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C’est sur la question du rapport au savoir et à l’école que por-
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cela a-t-il d’aller à l’école, de travailler à l’école, d’ap-

prendre? Pourquoi les jeunes opposent-ils si souvent l’école et

« la vie»? Pour eux, qu’est-ce qu’un «bon prof» et qu’est-ce

qu’un cours « intéressant»?
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UNE LECTURE EN POSITIF

À titre de préambule épistémolo-
gique, je souhaite souligner que le re-
gard que nous portons sur la réalité
sociale se veut être une lecture en po-
sitif. Pas d’ambiguïté ou de démago-
gie : la lecture en positif n’est pas for-
cément optimiste. Elle consiste à es-
sayer de comprendre la réalité sociale
autrement, à partir des processus qui
la produisent et qui la structurent –
comment est advenu ce qui est ad-
venu –, et non pas de comprendre la
réalité en termes de manques ou de
ce que la situation devrait être pour
être différente.

Actuellement, dans le domaine sco-
laire mais aussi dans d’autres do-
maines, on interprète tout en termes
de handicaps, de manques, de ca-
rences, de lacunes… Un élève de cin-
quième a ainsi écrit qu’il avait «attrapé
des lacunes», comme si l’on attrapait
des lacunes comme l’on attrape des
poux, à l’école ! Ce regard négatif n’est
pourtant pas le seul regard que l’on
puisse porter sur la réalité. On peut se
demander ce qu’il manque à l’élève en
échec pour qu’il réussisse, mais aussi ce
qu’est son vécu de l’échec. L’échec sco-
laire n’est pas seulement l’absence de
réussite, bien que nous le traitions en
permanence comme tel. De même,
ceux qui sont en échec seraient l’image
opposée de ceux qui réussissent. Mais
cette affirmation est posée sans que

soient réellement connus ces jeunes
que l’on définit par l’échec. Que se
passe-t-il dans leur vie? Comment in-
terprètent-ils leur histoire scolaire ?
Comment réorganisent-ils le monde et
leur vision de l’école pour que leur vie
soit malgré tout supportable? 

Plus généralement, le discours porté
notamment sur les quartiers dits diffi-
ciles renvoie à une lecture en négatif et
pas à une lecture en positif. Nous par-
lons des habitants en se référant à ce
qu’ils ne sont pas et à ce qu’ils n’ont
pas, et par rapport à d’autres habitants
qui vivent ailleurs. Nous parlons des
sans-domicile-fixe au lieu de parler
des gens qui dorment dans la rue. On
les définit négativement par référence
à ceux qui ont un domicile. Et, du
même coup, on ne s’intéresse pas à ce
que veut dire dormir dans la rue :
quelle expérience traversent-ils ? Com-
ment en arrive-t-on à dormir dans la
rue, puisque le fait d’être sans domi-
cile fixe n’est pas une explication?
Que fait-on de cette expérience?

CORRÉLATION ET RELATION
DE CAUSE À EFFET

Autre point épistémologique concer-
nant l’analyse de la réalité sociale ;
prenons pour exemple la fameuse
corrélation statistique qui a animé
toutes les réflexions sur l’école dans
les années soixante et soixante-dix.
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d’apprendre à lire en un an en CP.
Décortiquons le lien. Lorsque des pa-
rents ont les moyens financiers de dis-
poser d’une salle de bains, on peut
supposer qu’ils aient certaines pra-
tiques culturelles, dont certaines pra-
tiques en lien avec le livre et l’écrit.
Cela a un effet dans leurs pratiques
parentales. Et si l’élève est en lien avec
de l’écrit, il va apprendre à lire plus
rapidement… Il y a donc bien un
rapport entre la salle de bains et l’ap-
prentissage de la lecture en un an,
mais ce n’est pas un rapport de causa-
lité. Le danger est de transformer la
corrélation en cause et de dire que le
fait de pouvoir se laver aide à ap-
prendre à lire. Certes, se laver les
oreilles est utile, même si, parfois, il
vaut mieux ne pas entendre !

Quand on transforme une corrélation
en rapport de causalité, on ferme im-
médiatement la question par une
pseudo réponse, alors qu’il faut ouvrir
la question et se demander quels sont
tous les intermédiaires entre le fait de
posséder une salle de bains d’un côté
et un meilleur apprentissage de la lec-
ture de l’autre, entre le fait d’être dans
une famille populaire et celui d’avoir
des difficultés scolaires. Dire que la
cause est d’ordre familial est une ré-
ponse qui est méthodologiquement
dérisoire, ni vraie, ni fausse, et qui
n’explique rien. En plus, elle renvoie à
une responsabilité en dehors de
l’école, à un raisonnement de culpa-

bilisation qui, en fait, ne permet pas
de comprendre la réalité.

J’attire votre attention sur l’intérêt de
généraliser cette réflexion à d’autres
domaines que l’école. C’est un rai-
sonnement que l’on entend dans de
multiples domaines lorsque l’on tra-
vaille dans les banlieues. Le travail à
faire, c’est surtout d’identifier les
multiples intermédiaires entre les ap-
partenances sociales et culturelles des
jeunes et un certain nombre d’activi-
tés intellectuelles, de modes d’habi-
ter, de modes de soins, etc. À chaque
fois que nous raisonnons en termes
de cause renvoyant vers une origine
ou une catégorie de populations,
nous nous empêchons de com-
prendre ce qu’il se passe.

TRAVAILLER À L’ÉCOLE

Pourquoi se poser la question du tra-
vail à l’école ? Tout simplement parce
que, quand un jeune ne réussit pas à
l’école, on peut se demander si ce
jeune a travaillé. On vient de voir
– on le sait depuis maintenant
vingt ans en France et trente ans aux
États-Unis – que la notion du handi-
cap socioculturel ne fait pas sens (cf.
paragraphe précédent). Si un jeune
ne travaille pas à l’école, il est évident
qu’il ne réussira pas. Bien entendu, la
question inverse s’impose : s’il tra-
vaille, est-on sûr qu’il va réussir ?
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Cette corrélation établit un lien sta-
tistique entre l’origine sociale des en-
fants et leur réussite ou leur échec
scolaire. 

Comment se fait-il que, dans une
école où la majorité des enseignants
encore aujourd’hui, malgré la trans-
formation de la composition sociale
du corps enseignant, souhaite réelle-
ment que les enfants de milieu popu-
laire réussissent et essaie de les aider,
on constate une inégalité dans la
réussite scolaire des enfants selon leur
origine sociale ?

Qu’il y ait inégalité, on le sait en
France et dans le monde entier de-
puis maintenant trente-cinq ans !
Comment se fabrique cette inégalité
dans la vie scolaire des enfants, dans
le fonctionnement des établisse-
ments, dans les pratiques scolaires en
classe ? Quand je dis « pratiques sco-
laires », il faut entendre celles des en-
seignants, mais aussi celles des élèves,
parce qu’une pratique scolaire, c’est
d’abord la pratique des élèves, ce sont
eux qui apprennent. La pratique de
l’enseignant intervient en lien avec la
pratique des élèves. 

À la question de l’inégalité, comme
d’ailleurs à d’autres questions dans les
banlieues, on répond beaucoup trop
vite depuis plus de vingt ans : l’origine
sociale, la famille sont désignées à
elles seules comme des éléments ex-

plicatifs. C’est pourtant une erreur !
Non pas que cela ne soit pas vrai, c’est
pire : cela n’a pas de sens ! J’insiste : on
n’a jamais démontré que la famille est
la cause de l’échec scolaire ou que le
fait d’être dans une famille populaire
soit la cause de l’échec scolaire. On a
démontré qu’il existe un lien statis-
tique, que l’on appelle une corréla-
tion, entre l’origine et la réussite.
C’est une erreur de raisonnement ou
de méthode que d’interpréter une
corrélation en termes de cause. 

On peut donner l’explication théo-
rique simple : il peut y avoir un lien
statistique entre deux phénomènes
sans que l’un soit la cause de l’autre,
pour l’unique raison que ces
deux phénomènes sont la consé-
quence d’un troisième. Par exemple,
il existe une corrélation statistique,
au moins en principe, entre l’heure à
laquelle je me rase et l’heure à la-
quelle le coq chante ! Dire que je me
rase parce que le coq chante ou que le
coq chante parce que je me rase, cela
n’est ni vrai ni faux, c’est idiot ! Il y a
simplement une troisième cause qui
est le lever du jour.

Ce type de raisonnement est pourtant
encore répandu. Ainsi, des auteurs
dans une revue de l’INSEE ont va-
lidé, sans distance critique, l’existence
d’une corrélation statistique entre le
fait, pour un enfant réunionnais, de
disposer d’une salle de bains et le fait
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l’école en répondant à la consigne
suivante : « J’ai […] ans. Depuis que
je suis né, j’ai appris plein de choses,
chez moi, à l’école, dans la cité ou
dans la rue, ailleurs. Qu’est-ce qui est
important pour moi dans tout ça ?
Qu’est-ce que j’attends maintenant ? »
Les deux témoignages d’élèves ci-des-
sus me semblent poser d’emblée cer-
taines questions. 

LES RAPPORTS AU SAVOIR

On constate que les élèves fonction-
nent dans une logique du travail et
non dans une logique du don. Très
rares sont les élèves qui évoquent
l’existence de dons ou son absence.

On trouve rarement l’intériorisation
de l’échec scolaire. Je me souviens de
cet élève qui nous avait écrit dans le
bilan de savoir : «Malheureusement, je
ne suis pas une lumière, donc je pense
rater ma vie. » C’est fort ! Mais ce
n’est pas le cas le plus fréquent. Les
élèves raisonnent sur ce qu’Anne Bar-
rère, chercheuse de l’équipe de Fran-
çois Dubet, a appelé l’équivalent tra-
vail : « Je travaille, je réussis. Je ne tra-
vaille pas, je ne réussis pas. » 

On peut distinguer quatre types de
rapports au travail scolaire. Sans vou-
loir entrer dans des questions de mé-
thodologie, cette présentation n’est
pas une catégorisation des élèves et
des types d’élèves, mais plutôt un re-
pérage des processus qui sont plus ou
moins fréquents chez différents types
d’élèves. En fait, ce sont plutôt des
formes de pensée, des modes de fonc-
tionnement.

• Les travailleurs

Premier type, que l’on rencontre peu,
voire jamais, dans les banlieues, ce
sont les élèves, dignes héritiers de
Pierre Bourdieu, qui ont le travail
comme habitus, pour reprendre la
notion clé de Pierre Bourdieu. Pour
eux, le travail est devenu une seconde
nature. Ils ont appris à lire très tôt,
dès quatre ans et demi, ils travaillent
sans arrêt, le week-end, pendant les
vacances, ils ont des activités le soir…
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J’ai appris des choses que j’admire dans la
cité, comme l’amitié, faire des conneries,
m’amuser, connaître des endroits, sortir en
boîte, etc. À l’école, j’ai appris à écrire, lire,
parler, m’exprimer, penser, savoir et réussir,
la confiance en soi et toutes ces choses me
serviront pour mon futur travail et mon
avenir. Chez moi, j’ai appris à marcher,
parler, aimer mes semblables, mais les
choses les plus importantes pour moi, ce
sont les études, même si je n’y prête pas
trop attention car les copains de classe
nous mettent plus dans la merde qu’ils
nous en sortent. Maintenant, j’attends
vraiment que je me mette vraiment au tra-
vail pour pouvoir réussir dans tous mes
choix ou entreprises, pour pouvoir avoir
un métier d’avenir.

UN ÉLÈVE DE 16 ANS DE 3E, SAINT-DENIS

Mais surtout, travailler à l’école, tra-
vailler au sens scolaire du terme, n’a
pas du tout le même sens pour une
bonne partie des jeunes de milieu po-
pulaire et pour leurs enseignants.
D’où un décalage immédiat entre les
jeunes et les enseignants qui est à la
fois une source d’échecs, mais égale-
ment une source de conflits, de ten-
sions et de violence. 

Travailler à l’école est une expression
et une conception françaises. Au
Brésil, l’expression est incompré-
hensible : si l’on est à l’école, c’est
précisément parce que l’on ne tra-
vaille pas, mais que l’on étudie.
D’ailleurs, les Brésiliens distinguent
les rôles de l’enseignant et de l’élève :

l’enseignant enseigne et l’élève ap-
prend. En France, la confusion règne
puisque l’élève apprend, mais que le
professeur aussi apprend : le profes-
seur apprend à l’élève à apprendre. 

Autre différence linguistique : les
élèves français suivent les leçons et
suivent le professeur lorsqu’il ex-
plique. Les élèves portugais ou brési-
liens accompagnent la leçon et ac-
compagnent le professeur. La diffé-
rence entre les verbes « accom-
pagner » et « suivre » n’est pas neutre.

Lors des recherches que nous avons
menées, nous demandions à des
élèves de rédiger un «bilan de savoir »,
c’est-à-dire d’écrire un petit texte à
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LUNDI 21 MAI

SUJET : «QU’AS-TU APPRIS DEPUIS QUE TU ES NÉ ? OÙ ? AVEC QUI ? »

Bonjour Bruno,

Oui, c’est moi, Bilal. J’ai beaucoup de choses à te dire depuis que je suis né.

La première chose que j’ai apprise depuis que je suis né, c’était de parler, de dire maman.
Mais, quand j’avais un an, j’adorais compter. Oui, c’était ma passion. Je comptais pour me
calmer. J’ai appris à parler à Paris, chez moi. J’ai appris à parler, courir, compter, avec ma
mère, mon père, mon frère et ma grande sœur.

Après, quand j’avais trois ans, j’étais à la maternelle avec ma maîtresse Cathy. Après, j’étais
avec Martine. Quand je suis arrivé en CP, je n’arrêtais pas de me vanter, mais aussi je comp-
tais beaucoup avec ma sœur, Maxim, elle a maintenant 19 ans.

Après, j’allais en CE1, après en CE2, et je ne sais comment, par un miracle ou Dieu, je suis
atterri en CM1 avec toi, Bruno.

Je vais peut-être aller en CM2, après sixième, après cinquième, après quatrième, après troi-
sième, bac, l’université et le travail, tout ça, tout, je le dirais, je n’aime pas l’école mais tout
ça, grâce à l’école.

BILAL, ÉLÈVE DE CM1, LA COURNEUVE



expliqué : c’est un problème de diffé-
rence culturelle de la part des jeunes.
Pourtant, la grande majorité de ces
jeunes sont nés en Seine-Saint-Denis
et ne se définissent pas fondamentale-
ment par une culture arabo-musul-
mane, mais par des mélanges qui sont
beaucoup plus complexes entre Saint-
Denis, Alger et New York. Ils sont, à
travers la musique qu’ils écoutent et
leurs références, autant américano-
musulmans qu’arabo-musulmans ou
franco-musulmans… On ne peut pas
renvoyer toutes les explications à cette
origine, même si elle renvoie à un
phénomène en expansion, l’ethnicisa-
tion des rapports scolaires (cf. « ethni-
cisation et racisme», p. 21). 

• La norme

Le rapport au travail scolaire le plus
fréquent puisqu’il concerne plus des
trois quarts des élèves se décrit simple-
ment : on va à l’école pour «passer».
Et pourquoi doit-on passer? Pour en-
suite continuer à passer. Au bout, on a
le bac, un diplôme et un travail. Pour-
quoi va-t-on à l’école? Pour avoir un
travail. Ce raisonnement est devenu,
de façon catastrophique, l’évidence de
notre monde. L’école, qui devait être
une chance et une promesse pour les
plus fragiles, est devenue une véritable
malédiction puisqu’elle ne garantit
pas à tous un diplôme reconnu. Cette
question pose de redoutables pro-
blèmes, surtout du point de vue socio-

politique, puisque le diplôme a été et
reste un moyen de régulation sociale
démocratique tout en ayant comme
conséquence l’écrasement de ceux qui
n’ont pas de diplôme.

Il est réaliste de dire que l’on va à
l’école pour avoir un travail plus tard,
à la condition que l’on parcoure l’en-
semble du raisonnement : on va à
l’école pour apprendre des choses, et,
pour cette raison signifiée par un di-
plôme, on aura plus de chances
d’avoir un travail. La catastrophe est
de réduire partout l’école au travail, y
compris dans les politiques et les dis-
cours politiques de toutes tendances.
L’école plaisir, l’école sens, l’école
construction de références, cette
école est totalement dévorée par le
« tout professionnel », la seule réfé-
rence au travail. Les jeunes réduisent
l’école à un objectif, celui d’avoir un
diplôme pour trouver du travail. Le
lien ne se fait plus par la question du
savoir. Aller à l’école ne fait pas sens,
l’école devient de plus en plus vidée
de son sens et seuls comptent les ré-
sultats obtenus. L’énorme tension
entre ces deux objectifs engendre de
la violence. C’est la litanie de cet en-
fant, Bilal, qui débouche sur le bac,
l’université, le travail et qui fait appel
à la chance, au miracle, à Dieu, et
non au plaisir ou au sens : «Je n’aime
pas l’école, je n’aime pas y aller, je n’aime
pas ce qu’il s’y passe, mais grâce à l’école,
tout au bout, il y a le travail. » Plus on
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• Le rapport volontariste

Ce type est déjà plus fréquent. Pour
ces élèves, le travail est une conquête
quotidienne sans cesse recommen-
cée. José nous dit : «Ce n’est pas le
tout, j’ai eu une bonne note, mais, la
semaine prochaine, il y a encore une
interro. Il faut que j’ai une bonne note.
Et la semaine suivante, il y en a une
autre. » C’est un rapport volontariste
au travail. Mais attention là aussi :
quand on a dit « volontariste », on n’a
rien expliqué ! Mettre un mot ne suf-
fit pas pour expliquer, parce qu’il
reste à savoir pourquoi certains sont
volontaristes et d’autres pas. Mieux
dit : pourquoi certains sont-ils volon-
taires et pas d’autres ? 

• Les décrocheurs

Autre type de rapport au travail : celui
des élèves qui ont perdu pied à tel
point que, quand ils essaient de tra-
vailler, de toute façon, ils échouent à
chaque fois. Ils nous expliquent que,
parfois, ils veulent faire leur travail le
soir, mais ils n’y arrivent pas. Ils jet-
tent leurs livres et leurs cahiers ; cer-
tains sont insomniaques parce qu’ils
pensent au travail non fait. Ils sont
devenus incapables de le faire. Ceux-
là relèvent vraiment d’une pédagogie
de reprise, et sans doute d’une péda-
gogie très individualisée. Souvent, ce
sont des élèves qui sont totalement
hors des logiques de l’école. Fatiha

nous dit : « Ils nous font des cours d’his-
toire… Une heure, deux heures,
trois heures, c’est bien, mais toute une
année… Je n’arrive pas à supporter.»
Elle n’arrive surtout pas à com-
prendre que l’on puisse lui imposer
un prof d’histoire chaque semaine.
Pour elle, c’est vraiment révoltant
puisque quelques heures lui semblent
suffire pour connaître son passé. 

On le voit bien, c’est un rapport de
non-sens à ce qui est enseigné. On
appelle ces élèves des « décrocheurs »,
des « démissionnaires », ou ceux qui
« abandonnent ». La question est sou-
vent mal posée. La plupart de ces
élèves n’ont jamais accroché ! Ils ne
décrochent de rien du tout en réalité !
Ce regard est celui du ministère de
l’Éducation nationale ou des ensei-
gnants. Je crois qu’il ne faut pas faire
une recherche fondamentale sur les
élèves décrocheurs, mais sur les rai-
sons pour lesquelles certains élèves
n’ont jamais accroché. Ces élèves ne
sont jamais entrés à l’école du point
de vue symbolique. Bien sûr, ils y ont
été inscrits, ils y sont allés peu ou
prou. Mais, de fait, ils ne sont jamais
entrés dans la logique de l’école. Ils
n’ont jamais compris ce qu’il s’y pas-
sait. L’école a toujours été, pour eux,
un monde étrange. 

Face à ce constat, certains enseignants
font malheureusement le lien avec
l’origine. Ils pensent avoir ainsi tout
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victimes. Si l’on veut desserrer cet
étau, il faut montrer que ce n’est pas
seulement une affaire de position
sociale, mais aussi d’activités dans
cette société, même si tout le monde
n’est pas à égalité de position sociale
pour développer ces activités. Être
conscient de la position ne suffit pas
pour connaître le résultat, parce que,
entre la position et le résultat, il y a
l’activité mise en œuvre par les indi-
vidus. 

Nous avons attribué beaucoup d’im-
portance à la question des pratiques
institutionnelles, des pratiques profes-
sionnelles et des pratiques des élèves.
Quand on parle de l’école, on pense
immédiatement aux pratiques ensei-
gnantes. Or il faut insister sur le fait
que celui qui apprend ou qui n’ap-
prend pas, c’est l’élève. C’est d’ailleurs
une des souffrances profondes des en-
seignants : on ne peut pas apprendre à
la place des élèves. La pratique fonda-
mentale, ce n’est pas celle de l’ensei-
gnant, mais celle de l’élève. La pra-
tique de l’enseignant est importante
en tant qu’elle a des effets sur la pra-
tique des élèves. Le métier d’ensei-
gnant, contrairement à ce que beau-
coup disent, ne consiste pas à ensei-
gner, mais à faire en sorte que les
élèves apprennent. Cela inclut parfois,
et même assez souvent, d’enseigner.

Je pense également que ce raisonne-
ment pourra être élargi au-delà de

l’enseignement. Si l’on s’interroge
tellement sur la participation des ha-
bitants dans les quartiers, c’est sans
doute parce que l’on y rencontre le
même problème. Les professionnels
ne produisent pas les effets qu’ils
poursuivent. Les effets que les profes-
sionnels poursuivent sont produits
par d’autres : les habitants, les ma-
lades, les élèves… Les professionnels
produisent des conditions, produi-
sent des contextes, produisent de
l’aide à la mise en activité des gens. 

DE LA DIFFICULTÉ 
D’APPRENDRE 
ET D’ENSEIGNER

Nos recherches ont porté sur l’im-
portance de la question du savoir.
L’école est fondamentalement un lieu
dont l’enjeu est le savoir. Le savoir
doit être défini au sens large : on in-
clut ce qui relève du corps, de l’ima-
ginaire, de l’esthétique et pas simple-
ment des matières enseignées (phy-
sique, chimie, biologie…).

Quelles sont les difficultés que les en-
seignants rencontrent ? Ce ne sont
pas seulement des difficultés rela-
tionnelles. Si l’on veut résoudre la
violence, c’est relativement simple : il
suffit de faire des choses agréables
avec les élèves, qui plaisent bien aux
élèves, en laissant de côté celles qui
fâchent, comme les mathématiques,
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insiste sur le lien direct entre l’école
et le travail, plus on enterre l’école
comme lieu de sens et, d’ailleurs,
plus on met les jeunes en situation
d’échouer à l’école et justement de ne
pas avoir de travail. Penser l’école
uniquement en référence à ce qu’elle
peut apporter sur le plan profession-
nel est une source d’échec. Centrer
l’école sur la référence au travail est
non seulement catastrophique du
point de vue culturel, mais aussi du
point de vue de l’insertion profes-
sionnelle des jeunes.

LES «CAS ATYPIQUES»

Dans le domaine scolaire, nous avons
également attribué beaucoup d’im-
portance à ce que l’on appelle les «cas
atypiques». S’il est vrai qu’il y a beau-
coup plus de risques d’échec scolaire
ou de difficultés scolaires lorsque l’on
appartient à une famille de milieu po-
pulaire, il n’en reste pas moins que des
enfants de milieu populaire réussis-
sent à l’école. Actuellement, environ
14 % des étudiants sont enfants d’ou-
vriers, soit près de 280000 personnes.
Cela représente beaucoup de per-
sonnes qui ne sont pas en règle avec la
sociologie classique de la reproduction
des inégalités sociales ! S’il n’y avait pas
d’inégalité sociale face à l’école et à
l’université, il devrait y en avoir envi-
ron 35 %. Tout à la fois, il y a inéga-
lité sociale et il n’y a pas de fatalisme. 

Dénoncer l’inégalité sociale est un fait,
mais comprendre pourquoi, malgré
tout, ces jeunes, enfants d’ouvriers, ont
réussi leurs études donnerait des indi-
cations intéressantes pour changer nos
façons de travailler et essayer de trans-
former la réalité. De la même façon, il
faudrait analyser pourquoi, malgré
tout, des enfants de familles favorisées
échouent à l’école. Que s’est-il passé
dans leur histoire? Il ne suffit pas
d’être né pour échouer ou pour réussir.
Il ne suffit pas, d’ailleurs, d’être fils de
médecin, d’universitaire, de journa-
liste, de prof pour réussir à l’école. Ce
n’est pas un héritage qui arrive subite-
ment: il faut travailler pour réussir à
l’école, y compris quand on est d’une
famille favorisée. Il faut d’ailleurs que
les parents travaillent aussi : courir le
mercredi, de cours de judo en cours de
danse classique, les emmener au
musée, etc. La réussite, y compris
quand on est enfant de famille favori-
sée, suppose un certain nombre de
pratiques et d’activités chez l’enfant et
ses parents. Il n’y a pas de réussite sco-
laire sans la mise en œuvre d’un certain
nombre d’activités.

La question des cas atypiques permet
aussi de desserrer l’étau du misérabi-
lisme, comme d’ailleurs celui de l’at-
titude victimaire de certains jeunes
en échec : «Nous sommes la généra-
tion sacrifiée. » C’est l’équivalent de
la transformation de la corrélation en
causalité, mais cette fois du côté des
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n’est pas: «J’apprends à l’école, j’ai ap-
pris à l’école…», mais: «L’école ne m’a
pas appris, le prof ne m’a pas appris…» 

Que doit faire l’élève ? Il doit venir à
l’école. Quand il est là, ne pas «déli-
rer », ne pas «déconner » – ce sont ses
mots ! –, écouter le prof. C’est son
travail d’élève. Ensuite, les résultats
dépendent du prof. Certains élèves
de lycée professionnel m’ont ainsi
dit : «La note, ça note le prof. Si le prof
est bon, j’aurai une bonne note. Si j’ai
une sale note, c’est parce que le prof n’est
pas bon. » Cette conception est très
logique du point de vue des élèves,
pour qui c’est le prof qui produit l’ef-
fet pédagogique. Ce qui est laissé de
côté, c’est précisément l’activité de
l’élève. Ce constat transparaît dans
les propos de certains élèves de lycées
professionnels (élèves qui sont assez
grands pour en parler et qui sont le
plus en échec) : «Moi, je n’ai pas de
problème. Ma tête, c’est comme un ma-
gnétophone : le prof parle et ma tête en-
registre » ; ou encore : «Ah, ce prof-là,
il est bien ! Quand il parle, ça rentre di-
rectement dans notre tête. »

L’élève est dans une situation d’at-
tente que « ça » arrive. Son travail
consiste à venir et à écouter. L’activité
intellectuelle doit être celle du prof.
Ainsi, si l’élève ne sait pas, ce n’est
pas grave, mais s’il galère après parce
qu’il n’a pas de diplôme et pas de tra-
vail, c’est la faute à qui ? Au prof qui

ne lui a pas appris et à l’école qui ne
lui a pas appris. On voit bien com-
ment cela entretient une hostilité
forte vis-à-vis de l’école qui peut se
traduire éventuellement en actes de
vandalisme ! 

PÉDAGOGIE ACTIVE 
ET EXIGENCE

Ce type de constatations ne simplifie
pas la tâche aux pédagogues et à la
pédagogie active. Tous ceux qui ont
fait de la pédagogie active ont tou-
jours dit que c’était plus dur en mi-
lieu populaire. En effet, la pédagogie
active est encore moins facile en mi-
lieu populaire qu’ailleurs et encore
plus nécessaire pour inscrire les
jeunes dans l’idée d’activité intellec-
tuelle ! Elle est donc particulièrement
importante et particulièrement diffi-
cile. La pédagogie active doit se
construire, au départ, en partie
contre les élèves et contre leurs pa-
rents pour qu’elle fasse sens. L’ensei-
gnant n’arrive pas comme un messie
pédagogique ou un sauveur. Cela né-
cessite un travail avec les familles,
une formation des jeunes ensei-
gnants, des supports. 

Au lieu d’adapter les moyens pour ar-
river au même niveau, on baisse le ni-
veau, on adopte des pédagogies appe-
lées parfois actives, comme la pédago-
gie sur fiches, où il n’y a plus (en exa-
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les sciences, le français ou l’histoire.
Il se trouve que les enseignants,
quand ils continuent à faire leur tra-
vail, gardent comme ambition d’ap-
prendre des choses aux enfants ; de
les doter de connaissances, de capaci-
tés, y compris cognitives, de repères
pour s’orienter dans le monde, dans
la vie, dans les rapports aux autres et
avec eux-mêmes. Or c’est là que cela
coince et que se créent des tensions
au quotidien qui me semblent être
pour beaucoup dans les phénomènes
de violence. On ne pourra gérer les
questions de la violence que si l’on va
au fond du quotidien de l’école, de ce
que j’appelle le réacteur scolaire qui
est la question du savoir.

Imaginez cette situation où un prof
explique (ce qui est d’ailleurs la pre-
mière qualité du bon prof, selon les
élèves) devant vingt ou trente élèves.
Un élève ne comprend pas. Le prof
réexplique, sans se fâcher, avec d’au-
tres mots. C’est ça que les élèves at-
tendent d’abord d’un prof : qu’il ré-
explique, calmement et différem-
ment. L’élève ne comprend toujours
pas. Le prof explique à nouveau, en-
core et encore : l’élève ne comprend
toujours pas ! Il y a un moment où
l’on peut difficilement éviter la ques-
tion : qui est bête ? Pourquoi l’élève
ne comprend pas ? 

Pour le prof, c’est relativement facile :
c’est l’élève qui ne comprend pas.

Mais, malgré tout, le prof se sent at-
teint professionnellement, quoi qu’il
en dise, quand un élève ne comprend
pas. Pour l’élève, c’est la faute à qui ?
Parfois au prof, mais, de toute façon,
l’élève se sent aussi atteint, encore
plus en profondeur. La situation ré-
pétée de non-compréhension dans la
classe, au quotidien, est une situation
qui met en cause l’identité profes-
sionnelle et même personnelle de
chacun. C’est une situation qui crée
de la tension au quotidien, et sur
cette tension forte, s’il survient un in-
cident relationnel, cela met évidem-
ment le feu aux poudres.

Je n’ai jamais vu un élève qui ap-
prend des choses à l’école, qui y
trouve du plaisir et du sens (les deux
mots clés sont là : plaisir et sens), sau-
ter à la gorge de son enseignant. Les
situations de violence se produisent
dans des situations de tension nour-
ries au quotidien par des difficultés
d’apprentissage. Il n’y a qu’un seul
cas qui est pire : quand les parents es-
saient d’apprendre à leurs enfants !
Ce qui, parfois, se termine également
par de la violence…

PASSIF/ACTIF

Qui agit à l’école? Nous avons perçu
que, pour les élèves, celui qui est actif à
l’école c’est l’enseignant et non l’élève.
Le raisonnement implicite des élèves
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tellectuelle des normes qui sont exté-
rieures à l’activité elle-même: on pré-
fère être normalisateur que normatif
et exigeant, alors qu’il suffit d’im-
poser des normes nécessaires pour
qu’une activité intellectuelle se dé-
roule. Cette question renvoie bien en-
tendu aux débats des années soixante-
dix autour de la question de la nor-
malisation sociale bourgeoise. 

UNE JOURNÉE À L’ÉCOLE

Écouter les enfants décrire leur journée
à l’école confirme le rôle mineur du sa-
voir. Une journée à l’école pour les
plus grands se résume à un énoncé de
salles, d’horaires, de noms de disci-
plines et de professeurs. La question
du savoir n’apparaît pas et il est très
difficile de les faire parler sur ce thème.
Les plus petits parlent de l’école
comme s’ils passaient leur journée à
monter et à descendre les escaliers, en
enfilant et retirant des manteaux pen-
dant que la maîtresse distribue des ca-
hiers et écrit au tableau. Mais quand
on leur demande ce que la maîtresse
écrit au tableau, ils ne savent pas. 

Les élèves qui sont en difficulté disent
écouter la maîtresse et non pas écouter
la leçon. Or ce sont deux pratiques
différentes, deux types de relations,
l’une à deux termes (la maîtresse et
l’élève) et l’autre à trois termes (l’élève,
la maîtresse et quelque chose dont

parle la maîtresse). En caricaturant, le
mauvais élève qui ne comprend pas les
explications de la maîtresse lève la
main avant même qu’elle ait fini de
parler et le bon élève réfléchit, essaie
de comprendre et, en dernier ressort,
lève la main et demande une nouvelle
explication. Ce dernier est dans une
forme d’autonomie en se référant di-
rectement à ce que dit l’adulte. Le pre-
mier veut faire ce que l’adulte dit de
faire pour ensuite «passer». Il n’est pas
dans le monde du savoir qui est de
plus en plus oublié.

APPRENDRE LA VIE 
ET APPRENDRE À L’ÉCOLE

Nous avons aussi constaté que de très
nombreux élèves opposent apprendre
à l’école et apprendre la vie. Ap-
prendre à l’école, c’est écouter et ré-
péter. Apprendre la vie, c’est réfléchir
et observer. 

Pour les élèves, on n’apprend rien à
l’école qui serve dans la vie. On ne va
à l’école que pour le travail. Ap-
prendre la vie, c’est quelque chose
d’assez complexe, c’est mettre en rela-
tion une expérience (la sienne ou celle
de ses proches) et un principe. Les
élèves se réfèrent à un principe ou à
une règle qui permet de mieux com-
prendre l’expérience, de la rendre in-
telligible et de la résumer. On peut
faire appel aux règles des dix com-
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gérant) qu’à cocher des cases, mais
aussi, et surtout, à faire des flèches.
Nous sommes dans l’univers de la
flèche, du diagramme: on ne fait plus
écrire les élèves. C’est évidemment
une catastrophe, si l’on veut former
les élèves, de ne plus les faire écrire !
Pourtant, si les élèves n’écrivent plus,
ils ont de meilleures notes puisqu’on
ne leur a pas demandé d’écrire. Et, de
ce point de vue, ils n’endurent pas
l’humiliation de l’échec. L’enseignant
n’est pas déprimé, les élèves peuvent
passer, etc. Évidemment, on les at-
tend au tournant : s’ils passent au pri-
maire, ils vont se faire recaler au col-
lège ; s’ils passent au collège, ils ne
passeront pas au lycée. Il y a de fait
des formes de négociation implicite
pour survivre dans un monde très dif-
ficile, autant pour les enseignants que
pour les élèves. On ne demande plus
grand-chose, et fatalement on n’ap-
prend plus grand-chose non plus.

Si l’on renonce aux exigences, on re-
nonce à la formation. Il n’y a pas de
formation sans exigence. Le renonce-
ment aux exigences, c’est la déprime
complète du professeur qui ne sait
vraiment plus comment s’y prendre,
c’est parfois hélas, mais rarement sous
cette forme, le mépris des élèves dont
on pense que, de toute façon, ils ne
peuvent pas y arriver : autant qu’ils
soient heureux dans les quelques
heures de cours, parce que l’on pense
ne plus rien pouvoir leur enseigner. 

On doit d’ailleurs réfléchir à la ques-
tion de l’exigence dans d’autres champs
que celui de l’éducation. Il n’y a pas
d’avancée d’un sujet sans exigence vis-
à-vis de ce sujet. Ne plus rien exiger des
gens, c’est considérer que l’on ne peut
rien en tirer. C’est quelque part une po-
sition de mépris et une position de né-
gation de leur statut de sujet. Tant que
je crois que l’autre est encore un sujet
humain, je suis en position de pouvoir
exiger quelque chose de lui. Toute la
difficulté du professionnel est de savoir
où mettre la barre de l’exigence pour
être sûr que tout le monde arrivera
malgré tout à répondre à sa demande
de s’élever, de se hausser jusqu’à la
barre. Le problème du professionnel
peut se résumer ainsi : où mettre la
barre de l’exigence?

Nous avons demandé aux élèves ce
que c’était qu’un bon élève, notam-
ment au collège : le bon élève arrive à
l’heure et il lève la main avant de par-
ler en classe. Ils n’évoquent pas le fait
que le bon élève ait pu apprendre
beaucoup de choses ! La définition du
bon élève est liée, non pas aux pra-
tiques familiales, mais bien à la lutte
forcenée des établissements scolaires
pour faire respecter les horaires.
N’oublions pas que, dans certains
pays comme l’Allemagne, les élèves
mâchent du chewing-gum, mangent
et boivent pendant les cours, sans
qu’il y ait un manquement au respect.
En France, on impose à l’activité in-
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la scolarité des enfants. On retrouve
ce besoin chez d’autres profession-
nels, comme les animateurs de sou-
tien scolaire. Il y a là des processus
complexes : pourquoi a-t-on besoin
de voir les parents ? On veut les voir
pour en faire quoi ? Si l’on sait ce que
l’on veut en faire, cela a du sens !
Mais, en général, on veut les voir sans
vraiment savoir ce que l’on veut en
faire. Qui a besoin de qui ?

Au regard de cette analyse, on peut
relativiser l’affirmation selon laquelle
les parents sont démissionnaires.
Sans contester l’existence d’une mi-
norité de parents de ce type, il s’agit
plutôt de parents ou de pères qui se
sentent impuissants et débordés,
comme des enseignants peuvent
l’être face à leurs élèves ! Pourtant, on
ne dit pas que ces enseignants sont
démissionnaires, on dit qu’ils n’y ar-
rivent plus ! N’oublions pas aussi les
mères surprotectrices, qui font plus
de dégâts que les pères dits démis-
sionnaires. La mère surprotectrice est
un personnage central dans l’éduca-
tion des enfants qui relèvent d’une
culture d’origine méditerranéenne. 

La réussite scolaire pose un dilemme
extrêmement fort pour les migrants :
pour que les enfants réussissent à
l’école, il faut que les parents accep-
tent qu’ils soient différents d’eux. Les
récits de ces compromis au quoti-
dien, entre les générations, ne man-

quent pas. Ainsi, telle mère prépare à
ses enfants des repas avec des ingré-
dients pourtant interdits par sa reli-
gion ; tel enfant parle en français avec
sa mère qui lui répond dans sa langue
d’origine.

Il faut, en tant que migrant, pour que
mes enfants réussissent à l’école, pour
qu’ils aient une bonne situation, pour
qu’ils poursuivent mon projet de mi-
gration et parfois même qu’ils justi-
fient et légitiment mon projet de mi-
gration (si je ne l’ai pas réussi moi-
même), que j’accepte que mes enfants
soient très sensiblement différents de
ce que je suis. C’est l’un des enjeux
fondamentaux actuellement dans les
familles. Ce ne sont pas des questions
de handicap socioculturel.

Ce dilemme s’est produit également,
dans les générations précédentes,
pour les familles françaises de ma gé-
nération. Il suffit de se référer aux
écrits autobiographiques d’Annie Er-
naux et à son roman Les Armoires
vides publié en 1974. Elle se revoit
lire à minuit, assise devant son père
sur les marches qui montaient du
café-épicerie à l’appartement de ses
parents. Son père comprend qu’elle
doive travailler dur pour réussir, mais
il ne peut s’empêcher de s’inquiéter
qu’elle puisse autant aimer ça. 

C’est une histoire de transfuge. On
répond à la mission fixée par les pa-
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mandements ou à des règles fabri-
quées par induction, plus ou moins
surprenantes, comme celle d’un
élève : «La confiance est une chose dont
il faut se méfier. » Apprendre la vie,
c’est fondamentalement essayer de
comprendre ce qui est bien, ce qui est
mal, ce qui est permis, ce qui est in-
terdit pour nous, mais pas d’un point
de vue universel. Apprendre la vie,
c’est centré sur moi, les miens, mes
proches, mes copains, ma cité, mon
quartier. Apprendre la vie, ce n’est pas
l’objectivité, la vérité.

On peut se rendre compte de la dis-
tance entre l’école et la vie. On sait
d’ailleurs qu’une bonne réputation
dans la cité, ce n’est pas la bonne ré-
putation à l’école. C’est même le
contraire ! Si j’ai une bonne réputa-
tion dans la cité, ce n’est pas en ayant
une bonne réputation à l’école. Si je
veux avoir une bonne réputation à
l’école, ce n’est pas en ayant une
bonne réputation dans la cité. Ce
sont des systèmes de valeurs inverses,
tout au moins pour les garçons. 

RÉUSSITE SCOLAIRE, 
RELATIONS 
PARENTS-ENFANTS 
ET RELATIONS 
ÉCOLE-FAMILLES

Je voudrais relever quelques contre-
vérités concernant les relations entre

migrants ou Français de milieu po-
pulaire et l’école et expliquer ce que
j’appelle le processus de continuité
dans l’hétérogénéité ou d’hétérogé-
néité dans la continuité. 

On oublie que le migrant, avant d’ar-
river en France, est parti de quelque
part, dans l’espoir de changer sa vie.
Nous en parlons toujours en termes
d’origine, alors qu’il s’est d’abord dé-
fini par un projet, un pari sur l’ave-
nir. Il ne faut pas éliminer l’origine,
mais en se limitant à l’origine on se
trompe totalement dans l’interpréta-
tion de la migration. C’est dans ce
jeu de projection vers le futur et l’ori-
gine que l’on peut comprendre la mi-
gration. Dans la trajectoire migra-
toire, l’école représente un énorme
espoir et il y a un investissement des
parents à son égard. Les parents font
confiance aux enseignants, au moins
dans un premier temps. Ils ne ressen-
tent donc pas le besoin de venir à
l’école, de voir les enseignants. 

L’inquiétude de Malika, à l’entrée de
seconde, reflète bien ce décalage.
«Oh là là ! Ma mère n’a pas été voir les
enseignants, ils vont s’inquiéter. » Ma-
lika a bien compris que ce sont da-
vantage les enseignants qui ont be-
soin de voir ses parents que l’inverse.
Les élèves et les parents ayant com-
pris cette demande, les parents vien-
nent voir les enseignants pour leur
donner la preuve qu’ils s’intéressent à

16

PROFESSION BANLIEUE - JANVIER 2001 - LES «5 À 7» - N° 1



leurs, des élèves disent parfois qu’il
faut apprendre la grammaire pour ne
pas faire de fautes d’orthographe, alors
qu’ils font, dans la règle qu’ils copient,
la faute d’orthographe que celle-ci est
censée éviter ! La grammaire est sur-
tout importante pour comprendre ce
qu’est un langage, comment il fonc-
tionne, ce que c’est que parler, etc. 

L’école démocratique, ou même
l’école républicaine, est une école dans
laquelle un élève doit pouvoir ap-
prendre d’un professeur qu’il trouve
même antipathique et dans laquelle
un professeur doit pouvoir enseigner à
un élève qu’il trouve antipathique.
Une école démocratique ne doit pas
reposer sur le lien affectif, parce que
l’on aime bien le prof. Cela ne veut
pas dire qu’il ne doit pas y avoir de
communication. Il faut redonner du
plaisir dans ce que l’élève apprend et
dans ce qui peut créer du sens.

• Plaisir d’apprendre, 
motivation et mobilisation

Il faut faire attention à un mot
comme motivation. Nous préférons
parler de mobilisation. Pourquoi ?
Parce que l’on se mobilise de l’inté-
rieur et que l’on motive de l’extérieur.
Il faut faire attention parce que, très
souvent, quand il s’agit de motiver, il
s’agit de motiver quelqu’un de l’exté-
rieur. Comment faire, non pas pour
motiver les gens en leur apportant

quelque chose de l’extérieur, mais
pour qu’ils se mettent en mouvement
et qu’ils se mobilisent ? Cela renvoie à
la question du désir, du plaisir, mais
aussi à la question de l’efficacité,
parce que nous avons rencontré des
élèves qui se mobilisent, mais de
façon totalement inefficace, et qui
échouent. 

ÉCOLE ET QUARTIER

Quand on a rapproché les zones
d’éducation prioritaires (ZEP) et le
développement social des quartiers
(DSQ), la collaboration n’était pas
si simple que cela puisque les objec-
tifs ne sont pas les mêmes ! En effet,
la politique ZEP consiste à prendre
appui sur les quartiers pour amélio-
rer la réussite scolaire et la politique
DSQ à prendre appui sur l’école
pour réhabiliter le quartier. L’objec-
tif de l’école doit rester l’acquisition
de savoirs, de compétences, de re-
pères. Le risque est réel dans certains
endroits que l’école en tant que
seule institution publique à être pré-
sente sur tous les quartiers et rete-
nant une clientèle souvent captive
(bien qu’une partie des parents se
débrouillent pour être captifs dans
d’autres établissements) serve de
point d’appui à des politiques pu-
bliques en marge de sa mission pre-
mière. L’école n’atteindrait plus,
voire ne poursuivrait plus, ses objec-
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rents, réussir à l’école, tout en le
payant cher des deux côtés. Cela se
paie en souffrances, en perte de com-
munication immédiate parce que
l’on ne vit plus dans le même univers
quels que soient les efforts des deux
parties ; on gagne en fierté. Pour les
parents comme pour les enfants, la
réussite d’un transfuge, y compris
dans le cas de migrants, c’est à la fois
souffrance et fierté. Fierté que l’en-
fant ait réussi, fierté pour la famille,
fierté pour nous, fierté pour les
nôtres au sens large du terme. 

Pour Jean-Yves Rochex qui a travaillé
sur ces questions, il est nécessaire que
fonctionne une triple autorisation :
les parents doivent autoriser leurs en-
fants à être différents d’eux-mêmes ;
les enfants doivent s’autoriser à être
différents de leurs parents ; mais
aussi, il faut que les enfants autori-
sent leurs parents à être différents
d’eux-mêmes. Ainsi, des jeunes, plu-
tôt des garçons d’ailleurs, n’autori-
sent pas leurs parents migrants à être
différents. Cette position les met en
difficulté du point de vue de leur dé-
veloppement, notamment à l’adoles-
cence. Karim dit : « Mon père est un
homme cultivé sans culture parce qu’à
Saint-Denis, il est éboueur mais en Al-
gérie, il a de la culture », alors que Ma-
lika, à l’inverse, affirme : «Ma mère
ne sait pas lire, mais elle m’a appris
beaucoup de choses. » Malika peut
réussir à l’école, puisque cela ne

remet pas en cause sa mère. Karim,
lui, n’a plus de point d’appui dans
l’image paternelle.

La famille est bien un des éléments
clés dans la réussite scolaire. Ce n’est
de l’ordre ni de la démission ni du
handicap socioculturel. Ce sont des
processus beaucoup plus en profon-
deur, complexes, qui s’articulent avec
des processus qui se développent éga-
lement dans l’univers scolaire. Notre
travail est d’y voir clair, d’identifier
ces processus, de travailler pour voir
différentes constellations (terme que
nous utilisons) de processus qui cor-
respondent à différents types d’his-
toires scolaires.

UTILITÉ, AFFECTIVITÉ 
ET EFFICACITÉ?

L’argument de l’utilité du savoir est
une catastrophe et relève d’une mau-
vaise foi pédagogique. L’utilisation de
tels arguments que l’on peut qualifier
d’arguments de survie contribue à
masquer le fait que l’on va à l’école
pour apprendre. Dire par exemple :
«Apprends, parce que ça sera utile
plus tard.» Très peu de notions ma-
thématiques apprises dans l’enseigne-
ment secondaire seront utiles ! Les
bons élèves ne disent pas que c’est
utile, ils disent que c’est important. La
différence est importante également.
La grammaire n’est pas utile. D’ail-
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l’on ne peut pas ne rien faire. Ne pas
distinguer l’activité que l’on a de celle
que d’autres ont et qui est l’activité
essentielle peut mener vers du faire-
semblant. On pourrait définir la crise
de l’école de la façon suivante : autre-
fois, les élèves faisaient au moins sem-
blant d’étudier, d’apprendre, d’écou-
ter les enseignants, de participer. Tant
que les élèves font au moins sem-
blant, les enseignants peuvent conti-
nuer à travailler. Aujourd’hui, le pro-
blème des enseignants, c’est que de
plus en plus d’élèves ne font même
plus semblant, et cela devient l’enfer
pour les enseignants, qui ne peuvent
plus arriver à travailler et qui font
semblant d’enseigner ! Pour caricatu-
rer, des enseignants font semblant
d’enseigner à des élèves qui ne font
même plus semblant d’apprendre !
On pourrait là aussi développer la
perspective à d’autres champs : la crise
est réelle quand des médecins font
semblant de soigner des malades qui
ne font même plus semblant d’essayer
d’être en bonne santé, etc. 

Je suis de plus en plus persuadé qu’il
faut s’intéresser aux effets des poli-
tiques sur les contextes d’action, y
compris sur ceux des professionnels,
et aux effets des actions des profes-
sionnels sur les actions de ceux que
l’on appelle, de façon globalisante, les
habitants. Mais ce sont bien les
propres actions des habitants qui leur
permettent de s’en sortir, ce ne sont

pas les actions des professionnels. Les
actions des professionnels peuvent
aider les actions des habitants. Ce sont
encore moins les politiques au pre-
mier degré. Les politiques ne résolvent
pas les problèmes, les politiques trans-
forment les conditions dans lesquelles
les problèmes peuvent être résolus.

Les politiques ne sont pas sans im-
portance, parce qu’elles peuvent tout
bloquer comme également débloquer
beaucoup de choses en ouvrant des
espaces d’action. Mais ce ne sont pas,
en dernière instance, les politiques
structurales qui résolvent les pro-
blèmes, mais bien l’activité des gens
qui se mettent à vaincre leurs pro-
blèmes avec l’aide des professionnels,
dans certaines conditions, en fonc-
tion des structures et des politiques.

ETHNICISATION ET RACISME

Il se trouve que je fais aussi partie du
comité d’orientation du Groupe
d’étude et de lutte sur les discrimina-
tions (GELD). Le processus d’ethni-
cisation constaté au sein de l’école ne
se définit pas exactement comme du
racisme. Le racisme comme doctrine
constituée et revendiquée reste rare à
l’école. En revanche, ce qui se déve-
loppe considérablement, c’est ce que
nous appelons l’ethnicisation des rap-
ports scolaires, sous plusieurs formes.
Les enseignants, il y a encore dix ans,
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tifs spécifiques qui, pourtant, sont
aussi importants pour le quartier. 

Le fait que les crédits ZEP ne soient
pas globalisés peut renvoyer à un en-
fermement réel des enseignants dans
leur monde. Mais je constate qu’à
travers cet enfermement il y a aussi
une défense farouche, peut-être mal-
adroite, de la spécificité de l’école.
L’école n’a pas pour fonction de lut-
ter contre la drogue, de lutter contre
l’insécurité, de lutter contre le chô-
mage. Elle a une fonction qui permet
d’aider à toutes ces luttes. La collabo-
ration entre l’école et le quartier n’est
pas si simple, y compris quand on re-
garde concrètement comment articu-
ler les objectifs…

La question est loin de se résumer à
un problème d’enfermement des en-
seignants, même si, c’est vrai, il y a
parfois une naïveté sympathique des
enseignants à considérer que le
monde de l’enseignement est le
centre du monde et que le monde
entier devrait être une école. C’est
évidemment plus compliqué que ça !
Mais parallèlement, il faut affirmer,
comme le titre d’un livre américain
important : Enseigner, c’est résister. Je
crois qu’il faut y réfléchir. Enseigner,
c’est aussi résister. L’école a peut-être
aussi dans notre société une fonction
de résistance à un certain nombre de
mouvements qui nous emmènent on
ne sait trop où. 

PARTENARIAT 
ET PRODUCTION D’EFFETS

Dans les banlieues, on considère sou-
vent que tout va mieux parce que les
professionnels travaillent plus facile-
ment ensemble. Mais quels effets
sont réellement produits vis-à-vis des
objectifs de ces professionnels ? Les
élèves apprennent-ils davantage de
choses ? Ont-ils plus de repères ? Est-
ce que les sujets se développent
mieux et sont davantage réflexifs ?
Comme vous pouvez le constater,
mes questions renvoient aux sujets et
non en premier lieu à l’amélioration
des problèmes des professionnels en
charge de ces sujets. 

J’insiste sur ces questionnements
parce qu’une énorme énergie est
consommée dans la régulation des
formes partenariales, sans que l’on
essaie de voir si elle produit des effets
conformes aux objectifs visés par les
différents partenaires. Un peu d’effi-
cacité ne serait pas inutile.

DU FAIRE-SEMBLANT 
À L’ACTION 
DES POLITIQUES…

Il ne faut pas favoriser dans les ban-
lieues le développement d’un énorme
faire-semblant. Beaucoup de profes-
sionnels pensent que, quoi que l’on
fasse, cela ne servira à rien, mais que

20

PROFESSION BANLIEUE - JANVIER 2001 - LES «5 À 7» - N° 1



les enseignants ont le plus de pro-
blèmes sont souvent des élèves d’ori-
gine migrante. Pourtant, tous les
élèves d’origine migrante ne sont pas
des élèves à problème. Il faut donc
faire attention à ne pas renverser le
raisonnement. Le fait d’être d’origine
migrante est l’une des caractéris-
tiques parmi de nombreuses autres
caractéristiques de ces élèves. Pour-
quoi alors centre-t-on sur cette carac-
téristique alors qu’il y a d’autres ca-
ractéristiques ? Pourquoi fait-on de
l’origine migrante, ou, pire, de la
couleur de la peau, la cause des diffi-
cultés ? 

RECHERCHE DU PROBLÈME 
ET DE LA SOLUTION

Pour conclure, je dirai quelques mots
sur la résolution d’un problème et la
recherche de solutions. On demande
souvent aux chercheurs et à d’autres
des solutions à des problèmes. Il n’y a
pas de solution globale ou totale. Si
l’on admet que les situations sont
créées à travers un ensemble de pro-
cessus articulés, etc., il faut renoncer à
la recherche de LA cause et de LA so-
lution et travailler à analyser la façon
dont les choses se passent là où les
problèmes se posent. Il n’y a pas UNE
cause, il n’y a pas UNE solution. 

On définit trop la banlieue par des
problèmes en laissant de côté les ré-

ponses apportées à ces problèmes (cf.
« Une lecture en positif », p. 3). Je re-
fuse de séparer les deux volets ! De-
puis longtemps, on met en œuvre des
réponses politiques, institutionnelles
et structurelles : ces réponses font
partie intrinsèque des problèmes et
de la définition même de ces der-
niers. Si l’on scinde en deux l’analyse,
on risque de renvoyer les problèmes
vers certaines caractéristiques des po-
pulations. En réalité, on est dans un
ensemble presque inextricable de
problèmes et de réponses qui se sont
accumulés et enchevêtrés au fil du
temps. Les réponses font tellement
partie des problèmes qu’un certain
nombre de mesures ne sont pas mo-
difiables – même si éventuellement
on doute de leur efficacité – sous
peine de changer complètement la
nature des problèmes. 

La solution serait alors d’essayer de
résoudre les problèmes à partir de la
façon dont ils se posent précisé-
ment, sans généraliser et homogé-
néiser des territoires qui ne le sont
pas. L’homogénéisation des discours
sur les banlieues est dangereuse, la
représentation des banlieues en un
tout semblable masque l’existence
de zones très hétérogènes et de pe-
tites homogénéités. À vouloir tout
traiter en même temps, on ne traite
de rien, on porte un discours beau-
coup trop général sur des mesures
trop globales. 

23

LE RAPPORT AU SAVOIR ET À L’ÉCOLE EN MILIEU POPULAIRE - BERNARD CHARLOT 

voire cinq ans, parlaient de leurs dif-
ficultés quotidiennes, réelles, en
termes d’origine sociale des élèves,
alors que, aujourd’hui, ils en parlent
de plus en plus en termes d’origine
ethnique, ou avec des expressions du
type : « ces gens-là » ou « ces jeunes-
là ». C’est un système d’interpréta-
tion – c’est là le danger – de difficul-
tés quotidiennes réelles non seule-
ment de la part des enseignants, mais
aussi des élèves entre eux. On
constate une forme de catégorisation
du monde et du conflit en termes
ethniques. On a recours immédiate-
ment à des origines ethniques, à une
organisation du monde en référence
à des origines, réelles ou fantasmées.
Alors que l’on sait qu’il ne s’agit pas
d’ethnies, mais de processus d’ethni-
cisation qui sont très largement pro-
duits par le regard de la société d’ac-
cueil. C’est un regard de distance ou
un regard de rejet qui est porté sur
eux. Un phénomène en est la consé-
quence : à partir du moment où tu
me rejettes au nom de mon identité,
j’assume cette identité et je la valorise
parce que j’en suis fier. 

La question clé n’est pas la question
de la non-intégrabilité culturelle de
certains jeunes, c’est celle de la discri-
mination et celle du racisme. Ces
processus d’ethnicisation a posteriori
sont la conséquence des discrimina-
tions au quotidien, qu’éventuelle-
ment nous ne percevons même pas

en les faisant fonctionner. Les proces-
sus sont souvent du domaine de l’in-
conscient. Jean-Paul Payet l’a mon-
tré, il y a déjà plusieurs années, dans
la banlieue lyonnaise. Schématique-
ment, dans la composition des classes
de sixième, le chef d’établissement
(ou son adjoint) fabrique les classes
avec un principe non su par lui-
même, mais qui consiste à ne pas
mettre dans la même classe les gar-
çons d’origine maghrébine et les filles
françaises. Cette fabrication est mas-
quée par des différences dues au fait
que les filles réussissent mieux que les
garçons, que les garçons maghrébins
sont plus facilement en difficulté sco-
laire. Comme en réalité, contraire-
ment à ce que l’on dit, les classes de
sixième ne sont pas hétérogènes, il est
probable qu’ils ne vont pas être dans
les mêmes classes, sans que l’on réa-
lise l’existence des principes d’exclu-
sion par l’origine. 

Il faut reconnaître que ce qui est dan-
gereux, c’est le racisme quotidien,
non contrôlé, de la grande majorité
de la population, y compris de
gauche et même éventuellement
antiraciste ! Le problème que les
classes moyennes ont toujours eu
avec le milieu populaire existe actuel-
lement avec des milieux populaires
qui sont très largement d’origine mi-
grante. En même temps, la difficulté
est de réaliser que ce ne sont pas de
faux problèmes. Les élèves avec qui

22

PROFESSION BANLIEUE - JANVIER 2001 - LES «5 À 7» - N° 1



ÉLÉMENTS BIBLIOGRAPHIQUES

Le rapport au savoir

Le Rapport au savoir en milieu populaire : une recherche dans les lycées profession-
nels de banlieue, Paris, Anthropos, 1999.

«Le rapport au savoir en milieu populaire : “apprendre à l’école” et “apprendre
la vie” », VEI Enjeux, n° 123, décembre 2000, p. 56-63.

Du rapport au savoir : éléments pour une théorie, Paris, Anthropos, 1997.

Avec Élisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex : École et savoir dans les banlieues…
et ailleurs, Paris, Armand Colin, 1992.

La violence à l’école

«Discrimination et violences à l’école », La Lettre du GELD, n° 1, 2000, p. 4-6.

«Violence à l’école : la dimension “ethnique” du problème», VEI Enjeux, n° 121,
2000, p. 178-189.

Coordonné avec Jean-Claude Émin : Violences à l’école : états des savoirs, Paris, Ar-
mand Colin, 1997 (Formation des enseignants).

Les jeunes et l’insertion

Entretien avec Bernard Charlot : «À l’ombre des grands frères : de quelques sté-
réotypes sur les jeunes et l’intégration», Les Cahiers de la sécurité intérieure,
n° 35, 1999, p. 169-184.

Avec Laurence Émin et Olivier de Péretti : «Les aides-éducateurs : le lien social
contre la citoyenneté », Ville-École-Intégration, n° 118, 1999, p. 161-175.

Coordonné avec Dominique Glasman : Les Jeunes, l’insertion, l’emploi, Paris,
PUF, 1998.

«De l’Éducation nationale à l’insertion professionnelle : les mutations du système
scolaire », in Gilles Ferréol (éd.), Intégration et exclusion dans la société fran-
çaise contemporaine, Lille, Presses universitaires de Lille, 1992, p. 345-378.

L’école et l’espace local

Coordonné : L’École et le territoire : nouveaux espaces, nouveaux enjeux, Paris, Ar-
mand Colin, 1994 (Bibliothèque européenne des sciences de l’éducation).

25

ANALYSER LA RÉALITÉ

Comment s’y prendre pour analyser
la réalité sans transformer des rela-
tions de corrélation en causalité ?
Dans l’urgence, on veut apporter des
solutions à des problèmes qui n’ont
pas été définis ou, plus exactement,
qui ont été prédéfinis institutionnel-
lement. L’institution dit : «Voilà, il y
a un problème de violence à l’école. »
Après analyse, on peut rapidement
constater : « Il n’y a pas de problème
de “violence à l’école”, il n’y a pas de
problème d’“échec scolaire”. Il n’y en
a pas ou il y en a cent ! » La violence
scolaire, l’échec scolaire sont des ex-
pressions génériques plaquées sur de
multiples problèmes différents. Il
n’est pas possible d’expliquer et de ré-
gler le problème de la violence à
l’école, ni même d’expliquer et de ré-
gler celui de l’échec scolaire. 

Si l’on veut s’attaquer à un problème,
établir un partenariat, il faut com-
mencer par le définir, se mettre d’ac-
cord sur sa définition, en dehors des
fantasmes et des généralités et sur-
tout au-delà de sa définition institu-
tionnelle. Comment se pose-t-il ?
Comment peut-on le définir autre-
ment ? Ensuite, compte tenu des

compétences spécifiques de chacun –
puisque, sans ces compétences spéci-
fiques, le partenariat n’aurait pas de
sens –, que peut-on faire ensemble
pour le résoudre ? 

On demande aux chercheurs des so-
lutions à ces questions. Certes, c’est
leur travail, mais c’est aussi, sur le
terrain, un travail de lutte politique
et de redéfinition du problème que
l’institution a défini : comprendre
comment il se pose réellement et re-
définir le problème compte tenu des
compétences diverses. Le problème à
résoudre est souvent très nettement
différent de celui que l’institution a
énoncé, à tel point que, lorsque l’on
apporte la solution du problème,
l’institution n’en veut pas nécessaire-
ment : la solution ne correspond pas
à la façon dont elle avait institution-
nalisé le problème. D’autant plus que
la façon dont elle pose le problème
implique un type de réponse. Pire
parfois : la façon dont elle pose le
problème implique une impossibilité
d’y répondre. On demande aux gens
de terrain de vérifier l’impossibilité
de répondre à ce problème ! En
conclusion… il n’est jamais trop tard
pour remettre à plat une question et
la redéfinir. ❏
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