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Rapport final

PRATIQUES ET POLITIQUES DE GESTION
DE LA VIOLENCE A L'ECOLE

Juin 2000

C.E.R.A.T (Centre d'études et de recherche sur I'adinistration, le politique, la ville et
le territoire) / C.E.R.D.A.P (Centre d'études et derecherche sur le droit et

l'administration publique).



Avant- propos

Depuis la fin des années quatre-vingt et le débatahnées quatre-vingt-dix, le débat public
sur la sécurité urbaine s’est progressivement dépite la rue vers I'école. Cependant, ce
phénomene de la violence scolaire demeure mal c@wm émergence sur la scéne publique
peut laisser supposer une aggravation de la situain effet, le caractére spectaculaire de
certaines manifestations de cette violence a obdigétablissements scolaires a cesser de taire
leurs difficultés internes et les a conduits aisitdir une aide extérieure. Désormais, I'école
est repérée comme une zone de turbulence a p@tesrdau méme titre que les stades, les
transports urbains, les quartiers. Ses problémestemié d’étre appréhendés dans leur

spécificité et impliquent des modes d'interventimaptés.

La recherche ici présentée, se propose d'abordgudation de la violence a I'école a travers
un terrain jusque-la relativement délaissé, cetl'@ole primaire. Travail collectif, cette
étude a été réalisée par une équipe de sept pessassue de deux laboratoires de recherche,
le Cerat rattaché a I'Institut d’études politiques de Graleoet le Cerddpde la Faculté de
droit de Grenoble. Ont contribué a cette étuden-leic Blachon, Laurence Dumoulin, Jean-
Charles Froment, Martine Kaluszynski, Cécile Rgh&ainil Sayah et Corinne Chodkiewicz.
Associant deux centres de recherche, cette équipenmgué et mis en ceuvre différents

savoirs juridique, politologique, historique.

Cette recherche a été réalisée a la suite d'unl @xpfére lancé par la Fondation de France.

Un des axes privilégiés par la délégation Rhoneegge cette fondation concerne en effet la
prévention de la violence a I'école maternellerehpire. C’est dans ce cadre que notre projet
a été soutenu et financé. L’Inspection académicuélsbre nous a apporté son aide dans la

sélection des sites étudiés.

1 Centre de recherche sur le politique, 'admiaisbn, la ville et le territoire.
2 Centre d'études et de recherche sur le droia@miinistration publique.



Chapitre préliminaire

Qu’est-ce que la violence a I'école ?

La violence n’est ni uniforme, ni univoque. Dissdatites, hétérogenes et complexes, les
phénoménes de violence sont particulierement défica appréhender. A la diversité des
situations s’ajoute la pluralité des représentatietvécus de la violence. Dés lors se pose une
guestion fondamentale dont les enjeux ne sont paEsement terminologiques qu’est-ce

gue la violence et qu’est-ce que la violence a l@e ?

De prime abord, la question peut sembler oiseusaprflue. Lorsque I'on parle de violence,
des exemples concrets, des images parlantes vienmagdiatement a I'esprit. Pour autant, il
n’'est pas évident que cette perception spontanégtittee réellement un socle commun, une
référence partagée. Il y a la violence entre les/ed, la violence des éléves contre
l'institution, la violence de l'institution conties éleves, la violence de l'institution contre les
enseignants... Autant de formes plus ou moins regsegit reconnues par les uns et les autres
comme des manifestations violentes. Aussi estdlspensable, avant toute restitution du
travail de terrain, de s’attarder sur les diffiéslispécifiques que pose et rencontre une enquéte
centrée sur la violence. A quels écueils les disgp de sciences sociales sont-elles

confrontées et comment peuvent-elles les dépasser ?
1. Construire I'objet “ violence a I'école ”.

Dans son article fondateur “ Violences scolaireeprésentations, pratiques et normes”,
Bernard Charlot évoque d’'un point de vue théoriguempirique les difficultés spécifiques
posées par cet objetll s'interroge en particulier sur les problémes définition de la
violence. Incontournables et fructueuses, les xigfites proposées dans cet article méritent

d’étre reprises et complétées.



a. Qu'est-ce que la violence ? Les problemes dg@at de seuil.

La violence en général et la violence scolaire antiqulier occupent régulierement le devant
de la scene et nourrissent de maniere récurrerttédat social. Médiatisée, omniprésente, la
thématique de la violence se gonfle et s’enfle.bRrme ponctuel, il devient nébuleuse
tentaculaire. Le terme est alors galvaudé. L'iidladu mot est corollaire d’une certaine perte
de sens. Comme I'écrit Jean-Pierre Bonafé-Schnott onne au concept de violence une
telle extension que I'on ne sait plus ce qu'ellereése qu’elle désigne’”Dans ce contexte, le

chercheur doit faire preuve d’'une extréme prudeBeepremier lieu, il lui faut s’'interroger

sur le phénomene étudié, passer celui-ci au cdbl@uestions qui portent a la fois sur sa

nature, sa spécificité d’'une part et sur ses Isnges contours d’autre part.

Comment peut-on définir la violence ? Quelle esspécificité intrinseque ? Qu’est-ce qui
différencie la violence de la plaisanterie ou du fLes violences accidentelles survenues
dans l'espace scolaire font-elles partie de ce lgure appelle “la violence a I'école ” et
donnent-elles lieu a la méme perception et au méaitement institutionnel que les violences
intentionnelles ? Inévitablement, il importe dedeenander ou commence la violence, quel est
précisément le seuil au-dela duquel les actes comgidérés comme violents. Des paroles
ironiques ou l'absence de formules de politessestdoent-elles des manifestations de
violence verbale ? A partir de quand franchit-otirfate de I'acceptable et bascule-t-on dans
'expérience de la violence ? Quelle est la linaitedela de laquelle les enfants ne sont plus
dans un rapport de dispute, de “chamaille” etemitdans un rapport de violence ? En

somme, ou peut-on fixer la démarcation entre lerfmal ” et le “ pathologique ” ?

Dans son article précité, Bernard Charlot prengeleple du langage de la rue dont on sait
gu'’il est sensiblement différent du langage quibars dans le cadre scolaire. Il se demande
“a partir de quand (c’est-a-dire de quel ton, delgy mots, de quelles circonstances) doit-on
considérer que l'usage de ce langage par un élagdeessant a un enseignant ou a un membre

du personnel scolaire est injurieux ? ” Une ens@igm nous a ainsi indiqué que “ les propos

3 B. CHARLOT, “ Violences scolaires : représentasippratiques et normes ”, B. CHARLOT et J.-C. EMIN
(dir.), Violences a I'école. Etat des savgiParis, Armand Colin, 1997, pp. 1-13.

4 J.-P. BONAFE-SCHMITT, “ La médiation scolaire nautechnique de gestion de la violence ou un psoses
éducatif ? ", B. CHARLOT et J.-C. EMIN (dir.pp. cit, pp. 255.



complétement déplacés que les enfants lui adressehiti paraissent pas étre une violence,
mais le reflet du fait qu’ils se laissent dépassennaitrisent pas les différents registres ”. Elle
dit également “ établir une différence entre cédtene d’agressivité non contrblée, qu’elle ne
ressent pas comme telle et I'insolence de certanfants qui sont dans la provocation a
'égard de l'adulte ”. On pointe ici ce que cetteseignante signale elle-méme, a savoir la
profonde relativité des faits de violence ainsi daesubjectivité qui entre dans toute
appréciation de la violence. De méme, un gestectortme jeter le cartable d’'un éléve a terre
peut-il étre considéré comme un acte de violenda gart de I'enseignant ? Et le fait pour un
éléve de bousculer un professeur sans s’excuseil marer dans la catégorie des violences
subies par le corps enseignant ? On peut égaleseeidemander, a la suite de Bernard
Charlot, comment articuler au sein de la notiorvidéence “ ce qui n’est encore que risque,
gue prémices” et ce qui est déja une violenceéayérn fait de violence bien réel dans le
milieu scolaire. Il arrive que l'absentéisme soitécpar les enseignants comme une
manifestation de violence de la part des élevedenleurs familles vis-a-vis de l'institution
scolaire. Or, est-ce que le fait de ne pas vendeuenir pour ne rien faire, constitue un acte
de violence ? De méme, on peut se demander quelaliaotion de violence entretient avec
celle de perturbation scolairpar exemple. La perturbation scolaire est-elledorent de la
violence et vice versa ? A I'évidence non, il falbrs trés précisément distinguer ces

différentes notions pour pouvoir ensuite les akticu

Par ailleurs, quand on évoque la violence a I'écslit-il des violences intervenues dans la
classe (temps scolaire au sens strict de I'enseigng), dans I'enceinte de I'établissement
(temps scolaire au sens large : cantine, récréationferaient partie), aux abords de
I'établissement (devant la grille), voire dans keansports scolaires (car de ramassage,
etc) ? Comment donc définir et isoler le temps’etplace scolaires, comment distinguer

violence interne et violence externe a |'établiszam?

La difficulté a cerner précisément ce qu’est lalance, a quels actes ou gestes précis elle
correspond rend d’autant plus délicate une quaatitin du phénomene. A partir de quel
volume de faits constatés peut-on considérer urligg@ment comme particulierement frappé

par les phénomeénes de violence ? Comment parleoldt®on en matiere de violence quand

5 P. G. COSLIN, “ A propos des comportements vitd@bservés au sein des colleges ”, B. CHARLOT-€LJ
EMIN (dir.), op. cit.pp. 181-201.



on sait que I'acception de la violence est fonctiartemps et de I'espace considérés et que le
rapport a la violence dépend notamment de codésreld ? En matiére d’évolution, de long
et de court terme, on peut Iégitimement se demagides évolutions que I'on observe sont le
fait d’une transformation réelle des pratiques mnlsimplement le résultat d’'un changement
du regard porté sur la réalité. C'est pourquoioihdent d’observer une grande prudence a
I'égard de I'évolution des phénomeénes, prudence fitlort preuve les acteurs que nous avons
rencontrés. Ces derniers se montrent particuliGnerseucieux d’observer une certaine

réserve des qu'il est question d’apprécier des @inémes dans le temps.

Une assistance sociale scolaire, soulignant laidescence des cas de violence repérés dans
une des écoles de sa circonscription, met en le&lite cévolution quantitative avec le

changement de I'image du service social chez Egurteurs :

“lls ont peut-étre plus confiance maintenant etllisibent peut-étre plus, ou plus
systématiqguement l'assistante sociale pour desl@nods de violence qui existent et sont

connus depuis longtemps quelquefois. ”

Il est ainsi difficile de faire la part des chosgdre une réelle augmentation des pratiques de
violence sur enfant d'une part et une augmentatienleur signalement et donc de leur
visibilité d’autre part. D’autant plus que ce chamgnt du regard s’accompagne de la
production de nouveaux concepts (incivilités, seatit d'insécurité...) et de la mise en ceuvre
de nouvelles techniques de connaissance (intraofuck nouvelles questions, de nouveaux
items dans les questionnaires par exemple) qui etdnles moyens de mieux saisir des

phénomenes peut-étre anciens. Un des élus rens@mtif@it mention :

“ Aujourd’hui on a davantage d’instruments de mesyour appréhender ces phénomenes
mais cela ne veut pas dire que ce soit nouvea{Adjoint au personnel de la ville de
Grenoble). Et de citer son expérience dans la éamlde Nantes dans les années 70 : les
problemes évoqués aujourd’hui y étaient déja psirtéappelle d’ailleurs, en citant Aristote,

gue de tout temps, on a dit des jeunes générajiseBes étaient intenables !



Toutes ces interrogations sur la nature des phémesrde violence et le seuil a partir desquels

ils peuvent étre ainsi qualifiés, expliquent unetaiee difficulté a mettre en chiffres la

violence ainsi gu’'une nécessaire prudence damstark des résultats statistiques obtenus.

b. Comment quantifier la violence ? Les insuffissmet les biais d’'une approche par les chiffres.

Tout d’abord, il est bon de rappeler un constatiéleart : il existe peu de données chiffrées
sur la violence a I'école. Bernard Defrance évoguoe “ quasi-impossibilité d’obtenir des
renseignements chiffrés et une évaluation exaciepiénoménes de violence a I'école ” et

regrette qu™on ne dispose que dindicateurs flowe chiffres et de statistiques
malheureusement éparpillés Par ailleurs, les données chiffrées disponiblelvemt étre
prises avec précaution car il s’agit le plus sotn statistiques internes produites soit par
'Education nationale, soit par les écoles ellesre& Comme le disent trés bien Cécile Carra
et Francois Sicétles “ méthodes de production [de ce type de desinatégorisation des
faits, méthodes de recueil, procédures de calcuk..sont pas normalisé€s De surcroit,

“ elles sont réalisées avec une finalité de gestiophénomene. Sont ainsi privilégiés les faits
qui entravent le bon fonctionnement de l'institati@eux qui coltent cher, les faits les plus
visibles, au détriment des faits les moins visipteportables, plus diffus."Beaucoup de faits
sont traités en interne par l'institution scola@tede ce fait, ne peuvent étre comptabilisés.
Comme le dit Pierre G. Coslin, “ les données négmbique sur des affaires connues des chefs
d’établissements et signalées par eux aux sendeeSécurité publique, ce qui implique
I'existence de filtres successifs restreignant ichrablement l'information™. Sans oublier
gue linstitution peut trouver intérét a sous-estinou minorer des faits de violence vécus.
Soucieux de préserver I'image de son établissemerte ne pas la dégrader davantage, un
directeur d’école nous a dressé un tableau pluéitibde son établissement alors que des
entretiens avec des enseignants ou des partedait&sole ont fait apparaitre que cette école
est précisément une école “ a probleme ”. De méenegsponsable du dispositif ZEP dont

font partie certaines des écoles étudiées, recolutaiiéme que les différents partenaires de

6 B. DEFRANCE La violence a I'écolgParis, Syros Alternatives, coll. L'école des pase1992, p. 25.

7 C. CARRA et F. SICOT, “ Une autre perspectivelssrviolences scolaires : I'expérience de victiorat, B.
CHARLOT et J.-C. EMIN (dir.)pp. cit.pp. 62-63.

8 Ibid.

9 Ibid.

10 P. G. COSLIN, “ A propos des comportements vitdeobservés au sein des colléges ”, B. CHARLOT et
J.-C. EMIN (dir.),op. cit.p. 182.



la ZEP (écoles, colleges ett.y’évoquent pas facilement les problemes de vicdeauxquels

ils sont confrontés.”

Les statistiques policieres elles-mémes, laissehamper bon nombre de faits qui soit ne
correspondent pas a la catégorisation pénalensaibnnent pas lieu a une déclaration ou un
dépdbt de plainte auprés de la police. A c6té dfireheffectivement obtenu au terme du calcul
statistique, il existe donc un “ chiffre noir ” theviolence a I'école (pour reprendre la formule
de Jean-Pierre Bonafé-Schmitt) - tout comme il)@ste un de la criminalité en général. Les
statistiqgues disponibles sont donc imparfaitesiséés, ce qui est d'ailleurs renforcé par la

difficulté que I'on a a saisir précisément I'éterdt le sens du phénomene “ violence ”.

En tant que chercheur, il convient donc d’interroge qui nous est donné a voir, de
s’émanciper de la demande sociale, de la refornpder faire de la violence a I'école un

objet de recherche a part entiére.

c. Mettre I'accent sur les perceptions : “ la viwle est ce que les acteurs ressentent comme

il

violence ™.

Soucieux de prendre acte des difficultés d'objetidn énoncées ci-dessus, mais aussi
d’adopter une position de recherche résolumentnmoomative, nous considérons la violence
comme un construit social, c’est-a-dire que noufindéons comme violence ce que les
acteurs ressentent et vivent comme violence. Indgrement de la réalité des phénoménes,
les perceptions des acteurs sont importantes alygream considération car elles participent
d’'une représentation sociale qui produit des camséces et des effets bien réels, que ce soit
au niveau micro dans la mise en ceuvre de réponsesates et quotidiennes aux phénomeénes
de violence ressentis par les acteurs, ou au niveauo dans la mise sur I'agenda politique
de ces problemes et la formulation de politiquedgles de prévention et de gestion de la
violence (politique de la ville, Diagnostics locaabe sécurité, Conseils communaux de
prévention de la délinquance...). Dés lors, la tioesle la mesure objective du phénomene

n’est que secondaire. Pour le chercheur, il s@gitendre compte de la violence telle qu’elle

11 B. CHARLOT,op. cit.p. 7.



est percue par ceux qui la vivent au quotidiers’dgit bien de décrire, d’analyser et de

comprendre le phénomeéne socialement désigné coriateace scolairé.

Notre projet s’organise donc autour d’'une démastheé’'une problématique centrées sur les
perceptions de la violence en tant qu’elles sotitldées a des réponses et a des pratiques.
Nous développons ainsi une approche sociologiquml@blogique centrée non pas sur les
phénomenes de violence proprement dits, mais surelgrésentations qu'ils suscitent et les
pratiqgues de gestion qui en sont issues. Ce quésepte un certain changement d’optique par
rapport aux travaux réalisés jusque-la. En effetyiblence a I'école a surtout fait I'objet
d’analyses pédagogiques, psychologiques ou péddHassiques centrées sur la dimension
comportementale de I'enfant. Or, notre projet psmpaine autre approche centrée sur
'environnement de I'école et sur la maniere doed hcteurs vivent la violence. C’est
pourquoi la méthodologie retenue repose sur uneoape de type qualitatif, en I'occurrence

des entretiens semi-directifs avec les différentswas scolaires et parascolaires.

Nous avons ainsi réalisé une trentaine d’entretiamenés le plus souvent a deux, a partir
d’'une grille de lecture pré-établie (voir en annexe contenu des échanges a été retranscrit

dans des comptes-rendus d’entretiemsi ont ensuite fait I'objet d’analyses de contenu

L’orientation générale de la grille d’entretien aitsa répondre aux questions suivantes :
Comment les acteurs - internes ou externes a €écassentent-ils la violence ? La prennent-
ils en compte dans leur activité professionnellsi eui comment ? L’organisation de la grille

prévoyait d’aborder quatre themes principaux ausde I'entretien:

- la fiche signalétique de I'enquété (son parcoses,expériences professionnelles),
- les renseignements sur le site (recueillir désrimations sur la structure institutionnelle, son
histoire, etc.) qu’il s’agisse d’un site scolaine lmen d’une autre institution comme le Centre

social par exemple,

12 Voir la formule forte de B. CHARLOT : “faire d& recherche, et donc décrire, écouter, inventorie
analyser "op. cit.p. 2.

13 Il semblait assez difficile compte-tenu du noendtentretiens réalisés et de la longueur de certdientre
eux, de réaliser une retranscription intégrale ltlgae entretien. C’'est pourquoi nous avons adapbééthode
du compte-rendu.
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- le repérage de la violence par les acteurs (corhafinissent-ils la violence, gu’englobent-
ils sous ce terme ? A quelles manifestations déenge sont-ils confrontés ? Comment
expliquent-ils les phénomenes de violence ?),

- le repérage des solutions et remédes précorieésreis en ceuvre par les acteurs (réponses
institutionnelles, disciplinaires ou “amiables & a@ésolution des conflits, expériences de

prévention des violences, etc.).

La trentaine d’entretiens a été realisée avec :

- les acteurs internes a I'école c’est-a-direpdesonnel de I'Education nationale (enseignants,
directeurs d’établissements, aides-éducateurs enr&cemploi jeune), le personnel mis a
disposition par les collectivités territoriales aom la commune ou le Conseil général
(moniteur d'éducation physique et sportive, assistacial scolaire, psychologue scolaire) ;

- 'environnement de I'école, que ce soit du palatvue parascolaire c’est-a-dire le personnel
des institutions éducatives, sociales ou paraseslg¢éducateurs du CODASE, animateurs de
la Maison de I'enfance et des associations qui thnsoutien scolaire comme la C56u
I'ODTI™); ou du point de vue institutionnel c'est-a-dire personnel des institutions
extérieures a I'école mais présentes sur le qudrdsponsables des associations de quatrtier,

du centre social, commandant de police, élus mpaui...).

Les sites scolaires initialement choisis ont étéemiénés avec l'aide de I'Inspection
académique de I'lsére. Nous avions alors le soecitethir compte de deux variables :

rural/urbain et zone sensible/zone non sensiblesimois sites locaux ont-ils été isolés :

- un site en milieu rural et semi-urbain :

Ecole de la Frette, Ecole André Malraux et Ecol®drol a la Cote-Saint-André ;

- un site en milieu urbain, en zone sensible etsél@n zone d’éducation prioritaire (ZEP) :
Ecole Grand Chételet, Ecole Jouhaux a Grenoble ;

- un site en milieu urbain, en zone non sensible :

Ecole Paul Cocat, Ecole Ferdinand Buisson, EcojatiBee a Grenoble.

14 Confédération syndicale des familles.
15 Office dauphinois des travailleurs immigrés.



1

Au cours de l'analyse, il s’est avéré que le déagemproposé par I'Inspection académique ne
correspondait qu’assez peu aux criteres initialeménoncés. Quasiment tous les
établissements urbains se trouvaient en zone $emsibertains appartenaient a la méme ZEP.
Aussi avons-nous di reconsidérer I'échantillonutiat plus que l'attitude de fermeture de
certaines écoles nous empéchait d'aller plus assat elles. Le choix a donc été fait de

travailler de maniere plus approfondie des sitas ptstreints :

- un site en milieu rural et semi-urbain :
Ecole de la Frette, Ecole André Malraux et Ecol®dnol a la Cote-Saint-André
- deux sites en milieu urbain :

Ecole Grand Chatelet et Ecole Paul Cocat a Grenoble

L'étude porte sur des écoles du cycle primairematant en raison de la rareté - voire de

'absence - de travaux sur la violence dans lekeéae premier niveau. L'état de la littérature

sur le sujet montre en effet que les terrains éhasient en général davantage ceux du college
ou du lycée. En ce qui concerne I'école primaireconnait finalement peu de choses sur les
phénomeénes de violence. Par ailleurs, dans lesas\ddidiscours sur le développement de la
violence scolaire s’appuie généralement sur I'eepée des établissements du secondaire et
des colleges en particulier. Face a cette tendamicgonsiste a parler de la violence scolaire a
partir du cas des colleges, il nous a semblé iedisable de porter le regard vers un autre
échantillon, celui des 6-10 ans, sachant que calmgt de poser la question de la naissance
des phénomenes de violence mais que cela impligakerdent d’étre attentif a certaines

variables spécifiques, comme le réle de la famdélés interactions avec I'école par exemple.

Cette absence de réflexion sur les écoles primguresious avions constatée au moment de la
formulation du projet, s’est trouvée confirmée awurs de I'étude. L’école primaire est peu
investie, peu réfléchie par les structures qui fiatia prévention des violences scolaires. En
témoigne un chargé de mission du Conseil commuagirdvention de la délinquance qui,
lorsqu’on lui demande s'il y a une prise de consméedes phénoménes de violence a I'école
primaire, répond ‘hon, pas particulieremerit Il indique alors que la faible mobilisation sur
ce terrain s’expliqgue d’'une part par le fait que &ssociations proposent peu de projets sur ce
theme-la et d’autre part par le fait que 'Educati@ationale ne met pas en place d’incitation

particuliere. Cela Iui semble finalement assezdogidans la mesure ou les moins de 12 ans
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ne se manifestent pas par des comportements toésntd ou repérables oroh a déja
suffisamment de problémes avec les plus de 1Zaes,les mineurs délinquaritestime-t-il.
Si dans le cadre de cette recherche, nous consgl@mmme violence ce que les acteurs
ressentent comme tel, il convient en premier lieuddesser la carte ou le bilan de ces

phénomenes violents.

2. La violence, un phénomeéne multiforme, polysémiau

Avant d’aborder les résultats de I'enquéte et de ¢kt que les acteurs rencontrés qualifient dewipll convient
de rappeler quelques données générales qu'il esti’eoir a I'esprit quand on se penche sur le \dgsiacteurs
scolaires et parascolaires. Nous avons dit plus bamnbien il est difficile de quantifier et d’objaeer les
phénoménes de violence. Quelles que soient leteBmies biais et les critiques qui peuvent étrenfiés a
I'égard des chiffres, ceux-ci s'avérent indispemssinon pas pour étre commentés en détail maisgimer des

ordres de grandeur et donner a voir I'ampleur d&npmenes.

a. Quelques données chiffrées comme ordres deeuand

Les phénomenes actuels de violence scolaire téls gant communément compris dans les
médias et dans l'opinion publique, sont apparuatikgment récemment et en tout cas,
beaucoup plus récemment en France qu’aux Etats-Goimme le note Jean-Pierre Bonafé-
Schmitt, “ce n'est qu'a partir de 1993 que la Police Natioamad élaboré une nouvelle

rubrique pour comptabiliser les infractions concant les faits de violence a I'encontre des

éléves et des enseignafifs

Globalement, I'analyse des chiffres donnés danameges 1990 par la Direction centrale de
la sécurité publique fait apparaitre trois éléménts

- d'une part une prise de conscience administratieente d“un phénomene existant de
longue date’™,

- d'autre part I'enregistrement dans ces derni@aesées d“un développement de ces

phénomeénes dans leur nombre et dans leur natire

16 J.-P. BONAFE-SCHMITTop. cit.p. 257.

17 Voir E. DEBARBIEUX, A. DUPUCH, Y. MONTOYA, “ Pouen finir avec le “ handicap socioviolent " :
une approche comparative de la violence en milmlage ", B. CHARLOT et J.-C. EMIN (dir.)op. cit,
pp. 26-30 en particulier.

18 E. DEBARBIEUX, A. DUPUCH, Y. MONTOYApp. cit.

191bid.
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- enfin, I'accroissement des faits de violence wumombre absolu restant globalement peu

éleve.

En 1993, on recense 711 faits de coups et blessotestaires (interruption temporaire de

travail de plus de 8 jours) sur des éléves et 2ttdespersonnel enseignant. Si on rapporte
'ensemble des faits entrant dans la catégoriesstpte de violence (1999 au total) au nombre
d'éléves (14 millions), cela donne un rapport d&l4,%, ce qui semble finalement tres
marginal surtout si on compare ce résultat avemle de violence dans I'ensemble de la

population francaise qui est, lui, de 6,5 % (3 00 délits pour 57 millions de francais).

Si on regarde les chiffres plus récents donnésepaservices de la Sécurité publique en ce qui
concerne la violence dans les colleges, pour 'anh@95, on voit qu’il y a une nette
augmentation mais portant effectivement sur desuvalabsolues relativement limit&es

- 2 homicides,

- 982 faits de coups et blessures volontairegrcontre d’éleves (dont 519 au sein
méme des établissements, 77 dans les transpolagres@t 396 dans leur environnement),

- 1 233 faits de racket (dont 40 % sur place, iguaint 773 auteurs et faisant 1 297
victimes),

- 363 attentats aux moeurs dont 26 viols,

- 176 faits de coups et blessures volontairesg@atd des enseignants, (dont 144 a
l'intérieur des colleges et lycées, avec 141 astédentifies dont 79 scolarisés a I'intérieur
méme de I'établissement concerné),

- 6 661 vols commis a I'encontre des établissesent

- 3 441 deégradations intentionnelles (dont 373ipegndies volontaires et 3 068 sous

forme de graffitis, destructions et saccages djvers

Enfin, les chiffres donnés par le Ministre de I'Ealion nationale pour I'année scolaire 1998-

1999 font plutét état d'une stabilisation du phéaonen concernant les établissements du

921

second degré : 40 000 déclarations d’incidents, de toute naturay primestre””. Parmi

elles,

20 voir P. G. COSLINgp. cit.pp. 181-182.
21Le Monde rubrique Société, 28.01.2000.
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“ 2,6 % correspondent a des faits graves : 1000 ajpas sur des personnes et 1750 actes

graves sur des bier&.

En ce qui concerne le vécu de la violence parnegignants, Horenstein et Voyron-Lemaire
soulignent dans leur article que les enseignantanés relevent a 29 % du primaire et a 40 %
du collége ; qu’en milieu rural, et dans les villesyennes, il y a un peu plus de personnes
agressées dans les écoles primaires (41 et 38&g)ams les colléges (38 et 32°%n ce qui
concerne les auteurs des violences, on noteraombre important de membres de la famille
parmi les agresseurs (24 %)Cette caractéristique, qui semble étre uneiaptcfrancaise,
concerne particulierement les écoles primairesgotas! primaire, 70 % des agressions contre
le personnel scolaire sont provoquées par les lesniles enfants tandis qu’au collége, elles

ne représentent que 24 % des agresseurs.

Ces indications chiffrées rapidement présentéesfirotent la présence de la violence a
I'école primairé’ ainsi que I'existence de traits caractéristiquespges a ce cycle scolaire.
Elles attestent de la réalité du phénomene airesidgua nécessité de lui consacrer des études
spécifiques. D’'autant plus que, comme nous allensdir, le ressenti de la violence est

particulierement fort chez les acteurs scolairgmedscolaires du primaire.

b. Les discours sur la violence : entre mesur@gtagdure.

A quoi les enquétés pensent-ils lorsqu’on leurgodd violence a I'école ? Quels actes qualifientd violents ?
Les résultats de notre enquéte montrent que lesi@csont surtout sensibles aux manifestationsretescde la
violence, que ce soit a travers des paroles, dseg®u des faits ressentis comme agressifs. illeagu’ils

proposent des définitions générales :

“Un acte physique ou verbal devient de la violemgmnd il y a de la méchanceté. lls se

déchainent et peuvent devenir tres violents :@ldent faire mal. "(Instituteur).

“ La violence, c’est I'échec a I'expression d’unelére et a un besoin de reconnaissance. ”

(Instituteur).

22 Ibid.
23 HORENSTEIN et VOYRON-LEMAIRE, “ .... ", B. CHARQT et J.-C. EMIN (dir.)pp. cit, p. 291.
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Mais le plus souvent la violence est appréhendéeses manifestations. Les personnes
rencontrées décrivent les situations, les circost® ou les actes qui sont a leurs yeux
violents et auxquels elles sont elles-mémes cotdes Comme le résume bien un instituteur
: “la violence a I'école combine deux types d’élétaerelle peut étre verbale ou physique,
s’adresser aux enfants et aux adultes. " :

- la violence physique: les personnes rencontrées deésigfiées bagarres ”, “ les enfants

qui se battent "(Instituteur),“ le coup de pied a un camarade " le racket ” (Adjoint a

'enseignement, ville de Grenoble))es pneus lacérés,”” les pare-brise casses,™ les

phénomeénes d’agression des meres vis-a-vis degeasts ” (Instituteur).

En ce qui concerne les enfants, quelques persofumsla différence entre la violence
“normale ", “ naturelle ” des enfants et la viobertelle que la rencontre désormais I'école. La
violence scolaire est aujourd’hui définie par défatiest celle' qui s’oppose a ce qui existait
avant dans les cours d'école (petites bagarrescelle qui dépasse la petite violence

inhérente aux jeunes garcons(Adjoint a I'enseignement, ville de Grenoble).

On remarquera ici le poids de la distinction edgenormal et le pathologique dans la

définition des phénomenes de violence a I'écoles: Miolences scolaires actuelles seraient
anormales, signes de dysfonctionnements alorsaguadtes violents autrefois pratiqués dans
les classes ou les cours d’école releveraient diosience normale, naturelle chez les enfants

et surtout chez les gargons.

- laviolence verbale: les enquétés évoqueritles insultes et les moqueries(Rééducateur),
“les injures ”, “ les gros mots "(psychologue scolair€),'agressivité verbale constante de
ces enfants,”” un langage trés cru, trés “imagé " "(aides-éducateurs). lIs insistent en
particulier sur ‘les insultes racistes, [le] rejet de l'autfe(Rééducateur); le racisme et
l'intolérance ” (aide-maternelle), surtout dans les écoles ou eseontrent différentes

communautés. Une des écoles accueille en effempatante population gitane sédentarisée

24 On notera que parmi les appels au standardSf2S-Violences ", 24 % des appels concernent les écoles
primaires”, Le Monde rubrique Société, 28.01.2000.
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qui est en conflit quasi-permanent avec I'autre mamauté numériquement importante, celle

des enfants d’origine maghreébine.

La violence verbale est tres présente, mais lewithts reconnaissent étre plus ou moins
personnellement visé$.Les problemes de violence langagiere sont extréer@ courants,
les animateurs y sont constamment confront@sdique un animateur de la CSF. Mais il
précise gu’il s'agit de violences verbales les uns vis-a-wWles autres, les insultes ne
s’exercant jamais sur un animateur dans le cadrel’a@eimation ”. Si plusieurs enquétés
confirment que la violence verbale ne s’adressedprastement a ed% en revanche d’autres
signalent* des agressions verbales d’anciens élevemVers les maitres de certaines écoles

(Instituteur).

Souvent, les acteurs décrivent la violence verlgal@me un déclencheur de la violence
physique, surtout en ce qui concerne les relatemtise les enfants. Plusieurs instituteurs
évoquent I'exemple des propos insultants contriaraille et les ancétres qui sont pour les
gitans, des outrages gravissimes donnant lieu affrontement physique systématique,
destiné a réparer I'offense subie. Les personnesviewées précisent d’ailleurs que cette
regle en vigueur chez les gitans a été récupérééepanfants d’'autres communautés qui

trouvent la une raison de transformer le conflibad en lutte physique.

Outre la violence verbale et la violence physioga, sont entendues toutes deux comme
s’exercant contre les personnes, les enquétés énbdaes actes de dégradation des biens et
du matériet “ vandalisme, vol de matériels, destructions denls de I'école "(Rééducateur),

“ dégradation des locaux et des batimentgDirecteur d'école), agressions contre les
équipements.”'La violence c’est déja d’étre obligé de balayerd&@hettes cassées devant la

Maison de I'enfance tous les matingResponsable de la Maison de I'enfance).

Par ailleurs, en ce qui concerne les auteurs etvietimes, la violence a I'école est
spontanément envisagée soit comme une violence emtiants (bagarres, insultes) soit

comme une violence des enfants dirigée contre Ieéoa les enseignants. Mais tres vite,

25 Cf. notamment : “ lls parlent comme dans la etisont incapables d’adapter leur langage, majsaildes
choses, quand ils s’adressent a l'instituteur,Igjuie se permettent pas de dire ” (aides-éducatEade Paul
Cocat).
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d’autres acceptions apparaissent et d’ailleursngpecteur de circonscription a formulé trés
explicitement le désir dé sortir d’'une représentation unique de la violencecelle des
parents et des enfants a I'égard de |’'école et] [darder en téte que toute forme de
coercition (notamment a I'école : punitions etcgup étre percue par ces derniers comme de

la violence. " (Inspecteur de circonscription Grenoble I)

- la violence entre adultes: Les personnes rencontrées pointent le rappoxtialence qui
peut exister entre adultes, des enseignants \@malents et des parents vers les enseignants.
llIs mentionnent l'incapacité de I'école a ménagee place aux parents, sbmanque de
reconnaissance, d’écoutedes familles (Instituteur). Par ailleurs, les egsants reprochent
aux parents$ un trop grand interventionnisme et une méconraige des limites a leur droit
d’intervention, un certain non-respect de I'école tant que fonctionnant avec des cadres
(absentéisme systématique du samed{jristituteur). On s’attardera plus loin sur ce

“ dialogue de sourds ” parents-enseignants dansekure ou il s’avere étre a la fois créateur

et révélateur d’'un climat de tensions et de vicdesua sein de I'école (chapitre 2).

- la violence des adultes envers les enfantsEvoquant la violence institutionnelle, les
acteurs notent quil y a de toute fagcon une véritable violence ddeslucatif et le social et
[que] d'ailleurs, on ne se rend pas toujours comgiéela portée de ce qu’on dit sur les gens”
(assistante sociale scolaire). L’école promeut ghscipes qui peuvent entrer en collision
avec d'autres références, d’autres normes. C'asideavec la culture gitane : tandis que I'une
valorise la culture et la transmission orales, tfaunculque la culture de I'écrit et se fonde
trées largement sur elle. Pour certains acteurs orgrees, ce choc des cultures est

particulierement violent.

Cette violence de l'institution démontrée par I'eghe foucaldienne, est d’autant plus forte
et plus intolérable dés lors que linstitution ndus rien a proposer en échange de la
coercition :* sans adhésion a I'équation “ réussite scolaireréussite sociale ”, il N’y a rien
a faire. [...] Si les enfants n'adhérent pas ousphu projet, n'est-ce pas une extraordinaire
violence que de les contraindre a apprendre desehqgui n’ont plus de sens pour eux §&”

demande un instituteur.
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Les acteurs, en particulier les assistantes sgci@l@quent également la maltraitance comme
forme de violence adulte sur les enfants. Il s’agit des parents, soit dégrands fréres de
12-13 ans a qui on transmet l'autorité parentale $es plus petits. lls n'arrivent pas a
malitriser cette responsabilité : on observe des dasviolences tres fortes {assistante
sociale). Durant 'année 1998-1999, plusieurs dsfate I'école Paul Cocat ont ainsi fait
I'objet de signalements avec interventions d’'urgedans les familles. Une responsable de
centre social fait également référence a“geanes adultes qui peuvent étre violents avec les
7-10 ans justement parce qu’ils ont des difficuiékecole ” (responsable du centre social

Teisseire-Malherbe).

- enfin, les acteurs mentionnent Véolence de I'Education nationale vis-a-vis de son
propre personnel et en particulier des enseignantsUn instituteur cite ainsila violence
faite a I'égard du corps enseignant par les attésdde I'lnspection d’Académie ou les
dysfonctionnements de I'Education nationale (pas rdmplacements corrects, pas de
reconnaissance). Cette violence faite aux enseignat qui instaure également un
déséquilibre relationnel, c’est aussi celle dedad’orientation de 1985, qui met tout autour
de I'enfant. Et nous les enseignants, on est qudiedans ? "(Instituteur). Et puis selon un
autre instituteur, la plus grande violence et umse thisons de son départ de I'école dans
laguelle il enseignait jusque;ld c’est I'échec scolaire et par la I'échec pédagque ”

(Instituteur).

En somme, la violence est une notion polysémigueagant a un phénomeéne polymorphe.
Les acceptions sont nombreuses, tres variées,selfédoin de dessiner un concept qui aurait
un sens précis. Comme le souligne Bernard Chdalatiolence correspond, pour résumer, a
un ensemble de phénomenes hétérogenes avec, deudgmviolences extrémes et trés rares
(coups et blessures, armes a feux, viols) et aumre,aun ensemble d'incivilités (atteintes
guotidiennes au droit de chacun de voir sa persogspectée : injures, bousculades, racisme
diffus, etc.). A quoi viennent s’ajouter des viatee symboliques qui s’exercent sur les
enfants, les familles et les enseignants. Enfimsregouterons un dernier volet qui concerne

les violences familiales dans la mesure ou ellas gwélées dans le contexte scolaire.

La mesure de la violence et de son évolution paatteurs eux-mémes reste difficile avant

tout en raison de ressentis trés différents de itdence. Les individus pergoivent
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differemment une méme situation, selon leur absereeérience, leur vécu antérieur, etc.

L’évaluation d’'un méme contexte produit des ap@tdmns disparates notamment en fonction

des points de comparaison dont disposent les ohakvi L'exemple d'une des écoles est
particulierement flagrant : alors que le directeonsidére que son établissement est tres
concerné par les phénomenes de violence, un ddsatesrs relativise le propos, estimant que

cette écolé est un petit peu concernée par la violence. [Cétte école n'est pas une école

violente " affirme-t-il. Et plus loin de préciser“.Une école peut étre considérée comme

violente, s’il faut dégager une énergie énorme pmaintenir la norme. A I'école X, la

violence est ponctuelle, pas quotidienn@Viaitre d’adaptation).

A l'évidence, I'expérience de cet enseignant dange école de Sarcelles en banlieue
parisienne est pour beaucoup dans la relativisatien la violence rencontrée dans
I'établissement grenoblois.A Sarcelles, on assistait & chaque récréationes gcenes de
violence entre enfants. Il pouvait y avoir desefmles entre adultes : les instituteurs partaient
ensemble prendre le RER pour éviter les lyncha@&sait une situation extréme.(Maitre

d'adaptation)

Les appréciations individuelles de la violenceetgue nous avons pu les solliciter dans les
entretiens, sont donc étroitement liées a un pasqoersonnel, a des expériences antérieures,
a un vécu de la violence. De la méme maniere, hengmenes de violence sont appréciés
differemment suivant le type de violence auquehdi@été pense (augmentation des faits de
maltraitance déclarés, baisse des faits de violeoodre les biens) mais aussi suivant la
position qu'il occupe dans le systeme et le réld gyoue. Le poste de directeur peut amener
a tenir un discours “ langue de bois ” alors queilestituteurs sont peut-étre plus libres de
décrire ce qu'ls vivent. Dans une des écoles éugli le directeur estime que son
établissement ne peut étre considéré comme un établissemenéntioll y a une bonne
ambiance dans I'école, tres peu de bagarres, undiesultes. Nous tachons d’intervenir des
le début des bagarres. Les relations entre ad@temnfants sont normales. Les enfants entre
eux ont quelquefois un comportement plus violdrdaas ce cas-la, nous intervenons. Entre

les parents et les enseignants, les choses sermpasas/ent bien. (Directeur d'école).

En revanche, la responsable du centre social l@légprésente le quartier et cette méme

école dit :“ il y a deux parties du quartier qui sont séparges une avenue : cbté X, c'est
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plutét le quartier calme, c6té Z, c’est plutét keagtier chaud. Du coup les images des écoles

s’en ressentent. L'école Z a plutdt 'image de lmauvaise école ”.

Pour autant, cette remarque ne saurait étre sySt&madans la mesure ou les directeurs
peuvent développer différentes stratégies en l&neatSi ce directeur a plutdt un discours de
minimisation de la violence, le directeur de I'ecélvoquée plus haut, produit au contraire un
discours de dévoilement : il déclare ouvertemerd gon établissement connait de sérieux
problemes de violence. En le présentant d’emblé@enu® une école “ a problemes ”, il lui

donne la possibilité de bénéficier des disposgiigcifiques prévus : dotations de moyens

supplémentaires, création de postes, etc.

En somme, si les phénomenes de violence sont orutiefs, les ressentis de la violence sont
également hétérogenes. La perception d'une situatsd profondément liée au passé et au
présent des individus ou catégories d’acteurs q@oat les témoins. De ce point de vue, nos
résultats convergent avec d’autres études. Airmgigues Pain et Emilie Barrier notent a
propos d'établissements secondaire sélectionnés ttais pays européens que ce' qui
frappe dans cette étude [...] c’est I'extréme dbitEr des perceptions des faits de violence.
Dans un méme espace, les diverses catégories dfacteercoivent différemment la
fréquence, la nature et la portée de ces faits. Di@anméme établissement, les adultes et les
eléves ont des regards différents et parfois detg [...] Mais a l'intérieur d’'une méme
catégorie, membres de la direction, enseignantsjiaidtratifs ou éléves, les perceptions sont

également contrastéés.

La difficulté a apprécier I'évolution des phénomerde violence est encore accrue par la
disparité objective des situations. Comme [I'affirme moniteur d’éducation physique et
sportive,” la situation varie d’'une classe a l'autre. La dse actuelle des CM1-CM2 est trés
difficile, alors que les CE1-CE2 sont beaucoup @gséables. Enfin, les CP promettent. Ils
sont tres agressifs."Plusieurs personnes rencontrées évoquent cetémed d’uniformité ou
de régularité des situations de violence d'uneselas I'autre ! cela dépend des classes ”
(Instituteur) mais aussi d'une année a l'autreCette année, c’était assez calme. L’'an

dernier, c’était moins calme. (Instituteur).
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Les personnes interrogées ont donc du mal a evedsgshénomenes de violence. En dépit
d’appréciations hésitantes et parfois contradie®iil se dégage des propos des acteurs un
certain consensus sur les grands traits de I'éeoluies phénomeénes de violence. Dans
'ensemble, les acteurs considérent que les vieenuoatérielles relatives aux biens ont
nettement diminué voire quasiment dispdrAvant beaucoup d’actes de vandalisme étaient
perpétrés sur I'école (bris de vitre tous les lureti les jeudi, vols du congélateur, du
magnétoscope...). [...] Petit a petit, on a pu aleeeune amélioration. [...] Maintenant, il n’y

a plus jamais de vitres cassées, et ce n'est @usmalveillance délibérée. [...] Au niveau de
I'école, la situation est plus calme. [...] L’écofeest plus attaquée. affirme le directeur
d’'une école tandis que lui fait écho un institutdarla méme école“:I'école est plus calme
maintenant que quelques années auparavarfinstituteur). Les aides-éducateurs de cette
méme école n’identifient pas de saccage de matétlat’y a pas d’actes de vengeance vis-

a-vis de I'école, laquelle est bien vécue, bieagnte dans le quartier &stiment-ils.

Les uns et les autres, au sein des différents istabtents s’accordent pour évoquer
“l'impression d’'une relative pacification des coarements : il faut reconnaitre qu’en ce qui
concerne I'école X par exemple, il y a une sortgpdisement des comportements, moins de
violence que I'an passé par exemple : les granélef ou les parents entraient dans I'école
pour régler violemment un conflit. L'école semMi® énieux percue. Par ailleurs, quand il y
a un probléme, on peut en parler, on peut négaams que les choses ne dégénérent tout de

suite. ” (Directeur de la Maison de I'enfance).

Ces impressions semblent étre confirmées par &tistgjues policiéres locales ainsi que par
le discours tenu par le commandant de police quas navons rencontré. Il note
gu’actuellement les écoles ne sont pas particuien visées par les violences urbaines (peu
de destructions, de tags, etc.) alors que ce tgpRits était nettement plus présent dans les
années 80. Pour autant cela ne veut pas dire qugdace des jeunes a décru. En témoigne le
taux de délinquance juvénile qui a augmenté ddpaisannées 70 pour avoisiner aujourd’hui

les 20 %, en ce qui concerne la ville de Grenoble.

26 J. PAIN et E. BARRIER, “Violences a I'école neuétude comparative européenne a partir de douze
établissements scolaires du deuxiéme degré, emadiee, Angleterre, France ", B. CHARLOT et J.-C.IEM
(dir.), op. cit, p. 377.
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Par ailleurs, on peut noter un certain consenstauade I'idée d’'une stagnation voire d’'un
recul des violences physiques corporelles, coetrant aux violences verbales qui semblent
se développer et susciter un fort ressenti deradeaceux qui y sont confrontés. Un directeur
d’école estime en effet quéles violences les plus préoccupantes restent iedences
physiques, qui tendent a étre moins importantes quie certaine époque. La violence
verbale est préoccupante, dans le fait qu’elle elevune maniére de parler. De méme, un
instituteur nous confie que pour lui, la violente est d’abord la violence physique, mais
plus encore la violence verbale (insultes). llsdésent des choses trés grossiéres. [...] La
violence la plus préoccupante est la violence verballe est assez forte et fatiguante. C’est
pénible a gérer : les gamins sont a fleur de p&a@n voit bien ici que la violence verbale,
généralement considérée comme moins grave, estvamahe trés durement vécue par les
acteurs de l'école : elle leur est insupportable.sbnt nombreux a exprimer ce méme
sentiment. Un maitre d’adaptation considere lusagae” la violence la plus préoccupante
est la violence verbale : c’est le langage utilins les familles qui entre a I'école. Il tend &
devenir le langage de I'école.Un instituteur qui enseigne dans la méme écolgurdque

ce qui lui vient immédiatement a I'esprit, ce quiiést le plus insupportable a préséntest

la violence verbale présente dans tous les rappartss particulierement entre les enfanis ”
ce qu’il qualifie lui-méme dé diarrhée verbale ". Selon lui, cette violence est constante,
aussi bien dans le vocabulaire, que dans le tassaidr Il estime que pour environ un tiers de
I'effectif du groupe, cette violence verbale estnpgnente. Une personne qui travaille a la
Maison de I'enfance lui fait écho*:C’est d’abord le ton de voix avec lequel les erifa
parlent. Il s’agit de choses toutes simples, maissdsur un mode agressif : le mode de

relation et d’échange est tres violent ”

Ce ressenti trés fort de la violence verbale siguel par un véritable choc des cultures. Le
personnel d’encadrement scolaire et parascolairéfreade I'emploi de mots, d’expressions
qui répondent a des normes langagieres qui ne amies leurs. Il existe ainsi un fossé
considérable entre le langage de la rue et le tpngle I'école et plus largement entre les
normes des enfants et des familles et les normesmeignants. Cette absence de références

partagées, de régles communes, alimente un dédidompréhension et de dialogue.
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Moins matérielle, moins physique, la violence déau’hui serait plus verbale. Serait-on en
train d'assister a la naissance d'une nouvelle éorde violence qui sans modifier
substantiellement la situation, modifierait poutt@nreprésentation que les acteurs se font de
la violence ? En tout cas, cette hypotheése pouparmettre d’expliquer la situation
paradoxale constatée lors des entretiens : aloes lgs acteurs décrivent une réalité
globalement peu violente (ils citent peu de faibmarets, ils n‘ont jamais été eux-mémes
confrontés a des faits graves), ils témoignent dassenti extrémement fort de la violence. I
semble ainsi que leur perception de la violenceas®p largement le fait de subir ou de
constater des faits précis de violence. A l'inst&ric Debarbieux, d’Alix Dupuch et d’Yves
Montoya, nous remarquons “ une distance réelleedes représentations d'une Ecole saisie

par la sauvagerie de ses éléves et la réalitéroleescet délits dans son enceinte .

De ce point de vue, I'exemple suivant est partérelnent révélateur. Interrogé sur I'évolution
de la violence, un professeur d’école affirnfid.a violence n’est pas qu’une impression : elle
est réelle. Au college Y, les choses se sont dégsadiu niveau des écoles primaires, c’est
plus difficile a dire. Cette année, c’était assetme. L'an dernier, c’était moins calme.”
Affirmant qu’il se produit aujourd’hui une multigiation des faits de violence, la personne
interviewée fait reposer sa démonstration non passen expérience propre mais sur

'exemple du college voisin.

Deux raisons peuvent étre avancées pour expliqudécalage entre la perception des acteurs
et la réalité des faits de violence auxquels il®t onfrontés et dont on a vu plus haut qu’ils

étaient numériquement limités.

Tout d’abord, le ressenti individuel de la violerest fortement nourri par le discours national
sur la violence et I'insécurité, que ce soit dassrhilieux urbains en général ou bien dans les
établissements du secondaire en particulier (lycéess surtout colleges). Relayé par les
meédias et les politiques, ce discours contribua éohstruction de représentations générales
sur les phénoménes de violence, lesquelles viermasgjuer, au moins en partie, des réalités
guotidiennes moins alarmantes. Ce glissement donameé au secondaire est d'ailleurs
sensible au cours des entretiens. Il nest pasqaeeles enquétés répondent a des questions
sur la violence a I'école primaire tout en donnampression de répondre a partir de canevas

plus généraux, fondés surtout sur le cas des easllégs représentations des acteurs sont ainsi
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le fruit de la collision entre des expériences edcd’'une part et des éléments issus d’'un
contexte général d’'autre part. La cohérence durdega du discours sur la violence est
reconstruite a partir de matériaux divers qui empot aussi bien a I'expérience

professionnelle, a des expériences étrangeres nappp a des fragments que fournissent

I'histoire de I'établissement, a des événementsnisc..

Le paradoxe relevé peut également s’expliquer fEandrgence d'un nouveau type de
violence, qui sans modifier substantiellement lguagion modifierait notablement les
perceptions des acteurs. Les personnes enquétédgedé en effet la pression quotidienne
gu’exerce sur eux une violence latente et omniptésd_es uns et les autres mentionnent
“une agressivité inhabituelle {psychologue scolaire),un climat d’agressivité "(Directeur

de la Maison de I'enfance). L’'atmosphere semblduenet dans ce contexte, n'importe quel
micro-événement risque de dégénérer et d’étre siglée mode de la violenckll n’y a pas
plus d’actes violents qu’avant, mais quelque cheshangé, on sent que cela peut basculer
trés vite. "nous dit une psychologue scolaire. Une aide-éduaedtri fait indirectement écho :
“refus de faire un travail, agression verbale, laauie soudaine avec un autre éleve pour des
insultes échangées. Il s’'agit souvent moins deerna# que de climat de tension,
d’affrontement ” (aide-éducatrice):" Ce qui a véritablement augmenté depuis quelques
années, c’est la violence latente, c’est-a-diré potentiel ” d’étre violent ” nous dit encore
une autre psychologue scolaire. Quant au directbume Maison de I'enfance, il note
qu
biens (agressions, vandalisme, vols...). En reveandhsemble que la violence, I'agression

une certaine évolution a pu apparaitre : moinsctes violents sur les personnes et les

soient devenues des modes de relation entre erdargatre parents et enfants. La violence
apparait comme un mode de relation en tant queliglviolence est intégrée dans un
comportement normatif. Dans la vie de tous lesgpaette violence est acceptée, il n'y a que
les institutions pour la dénoncer. Pour les gengdartier, elle fait partie d’'un mode de vivre
normal ”. Aux yeux de ceux qui y sont confrontés, la vickersemble prendre l'allure d’'un
mode de fonctionnement, d’'un mode relationnel nbrma.a violence constitue pour eux le
seul moyen de communication avec I'école. La vedeest une impossibilité & échanger,
'enfant violent se décharge de son incapacitée ammaoniquer par des actes violents”

reprend une psychologue scolaire.
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Pour les acteurs éducatifs et scolaires, cettemid latente, omniprésente serait constitutive
d’'un climat globalement tendu, qui cederait ponikéneent le pas a ce qu’'un des directeurs
d'école a appelé des “flambées de violence”. @esissées éruptives de violence
globalement trés rares seraient amplifiées au mi@Erdréer un certain sentiment d’'insécurite.
La violence vécue au quotidien par les acteurveeddt davantage des incivilités, de mots et
de gestes irrespectueux, d’'un climat global deid@nd.es acteurs scolaires et parascolaires
sont ainsi les victimes et les témoins de ce quiilent et interpretent comme des outrages et
des manques de respect. La notion de respectalieul's centrale dans cette étude que ce
soit du point de vue de la définition de la violengn fine, on pourrait la définir, en
extrapolant la parole des acteurs, comme un madguespect d’autrui), du point de vue de
I'identification des causes de la violencel$‘ne respectent plus riéh ou du point de vue de

'expérimentation des remédesil(faut restaurer le respec).

En somme, la réalité des actes de violence sernrel@@ fort décalage avec le vécu quotidien
des individus. Toutes les personnes interrogéesgigsant convaincues que la violence a
I'école est un réel probleme qui affecte 'ensentds établissements scolaires et la société
toute entiére. lls manifestent de véritables inpgiés sur le devenir de ces enfantg!est
éprouvant, ces enfants me font peur pour l'avenmdus dit par exemple un moniteur

d’éducation physique et sportive.

Chapitre premier.

Comment comprendre les violences ? Le travail d'imrprétation
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Les paragraphes précédents permettent d'appréheadpre recouvre le terme "violence a
I'école” pour les acteurs que nous avons rencodamgs les différents sites ou cette enquéte a
été conduite. Le propos de cette seconde partieleestonner des éléments d'explication

concernant les causes de ce ressenti.

Sur ce point, et avant d'entrer dans le vif dutsuwjee précision d'ordre méthodologique
s'impose. Ce travail d'interprétation qui vise ampeendre pourquoi la violence pose
probleme a I'école, les sociologues ne sont pds ade faire. Les premiers a étre confrontés a
cette nécessité de produire du sens sur ce gesigentent sont précisément ceux qui vivent
cette violence au quotidien : les instituteursples largement les partenaires de I'école, les
travailleurs sociaux dans les quartiers. C'est quoair un des trois grands thémes du
guestionnaire que nous avons élaboré avait powctibde connaitre et de recueillir les
explications que les acteurs donnent eux-mémesa déuation dans laquelle ils se trouvent

placés.

Pour autant, notre travail, une fois ces informaioecueillies, ne consiste pas a prendre la
parole des protagonistes pour argent comptant. Gorhies traiter, une fois qu'elles sont
restituées ? Nous proposons ici de mettre en cetraie démarches distinctes et

complémentaires :

- les mettre en relation avec les explicationsest lypothéses formulées dans d'autres
enquétes sur la violence scolaire ;

- essayer de comprendre ensuite comment ces diqlisaces représentations, lorsqu'elles
sont contradictoires, peuvent éventuellement tradéaire apparaitre des conflits entre les
différents protagonistes : les parents, les enaeignles travailleurs sociaux. Ces conflits
de représentations, ces tensions observables sterrln peuvent alors, pour nous,
constituer des éléments d'explications aux phénemeée violence observés ;

- montrer en quoi ces explications fournies parae®gurs donnent lieu a la formulation de
solutions sur le terrain pour répondre a ces proetede violence. Le travail d'explication
est une forme de diagnostic auquel est souventigsso remede. Tenter de mettre a jour
la maniere dont les acteurs comprennent la violenokire permet d'analyser de maniére
plus pertinente le choix qu'ils font de solutions & terrain pour prévenir et gérer la

violence.
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1. Aux origines de la violence : un phénomeéne géra¢ide contestation de l'autorité et des regles.

Comme la grille d'entretien (en annexe) permet 'desérver, le travail d'explication et
d'analyse auquel nous avions convié les persontezsdgées se décomposait en deux temps :
d'abord interrogés sur la genese de la violencplau individuel Comment expliquez-vous
I'apparition de comportements violents chez legaust 7, ils étaient ensuite conviés a nous
livrer les réflexions plus générales qu'amenaizdaex I'observation de ces comportements et

leurs évolutions dans I'école.

Les réponses qui sont apportées concernant lel giedi individus violents sont souvent

rapides (elles aménent peu de commentaires detlagm personnes interrogées). Elles sont
€galement convergentes : elles suscitent des répoakativement construites, en lien avec le
travail collectif de repérage conduit au sein dgulpe pédagogique. Ainsi, les instituteurs de
I'école Grand Chatelet disent constater I'existetenes I'école de deux groupes d'enfants
caractérisés par des comportements spécifiquess :edfants qui sont systématiquement
impliqués dans les conflits, qu'ils soient agressésgresseurs, des enfants qui cultivent le
conflit chez les autres et l'attisent. D'autres tioenent le fait que les enfants les plus violents
sont souvent placés par ailleurs dans des sitsatfamiliales difficiles, lesquelles les

fragilisent affectivement.

Trés vite, cependant, il apparait que ces exptinatiindividuelles ne satisfont pas. En
témoignent les rapides et spontanées montées énatjgnde nos interlocuteurs qui abordent
des remarques plus générales sans gu'elles aiéoitésws par nos questions. Pour tous, la
violence est avant tout affaire de climat, plutde quelques cas isolés, les comportements et
attitudes qu'elle recouvre et désigne concernantetta population scolaire, a des degrés

divers.

"Il n'y a pas de formes de violences plus préoccigsague d'autres. Il faut toutes les traiter
en tant que signes annonciateurs d'une dégradatias importante du climat social entre les

différents instituteurs, familles, et enfants denguartier’ (Instituteuf”).

27 De maniére a anonymiser complétement les térmagap des personnes interrogées, nous avons choisi
d'utiliser le terme "instituteur" indifféremmentyodes hommes et les femmes qui exercent cettegsiah.
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Un des principaux constats auxquels raméne l'oagervde ces phénomeénes au sein de
I'école est celui d'une contestation, par les éafmomme par les parents a la fois de l'autorité

et des regles existantes :

"La violence, c'est un certain rapport a l'autoritgyi s'exprime dans la contestation de

l'autorité exercée et détenue par les institutédrsstituteur).

Plus que les infractions aux réglements, ce quipkat les observateurs que sont les
enseignants, c'est la résistance des enfants,ulissgont pris en “flagrant-délit" de

transgression, a reconnaitre et & admettre lestegxie.

"Les enfants refusent d'accepter la sanction oudeodrs de reproches que leur tiennent les
adultes. Non seulement les enfants enfreignentégies mais ils refusent de reconnaitre
I'existence de ces dernieres. Ce qui implique dergéne situation hors regles, hors des
cadres de référence que, dans une société quiidomet, chacun doit connaitre. Nous avons
affaire a des enfants qui méconnaissent les regjas,manquent de cadres. Ce sont les
parents qui ne les donnent pas, et nous [enseighambus ne sommes pas en situation de les

leur donner. (Instituteur).

Dans ce méme registre, trois themes sont récurhiae part, les enfants ne disposent pas
des cadres, des regles essentielles de la viecgtésd'is n'ont donc pas conscience de sortir
du cadré, et sont incapables d'entendre un discours demgid'autre part, les instituteurs se
trouvent alors en position d'étre des "juges" desrenfants, sans que pour autant on puisse
leur demander d'étre ceux qui inculquent les cad@e ne donne pas le cadre, on peut
seulement le rappeler, I'amplifiér Enfin, la difficulté d'une telle situation polas adultes

confrontés a cette violence et sans moyens pogépondre :

"Quels moyens on a, avec des enfants qui résistintapellation, qui nient les faits et qui
insultent ? On peut pas rester neutres, c'est pEssiple. D'abord parce qu'on est pas des
robots, on peut pas se laisser agresser commet gaji® aussi parce que on a quand méme

un réle d'éducateurs(Instituteur).
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Une fois établi le constat selon lequel la violescelaire correspondrait a un probleme plus
global de non-respect des regles, plusieurs exjgitasont mobilisées par nos interlocuteurs
pour comprendre ce refus général de reconnaitréoilesNous en reprenons ici quatre qui

seront présentées successivement dans cette deusatie. Il s'agit :

-des évolutions de la société ;

-de la "nouvelle" place de I'école dans la sociéés, nouvelles exigences auxquelles elle est
confrontée ;

-de la dégradation des relations entre I'écolesepérents ;

-du fonctionnement interne des établissements isesla

2. Les évolutions sociales : la disparition des régg de la vie en sociéteé.

Parmi les premiéres explications mobilisées paat#surs de ce non-respect des regles et de
l'autorité, figurent les évolutions de la socidb® quoi parlent-ils lorsqu'ils invoquent ces

"évolutions sociales" ?

Un des phénomenes les plus fréquemment incriminégspond a la généralisation d'un
climat de violence, qui s'expliquerait notammentlpable des médias, et particulierement de
la télévision dans la banalisation des faits déewice. Dans cette perspective, la violence a

I'école serait en quelque sorte le produit dedéevice de I'environnement extérieur.

C'est par exemple ce dont témoigne cet instituébutant nous racontant que ce qui l'avait
surpris au premier contact avec ses éléves cids se battaientpas comme il imaginait
les bagarres entre enfants, mais comme a la #&€t"non pas deux enfants se roulant par
terre -, mais parfois deux ou trois enfants donrded coups de pied dans le ventre d'un autre

resté a terre".

Le chémage est la deuxieme évolution sociale grdipour effet de modifier le rapport aux
regles et a l'autorité. Le fait que les parentsraeaillent plus induirait une perte de repéres,
une négation du travail et de l'effort comme valeassentielles. Le chémage généralisé
entrainerait une dislocation générale des systémesférence, dans la sociéte, a I'extérieur de

I'école.
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"Il y a démission parentale. Les chefs de famille mgrdu leur autorité, en lien avec le
chébmage. Avec le travail disparaissent les réglas ygsont liées : tout un systéme de
conduite, de références dont on ne peut plus parigamille. La regle et la morale du travail

enseignées par I'école ne sont plus valoriséea d&me facon aujourd'hti{inspecteur).

"Mon travail c'est le contrdle et la protection dystéme scolaire, une institution dans un
pays ou les institutions disparaissent. BientGiniée va disparaitre, il ne restera plus que la
prison et I'école comme lieux structurés.(l.gut acte d'incivilité doit étre stigmatisé par

l'institution scolaire’ (Inspecteur).

C'est enfin I'exemplsouvent donné des familles ou seuls les enfantarsss en primaire se
levent le matin pour aller a I'école. Le chbmage darents est présenté comme la cause

principale de deux problémes graves en primaibsertéisme et couchage tardif des enfants.

Enfin, le poids de ces évolutions - chémage, dispardes regles de la vie en sociéte,

violence généralisée - serait renforcé par la sttnade ségrégation sociale dans laquelle se
trouvent certains quartiers. Ces quartiers cumiietdes difficultés, détresse économique et
sociale, état de non-droit, délinquance, etc. Qdesgue souligne notamment la chef de

mission DSU :

"Le vrai probleme de ces quartiers, c'est la coneginn de toutes les difficultés - sociales,
économiques, culturelles, scolaires. Par aillewtans ces quartiers, le rapport a la norme est
completement décalé : la trés grande majorité deems sont maintenant au chdomage. Et il
touche maintenant deux générations. Il y a donc perte de repéres, et le développement
paralléle d'une culture spécifique, d'un rapporiaaregle particulier, d'autant plus fort et
d'autant plus développé que la concentration nengérpas la confrontation avec d'autres
cultures, d'autres rapports - plus "normaux” - awegles de la vie en société.(Chef de

mission DSU).

Sur ce point, il faut souligner que deux élémentnmwent corroborer les hypothéses et
affirmations des personnes interrogées. On obsaneffet a partir de la composition de nos

sites que les écoles désignées comme étant etuttéfise trouvent dans des quartiers ou sont
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cumulés un fort taux de chémage, un niveau de tet&ible, une proportion importante de
populations immigrées. Cette accumulation laisses@eque la carte scolaire, la maniere dont
les secteurs des écoles sont circonscrits vienearfiorcer, plutét que la mixité sociale, la

ségregation sociale.

D'autre part, plusieurs études sociologiques cdeslgur les colléges ont montré qu'il existait
un lien fort entre l'origine sociale des élevedaetiégradation du climat a l'intérieur des
établissements. Pour ces auteurs, l'école renféese inégalités sociales : plus les
établissements accueillent des éléves d'originelsodéfavorisée, plus le climat scolaire est
mauvais, plus les délits y sont nombreux. Les ilitégasociales seraient a l'origine de la
violence scolaire. C'est notamment la these défepdu Eric Debarbieux, Alix Dupuch, Yves
Montoya selon lesquelsséntiment de violence et exposition au risque soeialement
inégaux, et corrélés a l'exclusion sociale et sicetd. Un constat similaire est formulé par
Robert Ballion dans le méme ouvrage qui démonteedgs corrélations peuvent étre établies
entre niveau de violence scolaire et appartenarmgiale des éleves, position de
I'établissement dans l'espace ville, qualité sooiturelle de son environnemé&ntEnfin,
Nicole Ramognino et Daniel Franji dénoncent lira@f® de I'école a résister aux
phénomenes de ségrégation et sa tendance a ledugpr tendance qui s'aggraverait du fait
gu'en accueillant un plus grand nombre d'élevase sggrégation s'accentue et touche plus
d'enfants. La violence scolaire s'envisage alonsnege une réponse a ces effets de ségrégation
sociale : L'espace d'ouverture au monde naturel et sociagésju'école devient un lieu de
captivité pour certains enfants qui apprennent slardévelopper la seule compétence qu'on

301

ne peut enlever a des forces vives, la compéteolente:

3. Quelle place pour I'école dans la société ?

Le deuxieme grand type d'explications apportéest par les acteurs gue nous avons
interrogés, que par un certain nombre de sociokgue se sont intéressés a la question de
I'école renvoient a la situation actuelle de I'éoddhns la société, et a la place qu'elle occupe

dans les attentes de ceux qui y enseignent etceoes la fréquentent.

28 E. DEBARBIEUX, A. DUPUCH, Y. MONTOYA, "Pour enirfir avec le 'handicap socio-violent' : une
approche comparative de la violence en milieu s&lain B. CHARLOT et J.-C. EMINViolence a I'école.
Etat des savoirsParis, Armand Colin, 1997.

29 Voir l'article de R. BALLION dans B. CHARLOT ét-C. EMIN,op.cit.
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Cet argument est notamment développé dans lesural@ Bernard Charldt L'hypothése
centrale de ces travaux est la suivante : avecidea économique et ses répercussions sur

I'emploi, I'école deviendrait le lieu de deux preggs contradictoires.

- Une surmobilisation des éléves qui les condwbié dans la réussite scolaire la seule
porte de salut professionnel, et qui améne lewusage a penser que la réussite scolaire
assure la réussite sociale, tandis que I'écheaisedmpliquerait automatiquement I'échec
social. En méme temps que I'école est le lieueditas extrémement fortes, I'échec y est
tres mal vécu ;

- Une démobilisation a I'égard de I'école dansédgure ou elle ne permet pas la réussite de

tous, et que surtout elle n‘assure plus un aveoiegsionnel a tous.

Pour Bernard Charlot, I'école aurait, peu a pepair des années soixante, recu comme
mission fondamentale de préparer l'insertion psifemelle des jeunes. Avec la crise, l'idée
gue la réussite scolaire est indispensable seraérdie de plus en plus forte alors que dans le
méme temps, la société a de plus en plus de madialés promesses sur lesquelles elle a
fondé la légitimité de son école. Ces tensions aebkes |'école est exposée seraient
renforcées par le fait que I'école accueille des @ plus d'enfants, sans forcément proposer
des cycles scolaires différenciés en fonction defilp d'éleves. lls seraient donc de plus en
plus nombreux a souffrir de I'échec scolaire. Lessions créées nourriraient alors les

phénomenes de violence scolaire de plusieurs negnier

La premiéere maniere de comprendre la relation eicdution de I'école et apparition de la

violence est de considérer cette derniére commesldtat de I'échec scolaire. La violence des
eléves serait essentiellement a interpréter conmeeaésistance au jugement scolaire (surtout
en cas d'échec). Sur ce point, les affirmationsadeinterlocuteurs ont été nuancées : un éleve
en échec n'est pas systématiquement violent, tailaussi de nombreux cas d'éleves en

réussite relative qui sont violents. Mais en tedeanoyenne, on constate néanmoins que les

30 Voir l'article de D. FRANJI et de N. RAMOGNINGads B. CHARLOT et J.-C. EMINgp.cit.
31 Bernard CHARLOT, "Violences scolaires : repréatons, pratiques et normes" dans B. CHARLOT .J.
EMIN, op.cit, pp.1-13.
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établissements dont le climat est jugé violent smsisi des établissements ou le taux d'échec

scolaire est important.

A cet égard, il est important de souligner quehb&cscolaire est aussi une violence pour les
enseignants. Au dela de la discipline imposée afangs, les enseignants souffrent eux-
mémes d'étre, malgré eux, les auteurs de ces vedeque sont |'échec scolaire, le fait
d'imposer des apprentissages que les enfants péasealt plus, une culture qui n'est pas

toujours Iégitime aux yeux des familles.

"C'est dur pour moi de devoir leur faire des cous des regles de grammaire dont je sais
gu'ils n'en ont rien a faire, et dont ils pensentetjes ne leur servent a rien. C'est dur aussi
de les faire monter en rang par deux, quand je saisbien ils aimeraient ne pas étre la. Si
les enfants n'adhérent pas ou plus au projet, {Tegtas une extraordinaire violence que de

les contraindre a apprendre des choses qui n‘arg de sens pour euX @nstituteur).

"La violence la plus grande selon moi et une desoras de mon départ, c'est I'échec scolaire

et par la I'échec pédagogiquéInstituteur).

Paradoxalement, la violence dont les enseignaniffrant le plus, c'est peut-étre celle d'une
remise en cause, par les échecs scolaires et l@festations des difficultés de leurs éléves,
de ce qui fonde en raison leur travail. Bien quepliapart de ceux que nous avons été
interrogés souhaitent et sachent encore déferétreld, c'est a un travail sur "le sens de ce

qu'fils] font" auquel I'enseignement les convie.

La seconde interprétation des tensions liées alligen du rble de I'école repose sur l'idée
gu'en méme temps qu'elle est le lieu d'attentesritaptes, I'école est essentiellement vécue
comme le lieu de I'échec, qu'il soit scolaire, tusgard difficultés a rentrer sur le marché du
travail. L'école ne tiendrait plus ses promessesletdeviendrait le lieu de l'injustice sociale.

Comme le disait un de nos interlocuteurs, en chdegeactivités péri-éducatives :

"Pour ceux qui ont particulierement besoin d'écdlécole est devenue particulierement

inaccessible".
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Ces déceptions et ces rancoeurs a I'égard deel'éatilaineraient une perte de |égitimité des
regles sur lesquelles elle est fondée et qu'elfms®m aux éleves. On constaterait une perte de
crédibilité de I'école comme lieu favorisant sinarmobilité sociale ascendante, du moins la
socialisation et un acceés facilité au marché deplei. Du méme coup, l'idée d'une réussite
par I'école tend a disparaitre, et la disciplin&xjgent I'apprentissage et la vie scolaire ne
peuvent plus reposer sur le systeme de valeuldggjpendaient acceptables. D'ou le fait que le

probléme de la "justice” parasite sans cesse lasores inter-individuelles a I'école

"Les parents n'ont plus un regard positif sur I'écdl'école n'est plus le lieu de I'envol social.
L'école n'est plus respectée, le regard des pamdétisint sur celui de leurs enfants. Parce que
I'école n'est plus ce lieu initiatique, ce "relamagique” ou on va laisser son enfant pour qu'il

devienne adulté (Inspecteur).

"L'apprentissage peut étre en soi une violence, aeequ'il exige d'efforts, de coercition, de
contraintes, cette violence peut étre mal vécukrsy a pas dans la téte des enfants comme

dans celles des parents de projets d'apprentisSéigstituteur).

L'absence de projets de réussite par I'école, sar&re le monopole, semble étre une des
caractéristiques de la communauté gitane. Aingprds la lecture que font les enseignants de
la culture gitane, les enfants doivent apprendiieeaécrire et compter, ce qui correspond a
peu prés aux acquisitions du CE2, au dela commémcsuperflu, et les enfants se

désengagent.

"Pour la plupart des parents gitans, leur seule erigp réside dans l'apprentissage de la
lecture et du calcul élémentaire. Cela, les enfdiots intégré, la plupart renoncent a partir
du CEZ2, ils n'attendent plus rien de I'école. Skadhésion a I'équation "réussite scolaire =
réussite sociale", il n'y a rien a faire. Les ingteurs peuvent encore faire fonctionner
certains enfants a I'affectif, mais la majorité plas de désir, de motivation et d'intérét. lls ne
voient pas la finalité de ce qu'ils apprennent. Stnaliser les apprentissages, ils ne peuvent

pas s'en sortif. (Instituteur).

Ces propos, généralisables aux enfants d'autresnuzomutés, sont souvent illustrés par

I'exemple des activités d'éveil sur les autopotstaSollicités pour faire état de leurs réves
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d'avenir, "les enfants, s'attriste un instituteniont pas de projet, ni de réves professionnels ;
ce qu'ils ont au mieux, ce sont des espoirs d'@soersociale magique : footballeur, stars.

L'apprentissage n'a plus de sens, et les contraigtel impose deviennent insupportables.”

Une troisieme interprétation du lien entre rold'éleole et violence qui s'y exprime repose sur
I'idée que I'école serait l'institution ou les raewrs et les déceptions pourraient s'exprimer
plus librement. L'école deviendrait le bouc émissde parents en colére et en difficultés, qui
reporteraient sur elles leurs déceptions. On regdtequemment cette idée dans les propos

de nos interlocuteurs.

"Il semble y avoir chez les parents autre choselgpeobleme de I'enfant : il y a une sorte de
ras le bol, un sentiment d'injustice qu'on exprini® a vis de linstitution que représente

I'école’’ (Instituteur)

Une thése proche est également défendue par lelegpee lyonnais, Jean-Paul Payet, qui a
particulierement travaillé sur les éléves d'origimemigrée et leurs parents. Il souligne que

dans les discours politiqgues, ces derniers sontesdudésignés comme les coupables des
problemes de violence. Il s'agirait en réalité dgimes, qui souffrent encore plus que les

autres (I'expérience de l'immigration irait de pamec un fort investissement sur I'école) du

fait que I'école ne parvient plus a tenir ses psses d'insertion professionnelle, et qu'elle
reproduit les inégalités sociales. Comme c'esels eu ou peut s'exprimer la colére de ces
familles, I'école est le lieu du conflit social glaesociété génere. Pour évoquer cette place
particuliere qu'occupe I'école, Jean-Paul Payetle pde I'école comme e$pace de

'réparation”.

4. Les relations école/familles : les termes faussd'un dialogue qui n'arrive pas a s'établir.

On voit donc que les enseignants, et plus largemenk qui interviennent sur les quartiers (assiriat
personnel municipal, travailleurs sociaux) expligfuet comprennent les tensions qu'ils ressenterseau de
I'école comme le résultat d'un certain nombre difms sociales qui conduiraient parents et esfantse

positionner autrement a I'égard de I'école.

Un des aspects les plus marquants de cette étuslar é¢quel nous aimerions insister plus particaligent,

réside précisément dans ce repositionnement, iegttenposition des relations entre I'école, lesréafat leurs
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familles. C'est en effet par les familles que lesldtions sociales évoquées dans les paragrapkesdents -
chémage, perte des valeurs, attentes et décepdigressivité a I'égard des institutions - se matefg au sein de
I'école. C'est essentiellement les parents, plis lgurs enfants, qui sont désignés, par les ermdigret la
majorité de leurs partenaires, comme les respoesat# ces tensions et du climat de violence seol@iette
mise en cause quasi-systématique des parentsnastisate a mettre en relation avec la classe dagquelle
nous avons eu a faire, en travaillant sur I'écolmaire : a cet age 1a, le défaut d'éducation kst facilement
imputable aux parents. Mais, ce qui nous est appssentiel au cours de cette étude, c'est la ulifiavec
laquelle parents et école semblent communiquergvaus souvent I'absence de communication, leatlde
méfiance et d'accusations réciproques qui caraetérles relations famille/école. A tel point gaebnflit parait

parfois moins vécu entre école et enfants, qu'éunée et familles.

Cette situation se traduit notamment par la coo8tm réciproque par les différents acteurs - faturs,
partenaires de I'école et associations de paratit;-ensemble de discours et de représentatioré&yaément
négatifs et contradictoires. On observe une summeskincompréhensions qui débouchent sur unegraésde

difficulté a communiquer et a régler les conflits.

De leur c6té, les enseignants adressent un cexaibre de critiques, souvent contradictoires,
a I'égard des familles. Leur discours est souventisateur et stigmatisant. Ces reproches

s'expriment sur plusieurs registres qu'on présenseiccessivement.

En premier lieu, pour beaucoup de personnes imées) c'est de la famille que viendrait la
violence que manifeste I'enfant a I'école : il yagtuune sorte de contagion de la violence de la
famille a I'école. Les parents sont accusés ditranauvais éducateurs, voire de ne pas
eduquer du tout leurs enfants, d'étre eux-mémdsni®a I'égard de ces derniers. On voit
resurgir de vieilles notions, qui ont une histomesez ancienne, et des connotations

idéologiques fortes, comme celle d'enfance en dangeal.

"Cette contestation de l'autorité, la violence defasts a I'égard des adultes a beaucoup a
voir avec le rapport des familles au travail dese@gnants. lls ne nous respectent pas parce
gue les familles ne nous respectent'pésstituteur).

"Le langage des familles tend a devenir celui @iéid'écol€. (Instituteur).

Ainsi un instituteur relatant un échange avec évedans la cour'Je I'ai grondé parce qu'il

avait proféré des obscénités. C'était un enfant &ait passé en Conseil de discipline la
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veille. Et en colére je lui dis "J'aimerais queftmille entende ce que tu viens de dire !", et

la, i me répond, presque gentiment : "Mais je slevé comme ¢ad"

Un second objet de critiques de la part des enasigra I'encontre des familles est celui des
conflits culturels, particulierement dans les geast ou se trouvent représentées des
communautés d'origine étrangere (sur nos sites frencais d'origine maghrébine et les
gitans). Sur ce point, les discours sont parfoipe contradictoires : il est souvent question,
chez les enseignants, de la pauvreté culturelléagieiles. Mais tous s'accordent a dire que ce
qui pose probléme, c'est précisément les confliiieeces cultures tres construites et celle que
reconnait et qu'exige I'école. Ces cultures soffjuemment rendues responsables de la
violence : on parle de populations qui cultiveraian rapport privilégié a la violence, les
gitans fonctionneraient par "flambées de violentahdis que ¢hez les populations
maghrébines la violence serait constant®h évoque également ladn-respect des femmes
chez les maghrébihisou les problemes que poda ¢tulture de I'enfant-roi chez les gitdns
On accuse enfin ces cultures de ne pas valoriseméames regles ni les mémes valeurs que
I'école. Il y aurait une sorte d'injonction conicaodire faite aux enfants sommeés de choisir
entre les regles auxquelles leurs parents adhéreetles dont le reglement de I'école exige le
respect. Cette situation s'observe particulierentams le cas de la communauté gitane.

L'exemple donné par un instituteur l'illustre bien

"La violence physique démarre lorsqu'il y a agressimais tout particulierement avec
certaines insultes. La culture gitane de ce pomtvde impose un certain nombre de regles,
une sorte de code de I'honneur, qui interdit dgpas répondre a certaines insultes, dont la
pire, l'ultime : "Mange tes morts". Un jour, dana tour de récréation, j'ai interpellé un
enfant qui se battait contre un autre a cause dinealte de ce genre. Aprés m'étre interposé,
je lui ai signalé que c'était interdit par le reghent de I'école, et il m'a répondu que c'était
peut-étre pas la loi de I'école, mais que c'était teut cas "la loi de la caravané".

(Instituteur).

Un troisieme reproche formulé par les enseignaédgde dans le fait que les parents sont
ressentis simultanément comme absents et trop mséde seraient absents aux cotés des
enseignants lorsque ces derniers souhaitent émteraes par les familles dans le reglement

des conflits avec les enfants. Du méme coup, l&resite du discours des adultes a I'égard
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des enfants, qui impliqgue que les parents "jouened de I'école”, n'existe pas et délégitime
les rappels a la régle des enseignantsorsgue les parents couvrent, nous, on ne peut plus

rien faire! .

"Dans 9 cas sur 10, il n'y a pas vraiment de répondke la part de la famille, ce qui n'est
gue le révélateur du fait que la violence est avant liée a un certain rapport entre famille

et écolé€. (Instituteur).

Le cas de l'absentéisme scolaire, couvert voirewagé par les familles, considéré comme un delsléres
majeurs de I'école, (il arrive que des enfantstamanqué 55 % des cours en CP) est souvent citéneom

révélateur de ce type de dysfonctionnements.

Les parents seraient également pergus comme alpseriesfait qu'il n'existe plus dans les écolesddifficiles,
d'associations de parents comme on les connaisgait, se rattachant aux fédérations de parenével(PEP,
FCPE) et qui soient prétes a participer au cond@tole, a aider I'école a organiser des fétes esi d

manifestations.

Mais les parents sont aussi jugés trop préserds dénonce souvent leur interventionnisme.
Plus exactement, ils sont la ou on ne les attesd Igasoutiendraient leurs enfants dans les
conflits au sein de I'école. lls se montreraienté&rement exigeants a I'égard des enseignants
; les personnes interrogées parlent, a ce propwsyvalonté des parents que I'école se

conforme a leurs projetsd™intrusion systématique des parents dans I'espadaise’. Ceci

se manifeste notamment par de fréquentes agressiemmles des parents contre les
enseignants dans I'école ou au moment de la slasielasses. A tel point que les enseignants
ont réclamé que ce type de comportement soit @gigidr la police : on parle désormais
d"outrage a agent chargé d'une mission de sepubéc”. Cette demande de qualification
vient souligner l'idée que les enseignants souffpamticulierement du fait que leur statut

d'instituteur ne suffit plus a inspirer le resp@ckeur donner de l'autorité.

Enfin, cette violence des parents est mal vécuéepaorps enseignant a qui elle parait relever
d'une double injustice : une absence de reconmaisspour le travail effectué pour leurs
enfants, une exigence tres forte de leur pargartede I'école, comprise comme d'autant plus
paradoxale qu'on les considerent souvent commpriasipaux responsables des difficultés

de leurs enfants. Ce malaise enseignant est égal@me-situer dans un contexte plus général
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de dévalorisation et de perte de prestige socidhdeofession, et d'une souffrance liée au
mangue de reconnaissance, au sein méme du minidereEducation Nationale, des

conditions de travail des instituteurs.

"Paradoxalement, plus les parents sont déficieritss jps exigent de I'école. (...) C'est leur
enfant a eux, pour eux on n'a pas le droit d'éireils ne se rendent pas compte, ils sont
exigeants, ils exigent l'idéal de ce gu'ils ne smad, et méme plus que l'idéal, 100 % du temps
d'attention de l'enseignant pour leur enfant. B deviennent agressifs tout de suite

(Instituteur).

"J'ai le sentiment parfois d'en vouloir aux paretiésne pas prendre assez conscience de tout
ce qu'on fait pour leurs enfants. Un manque de maa@ssance qui est une vraie violerice

(Instituteur).

"Alors que les parents sont tres souvent auteursvidience sur leurs enfants, que les
violences d'ou qu'elles viennent atteignent dampibgtier des niveaux ailleurs inacceptables,
les parents sont parfois sensibles a des violedeeses faible degré, comme des punitions,
des rappels a l'ordre. Elles sont ressenties cormtwérables parce qu'elles émanent de

I'institution, ou qu'elles touchent a des registcaetturellement sensibléqInstituteur).

De leur c6té, les parents n'ignorent pas ce quelesmreprésentations que construisent les
enseignants a leur égard. lls en font mention & motverts dans les entretiens que nous
avons eus avec eux. Elles contribuent sans dolete @acer dans une position d'opposition &
I'égard de I'école. D'autant plus que, comme noms fait remarquer certains instituteurs et

travailleurs sociaux, les parents ne sont convoguéécole que lorsque leur enfant pose
probleme : le contexte de la rencontre est donengieflement conflictuel. A cette premiere

dévalorisation des parents, s'en ajoute une secorele de I'échec scolaire éventuel de leur
enfant, dont ils se sentent en partie responsaflemut lorsqu'il les renvoie a leurs propres
difficultés scolaires. Les parents développent emtisment d'impuissance, d'incompétence a

I'égard des affaires scolaires.

La présidente de l'association gitane du quartien@@ Chatelet, en méme temps qu'elle se

plaignait de I'échec scolaire des enfants du arartisait ainsi :"Nos enfants ont des
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difficultés, surtout en francais, mais on peut pas aider, s'ils ont des problemes

d'expression, c'est parce qu'ils parlent comme rmougarle.”

Pour autant, ces comportements ne doivent pamérerétés comme le signe que les parents
se désintéressent de I'école. Les entretiens {msi apparaitre que contrairement a ce que les
enseignants pensent parfois, les parents constd&erle comme un moment important et la

scolarisation comme un enjeu.

Les résultats d'une enquéte réalisée en 1997n(fative du bureau de la ZEP "Abbaye-

Jouhaux-Teisseire" auprés des parents d'élevestdbissements de la ZEP : les écoles
Jouhaux et Grand Chatelet ainsi que le college drsrauxquels elles correspondent, et les
ecoles Jean Racine et Paul Cocat) témoignent égatete I'intérét porté par les parents aux
guestions scolaires. Deux grandes séries de qussétaient posées aux parents : "Que
reprochez-vous a I'école ?" et "Qu'attendez-voubédele ?". Le directeur d'une des écoles
primaires concernées soulignait a propos des adsuftbtenus que d'une part, le taux de
réponse a été assez important (entre 50 et 60 t%)aare part, la violence dans le cadre
scolaire est un des principaux sujets de préociupdes parents d'éléves qui ont répondu a

I'enquéte.

Confrontés a un discours dévalorisant de la pafirdgitution scolaire, les parents, sans étre
passifs, semblent avoir du mal a trouver leur pldees les relations avec I'école : ils ont le
sentiment de ne rien pouvoir faire contre I'écheclasre (intériorisation d'un sentiment
d'incompétence), participent peu a la vie de l&ebdine semblent pas désireux d'en faire plus.
lIs se positionnent sur un mode essentiellementtiféa“on dit aux enfants 's'il se passe
n'importe quoi a I'école, vous nous avertissels semblent aussi attendre de I'école qu'elle
fasse le premier passi'l'école a besoin de nous, elle nous convbgu@n ne rencontre pas

le directeur, mais bon, s'il y a un probleme, ilsus avertiront' Tandis que I'école parait
vécue comme un moment important, et la scolarisatomme un enjeu, on observe
simultanément une réelle difficulté a se mobilistra savoir comment s'organiser pour y
répondre : On avait du soutien scolaire, mais il fallait qus Iparents soient la et ils sont pas
disponibles le soir, alors on a trés vite laissénber.' Enfin, les parents nourrissent parfois

une certaine rancoeur a lI'égard de I'école :
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"L'école ne les aide pas a trouver un travail. Tées anciens emplois qu'occupaient les
gitans disparaissent. Il faudrait aider nos enfaatse former, a se préparer a rentrer dans la
vie professionnelle, et pas les laisser comme gaplan, a 16 ans.(La présidente de

I'association gitane)

Les parents manifestent également, par leurs cderpents, la volonté, la nécessité ressentie
de reconstruire une image positive d'eux-mémescal@snunautés, du quartier. Ce travail de
reconstruction d'une image positive se traduitdifiérentes attitudes. On observe d'une part
le refus de faire le constat d'une violence endéenipns le quartier, ou a I'école. Il en va de
I'image du quartier et de celle de la communauéére€éme. L'insécurité, ici, c'est une fausse
idée. Si c'était insécure, on tient trop a nos etfaon reprendrait la route s'il le fallait.
D'autre part, les associations, lorsqu'elles existe2moignent de la volonté de régler les
conflits au sein méme de la communauté, et d'afiéhl'égard de l'extérieur une solidarité
intangible entre ses membres. Dans I'entretien rques avons eu avec la présidente de
l'association gitane, celle-ci rappelait que lefaets gitans doivent apprendre a défendre -
dans chaque endroit ou ils se trouvent - les awdrdants gitans qui se trouveraient en
difficulté. C'est d'abord par rapport a cette switd du groupe que se pensent les problémes
de violence a I'école On leur demande de nous dire des qu'ils sont agsgspie ce Ssoit par
d'autres éleves ou par les maitteBu méme coup, on entrevoit les phénomenes déllage

et autres problemes de traduction ou de confliex d®s discours de I'école que Il'affirmation
de ces principes peuvent entrainer (méme si lasipgas en question ne sont pas - par nature -
en contradiction avec ceux que I'école et ses maires souhaitent voir affirmer). Par
exemple, l'opposition entre adultes (parents dekvinstitution scolaire) et enfants que le
reglement des problémes disciplinaires impose Earfi@ mettre en scéne est d'emblée
évacuée au profit d'une autre, permanente et eatabtoute situation, entre la communauté et

les autres.

Cette forme de dialogue de sourds, qui sembletiflies progressivement entre parents et
école, non seulement ne favorise pas la collalmratmais pourrait bien étre a I'origine de la
violence et des tensions ressenties par les ditfercteurs. Ceci se traduit notamment par le
fait que lorsqu'on interroge les protagonistesleurs partenaires, I'école n'évoque pas les
parents et les parents n'évoquent pas I'école.autre traduction de ces difficultés est bien

symbolisée par la situation qu'a connue une dele®qimaires a l'occasion de la rentrée
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scolaire 1998. La série cumulative d'incidents\sewsur le vol et l'incendie d'une voiture
appartenant a un enseignant, un jour avant laéergcolaire. L'équipe pédagogique tient
alors, pour faire entendre la difficulté de traleidans le quartier, a faire un jour de greve. La
réponse des parents, en colere, consistera darsgmature d'une pétition contre les

enseignants de I'école.

Concluons cet état des lieux en soulignant que neusommes pas seuls a faire ce constat
d'une absence de relations, ou de relations ctudlies entre les parents et I'école. Plusieurs
structures associatives en charge du soutien sgotartains travailleurs sociaux, comme les
assistances sociales scolaires, nous ont aussil&iga probleme et tentent de se positionner
comme des médiateurs entre I'école et les famNésne le bureau de police du secteur a fait

ce constat.

5. Les politiques d'établissement.

Une derniére explication proposée par les persoimesrogées porte sur les politiques
d'établissement. Au dela du contexte social et @lei du quartier, il existe en effet des
éléments, qui sont propres au fonctionnement iatdel'école, et qui peuvent étre facteurs de

violence.

Nombreux sont les enseignants qui ont signalé peample, que la présence d'une équipe
pédagogique sur plusieurs années contribuait adlistalda situation, tandis que l'arrivée de
remplacants dans I'école mettait les classes atfaisang. Les enseignants insistent sur le fait
gu'il y a ainsi un cercle vicieux de la violencsi :la situation dans I'école est difficile, les
instituteurs demandent leur mutation, les changé&neont fréquents et la violence se
renforce.

Jusqu'il y a cing ans, en lien avec les difficulpdéspres au quartier, I'équipe pédagogique de
I'école Grand Chéatelet souffrait d'un phénoméne tden-over important : I'énergie
gu'implique, selon les témoignages, la gestion guinlic scolaire "atypique" conduisait les

enseignants a quitter I'école dés qu'ils le pomaleres de la moitié des effectifs Education
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Nationale était renouvelée tous les ans. Plusisamséquences de ce type de fonctionnement
ont été identifiees qui ont permis, entre autregjverser la tendance. L&urn-over
représentait d'abord une violence pour les enfanténduisant une absence de repéres adultes
stables et un certain sentiment d'abandon. Il digait également qu'une synergie et une
solidarité puissent s'instaurer entre les membeebéduipe, qui permettent d'envisager des
actions et des réflexions a long terme. Cette icglagntre permanence des enseignants et
violence peut enfin s'expliquer en partie par cema évoqué plus haut concernant le statut.
Il ne suffit plus d'étre instituteur pour étre resie et écouté. C'est donc par le développement
de relations personnelles, par l'interconnaissajuee se construit l'autorité : un travail que

chaque nouvel enseignant doit refaire s'il veutirtsea classe".

L'absence de cohérence au sein de I'équipe pédagogst un second élément susceptible de
favoriser la violence au sein de I'école. La recherd'une solidarité au sein de I'équipe
pédagogique, et de réponses collectives aux praslétisciplinaires est désignée comme un
objectif incontournable, a la fois pour le bieneétles instituteurs qui ont besoin de se sentir
soutenus et a I'égard des enfants, pour qu'ilmeéaid le méme discours de la part des adultes.

"Faire front commun, c'est étre plus crédible

Ces deux remarques sur les facteurs internes d@®lince scolaire rejoignent le résultat
d'enquétes sociologiques conduites sur des collditesdlifficiles. L'objectif de ces études est
de montrer que la violence n'est pas une fatalitic Debarbieux, Alix Dupuch, Yves
Montoya” ont défendu I'hypothése selon laquelle les poiésyd'établissement peuvent faire
toute la différence. lls travaillent sur deux cg#é placés dans des environnements qualifiés
de difficiles et montrent que la violence n'attepds le méme niveau dans chacun des
colléges. lls mettent alors en évidence une sé&ritadteurs déterminants qui expliquent ces
différences : personnalité du principal (et notamimeura, capacité a se faire connaitre et
respecter, a étre identifié comme celui qui poatendrme) et surtout cohésion de I'équipe
enseignante (par opposition a de frequents comdlitee adultes, et une absence de solidarité

au sein de I'équipe).
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Chapitre deuxieme.

Prévenir et gérer les violences.

La violence scolaire est appréhendée sur la base 9¥stéme de représentations et d’explicationprpeoaux
différents acteurs concernés. Or, ce double systBappréhension du phénoméne contribue ensuitéegimi@er
la facon dont ils envisagent la lutte contre lalanae, les solutions qu'ils proposent ou mettentanvre, les
dispositifs auxquels ils participent. Plus donc tpgephénomenes en eux-mémes c’est finalemenpéraeption
et les priorités qui sont déduites de ces perceptqui vont se révéler déterminantes dans les eeglE
prévention et de gestion de la violence qui semuees en ceuvre par ces acteurs. Ce sont ces @srgiég nous
allons détailler maintenant, mais il conviendrapmaalable de les réinscrire dans le cadre des sltfpoou
orientations nationales dégagées en matiére dedatttre les violences scolaires par les pouvaitdigs. Cette
recontextualisation permettant a la fois d'évallesr écarts, ou, au contraire, les correspondares les

recommandations ministérielles et les pratiquegedtion de la violence scolaire.

Section | - Les politiques de lutte contre la violece scolaire.

32 E. DEBARBIEUX, A. DUPUCH, Y. MONTOYApp.cit.



45

Depuis le début des années quatre-vingt dix, urie dé plans de mesures de lutte contre la violencmilieu
scolaire a été adoptée en France par les minsteeessifs de I'Education nationale. Cette miseagenda de la
violence scolaire, en grande partie liée a la mods problemedanset autour des établissements scolaires —
en tout cas, a la perception de cette montée st s&alisée parallelement a la mise en place deefles
politiques de sécurité, dont elles constituent &ola un prolongement et une dimension spécifiqDst
notamment de cette articulation entre les choiks&adans le domaine de la violence en milieuasmlet les
orientations générales des politiques de sécurdat dl convient de rendre compte, tout en essayant
synthétiquement de dégager les principales opttiossies dans le secteur considéré. |l apparagpardant
gue, dans ce cadre, la question de la violenceldarécoles primaires n’a jamais été prise en cemapttant que
telle dans les différents dispositifs qui ont éi6 Bn ceuvre. C'est a une conception globalisante d®lence
gu'il est en fait renvoyé, ne prenant pas directd@mne compte les spécificités qu’elle peut revéion les lieux
scolaires dans lesquels elle s’exprime. Plus pgémsit encore, ce qui apparait dans I'évolutionpddiiques de
lutte contre la violence en milieu scolaire, c’'qae celles-ci ont été initialement pensées, notath@@artir du
début des années quatre-vingt dix dans un contiextedéfinition des politiques de sécurité, essiathent en
référence aux phénomeénes de violence observésiamitablissements du secondaire - colléges etdycéet
qgue ce n'est que progressivement que des mesuwssspécifiquement adaptées aux probléemes suseptibl
d’étre rencontrés en milieu élémentaire ont étéptls. On observe ainsi une évolution méme derlaegtion

de la lutte contre la violence, laquelle tend alalégy ses priorités vers les écoles primaires. Usstpn restant
posée de savoir si cette évolution est due a lzepon d’une montée des probléemes en milieu élérerou a
un changement de stratégie dans la lutte contréolance, notamment par la volonté de prendre enpte

désormais les difficultés le plus en amont possible

A/ LA MISE SUR AGENDA DU PROBLEME DE LA VIOLENCE EN MILIEU SCOLAIRE AU DEBUT
DES ANNEES QUATRE-VINGT DIX.

En France, la question de la violence scolaireééani$e sur 'agenda politique en 1992 (1), dartolgexte de la

définition de nouvelles politiques de sécurité imbd?2).

1. Le contexte : la définition de nouvelles politiges de sécurité.

Le début des années quatre-vingt, dans la cordimliitrapport Peyrefitte s’est traduit en
France par I'émergence de politique de préventienlad délinquance remettant en cause
certains des principes essentiels de I'action ticadielle des pouvoirs publics dans le secteur
de la sécurité. La sécurité, d’abord, ne désigne faut a la méme chose. Elle désigne alors
une réponse a l'augmentation d'un sentiment d'um#é¢ dont les origines sont a la fois

subjectives et objectives. Elle s’éloigne en célmel logique de I'ordre public - et plus encore
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de celle de sécurité publique concu, au sens dgclal. 2212-2 du Code général des
collectivités territoriales, comme une composant aklui-ci -, qui rend compte de
l'organisation et de l'action traditionnelles detdt face aux menaces de désordre social. La
sécurité a ainsi donné naissance a une nouvellroohd@bgie de traitement des problemes
d'ordre, en fondant désormais la possibilité d'unére publique de sécurité ” qui se traduit
par une double évolution: d'une part, une subsituau principe du monopole de la
puissance publique dans ce secteur d’'une diveaBoit des acteurs susceptibles de lui donner
corps ; d’autre part, un élargissement de la gameseréponses a donner aux problemes de
sécurité, intégrant désormais, au-dela de la degique de la répression, une approche en

termes de prévention.

Cette nouvelle problématique de la sécurité estigggnent exposée dans le rapport de la
Commission des maires sur la sécurité, présidé&iliaert Bonnemaison et installée par fe 1
Ministre le 28 mai 1982. Dans la lettre de misgjom fixe ses objectifs, il est précisé que sa
"démarche devait se faire en liaison étroite avecdellectivités territoriales, ne prendre a
aucun moment une orientation anti-jeune et privdéga prévention, le gouvernement
entendant, en effet, mener de prés la voie éducativia voie répressiVeDeux constats

principaux seront effectués par le rapport par &tlBonnemaison :

- D'une part, il constate l'aggravation du sentitnefinsécurité. Il relie ensuite ce
phénomene a l'accroissement de la criminalité. Maiapport souligne parallelement que
la répression est chére et en partie sans efficdtitaut donc s'orienter vers une nouvelle
voie, a savoir la prévention. Dans cette perspectine s'agit plus de mettre un terme aux
phénomenes de délinquance, mais de promouvoir oowetle solidarité sociale en
associant I'ensemble des acteurs qui intervierdaer® le champ de la sécurité.

- Drautre part, il apparait pour la Commission gu& sécurité est de la responsabilité de
I'Etat, les communes doivent collaborer dans le aloen de la prévention de la
délinquance. Dans ce cadre, les maires doiventnmassuine fonction essentielle de

coordination des interventions de I'ensemble des=iex qui agissent dans ce champ.

Intervenant a un moment ou le débat sur la sécpeité en partie son caractére passionnel et

partisan, la nouvelle problématique de la sécsgtééfinit principalement par trois éléments :

33 A. PEYREFITTERéponses a la violencBresses Pocket, 2 vol., 1977.
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* Elle fonde d’abord la recherche d'un équilibrérerta prévention et la répression.

* Elle fait ensuite du partenariat un principe @sé de I'action dans le domaine de la sécurité.
De ce point de vue, elle comporte aussi une dimansphilosophique. Contre
l'individualisme, elle a le projet de produire de dolidarité en impulsant un traitement
concerté de la délinquance. Désormais, peuvenier@ur de véritables politiques de sécurité
qgui ne reposent pas seulement sur une vision s$&@ceride la réalité délictuelle. La
combinaison d'une approche économique, socialeépal@, ainsi que la recherche d'un
équilibre toujours plus fort entre prévention giression sont placées au cceur de la définition
de politigues ambitieuses qui entendent appréhetekeiquestions dans I'ensemble de leurs
dimensions. Une nouvelle dynamique est donc engadgésécurité ne peut plus désormais
étre appréhendée uniquement en termes d'acteules @ispositifs répressifs. D'une part, la
reconnaissance de la pluralité des intervenante ddamp d'activité sociale est posée. Ainsi,
aux cotés de la justice et de la police, élus, @gues sociaux, représentants de I'Education
nationale, associations de nature diverse... ségbrthais conviés a une réflexion et une
action communes dans le domaine de la sécuritatrB'part, les réponses institutionnelles a
la délinquance elles-mémes ne peuvent plus sereeduides augmentations d'effectifs
policiers et a un recours accru a la répressionleSedes réponses globales, prenant en
considération I'ensemble des éléments de la vielsp@araissent devoir désormais étre
légitimes.

* Elle fait, enfin, du territoire un élément strucant de la réflexion et de la définition des
politiques de prévention de la délinquance. C'eatrquoi, cette nouvelle approche de la
sécurité ne peut pas étre dissociée du mouvemeartdmposition territoriale qui s'engage en
1982. Si elle ne reléve pas juridiquement d'unéglegyde décentralisation, elle se nourrit en
revanche d'une volonté parallele de promotion dialloParallélement, en impulsant une
appropriation du champ de la prévention de la délmce par les élus communaux, la
Commission recherche une politisation de la préeantElle entend par la que les élus
doivent jouer un réle de coordination territoriateassumer de nouvelles responsabilités dans

un champ qui jusqu'alors semblait entierement ezlde |'Etat.

Parallélement, la Commission propose la créatiodiffiérentes structures d’élaboration et de
suivi des politiques de prévention de la délinqeari2’abord, celle du Conseil national de

prévention de la délinquance (C.N.P.D), adminigtratie mission ou sont représentés, aux
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cotés d'élus locaux et de membres du secteur at§deis principaux ministeres. Mais cette
structure doit étre prolongée localement : d’'ung,pgzar des Conseils départementaux qui
doivent lui servir de relais; d’autre part, etteut, par des Conseils communaux de
prévention de la délinquance (C.C.P.D) qui constitudes "instances territorialisées de
concertation®, au sein desquelles doivent se rencontrer, legnaas de terrain des
administration sectorielles (police, justice, aksai sociales,...), les élus locaux, les
associations. L'objectif est de mettre en présehde coordonner les actions de tous ceux qui
participent directement ou indirectement a la lutmtre la délinquance. Désormait&a "
prévention, c'est l'affaire de tduset c'est au maire qu’il revient dy veiller tout
particulierement. Les caractéristiques de ces CDCgeront définies par un décret du 8
janvier 1983. Il en fera une instance de concertagntre |I'Etat et la commune dont la
création est facultative et a laguelle trois missi@ssentielles sont dévolues : constater les
actions entreprises ; définir les objectifs et@utdicoordonnées auxquels I'Etat et la commune
contribuent ; suivre lI'exécution des mesures désidé’ensemble de la nouvelle politique
repose sur l'instauration de cette structure. Himarne en effet ses trois fondements : la
prévention ; le partenariat, puisqu’en son sein @msés se rencontrer tous ceux qui sont
intéressés a un titre ou a un autre par les pradede sécurité ; le territoire de par son
inscription communale et de par la responsabitsaties élus dans ce champ qu'elle
implique. Dans ce cadre donc, “le local est prgrour faire naitre du territoire, c’est a dire

un lieu ol peuvent s’organiser des actions cooréeset partenarialed.”

Cette évolution de la conception des politiqueséeurité se retrouve dans la réflexion qui
émerge aussi a cette époque sur les probleme tmnegodans les établissements scolaires.
Ainsi, en octobre 1983, Jean-Michel Léon rend yopaoat au directeur des Lycées qui s’inscrit
dans la méme logigtfeL’article 1%, notamment, énonce quévieme si la répression s’avére
parfois nécessaire, on ne répétera jamais assezZajué&pression codte, sur tous les plans,
plus cher que la prévention pour un rendement értit.) En fait, la seule voie qui nous soit
offerte, consiste a créer une dynamique démocratigutour de la recherche associant
I'école et la ville aux élus locaux et aux assdoia”. La continuité, donc, dans I'esprit de

ces rapports, est évidente.

34 G. BONNEMAISON | a sécurité en libertéSyros, 1987, p. 74.

35 J.-J. GLEIZAL, Les politiques locales de sé@jties cahiers francais, Les collectivités localesrartation
N°293, Octobre-décembre 1999, p. 98.

36 J.-M. LEON Violences et délinquances chez les jeuh883.



49

Cependant, dés la fin des années quatre-vingt, eut pentifier une réorientation des
politiques de sécurité en France. D’abord, lesamapréparatoires du Xéme Plan, plus encore
gue le plan lui-méme, prévoient d'inclure la sééudans un projet global de société. Dans le
but de réaliser une "cohésion sociale forte", élgisent comme objectif "l'amélioration de la
sécurité des Francais dans leur vie quotidienre'sdcurité, dans ce cadre, devient un secteur
d'intervention stratégique. Il constitue ce lieu gua fois incarne et condense l'ensemble des
maux de la société et définir des politiques deusic revient, dés lors, a améliorer le
fonctionnement de la société dans son ensembleprdmier pas est franchi dans une
conception plus globalisante des politiques dergéclEnsuite, en mars 1990, la Délégation
Interministérielle & la Ville (D.L.V) et l'Institutdes Hautes Etudes de la Sécurité Intérieure
(LH.E.S.I) publient un document intitulé : “ Lesagnostics locaux de sécurité, €léments de
cahier des charged.”Ce document définit les caractéristiques et legems d'une relance de
la politique de prévention de la délinquance eséeurité urbaine. Il préconise et organise la
réalisation dans les communes de diagnostics lodaugécurité qui "doivent apporter aux
acteurs locaux, politiques et techniques un matéretravaillé dans une perspective
nouvelle”. lls doivent a la fois réaliser un bilda ce qui a été entrepris jusqu'alors et redéfinir
leurs perspectivés Ainsi, une politique nationale est impulsée visatix années aprés, a
évaluer le fonctionnement du dispositif Bonnemaisbamorcer une réflexion renouvelée et
globale sur les questions de sécurité en Francs. rBsultats de ces expertises locales
dépendront les orientations futures des politigdessécurité. Dés 1991, de nombreuses
communes s'engagent dans la réalisation de D.LirSpiession générale qui s’en dégage est
celle d’'une relatif échec des C.C.P.D en tant drexlde définition de politiques publiques
communales de sécurité. Une carence repérée taeau de leur organisation qu’'a celui de

leur fonctionnemerit:

. Les D.L.S ont d’abord démontré que les communegament plus souvent en ceuvre un

ensemble diffus d'actions, notamment en fonctios piorités identifiees par les contrats

37 D.I.V,, I.LH.E.S.I. Diagnostics locaux de sécurité. Eléments de cadeésrchargeganvier 1990, Dactylogr.
38 Pour cela, les D.L.S devront satisfaire troissadte recherches :

- Un "bilan de l'existant" qui consiste a identifi@ politique locale de sécurité ;

- Le "diagnostic des diagnostics" qui doit permeetiétablir les conditions d'un débat public Iaal la sécurité,
notamment en identifiant et en discutant les pesrdes acteurs ;

- "Faire prendre consistance au débat", en cordrries représentations de l'espace public detatioss de
délimitation aux surfaces d'émergence des phénarsamaux”.
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d’action prévention, qu'elles ne parvenaient pdgfair une politique globale de prévention

et de sécurité.

. Le fonctionnement de ces instances est aussemdause par ces D.L.S. Les C.C.P.D sont
généralement qualifiés de "grand messe" ou présent@me des lieux de "débats abstraits".
Ayant vocation a traiter des problémes locauxdédsiennent des tribunes de discussion sur
des themes trées généraux. lls apparaissent alaraneodépourvus de tout caractere
opérationnel. Les différents acteurs vont peu agew détacher. Ce méme phénomene peut
d'ailleurs se vérifier au niveau des C.C.P.D déentrés. Les antennes de quartier tendent, en
effet, a reproduire progressivement les mémes tefaue le C.C.P.D plénier, alors mémes
gu'elles ont généralement été créées pour y remédigre constat, la logique du partenariat
n'est pas toujours facile a trouver. C'est ain&irgaertain nombre de problemes apparaissent
aussi bien avec les magistrats qu'avec les pdicies membres de I'Education nationale et
différents acteurs de la société civile. En ceaguicerne les magistrats, il a généralement été
constaté une forte implication de leur part au mune la mise en place des différents
Conseils communaux de prévention de la délinquamdais, progressivement, cette
participation et cette influence se sont estompéms; devenir exceptionnelles. La police et la
gendarmerie sont présentes dans les Conseils,ilnegisgénéralement regretté leur manque
de participation et d'investissement dans les rdiffis échanges. Avec I'Education nationale
enfin, la caractéristique qui se dégage est calleedrés grande diversité des pratiques ; d'une
commune a l'autre, les relations avec les reprastnide I'Education nationale sont tres
différentes, et il est difficile d'élaborer une ifigue d’harmonisation avec un acteur pourtant
essentiel. Mais on doit constater que les étalpliesés scolaires sont souvent mal, sinon pas
du tout, représentés dans les C.C.P.D. Ces probldmpartenariat ne s'arrétent pas aux seuls
professionnels et représentants des administraticess D.L.S notent une incapacité de la
plupart des C.C.P.D a attirer les associations léscaCelles-ci sont généralement peu
présentes, souvent d'ailleurs parce qu'on ne lemadde pas de venir et, quand elles le sont,
elles participent peu. Il faut aussi regretter dgege entreprises n'apparaissent pas dans les
C.C.P.D a un moment ou il est réaffirmé au niveational la nécessité de les associer a la
politique de la ville en raison de l'importance dpgestions du chémage et de linsertion
économique. Plus généralement, c'est donc le prmblde la sécurité comme "lieu de

production de solidarité sociale” - I'un des phies essentiels du rapport Bonnemaison -, qui

39 Pour une analyse plus détaillée des résultat®deS, cf J.-J. GLEIZAL, J.-C. FROMENTp. cit.
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est posé. Le partenariat, apparemment reconnuypatonme une nécessité, n'arrive pas a
étre consacré effectivement. Il faut encore soeliga I'échec fréquent des relations entre les
autorités répressives et les travailleurs socidde. leur cb6té les administrations d'Etat

n‘arrivent que difficilement a se coordonner, cim&ctonctionnant selon sa propre culture et

son propre vocabulaife

Ces différents constats vont conduire a un doutd€ploiement des politiques de prévention de lmgigéhnce
issues de la dynamique de 1981. D'un co6té, ellesdmnner naissance a des politiques de sécubiinas qui
essayent de tirer des lecons des échecs ou, dis,ndeis limites du dispositif Bonnemaison. D'uneuatité, leur
intégration au sein d'une politique de ville plisbglisante va étre confirmée et renforcée. llisg développer
une approche plus large encore des questions datéén les intégrant dans une politique sociat®uvelée et
de faire participer a cet élan de nouveaux actelirs'agit encore de réorganiser et de réaffirmes |
responsabilités de I'Etat dans le domaine de k@ lobntre I'exclusion afin d'unifier et de ratidsef des
politiques locales par trop disparates. Sur cesdda politique de sécurité urbaine prend forme ttu Conseil
des ministres du 13 mai 1992. Partant du projetipaé de relancer la lutte contre l'insécuritégluvernement
de I'’époque se propose de mettre en ceuvre un faatioth immédiate pour la sécurité. A cette fin tsmobilisés
les ministeres de I'Intérieur, de la Ville, de kudesse et des sports. Le ministre de I'Intériégiade alors que
“la sécurité est un droit”. En se situant dane perspective plus large que la politique de priéeerde la
délinquance puisqu’elle est aussi répressive quéveptive, la politique de sécurité urbaine a deux
caractéristiques essentielles : elle cherche alisebles différents acteurs sociaux concernéd’ipgecurité et
elle organise une nouvelle répartition des taché® ¢Etat et les collectivités locales. Ainsi,ppait-il dans ce
dispositif que la diffusion des responsabilitésneatiere de sécurité doit étre maitrisée par leyqios publics
auxquels il revient d’'impulser et de controler. €2’dans ce but que sont congus, en 1992, les § pdaaux de
sécurité ” (P.L.S). Ces plans introduisent destigrla contractuelles entre I'Etat et les colle¢ésilocales dans
le domaine de la sécurité. Dés lors, de nombrelxSPiont étre signés sur I'ensemble du territoires P.L.S
reposent sur l'idée de mobilisation de tous le®wast sociaux qui rencontrent des difficultés eniénatde
sécurité et mettent en ceuvre des mesures de catmerét de partenariat. lls traduisent aussi lbnté de
réaffirmer le rble de I'Etat dans le champ de leusiéé, tout en concevant son intervention, nors @gielon une
forme tutélaire, mais en vertu des principes deolecertation et de la contractualisation. C’'estsdam contexte

gue vont étre édictées les premiéres mesuresviedatila lutte contre la violence en milieu scelair
2. Les premiers plans de lutte contre la violencenamilieu scolaire.
L'année 1992 constitue en effet un moment importtamts la prise de conscience de I'existence ddsgmnes

de violence scolaire et dans la volonté de défites dispositifs de lutte contre son développemkat.

médiatisation de certains faits de violence, ains le constat effectué dans les diagnostics lodaugécurité

40 Etude-recherche sur les représentations des adtratisns en matiere de lutte contre la délinquan@nus
la dir. de J.-J. GLEIZAL), 1990, Doc. dactylogra@hi



52

d’'une insuffisante association et/ou participatites établissements de I'Education nationale danS€@nseils

communaux de prévention de la délinquance, corgnibalors a attirer spécifiquement I'attention Bécole et

les difficultés qu’elle rencontre dans la gestiansis problémés Plusieurs événements traduisent cet intérét

nouveau :

au niveau de la recherche d'abord, I'l.H.ES.l,celiaboration avec la direction de I'Evaluatiorogpective

du ministére de I'Education nationale, lance unehmpoffres sur les questions de violence scolditeit
recherches seront ainsi financées, s'inscrivants ddes disciplines (Science de I'éducation, socielog
psychologie, droit) et des orientations différentélies concerneront cependant toutes le secondzaat
donné que c'est dans ce cadre que la question @®lEnce scolaire a le plus nettement émergé. Ces
recherches qui seront pour la plupart terminéekd®8-1996 permettront d’établir un état des detlmson

et des connaissances sur les violences scdfajres

au niveau, ensuite, de la définition des meswuigant a lutter contre ces phénoménes.
Deux volets doivent ici étre distingués : d’'unetpées problemes de violence scolaire,
aux cbtés de ceux rencontrés dans les transpobigcguetc, vont régulierement faire
I'objet d’'une attention particuliere et d’un ensdentle mesures spécifiques dans le cadre
des plans locaux de sécurité, puis ensuite dartmdee des plans départementaux de
sécurité (P.D.S), dispositif qui se substituera BUxS apres la victoire de la droite aux
élections législatives de 1993. D’autre part, déeng d’actions spécifiques sur ces
problemes, impulsés généralement au niveau natijomalle ministére de I'Education
nationale, mais définis dans un cadre intermirigtévont alors étre élaborés. On
remarquera d’ailleurs gu’ils n’effectuent pagriori de différenciation entre le primaire et
le secondaire, méme s'’il apparait de facon évidgotec’est en référence a la situation
observable dans le secondaire que la plupart desirege qu’ils contiennent sont alors

pensées. On en dénombrera deux jusqu’en 1998 :

Tout d’abord avec la circulaire de Lang-Quiles@iny du 27 mai 1992 sur les conditions
de sécurité dans les établissements scolaireserbiffes orientations d’actions y sont
définies comme le développement du partenariat &aklissements scolaires avec la
police et la justice — notamment via la constitutibe Groupes opérationnels d’actions
locales pour la sécurité (GOALS) institutionnalisdée coopération entre les forces de
sécurité et I'Education nationale - ; I'élaboratae diagnostics de sécurité avec un tableau

de bord mensuel comprenant les indicateurs suivdetsacket scolaire, la dégradation

41 J. PAIN, Les violences en milieu scolaire : dmaept a la préventioies cahiers de la sécurité intérieyre
1994, p. 27 et s.
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des biens, les violences a I'égard des personttes, I'encitation au volontariat des

enseignants pour travailler dans des zones déficinotamment par lattribution de
primes ; le renforcement de I'encadrement des éléar les adultes (300 postes de
personnels administratifs et techniques ; 2 O0@lg&spdu contingent).

- Puis, aprés différentes décisions ponctuellem¢ais Bayrou annonce a son tour en 1995,
un plan anti-violence. Il prévoit plusieurs mesurasne réduction de la taille des
établissements (500 éleves maximum); la créatiam donds d’'assurance pour
lindemnisation des enseignants en cas de dommadgscréation de postes de
médiateurs ; la mise en place d’un numéro d’apgempnent pour les enseignants en
difficulté. En 1996, le ministre de 'Education imaiale engage une nouvelle phase dans la
lutte contre la violence scolaire qui se traduiyné part, par I'adoption d’un nouveau
plan anti-violence et d’autre part, par 'adopticlans cette perspective, d’une circulaire
visant & accroitre la coopération interministéeielCes deux documents mettent I'accent

sur les aspects suivants :

. Un renforcement de I'encadrement des élevesest ainsi prévue I'affectation de 200 (aprés
gu’Alain Juppé ait annoncé un chiffre initial d&@0 a I'occasion de la présentation du Pacte
de relance pour la ville qui sera adopté en ma@6)l@ppelés du contingent dans des
établissements scolaires difficiles ; 'augmentatides personnels de santé scolaire ; la
création supplémentaire de vingt postes d’assesasiciales, de cent cinquante surveillants,
de cinquante conseillers principaux d'éducation det dix conseillers d’orientation
pédagogiques ;

. Une revitalisation des enseignements d’instructionivique ;

. De nouveaux dispositifs de lutte contre I'échec sleire. Est ainsi annonceée la publication
d'une circulaire préconisant la constitution deldsses-relais” en collaboration avec la
Protection judiciaire de la jeunesse (P.J.J), aju&ncourageant des expériences d* auto-
écoles ” pour des éleves en grande difficulté ;

. Une amélioration de la formation des personneld=st notamment prévue a ce titre la
création d’'un module de formation sur “la conduidee aux situations dures” dans les

IUFM ;

. Des mesures visant a restaurer le sens de la régledestinées directement aux éléves et aux parentise

plan propose notamment a cet effet d’organiserpiégentrées tant pour les éléves que pour lenzaadin

42 B. CHARLOT et J.-C. EMIN (Sous la dirYjolences a I'école. L'état des savgifgmand Colin, 1997.
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guils puissent prendre connaissance et qu'on &lique le sens et le contenu du reglement intérie
I'établissement. Emerge d’autre part le principend’ contractualisation du prononcé et du levé dasti®ns
dans les établissements. Ainsi, par exemple, uneééxclu a la suite d’'un conseil de discipline rainpa
réintégré un établissement qu'a certaines conditistipulées dans un contrat signé avec le prih@pde

proviseur.

. Une réflexion sur I'environnement scolaireest aussi engagée dans le plan, notamment a
travers la volonté manifestée d’'une refonte de deecdes Zones d’éducation prioritaire
(Z.E.P).

Parallelement, la circulaire du 14 mai 1996 swdapération ministérielle pour la prévention
de la délinquance en milieu scolaire entre lesisesvde I'Education nationale, de la Justice,
de la défense et de I'Intérieur. La circulaire fixda fois les principes qui doivent présider a
cette coopération, ainsi que ses modalités desatmin. Elle énonce ainsi quetacun des
partenaires concourt a former les éleves a la cahpnsion de la loi et du drdit Dans cette
perspective, elle accorde un intérét tout partcuik la formation des personnels des
administrations sollicitées, disposant que devrétie mises en ceuvre des actions de
formation interministérielle conduites dans le eade la politique de la ville. La circulaire,
d’autre part, cherche a mettre en place les ingniisnd’'une pérennisation de la coopération
ainsi engagée. Elle prévoit ainsi qu’entre I'Edimatnationale, I'autorité judiciaire (avec
éeventuellement une association de la Protectioicipice de la jeunesse), la police et la
gendarmerie nationales devront étre établies, aurtbdse d'une convention-type, des
conventions départementales servant de support@olgeration en matiere de prévention de

la violence scolaire.

Les différents dispositifs qui voient le jour albdédes années quatre-vingt dix en matiere de
lutte contre la violence scolaire sont régis pag philosophie qui est principalement celle de
la prévention, de la coordination des actions adeobpération territoriale. Dans ce cadre, une
volonté de mobilisation de I'ensemble des actewrscernés, et un encouragement a leur
coopération, se font jour. La politigue engagéesepsur I'idée que les problémes de sécurité
a I'école ne pourront trouver de solutions queestecmobilisation existe. Or, celle-ci n’est

rendue possible que grace a la “révolution culeifeeffectuée par les différents acteurs

sociaux qui, jusque la hostiles a I'adoption de umes de sécurité et a une collaboration entre
I'école, la justice et la police, reconnaissentodésis que la sécurité est une condition de la

formation et que le traitement de la violence fiattie du projet scolaire. La violence apparait
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ainsi comme un phénomeéne social structurant domirise en compte permet une lecture
globale de rlinstitution concernée. De ce pointvie, elle apparait comme un vecteur de
modernisation du service public de 'Education owadile. En effet, la prise de conscience du
phénomene de la violence scolaire par les intéselese raméne d’abord a des questions
pédagogiques comme celle du rapport a la normen kiterrogeant le rapport des éléves a la
regle (dans le cadre, par exemple, des enseignenrefdtifs a I’ “ Education a la
citoyenneté ), I'école est contrainte de s'intgep sur son propre rapport a la réegle
(redéfinition des reglements intérieurs, réflexsum le systéme de sanction interne, etc). Elle
oblige aussi I'école a améliorer le systeme deig@pation des différents acteurs au
fonctionnement de l'institution (par le développeinele l'idée de contractualisation des
rapports, par une intégration plus réguliere dével au sein des instances de prise de
décision, par I'organisation d’élections de délégdé classe et l'institutionnalisation de la
participation de ces derniers, etc). Elle la cantraa définir/redéfinir sa relation a
'environnement, par la nécessité dans laquelle s# trouve placée de développer ses
relations avec des partenaires d’horizons divezat{es sociaux, police, justice, etc) et avec

les parents.

Cependant, dans le méme temps, ces dispositifsaffeaschissent pas de réponses plus
répressives aux problemes de “délinquance scdlaime s’accompagnant a la fois de

nouvelles incriminations et d’une aggravation den@s existantes. En effet, I'action se
poursuit aussi dans la volonté d’'une plus grandelation des comportements délinquants
dans et autour des établissements scolaires. Ainsi, un décret6 dmai 1996 crée une

contravention qui réprime lintrusion des personmes autorisées dans l'enceinte des
établissements scolaires. Les chefs d’établissengemt constatent I'intrusion peuvent

demander lintervention des forces de l'ordre goumont user des pouvoirs dont elles
disposent lorsqu’'une contravention est commiseesEltonstatent les faits, procédent a
I'expulsion du contrevenant, au besoin par la @nte. Elles peuvent contrbler son identité,
le cas échéant retenir l'intrus a des fins de wation dans les locaux de police ou de
gendarmerie. Par alilleurs, il est rappelé, poulggeconcerne les infractions commises a
l'intérieur des établissements, que les disposstipénales qui répriment les actes de violence
ou la dégradation des biens s’appliquent sans au@striction aux faits commis a I'intérieur

des établissements scolaires. Les violences corarn@dre les personnes sont qualifiees de

délit et sanctionnées comme telles. De plus, l@sms actes sont commis sur un mineur de
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moins de quinze ans, sur une personne chargée diismon de service public ou dans
I'exercice ou a I'occasion de I'exercice de sexfmms, les peines encourues sont aggravées.
On pourra encore signaler que les nouvelles digposidu Code pénal entré en vigueur‘le 1
mars 1994 instaurent également un délit d’outrageparoles, gestes et menaces adressés a
une personne chargée d’'une mission de servicecpuldi Code pénal réprime les actes de
destruction, de dégradation ou de détériorationbtkass appartenant a autrui. Il sanctionne le
fait d'y tracer des inscriptions, des signes oudiEssins. Les peines encourues a ce titre sont
aggravees lorsque le bien est propriété d’'une paespublique et destiné a l'usage public
(art. 322, C.Pj. De fagon générale, le discours sur la nécesssstauration de I'autorité, du
sens de la regle et de son respect, commenceaakire tenu avec de plus en plus d’acuite,
méme si sont encore privilégiées des formes d'apissage de la regle qui reposent sur I'idée

de contrat, de contractualisation des rapports.

La conjugaison d’'une approche préventive organmédé®ur de la concertation et d'une
approche répressive qui se déploie dans des egetsez complexes se manifeste donc ici de
facon exemplaire. On retrouve ici 'un des élémeatsctéristiques des politiques de sécurité
urbaine telles qu’elles ont été définies au délest ahnées quatre-vingt dix. Cette oscillation
se retrouve aussi dans la conception ambigué temns de I'école a son environnement qui
est alors développée. D’un coté, se développenreeq d’ “ Ecole-Ouverte ” appelant a une
meilleure intégration de I'école dans son environeet social - I'encouragement au
développement du partenariat de I'école avec l'efde des autres intervenants sociaux et de
sécurité en étant I'expression la plus aboutie.sMin autre coté, tend a renaitre le discours
sur la “sanctuarisation” nécessaire de I'écolentdla création d'une “contravention
d’intrusion ” et 'augmentation des pouvoirs de tt6le des chefs d’établissements scolaire ne
sont finalement que I'une des formes. C’est toalbiguité d’une action dans le domaine de
la sécurité aux visages, sinon contradictoireandins fondamentalement différents, qui pose
le probleme de leur objet réel et de la place, @e de ces différents discours dans le
dispositif méme de légitimation des plans de lgtiatre la violence en milieu scolaire qui

voient alors le jour.

43 P. DESNEUF, L’Education nationale et la gestilenl'ordre public dans et aux abords des établiestsn
scolairesRevue Administration, Le préfet et I'ordre publi®97, p. 108 et s.
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B/ LE TRAITEMENT DE LA VIOLENCE SCOLAIRE DANS LE CA DRE DE LA POLITIQUE
ACTUELLE DE SECURITE.

Globalement, les orientations de I'action en matide lutte contre la violence en milieu
scolaire n'ont pas été remises en cause aujourdBlés ont méme été exacerbées,
notamment dans leur double dimension préventivépessive. Sans doute réfléchissent-elles
en cela les ambiguités, voire les conflits interg@s se nouent dans I'actuel gouvernement en
matiere de choix dans le domaine de la sécuritéq)peut cependant relever une inflexion
importante de ces politiques, a savoir un déplaotmpegressif des préoccupations et des
dispositifs de traitement de la violence vers lgsles primaires. Cette tendance, dont on peut
identifier les signes dans la circulaire du 2 ootob998 relative a la lutte contre les violences
scolaires et au renforcement des partenariatsyitrptls généralement un changement de

cible des politiques de sécurité (2).

1. La prise en compte des probléemes de violence ki dans la politique de sécurité intérieure du

nouveau gouvernement.

La victoire de la gauche aux élections législatides1997 s’est traduite a la fois par une
réaffirmation et une rénovation des principes dedditique de sécurité urbaine de 1992. Des
son discours de politique générale du 19 juin 19871 ministre fait de la sécurité une
priorité gouvernementale, en énoncant queotite personne vivant sur le territoire de la
République a droit a la sécurité Dans cette perspective, il annonce la créatier85 000
emplois de sécurité et I'établissement de contoatsux de sécurité (C.L.S). Le 17 septembre
1997, le député B. Le Roux rend un rapport intitultne politique de sécurité au plus pres du
citoyen ”. Ce dernier rappelle que si la sécuribé demeurer “ une fonction régalienne de
l'Etat ", elle doit aussi résulter, “d’'une copradion d’actions entre tous les partenaires
locaux ”. Alors que “la lutte contre la délinquanest du ressort exclusif de I'Etat, [...] le
traitement du sentiment d’'insécurité et des intésl est de la responsabilité partagée de
'ensemble des intervenants locaux ”. A cet efetapport prévoit I'élaboration de C.L.S qui
constituent le pivot local de la nouvelle politiggei s’engage. Dans le cadre de la nouvelle
politique qui se met en place, trois orientatiorsgauares sont retenues : la refondation de la
citoyenneté, le développement d’'une véritable polie proximité et le renforcement de

I'efficacité de I'action conjointe des servicespidice et de justice. C’'est autour de ces trois
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théemes que le ministre de I'Intérieur organise,iliepinte, un colloque les 24 et 25 octobre

1997 intitulé “Des villes sires pour des citoyens libtedin d’engager un débat national.

A cette occasion, le Premier ministre annonce katan d'un “ Conseil de sécurité
intérieure " qu’il présidera. Cette instance syngauit I'action transversale du gouvernement
regroupera, autour de Lionel Jospin, les minisdeeBIntérieur, de la Défense, de 'Emploi, de
I'Education nationale, ainsi que le secrétaire dtEtu Budget. Elle est créée par décret le 19
novembre 1997 etdura pour mission de définir les orientations gé&iés de sécurité. Ces
orientations contribueront a I'élaboration des ingttions générales de la politique pénale.
Elles feront I'objet d'un débat au Parlement. llogédera aux redéploiements des effectifs et
des moyens nécessaires sur la base d'une géograesigriorités, résultant de I'état des
lieux des phénoménes de violence urbaine et dimgéc¢. Dans la continuité du colloque
tenu a Villepinte, le 5 novembre 1997, Claude Akggninistre de I'Education nationale, de
la Recherche et de la Technologie et Ségolene Rayaistre délégué a I'Enseignement
scolaire, associés a cing autres ministres, annonoe nouveau plan de lutte contre la
violence scolaire. Son détail permet de retrougsrgrandes orientations de la politiques de
sécurité mise en place par le nouveau gouvernerhenplan s’ordonne en effet autour de

cing themes majeurs :

- D’abord, la volonté de restaurer le principe du repect de la loi: Le principe est posé
par le ministre de I'Education nationale T6ut acte, méme apparemment mineur, doit
comporter une suite appropriée C’est donc l'idéologie de la “tolérance zéroén
grande partie importée des Etats-Unis sur la basdexbérience New -Yorkaise et de plus
en plus relayée en Europe, qui se diffuse dangtksissements scolaires, comme elle
tend par ailleurs a s’exprimer de plus en plusamods, ainsi que le confirme, d’'une part,
la circulaire du ministre de I'Intérieur du 11 mak998 relative a la lutte contre les
violences urbaines et d’autre part, les principesep par le Conseil de sécurité intérieure
tenu le 8 juin 1998. A l'occasion de ce dernierefiet, sur la base du rapport Lazerges-
BalduycK’, a été rappelée la nécessité, face a des jeunfeispadépourvus de repéres
clairs et solides [...] d’affirmer, sans pour autanégliger la nécessaire protection de

'enfance, la responsabilité du mineur dans la @imn de la loi que constitue, avant tout,

44 J.-P. BALDUYCK et C. LAZERGESRéponses a la délinquance des mineurs. Missiomimestérielle sur
la prévention et le traitement de la délinquancs aeneursLa documentation francaise, 1998.
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'acte délinquant. Ce principe de responsabiliténgke, qui se déduit des textes en
vigueur, doit étre mis en ceuvre de maniere sysiguegtrapide et lisible en réponse a
chaque acte de délinquanteCes principes ont été transposés et appligmémidieu

scolaire par une circulaire interministérielle du rbvembre 1998 relative a la
“ Délinquance des mineurs : mise en ceuvre des idasisadoptées par le Conseil de

sécurité intérieure ”.

C’est encore cette logique qui a trouvé un prolomg@ dans I'adoption de la loi du 17 juin 1998 tiglaa la
prévention et a la répression des infractions dleai@insi qu'a la protection des mineurs. Danscadre
notamment est prévue une aggravation des sanctiénales pour les faits de violence volontaire i le
provocations de mineurs & commettre des crimesétits ¢dommis a l'intérieur d’'un établissement saelau
éducatif, ou a I'occasion des entrées et sortieséthves aux abords d’'un établissement. De plti® kg, crée
un délit de bizutage commis en milieu scolaire ocig-éducatif. Ainsi, se renforce progressivemensystéeme
de sanctions pénales a I'encontre des faits dendel qui pourraient étre commis a l'intérieur otoau des

établissements scolaires. La pénalisation des @ut¢des actes de violence scolaire tend doracarsitre.

Le Conseil de sécurité intérieure qui s’est ten6 k@écembre 1999 a encore maintenu cette
voie, cette fois-ci en demandant aux procureurdad®épublique de veiller, lorsqu’un
enseignant est victime de violence dans I'exercigea l'occasion de I'exercice de ses
fonctions”, de retenir dans I'acte de poursuite, comno&r¢onstance aggravante la qualité

de “personne chargée d’'une mission de service publ@es dispositifs s’inscrivent dans le
débat plus général d’'une aggravation des pours@tesun engagement plus systématique de
ces dernieres, pour tenter de mettre fin a ce qtiseuvent assimilé a un “ sentiment
d'impunité ” des auteurs de violence, lequel seaiteur de récidive On pourra noter a cet
effet qu'a été adoptée le 9 mars 1999 une ciralportant convention entre I'Education
nationale et I'lnavem. Celle-ci met en place umpdsstif de prise en charge et de suivi des
victimes de violence au sein du systeme scolairejgatorze sites expérimentaux, prévoyant

de surcroit des dispositions exceptionnelles emtagence hors de ces sites ;

- Ensuite, la création, dans le cadre de la loi du 1@vril 1997 relative au
développement des activités pour I'emploi des jeusgd’un type spécifique d’emplois
jeunes pour les établissements scolaire&insi, parallelement a la création des adjoints
de sécurité (20 000) employés dans la police naftoet des agents locaux de médiation

sociale (de 15 a 30 000) qui peuvent étre empl@axés; la participation de I'Etat, par les
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collectivités locales, leurs établissements publies associations, les gestionnaires de
services publics, est prévu le recrutement d’emv80 000 emplois d’aide éducateurs par
le ministere de I'Education nationale et de I'ligér. Tous ces nouveaux emplois pour les
jeunes ont un point commun : leur mission est ddrituer, dans des espaces différents,
par leur présence, par le dialogue ou par la médiaha réduire les tensions, notamment
dans les quatrtiers difficiles. Ainsi, en ce quiceme les aide éducateurs, il est alors prévu
que 10 000 seront affectés dans les colleges $esisitbont une part importante sera
intégrée au plan expérimental anti-violence coram@rmeuf sites. Prés de 20 000 seront
affectés dans des écoles primaires situées en »oédhscation prioritaires (Z.E.P). Leur
réle est défini comme devant les conduire a paeicau “renforcement de I'encadrement
et du suivi des éléves (...) afin d’améliorer le meant de sécurité, les comportements et

le respect par tous des régles fondamentales delan commuh

Cette affectation d’aides éducateurs se réalisalplment a une revitalisation de la structure
Z.E.P, laquelle a notamment été encouragée un mapg@u en 1997 a Ségoléne Royal, par
deux inspecteurs généraux de I'Education natior@étherine Moisan et Jacky Simon. La
volonté de relance de I'éducation prioritaire, sedtit en 1998, a la suite de la tenue de
forums académiques et des assises nationales denRpar la mise en place de Réseaux
d’éducation prioritaires (R.E.P) ayant vocatioregrouper des écoles et des colleges dont la
concentration de difficultés mérite une attentibruree vigilance particuliére. Le dispositif a
notamment été précisé par une note adressée painlatre déléguée a I'Enseignement
scolaire aux recteurs d’Académie, le 27 juillet 89Ges Réseaux doivent permettia mise

en commun de ressources afin d’éviter le cloisommerde certaines Z.E.P et/ou l'isolement
de certaines écoles et établissement [ainsi queflilasion des trop grosses Z.E.P pour
travailler en meilleure proximité De plus, chaque R.E.P doit mettre en placeanirat de
réussite. Celui-ci est défini comme s’inspirant tke démarche de projet d’école,
d’établissement ou de zone familiere aux Z.E.Rl:férmalisera 'engagement mutuel des
autorités académiques et du réseau (...) fixera bgsctifs pédagogiques du Réseau, dans le
cadre des priorités nationales définies par le stigie (...) précisera les moyens nécessaires
en postes, heures et crédits en fonction de cesectifisj Il intégrera les mesures

d’accompagnement, d’animation pédagogique et dadtipn nécessaire's
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A ce propos cependant, les observations et lesmeemdations faites dans le rapport Sueur a
I'égard des Z.E.P méritent d’étre méditéeSe dernier, en effet, aprés avoir établi la néites
de constituer une “ chaine éducative ”, déclare“diexistence de Z.E.P a souvent pour effet
de radicaliser la répartition des éléves entredesblissements selon gu’ils sont dans la Z.E.P
ou hors Z.E.P. D’ou I'importance de la mise en cewde dispositifs visant & ouvrir les Z.E.P
sur I'extérieur, a raisonner en termes de stratéghes globale, a éviter les phénomeénes de
relégation”. C’est le probleme de la stigmatisation quiiesposé avec la question de savoir
s’il n'est pas temps de substituer a la logiquelal¢ discrimination positive ” celle du

rétablissement de I'égalité républicaine ;

- Enfin, la volonté d’'un renforcement de la coopératin entre I'Education nationale, la
police et la Justice. Dans cette perspective notamment, plusieurs arantsont
annonceés : une forte aggravation des peines erenyar les auteurs de violence ; une
réévaluation des conditions et des criteres daut@trent des équipes de direction des
établissements sensibles. Ce développement deol@i@ion interministérielle doit se
prolonger par une plus grande ouverture de I'éaaden environnement, avec hotamment
un encouragement des procédures de collaboratidfédEe avec tous les partenaires
envisageables, ainsi qu'avec les parents. On negrbien dans ce cadre cette volonté de
"transversalisation" des actions dans le domainia décurité qui caractérise les nouvelles

politiques.

Le plan annonceé retient aussi d’autres mesures eohétaboration d’'un code de conduite a
tenir en cas d’incidents graves dans les établiestsyou encore la volonté de renforcer le
travail en équipe dans ces derniers : favorisgrlus grande cohésion des équipes éducatives,
bien intégrer les aides éducateurs, apparaissemineodes éléments permettant d’insuffler
une logique de travail collectif dans une instdatiou la conception par les enseignants de
leur travail est vécue comme trop individualisténafement, ce plan du gouvernement en
matiere de lutte contre les violences scolairesarénulation avec les dispositions générales
retenues par le Conseil de sécurité intérieure dquir8 1998 relatif a la délinquance des
mineurs, est défini et concrétisé par une circaldin 2 octobre 1998 relative a la lutte contre

la violence scolaire et au renforcement des panitasa

45 J.-P. SUEURDemain la ville Rapport remis au ministre de 'Emploi et de ldidwoité, 2 tomes, La
documentation francaise, Coll. des rapports offi¢i£998.
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2. La circulaire du 2 octobre 1998 relative a la ltie contre la violence scolaire et au renforcemerdes

partenariats.

La circulaire du 2 octobre 1998 commence notammantrappeler qu’il ‘est impératif de
garantir, dans tous les établissements, le resdecka loi, la sécurité des personnes et des
biens, conditions indispensables au bon fonctiommenue I'institution scolaire et a la
réussite des élévés Dans cette perspective, elle se structure autbel quatre volets

principaux :

- La volonté de désamorcer la violence par un renfomment systématique des actions a

portée éducative:

Le principe selon lequel I'éducation, constituedadition premiére de la prévention, est posé
en préalable par la nouvelle circulaire. Dés ldrapparait que le développement des actions
éducatives est la premiere solution a privilégmurpdésamorcer les phénomenes de violence

scolaire. Plusieurs axes d’actions sont ciblés :

. L’éducation a la citoyenneté ;

. Le travail sur réglementation interne et sur sade la vie scolaire ;

. Le développement de la médiation et des mesiltersatives au Conseil de la discipline ;

. La responsabilisation des éleves et des fandbes la vie des établissements ;

. La prévention de l'absentéisme. La circulairecagde un importance toute particuliere a
'absentéisme en ce gu'il feut étre le signe d’'un mal étre et d’'une situatpmrsonnelle,
familiale ou sociale fragilisée pouvant conduirggnd les situations les plus graves, a la
marginalisation, voire a la délinquance, ou la @ote”. Elle prévoit a ce titre qu’elle devra
faire I'objet d’'un suivi attentif par les chefs thélissement qui devront d’'une part, rappeler
aux parents leurs obligations éducatives et lesuraesd’aide et de soutien dont ils peuvent
bénéficier et d’autre part, éventuellement mettreauvre leurs pouvoirs de signalement soit
auprés du Conseil général, soit auprés du parddiet.peut d’ailleurs rapprocher cette
préoccupation de I'adoption de la loi du 18 déceamt899 et de la circulaire du 14 mai 1999

sur le contréle de I'obligation scolaire. Méme s§ ¢extes ora priori vocation a protéger les
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enfants d’'une emprise sectaire, notamment dan®reathe de I'éducation, ils participent
d’'un phénoméne général visant au resserrement dubt® des pratiques éducatives des
parents vis-a-vis de leurs enfants. lls s’inscrivelés lors dans le débat relatif a la
responsabilité — ou plutét de sa perte supposeées-pdrents qui devient aujourd’hui une
véritable antienne des discours sur la sécurité ;

. La création de “ classes relais ” en plus gramahlore ; on notera a ce propos que d’'une part
ce dispositif a été précisé, pour les collegesuparcirculaire du 18 juin 1998 et que, d’autre
part, le Conseil de sécurité intérieure du lundidécembre 1999, a été annoncé une
augmentation du nombre de “ classes relais ", degpasser de 105 a 245 pour I'année 2000-

2001 et la création de 19 “ internats relais ” aurs de 'année prochaine.

. Le développement d’actions d'information, d’é@wt de conseil aux parents pour tout ce qui reve

particulier des régles de la vie interne a I'ésd#diment et de la scolarité des enfants ;

. L’extension des opérations “ école ouverte ” @ardes vacances a l'intention des enfants et
des jeunes dont la situation familiale et économiqavere précaire : Il s’agit ici de

promouvoir de nouveaux rapports entre les élevemsgtitution scolaire.

Dans la perspective de la définition et de la neiseeuvre de toutes ces actions, la circulaire
insiste sur les méthodes a suivre : elle encodeagdéveloppement du partenariat deus les
membres de la communauté scolaire et [de] tousilsaux de responsabilitéqui doivent

“ rechercher le concours actif des autres servicasstériels, des collectivités territoriales et
des associations; elle énonce aussi le principe selon lequelptavention suppose des
actions de formation du personnel, des disposififisde et de soutien pour les personnels
moins expérimentés et plus exposeés, un renforcedeiiencadrement par les adultes des

établissements les plus concernés.

- L’adoption de mesures spécifiques pour renforcer la sécurité dans les

établissements

Mais il est aussi constaté qud'dction éducative ne suffit pas a elle seule anpuéir les
établissements de tout risque d’irruption de lalemze”. Ainsi, le renforcement, voire
'adoption, de mesures destinées a renforcer larééalans les établissement sont évoqués.

La circulaire en distingue deux types :
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e des mesures internes.

A ce titre, une importance particuliere est notamiaEcordée aux réglements intérieurs qui
doivent se faire I'écho d’'un comportement citoyen, responsable et solidaireiajog du
devoir de chacun de contribuer a la préservation daleurs fondamentales dont l'institution
scolaire est, en premier lieu, la gararitells doivent comporter des développements
spécifiqgues sur la drogue et l'alcoolisme, sur ‘edences verbales, les dégradations des
locaux, les brimades, vols, violences physiqueajthge, racket, et les violences sexuelles,
sur les armes et objets dangereux — il est ménwspr§u’en cas de risque ou de suspicion,
les chefs d'établissement pourront demander auxegléle présenter le contenu de leur
cartable, de leurs effets personnels ou de leuercasainsi que sur les sanctions disciplinaire,
voire judiciaire, qui peuvent étre encourues aoraid’actes et des comportements qui leurs
sont liés. Mais il est précisé que ces reglemeatpaurront jouer leur rdle que s'ils sont
précis et connus de tous, ce qui suppose un trdexiplication, voire de débats, ainsi que de

publicité autour d’eux dans les établissements ;

» des mesures partenariales qui pourront étre engagée

. avec les collectivités locales ;
. avec la police et la gendarmerie ;
. avec les autorités académiques.

bY

- L’élaboration d’'un “ code de conduite ” a tenir face aux comportement de violence

De nouveau, le principe d’'une réponse systématigixeactes de violence est poséroute
manifestation individuelle ou collective de violendoit entrainer de la part de
I'établissement une réponse adaptédais la circulaire énonce dans le méme tempd qu
convient d’adapter les réponses aux actes ideniechoisissant, selon leur nature, soit un
traitement interne qui pourra étre de nature discpe ou éducatif, soit un traitement externe
reposant sur un signalement auprés des servicdaide sociale a I'enfance du Conseil
général ou au procureur de la République. Dansdeda choix d’'une sanction, il est relevé
gue “toute sanction visant un €éléve, qu’elle soit ineeeh d’ordre disciplinaire, ou judiciaire,

doit conserver une dimension éducative. Il est edp@ cet égard qu’aucune sanction ou
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mesure conservatoire ne peut aboutir a la déscsddion d’'un élévé. On reconnaitra dans
ce principe la traditionnelle oscillation qui caextse les mesures concernant les mineurs
entre une volonté de sanctionner, et au besoianlienner pénalement de plus en fortement
ces derniers, et la nécessité de combiner cesi@amcivec un discours sur leur portée
éducative, précisément du fait du statut de mindasséléves concernés. Ce double niveau de
discours semble d’ailleurs caractériser l'actiorunggnementale dans le domaine de la
sécurité. Il se réfléchit dans des oppositions stémielles, classiquesa I'affrontement entre

le ministére de la Justice et le ministére de &ii&ur, plus novatricgia I'affrontement entre

le ministre de I'Education nationale, de I'Enseigremt supérieur et des Enseignements

professionnels et la ministre déléguée a 'Enseiggre scolaire.

- Le renforcement du cadre partenarial:

La circulaire non seulement ne remet pas en caugartenariat interministériel, mais pose au
contraire le principe de son nécessaire renforcenm@elui-ci pourra étre mis en ceuvre

essentiellement a travers trois dispositifs :

- Les conventions départementale€tablies sur la base de la circulaire interministiér

du 14 mai 1996, elles ont pour objectif le renfaneat de la coopération entre services
ministériels en vue d’améliorer la sécurité en eniliscolaire, en faisant simultanément
porter I'action sur la prévention, le traitementldeviolence et de la délinquance, l'aide

aux éleves en difficulté ou en danger (maltraitani&mobilisation scolaire, absentéisme
répété), laide aux parents et aux adultes de lmnmonauté éducative. Dans cette

perspective, doivent étre élaborés des diagnodécsécurité des établissements, établis
des modalités de signalement d’enfants en dangiseincidents susceptibles de justifier
des poursuites pénales et préciser les modalité&bsedivation et d’analyse des

phénomenes de violence. Dans ces dispositifs, deenmires obligatoirement associés
sont l'autorité judiciaire, la protection judiciaide la jeunesse, I'éducation nationale, la
police et la gendarmerie nationales ; sont enc@srégs avenants permettant d’étendre la
coopération avec les Conseils généraux du faitimigpdrtance de leurs compétences en
matiere d’aide sociale a I'enfance. Enfin, la diaie précise que ces conventions doivent

étre signées dans tous les départements avandiécginbre 1998 ;
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Les comités d’éducation a la santé et a la citoyeatg qui remplacent les comités
d’environnement social créés en 1990, et dont feigdisation a été encouragée par une
circulaire du ministre délégué, chargé de I'enssigent scolaire, du®ljuillet 1998
relative a la “Prévention des conduites a risquéyant vocation a associer des
représentants de I'Education nationale, des pardetsresponsables des administrations
d’Etat concernées, des collectivités territorialeles associations agréées, et des
organismes habilités, ces comités ont pour missi@ncontribuer, dans une approche
éducative globale, prenant en compte les besoisgidwesdanset hors de 'école, au
développement de la citoyenneté, a la préventisrddpendances, des conduites a risques
et de la violence, a 'aide aux éléves manifesti@st signes de mal-étre, au renforcement
des liens avec la famille, ainsi que d’apporterappui aux acteurs de la lutte contre
I'exclusion. lls doivent dans cette perspectiveejoun role de veille éducative, permettant
de repérer au plus tét des situations ou des cderpents a risques et d’engager les
actions nécessaires pour prévenir les difficulédsontrées par certains éleves ou parents.
La circulaire encourage, sous limpulsion des atésr académiques, une rapide

généralisation de ces comités dans I'ensembletdbissements ;

Les contrats locaux de sécuritéPierre angulaire de I'action du nouveau gouvesrgm
dans le domaine de la sécurité, la procédure de$ @.éte définie par la circulaire du 28
octobre 1997. Celle-ci rappelle gu’ilconvient d’organiser un partenariat actif et
permanent avec tous ceux qui, au plan local, sannesure d’apporter une contribution
a la sécurité, notamment les maires et les actelarda vie socialé. L'objet de ces
contrats est de permettre la définition d’'une ppli¢é locale et concertée de sécurité a
I'échelon de la commune ou de l'agglomération. D&ndogique du partenariat, ces
contrats sont élaborés par le préfet, le proculleda République et le maire. lls associent
I'ensemble des représentants des services de,lIE&aélus locaux, les associations et les
acteurs économiques localement impliqués. lls digorganiser autour de trois axes :
tout contrat doit d’abord étre précédé d’'un diagmdecal de sécurité, qui constitue le
pivot du dispositif puisque c’'est sur sa base quedntrat pourra étre défini. Il doit
constater le niveau de la délinquance et des litésj évaluer le sentiment d’insécurité et
les demandes sociales de sécurité ainsi que lagrece des réponses judiciaire, policiére

et sociale jusqu’alors apportées a la situatioalod_e diagnostic élaboré, peut s’engager
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la deuxiéme phase de la procédure qui consista egdhction du contrat proprement dit.
Ce dernier doit comprendre trois éléments : lanikédn des priorités, I'élaboration d’un
plan d’action, 'engagement de chaque partenairéesumoyens qu’il met en ceuvre pour
atteindre les objectifs. Enfin, est prévue unestémne phase au cours de laquelle les C.L.S
doivent faire l'objet d’'un suivi dont la méthodolegsera définie par une cellule

interministérielle d’évaluation des C.L.S.

Le C.L.S est donc un dispositif transversal visantmettre en oeuvre une politique
territorialisée et concertée de sécurité en Frammejuestion de la violence scolaire y trouve
naturellement une place importante. Elle appargiuaieurs niveaux : d’abord parce que la
circulaire du 28 octobre 1997 insiste sur la pgrditon des acteurs de I'Education nationale
aux dispositifs - il s’agit notamment ici de réagin constat effectué par les D.L.S de leur
absence fréquente de participation aux C.C.P.D temsnnées quatre-vingt — et ensuite,
parce qu’elle pré-identifie des volets ou des sesta@’intervention prioritaires concernant
directement ou indirectement les établissementkises. Une importance confirmée par la
circulaire du 2 octobre 1998 qui encourager lesor#@és académiques et les chefs
d’établissement & la fois a s’associer a I'élabonatle ces contrats et a favoriser leur prise en
compte des problemes scolaires. Ainsi, plusieulstsal’action dans le domaine scolaire sont

ciblés par ces circulaires comme devant étre iagdans les C.L.S :

- l'apprentissage de la citoyenneté et I'enseigmégnde la morale civique dont I'éducation
nationale a principalement la charge ;

- la prévention de la délinquance et de la violemece abords des établissements scolaires ;

- la prévention de la violence en milieu scolaire ;

- l'aide a la génération adulte dans ses fonctidasitorité et d’éducation a I'égard des
jeunes.

Dans cette perspective, la circulaire du 2 octd®@8 insiste notamment sur la mise en place,

parles C.L.S:

- de dispositifs de soutien aux parents et dedigrt I'école ;

- sur I'élaboration d’accords de prévention en tanaes jeunes a I'école ;

- sur la définition d’actions post-et péri-scolairéOn pourra d’ailleurs rapprocher cette
derniere préoccupation de I'adoption, le 14 ao®8]1%’'une circulaire interministérielle

relative a 'aménagement des temps et des actidéébenfant . Celle-ci encourage la
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mise en place de “ contrats éducatifs locaux etrgdsnes péri-scolaires ”. Elle note en
effet que la politigue d’aménagement des tempsstattivités de I'enfant implique une
réflexion globale sur I'équilibre entre le templgire, le temps péri-scolaire (défini
comme intégrant le temps du travail scolaire, ldopke d’accueil avant la classe, le temps
de la restauration a I'école, ainsi que certairérgodes apres la classe, comme les études
surveillées, 'accompagnement scolaire, les aésvdulturelles et sportives et le mercredi
apres-midi) et le temps extra-scolaire (défini carsomprenant les temps de la soirée, du
week end, des vacances et du mercredi quand i pgs classe). La circulaire permet,
dans cette perspective, I'élaboration de projetscatifs locaux qui pourront étre par la
suite retenus et concrétisés dans des contratatfdulocaux. La encore, on peut voir
dans cette réflexion qui s’engage sur la conailiatdes temps scolaire, péri et post-
scolaires une évolution du rapport de I'école a sovironnement social. L’école est ici
contrainte de s'interroger dans son propre rapgortemps et a la facon finalement de
mettre en correspondance, de penser, dans uneudogign plus séquentielle mais
véritablement deontinuum le temps scolaire et le temps social. Nécessainenoivent
des lors étre poseées difféerentes questions quasgraide cette évolution : s’agit-il d’'une
volonté de socialisation du temps scolaire, etgja#fkts, si tel était le cas, pourraient étre
attendus de l'alignement du temps scolaire sureteps social, notamment en termes
d’'aptitude de I'’école a véhiculer des valeurs, skegirs précisément différents de ceux
qui sont généralement diffusés dans la vie so@idMy a t-il 1a, dans une recherche
apparente d’'une plus grande |égitimité et recosaaice sociales de I'école et de son réle,
le risque au contraire d’'une décrédibilisation déecci comme se révélant incapable de
porter dans le social une parole et un mode d’asg#ion autres que les siens ? Doit-on,
au contraire, voir dans cette évolution le signend’ volonté de publicisation du temps
social, visant a la différence de I'hypothése piéoée a fonder la possibilité d’'un contrdle
scolaire tu temps extra-scolaire, c’'est a dire elmps social et fondamentalement du
temps familial ? On aurait donc simplement ici wnagre illustration d’'une volonté de

“ colonisation ” par les pouvoirs publics du tempsilial comme celle-ci tendrait par
ailleurs de plus en plus a s’exprimer a traverddfgion d’arrétés “ couvre-feux ” par

certains mairé$ou encore dans le débat sur la possibilité deesusp ou de conditionner

46 En effet, au cours de I'été 1997, certains rsadr affirmé devoir se substituer aux parents dédscation
des enfants au nom de la protection de leur séclaribhuit. Ce mouvement, qui a commencé a Drelantade
concerner rapidement plusieurs communes (Sorgugsaisous-Bois, Mérindol, Gien, etc), s'est tradaar
'adoption d’arrétés prévoyant qu'au dela de minigitit enfant de moins de douze ans qui seraitdans la rue
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l'attribution des allocation familiales a la nonnomission par les enfants d’infractions.
Des lors, cette réflexion sur le temps doit étppoatée au débat plus général sur la perte
ou l'absence supposée de responsabilité de cenpairents vis-a-vis de leurs enfants,
laquelle impliquerait que les autorités publiquessabstituent partiellement a eux dans
'éducation de leurs enfants. Ici, a travers céttelution, est donc fondamentalement
posée la question d’'une recomposition des rapporisublic et du privé qui, si elle n'est
pas nouvelle, semble retrouver une acuité fortentdrroger le sens d'un possible

réagencement actuel des rapports sociaux.

Une nouvelle circulaire du 7 juin 1999 relative apntrats locaux de sécurité procédant a un
bilan d’étape de la procédure a de nouveau insigtées actions a développer en matiére de
lutte contre la violence scolaire. Ainsi, sur ls®al’une analyse des insuffisances constatées
dans les C.L.S déja signés, elle a d’abord rapge& “sous l'autorité des recteurs, des
inspecteurs d’académie, des inspecteurs de [I'édutatationale responsables de
circonscription de premier degré, des chefs d'éssgiment ou des directeurs d’école, les
services déconcentrés de I'Education nationalea aépbilisés en matiere de lutte contre la
violence en milieu scolaire, [devaient s’associatix contrats. Les actions gqu’ils conduisent,
tant a l'intérieur des établissements ou des écaje®n direction des quartiers et des
familles, se développeront et s’'intégreront dansplam d’ensemble cohérent. Il en sera de
méme, en ce qui concerne les personnels de sersamaux et de santé rattachés au
ministere de I'Education nationale, de la recheratede la technologie en raison de leur

connaissance de la population, des éleves et dis kamilles”. Puis elle a encouragé le

pourrait étre raccompagné par la police municighlez ses parents. Cette attitude a trouvé sesdaméiséaux
Etats-Unis, ou la pratique des “ couvre-feux ” s@fveloppée au point de concerner aujourd’hui 8fe%ovilles

de plus de 30 000 habitants (Note d’'H. MARTIN, irPJ BALDUYCK et C. LAZERGESRéponses a la
délinquance des mineurs. Mission interministériale la prévention et le traitement de la délinqoardes
mineurs Op. cit, p. 433 et s). Ces arrétés s’inscrivent dans batdglus général qui a été engagé en France et
dans d’autres démocraties sur les moyens d’unaurggton — encore faudra-t-il prouver qu’elle aelfement
disparu — d’'une responsabilité des parents visade leurs enfants. Cependant, en France, sotet ltés
réactions négatives et de lintervention du jugeniadstratif, ces arrétés ont fait long feu. Aprésia été
suspendu par le juge administratif (Ordonnance msigent de la section du contentieux du Conséitad,
29/7/1997,Préfet du Vaucluse, R.F.D.A4 (2), Concl. L. FRIER, p. 383 et s), les asé&téuvre-feu ont été
annulés par ce dernier, qui a hotamment considéeé g maire ne disposait pas du pouvoir de prendre des
mesures d’exécution d’office destinées a protéger jeunes ou a les prévenir de la délinquandg@’A
d’'Orléans, 2/10/1997réfet d’Eure-et-Loir et préfet du LoiretiPar ailleurs, une réponse a une question écrite
d'un député, le ministre de lIntérieur a estimé’ilgtin’appartient pas aux maires de prendre paievo
réglementaire des dispositions relatives a la dlamee et a I'éducation des enfants pour sup@éene carence
supposée des parents (...). La loi a confié a I'aétqudiciaire, et a celle seule, la protectionl’dafance, et le
soin de veiller au bon exercice par les pere eendér 'autorité parentale sur leurs enfantd.O( A.N[Q],
8/12/1997, N°2497, p 4532).
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développement d’actions nouvelles, dont certaimeg&rnent directement ou indirectement

les établissements scolaires :

D’abord,un nécessaire développement d’'un partenariat des t@urs de la protection
de la famille et de I'enfance Dans ce cadre, il est notamment précisé bdebdnviendra
de favoriser, au niveau local, le travail en réseda I'ensemble des intervenants
professionnels au contact des enfants et des jewwmsmaissant des difficultés
d’insertion : protection maternelle infantile, édueurs spécialisés, travailleurs sociaux,
communauté éducative, professionnels de la santgateurs sportifs, et culturels, etc.
Ce réseau de veille éducative et de préventionadgermettre de développer la réactivite,
le plus tét possible, de ces acteurs face auxcdlffs d’'un enfant et sa famille peuvent
rencontrer et de leur faciliter 'acces aux répossexistantes, en mobilisant les
compétences utiles (aide sociale, associations algien scolaire, aide aux familles,
secteurs sanitaires, etc), sans créer de structsiggpplémentaires. Le réseau veillera
également a assurer un égal acces aux prestatienmé@vention et d’éducation (...) Par
ailleurs, le soutien apporté aux parents devra poinre deux objectifs : faciliter leur
dialogue avec les institutions et les aider dangrdedifficultés éducatives. Un réseau
d’écoute, d’'accueil et d'accompagnement des parestanis en place a linitiative des

délégations interministérielles de la ville et dfamille” ;

Ensuite, le développement d'un partenariat des actions en iction des
établissements scolaires” Les contrats seront mis a profit pour développes detions
visant la sécurité des personnels et des élévesabards des établissements. Dans le
cadre des efforts des chefs d’établissement pdterlaontre I'absentéisme scolaire, une
collaboration étroite sera mise en place entre lesponsables des services du
département, des services de sécurité (police relagenerie) et de la justice, notamment
pour la mise en application de la loi du 18 décemb®98. Les comités d’éducation a la
santé et a la citoyenneté, dispositifs d'organmatide la prévention en cours de
généralisation dans les établissements scolairesivent étre le lieu privilégié de ce
partenariat. Les contrats locaux de sécurité offren outre la possibilité, dans un cadre
partenarial faisant appel aux inspections acadénagjuaux directions départementales de
la protection judiciaire de la jeunesse ainsi quiawollectivités territoriales, de

développer des dispositifs relais (classes relaimrnats relais) pour accueillir selon
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des formules diverses les jeunes en difficulté, vere de déscolarisation, voire
completement déscolarisés. Enfin, l'opération *“ Ecoouverte”, qui concerne
aujourd’hui non seulement les enfants des collégesis également ceux des écoles
primaires, est I'occasion pour ces établissemeetpatticiper a I'intégration scolaire de

leurs éleves en établissant avec eux un lien positi

On remarqguera, dans le cadre du nouveau dispasgien place par la circulaire du 2 octobre
1998 et qui doit étre renforcé par les mesuresuya®et/ou encouragées dans celle du 7 juin
1999, que la nécessité d'agir, tant par des mesoi@ales qu’'éducatives, dés I'école primaire
tend de plus en plus a s’affirmer. Alors méme e premiers plans de lutte contre la
violence en milieu scolaire avaient été essentigl® pensés en référence aux situations
propres aux établissements du secondaire, on né quea constater un déplacement
aujourd’hui des préoccupations vers les écolesgiras. Mais ce déplacement du regard en
entraine nécessairement un autre, a savoir queqmewdeviennent les cibles prioritaires des
actions désormais engagées dans le domaine deuidté&géne sont plus tant les éléves, méme
si ceux-ci restent par définition directement conés, que les parents. L’action vers les
enfants semble de plus en plus servir de médidtiane action dirigée vers les parents et a
travers elle a une action tendant a interrogeral@acité de ces derniers a assumer leurs
responsabilités dans I'éducation des enfants. Alasilébat sur le role et la place de I'école
dans la société entre instruction et éducatiomgeantervention limitée a la sphere publique et
velléités de pénétration de I'espace privé, semabieurd’hui resurgir de plus en plus. Ces
propos de Pierre Cardo, tenus a I'occasion d’uble teonde organisée a I'l.H.E.S.I autour des
problémes de violence en milieu scolaire en somtaldait résumé : En tant que maire et
préalablement en tant que responsable associaifsgis qu’il y a un grand nombre de
familles qui ne sont pas capables de donner dewetlts éducatifs a leurs enfants. Nous
n'avons pas d’autres solutions que de considéréurgiinstitution, a un moment donné, doit
étre un filet de rattrapage. Je n’en vois aucungeaque I'école, seule susceptible de prendre
tous les enfants sans exceptidn Reste désormais & comprendre la fagon dont tesraade
I'école concoivent leur action dans le domaine aeviblence et donc, de fait, prennent
position dans ce débat qui porte finalement sypldze et le réle mémes, a la fois d’eux-

mémes et de I'école, dans la société.
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Au moment de la rédaction finale de ce rapporajats qu’ont été relevés plusieurs nouveaux
incidents dans des établissements scolaires dndaice, le ministre de I'Education nationale
et de I'Enseignement supérieur, vient d’annonceRdejanvier 2000 un nouveau plan de
mesures de lutte contre la violence en milieu s@ld 'effet d’annonce et la logique
d’affichage paraissent ici évidents eu égard auhbwendes plans récents déja élaborés et
seulement en cours de concrétisation. Cela témaigpendant une nouvelle fois I'acuité
politique de la question appelant une réponse eaghidla part des pouvoirs publics au regard
des attentes exprimées par I'opinion publique defoent “ relayées ” — nul doute que les
termes de “ construites ” et de “ radicaliséesriviendraient mieux ici -, par les médias. Quoi
gu’il en soit, il apparait que dans son contenplae n’innove finalement guere. On relévera
cependant que I'école primaire y est explicitemiglentifiée comme constituant un lieu
premier d’intervention, notamment dans la perspectiun renforcement d’'une culture de
I école du respect”. Le plan énonce ainsi: ‘UT@wommence a I'école primaire (...) Le
travail sur la discipline et I'apprentissage degleg engagé sur I'enseignement secondaire
s’accompagnera d’'un travail mené dans un esprnitigiee pour I'école primaire, en prenant
en compte les spécificités structurelles des éaolgernelles et éléementaires. Des pratiques
nouvelles en matiére de discipline, adaptées alb&arimaire, seront proposées et donneront
lieu a une discussion large avec I'ensemble deemares concernés. Une place plus grande

devra étre faite a I'apprentissage des régles deevide la morale, entendue au sens de

construction des reperes, des valeurs et des satierbien et de mgbouligné par nous’.

Mais on le voit bien ici, et on aura I'occasion @&enir sur cet aspect, le glissement de la
lutte contre la violence du secondaire vers le amens’accompagne d'un changement de
vocabulaire. On ne parle plus ici d’instructionigive, mais bien de morale. Le projet de
I'école est d’enseigner le “ bien ” et le “ malOn ne pourra que noter ces changements de
mots qui entrainent nécessairement un changemegdrdede I'action scolaire qui évolue ici

d’'une logique d™instruction” vers une logique “@&ducation”, et interroge deés lors
fondamentalement la répartition méme des rolee diéirole et les parents. Parallélement on
retrouve comme axes d’intervention de ce plan demeés finalement assez traditionnels qui
n'innove réellement que dans la symbolique dons#éntourent désormais. Ainsi, outre la
classique lutte contre I'absentéisme scolaire, soctessivement énoncées les volontés de
renforcer “ I'intégration ” des éléves et des p#&en par un renforcement des dispositifs

“ classes-relais ”, “ classes de ville ", “ chamsieecoles ”, de recrutement des jeunes sortis

47 P. CARDOV/es cahiers de la sécurité intérieu994, pp. 118-119.
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sans diplédme dans des emplois de jeunes ouvrieresncore le développement de “ nouvelles
pédagogies ” - de renforcer les moyens engagésseooncentrant, pour éviter la logique du
“ saupoudrage " sur certaines zones ou établisssn@hblés comme lieux d’intervention
prioritaires, de renforcer l'action de la justice de la police — une nouvelle fois! — en
réitérant ce qui est devenu le traditionnel couples politiques actuelles en matiére de
sécurité du “ refus de lI'impunité ”, enfin promouwvan objectif dit de “ solidarité contre la
violence ” - constitution de clubs anti-violencenddous les établissements du second degré,
creation d'un Comité national de soutien aux peojge ces clubs présidé par Georges
Charpak, solidarité aussi avec les victimes et &®¢eunes enseignants. Enfin, on notera la
place réservée au développement de nouveaux difpaa formation, notamment pour les
aides éducateurs, ce qui correspond incontestabteaman véritable besoin pour ces emplois-
jeunes. On retrouve donc dans ce plan des thémseg amssiques qui s’'inscrivent plus dans
une logiqguement de renforcement des plans précg&dgmt dans une véritable volonté

d’'innovation.

Section Il - Les pratiques de gestion de la violelec

Nous avons isolé, a l'issue des entretiens, deanxdgs stratégies de réponse a la violence : dangremiére
partie, il sera question de la mise en place pssive d'un réel partenariat entre les acteursiseslat d’autres
intervenants ou institutions. Dans une secondéepadus interrogerons le discours récurrent desues sur une

nécessaire restauration des "valeurs communeslellagpasserait par un retour a la régle.
A/ LE DEVELOPPEMENT DES RELATIONS ENTRE L'ECOLE ET LES PARTENAIRES.

Un second grand type de réponses apportées awpm®loe la violence scolaire réside dans le développt de
relations de partenariat entre I'école et un enkediacteurs sur le quartier. Ces acteurs et paresnde 'école
sont les autres chefs d'établissement (pour leegcet les colleges), les travailleurs sociaug,deargés de
mission municipaux, les élus, la police, c'estra @rincipalement les acteurs qui participent aacfionnement

de la ZEP, mais également les familles, et lescéatsons qu'elles constituent parfois.

La ZEP est un des instruments des politiques ddléa un dispositif mis en place en 1981,

appliqué dés cette date a la zone "Abbaye-Jouhaissdire®. L'inscription dans une ZEP est

48 La ZEP "Abbaye-Jouhaux-Teisseire" a laquelole appartient comprend outre Grand Chateletédetes
Jouhaux (depuis sa création), Jean Racine et Rauat@depuis 1996) et le collége Vercors. L'autiéege du
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destinée a permettre aux établissements scolagebédéficier de moyens matériels et
humains supplémentaires sur des projets spécifignegen avec les difficultés propres au
quartier. Elle doit aussi favoriser la coordinatdes acteurs impliqués dans le traitement de
ces difficultés. Ce dispositif permet d'obtenir désharges qui donnent aux directeurs et aux
instituteurs le temps de nouer des collaboratiorex @'autres acteurs sur le quartier et des

"cadres de référence pour échanger".

Le développement de ces pratiques de parteramiatur deet avecl'école doit permettre
d'attirer 'attention sur le fait que ces évolusianstitutionnellesvia la mise en place et la
réactualisation de dispositifs de politique deileeentrainent un changement dans le regard
et les représentations qu'ont les acteurs des pténmes de violence. On est donc en présence

de deux processus simultanés et interdépendants :

On observe une demande de plus en plus grande rtengréat, d'actions concertées, de
réflexion collective, de mise en cohérence desodisctenus aux parents et aux enfants. Cette
demande se traduit par le fait que les trois degaiannées, un des axes prioritaires définis par
la ZEP était de : Rentrer dans un processus de connaissance muteeltee meilleure
communication entre les différents acteurs de fag@aborer et se mettre d'accord sur un
langage et un discours commun vis a vis des pulffesents, enfants, associations).
Défendre les mémes valeurs, faire respecter leseméagles, ne pas permettre aux publics
de jouer sur les oppositions entre acteurs, prégem front uni, entamer une réflexion sur la

facon dont on peut aider les familles a mieux appnéler I'écolé.

Ces pratiques de partenariat contribuent de letér &aire évoluer la fagcon dont les acteurs,
notamment scolaires, percoivent le probleme deideence a I'école et pensent y remédier.
Ces évolutions se traduisent par le fait que ldemice est percue comme un phénomeéne
global, concernant la famille et I'environnementiab Les enseignants prennent de plus en
plus en compte les difficultés des familles et pledblématiques du quartier dans I'analyse des
violences et échecs des enfants. Il ne s'agitgguement pour eux de traiter du probleme de

la violence avec les éleves et en interne, maidraleer aussi ceux des familles, et en

secteur, le college des Saules, a refusé d'y Btégreé, redoutant l'effet de stigmatisation quéhge lié a

I'appartenance a ces dispositifs
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collaboration avec d'autres acteurs gue les repaEss scolaires : il y a une sorte d'extension

du rapport de prise en charge des enfants auxiésmgt au quartier tout entier.

Deux types de répercussions peuvent étre identiiésniveau méme de I|'école, le souci

existe de mieux collaborer avec d'autres acteuldigsuet/ou associatifs et de repenser son
rapport a I'extérieur, en tant qu'institution pghk dans le quartieavecetfaceaux éleves et

a leurs familles. Ainsi, beaucoup d'instituteurs$ s I'accent sur l'intérét qu'ils verraient a

une prise en charge par les travailleurs sociasxfamilles, ces derniers pouvant servir de

liens entre I'école et elles :

"Sans méme parler de prévention, il y a un vrair@ité& mettre en place des travailleurs
sociaux plus nombreux dans le quartier qui puisseaiment suivre les familles, de fagon
soutenue et réguliere. Il faut une rigueur, unergha régularité dans le suivi. Certaines
familles ont envie, mais elles se découragent,seb@raient besoin d'étre suiviés.

(Instituteur).

Quant aux autres acteurs politiques et sociaupoitent une attention accrue aux traitements
conjoints des problemes scolaires et familiaux dwdgectif de rétablir des liens entre eux et
les parents, et entre les enfants et les pareemud®dup d'actions conduites dans le quartier
ont par exemple pour objectif d'aider les famibiemieux tenir leur réle. Des projets conduits
en collaboration avec la Maison de I'Enfance eMIIC sont développés pour ceuvrer au
rapprochement entre enfants et parents. Dans utigquabisin, le CCPD (Conseil Communal
de Prévention de la Délinquance) finance le tradiin psychologue aupres d'enfants

d'origine maghrébine, dans le but d'aider les pgrestaurer leur autorité.

Le probléme de la violence scolaire est donc aussn puissant facteur de changement
dans les pratiques et les cultures des institutiongn particulier de l'institution scolaire,
qui était jusque la reconnue pour fonctionner en atarcie, en autonomie, fermée sur elle-

méme

Ces fonctionnements cloisonnés ne disparaissentdpgsur au lendemain, et un certain
nombre de partenaires se sont plaints d'attitugegedneture et de non participation des

acteurs scolaires aux processus de concertatidecttob. D'ailleurs, parmi les écoles que
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nous avons étudiées, plusieurs situations s'observeui vont de la collaboration a la

fermeture totale - et qui pour partie dépendentadeersonnalité du directeur. D'une maniere
plus générale, certains responsables municipauxeogéntiment que parfois les directeurs
d'établissements gérent d'abord leurs écoles auddtte des acteurs du quartier. lls
connaitraient également des difficultés a recormaians les structures collectives, les
problemes de violence de leurs établissements,gstils les considerent comme un aveu
d'échec, soit par peur des représailles (et paérement quand il s'agit d'aller se plaindre a la

police).

D'autres obstacles a ces collaborations ont ét#éiids. Parmi ces obstacles, les instituteurs
ont mentionné l'absence de décharges d'heure®idgieesent pour pouvoir faire ce travail de
rencontre avec les acteurs du quartier. Cette abs#adaptation des emplois du temps est
attribuée au fait qude partenariat ne serait pas encore rentré dansuture de I'Education

National€'.

"On n’a plus d'énergie, on est bouffé. Et c'est dagerparce qu'il y a une grande richesse
associative, mais on est une bulle bien coupéesédnéfugie dans nos classes, on ferme tout,
on continue a besogner. Une cohérence entre taiadteurs serait bonne, mais on en est
loin. Méme si je sais que c'est tomber dans leodisc syndical, je suis sincére, on aurait
besoin de plus de temps et surtout d'une réductemneffectifs. Pour pouvoir aussi adapter

I'école aux enfant$ (Instituteur).

Au dela des résistances auxquelles ces évolutiams lés pratiques se heurtent, il nous a paru
d'autant plus important de les remettre en persfgegt'elles sont susceptibles de générer des
effets pervers. Le premier de ces effets perve&téamentionné plus haut, a propos de
l'analyse des causes de la violence. En s'assatiant cherchant a faire front commun, les
différents acteurs institutionnels présents suqurtier peuvent provoquer a terme une
confusion dans les esprits des usagers - les &spidls habitants du quartier - qui finissent par
les associer et les confondre. Ainsi, le ressemtindel'égard de la police peut rejaillir sur
I'école, les relations avec certains travaillewsiaux se dégrader, etc. Une confusion des
réles, des responsabilités est a craindre qui pibura terme, rendre plus difficile

I'établissement de relations de confiance d'indisid individus. Si le conflit avec I'école est
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systématiquement réinterprété comme un conflit aescinstitutions, un conflit avec la

société, il n'en devient pas forcément plus faxitésoudre localement.

D'autre part, face a la volonté de développer desgen charge globales des familles, on voit
aussi se mettre en place une forme de repli desncmrautés sur elles-mémes : la volonté
gu'exprime par exemple la communauté gitane déveulia solidarité entre ses membres est
peut-étre aussi en partie une réponse aux effagslgploient les acteurs publics présents sur
le quartier pour faire front commun. Ce repli soirdes communautés prend plusieurs formes
: désertion des équipements collectifs (la maisohetifance a fermé faute de public), mise en
place d'activités réservées aux enfants et famiiesa communauté, volonté de régler les
conflits en interne, etc. On pourrait parler d'umgolarisation des conflits sociaux dans le
guartier, qui viendraient opposer deux groupesn dbte, I'école et ses partenaires ; de l'autre,

les familles et habitants du quartier.

Enfin, les politiques de la ville sont susceptibiiessgénérer des inégalités importantes entre
les quartiers, ou méme entre les écoles. Le dévetopnt de la politique par projets, bien
gu'elle soit fondée sur le principe de la discrimtion positive, induit d'autres formes
d'inégalités : elle ne bénéficie qu'aux structui@soles ou quartiers) qui sont encore en
mesure de mobiliser I'énergie collective nécessdireci permet de souligner que les
partenariats et soutiens offerts aux écoles déepepderr une large partie de la capacité de ces
derniéres a les susciter et a les mettre en osDwrestrouve ce méme principe en observant la
situation des quartiers a Grenoble : tandis qiélleneuve, a laquelle les années soixante-dix
ont laissé en héritage un tissu associatif d'uae grande richesse profite a plein des
politiques de la ville, le quartier voisin - Teigge-, placé dans les mémes difficultés

économiques,ne parvient pas a en bénéficier défaammaniére.

B/ RESTAURER UN “ VIVRE ENSEMBLE ”.

Pour les acteurs, une des solutions préconiséesffegtivement mise en place, concerne la restauarates
valeurs communes. Ce souci de renforcer les fondisndu “ vivre ensemble ” passe en premier lieu lpar
réaffirmation du pouvoir de la régle, de I'importandu cadre normatif. Mais la valorisation de lanm® en tant
gue maniére de restaurer I'ordre dans I'école mleade tout un discours sur les fonctions plus rodke la
regle : 'apprentissage du cadre disciplinaire fammne aussi comme apprentissage des regles dm\seciété.

Ce qui méne les acteurs rencontrés a repenseleleled’école elle-méme : sa mission ne serait plugement
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de transmettre des connaissances, mais aussigstyesrient d'inculquer les valeurs socialement pagaget
fondatrices du collectif, en un mot de former léogen. Ce discours autour de "I'école de citoyeéihase
développe dans deux directions. Un premier verdamliscours concerne le fait que la société dangssemble
doit montrer qu'elle a du respect pour ceux quiebtruit et/ou éduque, ce qui passe par l'idéel'gaele doit
accueillir les enfants dans des conditions matésealt éducatives satisfaisantes. Le second vedsare discours
porte plus directement sur le role de I'école :deteurs considérent qu'elle n'a pas seulementmisgion

d'instruction, elle doit aussi jouer un réle enigratd'éducation a la citoyenneté.

1. Le respect de la société pour ceux qu’elle édugu

“II faut refuser des ensembles scolaires trop ingrdg. J'en ai fait I'expérience dans le
cadre de mon travail, le nombre crée des situatidawiolence trop fréquentes. Il faut donc
favoriser des classes de taille humaine (20 élevasimum). L’environnement, la qualité du
mateériel, la beauté du cadre sont essentigffirme une aide-éducatrice. En effet, un cadre
de vie agréable peut, en mettant les éléves &,l'amtribuer a limiter les phénoménes de
violence. Plus encore, ce peut étre une maniem@atiaiser la violence institutionnelle et
symboliqgue qui pese sur les usagers de I'écoleipBquavec des outils modernes un
établissement situé dans un quartier en difficyleit agir comme un signe visible de
reconnaissance et de valorisation institutionnéélel’école en question. Ainsi, I'utilisation
d’outils pédagogiques modernes comme l'informatiggeelle ne représente pas une panacée
- peut néanmoins contribuer a valoriser I'écolpagtla méme les éléves ou, du moins, a ne
pas leur donner le sentiment d'étre des "laissés pompte”. De méme, la taille et la
configuration de la cour de récréation d'une am, équipement d'autre part, sont des facteurs
qui peuvent plus ou moins inciter a la violencert@las acteurs décrivent dailleurs le

“ syndrome de la cour ndlecomme potentiellement générateur de violencefaitede mettre

en place des équipements, des jeux, peut contréblirmiter les actes violents.

Dans le méme ordre d'idées, mais sur le plan deadrement cette fois, les acteurs
considerent qu'il faut une école qui se donne le temps de prendre legeSléomme ils sont

pour mieux les faire progresser. Ceci peut se déclide plusieurs facons. Il faut un
encadrement particulier pour les éléves qui ont didfcultés pour suivre normalement la
classe.[...] Il faut, pour nous personnels d’encadrement et igns@t, avoir le temps de les
écouter pour permettre de retrouver en eux les vatitins a la connaissance(Aide-

educatrice). Les personnels éducatifs souhaitdreieux encadrer les enfants, avoir plus de
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temps a leur consacrer... C'est ici qu'une reventioattraditionnelle des personnels
réapparait : I'école manque de personnel, il faglipn eux et comme cela a été fait pour les

aides-éducateurs, recruter davantage d'adultesptildes d'encadrer les enfants.

Le cas des emplois jeunes est d'ailleurs remarguadohs la mesure ou leur profil de poste a
éte défini en grande partie par rapport a I'endigeiet des faits de violence. C’'est ce
gu’indique un directeur d'école : L“école bénéficie de trois emplois jeunds.] Ce
recrutement a fait partie d’une réflexion commune la violence et fait partie du dispositif
de la gestion de la violen¢e Leur activité consiste notammenté&re présents a étre
physiqguement la, mais aussearveiller et encadrer les enfantgpendant le temps scolaire
(récréation, cantine etc.) et a les accompagneatargnes sorties scolaires. Le directeur insiste
beaucoup sur cette idée de présence : il faul&ts2occuper d’eux. Le réle de ces nouveaux
acteurs du systéme scolaire est d’autant plus i@pbgu’ils “jouent un réle de médiateur

entre I'adulte et I'enfant. Ils représentent undaité plus abordablé (Directeur d’école).

Pour les acteurs, il convient, afin d’endiguer pgg®nomenes de violence, non seulement
d’étre présents, mais aussi de constituer uneabéitéquipe pédagogique cohérente et
soudée. En effet, ainsi que cela a été soulignéédeimment, les acteurs identifient un
moment propice a I'apparition de problemes de pisw@ et de violence : le changement de
maitre, la venue d’'un remplacant sont des momenwégiés de développement de la
violence. “lls connaissent les regles, mais cherchent toujaues tester les limites. c’est leur
passe-temps favori. C’est particulierement évidprand il y a un remplacement d’instituteur.

Cette année, il y en a une qui n’a tenu qu’une geminée”, explique un aide-éducateur.

Il faut enfin “former les formateur§ nous dit une psychologue scolaire. La formule -
elégante - doit étre comprise a un double nivediune part, les enseignants ont besoin de
recevoir une formation spécifique sur ce phénonsamgulier gu’est la violence ; d’autre part,
ils doivent étre accompagnés par urade a la personne qui leur permet de ne pas étre
fragile face a la violence des éleves et de nerppsrcuter leur peur sur les éléves.es
professeurs d’école se déclarent favorable a umeatton spécifique. 1l faut sensibiliser les
instituteurs aux problemes posés par la violencdeen proposant des cycles de formation
portant spécialement sur cette questiosstime un rééducateur. Précisons en effet ge’'a c

jour les maitres ne disposent d’aucune formatigtiaia ou continue sur les problemes de
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violence. La seule dimension de violence rencorntiéede leur passage a I'lUFM concerne
la maltraitance et encore est-elle extrémementisttec! Par ailleurs, on peut remarquer que
la proposition d’'un soutien psychologique apponté anseignants est congruente avec la
these, avancée par certains acteurs, selon laqgeiebé la peur que la violence ne fasse
irruption qui rend agressif, nerveux et qui, pasadement, provoque certaines situations de
violence. Dénouea posteriorides situations difficiles, en parler pourrait pétre permettre

aux enseignants de ne pas accumuler de I'anxiéle ligressivité, susceptibles de produire a

leur tour une certaine violence.

Il n'est pas anodin que les acteurs mettent I'acsen la maniére dont I'école accueille les
enfants. La qualité des locaux, la formation desitne®.. sont autant de questions
organisationnelles qui, au quotidien, jour aprés,jposent probleme tant aux instituteurs
gu’aux €éléves et contribuent a rendre le travasl dies et des autres encore plus difficile. Le
matériel pose ici la question des conditions deaitamais aussi celle du symbolique et de ce
gue la société dit de ses priorités lorsqu’elleceae des crédits plus ou moins importants a

telle ou telle école.

Les interrogations relatives aux conditions dedilaglissent alors vers la question du sens de
I'école. A quoi sert-elle ? Quelles missions laiétie lui assigne-t-elle ? Instruction et/ou

éducation ?

2. L’école comme lieu d’éducation.

Lorsque I'on a demandé a une institutrice si I'écaVait encore un sens - dans la mesure ou
les enfants ont, selon elle, renoncé a placerdsppoir dans I'école - elle nous a répondu :
“ Qui, I'école continue d’avoir du sens, malgré eparce qu’elle est le lieu d’apprentissage
des lois sociales, de la citoyenneté, de la visaéte, des valeurs de tolérance, de respect,

de légalité”.

C’est cette dimension de I'école, laique et rématitie, éduquant et fagonnant le futur citoyen, geains
acteurs souhaitent restituer a I'école du XXlelsi€dl faut redonner du sens a ce que fait I'écbleonsidére
par exemple un inspecteur de circonscriptioh!étole créée la République. Elle est liée a lact@mn de la
République. Ce n’est pas une institution de serviadonction de I'école est de former le citoydams la vie de

tous les jours affirme encore I'adjoint au personnel de la vdie Grenoble tandis qu'un élu de cette méme ville
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estime que I"ine des réponses est de faire reconnaitre I'aéodié l'institution (école, ville, police) pour

retrouver finalement le sens de la citoyennetéedadrépublique’

Il s'agit bien alors de confier a I'école d'autrassions, d'autres horizons que la seule transwnisdie
connaissances et de méthodes. L'école peut éfrewprivilégié de I'apprentissage de la citoyeanét lieu ou
est réaffirmé le consensus autour de valeurs comsngni permettent d'instituer et de faire perdiaerie en
société. Ce souci de faire de I'école un pdle &ljirdtion est partagé par des acteurs internesalelédes
responsables administratifs et politiques, maisigquer les policiers rencontrés, pour lesquelstinécessaire de

“ permettre la restauration d’une morale civiqueglaé”.

Dans cette perspective, il convient, selon le Mmatel aide-éducatrice, daépenser le réle de I'enseignement a
I'école”. “ L'école doit former des citoyens et apprendre latien avec les autres, et non seulement apprendre
a lire et a écrire. Il faut que I'école fasse derlseignement et de I'éducatigraffirme encore une psychologue
scolaire Ainsi, pour certains acteurs, I'école pé gdas agir dans la seule sphére de l'instruct@gtte institution
doit appréhender I'enfant comme un "individu eritiein futur citoyen, qu’elle instruit, certes, maigssi qu’elle

forme a la vie en société.

L'affirmation d’une telle perspective suppose aldesreconsidérer la nature des activités réalidéns le cadre
scolaire. 1l convient en effet depénser autrement I'enseignemér(Psychologue scolaire). e souci d'étre
efficace et de permettre au plus grand nombre d&déle bien lire et écrire, a conduit I'école anéhier peu a
peu tout ce qui n'est pas directement utile, sporsique, instruction civique qui constitue pouttanmoitié de
leur vie” estime une aide-éducatrice qui serait favorablee que ce type d’activité soit davantage pratigfué
valorisé au sein de I'école pour permettre un dipment "complet” de I'enfant. De méme, plusi@ateurs
intra ou extra-scolaires mentionnent l'instructdivique comme instrument privilégié de cette pqlit : il faut “

développer I'instruction civiqueconsiderent par exemple les policiers rencontrés

Cette conception de I'école "éducatrice” passdeéait qu'elle transmette des valeurs communegramier
rang desquelles la lutte contre le racisme eblénance. Cette responsable d’'une association wieescscolaire

iy

nous dit qu™il faut agir pour une meilleure connaissance des @t des autres qui permet de déjouer
préventivement des situations de violeh@®DTI). De méme, dans certaines écoles, un iraest déja
engagé : ‘Nous travaillons beaucoup sur la communauté gimmause du racisme. Nous axons ce travail sur
I'éveil a la citoyennet&, nous dit un maitre d'adaptation. Ces acteurs@e en effet que c'est a I'école de
transmettre les valeurs d'égalité aux enfantstatiaylus qu'ils percoivent le racisme comme étargt source
directe de violence a l'école. La lutte contre ecetfolence passerait donc aujourd’hui directement e

indirectement par la prévention du racisme.

A un réle revisité de I'école correspondent auss cthéthodes spécifiques. Les acteurs
insistent, de ce point de vue, sur la nécessitduletraiter , detout prendre au sérieux de

ne rien laisser passer. Ce radicalisme dans lassjon s'appuie sur un double raisonnement :



82

il faut tuer dans I'ceuf tout acte ou toute paralsceptible de dégénérer vers un rapport
violent, mais aussi il faut concevoir ce rappebadre systématique comme I'expression d'un
rapport global & la régle. La norme doit étre resge partout et tout le temps, I'école

imposant des régles non seulement a des fins demederne, mais aussi pour transmettre et

développer le respect de la regle en général,girkeah toute vie en société.

Cette vision des choses est partagée par la pplidient a prendre en compte tout acte méme
mineur de violence scolaire. Les moyens d’action lalepolice sont alors diversifiés :

“ Inscription sur la main courante de I'acte en quastet convocation des parents au bureau
de police pour marquer le coup si les actes ne pasttrop graves. S'’il s'agit d’actes graves,
plainte de I'enseignant qui est suivie soit par wwvocation au tribunal soit par une
meédiation. Dans tous les cas, poursuite systématigl ce genre d’attitudés insiste le

commandant de police rencontré.

“Il n'y a pas de formes de violence plus préoccupmigue d’autres. Il faut toutes les traiter
en tant que signes annonciateurs d’'une dégradaiios importante du climat social entre les
instituteurs, familles et enfants dans le quartieaffirme encore un instituteur. L'inspecteur
académique abonde dans cette direction. Il cite$ed’un enfant qui s’est mis nu devant son
institutrice. Pour lui, la premiere incivilité était celle qu'il ne fallapas laisser passer. La
maitresse a supporté les provocations de l'éleveérancant seulement des menaces
verbales’. Avant d'ajouter que tout acte d'incivilité doit étre stigmatisé parr§titution
scolaire et exige donc que les enseignants neetolaien méme I'impolitessé..] C’est ¢ca
aussi la violence. Elle commence avec la disparitie la courtoisie, du respect des regles
ordinaires entre les individus. les professionrddsl’éducation devraient étre les premiers a
I'exiger’. Le discours des acteurs parascolaires va égaledsns ce sens :II faut étre
vigilant et reprendre I'enfant a chaque fdigAnimateur CSF), sans tomber pour autant dans
le tout répressif, ou le tout disciplinaire. Leopos d'un directeur d'école sont tout a fait

congruents :

“ Les enfants ont mis des régles en place, comneelicgte de touche, qui délimite la zone ou
on joue au ballon. Ce sont les maitres qui ontténtes enfants a établir des regles. C'est

respecté. Cela fait partie d’'une éducation a laygénneté : la répression doit se limiter aux
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cas extrémes et la punition est exemplaire. Lesnésifqui se bagarrent sont punis mais c’est

plus pour qu’ils se calment qu’autre chds@irecteur d'école).

Par ailleurs, ce souci de transmettre des valeasseppar l'idée que le maitre doit lui-méme
les afficher avec éclat dans son comportement, seagparoles. Il faut que I'enseignant soit
un modéle de citoyenneté, que son comportemenirsgptochable pour précisémetanner
'exemple aux éleves* Il faut déborder de citoyenneté pour que ¢a se’vaifirme avec
conviction, l'inspecteur de circonscription. De negmne institutrice considere qul'faut que
'enseignant se montre exemplaire et agisse enreabé avec son propre discodrsSon
exemplarité est ici déterminante pour asseoirfaitason autorité, mais aussi pour renforcer

la validité de ce qu'il affirme et exige de sevé&

Par ailleurs, cette volonté de faire de I'écolelian d'apprentissage de la citoyenneté peut

rejoindre le projet d’école. Ainsi, dans cet étsdiment situé en milieu urbain :

“II est important que les enseignants aient les rséré&rents, pour élaborer un projet

d’école. Les regles sont affichées dans les clatsegrojet d’école est axé sur la citoyenneté.
Il se matérialise sous la forme d’un document epriévu pour trois ans. Une culture d’école,

c’est la volonté de responsabilisation les élévied @ppropriation des espaces de I'écée

affirme le directeur de cet établissement.

Pour autant, ce discours trés cohérent porté pdaine acteurs sur |'école comme lieu
d'apprentissage de la citoyenneté, se développgrénial conscience et la volonté qu'ont les
enseignants de ne pas prendre la place des paenis ne pas assumer des fonctions
éducatives pour lesquels ils ne sont pas formEs. tant qu’école, on ne peut pas éduquer les
enfants a la place des parerifsaffirme ainsi une institutrice. La question @deplace et du
réle de I'école dans la formation de I'enfant relstec posée a travers cette alternative toujours
présente instruction/éducation et une dichotomidlipiprivé, devoirs sociaux/devoirs

familiaux constamment renégociée.

C/ RESTAURER LE POUVOIR DE LA NORME.
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Une quasi-unanimité a semblé d'autre part se dégage poser les principes a la fois de la néaesigs regles,
de l'association des enfants a leur élaboratiateda mise en place de mécanismes permettant déosarer
leur non-application. Ce discours sur la reglet géaéralement articulé a la volonté de faire deldase, voire
de I'école, un lieu ou se conjuguent autorité ehaiFatie. Aussi, devrait se poser en priorité aujbwi la
question de la nature, ainsi que des modalitésédimition, de ce que l'on pourrait qualifier un fta-droit
scolaire". Or, cette prééminence actuelle du discsur la régle n'est pas sans poser de problédéssiors,
apres avoir constaté le discours dominant de lagsi#é de ré-instaurer dans les écoles un cadneatib(1), il

s’agira d’'observer et d'interroger les stratégiésemen ceuvre dans cette perspective (2)

1. De la nécessité de ré-instaurer dans les écalescadre normatif.

Les acteurs rencontrés ont tous insisté sur lacdifé des enfants a respecter le systeme de régkse a
I'école (a). Pour autant, aucun n'a remis en cdlimportance de ces derniéres comme support detstation
du comportement des enfants. Ainsi, tous s’emptoéemappeler I'importance des régles et la nécesiit

restaurer dans les écoles un véritable cadre nibi(imat

a. L'absence ou l'insuffisance du cadre normatif.

“Non seulement, les enfants enfreignent les regiesis ils refusent de reconnaitre
'existence de ces derniéres. ce qui implique dergéne situation hors regles, hors des

cadres de référence(Directeur d'école).

Cette phrase, tres réaliste, sert d’'introductiord@loat parce qu’elle montre le peu de respect
guont les éleves des normes scolaires. Elle régele le cadre scolaire est totalement
dévalorisé a leurs yeux, mais signifie aussi qul#ssavouent consciemment les exigences du
monde scolaire et son besoin d’ordre ; rejet déetoesponsabilité : de celle de donner des
ordres, comme de celle d'y obéir. Dans la réflexsan la violence a I'école, il n'y a pas de
doute que ces deux intentions jouent chacune um eblqu’elles ont souvent travaillé
simultanément et inextricablement. Les éléeves egfude se soumettre a des régles dont ils ne
comprennent plus le sens. Il existe bien sGr undiatre la disparition de la norme au sein de
I'école et sa disparition dans la vie privée. Rlusnéfiance envers la norme scolaire devient
systématique dans la sphere privée, plus il dewnatirel que la symbolique de la norme
scolaire en soit affectée. A cela s’ajoute le faitc’est probablement le point décisif) que la
tradition nous a habitués a considérer l'autorgé @nseignants sur les éleves, comme un
modele, qui permet de comprendre I'autorité paliéiget, plus largement, comme le support

de la formation par I'école de véritables citoyens.
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C’est justement ce modéle normatif qui est toudrd@aviolence qui sévit a I'école. En effet,
les acteurs rencontrés manifestent trés majonitang le sentiment d’une absence actuelle de
regles, ou du moins de linsuffisance de celles eyistent. Pour ces acteurs, les enfants
manguent de limites, de repéres. Phénomene guverpour eux des explications assez
différentes. Pour les uns, il releve d'une mécossamice, plus précisément dune
incompréhension du sens et des mécanismes de migaiere des régles. Celles-ci seraient

ainsi transgresseées sans le savoir :

“ En fait, ce qu’ils ont du mal a accepter dans lestahs, c’est I'arbitrage. Ce n’est pas
gu'ils refusent les régles de la discipline. lls leonnaissent et les acceptent, mais ils ne
comprennent pas quand on siffle une faute contre éans la mesure ou ils n‘ont pas le

sentiment d’avoir enfreint les reglegMonitrice EPS).

Pour les autres, le phénomeéne reléve d'un refubétél de certains enfants de respecter les régistguetes.

Leur transgression est volontaire :

“ Le probleme pour ces enfants n'est pas de connbigreegles, mais de les respecter. lIs
connaissent les regles, mais cherchent toujouns tester les limites. C’est leur passe-temps
favori ” (Aides-éducateurs).

Dans les deux cas, cependant, est poseé le proluentee conscience de I infraction ” : les
auteurs de violence ont-ils conscience qu'ils $dwirs la loi ” ou “ hors les regles sociales ”
? Cela pose ensuite le probléme de I'acceptatiomagpel de la régleou du discours de
raison. Peut-il étre entendu par I'enfant ? Estdtepté ou bien est-il rejeté d’emblée ?
L’éleve se trouve face au commandement d’'une nayme la fois le régit et ne semble pas
faite pour lui. Elle le commande, mais elle ne g2ade jamais a lui. Elle est a respecter, mais
elle ne dit rien a son sujet. D’'ou son impressi@mnkitraire qui trouve son expression dans le
rapport & une figure du pére archaique : une figuigncarne une exigence d’obéissance a
une norme décalée. Il se ressent exclu par cetteenden la violant, il ne tend qu’a se faire

reconnaitre par elle. C’'est peut étre ce sentintientrapport & une norme suprémement
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désincarnée et illégitime qui caractérise I'attéuattuelle des éléves "violents". Résultat, ils
s’installent dans le refus, la provocation et |gtrele I'autorité. Ce que nous appelons ici
autorité, c’est cette faculté d’entrainer le cotserent d’autrui. Le détenteur de I'autorité est
celui dont le conseil est suivi, auquel il faut geter pour trouver la vraie source de l'action
faite pour autrui: c’est linstigateur, le promote Il a insufflé a autrui I'intention qui
I'habitait, et qui est devenue celle d’autrui. &l du pere, du créateur, est ainsi éclairée,
amplifiée. C’est cette dimension de l'autorité gemble étre mise a mal aujourd’hui par la
violence. L’école n’est plus, dans 'esprit de agr$, créatrice d’'un idéal social, elle n’est plus
porteuse ‘des fruits heureux pour celui qui 'assufné\u contraire, son autorité est tournée

en dérision :

“ Quelques-uns, de temps en temps, cassent, brssdissent ou insultent. Ce qui me parait
beaucoup grave, c’est qu'un trées grand nombre it glus a I'école. Elle n’est plus pour
eux porteuse d’avenir. lls ont le sentiment quesdanr univers, I'école n’est plus un moyen
de s’en sortir, un espoir vers un avenir meilleut’école c’est bidon ”, “ ¢ca sert a rien ”.
lIs nous le disent, nous le répétent. Ils nousol® &entir tous les jours par leur inertie a
rejoindre les classes, par leur mépris du reglem@atte dérision permanente atteint I'école

au cceur de son idéalAide-éducatrice).

Cette situation est symptomatique de l'actuellseciile I'éducation que I'on peut observer
partout, mais que le cadre scolaire fait apparatites une forme particulierement radicale et

désespeérée :

“ Les enfants ne disposent plus de cadre, de reéglsantielles a la vie en groupe, ils n'ont
donc plus conscience de sortir de cadre, et ilst socapables d’entendre un discours de
raison” Et alors de s’interroger ¢ Quels moyens on a avec des enfants qui résisient

l'interpellation, qui nient les faits et qui noussultent 7’ (Directeur d'école).

S’ouvre alors le monde de ceux qui refusent, deatreent ou totalement, de se soumettre aux

regles de I'école. Les sanctions ne portent plusdes atteintes peu “importantes ” aux

49 Cf le “ rappel a la loi ” pratiqué par les maisatesjustice et les délégués du procureur. VoirGNBELOT et
A. WYVEKENS, La politique judiciaire de la ville : de la “ prévdion " au “ traitement ”, les groupes locaux
de traitement de la délinquanagpport ronéotypé GIP Justice / IHESI / DIV, 19983 p.
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réglements, mais sur des manquements graves, duendnéme ces derniers ne seraient
pudiquement qu’'appelés “incivilités”. Ce termenéeque cache mal des conduites
grossiéeres, des comportements vulgaires, des hemksniystériques, des violences verbales
ou voies de fait, relevant méme parfois de I'ordeela contravention ou du délit. Ceux qui
s’adonnent a ces conduites utilisent I'’école ocolers comme terrain pour exprimer leur rejet
de la norme. Pour eux, ce qui importe dans la mo®Een’est pas tant le recours a la force
physique, que la violation des regles et 'anéaati'ent du cadre. Dans la violation de la
norme de la part d’'un éleve, on devine des trdestitaires : affirmation sans mesure d’'un
sujet limité et humilié par son ignorance du monpat son inhabilité sociale, par son
inadaptation scolaire. Cette violence vise I'éliation des limites de la norme et de la réalité.
Elle trouve plaisir a faire place nette, a se délsser des contrariétés. Il y a la une exaltation
illusoire de s’auto-convaincre gqu'’il n’y a plus dentraintes. Que la punition tombe dans ce
contexte, et elle change completement de sens. desuenfants en grande difficulté, elle est
vécue comme une injustice. Il leur reste gqu'a saladace en exploitant les effets de la
punition : la transformer en victoire. La mise échrt du groupe qui pourrait avoir une valeur

infamante prend une valeur de triomphe.

b. Remettre de la régle.

Quoi qu'il en soit, les personnes enquétées indigagie pour “ gérer ” les enfants, il est indisgdnie de
rappeler sans cesse les régles, les limites, der pows cadre rigide et de le marteler a chaque daig est
contesté, nié ou remis en cause. Leur discourseesté sur la régle, celle qui existe ou celledpit exister. Ce

discours est partagé par des intervenants dif@@rhme en témoignent les extraits d’entretiensasts :

“ Laréponse a la violence, c’est d’abord un cadta hase” (Directeur d'école). Ce directeur
est revenu d’ailleurs a plusieurs reprises suééidjue I'enseignant est un “ garde-fou ”, un
“référent ”, qu’il doit “ étre tres ferme ”, qu’itloit représenter une “ autorité ferme ”. Ou
encore : “lls doivent étre fortement encadrés pour qu’il rdit pas de débordemeht
(Monitrice EPS). Pour les aide-éducateurs aussinpues avons rencontrés, cette insistance
sur le cadre est bénéfique et nécessaire pourniiesite : “Les anciens CM2 reviennent
souvent. C’est le seul endroit ou ils ont des repgdes limites. Ca leur fait du bien, ca les

cadre”.



88

“ Il faut réhabiliter l'autorité au sein de I'écoleC’est parce que les maitres n'ont plus
d’autorité que les enfants deviennent de plus as piolents. Il faut également réhabiliter le

cadre scolaire’ (Instituteur).

“ Il faut qu’il y ait une régle, a laguelle on peaire référence sans arrét(Institutrice).

“ L’enfant, nous disait un instituteur, a besoin djpgre (au sens de famille) et des repéres

(Instituteur).

Ce travail sur le comportement des enfants dégdassadre strictement scolaire. Il apparait
ainsi qu'il s’agit aussi de l'une des missions pipales que se donnent les associations de

soutien scolaire :

“ La reussite scolaire, les bonnes notes ne sontdpserévélateurs qui témoignent que
I'enfant est bien, se sent bien. Ce qui est visdies plus large que la réussite scolaire de
'enfant, c’est de faire évoluer et progresser leomportement, en groupe notamment. C’est
dans la capacité a connaitre et respecter les @eétre sage, que I'enfant peut évoluer, ce
gue les animateurs ont le loisir d'observer d’'umaée a l'autre (...) Les animateurs ne sont
pas des instituteurs. lls interviennent bien plusla dimension éducative, comportementale
et disciplinaire que sur le plan strict des consaisces ou de I'aide aux devoir§Animateur
CSF).

On le voit donc, s'il est un leitmotiv dans le discs des acteurs, c’est bien la nécessité d'urecdelréférence
normatif qui ne se contente pas seulement de réglaromportements, il doit ordonner une nouvalation au

sein de I'école. Sa structure doit conférer desipdiés nouvelles d’actions ou en légitimant eeres attitudes,
c’est-a-dire en établissant de véritables relatibpusidiques ” sur une base de réciprocité enge différents

acteurs. C’est en cela que le droit est une diseigociale.

2. Les stratégies de reconstruction d’'un cadre noratif : Définir et faire comprendre la régle.

“La grande aventure de l'enfant, c’est lintégratiate la loi” (Psychologue scolaire)
L’'apprentissage des droits et des devoirs n'’edemdnt une tache facile pour I'enfant. La
traversée de cette épreuve imaginaire et réelke fai$, assure pour lui symboliquement la

certitude de survivre a beaucoup d'autres et déterrte choix de I'avenir, de la vie a
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construire, peu a peu, dans l'indépendance ebta llisposition de soi. Il s’agit donc, non
seulement de remettre de la regle (a), mais sudtassurer sa lIégitimité (b) et de garantir son
applicabilité (c), pour que celle-ci revéte vériabent une signification pour I'enfant et

gu’elle participe de la structuration de son congroent.

a. Comment remettre de la regle.

Dans les différentes écoles étudiées, se dégagémtf@is une grande continuité et hétérogénéitésdan
solutions empruntées pour restaurer I'empire d@dge. Certaines ont par exemple recours au jeuflesdes

jeux dans le travail autour de la régle se révaleftet essentiel :

“ On met en place des activités qui permettent derd@rviolence des enfants. Cela se passe
par l'intermédiaire de jeux, ou on parle de la réegbes regles a inventer, a appliquer et a
respecter(...) Chez les grands, ce travail a un lien avec linstron civique” (Directeur

d'école).

C’est encore cette stratégie qui est retenue daesautre des écoles étudiées ou le cours de spadihut
d’année est consacré systématiquement au jeu g, rog dernier impliquant en effet un trés grarspeet des
regles pour éviter les accidents, ainsi qu'une gr@sde maitrise de soi dans les contacts. Au-dielgeu lui-
méme, il s'agit de socialiser les enfants et de tdfrir des espaces de discussion sur le serigglamité du
respect de telle ou telle régle. Ainsi, a I'occasite I'explication de I'importance et de l'intéidts régles mises
en ceuvre dans le jeu de rugby par exemple, pesiantrir des échanges qui dépassent le cadre dengde

sport :

“Il'y a en méme temps des moments de discussiam aibntre que dans la vie, il y a aussi des redhes.

proposant et discutant, on peut aussi faire évoleerchoses. Chacun peut donner son ayiirecteur d'école).

L'objectif est donc d’apprendre aux enfants a sefamoner a un systéme de regles pré-déterminéadjitshien,
dans ce cadre, de restaurer une représentationjisior de I'espace scolaire comme espace de fpfiise ",
laquelle régulant, déterminant les comportementscligcun. Différentes illustrations ont pu nous dre é

données :

“ On a établi des regles. Dans le cadre du jeu déobabn a défini des régles : une ligne de
touche, si le ballon sort de I'école il faut demandu maitre d’aller le chercher, si le ballon
est sur le toit les enfants ne peuvent pas allehlercher. En fait les enfants doivent avertir

les adultes s’ils veulent faire quelque chose dilmituel” (Directeur d'école).
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Dans de nombreuses écoles, des chartes d'objectifide conduite sont débattues chaque

année et faites avec les enfants dans les classes.

Il est Ia encore a noter que cette logique déblerd@adre méme de I'espace scolaire. Ainsi, a
la Confédération syndicale des familles qui propisesoutien scolaire, a été instautéme
regle du “je " : a chaque début d’année, avec les enfants, ¢éssréont énonceées, fixées et
tout au long de I'année, I'animateur fait de rappel’'ordre que ce soit par rapport a ces regles
du “je” ou par rapport au contrat spécifigue gupu étre passé avec un enfant particulier.
Ainsi, notent les animateurs de la CSF, dans laumesu “ces enfants manquent de
limites, [...] il faut les impliquer, les responshéer en établissant un contrat avec eux. I
convient alors de leur rappeler les termes du aantre qu’ils ont accepté ou ce a quoi ils se
sont engagés a un moment doinke contrat est alors considéré comme un moyeted
responsabiliser dans le respect de la régle damsekure ou il comporte une dimension
d’engagement personnel, ainsi que d’engagemerd-vis-de l'autre. Il est aussi un moyen

d’assurer la régle instaurée d’une |égitimité guiglst souvent contestée.

b. Assurer la léqitimité de la régle.

Ce qu'il ressort en effet de ces systemes et gtemtéle réintroduction de la régle dans les
enceintes scolaire est que celle-ci ne peut énsidérée comme |égitima priori. Il faut
parvenir a ce que les enfants aient confiance arégle qu'on entend leur appliquer. Cette

confiance ou légitimité peut, selon les acteurgiagmer en fonction de différents parametres :

* En associant les enfants a leur définition C’est une logique de la co-production de la
régle avec les enfants qui émerge ainsi. Le magkileelui d’'une petite “ démocratie ” au sein

de laquelle les enfants seraient les acteurs méegegegles qu’'on entend leur appliquer :

“ Un réglement intérieur a été pensé et imaginé pardnfants il y a deux ou trois ans. On a
réfléchi tous ensemble, puis on a listé ces regbes aboutir a un réglement intérieur. C’est

un reglement évolutif, qui sert de base, mais guit gventuellement évoluer en fonction des
besoins. Il n'est pas discuté trées souvent, maggili&ement, on procede a une lecture

collective du réglemerit(Maitre d’adaptation).



91

C’est cette méme logique que I'on retrouve encoteers la représentation des éleves au
Conseil des délégués et des parents au Conseibld’EAinsi, dans une école :Chaque
classe élit deux délégués, qui la représentent.coeseils de délégués sont régulierement
organisés’ (Directeur d'école). Dans une autre école,tilggestion d’'un ‘tonseil d’école, ou

les parents sont invités [qui] est organisé unes fpar trimestre. Théoriquement, cing €élus
doivent participer au conseil d’écote(Directeur d'école). La participation des pasepst
aussi sollicitée, méme s’il semble que cela fometeoassez mal (les parents venant peu). Cela
revient un peu a associer les usagers au fonctiogmiede I'institution, a la vie de I'école.
Dans tous ces discours, revient l'idée selon ldgulekst important d'associer les enfants a
I'élaboration de la régle. Cela leur permet a ia fie prendre conscience des contraintes liees
au processus collectif de production des normeke ehieux les respecter. Comme le dit une
institutrice, Timportant est aussi le fait d'élaborer la reglasemble : ils s'impliquent trés
bien dans I'exercice Généralement ce travail est lié aux projets &k toois écoles qui sont

tous liés au théme de I'éducation a la citoyenneté.

Une telle évolution impliqgue une réflexion appradaa sur le statut de ces nouvelles regles,
notamment en raison de leur mode d'élaboration sgnible vouloir se fonder sur une
participation active des enfants. Quelle est lalewr, non seulement en elles-mémes, mais au
regard de l'ensemble des autres regles qui compdaeivers scolaire ? Comment, par
exemple, expliquer aux enfants que la regle dantaht a l'origine n'a pas nécessairement la
méme valeur qu'une régle venue s'imposer a eujextérieur (de la classe ou de I'école) et
qui viendra précisément remettre en cause telléelber de leur décision initiale ? En bref,
quelle est ici la part réelle de l'autorité et denégociation ? Il est notamment de plus en plus

*° mais on peut se demander

souvent question du contrat “ comme paradigme ioglaél
guel est le sens d'une telle appellation : le @in@rst théoriquement passé entre deux
personnes libres. Or, il n’est pas sdr que I'esgaoctaire soit un espace d’égalité. Quel intérét
de le faire croire ? Par ailleurs, on fait “ comgié les regles pouvaient étre discutées, mais
peuvent-elles I'étre réellement ? Certains de mbésrlocuteurs ont méme soulevé le risque
d'une manipulation des enfants par ce systemeutarhimplicitement la question suivante :

n'y a-t-il pas quelque hypocrisie a laisser permex enfants qu'ils auraient la capacité

d'infléchir un espace réglementaire sur lequehitsit en réalité aucune prise ? Il convient

0 R. BALLION, “ Les difficultés des lycées vues avers les transgressions ”, B. CHARLOT et J.-C. EMI
(dir.), op. cit, p. 48.
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donc de se méfier des effets pervers possiblesttie maniére de faire, laquelle mérite en tout

cas réflexion.

Dans la continuité de cette interrogation se pedle du rapport, plus général, a la norme que
ces modalités de définition de la regle (réellememtnon, négociées), sont susceptibles
d'induire chez I'enfant. Si I'autonomie (au ser&itd-nomos faire a soi méme ses propres
régles) esa priori au fondement de la démocratie, on peut cependatgraander dans quelle
mesure, d'une part I'école peut-étre assimiléesadeémocratie, et d'autre part, s’il n'y a pas la
un risque d'induire chez les enfants une visiosdéa de ce qu'est le fonctionnement réel de
toute démocratie, notamment en laissant pensengse juste ou légitime qu'une regle que
I'on a soi méme définie, ou du moins a la définitde laquelle on a directement participé ?
Cela implique une réflexion approfondie sur les pwode validité ou de légitimité de la regle,

dont on sait qu'il se pose aujourd’hui en termesueelés.

* En travaillant sur la regle non seulement avec les enfants, maisisai avec leurs

parents :

Ce qui apparait aussi, c'est la nécessité d’'unecadn des parents a la définition de ces
regles. A savoir que celles-ci doivent non seuldrd&e acceptées par les enfants, mais aussi
et surtout par les parents. Dans tous les ca&gitsle gagner, de conquérir le respect des

enfantsaveccelui des parents :

“Il'y un travail de construction de la confiance aves parents$ (Instituteur).

De ce point de vue, un paralléle peut étre étatitieece qui est fait avec les enfants dans le
cadre scolaire ou périscolaire et ce qui est faicdes parents a I'occasion de groupes :
animations a I'espace jeux de la Protection Matkrmefantile ou groupe parents-enfants a la
Maison de I'enfance par exemple. Une assistantlsoscolaire qui participe a ces activités

dit en effet :

“ Petit a petit, le groupe integre des regles (a ubkeure on commence, a quelle heure on
finit, ce que I'on peut faire, ce que I'on ne ppas faire...). Ces regles qui se mettent en place

font effet a la foi sur les enfants et sur les pt&gé (Assistante sociale scolaire).
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S’opére ainsi une sorte de changement culturehstitution ne parvient plus a imposer en
elles-mémes des réegles, elle a perdu au moins rtie gan pouvoir d’'imposition. Le refus
d’'une soumission aveuglea,priori, aux regles de linstitution implique la mise dage, par
cette derniere, d’'un processus de légitimationcglizsition de Iégitimité des cadres gu’elle
instaure. Or, la légitimité ne découle plus de sfitution en tant qu’institution, elle se
construit au fil des relations. Pour les institusgguicomme pour le personnel administratif
(directeur en particulier), il faut désormais seefaccepter, et faire accepter ses méthodes et
ses manieres, lesquelles sont toujours susceptibétie contestées par les parents et les

enfants.

Plus fondamentalement le probléme qui est ici pusterne la norme et son application : celle decsuonilit
avec une autre catégorie de normes. |l s'agitudiigshue de naissance d'un conflit, ou de ce qiéamait plus
précisément appeler un conflit de normes, entréaiaille et I'école. Le probléeme est résumé ainsi yoze

institutrice :

“ Pourquoi, un enseignant sanctionne-t-il si les pésene vont pas dans ce sens ou, pire
encore, s’ils désapprouvent ? L’éléeve ressentirpdaition comme une injustice, s’il la subit,
ou, pire encore, s'il ne l'accepte pas, se sentima position de force par rapport a

'enseignant’ (Institutrice).

De facon générale, l'opposition entre la norme lfalaiet la norme étatique est un théme ancier. &htinue a
fonder en partie aujourd'hui notre division entreitdpublic et droit privé. Elle n'en demeure pasims sensible.
D'abord, parce que la famille, de par son hist@os héritage culturel, social et financier, estteer de son
propre systéme normatif et agit ainsi comme unenjgne instance de socialisation susceptible deesetdr a
I'école. Ensuite, parce qu'elle se pose peut-éfoued’hui en termes nouveaux ou, du moins, queti®uve une
actualité renouvelée, dés lors que certaines fodeeategradation du lien social se traduisent pardilntion des
modeles normatifs de référence. Ainsi, les phénesétiexclusion sociale et les inégalités importamfei

caractérisent certaines partie du territoire awour (que ce soient celles qui résultent de I&dbihce entre
milieu rural et milieu urbain ou celles qui, enimil urbain, naissent de la distinction, devenussidpie, entre le
centre-ville ou les banlieues riches et les citém)forcent le développement de cultures autonobesagon

plus générale, la norme publique, étatico-admigiis®, en perdant de sa transcendance et de tanl&gi

favorise le développement de foyers autonomesatuption normative, et donc la possibilité de cortgroents

référencés a des normes en inadéquation avec gelelcole souhaite véhiculer. L'exemple qui nestsdonné
a l'école Grand Chatelet, laquelle compte un nombmgortant d'enfants gitans est, quoi que pargecyli

révélateur d'une telle situation. Ici, la "loi décble" et la "loi de |la caravane”, non seulemens@& rencontrent
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pas toujours, mais entrent parfois en conflit. Aorment ou les écoles insistent sur l'importanceadd€finition
d'un systéme de régles interne et ou leurs reatorc les familles ne semblent pas toujours &@ites a gérer,
le risque du conflit de normes, avec les comportgsneéviants qui sont susceptibles d'en résulieviedt
important. Ce constat est a mettre en lien avebdtorique de zones de non-droit. Comme le ditlbogh une

responsable d’un Centre social :

“ C'est justement parce que les habitants de certgimtiers périphériques ont le sentiment que ladoi
s'applique dans leur quartier est différente deleejui s’applique quand on est au centre ville paemple,

qu’il faut faire un travail sur la loi et la reglé

Sur ce point, elle est rejointe par un éducateUlC@DASE : “L'important est de travailler sur I'éveil a la régyl

Il'y a des régles dans le quartier, des régles mgoublicaines, qui sont acceptées par les policiers

Il appartient donc a I'école d’établir des regles rthture a fixer avec précision la relation
gu’elle compte mettre en place avec les parentgwé. Ces regles doivent non seulement
prendre en considération les désirs legitimes duies familles de suivre dans de bonnes
conditions la scolarité de leurs enfants, maisostirelles doivent étre elles-mémes le résultat
d'un partenariat entre I'école et la famille. Calle-ci partage avec I'école une part

importante de la responsabilité dans I'augmentatiotuelle des problémes. Des lors, la
famille cesse d'étre 'adversaire de I'école : alevient le support de son effort. Par son
action éducative et I'intérét qu’elle devrait porée la scolarité de I'enfant, la famille peut

contribuer a son tour, a inciter I'école a ne glisputer 'enfant, mais a établir avec elle des

rapports de collaboration pour I'éducation de ‘thiime de demain .

* En assurania stabilité de la régle

Un autre critére invoqué pour garantir une bonngliegtion de la norme, c'est sa stabilité. Et panttle

“droit ”, construction sociale, systeme de repnésiions intellectuelles ne doit pas figer I'évadat Il doit sans
cesse s'adapter, se modifier, pour conserver dentwité. Ce que nous appelons ici stabilité dadame, c’est
en fait, sa permanence. Elle provient de ce quamiedifications doivent se faire conformément a anée

norme. Cela signifie qu'un acte juridique pourma,cas de besoin, pour remplacer ses dispositieasnbdifier
ou les abroger définitivement. La norme est aiagiable de s'immobiliser complétement ou de se foamer

instantanément. Sa validité ne s'épuise pas ppplieation et ne disparait que si une norme vieattm un
terme a sa validité, le plus souvent en la remplag2es lors, elle se trouve placée dans la durgmela, réalise
de la fagon la plus parfaite la continuité du drbé& permanence va s'efforcer d'y pourvoir en fassant a la
norme une lisibilité nouvelle. Cette situation pgrmet d'étre fixe et prévisible, c’est-a-dire dmstituer le

véritable repére dont I'enfant et l'institution dmsoin. Inversement, l'instabilité prive la nordeson efficacité.
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Elle la rend inopérante et surtout impuissante @alder le vide. Il est certain que si une norme reene
dépourvue de toute stabilité dans le temps, c@stapplicabilité qui en souffrira. La variation den contenu
selon les époques empéche, en effet, les acteawsida son égard une unicité de référence. Compeutton
respecter une norme qui est en perpétuelle mutatide |a, nait I'idée que la restauration de l'aitéq(a I'école)

passe aussi par la stabilité de la régle.

Est ainsi apparue I'importance d’'une constanceadedle : celle-ci doit étre prévisible pour constf un repere

fixe, que ce soit avec les enfants au sein delkéebdans les structures parascolaires a vocéatiopative :

“ Si l'acte s’est produit par rapport a un item, #tedéfini par le reglement et donne lieu a
une sanction. Il faut étre cohérent par rapport @ dégle”. (Institutrice). Une autre
institutrice, lorsqu’elle évoque le rappel de lgleedit qu’il faut insister sur son aspeabdn
subjectif” et “ systématique (Institutrice). Il faut donc que les éléves, dasrentrée en
classe, soient prévenus du type différent de sartju’ils encourent dans I'un ou l'autre cas.
L'importance d’ailleurs ne réside pas encore unis fitans le degré d’arbitraire ou de
conventionnel de ces regles, mais dans leur apiplicaune exigence de politesse ne doit pas
étre placée au méme rang qu’une interdiction. Erdinles régles doivent étre clairement
élaborées et identifiées, leur procédure de ravisioit, elle aussi étre précisée. Celles-ci

doivent pouvoir étre évaluées puis reconsidéréns ldatemps.

“ Les regles doivent étre fixes et les enfants sadéec justice. Si un animateur se trompe,
s’il y a eu un sentiment d’injustice de I'enfantune contestation (ce qui est rarement le cas),
il faut en discuter et si c’est nécessaire et figstil'animateur s’excuse. Les regles doivent
étre fixes et prévisibles car ce sont justementdpgres dont I'enfant a besdir{Animateur
CSF).

Cela renvoie a I'idée que Bernard Defrance énoacs gdon ouvrage sur la violence a I'école,
selon laquelle il faut “ casser le lien entre lbiagbitraire **. Selon lui, “ I'objectif est de
rompre le lien entre la loi et la violence. C’estqge que les enfants ne sont pas placés dans
une situation leur permettant de découvrir queolaekt la condition de la liberté qu’ils

peuvent étre tentés de I'assimiler au caprice adilt

1 B. DEFRANCE,op. cit.p.97.
*2|bid. p. 19.
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Cette constance de la régle doit aussi s’enterelsod applicabilité partagée :

- D’abord, au sens ou I'ensemble des acteurs dbigr soumis aux mémes regles, aux

mémes référents :

“II est important que les enseignants aient les rséré&rents (Directeur d'école). Cela
passe par I'établissement de régles communes au dieiConseil des maitres : pour
uniformiser les références et référents des maiti@se naitre une culture d’école qui va de
pair avec le projet d’école. Ainsi que par la ceimée de I'équipe éducative :ll“est
important que les enseignants aient les mémeser@&rpour élaborer un projet d’école. Les
régles sont affichées dans les classes. Le progeiold est axé sur la citoyenneté. Il se
matérialise sous la forme d’'un document écrit, prpeur 3 ans. Une culture d’école, c’est la
volonté de responsabilisation les éleves et d’appadion des espaces de I'écdl€Directeur

d'école).

Il apparait donc que les régles aussi parfaitergentues (au sens d’une co-production)
gu'elles soient, doivent encore étre respectéeseolement par les enfants, mais également
par les enseignants et autres acteurs de I'instituEn effet, la double obligation semble étre
une condition nécessaire a la bonne applicatiomdeses ici décrites. Dans nos entretiens, il
n’'est pas rare de voir rapporter des épisodes agiaiére enfreint régulierement une de ces
régles. Combien d’enseignants en effet, qui ne @tippt pas le bavardage, se retrouvent a
tenir salon avec un de leur collegue pendant laedlance d’'un exercice pratique. Pour
autant, les effets pervers d’une telle vision net g@s la encore a négliger. L'égalité dans la
société n’a jamais impligué que chacun soit sourEctement aux mémes regles. Celle-ci
n’est conditionnée que par la similarité des statés conditions. Or, ce n’est pas le cas dans
'espace scolaire a moins de considérer qu’il yegalité entre I'éléve et I'enseignant ! Leur
relation est au contraire une relation d’autorités statuts de ces deux acteurs sont donc
fondamentalement différents et faire “ comme d$g"étaient €gaux est encore susceptible de
générer chez I'enfant une vision faussée des isskmrdamentaux du fonctionnement de la

sociéte.

Ce qui, en réalité, est plus essentiel, c’est dentrab que le respect des régles —

indépendamment de leur nature - concerne aussidekes. D'abord, les instituteurs eux-
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mémes. Certains rappellent ainsi la fonction d'edarité, de modele de l'adulte. Une
institutrice considere par exemple guerseignant doit se montrer exemplaire et agir en
cohérence avec son propre discours. Il faut dond gifléchisse sur ses actes et sur son
fonctionnemeritEduquer et enseigner, c'est montrer qui on éstlament, et ne pas "tricher
sur soi". Ensuite, les parents. Il est en effethaitable que lorsqu'un parent s'en prend a un
enseignant, son acte ne reste pas sans conséquéaogsi est pourtant frequemment le cas
aujourd'hui comme en témoigne la recherche de Beavé Sy¥ sur les violences dans
'académie d'Aix-Marseille et cet exemple, a I'éddaul Cocat ou une institutrice a été giflée
par une mere pour avoir retiré des mains de sswiffilcouteau a la cantine sans que ni elle, ni

son enfant ne soient inquiétés ou sanctionnés.

Ensuite, au sens ou les différentes institutiomgtionnant sur un méme quartier par exemple doipantenir a
définir des regles similaires, de fagon a ce queelefants parviennent a avoir une représentatiainecties
comportements conformes. Ainsi, s’est engagé dagsiadrtier Teisseire un travail des institutionsreerne sur
la régle dans le cadre des équipements sociaunggrde travail avec les acteurs sociaux sur letigdapour
établir clairement une ligne de partage entre d¢esfuacceptable et ce qui ne I'est pas. (develuieee veille
dans le cadre du CCPD).

3. L'application des régles.

Une fois, les régles posées encore convient-il ede dppliquer. Comme le déclare une
institutrice, 1l faut tout traiter et prendre au sérieux, y congples petits actes d'incivilité,
avant que ca ne dégénere. Cela signifie qu'il ng pas étendre les limites de la réglea
vigilance vis-a-vis des regles passe manifesteanesgi pour tous les acteurs par une politique
active de présence. Ainsi pour reprendre une esgioresitilisée dans une recherche récente
sur la violence a I'école, dirigée par Nicole Ramog”, il est nécessaire de développer a la
fois une "pratique des yeux" et une "pratique dedg’. Elles permettent a la fois de prévenir
I'acte et de le solutionner plus rapidement s'ipssduit. C'est ainsi, constate un directeur
d'école, queplus on arrive tét dans les conflits, moins il gaconséquencéde ce point de

vue, l'arrivée des aides-éducateurs est plutot\sene dans les écoles qui se sont vues offrir

53 Jean-Hervé SYRLes violences a I'école: I'exemple de l'académiaxeMarseille Rapport de recherche
pour le compte du Ministére de I'Education natieret de I'Institut des hautes études de la sécimtiérieure,
Marseille, Institut de sciences pénales et de adtogie, 1996

54 N. RAMOGNINO, (Dir),De la violence en général et des violences en @ditir, les violences a I'école :
I'étude de trois colléges a MarseillRapport de recherche pour le compte du ministérBéducation nationale
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la possibilité de les accueillir. Au-dela d'un r@le médiateur sur lequel nous reviendrons
ultérieurement, ils permettent aussi de renforaeprésence, notamment dans les cours de
récréation, et ainsi d'éviter des actes-probler@esnme on le verra a l'occasion de I'étude
d'autres discours, il apparait aux enseignants egt'inécessaire de stigmatiser tout acte qui
met en cause le respect de la regle. Mais si s@tmatisation peut prendre la forme d'une

admonestation ou d'une sanction (a), elle peui passer par la parole (b).

a. Le probléme de la sanction.

L’évolution actuelle des mentalités concede auartsfde plus en plus d’autonomie. Dans ce
cas,” les profs peuvent-ils encore punir ?s’interroge un de nos interlocuteurs. Quelle peut
étre pour I'enfant la valeur pédagogique d’uneetellesure ? On est également en droit de
s'interroger. Voila le probléeme posé. Sl est rgs@re de punir lauteur de faits
réprehensibles, le "réarmement coercitif’ ne ctuesta la bonne réponse qu'a partir du
moment ou il ne sera que le début de tout un traeaiéflexion (avec I'éleve “ accusé ” et les
autres) autour de la regle violée. Il serait psggfaent inutile de punir sans connaitre les
causes réelles et profondes du malaise. La sanoticgera utile que si elle est suivie d’effets,
si elle n’est pas connue seulement de I'auteufedseignant et du chef d’établissement. Ces
deux derniers ne sont plus libres de sanctionngsgpe les plaintes de parents contre les
instituteurs prouvent le contraire. Plus encorelguecessité de punition, apparait la question
de I'utilité de celle-ci si, tous, parents et acsedu monde éducatif, ne travaillent pas dans la
méme direction : I'éléve, I'éleve au centre de a@grentissages. Quoi qu’on en dise, I'éleve
aime sentir l'autorité autour de lui. Au demeurdat,'réarmement coercitif’, digne plus de
'armée que du milieu éducatif, ne constitue paddane réponse. Il serait préférable sans
doute de rétablir un cadre concerté ou I'éleveinnoanaissance des permis et des interdits et
ou I'enseignant reconnait la dualité : droit/ dev@ela signifie qu'’il faut introduire dans la
relation éléve/enseignant la notion “ d’éducabiljitavec tout ce qu’elle suppose de réflexion
autour de lI'apprentissage et de la sociabilitéstl certain que cette notion est le “ pivot ” de

l'intégration sociale. Sans elle, I'autorité du tr@absorbera la personnalité de I'éleve.

La question des sanctions a mettre en ceuvre edinapplication de la regle n'est donc pas

simple a gérer. En effet, le discours de la nétgesi& réintroduire de la régle s’accompagne

et de I'Institut des hautes études de la sécuntérieure, Aix en Provence, Laboratoire méditereanée
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d’un réinvestissement de I'idée de sanction, coraritére de I'applicabilité de la régle. C'est
donc, en revétant le sens de I'obligation et sombti, négatif, I'interdiction, que la norme
scolaire accede, paradoxalement, au statut normaéif’'usage ordinaire lui reconnait. En
effet, I'interdiction est la face sévere que laal@g tourne vers les éleves. A premiere vue,
nous serions tentés de n'apercevoir de I'interdé ga dimension répressive, voire I'envie de
l'autoritarisme qui s’y dissimulerait. Nous risqigers alors de ne pas prendre en compte ce
gu’on peut appeler la fonction structurante detd'idit. Un certain nombre de nos entretiens
I'ont clairement démontré : interdit instaure le lien de confiance mutuelletre adultes et
enfants dans I'enceinte de I'écéleOr, ce qui caractérise fondamentalement [I'inietrdn
prise dans le contexte de la "légalité", c’est €@isance ; obéissance extérieure, ce que les
juristes appellent simple conformité a la loi. Letndécisif est ici celui de respect. C'est un
sentiment, certes, mais le seul sentiment quetianedité scolaire, par son autorité, inscrit
dans l'esprit de I'éléve. Le probléme pour les enfants, n'est pas de corn#&t regles, mais
de les respecter. lls connaissent les régles, miaschent toujours a en tester les limites
(Aide-éducateur). Par la menace qu’elle représdatsanction constitue un des moyens les
meilleurs et les plus simples d’assurer le respdfeictif des obligations. La nécessité de

recourir a un tel moyen ne peut faire de doute :

“Les éleves, ne sont pas enclins, dans la grandeoritéajdes cas, a se soumettre
spontanément a ce qui est exigé deux S’ils peuyemchapper sans aucun risque

(Instituteur).

“ Il faut réintroduire la discipline. Pas de prévemti sans sanction. Lorsqu’un éleve commet
une faute, il doit étre sanctionné. La sanctiontpalier jusqu’a I'exclusion ou méme par

I'intervention de la police lorsque le cas I'exigéPsychologue scolaire).

Si par punition, nous entendons la punition-chatiméorce est de constater qu’elle est au
coeur de I'éducation et pas seulement de I'éducammiaire. Pour nous en tenir a nos
entretiens, nous dirons que la punition est constamh présente dans le discours et la
pratiqgue éducative : dans la discipline dans ldgukkévit, chaque enseignant enseigne une

discipline-matiere en formant a une discipline-méth tout en faisant preuve d'une

sociologie, Université de provence, 1997.
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discipline-autorité:* Négliger 'une de ces composantes, c’est mettredéficulté les deux

autres” (Aide-éducatrice).

Cela signifie que tant que les éleves ne saurost meturellement se discipliner et
spontanément s’organiser, il faudra faire appel puwitions comme outil éducatif. Faire
cohabiter plusieurs centaines denfants que touyaree ('age, l'origine, le niveau,
I'objectif...) exige une forte volonté consensuelle on minimum de régles "juridiques".
Ceux qui contreviennent |légerement ou gravemenveseont proposer ou imposer des

punitions-sanctions.

Prenons simplement 'exemple d’une disposition peépar le réeglement intérieur de I'école
Grand-Chatelet, 11 est permis d’isoler de ses camarades, momentanénet sous
surveillance un enfant difficile ou dont le component peut étre dangereux pour lui méme
ou pour les autre& Par dela cette mesure, c’est I'apprentissagecdagraintes sociales qui
est visé par les auteurs de ce texte. Et la punitiest qu'une mesure disciplinaire qui tient
lieu de discipline a ceux qui n’en auraient passsate. C’est en dernier recours et faute de
mieux que le professeur fait tomber la sanctiorle Eient se substituer a une volonté
momentanément défaillante. Elle n’est donc pasfumnen soi, seulement un moyen a coteé et
parmi d’autres. Ainsi, la punition-sanction faitrpa d’'un “ contrat de formation” que la
norme scolaire est censée mettre en place. C'asgpoi elle doit étre clairement posée
comme réelle et a tout moment opérationnelle, evutrestant dans l'ordre de la virtualité

agissante.

Se pose alors la question de la légitimité de laitfmn. En effet, il apparait rapidement a
'ensemble des acteurs que si la punition, la samcsont nécessaires, elles ne sont pas
suffisantes. La phrase de cette institutrice esilldurs tres claire de ce point de vue ; elle
distingue deux types de réponses a la violence eltmtdit elle-méme qu’elles n'ont pas la

méme fonction :

“Il'y a la punition, systématique lorsque le reglemest enfreint, la plupart du temps elle
consiste a recopier le passage du réglement coBcés punition a une fonction, une raison
d’étre, elle constitue le rappel de la loi de sosgence en tant que repere, pour insister sur

son aspect “ non subjectif ” et systématique. Maisolution n’est jamais une solution en
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tant que telle, en ce sens gu’elle n'amene pathdagement chez I'enfant qui la subit. Ce qui
fonctionne c’est seulement le dialogue. Il y a a@onétion lorsqu’il y a discussion et/ou

contrat”. (Institutrice).

“ L'essentiel de la mission des animateurs de la G8fsiste a faire connaitre et comprendre
aux enfants les régles, a leur donner du sens deamanon pas a imposer la régle en tant
gue telle mais a faire qu’elle soit connue et cas®r. pas d’arbitraire ni d’autorité pour

l'autorité ” (Animateur CSF).

Expliquer les regles de comportement est donc foleddal, mais il faut distinguer plusieurs
niveaux : ce qui releve d’'une part de contraintdsreeures a la classe elle-méme, et d’autre
part, de régles internes de fonctionnement. Dassdeeniéres, il faut également préciser ce
gui est négociable et ce qui ne l'est pas. Selonclassement qui va des conventions
interpersonnelles, des coutumes et des habitude®gles techniques, Iégales, morales et aux
principes éthiques. Macher du chewing-gum est samsmune mesure avec le fait d'insulter

un de ses camarades.

Révélatrice de ce point de vue est dés lors cétieence des acteurs a utiliser les procédures
disciplinaires existantes. Elle contraste étonnanipngepremiére vue, avec leur discours sur le
réinvestissement de l'autorité et de la norme. tEh®oigne, dans tous les cas, de la singularité
de la norme scolaire en construction, entre “ hdfigit imposé ” et “ infra-droit négocié ”,
serions nous tentés de dire. Ainsi s’exprime cédi@& que le recours aux solutions
administratives, disciplinaires traditionnelles rfcoe [I'avertissement, le Conseil de
discipline, I'exclusion...) est de moins en moinlicace et pertinent pour régler des
problemes de comportement violent a I'éctles procédures purement disciplinaires sont
rarement déclenchées les réponses apportées empruntent plus a I'éflugatau
disciplinaire. De fait, les enseignants et direrge@ncontrés disent eux-mémes avoir assez
peu recours a ce type de mesuresDe”facon générale, il y a peu d’engagement de
procédures disciplinaire’ notent des aides-éducateurs, tandis que letdirec’une autre

école nous dit :

“ Pour l'instant, I'école n’a jamais eu recours aunseil de discipling (Directeur d'école).
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Ou bien s’il y a un Conseil de discipline effectivent sollicité et réuni, c’est pour tenter de

mettre au point des solutions éducatives persseedi:

“L’école a instauré depuis trois ans un conseil dscidline. [...] La méthode est la

suivante : un instituteur repére un comportemenptevit répétitif et assez grave (violence
verbale ou physique, racket...). Un conseil de ipis®e est alors décidé. I'ensemble des
maitres est présent, avec la psychologue scoldanfant et ses parents. On sort souvent
avec un contrat oral selon lequel I'enfant promet lleux se conduire. Si les choses

recommencent, il y aura des sanctidrfMaitre d’adaptation).

Par ailleurs, a la CSF par exemple, deux types esures sont prévus : I'exclusion qui est
pratiguée uniguement dans des cas extrémes ét teaffapeler les parents qui est une menace
tres efficace selon les animateurs (Ce qui poseaaifiaurs probléme au regard du discours
général sur la démission des parents). Ce quipeincas, confirme ce constat plus général

effectué par le responsable d’'une ZEP :
“ On est en panne sur la notion de sanction, quiufifit pas, qui nécessite a chaque fois des
réponses tres specifiquégPrincipal de college). D’ou I'importance d’'urédeloppement des

procédures de dialogue, de concertation.

b. Instaurer une autre maniére d’aqir : parler mmmprendre la norme

La violence signe I'impossibilité de la rencontre. rupture du dialogue a la maison et son non lié&gment a
I'école, pour cause notamment de manque d’assur@nckabus de pouvoir, ne laissent plus de pla¢a qgoe

forme d’expression extréme, exacerbée. D’autarg glailleurs que I'enfant est petit et que la parolest pas
encore un exutoire trés maitrisé. La violence lésést ici une réponse a la violence invisiblerdle des acteurs
de l'institution scolaire est donc d'inhiber cettmlence invisible afin de prévenir tout risque gjié ne se

transforme.

Ecartant vite une méprise souvent véhiculée paadesurs scolaires eux-mémes : la norme ne praa@deicune
maniére de quelque monologue susceptible de Végiraser sur le sujet. Bien plus, elle doit exclaibsolument
une telle représentation des choses, pour unenraisple, mais dominante : les phénomenes nornsatifs des
phénomenes de communication, et il faut étre dauxnfoins virtuellement) pour communiquer. En d'esitr

termes, toute norme suppose, sans aucune exceplianite, un dialogue, une parole a deux, un émgtet un
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récepteur, un auteur et un destinataire. Cela wientfait que le monologue vrai constitue une figde

communication impossible puisqu’il n'y a personnguaparler.

Le discours normatif doit donc répondre a la canfigion d’undialogue, y compris lorsqu'il prend les traits du
commandement unilatéral le plus net. Car, s’agtssacore une fois d'un acte de langage, rien mni@nk son
récepteur la part irréductible de liberté au travd® laquelle il peut ou non, a ses risques elspés laisser saisir
par la signification du message normatif qui lui edressé. Pour éviter que la transgression aogtelile
manifestation de la liberté du sujet a I'égard @edrme, il faut que le dialogue soit “ vrai ” efafitaire. Des
lors, la signification n’existe pas compréhensienJa compréhension demeure en toute hypothésaitf

destinataire : 1l ne veut pas comprendte

Avant de prendre en considération et de décriredeslitions d'instauration d’un dialogue véritahigour de la
norme, il est utile de faire le point sur la premiforme de langage que I'on a I'habitude d’utilisen est alors
obligé de constater la malheureuse “impuissand@ri tel discours. En effet, une erreur des enseignest
parfois de s'imaginer que I'on peut vaincre undstéace ou un préjugé par I'application a hauteedd'sin
discours magistral ou par un dialogue “ unilatérali I'éléve, finalement, se contente d’essayerddeiner le
message que le maitre veut faire passer. Une kagotinterdiction de la violence n'a jamais empédu’elle
paraisse. Cette méthode est donc & oublier damsetare ou elle ne constitue en rien un moyen de fai
comprendre la regle et ainsi de prévenir la viatergelle. C'est pourquoi il est important de me#replace
d’autres dispositifs de nature & permettre a chadeuparler, d'accéder a une parole singuliere pouwoir bien
intérioriser la norme et forcement la comprendrldyuer une fois que le mal est fait est certgsoirtant, mais
prévenir par la parole en faisant comprendre ceirgerdit et ce qui est permis est encore plucat. Il est

ainsi nécessair@’apprendre les vertus du dialogue et de la conceation :

"Quand il y a violence, il faut en parler. Le proflé ce serait de le passer sous silence. Le
silence des instituteurs sur ce qu'ils vivent conprabléemes s'explique a la fois par des
fonctionnements individualistes, par la peur d'éugés incompétents, car incapables de
gérer des éleves violents (...) Pour un traitememhédiat dans la classe : faire réfléchir la
classe dans l'instant sur le phénomeéne. Par un pbegmpour un enfant qui est souvent violent
a I'égard de ses copains de classe, on peut demaledant lui a ses copains de restituer ce
gu'ils ressentent face a ces comportements viglpots qu'ils lui renvoient une image de sa
violence. Il faut cependant faire ce type d'exp@@és avec prudence et respect, "avec

bienveillancé (Institutrice).

Ce diagnostic est désormais partagé par un nomiperfant d'acteurs. Reste a savoir comment et daeb
cadre il faut en parler ? L'idée de mettre en pldes espaces de discussion, de médiation est saewemu

dans nos entretiens :
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“ Il faut créer a lintérieur de I'école des lieux @&hange. Des lieux de médiation ou se
rencontrent tous les acteurs de I'école (enseignagieves, parents d’élévéqPsychologue

scolaire).

“II faut mettre en place un espace d’échange pouyémer la violencé€ (Psychologue

scolaire).

“ Pour bien lutter contre la violence, il faut I'diciper, c’est-a-dire la prévenir. Pour cela, il
faut mettre un espace de médiation ou on peut @eraavec I'enfant pour qu’il se sente

mieux concerné par le probleméRééducateur).

La pédagogie institutionnelle offre des solutiofig &’ouvrir un véritable dialogue sur la
norme et son contenu. Ainsi, un directeur d'écolegée la Mmise en place dans son
établissement d'instances de discussion avec faatenou ils peuvent parler et dire ce qu'ils
pensent des adultes. L'instauration de ce dialagexr les enfants s'est établi sur l'initiative
de deux maitres, qui ont fait un stage sur la @tmeté et I'éducation civique. Chaque classe
élit deux délégués, qui la représentent. Des ctmsde délégués sont regulierement
organisés. Les regles de vie de I'école sont n@eeglace en collaboration avec les éléves.
Ces régles concernent par exemple le partage ddéisation des difféerents équipements
sportifs. Elles sont bien respectées, car ellesnémiades enfants eux-mémes. Les enfants
discutent également au sein des classes. Lesddéssnt émises a ce moment la sont ensuite
discutées par I'ensemble des maitres, en préseexa@d&égués (conseils de délégués). Des
réunions par cycle sont également organisées. @méhd’'une de ses réunions a porté sur le
fait qu'il ne faut pas dégrader I'école. Ou encarg, peut évoquer un autre exemple, quand
les filles ont manifesté le désir d'utiliser lerten sportif le samedi matin pour jouer entre
elles. Elles I'ont obtenu d'un commun acc¢otd parole dénoue le conflit. Elle ouvre en cela

un espace d’application de la regle qui integEk de compréhension, de concertation.

Section Il - L’école primaire : Retrouver sa place face aux tentations

d’'une “ colonisation privée de I'espace scolaire et d’'une “ colonisation

publique de I'espace familial”.
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Comme nous l'avons préalablement supposé, l'urcdestats les plus forts susceptibles de se
dessiner a l'issue de cette recherche porte smolevement de redéfinition des frontieres du
public et du privé, lequel se réalise lorsque léopcupation de violence glisse de I'école
secondaire vers I'école primaire. En effet, dandemaier cas, ce n’est plus tant I'enfant, mais
bien les parents, et de facon générale, la cefamgiliale, qui deviennent “ objet” de
politique.A travers la succession des plans et des mesuredutée contre la violence dans

les écoles primaires s’affrme peu a peu la volontéle substituer une “ éducation
familiale publique ” a une * éducation familiale privée ” jugée défaillante, du moins
considérée comme de plus en plus inapte a diffustas valeurs du modéle républicain
national. Ce n’est plus tant, ou en tout cas plus seuleffiiestruction, mais bien I'éducation
des enfants, qui devient dés lors I'enjeu de cdiiquees. La proposition peut sembler datée
en ce gu’elle nous renvoie aux débats les plusetifes plus passionnés du XIXéme Siecle,
tant sur I'Université, lieu de cristallisation degpositions politiques de I'Empire a la
monarchie de Juillet, que sur I'école publique, amohent aux débuts de la llléme
République. Elle rend cependant compte du posiéiorent actuel du probléme scolaire.
N’est-ce pas finalement la signification profondeahangement de vocabulaire opéré par le
ministre de I'Education nationale, lorsque dans demier plan de lutte contre la violence en
milieu scolaire, il n’évoque plus l'introduction k& les enseignements de cours relatifs a
l'instruction civique, mais bien de cours de “ meravisant a redonner aux enfants le sens du
“bien” et du “mal” ? N’est-ce pas encore ce gaidonne encore a voir dans I'évolution
préalablement relatée des politiques de sécuritdeetutte contre la violence en milieu
scolaire, tant dans I'édiction locale de “ couvee-f pour les enfants, que dans les débats
relatifs a la possible suspension des allocatiansliales en cas d’actes délictuels commis par
les enfants, voire simplement — et moins visibleimemlans la volonté manifestée d’'un
alignement des temps scolaires, péri-scolairestet-ecolaires ? Il n’y a pas loin ici d’'un
mouvement qui nous renverrait a une nouvelle fodmece que I'on pourrait qualifier une

“ colonisation publique de I'espace familial ”. Gtebien ce dont témoigne avec éloquence
'évolution récente des politiques de seécurité. mgortation du modéle de [ Etat-
paternaliste ” telle qu’il tend a se diffuser aupbui en Grande —Bretagne, sur la base des
travaux et des propositions de Lawrence Megurrait & ce titre commencer a se ressentir

en France.

55 L. MEAD, The new Paternalism : Supervisory Approaches toeRgvWashington, Bookings Institution
Press, 1997
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Cependant, la réalité est plus complexe. Ce mounkegst étroitement corrélé a un autre qui
touche I'école depuis le début des années soimei nous renvoia priori a une évolution
inverse, a savoir I'affectation a I'école d’objésta caractere professionnalisant. Ainsi, dans
le contexte de la crise économique, I'école s’est assignée de nouvelles missions, liées a
celles d’insertion professionnelle. Son efficaétant dés lors & mesurer eu égard a sa capacité
a faire déboucher sa formation pour les jeunesissiemplois effectifs. Ainsi a-t-on assisté a
une remise en cause de la perception de I'écolaneoiieu de diffusion du savoir au profit
d’'une logique économique d’intégration non plusiae¢ mais surtout professionnelle. Et I'on
peut parler ici, dans la logique d'Habermas, d’'inelonisation économique ou privée de
I'espace scolaire ” pour désigner cette évolutidmnt la logique semble affecter désormais
jusqu’aux modes de fonctionnement interne de l&eblaux relations qui se constituent entre

enseignants et enfants, entre enseignants et parent

Face a ces deux mouvements, la question de la platedu role de I'école dans la société
devient des lors centrale. Elle intervient au cceurde deux processusa priori
contradictoires qui font de I'école a la fois la \étime d’une “ colonisation privée ” de ses
missions et l'actrice d’une “ colonisation publique’ des valeurs familiales.L’école est
confrontée aujourd’hui a la question de son refmsiement social, au probleme méme de
son statut public. Il s’agit donc de se demanderesicomment, I'école peut parvenir
aujourd’hui a se détacher des valeurs privéeseoute cherchant pas a aligner ces dernieres
sur les siennes propres, comment elle peut échappette "privatisation” privée a laquelle
elle semble de plus en plus soumise aujourd’huglles que soient les formes que cette
derniere revéte. En d’autres termes, la questioddmentale est de savoir comment I'école
est susceptible de re-devenir un espace publiceyaut “ espace laic ” comme auraient dit les
libéraux du XIXeme siecle, c’est a dire un espam#égé des hégémonies religieuses ou
doctrinales, de fagon que l'opinion qui y gouvepmir un temps soit toujours “ mise au
concours ”. Si la notion d’école démocratique asems, c’est bien de celui-ci qu’il est
guestion et sans doute pas de celui d’'une pseudodatétie qui donnerait a voir, contre toute
réalité, lI'idée d’'une égalité des rapports entreeggnants et élevesja des procédures
contractualisantes dénuées de significations ga&tequi ne traduiraient en réalité qu’une
nouvelle instrumentalisation économique des ragpoternes a I'école. Le contractualisme

ambiant que I'on a pu identifier dans les écoldsecs@&nnées ne traduit-il pas en effet une
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évolution, dans les logiques mémes de fonctionneénmderne, vers un modele privé,
introduisant par ailleurs 'idée selon laquellenfant est le client d’'un espace scolaire dont le
“service " attendu est celui d'une insertion pesiennelle souvent idéalisée et hors d’atteinte
de ce que I'école est en mesure de fournir, cetseecdomme “ prestation ”. On “ négocie ” la
régle interne — ou l'on fait semblant de la négoeieplutbét que d’en expliciter et d’en
contextualiser le sens, dans un systeme de dwigdl® se veua priori protectrice et non pas
comme il s’agirait ici de le faire croire, malléabhdaptable, négociable au point de I'ajuster
systématiquement a des situations locales ou [miv@e qui, par ailleurs, ne peut conduire
gu’a des effets pervers au sens ou se profiled’'gion laquelle I'école, comme dans le cadre
d’'un relation de clientele, s’avérant incapablesdiaer le service privé attendu — l'insertion
professionnelle -, il apparaitrait que le contiattl I'enfant a l'institution devrait Iégitimement
et nécessairement étre rompu. Au contraire, I'édoié apprendre a se repenser comme, et
seulement comme, ce lieu de médiation entre l'iddiet la société civile qu’elle est, comme
cet espace public démocratique qui s’incarne nargra par son fonctionnement interne — ce
qui ne signifie pas que celui-ci ne doit pas évolgrs plus de transparence et d’ouverture -

gue dans les valeurs qu'il porte.

Dans ce contexte, plusieurs observations, a I'ideueette recherche, peuvent étre formulées :

* D’abord, en ce qui concerne la question des rapports proprendits entre I'école et les

familles Ici, le conflit semble avéré. L'incompréhensiost enanifeste entre I'école et les
parents. Nous ne reviendrons pas sur les exprassi@mes de ce conflit “ récurrent ”, telles
gu’elles ont pu précédemment étre évoquées. llieaheependant de le recontextualiser. Le
conflit semble s’adosser a deux représentatiomsi gue I'un de nos interlocuteurs a pu

implicitement en rendre compte a travers deux deailes qu’il a employées :

. Pour les enseignants, 'idée que les parents n'assant plus leurs responsabilités “ Il y

a démission parentale. Les chefs de famille ondlypézur autorité, en lien avec le chémage.
Avec le travail disparaissent les régles qui y slégs : tout un systéme de conduite, de
références dont on ne peut plus parler en familkeregle et la morale du travail qui sont
enseignées par I'école ne sont plus valoriséesade@me fagon aujourd’hui ” (...) “ C'est
enfin 'exemple souvent donné des familles ou deslenfants scolarisés en primaire se

levent le matin pour aller a I'école. Le chdmages gerents est présenté comme la cause
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principale de deux problemes graves en primairdosesmtéisme et couchage tardif des
enfants’ (Inspecteur). Ainsi, c’est essentiellement lesgmts, plus que leurs enfants, qui sont
désignés, par les enseignants et la majorité de [gartenaires, comme les responsables de
ces tensions et du climat de violence scolaire.|®eil suit une difficulté évidente de
communication, voire une absence de communicaéotre ces deux acteurs. Le probleme
n'est plus tant ici posé en termes de possibilites, perspectives de collaboration, de
coopération, mais bien dans une logique de rivalitée ces deux acteurs dont I'objet est
finalement I'obtention du “ monopole ” de I'éduaatides enfants.

. Pour les parents, I'idée que I'école n'assume passsresponsabilités “ Les parents n’ont
plus un regard positif sur I'école. L’école n'edug le lieu de I'envol social. L’école n’est
plus respectée, le regard des parents déteintehui de leurs enfants. Parce que I'école n’est
plus ce lieu initiatique, ce “ relais magique ” an va laisser son enfant pour qu’il devienne
adulte” (Inspecteur). Ici, les parents stigmatisent Wéc de I'école dans une fonction
d’insertion professionnelle qui lui a peu a peuaatoyéee et que les discours politiques n’ont
fait que relayer depuis plusieurs décennies. Dansas, il est normal de se détourner de
'école des lors que celle-ci a assuré le minimwme ¢on peut attendre d’elle, a savoir
'apprentissage de la lecture et de I'écrituredetse tourner ensuite vers d’autres “ écoles”
d’insertion sociale et professionnelle, y compefiecqu’incarne la rue, incomparable “ école

delavie”!

Ce sont ces deux représentations qu’il apparattuadihui nécessaire de remettre en cause
pour redonner a I'école cette place de médiatoceate qui lui est peu a peu retirée aux profit
d’autres institutions médiatricef.semble en effet désormais qu’il s’agit moins deenser
'école comme un lieu de médiation entre la famillg(l'individuel) et la société (le
collectif), que de penser la médiation — par les d&s éducateurs, par les associations
intervenant dans l'aide aux devoirs, etc - entre école (le public) et la famille (le prive),
c’est a dire penser la dissociation entre un publiet un privé qui n'ont eu de cesse ces
dernieres années de se confondre dans un double mement de “ privatisation de
'espace public” et de “ publicisation de I'espaceprivé ”. Les deux représentations

précédemment évoquéees méritent tour a tour d'éteerogées :

- Drabord, en ce qui concerne l'idée que les pareiaissument plus leurs responsabilités, il

semble qu’elle s’'inscrive dans un contexte de celtnonolithique. Comme nous I'avons
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écrit, 'un des objet de critiques de la part dese@gnants a I'encontre des familles est
celui des conflits culturels. Or, il apparait saerppint que les discours des enseignants se
révélent relativement contradictoires. Ainsi estaluvent question, chez les enseignants,
de la pauvreté culturelle des familles, mais, dan®éme temps, tous s’accordent a dire
gue ce qui pose probleme, c’est précisément leflitsaantre ces cultures trés construites
et celle que reconnait I'école et qu’'exige I'écdim fait, ce qui est pointé ici, c’'est la
difficulté de I'école a imposer son modéle, un medepublicain unique, face a la
concurrence d’'une diversité de modeles culturelssiyudiffusent de plus en plus. A ce
conflit, il n'y aura d’issue que si I'école apprerdréformer ses propres modes de
fonctionnement interne. L'école a toujours été pensn France comme le lieu a partir
duquel se diffuse un ensemble de valeurs et deipes uniques, destinés a permettre la
constitution d’'un collectif social homogene et nmas a aligner le fonctionnement de la
société sur des logiques, des intéréts individUelle est ce lieu par excellence ou se
construisent des identités au sein desquelles gmtisaa se réconcilier I'individuel et
l'universel. Face a I'’émergence de cultures comeues - phénoméne observable sur les
sites étudiés a travers les conflits entre gitaneaghrébins et leur refus de partager des
lieux d'animation collectifs -, il semble que I'dée®e construise dans une radicalisation de
ses principes, c’est a dire gu’elle tend a affirthenricité de la culture qu’elle doit diffuser
pour mieux maitriser cette tentation de I'éclatetrsatio-culturel a laquelle elle semble
assister, précisément dans les zones urbainesta@ées par la multi-ethnicitée.
Radicalisation de ses fondements qui va jusquijgrdgression de I'idée que le poids de
I'école devrait s’observer jusque dans la famil&est a dire que face a l'incapacité, qui
semble étre finalement la sienne, a rivaliser dardiffusion de valeurs socio-culturelles
lorsqu’elle reste dans ses murs, elle semble deiuplus tentée d’en sortir pour mieux
exercer son emprise sur des familles culturellBsemdtes. Il ne nous semble pas que cette
orientation soit la meilleure. Elle ne peut abowfira une impasse, contribuant plus
encore a radicaliser 'opposition entre I'écoldest familles, ces derniéres vivant de plus
en plus mal ce gu’elles ressentent comme la voldatiecole de se substituer a elles, les
renvoyant une nouvelle fois a leur échec, y comgeise fois aux yeux de leurs enfants.
On voit mal comment une “ identité sociale communkez les enfants est susceptible de
naitre dans le conflit, sauf a engendrer des phénem de plus en plus forts de
schizophrénie sociale et culturelle. Au contramae, ne sortira de cette impasse que Si

I'école accepte de se constituer comme un espadgkéc meutre au sein duquel doivent
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apprendre a se confronter sans velléités d’hégémendes cultures différentdsécole

ne peut re-devenir un lieu de socialisation, un liede réconciliation de l'individuel et

de l'universel, que si elle devient ce lieu dansdael I'enfant peut librement exprimer

son individualité dans un cadre de références commes, partagées, qui conduit a
refuser I'exclusion de lindividualité de l'autre. Le modele républicain autour duquel
I'école doit aujourd’hui se construire et qu’elleitdapprendre a diffuser aujourd’hui ne
peut plus étre un modéle pré-constitué de valagisles homogénéisées, mais un modele
permettant la rencontre et l'articulation de cudtisociales différenciées. C’est en ce sens
gue I'école, et son mode de fonctionnement intediogent étre démocratiques. Dans ce
cadre, les relations de I'école avec les parentgrai@nt s’ordonner a de nouveaux
horizons. Il ne s’agirait plus de les concevoimooe c’est trop souvent le cas aujourd’hui
comme des rivaux diffusant des modeles sociauwulédrels en contradiction avec ceux
enseignés par I'école, mais bien comme des “ pairen” occasionnels de I'école
porteurs de richesses culturelles que les ensdgymEnpossedent pas et qui pourraient
servir, par des rencontres, par I'organisation dmifastations, a la confrontation de
cultures différentes. Ces derniers pourraient géat-d’autant plus facilement répondre a
une telle demande gu’ils seraient alors sollic#tda fois positivement et surtout pour ce
gu’ils sont, c’est a dire dans le respect de celsygbnt et non pas, soit pour se voir
renvoyé I'échec de leur enfant, et de fait souleunt propre échec antérieur, soit pour leur
demander de devenir ce gu’ils ne sont pas, et nerga finalement jamais étre, les
renvoyant cette fois-ci parfois a leur échec présen

Ensuite, en ce qui concerne lidée que l'écosssnme pas ses responsabilités, un
changement de cap politique semble nécessaireguoayer la représentation de I'école
comme lieu d’insertion professionnelle. Celle-chttdbue sans doute a ce constat opéré
par les enseignants de parents jugés parfois t&gepts et trop interventionnistes. Plus
exactement, comme nous l'avons précédemment gaqifparait que pour les enseignants,
“les parents sont la ou on ne les attend pads’ soutiennent leurs enfants dans les
conflits au sein de I'école; ils se montrent extegnent exigeants a I'égard des
enseignants. Les personnes interrogées parlestpéopos, de “ volonté des parents que
I'école se conforme a leurs projets ”, d* intrusieystématique des parents dans I'espace
scolaire ”. L'école doit s’échapper de l'instrumaigation économique dont elle a été
I'objet ces dernieres années et dont elle n’a aigragner, car elle conduit & mesurer son

efficacité au regard de normes et d'objectifs sgglels elle n’a finalement aucune prise.
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Une telle logique conduit aussi a privatiser l'ireague les parents se font de I'école et a
construire celle-ci dans l'oubli de ce qu’elle elsh encore, c'est l'idéal d’'une école
congue comme un espace public neutre qui s'affirtiest & dire d’'un espace “laic”

protégé des hégémonismes, hégémonismes sociatiwetsjlmais aussi économiques.

* Ensuite, en ce qui concerne les relations defeécoleur environnement. Le repositionnement égcyppose

en effet aussi pour I'école de repenser son ragpdenvironnement. Leitmotiv des politiques de desnieres
années, 'école a di progressivement apprendradiidoner differemment, a construire des rapporecales
acteurs de plus en plus nombreux et diversifiésielcherche que nous avons menée a permis dansieeds
faire émerger plusieurs modéles de relations dé&cal leur environnement. On pourra brievement entifier

ici deux qui permettent de témoigner, au-dela dgsagences, de la complexité méme des recompositions

internes de fonctionnement que ce rapport modifién&ironnement est susceptible d’engendrer dasgtoles.

- Le modele ouvertest sensible aux sollicitations, aux pressiongregs, et son évolution est synchrone et
parallele a celle de son milieu ; L'ouverture estpremiére vue une donnée constante et nécessalee e
organisationnelle : non seulement I'organisationt@sjours issue d’'un certain milieu avec lequét elntretient
des relations d'échange et de complémentarité, mai®re sa survie parait dépendre de la densitie et
I'intensité de ces relations avec lui. Plus I'origation améliore sa sensibilité vis-a-vis de I'eamnement en se
montrant réceptif a ses sollicitations, et plug éind a développer son efficacité et ses facdigdaptation.
L’exigence d’'ouverture est particulierement impésie pour I'école, compte tenu de la nature de 8lendans la
société. Elle ne peut déterminer les conditionspservation des équilibres sociaux qu’en tissast libns

étroits et réciproques avec le milieu social.

Le principe douverture conduit, en effet, I'écode développer et a diversifier ses relais informmuatels
périphériques, elle ne doit plus fuir les contaatec I'environnement mais elle cherche au contrairies
intensifier en multipliant les ancrages. Les adjurs et les réactions de “ I'extérieur ” ne sohtsppar essence
disqualifiées ou suspects : visant le partenati@tole est obligée de tenir compte des contrairgesio-
politiques, de mesurer les zones d’acceptationédistance et d'incertitude. Le contact permaneet & les
voisins " devient le seul moyen de la sortir de smlement. Elle sera I'école du quartier et na@tdle dans le

quartier.

L'école ouverte ne se contente pas de mainteniogigue de fonctionnement en s’appuyant sur lesntdi
traditionnellement sensibles a ses valeurs et aps&sccupations ; elle s’efforce surtout d'utilisgautres
sources d'énergies en récupérant les themes héi@wdet en socialisant les groupes déviants par des
concessions appropriées. Par-1a, elle amélioraersmmtion sociale, renforce le consensus autowsoteaction,
réduit les tensions périphériques et surtout auggrson efficacité. Car se contenter d'édifier désuces autour
de I'école pour empécher l'invasion et l'infiltati est une maniére de fuir sa propre réalité esidérer que la
violence ne peut venir que de l'autre. Or, on aajourd’hui qu’il y a aussi des raisons internesvitdence.

C’est pourquoi, le discours qui consiste a dire g vient de dehors et qu'il n'y a plus qu’a exmer pour



112

lutter contre la violence, génére découragememtéetsponsabilisation. Au contraire ce refus deailiav en

partenariat augmente souvent la dégradation thatkcolaire, prélude a une violence plus dure.

Dés lors, isolée et fermée sur elle-méme, I'écetevauée inéluctablement & un désordre croissdetnE peut
enrayer ce processus de dégradation qu'en prerzandt Itenvironnement I'énergie dont elle a besoirlest
éléments indispensables a sa ré-organisation.aflitspour elle de capter et de canaliser le déeopdrur
l'assujettir et le dominer. Pour ce faire elle niiski des acteurs extérieurs qui par rétroactiorietent ses
alliés. La recherche de solutions a la violenceodébe, ainsi, sur des procédures officielles deswitations qui
conduisent progressivement I'école sur la voie d'w@ritable concertation avec ses partenaires. fiéh de
circuit est alors créé, et I'école va se trouvdiéeea la société par une série de dispositifsiquaigrs de
régulation et d'échange, dont la juxtaposition peistrecroisement finissent par former un outflefce de lutte

contre la violence.

Une fois construit, ce modele développe des adimrs qui tendent a effacer la ligne de démaroatiotre
I'école et son milieu : au lieu de fuir les contade rechercher I'éloignement, I'école doit s'atrca multiplier
et a intensifier ses échanges avec son environne®és I'instant ou cette exigence est admiseaeidppméme
discrédités les principes de fermeture, la conoapdie la lutte contre la violence change. En elfetmédiation
des relais sociaux permet a I'école déviter uneefa face dangereuse avec le phénoméne. Ces lglais
fournissent les informations nécessaires sur ligimh extérieure de la violence. lls apportent @esleur
concours a la lutte et a la prévention : ils prenmeix-mémes en charge une série de missions comapléires
et supplétives que I'école seule est incapablesdias, bien qu'elles soient indispensables a lssita de
I'action. De facon plus diffuse enfin, les relagnstituent le “ ressort ” I'écran nécessaire ehdeole et certains
éléments violents, qui permet de résorber les naae éventuelles. Les relais remplissent & ceustesfonction
régulatrice entre I'école et son milieu ; et I'efftité de sa lutte contre la violence dépend emdgraartie de leur
capacité a I'assumer. Médiateurs indispensablasydiais doivent de ce fait étre appelés a exeuperdle

important dans la définition de la stratégie puldigle lutte contre la violence a I'école.

Sous cette forme le recrutement des aide-éducatsersit le prolongement normal de ce processus
d’interrelation entre I'école et son environnemeéhhe saurait en effet d’abord étre envisagé sanglissement
stratégique. La constitution de petites unités athtmatives spécialisées permet de réaliser unrogppment
entre I'école devenue multiforme et son milieu. t€gqdarticipation est par ailleurs I'aboutissematidue, et
ultime, du développement des liens entre I'écokoatterritoire (dans certains cas). Liés a 'argation par des
relations plus permanentes d'échange et de pougeinx-ci en viennent a personnifier complétemers de
segments entiers d’environnement qu'ils finisseant ‘preprésenter ”. Cette nouvelle catégorie dategermet
non seulement a I'école de réduire lincertitudénéirente a son environnement, mais également d'étre

instrumentalisée au profit d’'une stratégie de lattatre la violence.

C’est donc un processus d'interstructuration qfdilit analyser et comprendre, ce qui impose d'opérer
véritable déplacement de l'objet d'étude. Au liee d'interroger sur une organisation soumise a son

environnement, il faut d’emblée chercher a compretes mécanismes de régulation qui gouvernensdietle
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du systéme organisation / environnement et quiitiondent les réponses sur I'utilité d’'un tel reenment. Les
conséquence d'un tel déplacement sont double .eDpamt, il brouille la séparation apparemment staintre un
intérieur et extérieur, il entraine la relativisatiet la problématisation de la notion méme detigom D’autre

part, ce déplacement permet de relativiser fondsatement le statut méme de I'école.

- Le modele ferméest au contraire coupé de I'environnement, et &aolution dépend exclusivement des
changements du rapport de forces internes. La heeda la fermeture ne sa traduit pas par I'absdiémhange
entre I'école et la société, mais par leur non n&béité : I'école de modele fermé prétend command son
environnement a partir d'une position fondamentdlextériorité et trouver en elle-méme les ressamirce
nécessaires a I'accomplissement de sa missiona&@n est modulée non pas en fonction de sa oalaivec
I'extérieur, mais selon la conception quelle si thelle-méme. Cette stratégie de coupure est @acme et
Iégitimée par I'idéologie “I'école un lieu de sawvb qui voit dans la neutralité et I'indépendande I'école la
condition essentielle de son efficacité. L'écol¢ @snsée remplir d’autant mieux sa mission dansolzété
gu’elle est plus imperméable aux pressions desithei et des groupes ; la communication ne s'étgbk dans
un sens. ‘Réhabiliter la cadre scolaire, nous faisait savain instituteur de I'école Marcel Pagnol (zone
rurale), passe par la lutter contre I'intrusion desirents a I'école. En effet, I'intrusion des parel I'école
entraine l'effritement de I'autorité parce gu'ilsiiquent sans fondement, mélangent pédagogie litcue, et
confondent éducation et enseignenferita rigidité de ce mode de relations unilatéealautoritaire est en
permanence renforcée par les réactions qu'ils udaihez les partenaires de I'école : la méfiatdéhostilité
trés généralement exprimées vis-a-vis de I'écatéant celle-ci a accentuer encore son isolemeat @ititer le

contact avec son environnement.

Cette distanciation entraine un cloisonnement &g rend difficile les contacts avec I'extérielues rapports
de I'école avec son public sont marqués de patfaettre par un véritable “ syndrome d‘évitement "par la

fuite devant une proximité inconvenante et dangarelmbue par la noblesse de sa mission, I'écolstimat et

entretient par des multiples moyens un profondé&amstre elle et son environnement. Ce fossé esbdia
matérialisé par la construction d’'un espace admnatiisolant I'école du monde extérieur et lat@geant de la
pression directe du public ; son organisation mm#egst congue de maniére a placer “ I'extérieur pesition de
solliciteur, soumis a la bonne volonté de l'indtidn scolaire. Tout contact avec le public, parati&eve par
exemple, fait ainsi I'objet d’un rituel complexeanant en fonction du probleme a régler, et moduigant une
stratégie de distanciation savamment calculée. itenda référence a la reégle et I'application rigides textes
permettent d'éviter toute discussion. Enfin, I'écalpparait toujours comme un monde a part, dosingularité

est garantie et renforcée par le prestige qu’ellfais de sa mission.

Cette distinction permet de faire ressortir I'imaorce des mécanismes de communication interngernexdans
le fonctionnement de I'école. Or, le mode de refatiavec I'environnement résulte du compromis, ingatt,
instable et évolutif, réalisé entre deux exigeramagradictoires : d’'une part, la nécessité powdlé d’améliorer
l'efficacité sociale de sa mission; d'autre pdd, volonté de préserver ses caractéristiques amelids

fondamentales. Suivant que l'accent est mis surel'au l'autre de ces exigences, l'institution siteldaend a
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développer son osmose avec le milieu, ou au coatéase refermer sur elle-méme, au prix de délpatsiemes

d’adaptations.

Mais au-dela de cette premiére distinction, askessigjue, il nous est apparu que la pratique donaisance a
des modes de fonctionnement plus complexes subtEptde combiner ces différents modéles. Ainsi, les

logiques d’ouverture dans le rapport externe/irgara sont pas nécessairement les mémes d’unedéialegre :

- Le modeéle ouvert/fermé renvoie a une école qui, tout en manifestant uoente
d’ouverture, de partenariat, importante vis-a-vésl'déxtérieur, témoigne au contraire de
réflexes de fermeture sans son fonctionnementnatedinsi, d’'une école qui, tout en
multipliant les contacts avec les partenaires @dés, refuse d'intégrer les aides-
éducateurs dans son fonctionnement interne et naisg leur réle dans I'école. Un
phénomene de compensation semble dés lors s’obsguwepeut relever de logiques
différentes : soit la volonté de masquer la fermeeinterne par une externalisation des
relations, soit la volonté de compenser une abselgcaelynamisme interne par une
stratégie tournée vers la recherche de partenextésieurs, soit une dissociation méme
des représentations et des principes devant orddesefonctionnements internes et
externes de I'école. Quoi qu’il en soit, il appargile la seule lecture du dynamisme
partenarial ne traduit pas nécessairement un digugerture interne important.

- Le modele fermé/ouvert renvoie a une école qui, tout en témoignant d’'grende
réticence a s’engager dans les dispositifs paitanaextérieurs, manifeste au contraire un
fonctionnement interne marqué par une plus grangerture et transparence. Ainsi d’une
école dont tous les acteurs constatent un phénoprégeessif de repli et des difficultés a
mettre en ceuvre des actions concertées qui ateantit su intégrer les aides éducateurs
dans son fonctionnement interne, et a en faire abtsurs a part entiere de I'école,
intervenant y compris dans les classes aux cogmdetuteurs. Les remarques formulées

pour I'école précédente pourraient étre ici invessé

Cette modélisation imparfaite n’exclut pas les nesliéuvert/ouvert et fermé/fermé, sans
gue I'on puisse précisément les rattacher a detextas bien identifiés. Il serait sans doute
nécessaire d’approfondir ces aspects a une écpkle importante permettant d#és
individualiser les situations et de leur conférar (o méme une valeur plus signifiante et
prédictive. Elle traduit cependant la complexité dduations et des modes de relation qui

sont susceptibles de se nouer entre les écolearativironnement.
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Une complexité qui se double de I'observation sédmuelle, y compris lorsque I'école développe agsations

avec l'extérieur, celles-ci sont toujours de nafater-institutionnelles. Cette dimension est agssgue 'on a pu
constater dans le cadre de I'analyse des politiusggi'alors engagées en matiére de lutte contvelance en
milieu scolaire. Le partenariat envisagé ici pate la police, la gendarmerie, la justice, etc.r&vanche, il
apparait nettement que les parents ne sont jamais du moins exceptionnellement - envisagés comese
partenaires, mais exclusivement comme les “ objdes politiques. Quant il s’agit de les assodiebjectif est

en fait de leur apprendre comment fonctionne I'écale leur exposer les principales lignes des migyies

intérieurs, etc. Les parents ne sont pas des pamsn— si ce n'est pour les solliciter afin d'abteune aide
ponctuelle de leur part, comme un accompagnementsdeies -, mais bien des sujets de I'école quiedd

encore une fois s'ordonner aux principes de cedtaidre. Cette logique du partenariat ne sembtssbus que
reproduire les orientations pré-évoquées, et demeffets pervers qui y sont attachés : elle msteifel’abord, le
conflit opposant le public (de surcroit renforcénslain cadre d’un partenariat inter-institutions lutes) et le
privé (I'espace familial toujours objet de I'actipnblique) ; elle enracine ensuite cette idée denta extérieurs
a I'école et qui ne peuvent dés lors se construigr@-vis de celle-ci que dans un rapport de cilentproducteur
d’'attentes et de demandes a la fois distinctesetiescqui devraient étre formulées vis-a-vis dedlé et qui de
toute fagcon ne sont pas en mesure d’'étre satisfpée cette derniére. La encore, on ne voit pasremhcette
conception restreinte du partenariat pourrait débeusur une véritable évolution de la situatioa.n®st que
consécutivement a un travail de redéfinition mée reélations de I'école avec les parents quedatsin pourra

changer.

S'il ne s’agit pas de faire renaitre, comme un phéie ses cendres, le vieux théme de la particpaties
usagers, lequel au regard méme de la désaffecéisrcalectifs de parents, soit syndicaux, soit oisgs plus
spontanément au niveau local, qui semble étre atingiarait bien illusoire, il s’agit cependantbiginnover et

de réfléchir a ce qui pourrait un mode repensé@nstcuit de relations entre les écoles et les psren
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Conclusion

Ce travail ne peut que restituer un cliché, unetg@raphie a la fois chronologiqguement et
géographiquement datée, des perceptions et resskenta violence a I'école primaire dans la
région iséroise. A son issue, nous voulons poselgges questions ou insister sur des points

qui nous semblent importants.

Pourquoi ne penser a I'école qu'en termes de viaef

...et globalement, penser et mettre en ceuvre unegqo@j uniqguement quand il y a probléme
et médiatisation du probleme ? En quelque sortggiit de s'interroger sur la pertinence de la
"violence a I'école” comme objet de rechercheelfaut pas oublier la spécificité de I'école,
c'est a dire le lieu privilégié de la circulatioaesdsavoirs, et de ce fait, ne pas occulter le débat
a mener d'une instruction pour tous. Les plansutie Icontre la violence a I'école sont
généralement déconnectés de cette question etspdasé un registre qui est uniguement

celui de la sécurité.

Violence scolaire, violence sociale.

La violence sociale est transportée a I'école. I©uglie soit la bonne volonté, qui est
immense, des acteurs, la "clochardisation” de |eédans les secteurs les plus défavorisés
accentue les inégalités sociales et entraine umerddisation sociale qui ne peut reproduire
autre chose que la "démoralisation scoldireAu dela de ce constat, sans doute juste, bien
gue trés pessimiste, on voit bien que I'école,egtiun acteur singulier, est devenu un acteur
social comme un autre, peut-étre plus investi quautre, particulierement sensible a

I'environnement extérieur, et dans ce cadre plusrera la violence qui n'est pas un probleme

56 J. JULLIARD, "I'école qu'on méritel’e Nouvel Observateu?7 janvier 2000, p 57.
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propre a I'école. Il faut ouvrir le débat sur I'#omnement des établissements scolaires et nous

interroger sur le tissu social, les familles, laier...

La violence a I'école recouvre a la fois des aspaah spécifiques et des aspects spécifiques a
I'école. On peut traiter les deux questions en méengps, y compris par le moyen de
partenariats, mais peut-on réunir dans une ménagaat des problémes qui ne sont pas

toujours liés ?

La violence a I'école est souvent de l'ordre detsipelaire. La vraie question serait peut-étre
celle de la définition des missions, des modes aectionnement, du contenu et des
pédagogies de I'école obligatoire. On ne peut f&mnomie d'un débat sur cette question.
Quelle école veut-on ? Et s'agit-il seulement dadiguer la violence ? Cela ne signifie pas
gu'en traitant de certaines formes de violencéa@lIE on ne soit pas a amener a aborder la

guestion du fonctionnement de I'école.

Dans cette perspective, méme si dans nos entreteremande n'est ni tres forte, ni tres

claire, la question de la formation est essentielle

La question de la formation.

Tous les instituteurs interrogés n'‘ont jamais kémeén formation initiale ou continue d'une

(in)-formation sur cette question. Les IUFM n'oasple modules spécifiques d'ou le souhait,
dans le dernier plan de lutte contre la violence, fdrmer les emplois-jeunes (aides

éducateurs) directement sur ces phénomenes.

Ainsi, la prise en compte de la violence et sontemaent dans la formation initiale ou
continue des enseignants est tres largement négléelques expériences existent comme a
I''UFM de Créteil dans le Val de marheElles concernent, principalement les colléges. Si
'académie, avec ses vingt zones d'éducation faii@;j ses classes difficiles et ses publics
scolaires hétérogénes, jouit d'une réputation didgsebanlieues difficiles, elle est aussi, une
des rares a avoir pris en compte - de manierersgsigue - la prévention et la gestion du

phénomeéne dans la formation des futurs enseign8ptss le titre générique "Enseigner en
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banlieue", I''UFM de Créteil propose a ses professetagiaires des lycées et colléges un
module de six jours axé sur la connaissance dariedes rencontres avec des enseignants de
ZEP, des représentants de la police et de la gusticn travail avec le Centre d'études pour la
formation et l'information sur la scolarisation degants de migrants (Cefisem). Le parti pris
de I''UFM de Créteil est de confronter le pluspdssible les futurs enseignants au choc de la
violence verbale, physique, ouverte ou larvée. léggnses a apporter sont de nature trés

pragmatiques.

Quelques réponses...

La force des équipes éducatives...

Redonner a I'enseignant son vrai réle, mettanadimélange des genres, et le préparer a faire
face a la violence en lui donnant les moyens deéregples signaux de danger et les
comportements déclenchants de la violence. Tramsmetes stratégies verbales et
comportementales visant a désamorcer 'escalatievdelence. Parler est important, prendre
en compte ses réactions personnelles sa peur, ptibdeed'influencer I'évolution d'une

situation violente. Autant de notions aujourd'hosentes des cursus de formation.

Les initiatives qui semblent marcher le mieux amfpeint commun : elles se situent dans des
établissements ou le réglement intérieur est caledous, ou les adultes ont une attitude
cohérente, avec un chef d'établissement dynamitju@ee équipe éducative soudée, stable,
accomplissant un travail relationnel dans lequsl éafants ont la parole et sont aidés a

exprimer leur ressenti.

Le rappel a la loi : nouvelles régles, contrat, etc

Tous parlent de “regles ” a instaurer, voire d®fitrats ”, bien que ce terme n'est pas le plus
adéquat ; un contrat étant théoriguement passé dptrx personnes libresLa regle doit
devenir systématiquement un recoursdus dit un inspecteur. La non-violence n'estyrees
attitude humaine, spontanée, naturelle. C'est telyir d'une éducation, jamais acquise,

toujours remis en cause. L'école doit toujoursrawoiprojet d'éducation a la non-violence.

57 Le Monde de I'Educatiommai 1995, pp. 39-41
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"Il faut déborder de citoyenneté pour que ¢a s€' vaitis dit le méme inspecteur. L'idée est
de répondre systématiquement a tout acte de vielanec des principes forts et des réponses
plus originales, singulieres, individuelles ou pragiques : aide individuelle, tutorat et
structures d'aide entre éléves, passage progoessi primaire au college, insertion dans le

local, collaborations nouvelles....

La mobilisation des partenaires.

Le rappel a la loi est le maitre-mot d'une poliéiqle prévention scolaire, qui plus que jamais
renforce ses collaborations avec des partenainesrsdic police, justicd associations de

guartier, etc.... Il s'agit ici, plus que de paatgst, de coopération de services publics. Dans
cette perspective, le partenariat avec les parestsessentiel, et on a pu observer des
implications trés différentes de la famille parpag a I'école. Souvent les parents qui seraient

les plus "nécessaires” sont aussi les plus defci approcher ou les plus réticents.

Notre enquéte nous a permis de voir les "diffi@iligu les malentendus qui pouvaient exister
entre le corps enseignant et les parents. Il naus rious interroger sur la réalité de ces
partenariats (et des appréciations sur l'intérécete derniers) et surtout en distinguer les

acteurs, la nature et les modalités de collabaratio

Les politiques...

La violence, productrice de réformes et source dedernisation interne ?

Le Z™ plan de lutte contre la violence, du ministére2gike, a été annoncé le 27 janvier. C'est
le £™ plan en huit ans et il s'inscrit dans la lignéeales les autres : sécurité dans les écoles,
plus d'adultes pour faire respecter la loi, allam®e la police et de la justice, traitement
particulier pour les éléves violentsiais au tout sécuritaire préné jusqu'alors, avec l'dée
“tolérance zéro”, et de “ nettoyage ”, se substitécole du respect et le rétablissement

affiché, non pas de I'éducation ou instruction qtiéi, mais de la morale. La violence
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provogue des réactions telles, qu'elle contrib@eagioxalement, a réformer l'institution en
interrogeant les dysfonctionnements. C'est pari&is,lque des budgets durement réclameés
par ailleurs, se trouvent débloqués afin d'addptereille école de Jules Ferry aux exigences

et aux problemes poseés.

La violence productrice de politiques.

Les plans peuvent se succéder, mais la violencécalé demeure. Fortement publicisée,
fortement médiatisée, la violence a I'école posguksstion de la lutte a mener : mobilisation
du monde éducatif et appel a I'ensemble de la ®oaéntribution générale, voire devoir
national, mobilisation des élus. La mobilisatiowvidat le maitre mot des réponses a apporter.
Un comité national de soutien mobilisant des "sté&Bouquet, G.Charpak, Depardieu,
Zidane..) a méme été mis en place. A t-on ici uneolitigue
gadget ? Cette "mise en scéne" ne nuit elle passaldnté politique ou plus exactement n'est
elle pas un des effets attendus, effaffichage de la capacité a mettre en ceuvide la part

du gouvernement en place ?

"Toute cette farce socidfe n'a qu'un objet : cacher le dépérissement probailet
irréversible de I'école comme lieu de transmisgionsavoir et des valeurs au profit d'une
entreprise de gardiennage de I'enfance et de lesimnce. Si I'école n'existait pas, on ne

l'inventerait plus .

Le modele républicain.

Si notre société est si sensible a la violence ket violence a I'école, c'est peut-étre aussi
parce qu'elle commence a douter des missions @sBigne encore a son école et de la
capacité de celle-ci a répondre aux attentes qued eu a son égard. Ce qui peut se

manifester a travers le rétablissement de I'éducaivique, aujourd’hui de la “ morale ”.

58 Les liens entre I'Education nationale et le Btirie de la Justice existent depuis 1985 maisrgef@wement
développés au cours de ces derniéres années. taedaices de 1996 et autres, ont donné une nouvelle
impulsion, tout en élargissant les champs d'aéswiommunes aux deux administrations.

59 J. JULLIARD,Op. cit.
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