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INTRODUCTION
Division du travail et inégalités
Enzo a huit ans, il est fils unique. Ses parents travaillent tous deux dans la même petite société d’import-export dont ils tirent chacun un peu plus que le revenu minimum. Enzo habite un quartier de Paris dont la population change, les classes populaires étant poussées par le prix des loyers vers les zones périphériques de la ville. Lorsqu’il entre à l’école à 8 h 25 ce mardi matin, il retrouve ses amis avec lesquels il joue dans la cour sous la surveillance de deux enseignants, avant de rejoindre son rang et de monter en classe avec son enseignante. Enzo est en CE2. C’est selon son enseignante un élève « moyen » mais qui « s’accroche ». Il dit aimer l’école. Il suit la correction des devoirs, participe à une séance de conjugaison et réalise un exercice de mathématiques. Puis Enzo descend en récréation où il est sous la surveillance de deux enseignants. Après la récréation, tous les enfants de la classe rejoignent pendant une heure l’intervenante avec laquelle ils participent au « projet danse », qui doit les amener à présenter une chorégraphie à leurs camarades en fin d’année. L’intervenante est la mère d’un ancien élève de l’enseignante. Toutes deux sont restées en contact et ont développé des relations de sympathie. À 11 h 30, Enzo descend dans la cour et joue quelques minutes sous la surveillance des animateurs. Il se rend au réfectoire quand sa classe est appelée. Il peut manger à son rythme. Ce n’est pas comme le lundi où il doit courir pour rejoindre l’atelier échec auquel il est inscrit à 12 h 30, avec un intervenant associatif rémunéré par l’association de l’école. Après le déjeuner, Enzo décide de monter à la bibliothèque où il retrouve une quarantaine d’enfants qui jouent sous le contrôle de l’animateur attitré. À 13 h 20, l’animateur leur demande de sortir et il gagne la cour, qui passe sous la surveillance des enseignants, puis monte dans sa classe à 13 h 30. Il y travaille sur le programme de géographie, lit un texte, note ses devoirs et descend dans le préau à 15 h avec ses camarades. Il s’insère dans le rang de l’atelier « multisports » des nouveaux temps périscolaires. L’intervenant qui l’encadre emmène les enfants dans la cour et organise des jeux de ballons jusqu’à 16 h 20. Enzo reste alors dehors tandis que certains de ses camarades se mettent en rang pour quitter l’école. Il sort son goûter, s’installe au pied d’un mur où quelques garçons de la classe le retrouvent. Il joue un instant sous la surveillance des animateurs avant de gagner à 17 h l’étude dont il relève. Il y commence ses devoirs mais butte sur un exercice et demande de l’aide à l’animatrice qui supervise le travail des enfants. À 18 h, tous rangent leurs affaires dans leurs cartables et s’engagent, au signal de l’animatrice, dans le cortège des enfants qui descend les escaliers. Ils sortent de l’école vers 18 h 10 pour retrouver leurs parents sur le trottoir ou, comme Enzo, rentrer seuls chez eux.
Enzo est resté près de dix heures à l’école, découpées en une série d’activités d’un quart d’heure à une heure. Il a été encadré par cinq personnes différentes si l’on ne tient pas compte des récréations, plus d’une dizaine si on les considère. Il a passé moins du tiers de son temps d’école avec son enseignante, presque autant avec des animateurs, autant encore avec des intervenants associatifs. Ce constat, s’il peut sembler anodin aux habitués des écoles primaires, a de quoi surprendre. Il montre que le modèle de la division du travail que l’on associe au collège est en réalité devenu une norme pour de nombreux élèves dès l’entrée à l’école élémentaire voire, dans une moindre mesure toutefois, dès l’école maternelle. L’objet de cet ouvrage est d’interroger ce fonctionnement, de tenter d’en comprendre les raisons et ce qui le justifie, d’en peser les conséquences et de se demander ce que l’adoption d’un tel modèle dit de l’école et de son rôle dans la société.
« Division du travail », l’expression a été lâchée comme si son sens s’imposait. On peut pourtant distinguer dans la littérature deux façons différentes de la concevoir, l’orientation vers l’une ou l’autre ayant des implications non négligeables sur la lecture du problème. On trouve tout d’abord l’idée d’une division technique du travail, popularisée au moins depuis la description par Adam Smith (1776) du processus de production dans une fabrique d’épingles. C’est sous cette acception que « division du travail » est passée dans le langage courant et est généralement entendue. Tout en s’y référant, Émile Durkheim (1930) explore un second aspect de la notion. Il applique l’idée de la division du travail à la société dans son ensemble et s’interroge sur ce qui assure malgré tout la cohésion de cette société divisée. Dès lors, la division du travail apparaît comme un principe d’union plus que de fragmentation, la forme qu’elle prend déterminant la façon dont la cohésion est assurée dans une société donnée. Ainsi, la division du travail correspond à une forme de « solidarité » entre les individus.
Dans le monde francophone, la majorité des travaux de recherche qui abordent la division du travail à l’école semble en privilégier la perception technique, sans doute parce qu’elle attire l’attention sur la multiplication des acteurs dans les établissements. Une première série de publications (Glasman, 1992 ; Henriot-van Zanten, 1994 ; van Zanten, 2001) distingue différents groupes de travailleurs au sein des établissements, parmi lesquels des non enseignants dont l’importance nouvelle dans l’éducation des enfants est actée. Des travaux plus centrés sur la classe (Perrenoud, 1993 ; Garnier, 2003) soulignent le développement de la division du travail au sein même de l’activité d’enseignement, avec la délégation de certains aspects (réussite des élèves les plus faibles, disciplines spécifiques, organisation de projets) à des personnels supposés plus qualifiés. Enfin, Maurice Tardif et Louis LeVasseur (2010) constatent que les enseignants ne représentent plus que la moitié des encadrants dans le système éducatif des États-Unis au milieu des années 2000 et qu’une telle diminution de la place des enseignants est également à l’œuvre dans les pays d’Europe ou au Canada. Pour ces auteurs, l’école, qui a tenté dans un premier temps de préserver le principe d’égalité des chances par le biais de mesures compensatoires, y a finalement renoncé, pour se contenter d’assurer aux élèves les plus éloignés des réquisits scolaires une réussite éducative moins exigeante en termes d’apprentissages ou de diplômes, assurée par ces nouveaux acteurs.
L’ensemble de ces travaux défend l’idée que la notion de « division du travail » est pertinente pour décrire l’école contemporaine. Pour autant, tous tendent à considérer cette division comme un éclatement résultant de l’assignation de ces différents types d’acteurs à des territoires particuliers. Tous se focalisent sur les encadrants et sur leurs relations mais éludent finalement largement la réflexion sur ce qui les relie, en dehors du cadre formel de l’école. La conséquence en est que l’acception durkheimienne de la division du travail, avant tout conçue comme le fondement de la cohésion, est gommée au profit d’une vision plus technique de la division du travail, celle de l’atelier au sein duquel des postes de travail fragmentent une tâche globale. On peut, pour expliquer cette limitation du sens de la « division du travail », se référer à la critique que les sociologues du curriculum adressent à Pierre Bourdieu (Young, 1973 ; Bernstein, 1975a ; Mehan, 1992) et dire que ces travaux ne tiennent peut-être pas assez compte des spécificités de l’école, c’est-à-dire des enfants et des apprentissages qu’ils y réalisent.
Cet ouvrage, sans nier l’importance des groupes sociaux en présence et des rapports qu’ils entretiennent, entend essayer de rendre compte de la « solidarité scolaire » qui lie entre eux les acteurs ou les activités qu’ils encadrent. La division du travail désormais à l’œuvre dans l’école française suppose en effet la complémentarité des activités et des acteurs pour le bénéfice des enfants. La place grandissante du champ de l’éducatif suggère la constitution d’une unité nouvelle à partir de cette hétérogénéité, en enrôlant tous les acteurs et les temps qui leur sont associés derrière un nouveau projet pour l’école. L’ouvrage interroge ce projet tel qu’il est réellement mis en œuvre. Il s’agit ainsi de passer outre le cloisonnement souvent opéré entre la classe et les autres temps de l’école, qui tend à sous-estimer la continuité des apprentissages pour les enfants. Cela suppose de se pencher sur l’activité des enfants, de se demander par exemple en quoi le projet « danse » auquel Enzo participe avec une intervenante associative à 10 h 45 est lié à l’exercice de mathématiques qu’il a réalisé une heure avant en classe avec son enseignante, ou s’il bénéficie de son passage le midi à la bibliothèque pour mettre ces deux moments en perspective. Dans cette recherche, la division du travail à l’école ne se limite donc pas à une description des différents acteurs de l’école, même si cet aspect a une grande importance dans les processus en jeu qu’il s’agit en partie de déterminer et s’il sert de point de départ utile, mais vise à expliquer des processus d’apprentissage socialement situés. Elle suppose l’analyse de la circulation des apprentissages, de leurs mises en œuvre dans différentes situations, propice à l’examen de la façon dont les enfants s’en saisissent et les considèrent. Au-delà des acteurs, c’est alors l’architecture de l’école contemporaine et des apprentissages qui s’y réalisent que l’on souhaite aborder.
Un projet sous-tend cette démarche : éclairer la construction des inégalités scolaires. La sociologie de la reproduction a en effet montré, à partir des années 1950, qu’il existait, en France, un lien statistique global entre la position scolaire des enfants et la position sociale de leurs parents (Pourcher, Bastide et Girard, 1963 ; Bourdieu et Passeron, 1970), sans que cela ne soit aucunement un déterminisme (Lahire, 1995 ; Daverne, 2009). Malgré la hausse continue du niveau d’études (Baudelot et Establet, 1989), ce lien n’a pas été démenti depuis (Merle, 2000 ; Rochex, 2013). Au contraire, les enquêtes récentes du Programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) avancent que la France est l’un des pays de l’OCDE où ce lien est la plus marqué (OCDE, 2014). Ainsi, dans l’école d’Enzo, où la proportion d’enfants issus de familles populaires diminue au fil des années, les résultats aux évaluations tendent à s’améliorer. Mais le métier ou les revenus de ses parents n’offrent aucune certitude pour présager des résultats individuels d’Enzo.
Cet ouvrage s’inscrit dans la lignée des travaux de l’équipe Escol1, qui explorent depuis la fin des années 1980 les raisons de ce lien statistique. Étudier les continuités en matière d’apprentissage dans la journée d’école, c’est en effet aussi mettre au jour des ruptures et les raisons qui permettent de les expliquer. La démarche est donc justifiée par la volonté de mieux comprendre comment l’école contemporaine crée de la réussite et de l’échec scolaire. Ainsi, dans ce travail, on fait l’hypothèse qu’il est possible de porter un regard nouveau sur la construction des inégalités par la prise en compte simultanée des activités des enfants et des encadrants souvent étudiés séparément. Inversement, on suppose que l’étude de la construction des inégalités renseigne sur l’école contemporaine, parce qu’elle lui est inhérente.
Ce faisant, l’ouvrage interroge des politiques publiques qui postulent le bénéfice de l’ouverture de l’école à des acteurs non enseignants mais la pensent plus en termes d’organisation que d’apprentissages (Frandji et Morel, 2017). À une époque où certains enfants de la République se retournent contre la société en général et, parfois, contre les écoles, au moment où l’État demande précisément à son école d’être garante de l’intégrité de la société, il s’agit donc de questionner le caractère intégrateur de l’école contemporaine.
La recherche sur laquelle s’appuie cet ouvrage a bénéficié d’un double financement de l’État et de la Ville de Paris durant trois années et a donné lieu à la rédaction de deux rapports pour la ville. Cette double inscription a limité le terrain d’observation aux écoles parisiennes mais a notablement facilité l’accès à ce terrain, permettant des échanges féconds, en particulier avec les cadres de l’animation municipale, qui ont enrichi la réflexion. La liberté de mouvement au sein des écoles a par ailleurs été totale. Les observations ont été réalisées à part égale avant et après la mise en œuvre de la réforme des rythmes de 2013 à Paris.
L’ouvrage est organisé en quatre chapitres. Le premier présente le dispositif d’enquête. Il souligne le poids du phénomène de division du travail à l’échelle parisienne en tentant partiellement de le quantifier. Prenant appui sur l’enquête de terrain, le deuxième chapitre montre comment on peut renouveler le regard sur la division du travail à l’école. La méthode adoptée pour rendre compte de la solidarité entre les diverses activités menées par des encadrants de types différent est mise en œuvre dans le troisième chapitre. Le quatrième chapitre avance cependant que les pratiques d’encadrement qui sont bénéfiques pour certains enfants se révèlent délétères pour d’autres, généralement issus de milieux populaires, qui tendent à cloisonner leur expérience sans parvenir à faire dialoguer des activités hétérogènes.



1. Escol (Éducation et Scolarisation) est un des axes de l’équipe d’accueil Circeft, rattachée à l’Université Paris 8.
Chapitre 1

L’école fragmentée,
une réalité quotidienne


Les auteurs qui étudient la division du travail à l’école sont souvent focalisés sur les encadrants qui, chacun dans un but précis, interviennent successivement auprès des élèves. Ils étudient les rapports entre adultes au sein des établissements, les coopérations et évitements, les relations de pouvoir. Ils décrivent une réalité hétérogène en oubliant que, pour les enfants, la fréquentation de l’école demeure une expérience globale dont ils doivent faire leur miel, quels que soient les encadrants auxquels ils sont confrontés. Face à la division du travail entre encadrants, l’expérience unique des élèves définit une continuité dont la prise en compte est nécessaire pour penser les apprentissages. Le but de cet ouvrage est de comprendre comment la division du travail interfère avec les processus de construction des inégalités scolaires. Il se dégage donc du point de vue traditionnellement adopté par les sociologues de l’éducation et s’attache avant tout au point de vue des enfants qui, seul, permet de tenir compte de cette continuité. L’hypothèse avancée est que la division du travail entre adultes se traduit surtout pour les enfants par une fragmentation de l’activité. La perception de l’unité de l’activité suppose alors de considérer la succession des fragments qui, joints bout à bout, constituent un flux global, si bien que l’on peut qualifier l’enchaînement des journées de « flux d’école » dans lequel les enfants naviguent de fragment en fragment.

Ce chapitre vise à justifier la pertinence d’un tel regard en soulignant l’ampleur de la fragmentation ainsi conçue. Pour cela, on sera amené dans un premier temps à exposer la méthodologie de l’enquête sur laquelle le recueil est assis. Puis on montrera que la fragmentation dans les écoles parisiennes est très poussée quoiqu’inégale selon les enfants. Enfin, on tentera de lier cette fragmentation à la multiplicité des acteurs, en dégageant trois principaux groupes d’encadrants.


Saisir le « flux d’école »

L’idée d’une fragmentation de l’école suppose une unité à l’aune de laquelle cette fragmentation prend son sens et dont elle marque les limites. Cette unité n’est pas toujours perçue dans les recherches en sociologie de l’école qui tendent souvent à prendre pour objet une partie seulement de l’expérience scolaire des enfants, se centrant sur des temps encadrés par un type unique d’acteurs. Mais, dès lors qu’il s’agit de rendre compte des effets de la fragmentation de l’école sur les apprentissages, il paraît nécessaire de s’intéresser aux éléments de continuité qui caractérisent l’ensemble de l’expérience scolaire des enfants afin de mieux percevoir les éventuelles discontinuités. Une enquête conçue en ce sens a été menée dans sept écoles parisiennes. Il a été décidé d’accompagner autant que possible des enfants depuis leur entrée dans les locaux scolaires le matin jusqu’à leur sortie à l’issue d’une journée d’école. Si les journées d’observation n’ont pas toujours été complètes, une grande importance a été accordée au respect de cette continuité pour saisir tout autant ce qui se jouait au sein de chaque milieu qu’au passage d’un milieu à l’autre. Le but a ainsi été de comprendre quelle était la nature du « flux d’école », de cette suite de journées dans lesquelles les enfants se meuvent de façons variées selon qu’ils fréquentent telle ou telle activité, ou que certains fractionnent en rentrant manger chez eux le midi, à l’image du flux télévisuel que l’on peut modifier en changeant de chaîne ou interrompre en éteignant son poste.

Le dispositif de recherche mis en œuvre repose essentiellement sur des observations de type ethnographique. Plusieurs éléments plaident en faveur de ce choix. Tout d’abord, les observations permettent de se dégager des déclarations des acteurs, souvent contradictoires et bien éloignées des réalités observées. Elles donnent lieu à des relevés d’activités nettement plus fiables que la description qui en est faite par leurs organisateurs. Elles contribuent à créditer des mêmes termes, abondamment employés dans le cadre scolaire, de significations divergentes selon les situations et les acteurs qui les emploient. En outre, les temps d’observation offrent la possibilité de nouer des liens de confiance, avec les encadrants comme avec les enfants, qui facilitent les discussions ultérieures. Ils se prêtent donc facilement à un enrichissement par des entretiens informels destinés à faire émerger les raisons d’agir des acteurs, leurs interrogations et incompréhensions. Par ailleurs, le fait de savoir leur activité observée réduit chez ces acteurs la tentation de recourir à des effets d’affichage ou conduit à relativiser la portée de tels effets quand ils adviennent néanmoins. En troisième lieu, les observations se prêtent plus que d’autres approches à la mise au jour des processus de construction des inégalités parce qu’elles sont continues, peuvent être augmentées de photos qui décomposent les étapes d’un processus pris sur le vif et accompagnées de courtes demandes d’explicitation en situation. Enfin, les observations semblent incontournables pour appréhender les interactions de toutes sortes par le biais desquelles se co-construisent ou s’expriment les rapports de force au sein des écoles, les malentendus ou les aides à l’apprentissage. La préférence accordée à l’observation ethnographique, c’est-à-dire à une démarche de type qualitatif, n’empêche pas le recours à certaines mesures statistiques dont on pourra retrouver quelques illustrations dans ce chapitre.

Lors des observations, c’est avant tout l’activité des acteurs qui a focalisé le regard, en particulier celle des enfants mais aussi celle des encadrants. L’activité est conçue de façon large, incluant une partie visible et une autre non visible que l’on n’a eu de cesse de faire émerger et dont la description suppose le recours à des traces ou à des reconstitutions orales. Les élèves suivis l’ont été en raison de la combinaison de critères multiples. Ont ainsi été pris en compte leur participation à des dispositifs différents en classe ou hors classe, la combinaison de leur profil scolaire et de leur profil social, le discours que les enseignants tenaient sur eux, une activité ou une remarque de leur part qui semblait intéressante, la facilité avec laquelle il était possible de les observer, notamment dans des classes où la présence d’un enquêteur ne passe pas inaperçue, la possibilité d’accéder ou non à certaines activités. Ces critères ont été pondérés selon les nécessités du moment et chaque situation présentée exigerait que soit justifié le choix des élèves ciblés.

L’intégralité des journées d’école observées a été enregistrée à l’aide d’un enregistreur audio. Une partie des observations a en outre été filmée avec une caméra fixe sur pied, généralement posée en fond de salle. Les séquences vidéo ont permis de compléter les enregistrements audios de plusieurs manières. Tout d’abord, elles ont rendu possible l’observation en différé de l’activité des encadrants et de confronter les logiques des enfants et celles des encadrants. Les séquences vidéo ont également constitué une mémoire de l’activité visible des élèves, en particulier en matière de comportement. Elles ont ainsi permis d’exploiter des informations qui n’avaient pas été perçues lors de l’observation, ou dont la description nécessairement rapide en situation ne permettait pas de rendre compte de toute l’épaisseur. En plus des notes prises en situation, de nombreuses photos des supports utilisés, des productions des élèves, ou du cadre dans lequel elles étaient orchestrées ont complété ce dispositif.

Les écoles sont des milieux peu ouverts, où la présence d’un chercheur détonne, surtout s’il y installe différents matériels d’enregistrement. La décision a donc été prise de procéder à des observations sur un temps relativement long, de sorte que les acteurs puissent s’accoutumer à une telle présence. Ainsi, chacune des quatre premières écoles investies (renommées A, B, C et D1) l’a été pour une période d’un mois et demi environ. Deux ou trois classes ont été observées dans chaque école et les observations ont été concentrées sur un tiers des jours d’école environ, par groupes de deux à quatre jours. Cette présence inégalement continue sur la semaine, mais inscrite dans la durée, a permis d’établir avec les élèves et avec les encadrants des rapports de confiance qui ont contribué à leur faire oublier autant que possible une intrusion dans l’espace de travail susceptible de susciter a priori une certaine inquiétude. La durée des observations a également visé à permettre le constat de récurrences qui rendent les résultats plus solides. Des observations complémentaires ont en outre été réalisées dans quatre classes de trois autres écoles (renommées E, F et G). Elles visaient essentiellement à vérifier que les conclusions issues de ce qui avait été observé dans les quatre premières écoles pouvaient être étendues à des terrains aux caractéristiques différentes et ont été plus courtes, limitées à une semaine en continu pour chaque classe investie. Le double souci de représentativité des conclusions sur la durée et sur des terrains variés caractérise donc la recherche.

Le recueil s’est déroulé sur un an et demi durant les années scolaires 2012-2013 et 2013-2014. Les données qui en résultent consistent en 468 heures d’observation enregistrées, dont 206 filmées, accompagnées de 492 pages de notes. Elles ont donné lieu à l’observation d’activités de 380 enfants environ2 encadrées par 128 adultes. Le tableau 1 en présente la répartition.


[image: Tableau 1 – Répartition des données recueillies par écoles]Tableau 1 – Répartition des données recueillies par écoles




L’attention portée aux différentes catégories d’encadrants a varié au fur et à mesure de l’enquête. Le parti-pris général a été de tenter d’observer autant que possible tous les acteurs engagés autour des élèves suivis dans une classe. Toutefois, dans certains cas où les ateliers se sont révélés trop nombreux, cela n’a pas été possible. Il a donc été parfois nécessaire de négliger des acteurs jugés équivalents au regard de la division du travail3 ou d’autres dont l’activité avait déjà été observée. Le tableau 2 donne un aperçu des acteurs concernés par école, par créneau d’observation et par catégories institutionnelles4.

La plupart des interventions d’enseignants sur le temps scolaire consignées dans le tableau consistent en des échanges de services entre collègues. Dans deux cas toutefois, elles ont consisté en une prise en charge au sein de la classe d’un groupe d’élèves, soit par une enseignante du RASED5, soit par une autre du dispositif « plus de maîtres que de classes ». Dans un cas, c’est le directeur de l’école qui a pris en charge l’encadrement d’un groupe au musée, faisant office de conférencier. En dehors de ce cas, les directeurs d’école, qui ne sont pas au contact des élèves, n’ont pas été considérés. L’activité des directeurs de centres de loisirs ou responsables éducatifs ville (leur nouvelle appellation à Paris en 2013), qui sont régulièrement amenés à interagir avec les élèves, a en revanche été observée.
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Le dispositif de recherche fournit un flux d’observations d’élèves en continu sur une journée d’école, parfois réitérées plusieurs fois pendant une même semaine. L’analyse qui en est faite tranche dans ce flux un fragment jugé pertinent. Dans l’ouvrage, cette échelle d’analyse est appelée « situation », terme qu’il s’agit à présent de définir. Dans le « flux d’école », certaines ruptures sont nettes quand d’autres sont plus ténues. Plusieurs critères de fragmentation ont été retenus. Le critère fondamental, qui découle de l’objectif d’observation des processus d’apprentissage, devrait être le type d’activité des enfants. Mais ce type d’activité est très volatil et dépend de chacun. Tandis qu’un enfant écrit, un autre écoute son enseignant et un troisième rêvasse en regardant par la fenêtre, à moins que tous trois ne soient engagés dans une même activité de réflexion… On est donc conduit à chercher d’autres critères qui se rapportent au type d’activité sans lui être confondus et constituent plus largement des contextes de sa mise en œuvre. Le changement d’acteur est un premier critère, le plus commun. Il est généralement pertinent, en particulier lorsque les élèves sont confrontés à un encadrant unique dans une salle précise. C’est typiquement le cas du passage de la classe à un atelier périscolaire ou à une séance avec un professeur de la Ville de Paris qui encadre la musique, les arts visuels ou l’éducation physique. Parfois cependant ce premier critère ne permet pas de fragmenter efficacement le flux. Ainsi, dans la cour de récréation où les enfants sont confrontés à plusieurs animateurs qui peuvent tour à tour s’adresser à eux, le critère du changement d’acteur apparaît peu pertinent.

Un deuxième critère, qui recoupe souvent le premier, est le découpage institutionnel du temps. Les passages de la classe à la cour, des ateliers des nouveaux temps périscolaires à l’étude sont marqués par des sonneries qui ponctuent ce découpage. Ce critère a également ses limites, quand par exemple une activité commencée en classe est continuée après la récréation. Un troisième critère est alors le découpage spatial du flux, qui tend à rapprocher des moments passés au même endroit. Ce critère trouve sa limite d’une part quand deux situations différentes s’enchaînent dans un même lieu, par exemple dans le cas d’un suivi organisé entre la classe et les nouveaux temps périscolaires, et d’autre part quand une même situation a lieu dans des endroits différents, dans le cas d’une sortie scolaire par exemple. Un quatrième critère, qui distingue des situations différentes au sein d’un même moment de classe ou d’atelier, est la référence disciplinaire ou thématique de l’activité engagée, par exemple lorsqu’un enseignant passe d’un exercice de mathématiques à la réalisation d’un projet. Mais il est aussi possible que ce projet soit intimement lié à l’exercice de mathématiques et que l’on puisse les inclure dans une même situation. Ainsi, aucun de ces critères seul ne suffit à dégager les situations retenues, une application conjointe des critères est nécessaire. On obtient alors un fragment doué d’une relative cohérence qui met en jeu un même objet d’apprentissage avec un même groupe généralement encadré par un unique acteur. Pour autant, les situations sont toujours conçues comme la partie émergée d’un contexte bien plus vaste qui se dégage en particulier des échanges entre enfants et encadrants (Bautier et Markidis, 2004).

Le fait de privilégier l’analyse des situations se traduit par le recours à une pensée par cas conçus comme des « dispositifs argumentatifs qui sont destinés à convaincre » les lecteurs (Passeron et Revel, 2005, p. 25). Un cas charpente ainsi les deux derniers chapitres de l’ouvrage et vise, au-delà de son irréductible singularité, à mettre en lumière des processus qui le dépassent et s’inscrivent dans un raisonnement d’ensemble. Il s’agit ainsi de s’appuyer sur un nombre limité de situations pour en développer une « description dense » (Geertz, 1998) qui informe sur l’école contemporaine. La construction du corpus a été en partie guidée par la volonté d’assurer le caractère représentatif des situations étudiées et leur lien avec une série de situations analogues. Ainsi, au sein de chaque école, un large éventail de situations a été observé ; la recherche a eu lieu dans des écoles socialement homogènes et contrastées entre elles, puis dans des écoles socialement mélangées pour garantir une diversité de situations maximale ; un grand nombre d’encadrants a été observé et leurs pratiques ont été comparées et catégorisées ; la recherche a visé à l’exhaustivité des modes d’organisation spatiale des situations ; enfin, l’observation de journées continues sur des périodes d’un mois et demi dans une même classe a permis de prendre la mesure du poids relatif des situations étudiées, aussi bien pour les élèves que pour les encadrants. Pour être rigoureux, on doit ajouter que la recherche prend appui sur une expérience de dix-sept ans d’enseignement à l’école élémentaire et maternelle à Paris.

Malgré cette volonté de représentativité sur le terrain choisi, l’enquête n’a été menée qu’à Paris, ce qui implique deux limites. D’une part, il s’agit d’un cadre exclusivement urbain très riche en équipements culturels, avec de fortes contraintes en termes d’espace et de partage des locaux. Les résultats seraient donc à mettre à l’épreuve d’un terrain rural moins équipé, ou d’un autre où les animateurs disposent de leurs propres locaux. D’autre part, les temps périscolaires étant financés par les municipalités, il existe des spécificités liées à la ville, en particulier du fait de ses moyens financiers importants par rapport à d’autres municipalités, ce qui pourrait influer sur les processus dégagés.

En somme, la recherche privilégie l’analyse de l’activité des enfants dans des situations définies comme des fragments du « flux d’école » observé, généralement associées à un encadrant, à un lieu, à une discipline ou thématique et à un créneau horaire spécifiques, sans qu’aucun de ces critères ne puisse cependant être retenu pour identifier une situation de façon décisive. L’analyse de situations induit une pensée par cas. Le travail exposé s’inscrit alors dans le sillon méthodologique dessiné par Élisabeth Bautier et Konstantinos Markidis (2004) d’un « questionnement des processus hétérogènes d’individuation (subjective et objective) qui, à travers l’analyse d’une situation toujours particulière […], se donnerait pour objectif et pour moyen la compréhension des modalités de formation des milieux sociaux » (p. 231).




Le terrain d’enquête

Le terrain qui sert de support empirique à la recherche est réparti sur sept écoles parisiennes, investies en deux vagues. Dans un premier temps, des observations ont porté sur quatre écoles, puis trois autres sont venues les compléter pour tenter d’introduire des paramètres nouveaux et vérifier la robustesse des résultats obtenus à l’issue des premières observations. Le critère essentiel ayant présidé au choix des écoles est le recrutement social de ses élèves. Parmi les quatre écoles initiales, celles appelées dans cette recherche A et B sont ainsi situées dans des quartiers nettement favorisés, dans l’ouest et le centre sud de Paris, tandis que les écoles C et D sont implantées dans des quartiers relevant de la politique de la ville, respectivement dans le nord et dans l’est de Paris. Les observations ont été menées en alternant quartiers populaires et quartiers favorisés dans l’ordre C, A, D, B afin de susciter des effets de contraste favorisant au maximum la dénaturalisation des comportements des encadrants et des enfants. Parmi les trois écoles de la seconde vague, l’école E est également située dans un quartier classé « politique de la ville », les écoles F et G sont en revanche moins socialement contrastées et implantées dans des quartiers socialement plus mixtes.

Chaque école est caractérisée par quatre séries de données : sociologie du quartier d’après les données INSEE par quartier IRIS, sociologie du quartier d’après les données INSEE liées aux quartiers politique de la ville, quotient familial moyen des familles des élèves fréquentant l’école obtenu par le biais du tarif qui leur est applicable dans le cadre périscolaire, résultats moyens aux évaluations nationales. Ces deux dernières séries de données fournissent des indicateurs relativement frustres qui permettent cependant de situer les établissements enquêtés sur des échelles de positions sociales des parents et de positions scolaires des enfants globalement liées, l’école D se distinguant par ses résultats scolaires particulièrement faibles (graphique 1).

Sur le terrain choisi, une école dans laquelle les parents sont soumis à des tarifs de cantine supérieurs en moyenne à ceux d’une autre école obtient donc des performances moyennes supérieures aux évaluations scolaires. Cela justifie que la recherche puisse s’inscrire dans la continuité des travaux des sociologues de la reproduction et chercher à expliquer par quels processus les positions sociales sont liées à des positions scolaires particulières. Cette description peut cependant être approfondie en entrant dans le détail des particularités de chaque école.

[image: Illustration. Graphique 1 – Comparaison des écoles]

Graphique 1 – Comparaison des écoles
D’autres critères ont en effet été utilisés pour le choix des écoles, ou se sont imposés sur le terrain sans avoir été intégrés a priori. Les écoles A, E, F et G sont tout d’abord de grosses écoles parisiennes, à l’inverse des écoles B, C et D. Les deux dernières, C et D, sont des écoles polyvalentes qui mêlent, au sein de mêmes locaux, une maternelle et une élémentaire. Toutefois, dans l’une comme dans l’autre, ce rassemblement demeure largement formel et n’entraîne pas d’échanges notables entre les niveaux de classes. Sa principale conséquence, non négligeable, est la faiblesse des effectifs d’élèves d’une même classe d’âge, qui se traduit dans les deux écoles par la mise en place fréquente de doubles niveaux évitant la persistance d’un groupe d’élèves fixe pendant huit années. L’école G est une école maternelle choisie à titre de contre-point.

Sans tenir compte des nouveaux temps périscolaires, dont les dotations sont équivalentes sur le terrain parisien, les ateliers proposés hors de la classe durant les deux années d’enquête n’ont pas le même profil dans les six écoles élémentaires6. Afin de comparer ces profils, on s’appuie sur le nombre d’« heures élèves » d’ateliers hebdomadaires7. Les écoles du terrain proposent entre 0,4 et 2 heures hebdomadaires d’ateliers par élève, soit un ratio de 1 à 5 (tableau 3). Plusieurs effets se conjuguent pour expliquer ces disparités. Tout d’abord, l’investissement de la ville n’est apparemment pas le même selon les quartiers. Ainsi, le nombre d’ateliers municipaux mis en place dans les quartiers favorisés des écoles A et B est moindre, très nettement pour la première, ce qui tendrait à confirmer que la mise en place d’ateliers procède d’une vision compensatoire, les parents des écoles A et B étant supposés assurer seuls l’organisation d’activités culturelles pour leurs enfants8. En outre, le calcul du nombre d’ateliers ne semble pas proportionnel au nombre d’élèves mais en partie fixe, quelle que soit la taille de l’école. Par exemple, il n’y a qu’un animateur BCD dans chaque école, qui accueille sensiblement le même nombre d’élèves. À structure socioéconomique comparable, les grosses écoles (A, E et F) apparaissent dès lors moins bien dotées par la ville que les petites structures. Les écoles A, B et F disposent d’une association propre à l’école qui leur permet d’organiser localement des ateliers à dominantes culturelle et sportive en dehors des temps de classe destinés aux enfants mais également aux anciens élèves, voire aux enseignants. Ces ateliers sont payants, à tarif fixe dans l’école A, indexés sur le quotient familial dans les écoles B et F. Dans l’école A, l’association de l’école, tenue depuis les années 1980 par des anciens parents d’élèves associés à des professeurs de la Ville de Paris, s’est fermement installée, disposant de locaux propres au sein de l’établissement et d’un matériel considérable. Grâce à l’activité de son association, l’école B propose à ses élèves une grande quantité d’ateliers hors des temps scolaires, en particulier lors...
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école A 90 9 37 91 20 90
école B 72 1 40 77 22 60
école C 88,5 i | 25 87 17 60
école D 104,5 15 59 94 23 50
école E 35 4 16 44 14 30
école F 42,5 6 9 64 21 60
école G 35,5 6 20 35 1 30
Total 468 62 206 492 128 380
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école A | école B | école C | école D | école E | école F | école G | total
Enseignants a temps plein 2 2 2 2 1 2 1 12
Enseignants 3 temps partiel 2 0 0 0 0 0 0 2
Professeurs de la ville de Paris (PVP)' 3 0 3 6 2 2 0 16
Directeurs de centre ou Responsable éducatif ville 1 1 1 1 1 1 1 7
Animateurs permanents 3 0 1 1 0 2 8
Animateurs vacataires 2 4 0 3 2 4 1 16
Animateurs BCD? 1 1 1 1 1 1 1 7
Intervenants associatifs sur temps périscolaire 2 6 5 5 3 4 0 25
Intervenants enseignants sur temps périscolaire 0 1 0 0 1 3 0 5
Intervenants PVP sur temps périscolaire 0 1 1 0 0 1 0 3

— ' p

::]t‘:r)\sze;éa:sti:l:s;:auon de I’école non PVP sur 5 5 0 0 0 0 0 7
Intervenants associatifs sur temps scolaire 1 1 1 2 0 1 0 6
Intervenants institution culturelle sur temps scolaire 0 0 0 0 0 2 3 5]
Intervenants enseignants sur temps scolaire 1 2 2 0 1 2 8
Intervenants PVP sur temps scolaire 0 0 3 0 0 3
Intervenants association de I'école sur temps scolaire 1 0 0 0 0 0 0 1
Total 20 23 17 23 15 22 11 131

Tableau 2 — Répartition des acteurs observés par écoles

1. A Paris, les professeurs de la Ville de Paris (couramment appelés PVP)

2. BCD : Bibliothéque centre documentaire.

encadrent les séances de musique, arts visuels et éducation physique.
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