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RESUMES ET MOTS-CLES

Résumé

Cette thése vise a révéler les tensions, mais aussi les ressources probables, d'un systeéme de
régulation de 1'ordre scolaire qui repose sur des procédures disciplinaires et sur la délégation
de la responsabilité d’¢léves temporairement exclus au sein de dispositifs hors de I’école.
Seront mis en perspective les récits d'expériences scolaires, les données issues de divers
questionnaires, les postures professionnelles, les logiques institutionnelles, les
expérimentations et les politiques publiques, afin d'apporter un certain éclairage sur ce
phénomene d'opposition de certains ¢€léves a l'ordre scolaire, particulicrement face aux
enseignants, figures de l'institution scolaire qui auront aussi notre intérét.

Apres D’explication du contexte de la recherche et de la méthodologie employée, seront
évoquées les problématiques liées aux populations des territoires défavorisés. De la
population a I’approche territoriale, il s’agira de resituer 1’existence des dispositifs a I'échelle
politique globale, d’analyser le fonctionnement et les effets de ceux de notre étude. Les effets
escomptés seront mis en joue avec les effets réellement observés et ressentis par les différents
acteurs interrogés. Ainsi, I’expérience scolaire partagée des ¢éléves et la conceptualisation des
difficultés et des besoins alors recensés nous conduiront a une interrogation vis-a-vis de leurs
relations avec les enseignants. Afin de procéder a une comparaison cohérente, 1’¢tude des
perceptions d’enseignants en fonction des appartenances territoriales de 1I’établissement nous
permettront de rendre compte de nuances non négligeables et a fort potentiel néfaste pour le
rapport a 1’¢leve. La relation enseignants-€¢léves pourra enfin €tre envisagée comme le
réceptacle des diverses tensions qui se jouent a une échelle plus générale de I’institution et de
la société. A ce titre, cette relation sera envisagée comme le pivot incontournable pour penser
les ressources a mobiliser pour une meilleure expérience des uns et des autres au sein des
colleges de ces territoires. Des pistes d’actions seront alors envisagées a 1’aune des quelques

expérimentations étudiées par ailleurs.

Title
Accompanying temporarily excluded middle school students. Resources and tensions
surrounding the regulation of the school system and relations between pupils and

teachers.



Abstract

This thesis aims to reveal the tensions, but also the probable resources, of a system of
regulation of the school system which is based on disciplinary procedures and on the
delegation of the responsibility of pupils temporarily excluded within devices outside the
school. The stories of school experiences, data from various questionnaires, professional
postures, institutional logic, experiments and public policies will be put in perspective, in
order to shed some light on this phenomenon of opposition of some students to the school
system, especially with regard to teachers, figures of the school institution who will also have
our interest.

After explaining the context of the research and the methodology used, the issues related to
the populations of the disadvantaged territories in the sociology of education will be discussed.
From the population to the territorial approach, it will be a question of resituating the
existence of the devices on the global political scale, to analyze the functioning and the effects
of those of our study. The expected effects will be put into play with the effects actually
observed and felt by the different actors interviewed. Thus, the shared school experience of
the students and the conceptualization of the difficulties and needs then identified will lead us
to question their relations with the teachers. In order to make a coherent comparison, the
study of teacher perceptions based on the school's territorial affiliations will allow us to
account for significant nuances and with a great potential to harm the report to the student.
The teacher-pupil relationship can finally be seen as a receptacle for the various tensions that
are playing out on a more general scale of the institution and society. As such, this
relationship will be considered as the essential pivot to think resources to mobilize for a better
experience of each other within the colleges of these territories. Action tracks will then be

considered in the light of the few experiments studied elsewhere.
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sanction, punition, exclusion, procédure disciplinaire, sentiment de justice, ¢leves en difficulté,
¢leves difficiles, expérience scolaire, autorité, pédagogie, stratégie, manceuvres, contraintes,
institutionnel, social, éducatif, besoins sociaux a 1’école, affect, reconnaissance, violence

symbolique, souffrance, tension, ressource, pratiques alternatives
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INTRODUCTION

I1 est intéressant de constater comment évoluent les recherches en sociologie de I’éducation.
Principalement centrés sur 1’école, les premiers travaux traitent de I’inégalité de réussite et
d’ascension sociale pour les éléves de la « massification » ! scolaire. Les inégalités de réussite
a I’école nous incitent a étudier 1’écart entre les enfants en fonction de leurs origines sociales.
Cet écart se creuse au détriment des enfants des classes socioéconomiques les plus
défavorisées qui sont aussi les moins représentées dans les sphéres décisionnaires de la
société. La démocratisation scolaire a permis a tous 1’acces a I’école, sans pour autant garantir
I’acces a la mobilité sociale. L « égalité d’acces » a la scolarité supposée par la gratuité puis
I’obligation scolaire n’a jusque-1a jamais été suivie d’une « égalité de résultats »* pour tous les
¢léves, puisque de nombreux parameétres institutionnels et structuraux pesent sur leurs
parcours. « Les divisions scolaires correspondaient aux divisions sociales »>. Ce sont les
différents facteurs en jeu dans I’optimisation des profits sociaux, économiques, professionnels
et éducatifs que retirent ou non les éleves de leur scolarit¢ qui font ainsi I’intérét des
sociologues de I’éducation.

Auparavant, I’instruction et la formation étaient réservées a une ¢lite. De son c6té, la classe
ouvriére garantissait & ses enfants un fort pouvoir d’appartenance identitaire et revendiquée®.
La scolarité n’était pas au centre de toutes les espérances pour I’amélioration des conditions
de vie. Or, la démocratisation scolaire et le délitement de la classe ouvriére ont fait muter les
luttes sociales en luttes scolaires. Les conditions ouvrieres et structurelles ne sont plus les
cibles prioritaires des revendications sociales. L’école est désormais au centre des débats et
des accusations, rendant I’analyse des inégalités scolaires et sociales d’autant plus complexe.
Une diversité des problématiques divise alors au sein méme d’une 1’école qui fut créée pour
quelques-uns, mais qui fut ensuite ouverte a tous. Et ceci, sans qu'un réagencement ou une
réadaptation adéquate de I’institution scolaire n’ait pu étre assuré pour faire face efficacement
a la diversification du public scolaire. Les travaux de Bourdieu et Passeron ont apporté un

éclairage essentiel a ces inégalités scolaires, ceci a partir des différences de « capital

! TESTANIERE Jacques, « Chahut traditionnel et chahut anomique dans l'enseignement secondaire », Revue
frangaise de sociologie, 1967, VIII, pp.17-33

2 DUBET Frangois, DURU-BELLAT Marie, « Qu’est-ce qu’une école juste ? », Revue frangaise de pédagogie,
volume 146, 2004. p.110

3 CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Frangoise, Sociologie de I'¢ducation, La Découverte, Repéres, 3¢éme
édition, Paris, 2003, p.14

4 BEAUD Stéphane, PIALOUX Michel, Violences urbaines, violence sociale. Genése des nouvelles classes
dangereuses, Fayard, 2003
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culturel »° entre les éléves de différents milieux sociaux, tout en décryptant un phénomeéne de
«reproduction sociale »®. On comprend alors que les enfants de classes populaires sont
susceptibles de manquer d’outils pour comprendre et utiliser les codes imposés par 1’école,
pourtant indispensables a la réussite scolaire. Ceci pérennise les inégalités entre classes
sociales. D’autant plus que, derriére ces nouvelles problématiques de 1’époque, se dissolvent
les luttes de classes sociales qui s’inscrivent désormais d’un point de vue des réussites
scolaires. Quant aux réussites exceptionnelles (au sens « d’exception sociologique »’), elles
participent a légitimer le systéme sociétal dans son entiéreté en servant les principes de la
méritocratie qui se renforcent encore de nos jours. Plus encore, comme le soulignent les
travaux de Jean-Pierre Terrail®, les aspirations de réussite scolaire sont au fil des décennies
tellement fortes que les échecs sont d’une violence symbolique d’autant plus importante.
Ainsi a été rendue plus flou la légitimité d’une bataille des idées au sujet d’inégalités
désormais plus subtiles et difficiles a analyser : inégalité de traitement, stratégie interne a
I’institution, aux établissements et aux acteurs sont apparus comme des sujets essentiels en
sociologie de 1’éducation.

Nous sommes passés d’une sociologie de 1’éducation « marxiste et structuraliste »’ a une
sociologie qui ne nie pas cette part inaliénable d’une science qui décrypte le monde social qui
nous entoure, mais qui se soucie aussi de son impact sur le monde social lui-méme. S’en
remettre a la structure d’un systéme ne donne que peu de possibilités pour le remanier, et une
des orientations que prend actuellement la sociologie de I’éducation est certainement de
souligner le poids de I’acteur dans le systéeme dont il fait partie, qu’il anime et qu’il subit.
C’est aussi dans cette perspective que je développerai ma réflexion, en renforcant mon
analyse sur 1’¢éléve et ’enseignant que j’ai identifiés au cceur des enjeux autour de la
régulation de I’ordre scolaire.

Dénoncer un systéme ne suffit plus, méme si les anciens travaux ont toujours leur pertinence
et il ne faudra pas le perdre de vue, les résultats ne doivent pas démobiliser la pratique. C’est
pourquoi la sociologie autour des nouvelles problématiques scolaires peut étre lue comme
«une réponse aux résistances du monde enseignant». Sinon, les acteurs de la société
pourraient étre tentés de recevoir les résultats de recherches structuralistes comme
déterministes et fatalistes, au point de décourager leur moindre initiative a 1’échelle

microsociologique. Or, il est important de souligner que les marges de manceuvre des acteurs

> BOURDIEU Pierre, PASSERON Jean-Claude, Les Héritiers. Les étudiants et la culture, Minuit, 1964

6 Ibid.

7 ALONZO Philippe, HUGREE Cédric, Sociologie des classes populaires. Armand Colin, Domaines et
Approches, 2011, p. 102

8 TERRAIL Jean-Pierre, « Familles ouvriéres, école, destin social (1880-1980) », Revue Frangaise de sociologie,
n°XXV, 1948, cité par ALONZO Philippe, HUGREE Cédric, /bid., p.104

® CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Frangoise, op. cit., 2003, p.15

15



qui existent au sein méme des institutions et des systémes permettent probablement de les
bouleverser.
Les travaux sont plus complexes a réaliser, il faudrait parvenir tant a une réflexion systémique
qu’a une réflexion compréhensive ou ’acteur et le fonctionnement d’une institution sont la
somme, mais aussi I’imbrication de pratiques individuelles exercées en fonction de besoins
individuels (les stratégies et logiques d’acteurs) dans un environnement donné (le climat
scolaire) sous le poids d’une institution historiquement inefficace (reproduisant et concentrant
inégalité u ceeur d’u 1 ié u us critiqu individuali
les inégalités) et au cceur d’un paradigme sociétal de plus en plus critique et individualiste
, isati stituti lisati .
désacralisation des institutions et responsabilisation des personnes
Nous ne pouvons plus nous contenter de pointer le doigt sur «les contraintes de quelques
mécanismes sociaux objectifs », puisque «les tendances enregistrées sur des collectifs
n’empéchent pas les individus d’étre, pour une part, les auteurs de leur histoire» pour
reprendre les termes de Frangois Dubet!°.
Une approche déterministe des phénomenes est trop restrictive, elle culpabilise les éleves
«exclus de Dintérieur »'! et déresponsabilise les acteurs dont les politiques et les pratiques
sont parfois excluantes. Le prétexte de la démocratisation ne peut suffire a satisfaire la volonté
d’un sociologue a démontrer I’existence persistante d’inégalités. La démocratisation scolaire
s’est avérée ségrégative pour une partie de la population dont les éleves dits perturbateurs
¢tudiés dans cette thése font partie intégrante. Ségrégative non pas seulement au sens des
études sur 1’acces aux filieres professionnelles qui ont démontré la persistance des inégalités
dans ce domaine'?. Ni seulement ségrégative au sens territorial, ou la qualité de I’offre
d’enseignement ou de 1’orientation'? différe d’un établissement a ’autre. Les différences sont
d’ailleurs renforcées par la décentralisation des pouvoirs et I’affirmation de I’autonomie des
¢tablissements dans les années 80, avec des logiques internes (composition des classes) et
entre ¢établissements (orientation du public scolaire) qui se développent en fonction des
politiques, des difficultés et des ressources locales au profit des uns ou au détriment des autres.
Cette démocratisation s’est aussi avérée ségrégative au sens de 1’inégal accés a une expérience
socioscolaire réussie, a travers une expérience appréciée de facon positive en dehors des
résultats académiques. Ici, le point de vue du sujet et de 1’acteur est important et 1’analyse
b
discursive et sémantique est essentielle. Elle fera partie intégrante de mon travail, en plus de

faire 1’objet de comparaison entre 1’échantillon de mon étude et la population nationale.

1 DUBET Frangois, Avant-Propos, in BARRERE Anne, SEMBEL Nicolas, Sociologie de I'éducation, Nathan,
2005, p.4

11 BOURDIEU Pierre, CHAMPAGNE Patrick. Les exclus de l'intérieur. In: Actes de la recherche en sciences
sociales. Vol. 91-92, 1992/3, Politiques. pp. 71-75.

12 CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Francoise, op. cit., 2003, p.39

13 DEROUET 1992 cité par CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Francoise, op. cit., 2003, p.59.
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Ce n’est qu’une facette de I’expérience scolaire qui sera étudiée ici, liée aux interactions qui
se soldent par de I’exclusion scolaire. Et elle sera étudiée auprés d’une population bien
particuliere, les €léves exclus et orientés par 1’école dans des dispositifs de resocialisation
scolaire. Cependant, cette recherche vise a développer les connaissances relatives aux
phénomenes qui fragilisent au quotidien les parcours des enseignants et des éleves
d’aujourd’hui. Aussi, a travers le cadrage réglementaire des outils a dispositions des équipes,
et les initiatives a 1’échelle départementale et locale, nous étudierons la place centrale que
prennent les rapports a I’autorité, a la discipline et a la sanction dans 1I’expérience scolaire de
certains €léves. Nous verrons qu’ils sont aussi centraux pour les enseignants. Autrement dit,
nous pourrons nous intéresser a ce qui a trait a la régulation de 1’ordre scolaire ainsi qu’aux
relations qui s’y animent.

Cette ¢tude me permet d’adopter un temps la posture d’un chercheur qui souhaite comprendre
et faire comprendre le vécu scolaire de ces deux catégories parfois problématiques, dites « en
difficulté » ou «ayant des difficultés », afin de pointer les aspects qui méritent toute notre
attention. Notre attention en tant que chercheurs influant les politiques et les pratiques les
concernant, et I'attention des acteurs de terrain « en tant que porteur du changement, véhicule
de I’innovation dans le systéme éducatif»'*. L’étude d’un dispositif qui accompagne les
¢léves exclus temporairement de leur collége nous permettra de souligner les carences
¢ducatives du monde scolaire et nous fera nous questionner sur 1’éventuelle transposition de
pratiques et de postures éducatives dans le cadre de 1’école. Je ne me concentre pas tant sur le
vécu des ¢leves, mais sur ce qu’ils en disent pour une partie d’entre eux qui accumulent
I’expérience des sanctions scolaires jusqu’a 1’exclusion temporaire, afin d’en tirer une analyse
croisée avec les représentations des enseignants et celles de divers acteurs autour de 1’école.
En somme, la régulation de I’ordre scolaire sera révélatrice de tensions et aussi de ressources

au cceur de la relation et de I’expérience scolaire.

Dans une premiére partie, il s’agira de donner un apercu de mon cheminement de recherche,
de ma méthode de travail, du contexte, des opportunités et des contraintes, de la pluralité des
outils mobilisés et des situations d’enquétes. Cela permettra de mieux comprendre sur quoi

repose mon analyse dans les chapitres qui suivront.

Dans une deuxieme partie, je propose de m’appuyer sur des travaux existants afin de dresser
un état des connaissances relatives a la population étudiée dans cette theése : des éleves, issus

de quartiers populaires, impliqués dans des incidents scolaires, objets de politiques

14 CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Frangoise, op. cit., 2003, p.18
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spécifiques et de mesures disciplinaires. Ces éléments seront mis en parallele par la suite avec
I’analyse des données de ma these. J’aborderai ainsi la conception des catégories sociales en
sociologie, particuliecrement dans la maniere dont elles se définissent a travers les initiatives
de I’Etat sur ses territoires et de I’Institution scolaire. Pour situer le type de programme étudié
dans ma recherche, j’évoquerai le type d’approche que ces mémes populations connaissent,
entre une approche interventionniste au niveau individuel et a travers l’appartenance
territoriale. Nous rappellerons que les inégalités persistantes prennent naissance en termes
d’appartenance sociale et de socialisation familiale.

Nous revisiterons I’évolution du regard porté sur un éléve en particulier, actuellement nommé
« €leve perturbateur » parce qu’il perturbe 1’ordre scolaire en déviant son comportement des
normes attendues. Nous ferons aussi état de I’intérét politique et public visant a réduire les
violences en milieu scolaire et le lien établi a ce qu’on appelle le climat scolaire et la justice
en milieu scolaire. Enfin, réguler 1’ordre scolaire, c’est aussi tenir compte des procédures
disciplinaires, mais aussi des liens sociaux qui se développent a I’école. Du code de
I’éducation, a la question de I’autorité, en passant par la dimension affective présente dans
toute expérience scolaire, je proposerai d’envisager la régulation de 1’ordre scolaire dans son

aspect réglementaire puis social.

Dans une troisiéme partie, il s’agira de présenter les dispositifs que j’ai pu étudier a
I’occasion d’une évaluation dirigée par I’ancien directeur de 1’Observatoire Universitaire
International Education et Prévention (qui est aussi mon co-directeur de thése, Benjamin
Moignard). J’ajouterai une analyse aux nombreux travaux déja existants sur I’externalisation
de certains ¢éléves avec ou sans prise en charge. J’aborderai la question de 1’exclusion et les
stratégies développées par les pouvoirs publics ainsi que les postures les professionnels dans
ou hors I’école face a ce délicat paradoxe: le recours a I’exclusion et la demande
d’encadrement.

Je proposerai de décrire les postures li€es a ce partenariat et ce qu’il révele des faiblesses et
des forces potentielles de I’institution. Il s’agira d’interroger ce phénoméne qui consiste a
répondre hors les murs a des problématiques ayant émergé a 1’école. En m’appuyant sur des
travaux relatifs aux éleéves dont les prérequis ne suffisent pas a I’institution scolaire pour leur
garantir une égale réussite, je rendrai aussi compte du souci constant voire grandissant de leur
«normalisation ». Je me pencherai sur les perceptions que peuvent avoir différents
protagonistes pour justifier que I’école fasse appel a des professionnalités extérieures.

On pourra questionner la pertinence du traitement de difficultés non résolues dans la sphére

scolaire par le biais d’un dispositif a part. Cela me permettra d’interroger les carences de
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I’institution scolaire que 1’on cherche a combler en passant par des partenaires que sont les
intervenants sociaux sur un champ d’intervention qui auparavant n’était pas le leur. Je ferai un
¢tat des méthodologies qu’ils utilisent pour 1’accompagnement de ces €léves a travers une
catégorisation relative a leurs interventions professionnelles au sein des dispositifs. Je
m’interrogerai aussi sur la part de responsabilité qui revient a priori a ’école dans la
prévention, par l’acquisition de compétences sociales requises dans le socle commun
qu’assurent certains dispositifs.

Et puisque ceci est a I’égard de quelques éleves en particulier, je proposerai de préciser les
différentes caractéristiques d’¢leves accueillis. Les différentes données a ma disposition me
permettront de proposer une lecture spécifique a ces €léves qui ont en commun d’étre percu
d’une maniére particuliére dans 1’institution scolaire.

Il s’agira enfin pour moi de comprendre ce qui modele le comportement de I’éléve au sein du
dispositif étudi¢ afin de mieux questionner le cadre scolaire qui 1’a exclu. L’analyse de
I’impact de ce qui a été mis en place au sein du dispositif et des retours observés me permettra
d’insister sur le role décisif qu’ont les acteurs dans un systeme et le poids de leurs

représentations dans I’environnement dans lequel 1’¢léve évolue.

Dans une quatriéme et derniére partie, je soulignerai I’importance du point de vue des
¢leves et des enseignants qui, comme j’ai pu le remarquer au fil de mon travail, partagent tout
autant de difficultés que de besoins autour de la question de la discipline, question
visiblement porteuse d’un vif intérét.

Je me focaliserai d’abord sur la perception des éleéves sur leur propre expérience scolaire,
notamment relative a la discipline et aux relations au college.

Je tacherai d’analyser I’importance donnée a la qualité¢ des interactions qu’ils vivent au
collége en m’appuyant sur leurs réponses aux questionnaires et les propos qu’ils ont tenus en
entretien.

Enfin, il s’agira de mieux comprendre ce paradoxe qui suscite chez I’enseignant un intérét vif
a I’égard de la discipline et une faible mobilisation a ce sujet. J’évoquerai les nombreuses
allusions et incriminations portées sur les enseignants considérés comme difficilement
mobilisables sur la question de I’accompagnement éducatif et disciplinaire des éléves qu’ils
pointent comme difficiles.

Je n’ai pas rencontré directement les enseignants lors de ma recherche, étant donné que c’est a
I’analyse progressive de mes données et de mes lectures que la question m’est apparue
comme essentielle. J’ai pu 1’étudier grdce a un questionnaire national d’enquéte de

victimation et climat scolaire soumis par I’ancien délégué ministériel (qui est aussi mon
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directeur de thése, Eric Debarbieux) & ’égard du personnel du second degré dont j’ai extrait
les données relatives aux enseignants de collége uniquement. Je propose une analyse
sémantique des propos écrits par les enseignants au collége et relatifs a la discipline et au
maintien de I’ordre scolaire, ainsi qu’une analyse statistique relative a quelques-unes de leurs
perceptions de la discipline, du métier, des €leves, etc.

Je tenterai de produire une typologie des besoins sociaux plus ou moins satisfaits au sein du
milieu scolaire, partagés par les €léves et les enseignants, ainsi que les facteurs que j’ai pu
identifier tout au long de ma recherche comme favorables a la satisfaction de ces besoins.
Cette typologie finale sera la transition nécessaire a une derniére partie consacrée a la

question des ressources autour de la discipline au collége, ¢lément essentiel dans I’expérience

scolaire des €leves, a travers les méthodes pédagogiques et le rapport aux enseignants.

Pour conclure, il nous faudra envisager 1’avenir de ces transformations du monde éducatif et

de la nécessaire prise en compte des réalités réaffirmées dans cette these.
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RECHERCHE AUX RESSOURCES MULTIPLES :

OPPORTUNITES ET METHODES

.1 Une politique nationale, un programme
départemental et des dispositifs locaux

.1.1  Ma posture et le contexte de la recherche

Ma recherche a été¢ nourrie par deux postes que j’ai occupés, d’une part au ministére de
I’Education nationale auprés d’Eric Debarbieux, Délégué ministériel chargé de la prévention
et de la lutte contre les violences scolaires, directeur de ma thése. D’autre part au sein de
I’Observatoire Universitaire de I’Education et de la Prévention a ’'université Paris Est Créteil
(OUIEP) aupres de Benjamin Moignard, Professeur de sociologie et anciennement directeur
de I’OUIEP, co-directeur de ma thése. Il m’a fallu assumer des responsabilités en tant
qu’employée pour des missions particulieres, tout en gardant a 1’esprit les directions que je
souhaitais prendre pour développer ma thése. Bien entendu, les missions étaient en adéquation
avec mes questionnements. Mais la multitude des données recueillies ne doit pas nuire a la
précision des ¢éléments étudiés. Il faut faire des choix et distinguer ce qui nourrit ma « pensée
scientifique » avec le recul nécessaire de chercheuse. Il est en effet important de distinguer
son travail de recherche d’une part, et son travail d’évaluateur ou d’exécutif d’autre part.

I1 n’est pas question dans cette thése de rendre compte des perspectives initiées pour la justice
en milieu scolaire par le biais du guide que j’ai pu construire au ministére, ni méme de faire

¢tat des résultats et des orientations suite a 1’évaluation du programme a I’OUIEP.

Nous allons nous intéresser a travers cette recherche a une part fondamentale de 1’expérience
socioscolaire des ¢léves et des chefs d’établissements, du point de vue socioéducatif et
disciplinaire.

Nous préciserons plus loin I’échantillon d’individus sur lequel repose cette recherche en
précisant davantage les profils des éléves et des chefs d’établissements interrogés a travers
certaines de leurs représentations sociales et des postures sociologiques autour d’une question
particuliére : celle de I’ordre scolaire et de la discipline.

Nous pourrons probablement considérer cette analyse comme révélatrice de ce qui se joue au
sein du collége de maniére plus globale et qui développe chez 1’éléve un rapport plus ou

moins juste a ’autorité et a la régle de vie en communauté.
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La premiere opportunité¢ scientifique d’observer et d’étudier de prés les pratiques
disciplinaires m’a été offerte a 1’occasion d’un contrat de recherche obtenu par ’OUIEP a
propos des €léves temporairement exclus et pris en charge par des acteurs extérieurs a 1’école.
J’ai rencontré un certain nombre de ces acteurs a cette occasion.

L’OUIEP s’est vu confier, par le Conseil Général de Seine-Saint-Denis, 1’évaluation du
programme départemental visant I’accompagnement des éléves temporairement exclus sur
leur temps d’exclusion !>. Lorsque nous avons étudié ce programme, en fin d’année
scolaire 2011-2012 puis sur les années scolaires 2012 a 2014, s’y inscrivait une vingtaine de
dispositifs. Pour la parenthése contextuelle, il s’agit de dispositifs autonomes, mais souvent
dépendants des financements dont le Conseil Général est parfois trés important. Celui-ci doit
lui-méme rendre compte auprés du Fond Social Européen duquel il recoit une subvention
pour le développement de ce programme. L’OUIEP effectue donc cette évaluation pour le
Conseil Général qui I’a choisie pour le faire, ceci pour son propre travail de développement
du programme, mais qui s’en servira probablement pour ses propres comptes a rendre au
grand financeur qu’est le FSE.

Cette recherche s’appuie donc par cette occasion sur un échantillon particulier d’¢éléves, ceux
qui sont visés par 1’exclusion temporaire et par une prise en charge spécifique, elle aussi
temporaire. L’évaluation apparait dans ce cas-la pour la recherche comme une occasion
d’aller a la rencontre des terrains et des acteurs avec une intention claire, d’autant que dans
mon cas, le double profil de recherche et d’expertise a toujours été clarifié. Il faut noter qu’un
bon nombre de démarches engagées pour 1I’évaluation du programme a été pensé en termes de
recherche. Ceci a travers les catégorisations, les questionnaires, les questions posées lors des

entretiens etc.

La seconde opportunit¢ dans ma recherche fut la participation au sein du ministére de
I’Education nationale, a I’écriture de la circulaire et aux rencontres avec les associations
nationales citées dans le guide que j’ai sollicitées a travers des réunions de travail sur le sujet
de la justice en milieu scolaire, principalement autour de la gestion de 1’ordre et du désordre

scolaire.

15 MOIGNARD Benjamin, OUAFKI Myriam, RUBI Stéphanie, « Evaluation du dispositif d’accueil des
collégiens temporairement exclus en Seine-Saint-Denis », Conseil Général de Seine-Saint-Denis, 2014, 156 p.,
https://ressources.seinesaintdenis.fr/IMG/crpevaluationdispositifacte. pdf
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.12 Evaluation du programme départemental pour I’accueil des
collégiens temporairement exclus

Dans un premier temps, comme je I’ai évoqué ci-dessus, j’ai eu 1’occasion de travailler sous
la direction de Benjamin Moignard a 1’évaluation du programme départemental pour 1’accueil
au sein de dispositifs des collégiens temporairement exclus. Je détaillerai les objectifs et les
caractéristiques de ce programme dans la partie suivante. Grace a cette évaluation, j’ai eu
acces a un certain nombre de données. Avec mon co-directeur de thése, j’ai ainsi pu travailler
sur les documents relatifs au pilotage du programme, effectuer des observations exploratoires,
puis obtenir des entretiens et établir des questionnaires.
D’abord, les documents transmis a I’OUIEP par le Conseil Général (CG) m’ont permis
d’avoir une premicre approche concernant la genése du programme et des dispositifs ACTE
ainsi que son état des lieux.
Les documents de travail, diaporamas bilans, documents conventionnels (les appels a projets
du CG, la charte avec I’ex-Inspection Académique, le dossier de subvention FSE), quelques
fiches projet 2010-2011 et quelques fiches bilans par ville 2010-2011 m’ont permis un
premier repérage des dispositifs existants et de 1’évolution de leur étendu depuis le premier
appel a projets 2009-2010. Ces documents m’ont aussi permis de cerner les objectifs généraux
du programme départemental et des premiers éléments quant a I’émergence de celui-ci.
Ces documents départementaux ont fait 1’objet d’une analyse dans la forme et le contenu,

complétée ensuite par 1’étude des documents propres aux pilotages locaux des dispositifs.

En plus de I’é¢tude des documents de cadrage et de pilotage, il m’a fallu observer quelques
interactions a différents niveaux d’intervention :

e Des temps d’observations apres du Conseil Général et de I’Inspection Académique, a
I’occasion des comités de pilotage du programme départemental ;

e Des temps d’observations aupres du Conseil Général et de quelques dispositifs locaux, a
I’occasion des bilans de suivis trimestriels effectués par chaque dispositif';

e Des temps d’observations apres des dispositifs locaux et des établissements scolaires, a
I’occasion des rencontres entre les professionnels des dispositifs et des professionnels
dans les colleges.

En plus d’observer les différentes interactions au cours des rencontres permises par
I’évaluation qui rendait légitime 1’ouverture des acteurs a mes questionnements, j’ai pu mener
un certain nombre d’entretiens semi-directifs qui m’ont permis de soulever des ¢léments utiles
aux analyses qui vont nourrir cette thése. J’ai congu mes guides d’entretien dans une double

optique, celle de 1’évaluation, et en grande partie a des fins de recherche. Ils sont disponibles
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en annexe p.298 pour les entretiens avec les professionnels des dispositifs, p.715 pour les
entretiens avec les chefs d’établissements et Conseillers Principaux d’Education CPE, p.903
pour les entretiens avec les éléves.

L’aspect semi-directif du guide a permis d’adapter les échanges en fonction du réle tenu par
les personnes interrogées et de les enrichir grace aux initiatives des personnes interrogées.
Ainsi, des points qui ne m’apparaissaient pas au premier abord comme essentiels se sont
montrés assez redondants pour étre soulignés, nous le verrons.

Pour récapituler, je dispose de 49 heures et 20 minutes d’entretiens dont :

¢ 11 heures et 51 minutes entretiens semi-directifs aupres de 12 chefs d’établissements
et 2 Conseillers Principaux d’Education au sein de 14 colléges différents (répartis

sur 12 communes, soit 12 dispositifs distincts)

e24 heures et 59 minutes d’entretiens semi-directifs auprés de 27 partenaires !¢
travaillant dans ces dispositifs, soient 18 entretiens auprés de 17 dispositifs

différents, dont 15 municipaux et 2 associatifs

¢ 12 heures et 30 minutes d’entretiens semi-directifs et collectifs pour la plupart, soient
12 entretiens aupres de 49 éleéves de la 6eme a la 3¢éme menés généralement au
sein d’un dispositif sur leur temps d’accompagnement externalisé, une seule fois

dans une salle de classe prétée le temps d’échanger seule avec les éleves.

Ces entretiens ont été enregistrés, retranscrits et rendus anonymes. Ils sont disponibles en

annexe p.298, ainsi que le récapitulatif précis pour chaque entretien mené.

1.1.3  Circulaire des procédures disciplinaires, guide « justice
scolaire », enquéte nationale aupres du personnel scolaire

Au cours de mes recherches, mon directeur de thése Eric Debarbieux fut nommé délégué
ministériel et m’engagea dans son équipe, la délégation (ou mission) de prévention des
violences en milieu scolaire mis en place par le ministre de I’époque Vincent Peillon. Ce
dernier lui avait confié cette mission en lui accordant la constitution d’une équipe que j’ai
alors intégrée en tant que chargée de mission pour une durée de deux ans, de novembre 2012
a novembre 2014. La mission que m’a donnée Eric Debarbieux reposait autour des sanctions
et des punitions étant donné mon intérét pour le sujet. Ce fut pour moi I’occasion d’¢laborer
un guide a I’intention des personnels et formateurs de 1’Education nationale pour mettre en

place une justice en milieu scolaire qui soit préventive et restaurative'’. Je me suis rendu

16 Pour connaitre le détail des personnes rencontrées, voire les retranscriptions d’entretien en annexe

17 Guide ministériel, « pour une justice en milieu scolaire préventive et restaurative dans les colléges et lycées »,
congu par Ouafki Myriam en collaboration avec les associations, consultable sur le site canopé :
https://www.reseau-canope.fr/climatscolaire/fileadmin/user_upload/outilspdf/guide justice scolaire.pdf
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compte que derriére I’institution il y a des acteurs qui, en fonction de leurs caractéristiques
propres et de leurs parcours, influencent les politiques publiques dans un sens ou un autre. La
délégation, nous pouvons I’avouer, figurait comme une branche a part dans 1’organigramme
du ministére. Malheureusement, nous n’irons pas plus loin dans [’analyse de ce
fonctionnement institutionnel un peu complexe, mais nous pouvons dire qu’a cette échelle
déja I’institution est étouffée par les stratégies individuelles qui ne répondent pas toujours aux
besoins des éléves et des personnels en souffrance dans les établissements scolaires. 11 faut
savoir que les bureaux de la DGESCO (Direction Générale de I’Enseignement SCOlaire :
partie administrative du ministére et exécutante du ministre de I’Education nationale) sont
composés par des fonctionnaires de longue date. Il ne s’agit pas ici de faire une analyse
sociopolitique a propos de la forte influence des agents fonctionnaires de 1’état sur la viabilité
des décisions politiques, mais on peut noter au passage la succession de trois ministres
différents en I’espace de deux ans durant lesquels j’ai travaillé a la délégation (Peillon,
Hamon puis Vallaud-Belkacem). On peut aussi questionner le manque évident d’impartialité
quant a la bonne ou moins bonne application des directives nationales par les fonctionnaires
d’Etat qui restent bien installés au cours des multiples et divers mandats. Comme je 1’ai dit,

nous ne nous étendrons pas sur ce sujet.

Concernant les questions de recours aux mesures disciplinaires, elles apparaissent centrales
dans les échanges que j’ai pu avoir ou observer au cours de ces deux années d’engagement a
mi-temps. Au moment de la prise de mes fonctions, un groupe de travail au sein de la
Direction Générale avait pour objectif de réactualiser la circulaire relative aux mesures
disciplinaires, d’ailleurs réintitulée avec les termes de prévention et de rapport a la régle's.
Notre équipe pour la prévention des violences en milieu scolaire a été sollicitée pour
participer a ce groupe de travail duquel j’ai alors fait partie. Je n’analyserai pas les échanges
tenus au sein de ce groupe de travail, mais j’aurai 1’occasion d’évoquer les éléments de la
circulaire pour analyser les tensions et les éventuelles contradictions dans son application a

I’échelle des établissements.

Bien que 1’é¢tude ne porte pas directement sur les procédures disciplinaires, les éléves
interrogés racontent leurs expériences en la matiere. Ils en font fréquemment référence
notamment pour illustrer certaines interactions de leur expérience scolaire. De plus, j’ai

constaté que la distinction entre la sanction et la punition est difficile a établir. Et c’est parfois

18 Circulaire n°2014-059 du 27-5-2014 relative a D’application de la régle dans le 2nd degré, mesures de
prévention et sanctions
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aussi vrai pour le personnel scolaire. La DGESCO établit pourtant des circulaires visant a
clarifier les pratiques relatives a « I’application de la régle ».

La question de la pédagogie autour de la discipline et du droit des enfants dans les sanctions
disciplinaires s’immisce peu a peu dans les textes. Mais non sans mal a en croire ma propre
observation des réactions des membres du bureau vis-a-vis du guide pour une meilleure
justice en milieu scolaire. J’ai par ailleurs constaté la posture des associations nationales pour
I’enfance, la jeunesse, I’éducation que j’ai sollicitées dans un groupe de travail relatif au guide
sur la justice en milieu scolaire. Elle montre un certain scepticisme vis-a-vis des méthodes de
travail au sein du ministére. C’est un climat de méfiance qui régne bien souvent au sein de
cette instance, qui donne a mon sens une piste de réflexion sur le climat des établissements
scolaires en France. Le besoin de reconnaissance individuelle que j’ai découvert comme
¢lément primordial des interactions a I’école semble étre de mise méme au sommet de la
pyramide. Malgré la distance qui régne entre la DGESCO et les personnels scolaires, ce sont
parfois ces derniers qui font les frais d’une réputation globalement peu valorisante de
I’institution. L’¢étude auprés des enseignants sur laquelle je m’appuierai confirmera cet
affrontement entre les personnels « de terrain » et les hauts fonctionnaires. Ils sont d’ailleurs
peu sollicités dans les décisions qui les concernent et qui encadrent leurs pratiques. J’ai pu
remarquer en rencontrant les chefs d’établissement que les circulaires sont bien souvent
difficiles a interpréter, en plus de ne pas toujours correspondre aux attentes et aux besoins du
quotidien et des temporalités scolaires. A titre d’exemple, le groupe de travail autour de la
réécriture d’une circulaire relative aux mesures disciplinaires (I’application de la régle) a été
composé ainsi : co-pilotage par 1’Inspecteur Général de I’Education Nationale et le chef du
bureau des écoles et des établissements, de la vie scolaire, des relations avec les parents
d'¢leves et de la réglementation ; participation des membres du bureau des écoles et des
¢tablissements, de la vie scolaire, des relations avec les parents d'éleves et de la
réglementation, des membres de la délégation ministérielle prévention et lutte contre les
violences en milieu scolaire, des agents du service du médiateur de I’Education nationale et
des agents de la direction des affaires juridiques qui veille a la conformité de la circulaire avec
la loi. Ont été consultés un proviseur de Lycée Professionnel et un ancien Proviseur de Lycée
d'Enseignement Général et Technologique.

On note I’absence totale de principaux de college, de conseillers principaux d’éducation ou de
tout autre personnel scolaire pourtant susceptible de nourrir la réflexion sur le bien-fond¢ et la
compréhension textuelle de la circulaire.

La nécessité¢ de la réécriture de cette circulaire semblait fondée sur des problématiques

d’application de la sanction du point de vue juridique : manque de respect des principes du
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code de I’éducation et incompréhension, voire systématisation, du recours au conseil de
discipline.

Cependant cette réécriture fut 1’occasion d’orienter progressivement la question des sanctions
d’un point de vue davantage éducatif et préventif avec 1’usage encouragé des mesures
alternatives ainsi qu’a I’'usage modéré des conseils de discipline et des exclusions temporaires
dénoncées par le rapport du médiateur de 1’Education nationale'®.

Grace aux enquétes de climat scolaire et de victimation diffusé par le délégué a 1’échelle

nationale, je pourrai m’appuyer sur des données que je n’aurai autrement pas pu consulter.

19 Rapport du médiateur de I’Education Nationale et de I’enseignement supérieur : informer, dialoguer pour
apaiser, Année 2012, la Documentation Francaise, 2013, p.80
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2 Méthodologie et échantillonage : partir des réalités
construites, vécues et déclarées par les acteurs au
niveau local

2.1 Entretiens aupreés des éléves, des personnels scolaires et des
partenaires : usages et pertinences

[.2.1.1 Entretiens collectifs auprés des éléves pour comprendre
'expérience scolaire partagée

C’est a I’occasion des entretiens que les données recherchées ont pu étre collectées pour une

analyse ultérieure. L’entretien a la particularité d’aborder des sujets de maniere artificielle, ce
qui ne remet pas en cause 1’authenticité des discours qui en émanent. Cependant, I’avoir en
téte m’a permis de préparer et de mener I’entretien semi-directif en veillant & ne pas trop
aiguiller les propos. Il convient de ne pas nommer directement 1’objet de la recherche au
départ de I’entretien ni les indicateurs qui intéressent directement le sujet afin d’en mesurer
I’importance en fonction des occurrences verbales. J’ai pu omettre en partie cette régle lors de
mon premier entretien (en évoquant le sentiment de justice et d’injustice avant qu’il ne soit
exprim¢). Mais la quantité des entretiens suivants m’a permis de confirmer I’importance des
références a ces questions sans que je ne l'eue évoqué par moi-méme. C’est en effet bien ce
que rappellent les auteurs de L ‘entretien collectif : « on ne pose pas aux enquétés les questions
que I’on se pose en tant que chercheur. Il faut trouver les questions qui livreront dans les
réponses les indicateurs dont on a besoin pour valider les hypothéses »*°. Dans notre cas, cela
fut chose facile puisque je justifiai chaque entretien a travers 1’évaluation du programme
départemental d’accueil des €léves exclus sans cacher mon intérét scientifique supplémentaire
a I’égard de leur vie au collége. C’est important de le souligner pour I’analyse des éléments
sémantiques qui ont tendance a revenir dans les discours sans que je force leur venue dans la
discussion. J’ai évité au mieux tout ce qui pourrait influencer les propos développés par les
acteurs interrogés. Cependant, je me suis aidée du caracteére semi-directif de mes entretiens
pour cadrer un minimum la thématique des échanges. Il ne fallait pas se contenter de parler du
dispositif, mais bien des éléments d’ordre scolaire qui gravitent autour de cet accueil au
dispositif. Le guide semi-directif délivré en annexe pourra d’ailleurs étre consulté pour
constater le fil conducteur engagé, toujours en abordant des questions générales, puis
progressivement plus précises et engageantes vis-a-vis des enquétés. Lors des entretiens
collectifs avec les ¢€léves, je proposai un tour de table pour que chacun puisse se présenter

brieévement sans trop de précision afin de leur garantir I’anonymat. Cela permettait de montrer

20 DUSCHENE Sophie, HAEGEL Florence, L entretien collectif, Armand Colin, I’enquéte et ses méthodes,
2012, p.69
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que mon intérét se portait davantage au fait d’appartenir a tel ou tel niveau de classe plutot
que de les identifier un par un. Cela m’a permis d’enclencher la discussion assez aisément et
sans suspicion de leur part. La discussion se terminait systématiquement par une question plus
ouverte ou créative, dans 1’idée de solliciter leur vision d’éventuelles solutions pour répondre
aux problématiques pointées au cours de la discussion, ou encore pour exprimer des choses
qui n’auraient pas encore ¢été dites. Il s’agit aussi de conclure un échange dans le respect des
participants en cloturant de manicre avenante. D’ailleurs il était assez intéressant de constater
la fierté¢ des éléves qui avaient conscience de contribuer a la recherche, en « donnant leur

corps a la science » comme j’ai pu I’entendre avec amusement.

Je pars du postulat qu’un entretien collectif avec des éléves interpellés pour une situation qui
leur est commune, a savoir le fait qu’ils aient été exclus et qu’ils sont alors accueillis dans un
dispositif, les prédispose a la confiance et a la confidence. L’aspect collectif évite aussi a
I’¢leve d’avoir I’impression de subir un nouvel interrogatoire sachant qu’a son stade il en a
subi plusieurs entre le collége et le dispositif. Ma demande n’est ainsi pas recue comme
personnelle, elle ne renvoie pas a un éléve en particulier. L’entretien collectif peut faire
gagner du temps et « ¢largir I’éventail des réponses apportées », comme le constatent Sophie

121, A plusieurs, les personnes interrogées peuvent rebondir sur

Duschene et Florence Haege
les propos de I’autre, car le témoignage de I’un peut rappeler 1’expérience de 1’autre qui va
alors raconter a son tour, les avis des uns et des autres peuvent se confirmer ou se contredire.
Certaines prises de parole en provoquent d’autres. L’entretien collectif semble faciliter la
parole et semble plus @ méme de répondre aux interrogations de mon étude. Je n’ai pas de
réponse toute faite & ma problématique, ni méme d’hypothése précise a ce moment de
I’enquéte. Les échanges sont donc essentiels pour nourrir ma réflexion. Un entretien
individuel directif ne serait pas opportun. Les auteurs rappellent a quel point la méthode
«collective » est défendue par les anglosaxons: ils ont pu comparer les résultats des
entretiens collectifs et individuels pour enfin constater la richesse des propos tenus en
collectif. Et ce, méme sur des sujets délicats ou intimes, puisque ce qui intéresse la recherche
n’est pas I’expérience personnelle, mais I’expérience partagée. La configuration collective
aurait de plus tendance a renforcer les points communs. C’est exactement ce dont nous avons
besoin dans notre recherche. C’est moins ce que les éleves peuvent raconter de leur
expérience individuelle et personnelle qui nous intéresse que leur expérience partagée et

collective dans leur rapport a 1’ordre scolaire, aux figures d’autorité¢ et aux mesures

disciplinaires dont ils font 1’objet (bien qu’ils soient sur des espaces différents, des

2 DUSCHENE Sophie, HAEGEL Florence, op.cit. , 2012, p.11
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¢tablissements scolaires différents et avec des interlocuteurs différents). Et pour cela, on
constate grace a la multiplicit¢ des entretiens que les données recherchées émergent
spontanément indifféremment du nombre ou de I’intervention d’un tiers dans 1’entretien, car
les ¢éléments mis en avant le sont de manicre assez redondante et représentative dans
I’ensemble des discussions. Ces éléments feront évidemment 1’objet de mon analyse.

Mes entretiens ont été organisés en fonction des créneaux disponibles et 1’organisation de la
prise en charge des éleves dans le dispositif. Ainsi, chaque groupe a été construit de manicre
aléatoire hormis le fait que ce soit des ¢éléves ayant fait I’objet d’une exclusion temporaire
suivie d’une prise en charge sur le dispositif interpellé par 1’établissement scolaire.

Ce qui est d’autant plus intéressant provient de la structuration des groupes d’éleéves qui,
certes sont accueillis dans une méme structure le temps de leur exclusion, mais qui ne sont
pas issus des mémes classes voire des mémes établissements scolaires. Ils constituent donc
des groupes homogenes de par leur expérience de I’exclusion et du dispositif, mais

\

hétérogenes de par leur provenance scolaire, de leur sexe et leur Age allant de la 6™ a la 3™,
Ce qui diminue au passage le risque d’autocensure pour notre sujet, puisque les entretiens ne
mettent quasiment pas en jeu des personnes familiéres qui seraient alors amenées a peser leurs
mots, au vue des «relations interpersonnelles aprés I’entretien »*2. On pourra décrire une
certaine réalité socioscolaire répandue dans les établissements de 1’échantillon, probablement
représentatif des établissements de méme type dans d’autres départements.

On pourrait penser qu’un enjeu d’image de soi prend le dessus dans I’entretien collectif.
L’enquété prenant ainsi la parole dans un enjeu de reconnaissance dans le groupe. Je ne dis
pas que cela ne se produit pas dans mes entretiens, mais c’est a moi d’identifier ce phénomeéne
et d’aiguiller la suite de la discussion pour que I’¢léve ne soit pas mal a I’aise ou poussé a se
construire une autre image de lui-méme a travers des propos qui ne seraient pas vraiment les
siens. En effet, sans en faire totale abstraction, il s’agit 1a non pas d’observer les actions et les
réactions d’un groupe d’¢éléve, mais bien de faire émerger un discours, des points de vue, des
témoignages. D’ailleurs, ce reproche de I’entretien en collectif peut aussi s’appliquer a
I’entretien individuel dans la mesure ou I’enquété est soumis de manicre d’autant plus
marquée et remarquable au regard de ’enquéteur. La situation commune aux enquétés les
rassemble autour d’une discussion dont I’enquéteur n’est pas le chef d’orchestre
(contrairement a 1’entretien individuel) puisque la force de parole y est davantage portée et

diffusée dans le groupe.

2 Ibid., p. 47
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La disposition du groupe constitué en cercle autour d’une table réduit aussi la pesanteur
hiérarchique éventuellement ressentie entre enfants et adultes, ou méme entre pairs®.

Les caractéristiques physiques de I’enquéteur ne sont pas a négliger non plus. Dans mon cas,
I’apparence peu ¢loignée des jeunes intervenants des dispositifs a pu, selon moi, mettre a

I’aise plus facilement les ¢éléves, habitués a se confier aux jeunes intervenants du dispositif.

Au-dela de I’aspect collectif des entretiens aupres des éléves, ceux-ci ont ét¢é menés en
majorité en présence des encadrants du dispositif. Pour deux raisons, d’une part pragmatique,
I’obtention de 1’accord d’un nombre non négligeable de dispositifs d’interroger leurs éleéves
en y associant I’encadrant a permis a I’enquéte une certaine fluidité. D’autre part, les éléves
inscrits dans un cadre spatiotemporel précis, celui du dispositif, se sont d’ores et déja construit
des reperes. Il est au contraire intéressant pour moi de profiter de la confiance établie entre les
¢léves et les intervenants pour €tre introduite sereinement dans le groupe et ainsi réduire le
risque que 1’¢éleéve se confronte a un nouvel interlocuteur de maniére craintive.

La présence des intervenants extérieurs a 1’établissement scolaire ne remet pas non plus en
question la capacit¢ des éléves a désigner des faits et des arguments intéressants pour
I’analyse. Cependant, il est important de préciser aux adultes d’intervenir le moins possible.
En effet, s’ils peuvent enrichir les échanges, c’est aussi le risque de voir poser aux éléves des
questions qui orientent leur discours ou qui coupent une prise de parole qui aurait mérité de se

poursuivre.

Sur 12 entretiens menés aupres des éléves, nous n’aurons qu’un cas d’entretien individuel,
avec un ¢leve seul (celui du dispositif de Rouan). Pour la plupart des entretiens collectifs, la
présence d’un ou plusieurs intervenants n’a pas semblé inhiber la parole des éléves. Il y a eu
tout de méme quelques prises de parole d’intervenant qui ont permis de relancer le débat ou la
réflexion sur le sujet évoqué. L’intervenant qui intervient lors de I’entretien collectif le fait
auprés de I’éléve sans pour autant répondre a mon questionnement, mais plutét pour le
relancer. Mais cela reste peu fréquent. Cependant, a deux reprises, les intervenants ont pris
I’initiative de questionner les éleves au cours de I’entretien. Ces questions sont alors
inexploitables puisque légerement orientées. Cela s’est produit au cours d’un seul entretien
avec les ¢léves d’Orsan ou la psychologue concentre une partie des échanges sur la
thématique du mensonge. Dans ce cas je n’utilise pas les réponses des ¢leves dans mon
analyse si je constate qu’il s’agit d’une simple confirmation de I’opinion de 1’adulte qui est

intervenu.

3 Ibid, p.55.
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I est important d’analyser les déclarations faites en entretiens avec une vue d’ensemble. Les
propos qui seront cités dans la thése sont des propos assez redondants aupres des éléves de
différents établissements qui méritent alors une attention particuliere. Les intervenants ont
aussi permis la régulation des échanges quand les groupes furent conséquents. On peut
interpréter cette relation entre I’intervenant du dispositif et les éléves comme le produit d’un
travail d’accompagnement bien défini, notamment dans la place toute particulicre donnée a la
parole de 1’¢éleve. Nous I’illustrerons plus tard a travers les différents types d’intervention

identifiés sur les dispositifs.

Les entretiens ont ¢t¢ menés aupres de 49 €léves, dont 42 vivent une commune comprenant
des quartiers en ZUS (Zone Urbaine Sensible, voir en annexe le tableau récapitulatif des
entretiens « ¢éléves" page 905). Ayant pris note, en amont ou en aval des entretiens,
uniquement des colléges représentés, je ne peux assurément comptabiliser que 40 éléves au
moins issus d’un collége en ZEP (voir récapitulatif des entretiens « €éléves », annexe page
905).

Entendus en petits groupes issus de 25 colléges différents (22 en ZEP) et répartis sur une
dizaine de dispositifs pour leur accompagnement sur le temps d’exclusion, ces éléves m’ont
permis d’appréhender leurs perceptions a plusieurs niveaux (voir guide d’entretien semi-
directif en annexe page 903), notamment :

e vis-a-vis de leur situation dans le dispositif suite a la sanction : leur sanction d’exclusion

temporaire, I’incident qui y est lié, la compréhension qu’ils en ont ; le contenu et la forme
de la prise en charge dans le dispositif’; leur rapport au dispositif et aux professionnels de
celui-ci ; leur rapport au groupe d’éléves pris en charge dans le dispositif’;

e vis-a-vis de leur situation au collége de manic¢re plus générale : leurs rapports aux

adultes au sein de lu college et dans le dispositif; leur rapport a I’école et aux acteurs
scolaire ; leur rapport au groupe classe ;

e vis-a-vis de leur rapport 4 la gestion de la justice en milieu scolaire : le sentiment de

justice ou d’injustice et son éventuelle évolution; la relation pédagogique avec les
enseignants et a leur autorité ; la manic¢re d’instaurer la discipline dans la classe et dans

I’établissement scolaire.

Leurs propos nous permettent notamment de recontextualiser les effets et 1’intériorisation de
cette mesure disciplinaire particuliére qu’est 1’exclusion temporaire, ainsi que la distinction
éventuellement exprimée par les €léves entre I’encadrement scolaire et I’encadrement au sein

des dispositifs.
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[.2.1.2 Entretiens auprés des chefs d’établissements : de I'exclusion
temporaire au transfert de I’éléve dans le dispositif

Les entretiens menés auprés des acteurs scolaires qui envoient des éléves exlus vers un

dispositif ACTE - chefs d’établissement et Conseillers Principaux d’Education (CPE) - ont été
mengés en individuel principalement. Sur les 13 colléges ou ils exercent, 12 sont en ZEP (voir

les précisions dans le tableau récapitulatif des entretiens « colléges » en annexe page 717).

Ici, le rapport de domination qu’il pourrait exister entre 1’enquétrice et I’enquété serait plutot
en faveur de I’enquété : je parais plus jeune, je ne porte aucun statut d’autorité (je n’ai pas non
plus évoqué mon poste au ministére de I’Education nationale, mais j’ai plutot insisté sur mon
role de «chargée de recherche» et mon statut de «doctorante»). L’enquété occupait a
I’inverse son poste d’autorité, sur sa chaise de chef d’établissement a son bureau, et j’étais
assise en face. Le format individuel n’a donc pas été problématique dans ce cas, au contraire,
I’enquété, sous couvert d’anonymat ne peut pas se sentir jugé par ses collégues ou sa
hiérarchie. En termes de durée, les entretiens ont ¢té volontairement libres de toute limite
autre que celle de la disponibilité des enquétés. Je me suis rendu compte que les entretiens ont
intérét a durer, car c’est parfois en fin d’entretien ayant duré plus d’une heure que s’expriment
des données essentielles. Les débuts d’entretien sont trés formels puis s’installe une certaine
confiance vis-a-vis des questions posées qui suscitaient au départ une éventuelle appréhension,
notamment pour les adultes conscients de la casquette « évaluation » que je pouvais porter. Il
s’agissait tout de méme de préciser la double-casquette de chercheuse. Une certaine retenue
au début de certains entretiens a vite été dépassée par I'intérét que porte I’enquété sur la
discussion. J’ai remarqué une certaine aisance progressive, voire un attrait particulier de la
part des chefs d’établissement a s’exprimer d’autant plus que j’ai signifi¢ mon intérét a les

écouter (volonté d’étayer les propos, signes non verbaux etc.).

I1 s’agissait de mieux comprendre I’application de la sanction d’exclusion associée au choix
d’orienter certains €léves exclus temporairement dans ce dispositif et pas d’autres. Ce fut
aussi 1’occasion d’aborder plus largement les limites que cela suppose dans la gestion de la
discipline et de I’ordre scolaire par les acteurs scolaires. Les échanges ont principalement
porté sur les points suivants (voire guide d’entretien semi-directif en annexe page 715) :

¢ les motifs des exclusions et des orientations vers le dispositif : les modalités de ciblage

des éléves, les attentes vis-a-vis du dispositif ainsi que les constats observés au retour de
1’éléve dans 1’établissement ;

e ]a place accordée a ’exclusion et sa prise en charge dans le systéme disciplinaire de

I’établissement : la mise en place du dispositif au vu de I’organisation interne a
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I’établissement ; la place de l’exclusion temporaire dans I’échelle des sanctions de
I’établissement ; la place du dispositif dans les mesures internes a 1’établissement ;
I’éventuelle mobilisation des acteurs scolaires ;

¢ la définition ou la représentation des profils d’¢éléves a cibler dans ce cadre : le protocole

d’exclusion temporaire et de proposition du dispositif d’accueil aux ¢éléves exclus
temporairement ; le ciblage existant ou non des éléves temporairement exclus a qui est
proposé ’accueil ;

e les degrés et types d’investissement au regard du dispositif : les besoins, les objectifs et

les attentes des acteurs scolaires concernant 1’accueil de ces éléves par le dispositif’; les
constats et observations au sein de I’institution scolaire depuis la mise en place de ce
dispositif, et en comparant les éléves temporairement exclus en fonction qu’ils aient été
accueillis ou non au dispositif’;

e les représentations plus larges quant a ’exercice de 1’autorité pédagogique et statutaire

pour I’ensemble des acteurs scolaires : propositions qu’ils ont en vue de 1’amélioration du

suivi pour les ¢€léves temporairement exclus et accueillis au dispositif; estimation du

systéme disciplinaire au sein méme du collége de manieére plus large.

[.2.1.3 Entretiens et observations des dispositifs : postures et
pratiques professionnelles

Un travail exploratoire visant a comprendre les dispositifs s’est fait par les explications de

deux agents du Conseil Général, des documents, mais aussi de mes observations exploratoires
(voir en annexe ma grille d’observation et mes comptes rendus page 1202). Concernant les
entretiens menés aupres des professionnels des dispositifs, il s’agissait surtout d’entretiens
individuels auprés des responsables (aussi appelés référents ou coordonnateurs), soit la
personne qui administrativement est I’interlocutrice privilégiée de 1’établissement scolaire
partenaire (a travers le chef d’établissement et le CPE dans la plupart des cas) et qui cadre le
fonctionnement du dispositif, et parfois qui intervient méme auprés des éleves. Il est
intéressant dans ce cas de prendre en compte le profil professionnel de I’interrogé, a savoir
s’il s’occupe de la gestion administrative du dispositif ou s’il intervient aupres des éleves.
Dans ce dernier cas, nous parlerons « d’intervenant » méme s’il s’agit aussi de la personne qui
gere administrativement le dispositif, car I’intervenant est a la fois celui qui est amené a
s’occuper un temps ou tout le temps des éléves accueillis et de faire le lien avec les
partenaires scolaires (chefs d’établissement et/ou CPE principalement). Les configurations
professionnelles sont diverses nous le verrons. Les entretiens ont donc pour une part été
menés en individuel, d’autre part en duo avec un responsable administratif et 1’intervenant

principal aupres des €leves.
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27 professionnels ont été rencontrés, répartis sur 18 dispositifs. Parmi ces dispositifs, 11 se
situent sur une commune en Zone Urbaine Sensible et 14 d’entre eux accueillent des €léves
d’Education priotaire (voir en annexe le tableau récapitulatif des entretiens « dispositifs »
page 299). Les entretiens auprés des 27 partenaires municipaux ou associatifs ont été
I’occasion de prendre en compte leurs perceptions sur de nombreux indicateurs intéressants
pour 1’évaluation, mais aussi pour la recherche (voir le guide d’entretien semi-directif en
annexe page 298).
Nous citerons ici uniquement les indicateurs pertinents dans le cadre de ma these :
e les perceptions vis-a-vis du fonctionnement des colléges : rapport a la forme scolaire,
rapport aux acteurs et aux pratiques scolaires, aux décisions institutionnelles ;
e les modalités d’accompagnement des collégiens temporairement exclus: conditions
d’accueil, capacit¢ d’accueil, profils des ¢éléves accueillis, profils professionnels des
intervenants et protocoles de prise en charge ;
e les pratiques professionnelles déployées aupres des é€léves: type de suivi, type
d’intervention sur la continuité scolaire, type d’intervention sur la notion sanction, autres
modules travaillés, objectifs ;
e les critiques émises : sur les profils d’¢leves accueillis, le fonctionnement, les tenants et
aboutissants du dispositif, les liens partenariaux et les contributions, I’impact sur le travail
au sein des établissements scolaires.
Nous ¢étudierons notamment les pratiques les plus couramment déployées autour de I’¢éléve.
Ces pratiques visent principalement a renforcer les compétences sociales et les compétences
interactionnelles de 1’éléve, nous le verrons. Ceci nous permet d’interroger les postures
éducatives et les représentations a I’ceuvre autour de la gestion de ces €léves. L analyse de ce
travail entrepris aupres des €léves exclus par les partenaires y exercant s’appuie sur les points
suivants :
¢ les modalités d’accueil de 1’¢éleve et de communication entre les acteurs scolaires et
leurs partenaires ;
¢ le contenu de la prise en charge de 1’¢léve, des considérations et des commentaires tenus
par un certain nombre d’acteurs en jeu a propos de ce temps-1a ;
e les types de professionnalités et de compétences mobilisées dans ce cadre ;
e le portrait/profil des éléves accueillis ;
¢ les moyens et méthodes développées par le dispositif pour régler les problémes ayant
émergé a I’école ;
e les attitudes, comportements, interactions entre éléves accueillis et entre éleve et

intervenants ;
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e les discours/discussion par rapport a 1’école/aux adultes de 1’école/aux éléves/aux

comportements ;

e les postures et opinions vis-a-vis de I’exclusion/du dispositif’;

e les apports du dispositif en termes d’accompagnement de I’éléve dans sa réflexion/dans

son parcours scolaire/dans la préparation de son retour a I’école.
Ces différents points ont été étudiés a la fois sur des temps d’observations au sein des
dispositifs lors de mes déplacements en vue des entretiens et a I’aide de documents donnés
par les référents des dispositifs qui sont de différents types :

e documents préalables a I’entrée au dispositif’;

e documents pour ’accueil de I’¢léve au dispositif;

e documents pour la liaison avec les parents et/ou le college ;

¢ documents le déroulement de la prise en charge ;

e documents pour la cloture et le bilan de la prise en charge.

2.2 Le questionnaire : support et illustration

1.2.2.1 Questionnaires autour de I'éléve et du dispositif
Le travail d’observation et les premiers entretiens ont permis dans un second temps la

réalisation d’un recueil de données statistiques soumis au sein des dispositifs: les
questionnaires. Précisons que c’est davantage a titre illustratif que j’utiliserai les données
recueillies dans une mise en perspective plutdt qualitative des résultats.

Les données chiffrées et illustratives sont issues de deux questionnaires administrés aux
acteurs des dispositifs pour des informations relatives autour du parcours scolaire, de la prise
en charge dans le dispositif et ses effets, avant, en fin de prise en charge et environ 6 semaines
apres le retour au collége, ainsi qu’un questionnaire administré aux éleves. Ces ¢léments ont
¢été recueillis auprés d’un panel de 605, 682 et 532 ¢léves accueillis a travers ces trois
questionnaires sur deux années scolaires 2012-2013 et 2013-2014. Ces questionnaires sont
disponibles en annexe page 1216. Certaines non-réponses a certaines questions expliquent les
totaux différents dans les résultats qui seront présentés. En fonction des réponses,
I’échantillon collecté représente de 16,7 % 421,45 % de I’ensemble des effectifs pris en
charge dans les dispositifs du département sur ces deux années scolaires : on compte entre
532 et 682 répondants a nos trois questionnaires, a rapporter sur un total de 3179 éleves
accueillis sur les deux années 2012-2013 et 2013-2014 (répartis sur 25 dispositifs existants

pour 77 colleges).
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Les questions ont été définies suite aux différentes observations et a 1’identification de
certains indicateurs utiles a I’évaluation et certains utiles a la recherche, ou pour les deux. Il a
fallu convaincre les professionnels des dispositifs de renseigner les questionnaires. Chacun
d’eux disposait d’un code d’acces lui garantissant 1’anonymat des réponses que nous €tions
seuls a I’équipe de I’OUIEP a pouvoir les identifier pour un éventuel retour individualisé et a
leur demande. Nous avons soumis a quelques dispositifs un premier questionnaire pour tester
la formulation, a la fois pour le rendre efficace et pour asseoir une certaine légitimité a travers
une co-construction. En effet, la sollicitation des porteurs de dispositif dans ce travail de
recensement de données suggérait un certain investissement de leur part du fait que cela leur
prenait beaucoup de temps. Il fallait donc qu’ils y trouvent aussi un intérét et c’est pour cela
que nous proposions de leur rendre les résultats a titre individuel pour leur propre usage (a des
fins d’auto-évaluation par exemple). Les questionnaires étaient a renseigner en ligne, il fallait
des lors établir un protocole et assurer un soutien a distance pour le respect des consignes et
I’appropriation de [’outil informatique utilisé (Sphinx). Certains dispositifs ont eu la
possibilité de remplir les questionnaires au format papier, il était alors de notre ressort de les
renseigner en ligne.

Notre intérét dans cette recherche reste bien entendu 1’analyse des données globales
désormais a notre disposition (et non pas une synthése évaluative année par année qui fut la
base de notre collaboration avec le département financeur). Sachant que les questionnaires ont
évolués (un deuxieme format a été publi¢ la deuxieéme année de récolte suite a des
reformulations, 1’ajout et la suppression de questions), le traitement des réponses ne fut pas
des plus simples. Avec quelques manipulations du logiciel de traitement des données, j’ai
fusionné les différents questionnaires des années 2012-2013 et 2013-2014 pour un traitement
global de I’ensemble des réponses. Un tableau récapitulatif des données recensées par
questionnaire, disponible en annexe page 1216, permet d’appréhender le nombre d’éleves

desquels sont issues les réponses et leur répartition par dispositif et commune.

Le premier questionnaire « Dispositif» a été renseigné par 17 dispositifs pour 347 éléves sur

I’année 2012-2013, et pour 258 éléves sur ’année 2013-2014. Je dispose donc pour ce
questionnaire d’un échantillon de 605 éleves. Parmi eux, 389 éléves sont issus d’une
commune comprenant des quartiers en ZUS, et les dispositifs déclarent qu’ils sont inscrits
dans un établissement en ZEP pour 419 d’entre eux (voir les tableaux récapitulatifs des

annexes pages 290 et 708).
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Ce questionnaire porte sur :
e les conditions d’accueil de 1’¢éléve (période scolaire, durée d’accueil, tenues d’entretien
d’accueil et de bilan avec les parents et les éleves) ;
e les observations portées par les intervenants sur 1’éléve accueilli (assiduité, ponctualité,
degré de participation, appréciation du comportement) ;
e le type de professionnels rencontrés par 1’éleve et le type d’ateliers dont il a profité ;
e les caractéristiques de 1’¢éleve (college de provenance, age, niveau de classe, sexe,
¢ventuel parcours individualisé au sein et/ou en dehors de 1’établissement scolaire) ;
e le parcours scolaire de 1’¢leéve depuis le début de I’année scolaire, relatif a sa présence
dans le dispositif (motif de 1’exclusion, sanctions préalables a cette exclusion, suivis ou
non en cours) ;
e les attentes exprimées par le college qui I’envoie et la personne a 1’origine du rapport

ayant motivé I’exclusion.

Le deuxiéme questionnaire « Eléve » a été adressé et renseigné par 377 €léves a la fin de leur

prise en charge dans ’un des 16 dispositifs qui leur ont permis d’y répondre sur 1’année
scolaire 2012-2013, puis par 305 autres éléves sur 1’année scolaire 2013-2014 grace a
7 dispositifs. Je dispose donc pour ce questionnaire d’un échantillon de 682 éleéves. Parmi eux,
467 sont issus d’une commune comptabilisant des ZUS, et 484 ¢leves déclarent €tre inscrits
dans un établissement en ZEP.
Ce questionnaire porte sur :
e |’appréciation de I’¢éleéve relative a des dimensions de son expérience scolaire (vécu
scolaire, ambiance entre ¢éléves, relations avec les enseignants, la vie scolaire, la direction,
sentiment de justice vis-a-vis des punitions, vis-a-vis de 1’exclusion en cours) ;
e |’appréciation de 1’¢leéve relative a sa prise en charge dans le dispositif sur son temps
d’exclusion (ateliers préférés, qualité des relations avec les autres éleves accueillis, avec
les intervenants ;
e les caractéristiques de 1’¢leéve (précisions sur 1’age, le sexe, le niveau de classe et le

collége de provenance).

Le troisieme questionnaire « Evolution » a été renseigné par 12 dispositifs pour 276 €léves sur

I’année scolaire 2012-2013 puis par 7 dispositifs pour 256 €léves sur I’année scolaire 2013-
2014. 11 porte sur I’évolution de I’¢léve observé et communiqué par I’établissement scolaire

aprés plusieurs semaines suite & son passage dans le dispositif. Je dispose donc pour ce
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questionnaire d’un échantillon de 532 éléves. Parmi eux, 247 sont issus d’une commune en
ZUS, et 313 sont inscrits dans un établissement en ZEP.
Par le biais de ce questionnaire, sont précisées les perceptions des acteurs scolaires relatives
a:
e une éventuelle amélioration ou dégradation en termes de scolarité, de comportement
dans la classe, dans I’établissement ;
¢ une éventuelle prise en charge interne a 1’établissement ;
¢ une éventuelle nouvelle prise en charge externe a I’établissement ;

e d’¢éventuelles mesures disciplinaires supplémentaires.

Aussi construits a partir des entretiens et des observations de terrain, les questionnaires
reprennent des éléments existants dans les enquétes victimation et climat scolaire dont nous

parlerons plus loin. Ceci afin de comparer notre échantillon avec I’échantillon national.

L’intention n’est pas de repérer des probabilités statistiques, mais d’illustrer certains
phénomeénes et de décrire quelques constats de base. Quelques croisements de données
permettront cependant d’établir certaines corrélations dans les phénomenes par ailleurs

soulevés de maniere redondante au cours des entretiens.

1.2.2.2 Questionnaires auprés des enseignants au niveau national
Au fur et a mesure de ma recherche, je me suis apercue qu’il me manquait le point de vue des

enseignants, non pas en tant que groupe homogeéne, mais en tant que groupe chargé de la prise
en charge des ¢éléves sur le temps scolaire. Groupe aussi particulier qu’il est systématiquement
désigné comme étant au cceur des incidents décrits. Les enseignants sont fréquemment cités
au sujet des difficultés liées aux procédures disciplinaires, aux questions de climat scolaire, de
discipline et de vécu écolier. C’est pourquoi j’ai profit¢ de I’enquéte administrée en
partenariat avec la FAS (Fédération des Autonomes de Solidarité) au niveau national au cours
de I’année 2012-2013 (janvier-février) a plus de 20 000 membres du personnel scolaire du
second degré (18 000 au moment de la publication des résultats officiels®*), afin de recueillir
les propos des enseignants en lien avec ma recherche®. Cette enquéte - dirigée par Eric

Debarbieux lors de ses fonctions au sein du ministére de I’Education nationale, en

24 https://www.autonome-solidarite.fr/articles/climat-scolaire-2nd-degre/

ZDEBARBIEUX Eric, MOIGNARD Benjamin, HAMCHAOUI Kamel, « Point d’étape sur les travaux de la
délégation ministérielle chargée de la Prévention et de la lutte contre les violences en milieu scolaire », Résultats
d’enquéte auprés du personnel du second degré, 26/02/2013 — Rapport consultable sur:
http://cache.media.education.gouv.fi/file/02_Fevrier/81/8/prevention_violences_scolaires pointEtape 20130226
~242818.pdf
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collaboration avec la FAS et en partenariat avec ’OUIEP - m’a permis d’accéder aux
réponses de 9149 enseignants de college.

Ce questionnaire (disponible en annexe page 1226) se compose de nombreux items qui ne
m’intéressent pas directement. Cela me permet d’approfondir mon analyse des données
recueillies autour des dispositifs pour les collégiens exclus a 1’échelle départementale et locale
du point de vue des enseignants. Pour cela j’ai extrait de ce questionnaire les données
relatives aux « Enseignants niveau college » et les questions relatives aux points suivants :

e caractéristiques sociologiques : profil de I’établissement (dispositif éducation prioritaire,

implantation territoriale), enseignant de filiere générale ou spécialisée ;

e ressentis individuels : satisfaction vis-a-vis du climat scolaire, causes identifiées en cas

d’appréhension pour aller travailler (€éléves, collegues, direction, organisation du travail,
¢venement ponctuel grave, microviolences, etc.), satisfaction du métier d’enseignant ;

e appréciation de leurs relations : avec les ¢léves (impression, sentiment d’étre respecté

ou non), avec le personnel de vie scolaire, au sein de toute 1’équipe (solidarité) ;
e discipline : si elle est plus ou moins bien appliquée selon eux, les idées pour qu’elle le
soit ;
e compétences : avis sur leur formation et leur besoin de formation, suggestions pour
améliorer la pratique professionnelle et le bien étre au collége, obtenus par deux questions
ouvertes qui feront 1’objet d’une analyse sémantique.
Je tenterai d’analyser les résultats d’un point de vue qualitatif, avec les données quantitatives,
ainsi qu’a I’aide d’une bibliographie relative a la condition enseignante.
Enfin, pour I’analyse du verbatim associé aux questions ouvertes, a une exploration des mots
employés, a I’aide du logiciel d’analyse sémantique Sphinx IQ2. Il s’agira de repérer les
thématiques principalement abordées par les enseignants lorsqu’on leur pose les questions
suivantes :
¢ De quel type de formation auriez-vous besoin ?
e Quelles sont les suggestions que vous pourriez faire pour améliorer votre pratique
professionnelle et le bien-Etre dans les établissements scolaires de ce pays ?
Les résultats obtenus sont classifiés dans un tableau. J’ai constitué des thématiques en
indiquant le nombre d’observations trouvées qui englobe 1’ensemble des réponses concernées
par les mots-clés que j’ai comptabilisés. Les mots-clés sont ceux identifiés comme redondants
et recherchés par synonyme ou mots de la méme famille. A savoir, un enseignant qui a
répondu a une question a I’aide de plusieurs des mots-clés que j’ai s€lectionnés, sa réponse ne

sera comptabilisée qu’une seule fois par thématique. J’analyserai donc davantage la

41



prédominance des thématiques dans un premier temps. Dans un second temps, je proposerai

de catégoriser des postures d’enseignants et je proceéderai a des comparaisons diverses.

A ces analyses, je me dois de prendre des précautions et d’exposer ici les biais possibles qui
n’enlévent en rien I’intérét des analyses qui seront présentées. En effet, on peut se demander
si les répondants ne partagent-ils pas un intérét commun autour de la violence en milieu
scolaire puisque le questionnaire est libre. Aussi, le fait que les répondants au questionnaire
soient potentiellement adhérents a la FAS, qui a permis la diffusion du questionnaire,
contribue peut-étre a une caractéristique supplémentaire a notre échantillon. Ensuite, on peut
se demander si certaines questions ne sont pas sujettes a diverses interprétations. Par exemple,
qu’entendent les enseignants face a cette question : « Que pensez-vous de ’application de la
discipline dans votre établissement ? » ? Entendent-ils une question liée a la discipline des
¢léves qui réceptionnent plus ou moins correctement les critéres pour étre un éléve
«discipliné » ? Ou a la bonne ou mauvaise mise en place des procédures disciplinaires par la
direction ? Ou encore a 1’ensemble des méthodes employées par tous (réglementées ou non)
pour réguler 1’ordre scolaire ?

Méme si je n’ai pas de réponses précises a ces questions, il n’en reste pas moins intéressant de
constater que les enseignants et les éleves de notre étude ont 1’occasion de s’exprimer sur des
sujets qui les touchent particuliérement et sur lesquels ils ne sont pas souvent entendus en si

grand nombre.
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I DES ELEVES DIFFICILES ET DU DESORDRE

SCOLAIRE : EVOLUTIONS ET CONTEXTES

Il.1 Le traitement des enfants de classes populaires
Il.1.1 De la volonté d’aider au risque de stigmatiser

[1.1.1.1 Caractéristiques sociologiques, inéqgalités sociales et
différences de traitement scolaire

De nombreux travaux nous permettent de constater que 1’appartenance a une classe sociale

peut déterminer de facon favorable ou non les conditions et les parcours scolaires des éleves.
Et la question de la scolarisation des enfants de quartiers « sensibles» et « prioritaires »
semble occuper I’attention de nombreux professionnels, des politiques et des familles.

La sociologie a fait la part belle a I’étude des populations posant et/ou subissant des
probléemes d’inégalités entre les différentes classes sociales, ce qui a participé a la
construction sociale de la réalit¢ de ces catégories. Nous pouvons évoquer les « héritiers »
ainsi nommés par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron?® et qui subissent ou profitent du
phénomeéne de reproduction sociale au cours de leur trajectoire scolaire puis professionnelle.
Parall¢lement, les politiques a 1’égard des groupes sociaux défavorisés ont évolué sans pour
autant réduire 1’écart entre les classes sociales, que ce soit dans les domaines économiques,
éducatifs, professionnels, culturels, ou privés.

Etudier une catégorie d’éléves qui fait I’objet de sanctions particuliéres nécessite de préciser
quelles sont les caractéristiques qui les rassemblent ou non. Dans mon étude, il s’agit d’une
sous-catégorie d’¢leves issus d’une zone géographique connotée socialement et politiquement
comme tres particuliere, puisque faisant 1’objet de mesures et d’interventions bien spécifiques.
Ils sont localisés dans les zones d’habitation des classes populaires. On parle grossicrement de
« classes populaires » moins pour noter une unité de classe homogene que pour la comparer
aux autres classes, ou comme dirait Olivier Schwartz, pour « insister sur I’importance des
inégalités, des écarts, de la distance qui séparent les catégories modestes des autres groupes
sociaux, ceux qui sont a la fois plus riche, mieux instruits, mieux reconnus et intégrés
socialement »%7. L'écart entre I’institution scolaire et les éléves réguliérement sanctionnés
nous conduit au constat que Cyprien Avenel présente concernant « la montée de la frustration
scolaire »2® que connaissent en particulier les enfants de classes populaires. L’école est

identifiée comme le lieu qui forge les espoirs de promotion sociale et qui les désillusionne, ce

26 BOURDIEU Pierre, PASSERON Jean-Claude, La reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d'enseignement. Paris, Editions de Minuit, 1970

27 SCHWARTZ Olivier, La notion de » classes populaires », HDR Université de Versailles SQY, 1997, cité par
ALONZO Philippe, HUGREE Cédric, op. cit., 2010, p.20

28 AVENEL Cyprien, Sociologie des quartiers sensibles. Armand Colin. Domaines et Approches, 2010, p.92
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qui occasionne bien des violences symboliques susceptibles d’attiser la violence des éléves les
plus en difficult¢é au sein de I’école. Ceci d’autant plus qu’elle individualise I’échec
conformément a son idéologie méritocratique grandissante. Une idéologie qui, comme
Francois Dubet le souligne?’, prétend une « compétition équitable » en niant les inégalités de
prérequis et de « chances », d’opportunités de réussites effectives. Ces opportunités peuvent
s’illustrer par les contextes et les personnes qui se succédent dans la vie des éléves dés leur
plus jeune age et qui participent a leur développement social, intellectuel, culturel, affectif. On
retrouve la méme critique au sujet de I’empowerment de la part de Robert Castel*® : en faisant
I’injonction a ’autonomie et a la responsabilisation, il existe un risque de faire croire en une
capacité purement individuelle a se prendre en charge soi-méme indépendamment de toute
autre variable. De méme avec la méritocratie, le risque est de croire et faire croire qu’un éleéve
va réussir par lui-méme, tandis que celui qui n’y parvient pas sera confront¢ a la
culpabilisation et la stigmatisation.

Les enfants issus des quartiers populaires, dits aussi « sensibles », c’est-a-dire « que 1’on doit
traiter avec des précautions, une attention, une vigilance particuliéres »*! ou « prioritaires »,
suscitent d'importantes préoccupations. Ils sont 1’objet de considérations socio -politico-
éducatives assez spécifiques et sont visés par des mesures qui se succeédent. Tout comme 1’on
nomme leurs territoires d’habitation, ces populations sont aussi identifiées comme étant plus
sensibles aux variations et comme étant prioritaires dans la mise en place de moyens visant a
combler un déficit au niveau socioéconomique, culturel, scolaire, etc. Plusieurs travaux ont
mis en avant un impact plus fort des variations locales sur ces €léves que sur les autres. Ainsi,
Choukry Ben Ayed et Sylvain Broccolochi®? rappellent combien la qualité des conditions
locales de scolarisation est essentielle, d’autant plus que le creuset entre établissements
voisins de secteur socioéconomique distinct s’intensifie a mesure que les familles les mieux
dotées économiquement, socialement et culturellement fuient les établissements stigmatisés
par des caractéristiques sociodémographiques et des mesures dites prioritaires. Ces
établissements pour lesquels les pouvoirs publics souhaitent « donner plus » ne donnent pas
toujours mieux d'un point de vue qualitatif. Les travaux de Gérard Chauveau nous amenent
méme a constater que, in fine, ces politiques donnent moins. Nous I’expliquerons plus en
détail en prenant I’exemple de I’éducation prioritaire. En tout état de cause, ladite

« sensibilité » de certaines populations d’¢éléves a la qualité de la prestation scolaire (en tant

2 DUBET Frangois, « Penser les Inégalités scolaires », /n DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés (dir.),
Sociologie du systeme éducatif, les inégalités scolaires, 2009, p.22

30 CASTEL Robert, Les métamorphoses de la question sociale : une chronique du salariat, Paris Fayard, 1995
3Uhttp://www. larousse.fi/dictionnaires/francais/sensible/72 108

32BEN AYED Choukry, BROCCOLICHI Sylvain, « Les inégalités d’accés sociospatiales d’accés aux savoirs »
In DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés (dir.), 2009, op. cit., p.126-127
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que service public) est certes liée aux caractéristiques familiales propres aux éleéves, mais elle
est surtout a recontextualiser dans une approche éminemment plus globale. Celle d’une
société ou 1’égalité¢ d’acces a la scolarisation est un probléme lointain ayant laissé place a
celui d’égalité de résultats et d’égalité de chances. C’est pourquoi la volonté d’améliorer les
conditions de scolarisation est une préoccupation politique a I’égard des enfants qui patissent
le plus de la massification et de la démocratisation scolaire, d’autant plus dans un pays qui
n’assure pas I’acces a I’emploi par les diplomes. On s’intéresse notamment a ce que Frangois
Dubet appelle les « inputs », ou ce que mobilise 1’école, et les « outputs », ce qu’elle produit*>.
C’est pour toutes ces raisons que la formule de Frangois Dubet résume assez bien le sujet :
«la justice d’une école se mesure a la maniére dont elle traite les éléves les plus faibles »*.
C’est pourquoi j’ai tout intérét a me pencher sur 1’expérience scolaire des ¢€leves les plus
sanctionnés et « aidés », nous en reparlerons, tout en tentant une analyse qui articule différents
niveaux d’influence (réglementations nationales, pouvoirs publics, collectivités,
¢tablissements scolaires, professionnels, etc.).

L’équité, 1’égalité, la justice scolaire sont des notions qui font débat et qui orientent un regard
plus ou moins stigmatisant envers les enfants de classes populaires pour lesquels on cherche a
identifier les problémes pour trouver les solutions. La premiére initiative (identification des
problémes) s’exerce parfois au détriment de la seconde (recherche de solutions). Ceci renforce
le stigmate sur les éléves par un effet pygmalion identique a ce que Cyprien Avenel dénonce
concernant les quartiers sensibles ou « les jugements négatifs portés sur les individus ont des
conséquences réelles négatives »*>. En rappelant la distinction nécessaire entre la réalité d’un
probléme social et la construction sociale d’un probléme, 1’auteur pointe la stigmatisation que
subissent les habitants de ces quartiers qui, en ayant des problémes (économie, logement,
emploi, ségrégation, concentration des difficultés...), sont aussi considérés comme étant un
probléme selon certaines « constructions mentales, sociales, politiques, morales»3°. De
manicre plus globale, «les problémes d’inégalité sont transformés en probléme de déviance,
les problémes sociaux en probléme de personnalité »*7.

Rattachés a la classe dite « populaire », ces enfants sont, tout comme la catégorie sociale a

laquelle ils sont associés, pourtant tres différents a bien des égards. Philippe Alonzo et Cédric

33 DUBET Frangois, « Penser les Inégalités scolaires », /n DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés (dir.),
20009, op. cit., p.17
34 Ibid., p.33
35 AVENEL Cyprien, « La construction du « probléme des banlicues » entre ségrégation et stigmatisation »,
Journal frangais de psychiatrie, 2009/3 (n° 34), p.44
36 Ibid., p.36
37 Ibid., p.40
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Hugrée®® synthétisent les diverses considérations faites au sujet des classes populaires. Elles
ont évolué et ont été de plus en plus marquées par des distinctions effectuées a leur égard dans
tous les domaines. On le constate pour les enfants de 1’éducation prioritaire, les mesures en
leur direction ne s’appliquent pas a tous, mais bien spécifiquement a eux. D’ailleurs, une des
limites de cette étude, qui pourrait étre dépassée par une recherche supplémentaire, réside
dans I’absence de comparaison dans le traitement des éléves des établissements de territoires
socioéconomiquement favorisés, ces derniers qui ne bénéficient pas de mesures si
particuliéres puisqu’en dehors des zones ciblées. Nous pourrions aussi nous demander
comment s’appliquent les exclusions temporaires a 1’égard d’un public scolaire favorisé
socialement et économiquement. Comment ces exclusions se vivent-elles sur ces territoires et
qu’est-ce que cela produit chez les parents et les enfants ? Cependant, nous pouvons supposer
que ces territoires non visés par les politiques publiques interventionnistes ne connaissent pas
les mémes inqui¢tudes de sécurit¢ publique (errances des ¢leves dans les rues avec
perturbation de 1’ordre public). De méme, les établissements scolaires qui y sont implantés
appliquent-ils avec la méme ardeur ou les mémes objectifs les mesures disciplinaires qui
visent des comportements a-scolaires? Ces comportements ne sont probablement pas
identifiés sous I’angle de la carence en termes de prérequis scolaires comme ce peut étre le
cas chez les éléves de classes populaires, puisque les éléves des milieux aisés seraient plus
proches que les autres des attentes de I’institution scolaire en la matiére. On peut tout de
méme rappeler grice aux travaux de Johanna Dagorn dont la thése® porte sur trois
¢tablissements dits favorisés, que « dans de tels établissements, la santé scolaire se mesure
aux résultats alors que les questions de discipline demeurent 1’apanage des colléges plus
moyens »*°. Les éléves marqués par une origine sociale trés favorisée n’y font que trés peu
I’objet d’un traitement disciplinaire malgré les faits de violence avérés et circonscrits dans un
« chahut néotraditionnel » ou s’opére un tri social au détriment des classes moyennes ou

populaires desquelles les quelques adultes et enfants qui s’y aventurent sont issus.

38 ALONZO Philippe, HUGREE Cédric, Sociologie des classes populaires, Armand Colin, Domaines et
Approches, 2011

3 DAGORN Johanna, thése intitulée « De la différence a l'exclusion », 2005, sous la direction de Debarbieux
Eric

40 DAGORN Johanna, « Chahut et tri social dans les établissements scolaires"... 1'école de la sécurité, Diversité
Ville-Ecole-Intégration, N° 147, décembre 2006
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[1.1.1.2 Socialisations familiale et scolaire : connivences pour les uns,
ruptures pour les autres

Cohen*! identifie I’école comme le premier lieu de sociabilité, aprés la famille. Or, c’est la

confrontation entre ces deux types de socialisation qui créeraient des tensions étant donn¢ le
décalage entre la socialisation faite en famille par les ¢éléves de milieu populaire et les
exigences de la socialisation au sein de I’institution scolaire. On parle alors de socialisation
familiale qui implique une connivence, sinon une rupture, par rapport a la socialisation
scolaire.

Les travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron ont su décrire le « capital culturel »*?
des « déshérités » des classes ouvrieres qui ne leur offre pas les bagages familiaux culturels
nécessaires a la réussite scolaire: appétence, connaissances, techniques, savoir-faire
transposables a 1’école, langage, codes sociaux et comportementaux. Ces bagages culturels
davantage transmis par la socialisation des familles bourgeoises permettent aux enfants et aux
parents de décoder et de s’adapter aux exigences implicites de 1’école. Exigences qui sont en
adéquation avec celles des familles de classes bourgeoises a qui I’école s’adressait plus
spécifiquement avant qu’elle ne s’ouvre a tous.

Pour transposer 1’analyse bourdieusienne toujours valable a I’époque actuelle, Esterle-Hedibel
rappelle que I’école démocratique est plus adaptée aux enfants de classes moyennes qui
adoptent plus aisément les codes de conduites scolaires et les exigences en termes
d’apprentissage et d’enseignement, au détriment des enfants de classes populaires.

A nouveau, les tensions entre « I’institution scolaire et la vie juvénile » perdurent et sont,
selon Anne Barrére, d’autant plus fortes a mesure que les conceptions éducatives de
I’institution familiale s’¢loignent de celles de D’institution scolaire. «Le style éducatif
prédominant dans les familles populaires, leur systeme de valeurs, leur langage ne favorisent
pas I’adaptation aux normes scolaires et la réussite des apprentissages »*.

Alors que ceci avait déja été pointé par Bourdieu pour les enfants de famille ouvricre, les
enfants des classes populaires de nos jours subissent en plus le poids de la conjoncture
économique qui ne leur garantit pas la mobilité sociale espérée une fois la barriere culturelle
entre la famille et 1’école surmontée. Il existe un décalage conséquent entre le discours de
1I’¢école républicaine et les possibilités réelles offertes aux éleves de classes populaires.

Les ¢leves de classes populaires sont donc difficilement rassurés au sein de |’institution

scolaire dont les attentes normatives les mettent en difficulté et dont les perspectives

4l COHEN (1955) cité par ESTERLE-HEDIBEL Maryse, « Absentéisme, déscolarisation, décrochage scolaire :
les apports des recherches récentes », Déviance et Société, Vol. 30, 1/2006, p. 54.
42 BOURDIEU Pierre, PASSERON Jean-Claude (1964 ; 1970) cité p.53 par OEUVRARD F., CACOUAULT
M., op. cit. p. 52-53
3 LAUTREY (1980) cité par CACOUAULT Marlaine, OEUVRARD Frangoise, op. cit., 2003, p.55
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incertaines les déstabilisent. Ces éléves peuvent alors adopter un comportement déviant a la
norme scolaire, mais conforme a la norme juvénile, leur permettant d’étre valorisés a travers
la culture de jeunes de quartiers populaires a défaut de pouvoir se sentir valorisé par I’image
d’un bon éléve. Comme le souligne Anne Barrére, il y a une partie d’éléves qui « ne pourront
sauver la face que par une surenchere d’affirmation personnelle contre les enseignants et sous
le regard des pairs », et ainsi adopter un comportement qui « déborde » des limites posées par
la norme scolaire « au nom d’un désir de reconnaissance individuelle que ne satisfait pas
Dinstitution »*,

Sur le plan des apprentissages sociaux a 1’école, au sens des comportements scolairement
attendus dans les rapports aux autres, aux regles, se jouent aussi des différences de prérequis.
La transmission culturelle et la socialisation familiale intégrent une dimension sur le plan de
ce que I’on pourrait nommer ’autorité¢ éducative : « de méme que les normes éducatives des
parents varient sensiblement d’un milieu social a ’autre, les méthodes éducatives des parents
demeurent socialement clivées »*. Les recherches qui ont tenté de construire des typologies
se sont heurtées a la complexité méme du concept d’autorité dans son acception globale. Le
chercheur est tout autant limité par son propre jugement de valeur quant aux « techniques »
éducatives étudiées, qu’il se confronte a I’'imperceptibilit¢ des processus inhérents aux
pratiques éducatives qui tiennent de I’affectif et du psychologique. Cependant, la typologie de
Kellerhals*®, citée par Le Pape, recense quatre vecteurs éducatifs que 1’on pourrait juxtaposer
a ceux du milieu scolaire :

-le controle, ou la maitrise des risques par 1’autorité¢ éducative pour ¢€loigner les enfants des
dangers potentiels (exemple : définition de limites et d’interdits)

-la motivation, ou la réponse aux besoins des enfants a travers 1’octroi d’activités qui y
répondent (exemple : développement des appétences et intéréts éducatifs)

-la moralisation, ou la transmission a donner a ’enfant pour qu’il développe un rapport
particulier a4 son environnement ou « contexte relationnel »*’ (exemple : transmission de
compétences psychosociales)

-la relation, ou la conception que I’enfant a de lui-méme en se construisant dans son rapport a
I’autre (exemple : développement de la confiance en soi dans les apprentissages)

On retrouve dans chacun de ses vecteurs des notions de prévention des risques, de

transmission de valeurs, de formation relative aux interactions de 1’enfant vis-a-vis de son

“ BARRERE Anne, « Un nouvel age du désordre scolaire : Les enseignants face aux incidents », Déviance et
sociéte, vol. 26, n° 1, 2002, p.40
% LE PAPE Marie-Clémence, VAN ZANTEN Agnés, « Les pratiques éducatives des familles », In DURU-
BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés (dir.), op. cit., 2009, p.190
46 Ibid., p.191
47 Ibid, p.192
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environnement social et de sa capacité d’agir sur sa propre trajectoire. Ainsi, les travaux de
Kellerhals ont montré que les milieux sociaux favorisés aideraient davantage les enfants a
développer des compétences psychosociales valorisées dans le milieu scolaire : capacité¢ de
s’exprimer, d’argumenter un point de vue. Au-dela des questions de prérequis scolaires, on
reléve une connivence supplémentaire entre les pratiques d’une classe sociale favorisée par
rapport a I’autre, nécessaire a la constitution de relations scolaires favorables vis-a-vis des
acteurs et de I’institution. A I’inverse, les difficultés liées a ce type de compétences favorisent
au sein de 1’école 1’adoption de comportements jugés a-scolaires, par manque de reperes
autres que celui de I’opposition a la contrainte, la désobéissance ou le repli sur soi. Nous
verrons d’ailleurs que ce sont des compétences que 1I’on tente de transmettre a 1’éléve au sein
des dispositifs dont j’analyserai plus loin le fonctionnement. L’adéquation des vecteurs
éducatifs adoptés par les parents par rapport aux procédures mises en place par I’institution
scolaire, ainsi que les processus mis en place par les acteurs scolaires vis-a-vis de
I’application et de 1’exercice des droits et des devoirs, participent de la construction plus ou
moins cohérente de la justice scolaire que je définirai plus loin. Nous verrons que le respect
des personnes et I’acceptation des regles du groupe dépendent étroitement du rapport que les
enfants entretiennent avec les détenteurs de 1’autorité éducative. Dans chaque sphére de leur
vie sociale, a différents niveaux et de différentes maniéres, on transmet plus ou moins
favorablement aux enfants des normes et des codes sociaux a intégrer pour une expérience
scolaire paisible.

A travers la scolarité, I’investissement des familles différe d’une catégorie sociale a ’autre du
fait d’un rapprochement plus ou moins effectif des codes, modes et cultures mobilisables dans
les rapports a I’institution scolaire qui s’est construite plus proche de la classe bourgeoise.
Mais parmi les classes populaires elles-mémes, les niveaux d’investissements sont inégaux,
tout comme ’on y retrouve des disparités grandissantes dans les parcours professionnels des
parents, les pratiques culturelles, les modes de vie, le logement, les habitus... Ce qui semble
réunir les enfants avec qui les intervenants sociaux travaillent c’est I’idée d’infériorité*, a
travers une désignation catégorielle et politisée par laquelle on les associe, implicitement ou
non, aux questions de défaillances éducatives, plus encore qu'a une certaine pauvreté au sens
socioéconomique du terme.

Pourtant, pour que les inégalités sociales se retraduisent dans les inégalités scolaires, 1’école

joue un rdle a plusieurs niveaux.

4 ALONZO Philippe, HUGREE Cédric, op. cit, p.31
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11.1.1.3 Entre stigmatisation collective et individualisation des risques
En ne traitant pas les différences d’acquisitions « familiales », ou en les traitant de manicre

plus ou moins adéquate, les établissements scolaires participent a la réduction ou a
I’accroissement des inégalités de réussite scolaire. Plusieurs effets repérés par la recherche
sont rappelés par Pascal Bressoux* : I’effet-établissement, I’effet classe, et I’effet groupe de
pairs. Par rapport a 1’« effet-établissement» sur les acquisitions scolaires des éleves, les
travaux synthétisés par Edmonds en 1979 ont montré que le fonctionnement d’un méme
¢tablissement n’était pas profitable de maniere équitable aux ¢léves faibles et aux éléves forts,
aux ¢leves favorisés ou défavorisés socialement. Concernant la pédagogie par exemple pour
I’«effet classe », nous pouvons distinguer la pédagogie traditionnelle qui, en niant les
différences culturelles et sociales, creusent I’écart entre les éleves, tandis que la « pédagogie
rationnelle » vise a réduire cet écart au profit d’éleves dont le capital culturel a moins de
connivence avec les contenants et contenus d’apprentissages scolaires.

L’¢cole a un effet propre sur la réussite et le bien-Etre des ¢éleves, les établissements et les
enseignants n’étant pas « également efficaces »°’. Bourdieu admettait lui-méme I’excés du
déterminisme qui peut découler de la théorie sur la reproduction sociale alors méme que les
mécanismes de domination et de prédiction sociales peuvent €tre contrecarrés par «une
pédagogie rationnelle» dés lors que les acteurs les conscientisent et développent des
stratégies de résistance collective.

Cependant, les stratégies actuellement adoptées par Iinstitution s’apparentent a une
intervention fonctionnaliste et externalisée en vue d’un (re) formatage scolaire des éleves qui
posent probléme a 1’ordre scolaire. Or ceci renforce a nouveau une domination sociale qui ne
remet pas en cause les mécanismes subjectifs internes a I’institution scolaire étant a 1’origine
des troubles scolaires.

Des stratégies s’observent au niveau des territoires. Les politiques publiques a 1’égard des
enfants scolarisés dans un établissement du Réseau d’Education Prioritaire font 1’objet de
mesures publiques qui s’appliquent sur le territoire, ou « sur le terrain » dira-t-on, a travers
I’action d’intervenants socio-éducatifs. Ces intervenants sont liés au milieu scolaire bien que
leur intervention en soit détachée. Ce type d’intervention replace la question du travail social
au cceur de la question scolaire pour les €léves concernés. L’implantation des travailleurs
sociaux n’est pas sans connotation péjorative, pensant I’intervention comme réponse aux

carences éducatives supposées. Anne Barrere et Nicolas Sembel le rappellent, il y a une

4 BRESSOUX Pascal, « Des contextes scolaires inégaux : effet-établissement, effet-classe et effets du groupe de
pairs », In DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés, 2009, op. cit., p.131
30 Ibid.
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sursollicitation des parents tandis que « la démission des familles n’existe pas »*!, et qu’elles
sont trés présentes autour du parcours scolaire de I’enfant. Marie-Clémence Lepape et Agnes
Van Zanten expliquent d’ailleurs que la question de I’implication des familles ne revient pas a
interroger son effectivité, mais plutdt son efficacité, ou en leurs termes « sa rentabilité »*2. Les
inégalités d’investissement parental dépendent davantage de contraintes et d’obstacles liés au
langage, a I’accessibilité aux codes de I’institution ou a des expériences antérieures négatives,
davantage que pour des raisons de désintérét ou de problématiques sociales, familiales et
économiques plus pressantes qui restent a la marge.

Tout comme les problémes de comportements apparaissent comme une priorité¢ de prise en
charge par des intervenants sociaux dans les quartiers populaires, les problémes d’ordres
familiaux ne sont pas envisagés avec le méme scepticisme dans les milieux favorisés. Certes,
le zonage territorial est une facilit¢ administrative pour cibler les populations qui rencontrent
le plus de difficulté, & commencer par celle du logement et de I’emploi. A la base de toute
promotion sociale d’apres laquelle les mobilités sociales sont aussi géographiques. Les
politiques publiques profitent davantage a ceux qui ont « plus » parmi ceux qui ont le moins,
et elles défavorisent parfois les populations qu’elles visent. Car on a beau vouloir intervenir
dans des quartiers, sur des territoires délimités, ce sont bien sur des individus et des familles
que repose I’intervention. Ceux-ci portent le stigmate du foisonnement interventionniste dont
ils sont I’objet sans pour autant en tirer de grands bénéfices d’un point de vue social, scolaire,
professionnel, etc. Jusqu’a s’attirer des préjugés qui les réduisent a 1’assistanat alors méme
qu’ils ne sont pas ceux qui profitent le plus du systéme sociétal>.

On remarque méme une forte tendance a penser les politiques publiques en partant d’une
pensée méritocratique. Y compris a I’école. Cela a son effet concret sur les mesures et les
dispositifs mis en place ainsi que sur les postures professionnelles au sein et autour de I’école.
Cela est relativement délétere pour certains €léves. Sous prétexte de garantie d’équité
institutionnelle pour quelques conditions d’éducation, chaque éléve serait prétendument
responsable de sa place dans une hiérarchie scolaire a 1’impact certain sur sa trajectoire
sociale. C’est évidemment nier une grande partiec de ce que la sociologie de 1’éducation
démontre depuis ses débuts, les conditions d’éducation dans le milieu scolaire ne compensent

pas les inégalités d’origine sociale et socioéconomique.

S BARRERE Anne, SEMBEL Nicolas, 2005, op. cit., p.25

52 LE PAPE Marie-Clémence, VAN ZANTEN Agnés, « Les pratiques éducatives des familles », In DURU
BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés, 2009, op. cit., p.201

33 « Les exonérations de cotisations sociales (Fillon) cotitent prét de 20 milliards d’euros par an, un chiffre a
comparer avec les 9,2 milliards de dépense pour le RSA.» calculs 2013 disponibles sur
https://www.revenudebase.info/2013/08/29/mensonges-et-verites-aide-sociale-rsa/#sdfootnote2sym
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Les politiques méritocratiques font des échecs scolaires des expériences encore plus mal
vécues et stigmatisantes puisque 1’on part du postulat qu’un éléve est mis en situation de
réussite par diverses mesures, et que s’il échoue c’est de son fait individuel. On illustre le
succes des uns comme quelque chose d’accessible a tous a condition d’y mettre du sien. En
désignant des territoires, les mesures sont prises a 1’égard de groupes d’individus dont les
caractéristiques variées qui ne dépendent pas de la seule bonne volonté sont toujours aussi
déterminantes a la réussite scolaire : reproduction sociale, socialisation familiale, conditions
de vie socioéconomique, etc.

Pour les ¢éléves issus des quartiers populaires, le fait que certains parviennent a s’adapter aux
attentes institutionnelles, tant au niveau des apprentissages que des comportements dans
I’école et la classe, laissent penser a certains acteurs et surtout a I’institution qu’il faut
apporter une aide différenciée et individualisée sans avoir a repenser de maniére plus globale
les composantes internes propices a la réussite de tous. Ainsi, les politiques publiques
s’attachent a « donner plus a ceux qui ont moins » en supposant que le profit qu’en tireront les
¢léves dépendra de leur propre persévérance scolaire. Et on questionne peu la qualité de ce
qui est «donné en plus». Ainsi la politique méritocratique conjuguée a la discrimination
positive donne lieu a des interprétations erronées des trajectoires scolaires et de la capacité
d’agir des acteurs. Pour citer Dubet rappelant les travaux de Young, « cette norme de justice
est extrémement cruelle, car elle suppose que les €leves soient pleinement responsables de
leurs succes et de leurs échecs puisque 1’équité de la compétition scolaire est garantie »°*.

En mettant en place ces politiques publiques, et en y associant des acteurs en dehors de
I’école, personne ne parvient a bouleverser le systéme institutionnel lui-méme. Or, nous
I’avons évoqué plus haut, la réussite scolaire dans ce systeme repose sur un modele issu des
classes moyennes voire supérieures, « modele auquel toutes les fractions des couches
populaires n’adhérent pas nécessairement. C’est pourtant bien a 1’adoption de ce modele que
les engage le « prosélytisme scolaire » des classes moyennes représentées par les enseignants
d’un c6té et les travailleurs sociaux de I’autre. »*

La rhétorique que 1’on retrouve autour de ce type de politiques publiques pointe la lacune, le
manque, la difficulté. On insinue alors que les prérequis nécessaires a la bonne intégration des
normes d’apprentissages scolaires sont a acquérir en amont ou aux pourtours de 1’école plutot
qu’en son sein. Ceci dans le cadre de mesures ou de prises en charge particulieres. Celles-ci
sont nombreuses et vari¢es. Elles ont un impact sur I’expérience scolaire des éleéves. Le

traitement différencié des €éléves pour faire régner 1’ordre scolaire en fait partie. Les décisions

3 DUBET Frangois, « Penser les inégalités scolaires », in DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés,
op.cit., 2009, p.20-21

35 GLASMAN Dominique et al, L’école hors I’école, soutien scolaire et quartiers, Paris, ESF, 1992, cité p.53
par OEUVRARD F., CACOUAULT M., op. cit., 2003, p.52-53

53



nationales, en mati¢re de définition des mesures disciplinaires par exemple, ont un certain
retentissement sur la posture des professionnels de 1’école, nous le verrons dans le cas de
I’exclusion temporaire. De méme, des démarches plus territorialisées témoignent d’un certain
engouement pour les prises en charge d’¢éléve a caractere scolaire en dehors de I’établissement
scolaire. Nous le verrons plus en détail, les modalités de sollicitation d’un dispositif par le
college, visant la prise en charge socio-éducative externalisée des éléves qui ont été exclus,
sont aussi révélatrices des postures et des marges de manceuvre mobilisées a I’échelle locale™.
Aussi, Il existe en France une grande implication des pouvoirs publics locaux sur les
territoires identifiés par la pauvreté socioéconomique. Ceci renforce I’individualisation des
problématiques relative a la réussite éducative pourtant repérable a plus grande échelle. Les
inégalités scolaires sont a envisager de maniere globale, mais les traitements restent trés
cloisonnés et localisés, voire méme individualisés en la personne de I’¢leve.

Au final, le repérage des populations et le traitement de leurs problématiques de facon
territorialisée soulévent plusieurs questions. Celle de la stigmatisation des populations et des
effets alors plus ou moins avantageux des mesures développées au niveau local. Celle de la
marge de manceuvre des acteurs sur le terrain qui peut €tre lue en termes de ressources, de
possibilités, mais aussi en termes de tensions et de difficultés. Celle de la délégation des
missions d’éducation par les instances les plus hautes dans la hiérarchie et de la plus ou moins
bonne articulation entre les différents échelons de définition puis d’application des politiques.
Et cela, qu’il s’agisse de « quartiers sensibles » avec les politiques de la ville ou d’« ¢€leves

difficiles » avec les politiques d’éducation prioritaire.

Il.1.2 L’éléve perturbateur : conceptions et politiques envers celui qui
s’éloigne de la norme

11.1.2.1 Présupposés et initiatives politiques du niveau national a
I'intervention locale

On peut noter 1’engouement de I’Etat a développer les mesures d’éducation prioritaire.
L’existence d’un réseau d’éducation prioritaire installé sur quelques zones territoriales révele
une tendance politique a répondre a des phénomenes sociaux a travers le controle d’une partie
de la population jugée défaillante, voire porteuse de risques. On a déja dit la tendance qu’il
existe a individualiser les facteurs de réussite sans réviser pour autant ce qui fait que
I’institution scolaire produit ou préserve d’inégaux parcours d’échec ou de réussite.

Les politiques nationales renforcent les initiatives locales afin de répondre au mieux aux

besoins recensés sur chaque territoire, au risque d’accentuer les disparités sociologiques et

56 MOIGNARD Benjamin, OUAFKI Myriam, « Des éléves a la porte. Les nouvelles frontiéres de la prise en
charge des éléves « perturbateurs » », In Patrick Rayou (éd.), Aux frontieres de [’école. Institutions, acteurs et
objets. Saint-Denis, Presses universitaires de Vincennes, « Culture et Société », 2015, p. 87-108
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I’inégalité des conditions de scolarité. Pourtant, les politiques de « zonage » ambitionnent un
certain engagement au niveau local pour réduire les difficultés et les inégalités face auxquelles
I’Etat distribue des moyens supplémentaires. Ainsi, les établissements scolaires, souvent
appuyés par les collectivités territoriales, sont amenés a initier des projets, des actions en
faveur des jeunes et des enfants issus des quartiers dits prioritaires.

Un accord tripartite renouvelé tous les trois ans au plus haut sommet de 1I’Etat témoigne de
I’enjeu d’égalisation des conditions de réussite au niveau national, mais méme a ce niveau, les
engagements entrepris restent de 1’ordre de I’appui aux initiatives territoriales et locales, par
’octroi de financements ou d’effectifs supplémentaires. Ainsi, le ministére de 1’Education
nationale, le ministére délégué a la Ville et le ministére délégué a la réussite éducative
s’engagent autour de directives portant sur les quartiers « prioritaires » de la politique de la
ville, autour de projet éducatif territorial, et pour lesquels les priorités des uns et des autres
doivent converger pour en faciliter le pilotage. Cette convention d’objectifs 2013-2015%7 fait
écho au protocole d’intégration des établissements scolaires dans le Réseau d’Education
Prioritaire. Il est du ressort des services déconcentrés de I’Etat, a travers le préfet et le recteur,
d’identifier les établissements scolarisant un fort taux d’¢léves issus des quartiers prioritaires
de la politique de la ville (eux-mémes identifiés en fonction des caractéristiques
socioéconomiques justifiant une action spécifique des pouvoirs publics pour parvenir a pallier
les difficultés inhérentes a la pauvreté). C’est ensuite la Direction Générale de I’Enseignement
Scolaire (DGESCO) qui décide de I’intégration ou non de 1’établissement a ce réseau.

Le programme départemental étudi¢ dans cette thése lie I’académie de Créteil et le
département de Seine-Saint-Denis qui renouvellent réguliérement leur charte de partenariat®
autour du déploiement des dispositifs. C’est 1’illustration méme de ladite volonté politique
nationale. Nous le verrons, ce programme implique la mise en place de dispositifs
d’accompagnement des collégiens exclus temporairement a travers l'identification de
problématiques trés territorialisées, bien qu'elles soient directement liées a la gouvernance
d’Etat qu’incarne 1’Education nationale. Le programme étudié ici répond a une directive
explicite de cette convention, dans la mise en place de ce type de dispositif, sans précision
quant aux projets d’établissement vis-a-vis du probléme de 1’exclusion. Dans ce programme,
méme si tous les établissements scolaires sont susceptibles de bénéficier d’un soutien pour

I’accompagnement des éleéves temporairement exclus au sein des dispositifs, se fait un

57 Convention consultable sur le site du ministére de la politique de la villeau 03/04/2018:
http://www.ville.gouv.fr/IMG/pdf/convention_d_objectifs entre le ministere de | education_nationale le_mini
stere_delegue a la reussite education et le ministere_delegue a la ville - 7 octobre 2013.pdf

8Page consultée le 12/12/2018 : https://seinesaintdenis.fr/Accompagnement-des-Collegiens-Temporairement-
Exclus.html#une nouvelle charte signee entre la direction des services departementaux de 1 education nat
ionale et le conseil departemental en mars 2018
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« ciblage prioritaire sur les jeunes des ZUS »°. Les précisions de nos données montrent
d’ailleurs la prédominance officielle de ce public et de ces territoires pour les colléges
rencontrés (voir chapitre 1.2.1.2) et les dispositifs qui ont collaboré a 1’étude (voir chapitre
1.2.1.3). De méme parmi notre échantillon d’éléves vus en entretiens ou dont les réponses ont
¢té recensées par questionnaires (voir chapitres 1.2.1.1. et 1.2.2.1). Ces catégorisations
sociologiques ou politiques concernent la totalité des enseignants répondants au questionnaire

étudié, sélectionnés pour avoir déclaré exercer en ZUS (voir chapitre 1.2.2.2).

La convention tripartite pourrait amener a croire que les politiques nationales sont pensées par
le haut dans une approche descendante. Or, a 1’é¢tude du programme évoqué, il s’agit plutot
d’une réappropriation nationale d’initiatives a la base locales. Les problématiques identifiées
par les « acteurs de terrain » et les réponses locales apportées directement aux populations des
quartiers sont repérées et reprises par les politiques nationales dans le but de généraliser ces
initiatives. Mais la question de I’efficacité d’une initiative locale en réponse a des difficultés
vécues dans le quotidien des habitants et des acteurs de terrain ne permet pourtant pas de
garantir le recul nécessaire a 1’analyse d’une éventuelle efficacit¢ a 1’échelon national.
Autrement dit, on reconnait a 1’échelon national les difficultés vécues a 1’échelon local, sans
pour autant proposer d’autres analyses plus globales et institutionnelles. La globalité et la
centralité de 1’action de I’Etat résident dans la généralisation des moyens octroyés pour
perpétuer ailleurs des bricolages locaux ayant un impact au niveau local. L’échelon national
n’a pas d’initiative nationale au sens réformateur. On «refonde » 1’école, mais sans la
réformer ni méme reformer son personnel. C’est d’ailleurs le constat de Frangoise Lorcerie
qui, reprenant les travaux de Duru Bellat et Meuret en 2003 pointe du doigt la faiblesse
administrative relative aux bonnes volontés politiques non suivies d’effet de grande ampleur®
du fait que I’on s’en remette exclusivement au terrain sans identifier de condition ou de
cadrage de référence. De méme, [’auteur s’appuie sur les constats de Demailly qui dénonce la
méme année « I’absence de réflexion quant a des propositions de modalités concrétes pour les
réformes. Les bureaux ministériels lancent les consignes a partir d’expérimentations trop
rapides, voire simplement sur la base d’une « bonne idée » et attendent que les acteurs
scolaires trouvent des solutions »°'. Méme si la problématique est de 1’ordre de I’Etat, a

I’échelle de I’Education nationale, il s’agit de « prévention locale » a travers des dispositifs

39 Condition décrite dans le dossier de candidature a la subvention dont bénéficie le département de la part du
Fonds Social Européen Objectif « Compétitivité régionale et emploi » PO 2007-2013, Axe d’intervention 3
« Renforcer la cohésion sociale, favoriser 1’inclusion sociale et lutter contre les discriminations, Mesure 32
Inclusion Sociale, Sous-mesure 322 « Lutter contre le décrochage et I’abandon scolaire »

% LORCERIE Frangoise, « L’éducation prioritaire : une politique sous-administrée », In ZEP en débat, Diversité,
VEI, n° 144, mars 2006, p.62-63
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spécifiques ou la perspective est telle que décrite par Alain Vulbeau : « les éléves sont mis a
part pour revenir avec un potentiel de réceptivité renouvelé et débarrassé¢ de toute envie de
créer du désordre » 2. Pour ma part, je suis tentée de supposer un décrochage de I’institution
scolaire face aux éléves perturbateurs, recourant alors a I’exclusion temporaire des €éléves qui
troubleraient I’ordre scolaire en les confiant a d’autres structures. On s’en remet aux acteurs
les plus proches des populations ciblées sous prétexte de délégation qui ressemblerait
davantage a une forme de « démission » de la part des hauts fonctionnaires et des hommes
politiques. Le caractére inconditionnel de certaines allocations de moyens spécifiques, sans
encadrement ni contrdle ou évaluation, amene a des dérives contreproductives par rapport aux
objectifs du Réseau d’Education Prioritaire. Ce qui pourrait s’envisager comme une
autonomie laissant place a I’initiative et a ’inventivité des acteurs en fonction des ressources
et des besoins de 1’établissement et du territoire finit par devenir une marge de désceuvrement
ou les seuls moyens mis en ceuvre sont 1’attribution d’ordres matériels (indemnités, postes,
crédits...). On peut détailler ce constat par 1’analyse de Gérard Chauveau qui dénonce les
inégales réussites de cette politique visant & « donner plus a ceux qui ont moins » en fonction
de la portée plus ou moins pédagogique des initiatives engagées a I’échelle de 1’établissement,
voire de la classe.

Rappelons-le, «plus les familles possedent des moyens de transmettre elles-mémes des
dispositions et savoirs scolaires, moins elles sont dépendantes de la qualité¢ des conditions
locales de scolarisation pour assurer un certain niveau d’acquis scolaire »®*. Au-dela des
textes nationaux y régissant 1’application des régles et le maintien de 1’ordre scolaire, et en
fonction de la prise en compte des inégalités initiales entre éléves, les établissements peuvent
aussi développer une politique éducative plus ou moins équitable et efficace a 1’égard des
¢léves les moins outillés vis-a-vis des exigences normatives, disciplinaires et réglementaires.
Pour ce faire, ils ont notamment recours a des dispositifs locaux. La mise en place des
dispositifs locaux de prise en charge d’¢éléves temporairement exclus de leur colleége, étudiée
ici, est un exemple des multiples dispositifs a double caractere social et scolaire. Au regard
d’une politique nationale volontariste, on constate qu’actuellement, la transformation de
I’institution scolaire réside non pas dans la remise en forme de son propre fonctionnement,
mais bien dans 1’adoption de mesures supplémentaires et paralleles. Cette politique traduite au
niveau local ne permet pas de réduire le nombre d’exclusions pourtant pointé du doigt par le
Médiateur de I’Education Nationale et de nombreux chercheurs vis-a-vis de 1’échec et du

décrochage scolaire renforcé par ce type de mesure. Il ne permet pas non plus d’anticiper un

62 VULBEAU Alain, « Education et prévention, entre institution scolaire et territoires », Informations sociales,
vol. 161, no. 5, 2010, p.5

6 BEN AYED Choukry, BROCCOLICHI Sylvain, « Les inégalités sociospatiales d’accés aux savoirs », In
DURU BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés, op. cit., p.126
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quelconque résultat sur I’amélioration des conditions d’éducation, défini par la convention
départementale comme un « enjeu fondamental pour la réussite collective et I’épanouissement
individuel des jeunes des quartiers »**. Notons que 1’enjeu de réussite devrait concerner tous
les jeunes du pays. On peut d’ailleurs émettre une critique, commune a d’autres politiques
d’éducation prioritaire, qui est de prendre la population des quartiers populaires comme des
étres a part au sens ségrégatif du terme, et d’évoquer leur distance vis-a-vis du reste du pays.
Cette critique est aussi développée par Gérard Chauveau® qui fait état du caractére
stigmatisant de la catégorisation d’un établissement, au méme titre que celle d’un ¢éléve lors
de sa prise en charge individuelle. Celui-ci peut certes bénéficier d’un soutien positif, mais au
prix duquel il sera repéré sous 1’angle des lacunes qui peut lui faire davantage défaut.
L’impact négatif de I’étiquetage peut ainsi prendre le dessus d’un éventuel bénéfice de
I’accompagnement effectué. C’est ainsi que certains établissements en ZEP se voient
particulierement concernés par [’instabilité des équipes enseignantes et la fuite ou les
tactiques internes qui visent a garder les meilleurs éléves. Ce qui porte par ailleurs préjudice
aux éleves les plus faibles pourtant ciblés par les intentions politiques (ou ce que I’auteur
appelle les « ZEP = zone d’échec prolongé» et a un degré moindre les « ZEP = zone
d’enseignement a petite vitesse» lorsque les moyens sont concentrés davantage sur
I’apaisement social que sur la réussite scolaire en tant que telle)®s. L’exemple des classes de
niveau est une pratique qui dessert les ¢léves les plus faibles regroupés dans une méme classe
bien plus qu’elle n’avantage le groupe des bons éléves. Comme nous le rappelle Pascal
Bressoux®’, les travaux de Donna Eder en 1981 et ceux plus récemment de Marie Duru-Bellat
et Alain Mingat au niveau du college en 1997 le confirment. Ces logiques d’établissement
visant & conserver les « meilleurs éléves »®® avec la mise en place de « classe d’excellence »
impliquent aussi la mise en place de classe ou se concentrent les ¢éléves considérés comme les
plus «difficiles », car les plus ¢loignés des normes scolaires, des €léves dont les difficultés
scolaires se couplent aux difficultés face a I’ordre scolaire, nous en reparlons plus loin. C’est
ainsi que dans une méme classe, un processus d’étiquetage se fait a la fois sur un éléve ou un

groupe d’¢leves. Ceci influence les pratiques enseignantes dans le maintien de 1’ordre scolaire

au détriment parfois de I’accompagnement aux acquisitions scolaires pour des ¢éléves déja en

% Convention consultable sur le site du ministére de la politique de la villeau 03/04/2018 :
http://www.ville.gouv.fr/IMG/pdf/convention_d_objectifs entre le ministere de | education nationale le mini
stere_delegue a la reussite education_et le ministere_delegue a la ville - 7 octobre 2013.pdf
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difficulté. Cette accumulation de problématiques, a différentes échelles sociologiques, n’est
pas sans effet sur le comportement des éléves ainsi que sur leur expérience scolaire.

Les divers rapports et recherches s’intéressant aux effets du Réseau d’Education
Prioritaire montrent qu’il s’agit d’une politique publique qui manque de consistance, de
cadrage et d’articulation. L’impact des bénéfices des moyens supplémentaires octroyés par
I’intégration au Réseau d’Education Prioritaire est alors plus néfaste que bénéfique aux éléves
a qui ont voulait « donner plus ». Cela dépend du type d’appropriation par les €quipes des
directives nationales. Ainsi, Gérard Chauveau démontre que ce sont les dynamiques ayant une
portée pédagogique qui produisent plus de bénéfices en termes de résultats pour la réussite
scolaire des éléves. C’est quand ce genre de dynamique est en ceuvre que I’auteur parle de
« ZEP= zone d’excellence pédagogique ». Plusieurs travaux cités par 1’auteur démontrent que
les ¢leves les plus faibles sont aussi ceux dont la réussite scolaire est la plus dépendante des
variables pédagogiques et de I’environnement®®. Nous pouvons citer entre autres la qualité de
I’offre et des méthodes d’enseignement, inséparables de la relation éléve-enseignant. Relation
qui, a défaut de se contextualiser dans un cadre institutionnel stabilisant, est cadrée au
quotidien par les méthodes individuelles. Cette individualisation des méthodes pédagogiques
et relationnelles au sens large stigmatise aussi le personnel scolaire, 1’enseignant en particulier
que I’on rend volontiers seul responsable des tensions qui peuvent en découler. Anne Barrére
rappelle que méme lorsque les tensions sont solutionnées grace a leur intervention personnelle,
les enseignants gardent un sentiment d’échec et d’abandon face a une institution qui ne leur a
donné que peu de moyens et de conditions pour en prévenir I’apparition’’. Nous analyserons
I’expérience enseignante plus précisément dans le chapitre IV.2.

Quant a I’intervention plus globale de I’institution, elle est certainement conditionnée par les
conceptions que la sociét¢ se fait des comportements déviants. Les mécanismes
sociopolitiques d’une société’! ont pu étre étudiés vis-a-vis des comportements criminels et
délinquants. Dans notre étude nous ne nous intéressons pas aux faits punissables en justice
civile ou pénale, mais des incidents que 1’école doit réguler en s’appuyant certes sur une
réglementation, mais surtout sur les ressources locales et les personnes en jeu, nous le verrons.
On peut cependant étre tenté d’opposer les conceptions néolibérales aux conceptions
protectionnistes pour constater des différences dans la réponse institutionnelle. Je 1’ai évoqué
plus haut, les postures individuelles des hauts fonctionnaires impactent la rédaction des
circulaires qui font office de référence réglementaire pour le personnel de terrain. Mais il en

est de méme concernant les convictions personnelles du ministre et de son gouvernement qui

% CHAUVEAU Gérard, 2006, op. cit., p.96

" BARRERE Anne, 2002, op.cit., p.16

""BAILLEAU Francis et al., « La criminalisation des mineurs et le jeu des sanctions », Déviance et Société,
2009/3 Vol. 33, p. 256
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peut afficher une posture plus ou moins stigmatisante a 1’égard des classes populaires. Pour
citer un exemple actuel qui contraste par exemple fortement avec le propos de l’ancien
ministre de I’Education nationale Vincent Peillon, la proposition de Jean-Michel Blanquer de
suspendre les allocations familiales pour les parents d’enfants « violents» a 1’école. Non
seulement on suppose que 1’enfant violent est forcément issu d’une famille bénéficiant des
aides familiales, que la difficulté financiére supplémentaire arrangera les situations de
violence qu’il suppose pourtant au départ lices a la pauvreté économique (les parents aux
ressources abondantes ne bénéficient pas des aides de la CAF, mais ne sont pas a I’abri du
phénomene de violences a 1’école avec leurs enfants). De plus cela suppose que I’institution
n’a rien a voir avec cette violence que seuls les parents pourraient alors endiguer. Ce que
contredit la recherche depuis qu’elle existe. Une stigmatisation de plus envers les populations
des classes populaires dans le discours politique et médiatisé. En ramenant ce mécanisme a
I’échelle microscopique, on peut supposer qu'un individu qui détient I’autorit¢ dans un
¢établissement scolaire du point de vue de la discipline a, bon gré mal gré, un impact dans la
gestion de celle-ci. Nous verrons d’ailleurs plus explicitement ce en quoi I’autorité consiste
chapitre 11.2.2.3. C’est d’ailleurs en fonction de sa propre conception de 1’autorité et en
fonction de ses propres convictions politiques que la gestion de la discipline, des incidents et
des comportements perturbateurs sera plus ou moins stricte et différemment appliquée. Nous
pourrons en discuter lors de I’analyse des entretiens auprés de la direction des établissements
scolaires interrogée dans cette recherche. Et cela est d’autant plus éloquent lorsqu'on aborde la

question des éleves repérés comme des « perturbateurs » a 1’école.

I1.1.2.2 Diversification du public scolaire et évolution du modéle de
I'éléve déviant
Durkheim illustre la figure de I’éléve déviant tel un contre modele existant au fil des époques.

Avant le XXe siccle, ce type d’¢éleve correspondait a I’image du « cancre » décrit par Bertrand
Geay’?. C’est celui qui perturbe la classe, mais qui inspire malgré toute la sympathie. On sait
que 1’école n’est pas faite pour lui et qu’il la quittera bien vite, d’autant plus que la
conjoncture et la socialisation ouvriere offraient d’autres perspectives socialement
valorisées’. Jean Houssaye nous permet de mieux comprendre la construction de ce qu’est
« le mauvais éléve » "* au fil des époques, en fonction des tendances intelectuelles passant
d’un raisonnement du bien et du mal, a une réflexion philosophique, puis psychologique, avec

des allers retours entre pédagogique et sociologique pour enfin introduire le champ de la

2 GEAY Bertrand, « Du “‘cancre’’ au ‘’sauvageon’’. Les conditions institutionnelles de diffusion des politiques
d’« insertion » et de « tolérance zéro », Actes de la recherche en sciences sociales, n° 149, 2003/4

3 BEAUD Stéphane, PIALOUX Michel, Violences urbaines, violence sociale. Genése des nouvelles classes
dangereuses, Fayard, 2003

" HOUSSAYE Jean, « Discours sur le mauvais éléve », Carrefours de I’éducation, n°26, 2008, p.229-254
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psychosociologie. Au sein méme de la sociologie, on découvre plusieurs maniéres d’éclairer
ce sujet, de facon déterministe, fonctionnaliste, interactionniste ou compréhensif etc. Ainsi, le
bon ¢léve comme le mauvais éléve ne sont pas envisagés avec les mémes caractéristiques ou
les mémes attentes. Le regard qui est porté sur eux est ce qui les construit comme tel, de
mauvais ¢éléves, ce qui amene a des conséquences sur les éleves dans leurs perceptions d’eux-
méme, de leur scolarité, de I’institution et des acteurs de I’école. Les types de réponses
pédagogiques ainsi que les mesures politiques dépendent aussi de tout cela. Sans refaire
I’histoire de 1’¢léve perturbateur, je citerai treés brievement les analyses qui se rapprochent
progressivement de 1’image des ¢€léves de notre étude, non pas dans ce qu’ils sont dans
I’absolu mais dans la maniére avec laquelle ils sont décrits par les personnes interrogées et
dans ce qu’elles attendent d’eux.

Dans les années 60, Testaniére’”” pointe les disparités sociales comme étant a la source de
I’adoption de comportements non conformes a I’institution scolaire. Le « chahut anomique »
serait la conséquence directe de la massification scolaire. Cependant, I’anomie, au sens
durkheimien du terme, « désigne un affaiblissement des régles sociales qui laissent I’individu
seul, sans régulation du groupe, devant ses affects et ses passions ». Or, le contrdle et les
recours aux procédures disciplinaires sont prégnants dans notre société. Les comportements
déviants ne faiblissent pas pour autant. On peut ainsi considérer que ce n’est pas
I’affaiblissement des regles et des modes de controle qui expliquent I’émergence de
comportements déviants ou perturbateurs. Anne Barrére met en évidence le poids de
I’évolution de I’institution scolaire dans ce type de phénomene. Elle pése d’autant plus
fortement dans notre société puisque les €léves voient s’y jouer leurs destins sociaux presque
fatalement, en fonction certes de disparités sociales, mais aussi des difficultés scolaires. Les
¢léves ont ainsi conscience que le « verdict scolaire » se traduira par une « sanction sociale »,
et la situation d’échec scolaire est en soi une « sanction scolaire »”°.

Depuis la démocratisation et la massification scolaire, accentuée dans les années 60, nous
sommes passés de 1’image du «cancre» a I'image du «sauvageon»’’. Un glissement
sémantique qui s’inscrit dans une conjoncture socioéconomique plus difficile a vivre pour une
partie de la population désormais désignée comme issue des classes populaires. Dans 1’esprit
collectif, ils ne chahutent plus gentiment, ils perturbent plus ou moins violemment. Ce
changement est aussi révélateur de la construction d’un ordre scolaire plus exigeant face a une

population d’¢léves plus massive et socialement hétérogéne. Le « sauvageon » a par exemple

> TESTANIERE Jacques, « Chahut traditionnel et chahut anomique dans l'enseignement du second degré »,
Revue frangaise, de sociologie, 8-1, numéro spécial 1967, pp.17-33
76 BARRERE Anne, 2002, op.cit., p.13
7 GAY, Bertrand, 2003, op. cit. p.21
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été un terme employé¢ politiquement en parallele & un souci sécuritaire croissant visant les
populations les plus socioéconomiquement défavorisées. Le terme péjoratif a vite été balayé
par une expression devenue commune jusque dans les textes officiels de 1’Education
nationale, y compris dans la circulaire relative aux mesures disciplinaires. Il s’agit de I’« éleve
perturbateur »’® en direction duquel un certain nombre d’initiatives publiques est pris pour le
traitement d’éventuelles carences socioéducatives.

L’¢leve qui posait probléme parce qu’il chahutait & une certaine époque, par la manifestation
de son opposition a I’ordre scolaire 1i¢ au faible attachement a la chose scolaire, est désormais
un €léve qui perturbe 1’ensemble de la structure, qui la bouleverse, en remettant en cause son
efficacité. Pour illustrer les représentations que I’institution scolaire a des éléves qui
perturbent 1’ordre scolaire, Millet et Thin parlent de « perturbateurs de I’ordre scolaire », ou
encore d’« inenseignables producteurs de désordre »’°. Ils sont décrits comme ingérables par
I’institution scolaire et transgressent 1’ordre scolaire ainsi que 1’autorité des agents scolaires.
Ces ¢leves ont de « mauvais comportements » du point de vue de I’institution scolaire, car
ceux-ci sont « non conformes aux regles scolaires [...], perturbent I’ordre scolaire et [...]
entravent I’action pédagogique »*°.

Benjamin Moignard les décrit ainsi : « I’éléve perturbateur remet en cause, par une attitude ou
un comportement déviant, 1’ordre scolaire établi dans un établissement. L’¢léve perturbateur
est désigné comme tel par le personnel ou une partie du personnel de 1’établissement, en
fonction de critéres normatifs que ce personnel édicte en matieére de respect des régles et de
reconnaissance de leur autorité. [Les ¢léves perturbateurs subissent des sanctions
concomitantes a ces déviances a l’ordre scolaire institué¢. Pour étre considéré comme
perturbateur, un éléve devra donc accumuler un certain nombre de sanctions qui témoignent
d’une forme de routinisation dans la désignation et le traitement de ces manquements a 1’ordre
scolaire] »®!

Ainsi, indiscipline, incidents, perturbation de 1’ordre scolaire sont des phénoménes sociaux
indissociables des effets induits par I’institution scolaire et les normes qui s’y construisent.
Lire ces phénomenes en fonction d’une approche socioconstructiviste et interactionniste

permet aussi d’envisager a leur tour les effets de ces phénomeénes sur les pratiques mises en

78 Circulaire n° 2014-059 du 27-5-2014 relative a I’application de la régle, mesures de prévention et sanctions
dans les établissements scolaires du second degré
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ceuvre dans I’institution scolaire. La sanction (au sens large) étant la principale des réactions,
comme maniere de controler 1’ordre scolaire.

Benjamin Moignard explique que «le drame de I’école francaise n’est pas tant d’étre mal
aimée, que de subir justement le poids de la désillusion de certaines catégories d’éleves pour
qui I’échec signe 1’abandon d’un réve d’ascension sociale qui ne viendra jamais. »®** Ou
1"« amour dégu »** pour reprendre 1’expression d’Eric Debarbieux.

Méme si les comportements perturbateurs n’y sont pas systématiques, le sentiment d’échec
scolaire peut en étre déclencheur. Les difficultés scolaires peuvent ainsi impliquer des
conduites d’évitement ou des stratégies comportementales par 1’adoption d’une « sous-culture
délinquante »**. L évaluation dévalorisante faite au sein de I’institution scolaire pour certains
¢léves est par exemple évoquée par Anne Barrére, comme pouvant étre a la source
d’incidents.

Au concept de déviance et de norme, se référent ainsi les moyens de régulation de 1’ordre

scolaire.

[1.1.2.3 Défaut de prérequis scolaires et déviances aux normes
institutionnelles

La déviance est définie vis-a-vis de I’existence de normes inhérentes a toute institution qui

(re) définie continuellement des régles pour y faire régner 1’ordre. Cet ordre est normatif et se
référe a «’ensemble des régles qui contraignent les conduites »® selon Albert Ogien. La
déviance a I’école est relative a un comportement décalé par rapport aux normes scolaires, qui
perturbe 1’ordre scolaire.

La sociologie de la déviance est marquée par les travaux d’Emile Durkheim®, a travers ses
conceptions autour de la notion de crime. Je remplace volontairement le terme de « crime »
par le terme de « déviance » pour éviter toute confusion avec le champ de la « criminologie ».
En effet, celui-ci ne correspond pas au courant sociologique de ma recherche qui s’intéresse
non pas aux caractéristiques individuelles, mais aux « processus par lesquels les instances de
controle social impos[ent] leurs régles »*’, ainsi qu’aux mécanismes subjectifs des acteurs qui

composent ces instances. Nous nous intéressons au concept de déviance dans la mesure ou

82 MOIGNARD, Benjamin, « Analyse et Perspectives : la violence a I’école ? trois questions posées a dix
personnalités du monde de 1’éducation et de la prévention de la violence », Ville école intégration, Hors série
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8 relatifs aux

cela permet d’«analyser divers discours, pratiques et institutions »
comportements décalés par rapport aux attentes normées et normatives qui perturbent 1’ordre
social.

Durkheim a étudié la déviance non plus comme une pathologie, mais comme un « fait social
normal » de toute organisation humaine puisqu’il est un fait commun et persistant au coeur de
tous rapports macrosociaux. Elle émane d’ailleurs de cette organisation qui est faite de
normes socialement construites et par conséquent de transgressions a ces normes ainsi que de
réactions construites a 1’égard de ces transgressions. Ainsi, les actes de déviance sont définis
en fonction méme du traitement qui en est fait par les hommes a partir de leurs « sentiments
moraux »* ou du « contrdle social » que certains d’entre eux établissent. Autrement dit, c’est
la sanction que la collectivité impose comme réponse a un acte déviant qui le définit comme
tel. Sa vision fonctionnaliste réduit cependant la réflexion a I’acceptation de 1’acquisition
forcée des normes collectives. Qu’il passe ou non par la transgression de régles et subisse les
conséquences de celle-ci, chaque individu pourra prétendre a I’autonomie dés lors qu’il aura
intériorisé le comportement attendu. C’est au travers de la « morale laique »*° que Durkheim
congoit le rétablissement des comportements déviants par rapport a I’ordre scolaire. Ce qui
écarte ainsi toute remise en question de ce modele institutionnel ainsi que des pratiques des
acteurs qui le composent. Nous n’entrerons pas davantage dans les considérations éducatives
d’Emile Durkheim qui suppose I’enfant comme un étre éminemment déviant. Il est cependant
courant de concevoir I’enfant comme un individu qui se construit dans I’apprentissage et dans
la confrontation aux normes et aux regles face auxquelles 1’éducation doit I’amener a
comprendre et intégrer.

Ces normes se définissent en fonction d’un «idéal pédagogique »°! lui-méme défini par
I’institution scolaire. L’¢léve dit déviant est un €éléve qui s’oppose a cet idéal ou s’en écarte,
qui figure comme un « contre-modele résistant a la norme scolaire »°2, face auquel il va falloir

établir des réponses pour le controler.

Au sein des colleges d’ou ils sont issus, les ¢éléves de mon étude constituent une catégorie
particuliére du fait qu’ils y rencontrent des difficultés d’interactions sociales, en particulier
avec les détenteurs de 1’ordre scolaire.

L’institution gére une population d’éléves aux origines et aux acquis sociaux diversifiés.

L homogénéisation du systéme institutionnel installe les acteurs de celui-ci dans un contexte

88 GROENEMEYER Axel, 2007, op. cit., p.434-435.

8 OGIEN Albert, 1995, op. cit., p.6

% DURKHEIM, 1992, cité par BARRERE Anne, SEMBEL Nicolas, 2005, op.cit., p.12-14
%' DURKHEIM Emile cité par GAY, Bertrand, op. cit., p.21

% GEAY, Bertrand, 2003, op. cit., p.21
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professionnel complexe. On note une difficulté marquée au sein des différents établissements
¢tudiés dans la prise en charge des éléves qui ne correspondent pas a « 1’idéal républicain » ou
«1’idéal pédagogique », soit I’éléve qui s’intégre parfaitement aux normes et aux exigences
scolaires. Cet idéal apparait comme un mode¢le vers lequel ramener les €éléves qui en sont trop
¢loignés, ceux qui perturbent I’ordre scolaire républicain. Pour se faire, on va avoir recourt a
des mesures disciplinaires définies par le Ministére de 1’Education nationale. Et afin de les
«normaliser » on fait par exemple appel a des dispositifs en dehors des murs de 1’école. Nous
le verrons.

Tout comme pour les politiques publiques mises en place pour « la jeunesse », les politiques
publiques d’éducation visent les populations d’individus déviant a une norme. Cette norme est
définie en fonction de ce qui doit faire figure de modele dans une organisation théoriquement
figée. Ainsi, tout ce qui n’est pas acceptable et qui doit étre évité fait naitre des mesures pour
y remédier. On peut s’intéresser aux nuances des prises de positions politiques vis-a-vis des
jeunes issus des classes populaires et leur impact sur les mesures mises en place a leur égard,
qui sont alors plus ou moins préventives ou répressives. L’opinion publique et le discours
politique orientent davantage sur ’une ou 1’autre de ces dimensions. Il semble en étre de
méme dans les politiques propres a 1’Education nationale. D’ailleurs, il existe aussi une
multitude de mesures qui se succédent et visent a « zoner » les établissements scolaires en
fonction d’un besoin plus ou moins fort d’interventionnisme disciplinaire. C’est le cas des
¢tablissements ¢€tudiés qui ont fait notamment 1’objet d’une démarche départementale et qui
sont d’ailleurs localisés dans le Réseau d’Education Prioritaire évoqué plus haut. C’est-a-dire
que ces ¢tablissements se situent dans des zones socialement défavorisées et particuliérement
touchées par 1’échec scolaire et les «insuffisances constatées dans différents domaines, et
notamment ceux du travail, des loisirs, de ’habitat, de la sécurité »”>. Une prise en charge
particuliére y est mise en place dans la gestion de 1’exclusion temporaire des éléves de leur
college. Mais c’est aussi a l’échelle locale que nous constatons des disparités et des
similitudes dans I’application de mesures d’exclusion et de prises en charge de cette exclusion.
Les différences de statuts et de postures professionnelles ont aussi un impact sur la mise en
place des procédures disciplinaires et de gestion des €léves concernés. Ce qui n’est pas sans
conséquence sur la qualité du climat scolaire, elle-méme corrélée a la survenue des désordres

scolaires.

9 Circulaire n° 81-238 du lerjuillet 81 cité par ROBERT Bénédicte, « Les politiques de discrimination
positive » In DURU-BELLAT, VAN ZANTEN (dir.) op. cit., p.102
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Il.2 Désordres et climat scolaire : de la violence
symbolique ressentie aux perturbations scolaires

I1.2.1 La question des violences et du climat scolaire pour
appréhender I’expérience scolaire

[1.2.1.1 Incidents et conséquences sur le vécu individuel et collectif
Les violences paroxystiques, les crimes et les délits, hormis leurs échos médiatiques, ne font

pas partie du quotidien scolaire en France. C’est pourquoi il n’en est pas question dans notre
recherche. Il est essentiel d’écarter les phénomenes de violence « spectaculaire » pour mieux
¢éclairer les incidents quotidiens qui s’averent étre tres défavorables au climat scolaire.

Pour reprendre la définition de Catherine Blaya, « dans une perspective socioconstructiviste,
la violence est le produit d’une interaction entre individus, des interprétations de leurs actions
et des décisions qui en découlent dans un contexte idéologique et politique donné, selon les
intéréts et une position sociale qui leur sont propres a un moment donné »°*. Les discours
relatifs aux éléves et a la violence les renvoient souvent au statut d’auteurs de violence, mais
ils en sont aussi les premiéres victimes comme nous le rappelle cette auteure. Dans notre
recherche, nous nous questionnerons davantage sur les interactions empreintes de violence
plus ou moins perceptibles entre 1’¢léve et ’adulte du milieu scolaire. Nous focaliserons notre
attention sur les perceptions des acteurs en lien avec ces questions pour développer une
analyse plus spécifique aux désordres scolaires et ce que cela sous-tend a plusieurs niveaux de

P’institution scolaire.

Je parle volontiers d’incidents au cours de ma recherche, d’une part puisque c’est le terme
réglementaire en vigueur, d’autre part pour sortir du débat sur le caractére tendancieux que
peuvent sous-entendre d’autres termes qui ont déja fait débat, comme les incivilités. Ce terme
fut auparavant utilisé puis rejeté par Eric Debarbieux étant donné que «le sentiment de
désorganisation qui le sous-tend, par la perte de sens qu’il connote »*° risque en effet de
renvoyer a une catégorie d’infractions a I’ordre public. Ou encore a des notions de vivre
ensemble rattachées a des discours discriminatoires aux minorités soupgonnées d’incivilité, de
manque de savoir vivre-ensemble. La question n’a pas a étre développée ici, dans une
recherche qui vise a comprendre ce qui fait et implique, dans I’expérience de vie scolaire, la
difficile tenue de la discipline et de I’ordre scolaire. Ceux-ci sont définis a plusieurs échelles
de D’institution puis éprouvés par des incidents divers au cours d’interactions sociales

particuliéres.

% BLAYA Catherine, Violences et maltraitances en milieu scolaire. Armand Colin, 128, 2006, p.10
% DEBARBIEUX Eric (1999) « La violence en milieu scolaire, le désordre des choses », Paris ESF cité par
BLAYA Catherine, op. cit., p.21
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Ainsi, je considere les incidents entre éléves et adultes, en particulier avec les enseignants
nous le verrons, comme les conflits manifestes ou latents, les propos ou les attitudes plus ou
moins réciproques empreintes de mépris, d’indifférence ou d’impolitesse. Tout ce qui est
identifié par les uns ou les autres comme source de souffrance ou d’insatisfaction, pouvant
aboutir aux désordres scolaires, a un « climat d’indiscipline » ou la communication est source
de tensions et peut aboutir a I’adoption ou au renforcement d’un comportement non coopératif,
voire perturbateur, de la part de I’¢léve et/ou a la demande d’un recours disciplinaire de la part
de P’adulte. La particularité¢ face a ces incidents impliquant un ¢€léve et un adulte dont les
statuts différent réside dans I’inégal accés a une intervention extérieure. La réglementation en
maticre de discipline prévoit un panel de sanctions pour les éléves, mais il y a peu de repéres
pour les équipes quant a la manicre de les appliquer sans induire un sentiment d’injustice qui
dépasse la notion de justification et des principes juridiques. Nous le verrons, cela se noue
dans la relation et la communication. Pourtant Carra et Sicot en 1996 et Eric Debarbieux en
1999, ont pointé le sentiment d’injustice comme une variable qui «empoisonnent le
quotidien »°° avec les violences verbales et symboliques. D’ou I’importance de s’intéresser
aux interactions a I’école pour I’amélioration plus globale du climat et pour la réussite
scolaire. Le lien entre le climat scolaire et la réussite scolaire a d’ailleurs été établie par les

1°7, comme celle de

recherches internationales rappelées dans 1’article anglosaxon de Marshal
Haynes et Comer (1993). Et on y apprend de plus qu’un climat scolaire positif est corrélé a la
prévention et a la diminution des problémes comportementaux et émotionnels (Kuperminc et
al.,, 1997). Ce qui est d’autant plus vrai dans les établissements scolaires des quartiers
défavorisés. Les relations interpersonnelles et les méthodes pédagogiques ont une influence
sur la réussite scolaire et les comportements.

Eric Debarbieux constate ainsi qu’une dégradation du climat scolaire est d’autant plus
importante dans les établissements de I’Education Prioritaire et qu’elle s’explique en priorité

par une détérioration de la relation entre enseignants et éléves’®. La mesure du climat scolaire

permet d’en visualiser son évolution.

11.2.1.2 Le climat scolaire ou les réalités quotidiennes dans 'école
Malgré les critiques exprimés a I’égard de ce concept dit « fourre-tout » pour certains, le

climat scolaire revét un ensemble de variables identifiables dans le milieu scolaire. Il permet

d’ailleurs une mesure statistique qualitative a travers 1’indice de climat scolaire a valeur

% BLAYA Catherine, op. cit., p.45

7 MARSHALL M. L. (2004), « Examining School Climate: Defining Factors and Educational Influences » cité
par BLAYA Catherine, op.cit., p.45

% DEBARBIEUX Eric (1999) cité par BLAYA Catherine, op. cit., p.46
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scientifique (I’ICS) qui se calcule a partir de plusieurs variables issues des questionnaires de
climat scolaire et victimation administrés aux membres de la communauté scolaire®. La
difficult¢ a saisir I’ampleur de ce concept réside probablement dans le fait qu’il méle
énormément de notions entre elles, de variables et de facteurs qui ne peuvent pas réellement
étre considérés sans articulation les uns aux autres. Décortiquer le concept de climat scolaire
revient en quelque sorte a le dénaturer, puisque I'interdépendance et la transversalité¢ des
différentes dimensions soulevées par la recherche internationale sont fortes. C’est finalement
la maniere dont la communauté scientifique ou institutionnelle s’en empare qui fait I’intérét
de ce concept. Car tout en concernant les milieux scolaires variés, chacun peut aussi le lire en
fonction des ressources et des besoins de son propre milieu afin d’appréhender au mieux la
réalité du vécu scolaire individuel et collectif, ses causes ainsi que ses conséquences sur les
uns et les autres. C’est d’ailleurs la raison pour laquelle ce concept au départ utilisé par la
littérature scientifique anglosaxone a été repris par 1’institution scolaire, 1’inscrivant méme
dans ses textes réglementaires et pédagogiques. On parle désormais de groupes académiques
sur le sujet!®.

Le climat scolaire, tel que défini par la sociologie, est la résultante et en méme temps le
précurseur des comportements et des vécus individuels et collectifs au sein de 1’établissement
scolaire. Sa qualit¢ impacte la prévention, la réduction ou I’aggravation d’un « climat
d’indiscipline » 1!, Catherine Blaya recense les différents travaux qui ont contribué a la
recherche sur le concept de climat scolaire, jusqu’a 1’élaboration des outils de mesure, dont le
questionnaire d’enquéte de climat scolaire et victimation relayé en France. Je m’en servirai

d’ailleurs plus loin pour comparer mon échantillon d'éléves a I’échantillon national.

Tout d’abord il est question de la stabilité des équipes dont le terme renvoie en effet a une
position relative a la temporalité et a I’inscription professionnelle des acteurs dans un cadre
professionnel donné plus ou moins empreint de cohésion. Cette variable dépend étroitement
des autres variables ainsi que des manceuvres engagées par les acteurs qui le composent, qui
s’y installent ou s’en échappent. Un bon climat scolaire est fortement corrélé a la stabilité des
équipes. En toute logique, méme si des projets efficients sont initiés dans un établissement, si
les personnes qui le portent ne trouvent pas d’intérét a y rester, cela met en péril toute action
entreprise.

Aussi, I’organisation du travail semble étre une composante déterminante dans la qualité du

climat scolaire. Il s’agit d’'une mani¢re dont vont s’agencer des interactions professionnelles

9 DEBARBIEUX Eric., La violence en milieu scolaire. 1- Etat des lieux, 1996, Paris, ESF

100 Circulaire n° 2016-045 du 29-3-2016 « Améliorer le climat scolaire pour une Ecole sereine et citoyenne » :
généralisation et structuration des groupes académiques

10' DUBET Frangois (1991, p.144) cité par BLAYA Catherine, op. cit., p.16
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qui suscitent plus ou moins I’adhésion collective. La cohésion de 1’équipe, la cohérence des
pratiques professionnelles, le faible risque d’étre isolé, la communication entre collegues, le
sentiment d’appartenance a une équipe, sont des ¢léments qui auraient donc un impact sur la
qualité de vie professionnelle, et le bien étre des personnels avec un retentissement positif sur
les éléves. La transparence, la clarté de I'organisation, des régles et des consignes, mais aussi
les styles pédagogiques coopératifs sont identifiés comme des facteurs favorables a 1’adhésion
collective et a un meilleur climat scolaire. Cela est désormais reconnu du point de vue
institutionnel puisque le site officiel « Canopé» placé sous la tutelle du ministere de
I’Education nationale propose des outils pédagogiques pour aller dans ce sens'%.

La variable suivante est celle qui m’a interpellée en premier lieu dans cette recherche : la
justice en milieu scolaire. Elle dépend de tous les acteurs scolaires. Elle est impactée par
toutes attitudes, pratiques et modalités de fonctionnement et d’organisation qui requicrent la
satisfaction d'un besoin de justice (évaluations et notations encourageantes; remarques et
commentaires valorisants et non dégradants; bientraitance et bienveillance témoignées et
ressenties ; exercice d’une autorité éducative et non oppressante ; respect des droits ; sanctions
éducatives et non contre-productives).

De plus, I’ouverture de I’école a son environnement est importante et fait référence aux
interactions entre les acteurs de I’intérieur et de ’extérieur (associations locales, services
municipaux, familles) qui s’articulent autour de projets communs (éducatifs, culturels,
artistiques...) et de la coéducation. Une €cole qui se renferme sur elle-méme est anxiogene
pour les ¢éléves ainsi que pour les familles avec lesquelles il convient de « favoriser les

liens »'3

. A contrario, se sentir investi dans I’école et pris en compte dans un environnement
plus large (famille, association, acteurs du territoire) permet aux familles et aux éléves
d’adhérer au cadre de 1’école ainsi que de s’identifier positivement a celle-ci (le sentiment
d’appartenance versus 1’opposition et I’identification contre 1’école).

Ensuite, la culture de 1’établissement!* consiste a envisager 1’enceinte scolaire comme un lieu
de vie fait d’interactions constitutives d’un bien commun : il s’agit de mettre en place des
projets communs avec les ¢éleéves, avec les adultes et entre les uns et les autres ou d’avoir des

moyens d’identification et de représentation a un groupe (équipe de sport de I’école, groupe

musical de I’école...).

102 https://www.reseau-canope.ft/climatscolaire/accueil.html

13 DEBARBIEUX Eric, « Du “climat scolaire” : définitions, effets et politiques publiques », Education et
formations, n°88-89, 2015/12, p.21

104 DEBARBIEUX Eric, MONTOYA Yves, “La violence a I'école en France : 30 ans de construction sociale de
l'objet (1967-1997)”. In Revue francaise de pédagogie, volume 123, 1998. La violence a l'école : approches
européennes. P.102
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Enfin le statut socioéconomique apparait comme la variable la moins déterminante. Il s’agit
notamment du public scolaire accueilli dans 1’établissement, dont I’impact peut étre aisément
compensé par les autres variables évoquées. Catherine Blaya, en juxtaposant intelligemment
les travaux de Sampson et al. de 1997 sur des quartiers difficiles a la question des
¢tablissements scolaires défavorisés, rappelle que « la qualité du lien social et des contrdles
informels exercés par la communauté dans un souci commun de préserver le quartier de la
violence, neutralise les effets négatifs des désavantages socioéconomiques. »'%

Ainsi, dans tout type d’établissement scolaire y compris ceux considérés comme défavorisés,
si I’équipe est stable, si I’organisation du travail est claire, cohérente et coopérative, s’il y a un
sentiment de justice, s’il y a une ouverture de 1’établissement aux partenaires, a
I’environnement, aux familles, il peut y avoir un trés bon climat scolaire et un faible taux de
violences. Ce qui participe en conséquence a la réussite éducative et scolaire des ¢léves. Dans
le cadre d’une recherche sur '« effet-établissement » des écoles ¢lémentaires de quartiers
défavorisés, Ronald Edmonds avait d’ailleurs synthétisé cinq facteurs pour une école efficace,
autrement dit qui permet la réussite scolaire de tous les éleéves, réduisant les écarts entre filles
et garcons, ¢leves forts et faibles, favorisés ou défavorisés socialement : «le climat est
discipliné sans étre rigide, la direction est forte, les progres des €léves font 1’objet d’une
¢valuation minutieuse, 1’accent est porté sur les savoirs de base (lire, écrire, compter), les
attentes concernant les compétences des éléves sont élevées »'%. Pour garantir la qualité de
I’expérience scolaire des acteurs qui composent un ¢établissement scolaire, le statut
socioéconomique s'avére peu significatif. De plus, d’aprés Pascal Bressoux'?, si la catégorie
socioprofessionnelle des parents et leur niveau de diplome expliquent plus de 15 % des
différences d’acquisitions des éléves, leur inscription dans tel ou tel établissement expliquerait
4 % et ’effet-classe entre 10 et 18 %. Autrement dit, le fonctionnement et les politiques mis
en place dans I’établissement et dans la classe font ce qui impacte le plus la réussite scolaire
des ¢éléves et influencent par la méme la qualité de leur expérience scolaire, par conséquent de
leur appréciation du climat scolaire. L ’auteur nous rappelle les nombreux travaux mettant en
évidence, sans les confondre avec 1’effet-classe, mais en déduisant de sa part relativement
importante en son sein, des pratiques pédagogiques des enseignants, ou « I’effet-maitre »
(Felouzis en 1997, Accland en 1976, Altet Bressoux Bru et Leconte-Lambert en 1996 et 1999,
Good et Grouws en 1979). Ainsi, au-dela des variables non maitrisées par I’enseignant, les
interactions qu’il développe avec ses €léves dans I’exercice de son enseignement ont donc un

role essentiel.

105 BLAYA Catherine, 2006, op. cit., p. 58

196 EDMONDS Ronald (1979) cité par BRESSOUX Pascal, In DURU-BELLAT, VAN ZANTEN (dir.), op. cit.,
p.134

107 BRESSOUX Pascal, In DURU-BELLAT et VAN ZANTEN, op. cit., p.135
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On constate I’impact des interactions dans la construction d’un climat scolaire positif, lui-
méme important dans la construction d’une expérience scolaire positive pour les éléves
comme pour les professionnels. Mais dans toute organisation humaine, comme nous le
rappellent les travaux sur la déviance précédemment évoqués, la construction de normes
interactionnelles implique I’existence de déviance a ces normes.

Face aux normes, aux déviances a ces normes, se définissent alors des formes de régulation
définies de maniére institutionnelle a travers des textes puis a travers des pratiques des acteurs
scolaires.

Le climat scolaire est mesuré a partir de la qualité percue par la communauté scolaire des
rapports sociaux, l'entente entre les personnes, le bien-étre dans un établissement. Les
ressentis et les représentations jouent un réle majeur dans la construction du désordre scolaire
et de la violence. On en prend une certaine mesure par le biais des enquétes de climat scolaire
qui en questionne un certain nombre.

En somme, le climat est une construction sociale qui se nourrit a la fois des situations et des
faits concrets vécus, mais aussi de la perception des acteurs de 1'école. Il peut se construire de
manicre préventive des conflits. Un climat scolaire serein, positif, contribue a bonne la

gestion des conflits tout comme a la facilitation des apprentissages'®.

Encore une fois, ces variables sont déclinées par souci méthodologique et pour une lecture
accessible au concept de climat scolaire. Mais elles sont étroitement liées. Par exemple, en
matiere de justice scolaire, on pourra rappeler 1’organisation du travail comme un élément
influent. En effet, par la coopération et 1’encouragement, 1’éléve participe activement a son
propre apprentissage, il est mis en confiance et en capacité, tels sont les principes des

pédagogies qui seront évoquées au chapitre [V.2.3.2.

[1.2.1.3 Lien entre désordres et sentiment de justice en milieu scolaire

Les conditions de vie scolaire, ou «ce que 1’école fait aux éléves» selon 1’expression de
Dubet Frangois, contribuent a la justice scolaire. Reprenons ses propos :

« ’école est d’autant plus juste qu’elle donne aux éleves des compétences civiques et une
forme de confiance en eux indépendante de leurs performances scolaires. Sur ce plan, la
France semble relativement mal placée si [’on en juge par la maniere tres douloureuse dont
les éleves vivent leurs échecs scolaires, convaincus qu’ils sont d’étre incapables, stupides et a
jamais condamner a échouer. Ici l’école rajoute une violence et une injustice subjective aux

inégalités scolaires objectives (Dubet 1991). 1l semble que d’autres écoles parviennent mieux

108 BROCCOLICHI Sylvain, « Bien-étre et apprentissages scolaires, un faux dilemme », Question de climat...
scolaire, Diversité, n°161, 2010/6, p.148-149
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a préserver la dignité des éleves méme quand ils échouent. La justice d’une école se mesure a
la maniere dont elle traite les éleves les plus faibles. Ici, le sociologue [doit aussi] observer
ce qui se passe dans les classes. Apres tout, les éleves savent bien distinguer les enseignants
justes de ceux qui ne le sont pas et a leurs yeux, les premiers sont équitables, attentifs,
chaleureux et efficaces... »'%.

Voici comment je propose de définir rapidement la justice en milieu scolaire: c’est
I’ensemble des situations au travers desquelles un ou des membres de la communauté scolaire
vont vivre ou faire vivre a autrui un sentiment de justice ou d’injustice a partir de leurs actes,
leurs propos, leurs décisions, etc. La justice en milieu scolaire est un des facteurs essentiels du
climat scolaire et évolue notamment en fonction des politiques éducatives de 1’établissement
et des pratiques professionnelles du personnel scolaire.

Rappelons qu’une recherche de Soule et Gottfredson en 2003!!°

ont montré que le sentiment
de justice des éléves a 1’école est, lorsqu’il est dégradé, un des principaux facteurs de risque

corrélé a une augmentation des victimations.

Ceci est d’autant plus explicite lorsque 1’on se penche sur I'un des aspects de la justice en
milieu scolaire, par exemple celui de 1’appréciation de la justice des punitions :

Tableau 1 : Corrélation entre I’appréciation de la justice des punitions et de la qualité du climat
scolaire (pourcentage en ligne)

ICS | Climat Trés | Climat positif | Climat négatif  Climat trés
positif négatif
Justice punition

trés justes 56,2% 37,9% 4,4% 1,4%
plutét justes 27,1% 59,0% 10,4% 3,5%
plutét injustes 6.1% 49,1% £9,2%]| 15,5%
trés injustes 2,3% 33,8% 24.2% 39,6%
TOTAL 29,2% 46,3% 13,2% 9,2%

La dépendance est trés significative. chi2 =837,76,ddl =9, 1-p = >99,99 %.

En reprenant les résultats, issus des enquétes de climat scolaire et victimation administrées a
1 082 ¢léves répartis sur I’académie de Créteil''!, on constate que le sentiment de justice vis-

a-vis des punitions a un trés fort impact sur la perception du climat scolaire.

1 DUBET Frangois, « Penser les Inégalités scolaires», In DURU-BELLAT Marie, VAN ZANTEN Agnés
(dir.), Sociologie du systeme éducatif, les inégalités scolaires, 2009, p.32
119 Soule D.A., Gottfredson D.C., « An exploratory study on Juvenile Victimization and Delinquency », The
American Society of Criminology 55" Annual Meeting, Denver, Colorado, 2003. cité par DEBARBIEUX Eric,
« Du “climat scolaire” : définitions, effets et politiques publiques” », Education et Formation, n°88-89, 2015/12,
p-17
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Les ¢leves jugeant les punitions trés justes sont 56,2 % a trouver le climat trés positif contre
seulement 2,3 % parmi les éléves jugeant les punitions tres injustes. Inversement, les éléves
jugeant les punitions trés justes ne sont qu’1,4 % a trouver le climat négatif contre 39,6 %
chez les €léves jugeant les punitions tres injustes.

Autrement dit, plus les punitions sont jugées injustes par les éleéves, plus le climat scolaire
s’en voit détérioré, et ceci indépendamment du fait qu’eux-mémes se pergoivent comme plus
ou moins souvent punis.

Je définis la justice en milieu scolaire comme 1’ensemble des réponses apportées aupres d’un
¢léve qui a manqué de respect a autrui ou qui a transgressé une reégle de I’établissement
scolaire. Il s’agit du systeme de régulation de I’ordre scolaire qui inclut les procédures
disciplinaires et d’autres mesures de prise en charge, mais aussi toutes les situations scolaires
visant a rétablir la discipline, marquées d’interactions plus ou moins conflictuelles selon les
pratiques employées. Nous tenterons d’identifier les facteurs favorables a 1’aune des situations
désignées comme mal vécues ou injustes d’apres le discours des ¢leves. Ceci en s’appuyant
bien entendu sur des travaux ayant déja fait leurs preuves.

La maniére d’instaurer et de préserver 1’ordre scolaire a donc tout notre intérét dans cette
étude, non pas par une description ou une énumération des sanctions et punitions, mais d’une

manicre plus qualitative par I’analyse des appréciations faites par les personnes interrogées.

La qualité de la justice en milieu scolaire a un impact sur I’appréciation du climat scolaire,
comme le démontrent les enquétes de victimation et de climat scolaire.

Les appréciations négatives des enseignants ont un effet néfaste sur I’estime de soi et la
capacité d’apprendre ainsi que sur la légitimité de I’autorité¢ de 1’école et de I’enseignant ; la
qualité relationnelle entre les ¢éleéves et les enseignants dépend étroitement du sentiment de
justice en milieu scolaire éprouvé par les éleéves. D’apreés I’enquéte de climat scolaire et
victimation, on constate que 77,8 % des éleves qui pensent que leurs relations avec les
enseignants sont mauvaises pensent aussi que la justice en milieu scolaire est plutot injuste,
voire tres injuste pour la plupart. Ils ne sont que 21,2 % a penser leurs relations aux
enseignants mauvaises, parmi les éléves estimant une application trés juste ou plutot juste des
sanctions et punitions. Les constats sont les mémes vis-a-vis des relations entre les éléves et la

vie scolaire''2.

I Résultats issus d’une enquéte menée au sein de I’OUIEP en 2012-2013 dans un projet financé par le FSE
intitulé « lutte contre le décrochage scolaire par la prévention de la violence », voir autres résultats présentés sur
cette enquéte sur https://www.professionbanlieue.org/IMG/pdf/ecole_ville 13 moignard.pdf

112 Résultats d’enquéte de victimation et climat scolaire auprés d’éléves du second degré, L’école et la ville,
« Education et sanction », Benjamin Moignard, 2013 sur professionbanlieue.org
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Un mode de régulation répressif et excluant a des effets négatifs sur les résultats scolaires et
fait croitre 1’absentéisme comme nous le rappellent les travaux d’Anne Barrére!'®. 1 renforce
les attitudes anti-scolaires et 1’identification contre 1’école. Il tend finalement a un
¢loignement et un rejet réciproque entre 1’institution scolaire et une partie des €éléves, d’autant
qu’ils peuvent traduire leur sentiment d’injustice par certaines formes de violence
(perturbation de 1’ordre scolaire, opposition face a 1’adulte, rejet des régles scolaires, repli sur
soi, violence sur soi).

Le sentiment de justice au collége sera étudi¢ a partir d’entretiens menés avec les éleves
temporairement exclus et a I’aide de données recensées par questionnaire ainsi comparables a
I’échantillon national. Nous verrons que la manic¢re dont les adultes traitent les éléves est
maintes fois décrite dans des descriptions de situations jugées injustes en fonction de
plusieurs variables que j’ai identifiées, traduites et catégorisées comme des besoins exprimés
indirectement par les éléves.

Nous verrons par exemple que les éleves soulévent parfois chez I’adulte des agissements
contradictoires