que je travaille plus souvent avec le responsable du REP qu’avec linspecteur, c’est
normal. Donc il y en a un qui est mon chef de service, I'inspecteur et un autre, le
tesponsable du REP qui n’est pas mon chef de setvice, qui ne me notera pas et
avec qui je vais travailler le plus. Il y a aussi un petit biazus 4 ce niveau 2. [...] Je ne
sais pas moi, il y a six ans que je ne suis pas évalué en tant qu'enseignant et je
rappelle que normalement on est évalué tous les trois ans.

— Et en tant que coordonnateur non plus ?

— En tant que coordonnateur, jamais. Je ne sais pas, ils ont dG m’oublier quelque
patt. » [M. Courtineau, coordonnateur REP)

Cet oubli n’est pas un cas isolé. La reconnaissance hiérarchique est largement informelle.
D’enquéte montre que les cadres hiérarchiques n’ont pas requ de consignes, ou ne les
appliquent pas, en ce qui concerne Pévaluation des coordonnateurs. La pratique la plus

courante est le bilan d’activité que l'inspecteur demande au coordonnateur (il semblerait que
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Pon s’inspire ici d’une pratique utilisée pour «noter» les directeurs d’école), Mme Retine,
coordinatrice-directrice, se satisfait de ce mode d’évaluation: « Et bon c’est vrai que quand
nous sommes inspectés, comme tout enseignant, on sait que/ comme la derniére fois que
j’étais inspectée, Mme linspectrice m’a demandé de faire un rapport d’activité, de direction
d’école et un rapport d’activité REP, ce qui est logique. »
Une autre profite du moment éducatif pour signaler les tiches dont elle estime qu’elles ne
relévent pas de sa fonction : « L’inspecteur m’avait demandé de faire un rapport d’activité, je
Pavais fait a I’époque [...]. Non. [Elle lit son rapport]. Je Pavais déja mis a I'époque : « Divers,
tiches occasionnelles : gestions des ZIL — ¢a, ¢a se fait plus —, permanence du secrétariat,
planning piscine, e#. qui ne concernent pas du tout le coordonnateur, je I'avais déja mis a
I’époque » (Mme Tenon, coordinatrice REP). Les pratiques d’évaluation professionnelle
adoptées par les cadres semblent parfois improvisées, voire bricolées. Un enseignant du
secondaire nous rapporte comment I'TEN (donc primaire) tenait a lui faire « passer une
inspection », perspective qu’il a refusé catégoriquement. Parfois cette évaluation est complétée
par un entretien, toujours informel d’aprés nos interviewés. Certains coordonnateurs
déplorent ne pas savoir comment se fait leur évaluation et d’autres encore peuvent parfois
regretter I'inspection formelle a laquelle ils se soumettaient en tant qu’enseignants et qui leur
semblait moins opaque, moins unilatérale. Certains individus craignent de «prendre du
retard » dans leur avancement. L'un d’entre eux s’interroge : « Sinon, est-ce qu’il y’a un outil
d’évaluation d’un coordonnateur ? Ouais, la question qui faudrait poser: faut-il en créer un?
Faut-il 7! Faut-il en créer un? Parce que...» (M. Tiwaque, coordonnateur REP). Cette
interrogation rejoint la critique adressée par une directrice d’école aux corps
d’inspection.Comment noter (les enseignants sont notés lors des inspections) pertinemment
un travail d’équipe en réalisant des inspections individuelles ? A sa maniére cet instituteur pose
la méme question :

« Cette année, 'TEN avait promis de m’inspecter, donc je lui ai rendu un rapport

d’activités qui a fait Pobjet derriére de discussions, je regrette d’ailleurs qu’elles

aient eu lieu seulement en présence de I'IEN, elles auraient pu avoir lieu en

présence des deux responsables également. Mais il a au moins interpellé les deux

responsables en leur demandant de faire un rapport sur mon activité. » [Anonyme,
coordonnateur REP]

1l est notable que le travail d’évaluation des professionnels ne semble pas avoir évolué pour
épouser l'apparition des tiches nouvelles qui incombent a ceux-ci. Sa mise a jour étant un
impensé institutionnel, ou un oubli délibéré, on peut observer des initiatives, des innovations
locales, mais le dispositif qui prévaut est toujours celui d’une évaluation définie de fagon
rationnelle légale, contenue dans le cadre de régulation professionnelle de type

bureaucratique.
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Enfin, dans certains discours, la distinction entre I’évaluation du travai/ du coordonnatenr et les
résultats du REP n’est pas faite. Les coordonnateurs semblent penser — et craindre — que les
résultats du REP témoignent de leur engagement. Cette formule risque d’étre cotteuse pour le
coordonnateur puisqu’elle rend tributaire son évaluation professionnelle d’une série de
facteurs qui peuvent lui échapper totalement («blocage» dun responsable hiérarchique,
« verrouillage » d’une école ou du college qui refuse d’adhérer a la politique d’éducation
prioritaire, défections des partenaires, ex.). Le coordonnateur risque alors d’avoir 'impression
de porter seul la charge des dysfonctionnements du REP.

Ces oublis ou lacunes dans I’évaluation tant du travail 4 proprement parler du coordonnateur,
que des résultats du REP déstabilisent ces enseignants. Une derniére donnée mérite citation,
trois des interviewés, issus du secondaire, tenaient ou avaient tenu la premiére année de leur
exercice, un cahier consignant leur emploi du temps. L'un a présenté cela comme un aide-
mémoire, les deux autres ont explicitement fait référence a une inspection qui ne s’est jamais
déroulée. Les deux ont abandonné depuis la tenue de cet espéce de journal de leur
engagement dans l’animation du REP. La confiance que leur accorde les pilotes, si elle est
appréciée, présente une autre face: celle de la solitude au travail et d’une certaine incertitude
professionnelle. Ces changements dans les rapports a la hiérarchie sont déstabilisant pour
Pidentité professionnelle de I’enseignant.

Une autre dimension témoigne du flou dans lequel évolue la carri¢re professionnelle des
coordonnateurs, il s’agit de la question concernant I'avenir de leur fonction. Soit la question
n’inspire pas de réponse précise aux individus, soit les orientations semblent prendre des
directions trés différenciées.s3

Quatre avouent ne pas avoir d’idée quant a I’évolution de la fonction. Cinq coordonnateurs
évoquent la question de la décharge : faut-il évoluer vers une fonction a temps plein ? Quatre y
sont favorables (des coordonnateurs déja déchargés a temps plein ou des directeurs d’école),
un est réticent et évoque le risque de coupure avec I'enseignement, donc la réalité de travail de
terrain (argument que 'on retrouve chez d’autres individus). Un consensus se dessine autour
de la question du pouvoir 1 attribuer 2 la fonction : /e coordonnatenr ne doit pas ére le dépositaire d'une
responsabilité hiérarchigne. Deux individus ont limpression d’assister 4 un affaiblissement de
’éducation prioritaire, la fonction serait donc menacée. Cinq individus appellent i une
revalorisation de la fonction, revalorisation qui ne prendra pas forcément la forme d’une
gratification financiére mais peut prendre la forme d’avantages accordés 2 la carriére des
coordonnateurs. D’une maniére plus générale, les coordonnateurs se plaignent du manque de
« reconnaissance » institutionnelle de la fonction. Trois coordonnateurs demandent une

clarification de la fonction, de ses tiches. La plainte signale les difficultés que rencontrent les

# L’amalgame entre des distinctions comme « métier », « fonction», « statut» assez répandu dans les
discours, est révélateur de cette incertitude propre 4 la fonction.
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coordonnateurs pour se positionner vis-a-vis des autres acteurs de I’Education nationale. Une
coordonnatrice, plus radicale car en conflit avec la hiérarchie, se demande si 'autonomie du
coordonnateur vis-a-vis des pilotes locaux ne devrait pas étre accrue et si, finalement, la
fonction ne devrait pas évoluer vers le modéle voisin incarné par le chef de projet de la
politique de la ville. Si les réponses de coordonnateurs ne manquent pas d’intérét, le caractére
peu inspiré (beaucoup d’hésitations dans les réponses) et hétérogeéne de la perception de
I'avenir de la fonction est sans doute la donnée principale 2 retenir sur cet dem Ia
cootdination est une fonction dont l'expérience se fait ici et maintenant, et globalement,

méme si quelques pistes se dessinent, son avenir reste incertain.%

» Un groupe centrifuge : trois types de caractéristiques (expérience, valeurs, centralité du
métier éducatif)
Si les circulaires du ministére de ’Education et la lettre de mission échouent i caractériser de
facon univoque la fonction des coordonnateurs REP, leurs caractéristiques individuelles, celles
de l’espace local ou ils évoluent et celles de la configuration du pilotage local déjoue les
tentatives de typologisation a partir de ces variables.
L'expérience de la_fonction. Quand on les intetroge sur les motifs de satisfactions qu’ils rencontrent
dans leur fonction, les coordonnateurs répondent apprécier :
— Pouverture qu’autorise la fonction sur I'extérieur de I’école, source d’enrichissement
personnel et de diversification des tiches (occurrences chez dix-sept coordonnateurs) ;
— les effets bénéfiques de leur travail pour les enfants du REP (neuf occurrences),
— les retours positifs de la part d’enfants ou de collégues aprés des actions menées 2
bien (huit occurrences) ;
— le sentiment de faire avancer les choses pour le REP (six occurrences) ;
— le sentiment parfois d’étre les « hommes de la situation » (en permettant une action
grice 2 des financements) ou grice 4 leur connaissance du réseau (en jouant aux
médiateurs entre des acteurs), (six occurrences) :
— la liberté et la confiance dont leur témoigne 'encadrement proche ou lointain (cinq
occutrences) ;
— Paspect relationnel de la fonction (cinq occurrences) ;
— la possibilité de conduire des projets (quatre occurrences) ;
— leur pouvoir de persuasion auprés des collegues (quatre occurrences).
Deux coordonnateurs évoquent la « valotisation » que leur apporte parfois leur fonction, un

autre la « reconnaissance » de son travail. Trois s’estiment satisfaits des modifications que leur

% On verra dans la Partie 2. (Chapitre IL) que I'expérience professionnelle du coordonnateur REP n’est pas
sans étre intimement liée 4 la bonne fortune pour le moins inconstante de la politique d’éducation prioritaire
elle-méme,
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action a pu amener dans les pratiques pédagogiques de leur collegues. Enfin, deux
coordonnateurs ont le sentiment d’étre utiles en travaillant en zone d’éducation prioritaire.
«[...} un jour on m’avait dit : «Ici les enfants n’ont pas besoin de vous», ¢a
m’avait vexé. « IIs apprendraient bien 2 lire sans vous », ¢ca m’avait encore plus vexé.
Du coup je m’étais dit : « J’irai bien voir un endroit réputé difficile pour voir si je
suis capable aussi d’apprendre a lire a des enfants en difficulté. » Du coup la
Popportunité s’est présentée, j’ai pris cette école-ci. Et franchement jétais

contente parce que la c’est vrai que je me sens plus utile ici.» [Mme Reibel,
coordinatrice REP]

Des valenrs communes. Ces occurrences dessinent quelques tendances, autant de valeurs qui
semblent communes aux coordonnateurs et que I'on va détailler. On peut en dénombrer au
moins trois : ’attachement aux partenariats, Uattachement aux relations avec les enfants, attachement
a des pratigues pédagogiques « antres » (alternatives). La séparation entre ces trois types n’est pas
toujours aussi nette, notamment puisque les partenariats et la modification des pratiques
pédagogiques ont pour objectif la réussite scolaire des enfants.

« C’est exaltant parce que ¢a veut dire qu’on insuffle des actions, ¢a veut dire que

’'on met en place des choses, ¢a veut dire que 'on réfléchit avec les collégues ex,

pour améliorer la situation, que ce soit tant au niveau de ’école qu’au niveau du

REP. Bon le probléme principal, je sais pas, le principal c’est que les enfants

s’épanouissent, qu’on ait de meilleurs résultats au niveau scolaire avec ces gamins-

la enfin bref euh... c’est exaltant quand on fait ¢a. Et euh... et ¢a ¢a m’intéresse
beaucoup ¢a, ¢a vaut le coup de passer du temps. » [M. Ergo, coordonnateur REP]

Les partenariats sont majoritairement vécus par les coordonnateurs comme une occasion de

dégager un horizon trop étroitement balisé par le systéme scolaire.

« — Qu’est-ce qui vous a poussé a accepter ?
Q0 q

— Le fait de pouvoir voir I'enseignement autrement. Le réseau c’est travailler
antrement, C’est voir les choses différemment, ¢a permet de voir plein de choses
nouvelles. Etre enseignante, ¢a veut dire étre dans sa classe, le réseau ¢a veut dire
aussi étre un petit peu a extérieur. Ca permettait de voir autre chose plutét que
de rester toujours dans sa classe. » [Mme Artod, coordinatrice REP. Je souligne.]

La fréquentation d’autres milieux, comme ceux de la police, des centres sociaux, I'usine que
I'on visite permet de découvrir d’autres mondes sociaux, d’autres contraintes, de mieux
comprendre notamment les impératifs des partenaires. Partenaires qui sont parfois des
collegues ou des supérieurs. Au regard de ces expériences, certains coordonnateurs déclarent
mieux comprendre le fonctionnement de lautre degré d’enseignement (primaire ou
secondaire), ses propres difficultés ou encore celles des pilotes avec qui ils sont amenés a
collaborer. L’isolement de I'enseignant, voire de I’école, est rompu par ces collaborations et
partenariats qui sont I'occasion d’enrichissements professionnels personnels et qui permettent

de découvrir qu'on peut poursuivre, ailleurs, aussi, les mémes objectifs que I’école :
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« — On'est-ce qui vous satisfait le plus dans votre travail ?

— La multiplicité des contacts, ¢a c’est quelque chose qui me...la multiplicité des
contacts et de ce fait 13, c’est que la préoccupation de la réussite scolaire n’est pas
que la nétre. D’accord ? Et ¢a, quelque part, ¢a me rassure parce que, bon, on agit
aussi dans ce sens-13, on continue 2 enfoncer le clou dans ce sens la quoi mais on
peut tous aider a ce que I’école aille mieux, non, pardon, que les enfants a I’école
aillent mieux et apprennent mieux, et a ce que les enfants apprennent mieux,
parce qu’ils n’apprennent pas qu’a I’école. » [M. Tiwaque, coordonnateur REP]

Le travail « pour » les enfants ou « avec » les éléves est valorisé :

« Le fait de rester quand méme en contact avec les enfants, bon moi je fais des
animations, ¢a permet d’avoir encore les pieds sur terre, parce que sinon c’est
facile de pondre de la pédagogie sur papier, mais aprés quand on met en
application, il y a d’autres contraintes. » [M. Lader, coordonnateur REP]

L’enfant reste la référence centrale, valorisée, pour la perception du métier: proximité
professionnelles avec lenfant, son devenir et le rapport i la pédagogie. Derniére valeur
partagée, celle portant sur la modifications des « maniéres de faire » dans ’enseignement.

«Ce quil y a aussi d’agréable c’est de voir qu’il y a des choses qui se mettent en

place, qui font au bout et qui réussissent.. Et puis le contact avec les éléves qui fait

qu’on s’apergoit que les gamins n’arrivent pas tous en faisant la gueule a P’école ou

au collége. Bon C’est déja une réussite. C’est aussi parfois conforter les gens dans

ce qu'ils font, et d’autres fois c’est remettre les gens en question, c’est pour ¢a que

je patlais de susceptibilité, mais on peut leur dire délicatement, on peut les inviter

a participer a des stages et les inviter a réfléchir un peu. On peut, sans épée de

Damoclés, travailler tranquillement sur le temps, améliorer les choses sans

s’énerver et en mutualisant aussi les expériences, ¢a aussi c’est important. »
[M. Courtineau, coordonnateur REP]

Parvenir 3 enréler leurs collégues, les convaincre a travailler en équipe ou a s’essayer 4 de
nouvelles pratiques pédagogiques sans user du recours hiérarchique, faire expérience d’une
collaboration avec une hiérarchie plus souple, tous ces points que 'on peut regrouper sous
Pappellation de « transformation des maniéres de faire [dans] 'enseignement» forment la
troisiéme valeur commune défendue par les coordonnateurs et qu’ils tentent de mettre en
acte. Notons enfin que les coordonnateurs semblent globalement hostiles 4 toute idée de
routine, routine qu’ils assimilent 4 une sclérose pédagogique qui nuit 4 terme 4 la réussite
scolaire des enfants. Les coordonnateurs partagent une conception du changement dans
’école, et une conception de la place de Pécole dans son environnement, conception
nécessaire 2 ’éducation priotitaire pour améliorer la réussite scolaire et intégration sociale des

enfants.

* Des valeurs sous tensions : l’indélicate question des pratiques d’évitement scolaire

Dans le point qui suit, on a cherché a voir si les coordonnateurs REP adoptent ou

teproduisent des stratégies d’évitement des quartiers défavorisés ou des établissements
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scolaires quand ils scolarisent leurs enfants. Parmi les 26 réponses exploitables a la question :
« Vivez-vous sur le territoire de votre REP ? », une large majorité des coordonnateurs répond
ne pas y résider (dix-huit, soit prés des deux tiers). La plupart habitent dans une ville ou un
village voisin, lieu de résidence datant d’avant l'affectation en REP, ou encore lieu ou ils ont

fait construire leur habitation.

«— C'est un choix, c'est pas un choix ?

- Euh... la question ne s’est jamais posée. On avait acheté une maison avant que je
sois instit. Mais jaurais refusé i toute fin d’habiter dans le quartier. Mais la
question ne s’est pas posée, parce quon avait cette maison, on habitait dedans. Mais
euh... D’abord j’aurais pas voulu habiter en logement de fonction parce que je
veux pas vivre avec des instits et en plus j’aurais pas voulu habiter dans le quartier.
Cest clair. [...] Pourquoi ? Parce que j’ai besoin aussi de m’aérer la cervelle euh
Vous avez vu ou ils vivent ! Dans quoi ils vivent !|» [Mme Raben, coordinatrice
REP]

A linstar de cette coordonnatrice, d’autres préférent maintenir une distance entre I’école et
leur lieu de résidence. Cette distance a trouvé dans Péchantillon trois justifications. En premier
lieu une distance pour préserver la vie privée de I’enseignant.
« Cest clair, je dirai que c’est quand méme plus tranquille quand on est a
Pextérieur de la ville ot on travaille. Notamment au niveau des relations des éléves
mais bon / Je dis attention OK c’est pas méchant ! Mais bon euh on va faire
n’importe quelle courses et t'as les éleves : [il imite un jeune, débit empressé]
« Monsieur, Monsieur ah je vous ai vu hier vous avez acheté euh Ah vous avez
acheté une bouteille de Martini, hein ! Vous avez recu ?» Non mais c’est des
choses gentilles, mais je veux dite que bon c’est toujours un peu euh/ Cest

comme ¢a bon. Clest clair que c’est pas méchant, ici sur fla ville]. » [M. Lesage,
coordonnateur REP]

Distance ensuite politigue, ce directeur d’école tient a afficher sa neutralité sur la scéne politique
‘locale. Il s’agit pour lui de bien signifier que ses exigences ne sont pas partisanes mais sont
motivées par un souci de «réussite scolaire» des enfants. Enfin troisiéme mise a distance
évoquée, celle scolaire. Cette enseignante déclare avoir choisi son lieu de résidence en fonction,
notamment, de la qualité des établissements scolaires environnants en vue de la scolarisation de
ses enfants. Moins d’une dizaine d’individus résident sur le territoire de leur REP ou tout du
moins dans la ville, et seuls deux individus déclarent avoir fait le choix de vivre sur le

territoire de leur REP.

«— Donc vous viveg sur le territoire de votre REP ?
— Ouais. C’est important.
— Clest un choix ?

— Oui parce que avant j’habitais une autre ville. Mais enfin oui, je crois que c’est
important. Il faut qu’on soit, si on ne veut pas faire des ghettos, si on veut pas
pratiquer I'exclusion dans les quartiers, il faut quil y ait de tout dans les quartiers.
Et donc des enseignants aussi. » [M. Simeno, coordonnateur REP]
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Un troisiéme coordonnateur, proche de ce profil, n’habite pas la ZEP mais la ville, ce qu’il
décrit comme un engagement et une ressource.”> On le voit, le choix du lieu de résidence
peut provoquer une tension chez le coordonnateur. D’un c6té la distance est un moyen de
préserver sa vie privée, d’'un autre une implantation dans le quartier peut aussi étre une
ressource pour Pactivité,

On retrouve le méme type de tension quand on interroge les coordonnateurs sur la
scolarisation en REP, le cas échéant, de leurs enfants. Vingt-trois extraits d’entretiens sont
exploitables sur ce théme : sur les vingt et un coordonnateurs qui déclarent avoir des enfants,

seuls neuf d’entre eux ont scolarisé ou scolarisent leurs enfants en REP. %

« Ce n’est pas le cas échéant, j’ai deux filles, ma fille ainée a fait toutes ses études
jusque la 3¢ en ZEP et ma deuxiéme fille est actuellement en 4¢ dans le REP
Plotin. Je ne vois pas pourquoi mes enfants n’iraient pas en réseaux d’éducation
prioritaire. Méme si parfois c’est un peu difficile par rapport a la population, par
rapport 4 son mode de vie et ses connaissances culturelles qui sont un peu
différentes de la majeure partie de la population. Mais ¢a c’est rien, de toute fagon
il faut bien apprendre 4 vivre 4 un moment ou un autre. Je suis contre la
protection des enfants, je le dis toujours, on met son enfant dans une école
privée, aprés il va dans un collége privé, dans un lycée privé, aprés dans une
université privée et puis un jour il se retrouve décideur et il se retrouve devant
quelqu’un qui lui dit je vais te mettre mon poing sur la figure, c’est la premiere
fois que ¢a lui arrive mais c’est dommage il a trente ans et puis ¢a fait cinq ans qu’il
décide et il y a tout un monde pour qui il a décidé qu’il ne connait pas. Clest ce
qu’on appelle des technocrates. En tous cas c’est mon opinion. Je ne comprends
pas que des gens puissent décider pour d’autres alors qu’ils ne connaissent méme
pas leurs conditions de vie. Un logement non rénové, c’est un logement ou il y a
deux piéces en haut, deux picces en bas, dans lequel il y a un feu 4 charbon qu’il
faut manceuvrer, dans lequel il n’y a pas d’eau chaude, ou les toilettes sont a
Pextétieur, et quand on veut se laver, on se lave encore au baquet ou a la lessiveuse
c’est-a-dite qu'on fait chauffer de I’eau, on la met dans le baquet et, comme dans
les westerns, on se baigne debout dedans. Cest ¢a la réalité, et c’est ¢a un
logement non rénové et on se lave une fois par semaine parce qu’il n’y a pas le gaz
qui arrive directement. Ca c’est un logement non rénové et il y a des gamins qui
vivent | et quand ils se lévent le matin, ils ont du givre sur leurs fenétres, parce
qulils n'ont pas de chauffage. C’est pas pour faire du Zola. Donc c’est ¢a qui
m’énerve un peu et c’est pour ¢a que mes filles vont en REP. Méme si parfois
c’est un peu difficile pour elles, il faut quelles sachent ce que c’est la vraie vie,
comme on dit. » [M. Courtineau, coordonnateur REP]

%« Oui, et j'ai habité longtemps sur la ZEP, enfin longtemps | Quatre ans sur la ZEP. Je vis dans le
secteur, et ¢a aussi, je comprends que les gens aiment bien fuir, venir ici c'est pas mal, une maison a la
campagne, ils rentrent chez eux, c'est la coupure... Ils font l'effort de ne pas faire leurs courses a2 Auchan,
c'est 'exemple que je prends, 4 partir du moment ou ils ne veulent plus croiser les éléves dans la galerie, dans
le magasin, et croiser tout le monde. Alors que moi, je mets un point d'honneur 4 venir dans le méme
magasin qu'eux, et 3 montrer que je vis avec eux, et qu'on a la méme vie qu'eux. Ca, par contre ¢a joue
énormément, dans mon rapport qui est 13, parce que les familles me croisent 3 Auchan, je m'arréte, je discute
avec eux, et on patle boulot 13-bas. Il faut aller vers eux, comme ils viennent peu vers nous. » [M. Dinard,
coordonnateur REP]

% La moyenne 4 n= 20 est de 1,85 enfant par coordonnateur. Dans quatre entretiens la question des enfants
n’est pas évoquée et dans un dernier le nombre d’enfant n’est pas précisé.
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«Ils étaient en REP. Ils étaient ici. [...]. Le fils du principal était en REP, était ici.
Tous les fils de collégues qui travaillaient dans cette ZEP déclarée comme étant
une « ZEP douce» par certains mais une ZEP avec beaucoup de difficultés
sociales euh chacun d’entre eux a mis ses enfants ici. Le maire de T. {la ville] a mis
ses trois filles ici. L’adjoint a mis ses deux gargons et sa fille ici. Et n’empéche que
le 'une des filles du maire est secrétaire de mairie, autre est assistante sociale, les
deux fils de I’adjoint au maire sont deux ingénieurs. Euh on parle des enfants en
difficulté mais il y a tous ceux qui dans une REP aussi sont en situation de
réussite. » [M. Ortige, coordonnateur REP]

La scolarisation des enfants des coordonnateurs en REP peut étre motivée par un choix des
enfants eux-mémes, la volonté de respect d’un principe de mixité sociale, voire méme comme
une ressource pour les enfants puisque plusieurs individus estiment que Pexpérience de la
scolarité en REP, la fréquentation d’éléves issus d’autres milieux culturels, sera positive pour
les enfants. Pour les enseignants de cet ensemble ou de I'ensemble suivant, enseignement en
REP n’est pas moins bon qu’ailleurs, certains affirment méme le contraire, reprenant i leur
compte 'argument de la discrimination positive. Sept autres coordonnateurs déclarent ne pas
étre hostiles 2 la perspective de scolariser leurs enfants en REP mais évoquent le fait que ceux-
ci fréquentent leur école de quartier, soit par respect de la carte scolaire, soit parce que c’était la
solution la plus pratique : « Non ce n’est pas un choix, si j’habitais en REP je les aurais mis en
REP, parce que pour moi ce n'est pas du tout quelque chose de négatif alors» (Mme Artod,

coordinatrice REP).

«— D’accord, si @ ce moment-li vous aviez, été enseignante dans un REP. ..
— Est-ce que je les aurais mis en REP ?
— Voila.

— Je crois que oui. Patce que je pars du principe que qui peut le plus peut le
moins. Donc évidemment ¢a n’aurait été facile, il aurait fallu parler beaucoup mais
je crois que si quand méme. D’abord parce que je vois comment travaillent mes
collégues donc 4 ce niveau-la j’avais aucune inquiétude a avoir. En ce qui
concerne les fréquentations ben c’est la justement que P'action éducative est la
plus forte euh, on les met en face de la réalité. Et puis voila et puis le but c’est
qu’ils sachent qu’ils sachent euh vivre dans cette réalité 1a. Moi je ne suis pas pour
les cocons, hein. » [Mme Reibel, coordinatrice REP)

Trois enseignants se déclarent opposés a la perspective de scolariser leurs enfants en REP, non

sans mauvaise conscience d’ailleurs, comme en témoigne cette professeur de collége :

« Bon je suis trés trés vilaine ? Quand on a choisi une maison sur la région Lille-
Roubaix-Tourcoing, l'une des premiéres choses c’était que euh nos enfants
puissent aller dans des établissements scolaires ou ils pourraient « développer
pleinement leurs potentialités » [ton ironique. Rires]. Or, moi je considére quand
méme que euh ils les développent mieux dans un établissement scolaire ou il n’y
a pas de problémes sociaux plutét que dans un établissement scolaire ou il y a des
problémes sociaux. » [Mme Esseberg, coordinatrice REP]
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«— Si vous avieg des enfants, est-ce que vous envisagerie3, de les scolariser en REP ?

— La réponse est: aucun enseignant du college n’a mis ses enfants en REP. Ca
vous donne une réponse ? Non, pas pour linstant. Parce qu’on a pas les moyens
de fonctionner. Si on pouvait étre sir qu'on ait les moyens de fonctionner,
pourquoi pas. Mais tant que les moyens ne seront pas donnés, quon ne
fonctionnera pas... non il n’y a aucune raison. De toute fagon sur mon secteur on
est pas en REP. [...]. Donc est-ce que déja, est-ce que ce serait dans mon REP ou
je travaille ? Non, sGrement pas. Et aprés on voit la difficulté, on connait les
difficultés que rencontrent les collégues, on voit les problémes qui se passent. Et
tant qu'on aura pas les moyens de lutter contre ¢a... C’est malheureux i dire
mais. .. » [M. Guevari, coordonnateur REP]

Deux individus, dont 'un hostile 2 la scolarisation de ses enfants en REP, affitment toutefois
leur détermination 2 scolariser leurs enfants dans le public. Le recours au privé est exclu par
P P

principe. Une autre exprime des doutes quant a une hypothétique scolarisation en college REP
de son fils :

«Il y a des REP euh ol on peut tout a fait bien réussir. Balzac c’est vrai que je

n’en avais pas forcément envie, mais le collége Balzac a Lille mais parce que j’en

avais eu tellement d’échos négatifs, 1a c’est la maman qui parle euh... de vols de

pas mal de choses, de certaines violences, de drogue qui circulent a Iintérieur du

collége, ¢a ¢a me fait peur. Effectivement j’ai pas envie qu’il soit confronté a ¢a.

Euh maintenant qu’il soit confronté a des [milieux] socio-professionnels

différents du sien, je le veux. Donc j’irai pas non plus le mettre dans le privé ni

dans un super collegge CAMIF [...], certainement pas.» [Mme Imonée,
coordinatrice REP. Je souligne.]

Les trois coordonnateurs qui refusent d’envisager dans I'état actuel des choses la scolarisation
de leurs enfants en REP sont tous du second degré. A ces trois professeurs s’ajoute la
coordonnatrice précédente, également du secondaire, qui exprime son incertitude. Ces
individus représentent un tiers de notre échantillon du secondaire. L’échantillon n’est pas
suffisamment important pour proposer une généralisation, on peut néanmoins avancer
quelques hypothéses. Trois de ces individus évoquent ou travaillent dans des REP de grande
ville urbaine. Trois encore ne semblent pas trés intégrés localement (les rapports avec le tissu
associatif ou politique se limitant au rapports de travail dans le cadre du REP, ils n’habitent pas
la zone). Les coordonnateurs du secondaire qui ne sont pas hostiles 4 la scolarisation de leurs
enfants en REP semblent davantage exercer dans des REP de ville moyenne et/ou connaissent
une bonne intégration locale (le témoignage de M. Ortige, plus haut, provient par exemple
d’un REP implanté dans une mairie communiste. On peut noter enfin que d’autres facteurs
déterminants ou hésitations 2 scolariser leurs enfants en REP tiennent moins du fait de la
labellisation REP que de la connaissance que les coordonnateurs ont des compétences et
pratiques pédagogiques de leurs collégues. « Non, ¢a me paraissait logique, travaillant ici, vivant
ici, scolariser les enfants ici. Je connais 'engagement de mes collégues, donc...» (M. Récit,

coordonnateur REP).
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Nous avions déja vu ces enseignants en proie a une tension dans leur choix de leur lieux
d’habitation, on retrouve la méme tension dans les choix de scolarisation de leurs enfants. Ce
coordonnateur exprime bien le malaise que suscite cette interrogation.

«— La je donne une réponse que vous pourriez donner, je veux dire

personnellement, si vous aviez un gamin... Vous avez un gamin ?

— Non.

— Non, non mais cette question pourrait se poser a vous aussi.

— Je/ J'en suis conscient.

— Etje n’ai pas la réponse parce que je suis sir que ¢a me ferait beaucoup de
soucis quol. Je trouverai bien sir une solution par rapport i ¢a, mais qui ne me
satisferait ni dans un sens ni dans l’autre, parce que euh... Oui, ¢a me poserait des
questions. C’était la question je crois [sourire], ¢a me poserait probléme, oui.»
[M. Renard, coordonnateur REP]

En tant qu'individus, les coordonnateurs inscrivent leurs actions dans plusieurs rationalités,
d’une part celle professionnelle de I'enseignant, ils sont de ce fait porteurs de certains
principes qui sont parfois renforcés par leur engagement dans I’éducation prioritaire. Mais les
coordonnateurs sont d’autre part des parents et plus particulierement des parents d’éeves.
L’attachement aux principes de la carte scolaire, de I'enseignement public, P'indifférence voire
la valorisation de la scolarisation de leurs enfants en ZEP est une maniére d’affirmer certaines
valeurs de leur métier. Mais le choix tactique de ne pas scolariser les enfants en REP ne se fait
pas sans mauvaise conscience. La double appartenance, privée et professionnelle, et la tension
entre les valeurs (du métier) et la question de l'intégration sociale (le souci familial de réussite
scolaire de ses enfants) peut placer les coordonnateurs dans des situations inconfortables et
provoquer des conflits identitaires qui mettent a mal leurs valeurs. « Est-ce que ma conviction
doit aller jusque la ? » se demandait une coordonnatrice.

Les coordonnateurs vivant sur le territoire de leur REP ont cette particularité qu’ils sont
généralement davantage engagés dans la vie associative ou proche de la vie politique locale. On
peut donc distinguer au moins quatre type de rapports a limplantation spatiale. Une
implantation militante dans le quartier d’exercice de la fonction ol le coordonnateur est bien
intégré socialement (1). La scolarisation des enfants, « comme les autres », dans les écoles et le
collége du REP est affirmée, il s’agit d’un choix lié a des valeurs en rapport avec une certaine
conception de 'Education, nationale. Autre type (2), celui caractérisé par une implantation dans
une ville voisine, parfois natale ou encore ou il a fait batir sa maison. Le coordonnateur ne se
déclare pas hostile au fait d’habiter en REP mais les opportunités de logement, les affectations
liées au mouvement en ont décidé autrement. Troisiéme type (3), celui des enseignants pour
qui il est nécessaire de mettre une distance entre leur lieu d’habitation et leur lieu de travail
Enfin dernier type (4), relativement homogene, les coordonnateurs du second degré qui

n’habitent pas en REP et déclarent hésiter 4 scolatiser leurs enfants en ZEP. On trouve dans les
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deux derniers types les coordonnateurs les plus jeunes (moins intégrés localement) et ceux du
secondaire.
De maniére plus générale, les positions des coordonnateurs nous renseignent 7 fine sur leurs
teprésentations des zones ou réseaux, et de la qualité des enseignements qui y sont proposés.
La représentation de I'enseignement en REP dans le premier degré est assez positive et les
coordonnateurs n’hésitent pas ou peu a y scolariser leurs enfants et ce, d’autant plus facilement
quils connaissent I'engagement de leurs collégues. La chose est plus délicate pour le
secondaire, des réticences naissent chez ces enseignants qui s’estiment la aussi « bien placés »
pour connaitre les difficultés de I'enseignement secondaire dans les REP et hésitent, voire
refusent, d’y scolariser leurs enfants. Si la structure REP convainc les enseignants dans le
primaite, les doutes s’installent dans le secondaire et plus spécifiquement dans les grandes
zones urbaines. Ce phénomeéne d’évitement du secondaire avait été repéré par une
cootdonnattice du primaire, il semblerait que le raisonnement soit applicable 4 certains
enseignants et, notamment, certains coordonnateurs :

«~—[...] on a 45 % de chémeurs, on doit avoir 10 ou 12 % de cadres a peu prés,

c’est quand méme énorme pour une école comme ¢a, et puis aprés on a euh...

des gens qui travaillent mais qui ne gagnent pas beaucoup quoi. Donc c’est trés

mélangé mais I’écart s’est creusé. Je pense que c’est a peu prés le cas partout, sauf
au collége ou la partie des cadres n’est plus la.

— Is sont partis.
— IIs sont partis aprés.

— D'accord. Et larrivée des enfants de cadres comme (a, vous senteg une évolution an niveau de
Vécole, an niveau des résultats scolaires ?

— [Hésitation] C’est bien meilleur, la mixité est bien meilleure. Mais ¢a ne résout
pas tout parce que il y avait un moment ou on avait les cadres mais on avait pas les
couches moyennes du tout, [...}, ben 13 il y a un grand écart, les cadres eh ben
profitent beaucoup de tout ce qui est ZEP, e#., des moyens, e#. Et puis les autres
peinent derriere. Quand il y a une couche moyenne ou des couches moyennes
au milieu, c’est beaucoup plus profitable pour les plus pauvres.» [Mme Estiage,
cootdinatrice REP]

4. L’insertion organisationnelle du groupe des coordonnateurs REP et

tensions structurelles

On a présenté lidentité professionnelle des coordonnateurs, les valeurs partagées par ces
individus, voyons maintenant plus spécifiquement les questions que pose linsertion d’un

nouveau « groupe professionnel » dans une organisation comme I’Education nationale.

* Trouver/négocier sa place sur le terrain
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Un enseignant qui accepte la mission de coordonnateur quitte une place définie dans
Porganisation de I’Education nationale pour en occuper une autre. Ce déplacement est loin
d’étre anodin.L’exercice de nouvelles tiches, les contacts plus fréquents avec la hiérarchie, la
coupure méme partielle du contact avec les enfants, exigent du coordonnateur un ¢fort d
repositionnement vis-a-vis de ses collégues enseignants, des membres de Iéquipe de
circonscription et des responsables hiérarchiques. Le coordonnateur est amené 4 :

— Se couler entre les éventuels conflits de pouvoir et de personnalités des pilotes, woire en jower. Clest
particulicrement visible dans les REP qui comptent, ou travaillent, avec plusieurs colléges :
«Trois [responsables] avec trois personnalités complétement différentes! [...] Les
responsables IEN et les [principaux], ils sont complétement différents les uns des autres !
Pfff... ben, il faut aménager la susceptibilité. Heureusement la collégue IEN a bien vite pergu
¢a, la rivalité déja des deux colleges entre eux» (M. Tiwaque, coordonnateur REP). Le
coordonnateur est amené a composer avec deux types de logiques : celles des hiérarchies de
'enseignement primaire et de 'enseignement secondaire.

— Se situer vis-a-vis de V'encadrement : en s’éloignant du travail enseignant pour effectuer des tiches
plus « périphériques », en étant amené i collaborer plus étroitement avec le responsable
d’établissement ou I'IEN, le coordonnateur peut étre suspecté par ses collégues de devenir un
« administratif » qui a perdu pied avec la «centralité du métier» (son métier principal —
Hughes, 1971 [1996] — la relation pédagogique avec les éléves), voire une «oreille» des
responsables hiérarchiques locaux. A linverse les pilotes incorporeront plus ou moins les
coordonnateurs a leur équipe en leur confiant des tiches. Les coordonnateurs seront plus ou
moins sensibles 4 ces jeux d’assignation sociale (par la base et par la hiérarchie) et tenteront ou
non de dissiper les malentendus : « Ce qui fait que je me suis levé, et je suis intervenu [...] Ce
qui m'a permis de m'autonomiser vis-a-vis de mon chef d'établissement, et de situer vis-a-vis de
mes collégues, ma place. L'affaire était réglée au sein de mon établissement» (M. Innan,
coordonnateur REP). Ici le coordonnateur se situe non plus en rapport a des hiérarchies mais
au niveau des couples d’opposition : « base/hiérarchie » et « terrain/administratif ».

— Estimer les gones d'incertitudes des antres actenrs. Se déterminer vis-a-vis des collégues et des pilotes
n’est pas suffisant, le coordonnateur doit encore se situer vis-i-vis des autres membres des
équipes pédagogiques tels que les animateurs REP ou les conseillers pédagogiques.’

«11 faut que [le coordonnateur] soit quelqu’un qui soit, plus pas non plus attention
conseiller pédagogique, mais qui permette aux acteurs de la communauté de se

5 Un examen (CAFI-PEMF) autorise I'accés 4 la fonction de conseiller pédagogique ou de maitre formateur
en école d’application. Affectés dans une circonsctipton, les conseillers pédagogiques sont placés sous la
responsabilité directe de 'TEN. Leur mission est ’accompagnement des jeunes enseignants du premier degré.
De plus, les compétences des conseillers pédagogiques, divisés entre généralistes ou spécialistes dans une
discipline (sport, langue, ef.), peuvent étre sollicitées par les enseignants. Enfin, 'TEN pourra leur déléguer un
certain nombre de tiches (animations pédagogiques, tiches administratives, e#.). Les conseillers pédagogiques
sont essentiellement recrutés parmi les enseignants (ils conservent un statut de professeur des écoles).
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connaitre, de se lier, de se voit, et d’assurer cette fonction justement de ben de
coordination entre euh entre les différents trucs. Mais par contre, cette fonction-
13, elle est pas évidente a assumer et je pense qu’elle rencontrera toujours des
problémes. » [M. Lesage, coordonnateur REP]

«(...) si au moins il y avait un cadre clairement défini et clairement exprimé a la
hiérarchie, voila ¢a c’est le domaine d’actions du coordo, et il faut le laisser
travailler, mais il 0’y a rien qui le dit. Ce qu’il y a dans le contrat éducatif [local, lié
a la « politique de la ville »], en gros je m’en occupe mais de quel droit, si ce n’est
un droit que je me suis accordé et par ce que personne ne s’en occupait
auparavant, mais ce n’est pas évident. » [M. Hicare, coordonnateur REP]

En supposant connu le contenu de sa mission (au niveau national et académique), le travail du
coordonnateur a ce niveau est d'estimer quel espace pent occuper sa _fonction dans l'organisation et la division
locale des tiches et des fonctions (au niveau du réseau). On voit que les domaines d’action du
coordonnateur sont faconnés localement d’une part par les orientations que lui donne la
hiérarchie, par les interactions avec d’autres acteurs de I'Education nationale mais aussi les
dossier desquels les coordonnateurs s’auto-saisissent. Selon 'impulsion donnée par un IEN ou
les divisions locales des tiches (qui ne peuvent masquer des luttes de pouvoir), tel
coordonnateur collaborera étroitement avec les conseillers pédagogiques ou les animateurs
REP ou pas du tout. Que cette question concerne surtout les coordonnateurs du premier
degré éclaire déja sur les difficultés pour les coordonnateurs du second degré a négocier une
place dans l'organisation du travail du premier degré ; ensuite, les variations de configuration
d’un REP i P'autre montrent bien que la place du coordonnateur n’est pas définie auprés de ce
type de personnel. Ici le coordonnateur ne doit plus se situer vis-a-vis des hiérarchies ou de la
base mais par rapport 4 d’autres acteurs qui partagent au moins partiellement un méme champ
d’intervention que lui.

- Mettre en valenr ses ressourves. Le coordonnateur fera valoir ses compétences dans le montage
financier de projets, il déchargera les collégues enseignants ou directeurs d’école du « sale
boulot » des actions REP. Il mettra en relation les personnes pertinentes du réseau et de son
environnement. Il s’agit ici d’effacer les obstacles qui pourraient dissuader les enseignants
intéressés pour participer a la politique d’éducation prioritaire. Les ressources du coordonnateur
apparaissent dans les renforts qu’il apporte a I'action de collégues, collegues qu’il ne faut pas
décevoir pour espérer les enrdler durablement dans le réseau. Les coordonnateurs se fixent
comme objectif de montrer que 'on peut innover, que 'on peut enseigner « autrement », que
c’est possible et que ¢a n’est pas aussi difficile que les collégues se le représentent. Ils situent
ici leur singularité vis-a-vis des compétences de leurs collégues.

- Estimer le degré de saturation du terrain. L’impulsion d’actions, d’'une dynamique dans le REP
nécessite une autre compétence essentielle de la part des coordonnateurs: il ne s’agit plus

cette fois de situer son acton vis-a-vis d’autres acteurs mais de situer les collégues vis-a-vis de
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leurs activités d’enseignants. Dépourvu d’autorité hiérarchique, c’est au moyen de son pouvoir
de conviction que le coordonnateur doit négocier avec ses collégues leur implication dans le
REP. Pour les intéresser, il doit étre capable de mobiliser les bons arguments aux bons
moments, ici la négociation est évaluaton — au coordonnateur d’estimer si les actions
spécifiques REP sont compatibles avec le niveau de carriére de lenseignant —, et ’échange
connait une temporalités et des modalités qui lui sont propres.®®

- Estimer ['éligibilité et la ligitimité des actions. La mise en place d’actions en collaboration avec des
partenaires nécessite de se situer aussi sur la scéne associative locale toujours suspectée
d’opportunisme ou traversée par des enjeux de pouvoir (Demailly, Verdiére; 1998). Mais la
collaboration avec les partenaires nécessite aussi la négociation d’accords autour des
partenariats envisagés. Cette négociation porte sur un objet délicat: la division du travail entre
PEducation nationale et ce qui lui est extérieur. Une fois le compromis trouvé (ou
parallelement) se méne une autre négociation, celle avec les collégues ou la hiérarchie qui
doivent partager le méme point de vue. Le coordonnateur est dans une situation intermédiaire,
celle d’un acteur pris dans les tensions entre 'Education nationale et ses partenaires.®?

Si la lettre de mission offre la légitimité nécessaire au coordonnateur pour accéder a I'espace
de la coordination, elle n’est pas pour autant un gage de la réussite de son installation. Mandaté
par linstitution pour effectuer un certain nombre de tiches, le coordonnateur doit sur le
terrain négocier avec tous les acteurs en présence — et pas seulement ceux de IEducation
nationale — pour dessiner les modalités et les contenus de cette mission. Si la hiérarchie
missionne le coordonnateur, ce sont les interactions du coordonnateur avec le terrain qui vont
dessiner le cadre de son travail. L’hétérogénéité des aménagements que sont amenés 2 faire les
coordonnateurs n’est sans doute pas sans lien avec 'hétérogénéité des réseaux eux-mémes.
Rappelons enfin que ces négociations et ces aménagements ne sont pas figés mais varient dans
la durée, et notamment dans ces périodes propices a la redistribution des cartes du pouvoir :
Pentrée ou la sortie dans le jeu de nouveaux acteurs (ici le fum-over tant des cadres que des
enseignants ou des partenaires). La multiplication des acteurs, les fréquentes rotations des

personnels font des réseaux des espaces de négociation perpétuelle des pratiques.

¢ Le noeud des tensions identitaires du coordonnateur REP

% Au sens d’évaluer si I'enseignant est suffisamment disponible (dimension temporelle), et « prét» pour
innover (dimension professionnelle), ou encore s'il peut étre autonome dans la mise en ceuvre de 'action ou a
besoin d’'un accompagnement ou de soutien. Le coordonnateur apparait alors comme le gestionnaire d’une
ressoutce (certes relativement peu élevée en termes d’heures) qu’il peut gérer 4 sa guise en fonction de son
évaluation des besoins. Cette ressource peut étre la sienne propre (accompagnement d’une action) ou la
mobilisation de ressources locales (animateur REP ou conseiller pédagogique).

% On verra avec I'injonction institutionnelle (nationale et académique) au « recentrage sur le pédagogique », 4
TEncadré n°24 dans la Partie 2., que Pinstitution elle-méme est ambivalente sur ce sujet ce qui rend les
partenariats d’autant plus complexes a réaliser et 4 maintenir qu'elle est «l’axe central du partenariat»
(Demailly, Verdiére ; 1998).
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Voyons maintenant quelles sont les tensions qui s’exercent sur la fonction. L’absence
y q q
d’évaluation du travail du coordonnateur ou son caractére incertain peut générer un malaise
chez ces enseignants dont I’évolution de carriére est normalement strictement définie. Si le
coordonnateur conserve son identité statutaire d’enseignant (il peut « retourner dans sa classe »
quand il le désire), celle-ci est mise a4 mal par l'incertitude régnant autour de I’évaluation de son
travail. Aux incertitudes précédentes se cumule celle concernant Iévolution de carriere
d’individus qui ont l'impression de beaucoup s’investir dans leur tiche? Les formes
empruntées par ces évaluations : bilans d’activité, discussions informelles avec les responsables,
¢fc., n’ont rien pour rassurer les coordonnateurs qui ont 'impression de connaitre une notation
partielle, voire partiale. Quand notation il y a.
Autre tension, cette fois au niveau de lidentité de métier des coordonnateurs. La décharge
d’enseignement provoque un éloignement du métier principal d’enseignant, les enfants (tant
g >

aux yeux des coordonnateurs qu’a ceux des awutres significatifs que sont les collégues™).

«— Et c’est vrai que notre fonction je dirai euh... Clest pas qu’elle est mal vue

hein, mais je pense que d’abord il y a une premiére chose qui est trés difficile a

faire admettre, c’est que la plupart ils me disent : « Ben ouais, ah ben tiens tu es en

vacances, toutiste toi. » Parce qu’ils nous voient dans les couloirs mais / [...] il y a

plein de colléges coordos qui sont comme ¢a et notre fonction elle a du mal a

étre euh... valorisée. Par rapport 4 ¢a parce que on a 'impression que bon on sett

pas a grand-chose. [...].
— Vous aveg déja en des remarques de ce type-la ?

— Ah oui oui, tout 2 fait oui. J’ai déja eu des remarques: « Ah tiens voild le
plagiste ». On m’appelle le touriste pédagogique par exemple.» [M. Lesage,
coordonnateut REP]

Cette tension peut étre renforcée par les représentations que les individus se font de leur
fonction et notamment sur la place qu’ils peuvent occuper sur le terrain, et notamment sur
leur légitimité 2 participer aux actions impulsées. Certains coordonnateurs estiment par
exemple qu’ils n’ont pas 2 accompagner les actions pendant leur déroulement dans les écoles
ou au collége. D’autres, parfois débordés, ne peuvent pas matériellement suivre le
‘déroulement de toutes ces actions. ..

« Ou alors on passe son temps 2 aller dans les écoles, mais en quoi est-on utiles

dans les écoles ? Moi C’est la question que je me pose. On est pas animateurs. On

est coordonnateur. Donc on a pas a intervenir auprés des enfants, hein ? On est

bien d’accord ? On a 3 intervenir que dans le travail au niveau des adultes, en
principe. » [Mme Esseberg, coordinatrice REP]

Ces tensions sont 2 lier 4 'expérience subjective de lactivité et 4 mettre en rapport avec la

carriére des individus.

70 La référence & I’ Autrui significatif par opposition a I'Autrui géinéralisé est empruntée 4 Georges Herbert Mead,
via Claude Dubar (Dubar, 2000 ; 171-172).
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« Parfois, je me dit qu’on a plus de satisfaction au contact des enfants, plutét qu’au
contact des adultes, mais ¢a c’était surtout l'année derniére, maintenant le
relationnel se passe mieux et 'année derniére quand je me suis posé la question
de savoir si j’allais continuer, je me suis dit que c’était peut-étre un peu dommage
d’écouter une phase de découragement et de ne pas profiter de tout ce qui c’était
noué, de tous ce qui c’était créé, déja en une année, donc oui je continuerai
P'année prochaine si ¢a m’est possible. » [Mme Leman, coordinatrice REP]

Si les pratiques pédagogiques évoluent dans les réseaux, force est de constater que £
coordonnatenr vit ce changement d distance ou par procaration. Autrement dit, dans de nombreux cas,
quand ils ne participent pas aux actions qu’ils ont contribué 2 mettre en place, les
coordonnateurs ne récoltent pas de premiére main les bénéfices symboliques de leur travail.
Leur satisfaction viendra des «retours» des enseignants sur le terrain(«l’action a bien
fonctionné »). La rupture avec les enfants est doublement consommée : les coordonnateurs
REP sont hors de la classe et hors du déroulement des actions qu’ils aident a mettre en ceuvre.

Autres tensions, celles consécutives aux choix de vie des coordonnateurs qui peuvent étre en
contradiction avec leurs valeurs d’enseignants.Ces tensions apparaissent quand les
coordonnateurs choisissent, ou pas, de vivre sur leur zone et/ou quand ils sont amenés a tenir
le double r6le d’enseignant en éducation prioritaire et de parent. Les coordonnateurs ont
d’autres rdles sociaux, s’inscrivent dans d’autres cercles sociaux (Simmel, 1908 [1999]), d’autres
existences : ils sont également mari, femme, pére ou mere. Ce sont aussi des enseignants qui,
comme leurs collegues s’interrogent : doivent-ils pousser la « conviction » jusqu’a faire vivre et
faire scolariser leurs enfants dans la zone ? A Pexception d’établissements du secondaire situés
dans des villes de taille moyenne, éloignés de la métropole, malgré leur engagement
professionnel les coordonnateurs semblent adhérer aux représentations négatives touchant
Penseignement secondaire en REP. La confiance dans les établissements semble connaitre une
courbe décroissante de la maternelle au collége. Cela dit, 'attachement a P’enseignement public
semble indéfectible. Aprés d’autres auteurs’, Francois Dubet avait déja repéré cette tension
chez les enseignants du secondaire :

«Alors que les professeurs rencontrés se déclarent quasi tous hostiles 2 la
désectorisation et aux diverses « magouilles » permettant aux familles privilégiées
de tourner la loi, on sait par ailleurs que, en tant que parents, les enseignants sont
les plus nombreux a demander des dérogations a la carte scolaire. Comme le dit
R. Ballion, les enseignants « républicains » et égalitaristes ne sont pas seulement
des consommateurs d’école, ce sont des « spéculateurs ». Notons simplement, de
maniére plus nuancée, que le professeur et le parent n’agissent pas comme un
méme acteur, bien que parfois «¢a aide a4 comprendre », dit un enseignant en
évoquant les difficultés scolaires de ses propres enfants. Mais, aprés tout cette
distinction d’un domaine professionnel et d’un domaine privé ne prouve rien
quant au clivage de Pexpérience enseignante. » (Dubet, 1991 ; 279)

" Ballion R. (1986). Le choix « éclairé » des familles. Revwe francaise de sociologie, XXVII ; 719-734.
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Frangois Dubet semble limiter les effets de cette tension entre identité pour soi et identité
pour autrui et des réles contradictoires qu’elle peut amener a faire tenir aux acteurs. Il préfere,
comme variable explicative au « malaise enseignant » celle repérée entre le métier et le statut de
professeurs de lycée.Si le poids effectif de cette premiére tension est difficile a mesurer, on
peut tout de méme faire ’hypothése que chez cette autre catégorie de personnels — les
coordonnateurs —, la question doit se poser avec davantage d’acuité puisque leur fonction est
Panimation — l'incarnation — du réseau, et donc de I’éducation prioritaire. En effet, comment
parvenir 2 enrOler des acteurs en faveur de I'éducation prioritaire si, soi-méme, on donne les
signes de « ne pas y ctoire » ? Alors que Simmel faisait de I'entrecroisement des cercles sociaux
une caractéristique de la condition moderne (Simmel, 1908 [1999]), [linsertion
organisationnelle, dans une institution guidée par des principes éthiques, de fonctions de
coordination et d’interface peut souligner un paradoxe de la modernité en plagant un méme

individu 2 la croisée de deux sphéres d’existence relativement incompatibles.

* La coordination, un labeur sans fin ?

Au moins deux éléments nous permettent d’identifier une source de lassitude, de
découragement et de démobilisation des coordonnateurs : d’une part le taux de rotation des
acteurs avec lesquels le coordonnateur est amené a travailler, 4 s’investir; d’autre part les
modalités de sortie du dispositif REP. Ces deux éléments concourent a la perception d’une
mission sans issue, d’un travail ou d’un labeur sans fin.

Le travail des coordonnateurs et plus généralement du réseau comprend des phases
’identification des acteurs pertinents, de négm’atz’oh ou d'enrilement de ces acteurs puis de cadrage
des activités. Ce travail, qui s’effectue dans des interactions personnelles, parfois sur la longue
durée est remis en question & chaque fois que l'un de ces individus quitte la zone. Il peut s’agir
des enseignants, des responsables hiérarchiques locaux comme des partenaires. Chaque année
Education nationale connait un mouvement de ses personnels (le « mouvement»), nous
avons vu que les cadres de proximité sont extrémement mobiles et un coordonnateur nous
rappelait que les partenaires (il cite I’exemple des assistantes sociales) qui étaient eux aussi
amenés 2 changer de poste réguliérement. Ce brassage continu des acteurs a amené certains
coordonnateurs 2 réaliser des plaquettes informatives a lattention de leurs collégues
nouvellement nommés. Les journées de pré-rentrée dans les écoles ou les colléges sont mises
a profit pour leur présenter le REP, mais le travail d’enrlement qui passe par la création de
liens personnels, d’interactions concrétes, semble bien fragile et i renouveler sans cesse.
‘Confrontés i ce labeur inachevable, les coordonnateurs éprouvent une certaine lassitude.
Autre facteur de lassitude voire de découragement: Pobjectif méme de leur mission. Les
coordonnateurs ont I'impression de n’avoir le pouvoir d’influer que sur une part réduite, voire

marginale, des causes de 'échec scolaire des enfants en zone d’éducation prioritaire. Méme si
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les pratiques pédagogiques évoluent, que peuvent faire les enseignants face a4 un
environnement économique et social dont les indicateurs montrent qu’il se dégrade ? Se pose
alors les questions de Iévaluation de I'action REP et de la responsabilité du coordonnateur
dans les effets de la mise en ceuvre locale de la politique d’éducation prioritaire.

« Logiquement on en a pour trois ans. Est-ce qu’on doit se dire qu’on est satisfait

uand on est encore en REP au bout de 15 ans ? Parce que logiquement si on fait

q - . . . . q . g q~ . ..

ce qu'on a a faire, je vais dire au bout de trois ans on doit sortir [du dispositif],

bien que les critéres pour entrer en REP sont des critéres [sociaux]. La il y a

quelque chose qui moi personnellement me géne la. Ca veut donc dite que si

méme on arrive a obtenir des bons résultats scolaires, est-ce que nous resterons

encore en REP ? Logiquement oui. Si au niveau social ¢a s‘arrange pas. Mais si on

fonctionne d’une certaine fagon et qu'on obtient des bons résultats, est-ce utile
d’étre catalogué REP ? » [M. Hemen, coordonnateur REP]

Le mode de classement des écoles et établissements scolaires en zone d’éducation prioritaire
aboutit au paradoxe suivant: le classement se réalise en fonction des critéres sociaux des
éleves, critéres sur lesquels n’a pas, voire trés peu’, de prise le travail enseignant (qui lui influe
en ditection d’une amélioration des résultats scolaires). A moins de se placer dans le trés long
terme’, on constate alors que I’aboutissement des efforts demandés aux enseignants n’est pas
relié aux modalités de labellisation REP. Une zone peut trés bien connaitre des tésultats
corrects aux évaluations nationales CE2-6¢ et rester classée en éducation prioritaire. La question
de la sortie du dispositif interpelle les coordonnateurs dans la mesure ou leurs actions
semblent liées a un objectif déconnecté de leurs tiches et donc inatteignable.” S’ils se fixent
comme objectif de sortir de I’éducation prioritaire, les enseignants se confrontent i une tiche
qui les dépasse. S’ils se fixent pour ambition d’offrir aux éleves socialement défavorisés
Popportunité d’une mobilité sociale ascendante (I’école comme ascenseur social), les
enseignants se confrontent a une tiche qui implique une déconnection entre I’évolution du
contexte économique et social local et la réussite scolaire et la mobilité sociale des éléves.
Tiche dont on peine, de plus, a mesurer lefficacité sur le temps de carricre d’un
coordonnateut.

« Attention moi je pense, honnétement c’est trés sincére ce que je vais dire [...], je

pense que c’est pas parce qu'on est en REP qu'on va améliorer les choses. Pour

instant ! I est possible, mais méme 13, je sais pas, il faudrait voir ¢a au niveau des
statistiques nationales patce que... mais je pense que li, toutes [si les REP qui

™ Sauf i adhérer 4 la doxa de '« image de marque » des établissements scolaires et de s’inscrire dans des
stratégies de concurrence entre établissements scolaires pour tirer bénéfice de cette « image de marque ».

73 Hypothése ou 'évolution des pratiques pédagogiques finitait par influencer la carriére des éléves en faveur
d’une mobilité sociale ascendante, correlé 3 une fixation dans Pespace local de cette population socialement
ascendante.

™ 11 serait intéressant de tester cette hypothése en examinant précisément les modalités de sortie
d’établissement de Iéducation prioritaire lors des différentes refontes des cartes ZEP, et les négociations
locales que celles-ci doivent impliquer. (Ceci a été rédigé avant la « relance » de I'éducation prioritaire initiée
suite aux incidents de novembre 2005 et la création du label « ambition réussite ».)
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fonctionnent, ¢a permet de mener 4 bien des actions, ¢a/ certes, mais
malheureusement ¢a ne réglera pas tous les autres problémes sous-jacents, qui ne
sont pas forcément liés au REP. Qui sont liés a la politique des banlieues, qui sont
liés a la politique de la ville, enfin plein de choses. Et cette fonction-la du
justement de coordo dans trois ans, si c’est ¢a, moi j’y crois pas trop. Il n’y a que/
Bon, le mot REP/ZEP bon dans trois ans ou dans 10 ans on l'aura encote je
pense mais le phénomeéne va s’accentuer plus, c’est sir que quelquefois il y a des
choses positives qui se font mais par contre il y a des moments je me dis... On
peut faire des choses. Personnellement par exemple dans mon REP je pense que
si on avait encore une fois les moyens [temps de concertation] on pourrait faire
des choses beaucoup plus intéressantes et je pense qu’on arriverait a terme, 2 trés
long terme — quand je dis tres long terme, je compte dix ans — a faire bouger les
choses. Mais en trois ans je pense que pff, la fonction euh... balbutie. »
[M. Lesage, coordonnateur REP]

Le discours de la solitude relevé chez de nombreux coordonnateurs REP trouve notamment
son origine dans la configuration particuliére qui caractérise