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AVANT PROPOS




Définition du désirable dans la vie moderne, lem@s sont par paradoxe également
devenus, dans notre société, l'incarnation dedignte et la figure du mal - c'est-a-dire du
nonsenseCette étude est née de la volonté de comprenéreetdouver le sens caché
derriére la violence, a partir du présupposé bgnal y a du sens dans toute conduite
humaine. Mais il y a la-dedans aussi un refus foratdal : celui d'expliquer des conduites,
en les associant a des situations. Dire qu'un emfammigré en France, ou un jeune
faveladoau Brésil sont violentgarce qu'ilssont pauvres ou "exclus" n'est pas vraiment
treés éclairant, mais ca se fait tous les jours.

Il n'y a qu'une maniére de comprendre : c'est eoildét les logiques a l'oeuvre
dans les choix de ceux qui agissent. L'action ss@ptoujours pour l'acteur une
interprétation des problémes qui se posent a lui, et de I'éved&sl possibilités qui
s'offrent a lui pour les résoudre. Prendre en cengptte interprétation est fondamental,
non seulement pour éclairer des choix individueldiguliers, mais aussi les conditions de
fonctionnement les plus générales d'une sociétéa €eul nous permet d'éclater une
représentation unifiée de la vie sociale, en réthirsant dans nos débats la figuration d'un
conflit.

C'est long de comprendre - ou, en tout cas, célg éong pour moi. Ce travail est
une réflexion sur la violence juvénile dans la éticide risque, développée a partir de trois
études de cas. Deux d'entre elles ont été réalese€&sance, en banlieue parisienne : leur
objet était la violence au collége, et une émeubaioe ; la troisiéme a été réalisée au
Brésil, dans unéavelade la zone sud de Rio de Janeiro : elle visaigdgement dans le
narcotrafic, un phénomene qui s'est considérablejueénisé depuis une dizaine d'années.
Ensemble, ces trois études de cas sous-tendentéfiegion générale sur la société
actuelle, définie comme une société postindustrigé risque. L'importance objective du
risque dans l'expérience contemporaine s'insaictiment dans la maniere par laquelle
les jeunes regardent le monde, et par laguel®itstruisent leur rapport au monde.

Chaque étude de cas nous a aidés a percevoir enppiculier de probléme,
propre de la vie sociale contemporaine. La violeac#école, tout en prenant dans
I'expérience francaida formede l'incivilité, met en jeu un conflit social foahental dont
elle constitue une figure historique ; mais, poes daisons historiques aussi, seule la
recherche et la réflexion théorique sont aujouiddapables de dégager ce conflit de la
gangue qui lI'entoure.

L'émeute, tout en prenald formede la révolte, est surtout réveélatrice de la crise
politique a laquelle en partie la société francdae face. Il existe dans le monde des
banlieues un déficit d'acteurs, alors que des pmés nouveaux émergent et que la
politique traditionnelle n'est pas capable de leengre en charge. Ce décalage,
caractéristique d'un moment ou des problemes noxvearrivent plus a s'exprimer dans
des catégories anciennes, explique probablemeidisie, chez les jeunes, qu'Anne Muxel a
constaté en France, mais qu'Ann Mische a égalesuggeré pour le cas du Brésil, d'une
politique "sans étiquette”. Comment reconstruire espace politique ou ces nouveaux
problemes soient réellement pris en compte, etsgiti en méme temps favorable a
I'’émergence de nouveaux acteurs - voila des quesitieéparables d'une réflexion sur les
possibilités de sortie de la violence.



L'expérience de lgavela tout en prenari formed'un engagement des jeunes dans
le crime, nous a permis de mettre en évidence #ailldnces intolérables de I'Etat
brésilien, du point de vue de sa capacité a asdlomire public. Elle révele la
responsabilité directe, active et passive, detlI'Héms le développement du crime. Elle
montre que pour le jeuntaveladole crime n'est pas réellement un choix, mais un
environnement, qui détermine trés fortement lesixclamxquels il peut étre amené a
procéder.

Ces trois cas de violence juvénile sont tres diffés, non seulement du point de
vue des formes particulieres qu'ils prennent, rassi parce qu'ils s'inscrivent dans des
situations historiques distinctes. Aussi les profde généraux auxquels ils renvoient ne
sont pas tout a fait les mémes. Tres schématiquemerpeut dire que I'expérience des
jeunes francais issus de I'immigration se définitpartie en termes aXclusion- c'est-a-
dire, elle est liée a l'incapacité dans laquelletreeve aujourdhui I'Etat francais de
conduire efficacement le pays vers une sortie d@d¢&té salariale classique ; I'expérience
des jeunesfavelados brésiliens se définit beaucoup plus directementtenmes de
participation, car, grace a la faiblesse de I'Etat, la ruptwmecde passé se fait au Brésil
plus aisément. Mais, dans les deux cas, l'accromse de la participation - a la
consommation ou a la culture - constitue, d'un tpdenvue analytique, la donne la plus
significative des démocraties postindustrielled'édment a partir duquel il faut penser les
probléemes du pouvoir, et des rapports de pouvaiisda monde actuel. En ce sens, la
réflexion en parallele sur ces deux situationsigirittes constitue un atout important de
l'analyse. Et par ailleurs, malgré de si grandé®rénces, on retrouve dans chaque cas
particulier les éléments d'un méme conflit social.

Yvonne Pozo-Medina a assuré la maitrise d'oeuvie dbux études de cas
développées en France, depuis le début jusquia.ldNdus avons compté aussi avec la
participation de Paola Rebughini, a qui tout urevdle la premiére partie de I'enquéte sur
I'émeute a été confié ; de Bénédicte Havard-DuetdSicolas Hourcade, qui ont joué un
réle crucial, en fin de parcours. Annick DelormeCiaire Shifft ont participé aussi a
différents moments de ce travalil.

Au Brésil, Patricia Junqueira Grandino et Waldim&ldo Martins ont réalisé les
entretiens d'une enquéte sur les "surfeurs dugail”si elle n'est pas directement analysée
ici, a constitué le point de départ d'une réflexsan le theme du risque et des conduites de
risque dans la société actuelle. Danddeela de Santa Marta, & Rio de Janeiro, jai
directement travaillé pendant deux ans avec ItaRiéra, favelado et diplomé de
journalisme, et avec Cleide Silviaveladaet psychologue. Lucimar Albuguerque nous a
prété main forte en fin de parcours.

Lidia Meschy a assuré la mise en forme et I'édition seulement de ce texte, mais
aussi des autres qui l'ont précédé. Mireille Cowstas'est occupé du suivi financier des
divers projets. Nous avons bénéficié pendant toaessannées du soutien financier du
CNPq brésilien, et de financements de I'Institig Hautes études de la sécurité intérieure
francais, et DRET/DAS. La Faculté d'Education déniVersité de S&o Paulo s'est
généreusement accommodée de mes absences tropntexjuCe travail a été réalisé au



sein du CADIS, et il est redevable des débatslautelels qui s'y réalisent, méme s'il
n'‘engage, bien entendu, que ma seule responsabilité

Je voudrais remercier non seulement ceux qui auaiiié avec moi, et ceux qui de
diverses maniéres ont rendu cette recherche pessiimis aussi, tout d'abord : Alain
Touraine, pour sa confiance ; Michel Wieviorka, oqua ouvert les voies de la recherche en
France, avec qui jai eu le privilege de partages choments importants de ma vie
professionnelle et qui, en tant que directeur duDGA a assuré pendant ces années les
meilleures conditions possibles a I'exercice de amiivité ; et Francois Dubet, qui a pesé
dans mes choix méthodologiques plus peut-étrermpifimagine.

Merci aussi pour des raisons trés variées, quithaeera pas possible de détailler -
en France : a Olivier Cousin, Danilo Martucceligcdueline Longerinas, Bernard Charlot,
Jean-Paul Grémy, Jean-Claude Monet, Ana das Ch&jaska Winterfeld, Christian
Sueur, Marc Valleur et tous les membres du GREC&he&ine Barbelane, Nelly Ben
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DE L'ORDRE AU RISQUE




1-LE CONFLIT POSTINDUSTRIEL

Lorsque la sortie de la société industrielle sastéfinitive avérée une évidence
historique, longtemps aprés les premiers débats ceiite direction, la fragmentation de la
scene sociale est, elle aussi, apparue comme iaBlac- ce qui a été souvent accepté
comme la nouvelle donne de I'expérience contemper&n peut faire aussi I'nypothése -
et ce sera notre point de départ - que cette fratatien doit beaucoup a notre propre
incapacité a penser le conflit social dans ses emuw termes. Il est vrai que l'action
collective se présente la plupart du temps soderiae de luttes isolées, jamais sous la
forme unifiée d'un mouvement social ; ou encoreolaflit ne se donne a voir que sous le
mode inversé de la rupture et de la violence. Maig penser la rupture et la violence en
des termes proprement sociologiques, comme desntgappociaux, une figuration du
conflit contemporain, tenant compte des élémenisegstructurent, est indispensable. La
résurgence un peu partout de nouvelles luttesativiées, autant que les évolutions du débat
intellectuel lui-méme, rendent cette tache, prajvesnent, plus aisée. Or, il y a peut-étre
dans la notion deociété de risquetelle qu'elle a été formulée par Ulrich Beck (4P9
(malgré nombre d'objections que cette notion peukeser), des éléments & méme de nous
aider dans la figuration des termes du conflit ipdsistriel. Il faut par conséquent s'y
arréter.

Beck propose l'idée d'une rupture interne a la moe laquelle serait en train de
se libérer des contours de la société industraddissique et de forger une nouvelle forme -
la ‘société de risque’ (industrielle). La modertiisa a I'intérieur des limites de la société
industrielle est remplacée, dit-il, par une modsation des principesde la société
industrielle. Cela ferait de nous les témoins nas de la fin, mais des débuts de la
modernité, quoique d'une modernité qui se placemidehors de son dessin industriel
classique. C'est donc parmi les adversaires desghée la post-modernité qu'il prend
position sur le sens général de la mutation ques vdons. Mais ce qui définit surtout
l'intérét de son analyse, qui s'inscrit en méme pgendans une sensibilité
environnementaliste, c'est sa perception aigu@ dgriamique actuelle du développement,
en tant que porteuse de risques - et c'est ce thalihatéresse ici d'examiner.

Sa premiéere theése est que "le gain de pouvoir ememade ‘progrés’ techno-
économique est (aujourd'hui) de plus en plus étlipar la production des risques." Le
risque apparait, a une extension inédite, comnfiietl'eadésirable et non contrélé du
développement scientifique, il devient aussi, gar donséquences qu'il entraine, général,
supranational et indépendant des variables deeclhegpassage d'une expérience du risque
individuel, qui a toujours existé au long de I'bist, a I'expérience d'un risque collectif et
global comme le risque atomique, placerait le mot du risque en des termes
complétement nouveaux. Les effets négatifs du peotgchnologique seraient aujourd'hui
a un tel point incalculables que leur évaluatiamglles termes ou elle a été établie par la
science et par les institutions légales, s'efformdmapletement. Ce dynamisme particulier
de la nouvelle société industrielle émergente placegeur au coeur de l'expérience
contemporaine ; mais suscite également des mouvsroeltectifs de résistance critique,
qui s'orientent dans le sens de la limitation #edfets négatifs, a travers une demande de
resocialisation des logiques du développement sfiijpre et technologique.

La deuxieme thése de Beck concerne les effets &#iie nouveaux processus
d'individualisation, qui modifient I'état des reétets sociales. Ce gain en matiere
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d'individualisation est lié a l'affranchissemens dermes sociales de la société industrielle
- classe, stratification, statuts sexuels de I'henetde la femme ; mais aussi au fait que les
individus semblent réellement disposer, dans leamquotidienne, d'une marge accrue de
décision. "Des biographies de classe, qui étaienhed certaine maniére imputées
(ascribed, se transforment en biographies réflexives, o@pemdent de décisions de
l'acteur." L'éducation induit une définition davage individualisée des trajectoires
professionnelles. La mobilité spatiale devenan&lédment dynamique caractéristique du
marché de travail, on observe une plus grande erdimce des individus par rapport a
leurs liens sociaux, autant ceux dont ils héritgunt ceux nouvellement formés (famille,
voisinage, amitiés, associations diverses). En ems sles relations sociales sont
constamment choisies, établies, maintenues et vetéms. Elles dépendent moins qu'avant
d'une proximité physique et se forment sur la lobis¢éréts, d'ambitions et d'engagements
de personnes qui se regardent elles-mémes enutanganisatrices de leurs propres cercles
de contacts et de relations. Si I'éventail des xchodividuels s'accroit, les inégalités
sociales ne disparaissent pas pour autant, elésusdividus ne disposent pas des mémes
ressources pour construire leur propre biograpBre.revanche, tous sont en principe
culturellement concernés par la nécessité et haeyele le faire, par cette responsabilité a
I'égard d'eux-mémes qui est celle de produirestes gle leur propre existence, dans un
temps dont la finitude n'échappe a personne, Ipdete la vie de chacun, jalonné par sa
naissance et sa mort.

Les deux theses qu'on vient d'indiquer dessinentcrpis, l'enjeu du conflit
socioculturel contemporain. Son architecture géadrambine, comme dans le passé, une
dimension défensive - résistance opposée a lantisation des grands appareils
scientifiques et technologiques et rappel de latune sociale ; et une dimension plus
positive, fondée sur l'affirmation du droit des idus a construire une biographie
personnelle et & disposer des ressources éconaratjwalturelles susceptibles de rendre
une telle construction possible. Des lors, le dbrsié dessine sur le double front de
l'autonomie (celle des grands appareils, autantcelle des individus), et des ressources
assurant cette autonomie. Du c6té de l'individsi réssources dépendent dans une grande
mesure des limites sociales imposées a la ratgai@n économique et scientifique ; du
c6té des grands appareils, elles dépendent derisamgxercée par ces derniers sur des
destinées individuelles, c'est dire de l'utilisatides individus eux-mémes en tant que
ressources a leur service.

Si ce conflit se place a lintérieur de l'oppositigénérale entre une logique de
rationalisation et une logique de subjectivatiomAtpin Touraine (1992) a défini comme
la caractéristique centrale de la modernité, ivesitqu'il se distingue a plusieurs égards du
conflit industriel classique.

Premiérement, dans la mesure ou la société postielle se définit davantage par
la mobilisation de connaissances que du travail dmrs'affaiblit, voire disparait toute
relation directe d'interdépendance entre la production scientifigteezhnologique et
économique et les acteurs sociaux - c'est direnqassiste a la disparition de ce qui a
constitué jadis le fondement méme de I'ordre sagihlstriel et des rapports des classes. Il
n'y a plus d'emprisélirecte du développement sur les catégories dominéesuces
remarquablement illustré par les débats autouttdares du travail et du temps de travail.
La rationalité propre a la société industriellestséabord exprimée dans I'extension de
I'emprise des classes dirigeantes sur les catégdaminées, a travers l'imposition a ces

11



derniéres d'un nombre non limité d'heures de thaeanbrassant et dévorant hommes,
femmes et enfants. La réglementation, puis la fi@lu@rogressive du temps de travail
s'étant imposées a travers le conflit des clagsmss faisons face aujourd’hui aux effets
d'une inversion radicale de cette logique. Roger 3994 : 176) a montré la chute brutale
de la part du temps de travail dans le temps déwadlée, qui serait passé de 70% en 1850
a 18% en 1980. Des pans entiers de la vie éconensgraient aujourd’hui a méme de
continuer a dispenser du travail humain, si l'assement illimité de la productivité ne
faisait pas peser sur nombre de sociétés la mehackaos.

D'un autre c6té, lI'ancien ordre moral, qui asseyal des principes normatifs
I'emprise dominante sur les comportements indivgjugaffaiblit, voire aussi disparait,
remplacé par une rationalité purement instrumentalefait des individus des ressources,
au service des grands appareils. Les classes supgyine défendent plus, comme dans le
passé, un "ordre global", elles ne s'appuient f¥us des barriéres institutionnelles et
organisationnelles qu'elles ont elles-mémes dreSs@euraine, 1973 : 177). L'ordre
semble leur étre devenu inutile - situation nowyedjui bouleverse les donnes concernant
I'historicité de l'individualisme moderne, qui $'égveloppé en relation dialectique avec
une image de l'ordre, comme I'ont montré par exerhplis Dumont, dans ses essais sur
I'individualisme (1983) ou Alain Touraine, danscsdique de la modernité (1992). Et s'il
s'agissait dans le passé, pour la classe populirepntester cet ordre dominant, la aussi
aujourd'hui les logiques s'inversent et le probléaaeproposer une image de la société
fondée sur une nouvelle combinaison possible eptdre et mouvement se pose
directement aux acteurs populaires.

Il s'agit pour eux - ce qui est un probléme émineminpolitique - de résister aux
effets destructeurs d'une autonomisation illimitde la rationalité scientifique et
technologique, en prenant a leur charge la défanseseulement de I'écosysteme et des
générations a venir, mais aussi de ceux que lanalisation économique a transformés en
des laissés pour compte ; de le faire, a travescheix politiques susceptibles d'assurer a
chacun les moyens de construire un parcours prepree construisant en tant qu'individus
- ce qui définit la double nature du conflit, vu cfité des mouvements populaires. D'abord,
en affirmant la nature sociale du développemestpdrlent, au sens large, au nom de la
survie collective ; de l'autre, en défendant latdte chacun a étre un individu (capable de
choix), méme dans les situations les plus diffiilds redéfinissent la signification
générale que peut avoir aujourd'hui le mosdeiété: non plus I'ensemble des mécanismes
qui de diverses maniéres sous-tenddiantification de l'individu a la collectivitémais
ceux, au contraire, dorénavant appelés a sousetdibntification de la collectivité a
lindividu. * Ce principe est le seul susceptible de prendepte les transformations de

! Pour rendre le raisonnement plus précis, il pastinutile d'évoquer deux mouvements qui s'insatidans
le droit fil de cette perspective. Au Brésil, le M@ment National des Enfants et des Filles des Rues
(MNMMR), un mouvement d'éducateurs de rue militantss'est formé pendant les années 1980, a repensé
le statut de I'enfant non seulement en tant quet dajdroits mais surtoutle choix individuelsll a par la
complétement renouvelé les conceptions de prisehange de l'enfance abandonnée dans le pays, en
inscrivant ces changements dans le nouveau terwgitgionnel de 1988 d'abord, puis dans la noavell
d'orientation sur l'enfanceE¢tatuto da Crianca e do Adolescentéoi n° 8069, du 13-07-1990). En
France, le DAL pose le probléeme du droit au logan@mme un droit individuel fondamental, par
conséquent indépendant des ressources dont chadju@i dispose pour y accéder. Il est vrai que ce
méme probléme avait déja été posé a la sortie dedae, a travers les combats dont I'Abbé Piegt da
figure majeure, et dont Christian Bachmann et Nicoé Guennec (1996) nous ont récemment restitué
I'histoire. Mais les termes aujourd’hui n'en s@# [@s mémes. Les luttes conduites par I'AbbédPgerisont
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I'équilibre nous-je, dont nous parle Elias (1998),refondant par la une nouvelle société
des individus. S'il est vrai que, depuis les débigtd'ere moderne, les transformations de
cet équilibre le font pencher de plus en plus Ver§je", au détriment du "nous", ces
transforzmations semblent prendre aujourd’hui desnde inédites, dont il faut tenir
compte”

Rationalisation

Utilisation de l'individu comme Autonomisation de la raison
ressource par les grands appar scientifique et technologique

Axe social Axe culturel

o,

Rappel de la nature social Affirmation de l'autonomie|
de la modernisation individuelle comme valeur

Subjectivation

Figure 1 - Figuration du conflit postindustriel

Ceci peut étre illustré par un théme qui ne serater@ant que brievement évoqué :
celui de lidentité, qui nourrit transversalemdehsemble des débats sur la société
contemporaine. Dans la vague des processus dtindiNsation actuelle, des
caractéristiques héritéessgribed characteristigs constate par exemple Beck, sont la
source de conflits permanents - des conflits plus gmais liés a des discriminations.
Race, couleur de la peau, genre, ethnicité, agapkexualité, handicaps physiques, "ces
inégalités sociales presque naturelles sous-teneat@veloppement d'effets organisateurs
spécifiques”. Or, pourquoi mobilise-t-on si souvert caractéristiques héritées en tant
gu'enjeux de conflits sociaux ? Tout laisse pemger c'est moins pour construire une
expérience collective ou des communautés imagirgéksmaniere de Benedict Anderson

développées dans le cadre d'une société ou leméaye manquaient. Celles que mene le DAL ont lieu
dans une société ou les logements existent, mdis salariat a pour une partie cessé d'étre unéatiau
efficace entre des besoins, et les biens suscegpfild les satisfaire. Poser le probléme du logeomenine

un droit individuel fondamental introduit une rugglentre besoins et salaires, et suggére la néceasne
redéfinition des voies socialement Iégitimes desfaition de certains besoins.

2 S'il est nécessaire d'étre prudent dans ce déatnant compte des réserves de ceux qui insisiele fait
gue la sociologie n'a jamais été monolithique ergaieconcerne la prééminence du "nous" sur le "je",
comme Mongardini (1995), qui oppose en la mati&® dpproches de Simmel et d'Elias, a celle de
Durkheim prolongée par Parsons, on peut toujoujsctdr que le noyau dur de la sociologie classique
tendait vers cette prééminence de la sociétéindividu. Le grand renversement de cette optiqueens
train de se dérouler aujourd'hui devant nos yeuik,a@parait étroitement lié a I'épuisement dadton de
socialisation - theme auquel je reviendrai plus.loi
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(1991), que les "horizons de sens" dont parle @hkaflaylor (1992), nécessaires a
l'individu pour qu'il puisse réellement affirmer nsacaractere unique et sa propre
authenticit€ D'un certain point de vue, il s'agit d'identitéégatives au sens ou elles
prennent généralement comme référent une expérmileetive affaiblie, méme si elles
sont positives pour l'individu, qui y puise les graux d'un bricolage identitaire (Gaspard
et Khosrokhavar, 1995; Khosrokhavar, 1997a et b).

L'arrachement a la société industrielle s'est affeqpar deux vagues libérales
successives. La premiére (historiquement parlant)sé l'affranchissement culturel de
l'individu par rapport aux catégories normatives, gutravers I'Etat et ses politiques,
avaient structuré l'ordre industriel moderne. Leiét@ de consommation de l'aprés-guerre a
apporté comme les ressources d'une plus grand&limglividuelle, elle a été la base de
lancement a partir de laquelle beaucoup de mouvsneeiturels ont pris de I'élan, faisant
apparaitre comme désuet 'ordre normatif qui pesaitla société. Il y a a ce moment-la
comme un renversement spectaculaire du conformigome Riesman (1964) avait décelé
comme un trait majeur de la société de consommaitio@ricaine de l'aprés-guerre. Peu a
peu on a vu s'effondrer ces anciens modeles, ésemérs I'emprise directe sur les
individus des codes normés, sur la distinctionecl@mormal et le pathologique, et sur une
définition radicale des espaces institutionnelsiaga charge de réguler les comportements
humains.

La seconde vague libérale a porté sur le droit stegétés a la modernisation
économique. Au nom des effets bénéfiques d'une metidernisation - capacité accrue de
production de richesses sociales, bienfaits poaofsommation - il a été accepté que le
développement scientifique et technologique pradgar la sphere industrielle et les
services, par l'accroissement de la productivitds eéffets susceptibles d'induire une
autonomisation croissante de I'économie par rappotravail. Aussi ont été acceptés les
effets négatifs de ces processus en termes de gedetale rupture avec les mécanismes
de protection sociale propres a I'ancien modélestiatl. Dit dans le vocabulaire marxiste,
il s'est observé une libération des forces prodestidu développement scientifique et
technologique, qui apparaissaient a un moment dotor@me emprisonnées dans
I'enveloppe des rapports de production de I'omlastriel.

Pour un moment, ces deux vagues libérales se &ord dertaine maniére validées
l'une l'autre, car l'une et l'autre participaientraéme modéle d'affirmation centrale de
l'autonomie - de la rationalisation économiquehitetogique et scientifique, autant que de
l'individu - en tant que valeur. Alors que le chamgnt était fortement plébiscité et que ses
effets destructeurs étaient encore peu visiblespergus comme transitoires, rien ni
personne ne semblait sérieusement s'y opposer.udlijoi, au contraire, une partie
importante de la pensée sociale s'oriente versréfitexion sur les effets négatifs de la
rupture avec l'ordre industriel.

% A ce propos, on peut évoquer justement I'homodisxue, qui rigoureusement parlant n'appartient aas
registre de dscription vu qu'il s'écarte des identités sexuelles ndagelu héritées. C'est par I'affirmation
croissante d'une distance entre I'étre humain ehaaice naturelle et instinctive originelle, ditokin
(1970), que 'homme se construit au sens anthrgmple a la fois en tant qu'individu et en tant que
spécifiqguement humain. L'affirmation homosexuelleup étre considérée comme une des formes
contemporaines de l'individualisme et elle élatéitentail des significations de notre humanité.
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La résurgence un peu partout de nouvelles luttlectives impose néanmoins
d'aller au-dela. Et c'est la que la notiorridgue introduite par Ulrich Beck, acquiert toute
sa signification. La littérature et les débats alstumettent en évidence quatre types de
risques principaux. Le premier concetf@itonomisation croissante de la rationalisation
scientifique et technologiglieLe deuxiéme est qu'une telle autonomisation pdturr
entrainer I'impossibilité pour lindividu de disposer des searces nécessaires a la
construction de sa biographie personnglte qui renvoie non seulement au théme du
chémage, mais également a celui des formes adéqgdatésortie” de la société salariale
classique. (Dahrendorf, 1992 ; Bresson, 1994 ; Gt#94 ; Castel, 1995). Le troisieme
risque concernkautonomisation narcissiquee l'individu, marquée par la disparition de la
collectivité comme catégorie de référence, pardboddement du privé sur le public -
theme largement présent dans la littérature. Lériguae enfin concerne la disparition de
tout principe d'ordre, remplacé pare représentation purement instrumentale des ndppo
humains risque qu'Alain Touraine (1997) vient une nouwdtis de rappeler a travers sa
relecture d'Hannah Arendt.

Ces menaces seront d'autant plus limitées queolgigues antagonistes de la
rationalisation et de la subjectivation se donnepbus clairement a voir sous la forme de
liens sociaux, entrainant des effets de limitatiériproque : limitation de I'autonomie des
appareils par le rappel de leur caractére ineXtléraent social ; limitation de l'autonomie
hédoniste des individus par le rappel des contraindans lesquelles la vie collective le
place. Aussi, et par opposition a Beck, on peut due la nouvelle société industrielle
émergenten'est pas par définition une socid&risque Le risque, expression de I'absence
de mouvements sociaux suffisamment constitués aswgcéne contemporaine, doit étre
défini au contraire comme ce qui aujourd'hui 'eaty@éd'étre véritablement une société.
S'il est néanmoins utile de s'arréter sur cettéonpt'est qu'elle aide a comprendre les
limites de notre vie collective actuelle, souligharertains aspects du changement
historique, autant de pathologies auxquelles tifayporter remede. Elle aide en particulier
a penser la violence contemporaine qui, sous l'smpe la vague libérale, cesse d'étre une
violence de I'ordre pour devenir avant tout undevioe du risque.

2 - FIN DE L'ORDRE DES AGES

Ce passage de l'ordre au risque est bien illustrdgoredéfinition de la place du
jeune dans la vie collective, et notamment songugessd'objet d'une action socialisatrice a
modeéle culturef. Cette place a été, jusqu'a trés récemment, ireglpad'un long processus
de cristallisation historique des ages de la viecBux-ci nous savons que, s'ils sont ancrés
dans le développement bio-psychique des individsisie constituent pas un phénomeéne
purement naturel, mais social et historique, parséquent daté, et inséparable du lent
processus de constitution de la modernité, du piéntvue de ce qu'elle a impliqué en
termes d'action volontaire sur les moeurs et lespootements, c'est-a-dire en ce qu'elle a
eu d'intrinsequement éducatif.

4 "Sj l'on considére les pouvoirs que donnent lesimdations génétiques, comment ne pas imaginer la
puissance qu'elles pourraient offrir & un nouvesalitarisme." (Edgar Morin, interviewé par Jeanfda
Colombani et Edwy Plenel, 1991.)

® Beck refuse les qualificatifs en termes de ‘paattlonc I'expression société "post-industrielle”.

® Une premiére version de ce texte a été présemf@eralva (1997).
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Le travail de Philippe Ariés (1960) a probablemeonstitué la référence la plus
importante du point de vue de cette prise de censel En affirmant l'aspect tardif de
I'émergence du sentiment d'enfance et sa natuneeémient moderne, il distingue aussi
(Aries, 1973, préface: 6) le type particulier dmliqui s'établit entre adultes et enfants dans
les eres moderne et pré-moderne. "La transmissgsnvdleurs et des savoirs, et plus
généralement la socialisation de l'enfant, n'étajer) pas assurées par la famille, ni
contrdlées par elle. L'enfant s'éloignait vite de parents, et on peut dire que, pendant des
siecles, I'éducation a été assuréel'ppprentissage cause de la coexistence de I'enfant ou
du jeune homme et des adultes. Il apprenait leseshgu'il fallait savoir en aidant les
adultes a les faire." La notiona@prentissagesoulignée par Aries dans le texte que je
viens de citer, s'oppose a celle de socialisalerméme que la nature non spécifique de la
relation entre adultes et enfants au Moyen Ages(pre réduite & sa dimension biologique,
fonction de la spécificité biologique de la fragilienfantine) s'oppose a l'aspect volontaire
de l'action socialisatrice caractéristique de lalemnité, laquelle a inspiré toute une série
d'oeuvres capitales sur I'ordre moderne.

Peu importe que la conscience de la spécificitéedéance et de la jeunesse, en tant
gu'objets d'une action éducative, fit déja présentdautres époques. La perspective
d'Aries n'est pas évolutionniste et il reconnakistence d'une représentation spécifique de
la jeunesse, avant l'ere médiévale. Mais en oppasas deux moments de ['histoire
occidentale, du point de vue de la particularitdéedes attitudes a I'égard de I'enfance et de
la jeunesse, il met aussi en évidence la partitélalu lien social a travers lequel la
jeunesse apparait comme une configuration propfexgerience moderne.

Des textes fondamentaux de la pensée contempomiredgues uns antérieurs,
d'autres postérieurs a Aries, peuvent étre reladumiére de cette perspective ouverte par
lui. Dans son étude sur la civilisation des moeptliée pour la premiére fois en 1939,
Norbert Elias (1973: 78, 70) renvoie a une périsitigde entre 1525 et 1550 l'apparition du
terme "civilité" dans son acception moderne ettilitzue sa diffusion a lI'immense succes
rencontré auprés du public par un petit trdité civilitate morum pueriliugnpublié pour la
premiere fois en 1530, dont l'auteur est ErasmRatterdam : traité qui, comme son nom
l'indique, a pour objet I'éducation des jeunes. Neavons combien, pour Elias, la
civilisation des moeurs est un élément crucial titarig d'un ordre moderne pacifié. Pour
Foucault également, éducation et ordre sont dessfa@omplémentaires du dispositif
intrinséque a la rationalité moderne. Les techrsgdisciplinaires, que I'école condense
(1975), se situent au coeur des processus soceustittitifs d'un appareil de pouvoir
renouvelé. Aussi la conscience de l'enfance etad@uberté sont inséparables de la
conscience de la sexualité enfantine et juvéniles (dexualités déviantes) et de la
constitution d'un dispositif scientifique qui enleproduire des effets d'ordonnancement
sur les moeurs et les comportements (1976).

Il intéresse peu de reproduire ici les différerdtpes de cette histoire (qui intégre
le savoir contemporain sur l'ordre moderne). Mhig'ast pas inutile de rappeler que la
diffusion de ces nouveaux mécanismes d'ordonnamteche monde intervient, comme
nous le montrent tous ces auteurs, a partir du henst le bas, de l'aristocratie et de la
bourgeoisie vers les classes populaires, car ellegalement de maniére indissociable
aux processus historiques de construction de laodéatie. Si la diffusion est lente et
progressive, si les couches populaires longtemipapdent aux injonctions de la rationalité
moderne, si celle-ci se donne a voir longtempséets des transformations imprécises et
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fragmentaires sur le plan de la mentalité deslitdest aussi parce que ce probleme
pendant longtemps échappe a la sphere d'actioriEtl. |IEn ce sens, I'dge d'or de
I'expérience moderne est sans doute l'ére indikstrié'est a partir du moment ou I'Etat
prend sur soi, de fagon volontaire et systématidiverses dimensions de la protection de
I'individu, parmi lesquelles I'éducation, c'estshuie I'école devient, au XlIXe siecle, une
institution définitivement obligatoire et universel échappant a linitiative aléatoire et
intermittente de la société civile (Furet et Ozol®77), que la rationalité normative
moderne devient également un impératif univers@stGlors, plus que jamais avant, que
la cristallisation sociale des ages de la vie geifip comme un €élément de la conscience
moderné. Elle émerge, dit Ariés (1973), avec la scolaraatiqui suppose la séparation
entre adultes et étres en formation, de méme gppréntissage supposait, au contraire, le
mélange et l'indifférenciation des classes d'age.

Les processus qui sous-tendent la cristallisatmeiate des ages de la vie sont
multiples et convergents. lls supposent, tout dbdes transformations essentielles au
sein de la famille, et avant tout de la famille tgmoise, avec une plus nette séparation
entre I'espace familial et le monde extérieur,reg tedéfinition de la place de I'enfant au
sein de la famille. L'enfant devient I'objet d'watention particuliere et d'un projet éducatif
individualisé, qui d'une certaine maniére qualiéelieu qu'il occupera plus tard dans la
société adulte. Scolarisation et sentiment de farséd développent en tant que dimensions
complémentaires et contradictoires de I'expériémd@iduelle : d'un c6té, envoyer I'enfant
au college est un indicateur de l'attention domteWient I'objet au sein de la famille ; de
l'autre, cette séparation nécessaire est contoadicvec le sentiment de famille naissant et
avec la nouvelle importance prise par les lienscafs dans la structuration des relations
familiales.

Mais, par ailleurs, la cristallisation sociale dggs de la vie suppose une exclusion
progressive de I'enfant du monde du travail. L'apissage, forme générale d'initiation au
travail qui marquait précocement la fin de l'enfaret I'entrée dans la vie adulte, était
pratiqué, dit Arieés (1973:255), dans toutes lexches de la population. Au fur et a mesure
que la scolarisation se diffuse, elle a tendanseustraire des segments progressivement
plus larges de la population enfantine aux injamgidu travail, en ralentissant l'entrée
dans l'age adulte. De ce point de vue, égalemenpdrience des sociétés industrielles
introduit des éléments nouveaux qui accélerentt@sformations historiques, en les
redimensionnant, mais surtout redéfinissent le ggsgs social de cristallisation des ages,
en institutionnalisant les différentes étapes dadaar le biais de I'action de I'Etat.

L'un de ces éléments concerne la généralisationtravail salarié dans la
manufacture et l'industrie naissantes, ce qui nmeodié maniere importante l'organisation
familiale et les modes de vie au sein des couclugmilgires. D'abord, les modalités
traditionnelles d'apprentissage se restreignebamirentissage d'une maniére générale se
décompose. Marie-France Morel (1977: 21 et 22) miesqu'a Paris, pendant le Second
Empire, seuls les métiers les plus prestigieuxest rhieux rémunérés continuent a le
pratiquer comme dans le passé. "Dans la plupartadass métiers (la typographie par
exemple), l'apprentissage se fait sans contratrdegas. Les enfants sont rétribués - ce qui

" Une représentationnaturelle des ages de la vie, en tant que partie d'une castggprécéde cette
représentation proprement sociale et est discuaéeApées (1973) au début du chapitre qu'il consacre
I'émergence du sentiment d'enfance, justement @flesl ages de la vie".
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avantage bien des parents - mais ne recoiventgasritable formation professionnelle ;
I'enfant n'effectue que les besognes subalternes @pprenti d'autrefois aurait trouvées
indignes de lui : on l'appelleenfant de peineCes apprentis d'un style nouveau, sans
tradition de métier, sont souvent présentés datitdeature patronale comme ‘indociles,
indiscrets, menteurs, impolis et quelquefois instde alors que leurs ainés d'autrefois
étaient ‘exacts, assidus, soigneux et habilesranétier’."

D'un autre c6té, les formes d'insertion des enfdatss le monde du travail se
dégradent. Soulignant leur présence massive damsataufacture et l'industrie, Marie-
France Morel explique ce phénoméne comme le résdiala misere des familles
populaires urbaines, qui vite a rendu indispensbdyb@ort du petit salaire de I'enfant (un
tiers & un quart de celui de I'adulte). Depuisetlementation et la limitation du travail des
enfants deviennent un objectif commun du discoygsémiste des élites (Perrot, 1977) et
du mouvement ouvrier naissant. En France, la Idi&#l limite a huit heures le travail des
enfants entre 8 et 12 ans, a douze heures celaididsscents entre 12 et 16 ans. En méme
temps, la loi oblige les patrons a assurer I'édcate leurs jeunes travailleurs.

Mais c'est la Troisieme République qui, vers ladin XIXe siecle, consolide le
processus de scolarisation des enfants des copobesaires, qui deviennent I'objet d'une
action socialisatrice systématique de la part B&atl' La scolarisation avana@®ntre le
travail, et elle contribue avec sa logique propfa modulation sociale des ages de la vie.
Plus que c¢a, elle devient a la longue, et surtquaréir du second aprés-guerre, le véritable
"support” de la famille contemporaine (Singly, 139 dépend de plus en plus de I'Etat
en tant que médiateur des dispositifs qui lui aggufa reproduction sociale. Plus la
présence de I'Etat dans la sphere éducative esbrtampe, ce qui est le cas dans
I'expérience francaise, plus cette affirmationveate. En ce sens, la définition de I'enfance
et de la jeunesse en tant qu'étapes particulieeeta drie devient non seulement une
construction culturelle, mais une catégorie adnmaiive - c'est dire juridique et
institutionnelle, quoique traversée par de foriéfgmnces sociales (Touraine, 1993).

Ages de la vie et ordre moderne

Une fois dotés de spécificité propre, les agesadad ne deviennent pas seulement
autonomes les uns par rapport aux autres. llsnteistierdépendants et méme hiérarchisés.
Cette hiérarchie est batie sur la base d'uneaensihérente a la modernité, entre une
visée de la modernisation (tournée par conséquers kavenir, a travers l'affirmation
conquérante de la rénovation en tant que valeuguca eu au long de l'histoire les plus
diverses expressions : expansion des frontiereansformation matérielle de
I'environnement) ; et le fondement normatif dedfermoderne, lequel affirme au contraire
la primauté du passé en tant qu'élément de sigtidit de I'avenir. Il incombe au passé,
c'est-a-dire, a l'ordre sociaéja constitué, d'apprivoiser sans détruire les élémeleat
transformation et modernisation inhérents a lam@lerne. Cette emprise du passé sur
I'avenir, si elle ne s'effectue pas de forme d@geattravers l'incorporation des références de
la tradition, ne suppose pas moins l'introjectiame morale, produisant l'individaner-
directeddont parle Riesman (1964). Aussi I'emprise du passs la constitution d'une
représentation globale de I'ordre moderne ne pastenoins vraie.
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Or, cette tension entre passé et avenir, a l'amalgslaquelle Hannah Arendt a
consacré quelques uns de ses plus beaux essasaiammmme un dilemme inhérent a
I'expérience moderne. Déja dans "La bréche enfpadsé et le futur”, préface qui ouvre le
recueil deLa crise de la cultureelle prend position et formule son inquiétudd.e
testament, qui dit a I'héritier ce qui sera |égiiment sien, assigne un passé a l'avenir. Sans
testament ou, pour élucider la métaphore, san#titnad qui choisit et qui nomme, qui
transmet et conserve, qui indique ou les trésorsasent et quelle est leur valeur - il
semble qu'aucune continuité dans le temps ne ssigreée et qu'il n'y ait, par conséquent,
humainement parlant, ni passé ni futur, mais seemhere devenir éternel du monde et en
lui le cycle biologique des étres vivants." (1972)

Cette perspective définit directement pour elledas du travail éducatif, explicité
dans ce passage extraordinaireLdecrise de I'éducatiofl972 : 238 et 239) : "avec la
conception et la naissance, les parents n'ontqadsrmsent donné vie a leurs enfants ; ils les
ont en méme temps introduits dans un monde. Enéteguant, ils assument la
responsabilité de la vie et du développement déald, mais aussi celle de la continuité
du mondeCes deux responsabilités ne coincident aucuneetgrguvent méme entrer en
conflit. En un certain sens, cette responsabilitédéveloppement de I'enfant va contre le
monde : I'enfant a besoin d'étre tout particuli@metprotégé et soigné pour éviter que le
monde puisse le détruir®lais ce monde aussi a besoin d'une protection ‘gmgéche
d'étre dévasté et détruit par la vague des nouveaamus qui déferle sur lui & chaque
nouvelle génératioh(Souligné par moi.)

Aussi la spécificité de I'éducation dans le mondelenne, c'est qu'ellest et doit
étre éminemment conservatrice. Conception qui estlzat®e d'une notion magique de la
sociologie, sinon de la sociologie elle-méme, gapirera toute une lignée de sociologues -
et trés particulierement les sociologues de la gsese - la notion, bien entendu, de
socialisation. Comme Hannah Arendt, méme si cest-@tre sous une forme plus radicale
et plus dure, Durkheim dira de I'éducation qu'el¢ I'action exercée par les générations
adultes sur les génératiogsi ne se trouvent pas encore préparées a la vidako Le
mort prend sur le vif, le passé informe l'avenircette définition culturelle de l'ordre
moderne définit également les rapports entre agleltgeunes, en définissant la place dans
le monde de chaque age de la vie.

La socialisation, comprise dans la perspectivevignt d'étre indiquée, comme un
rapport entre le passeé et l'avenir, entre adult¢gsuees, devient en ce sens le mécanisme
fondamental de constitution de la vie collectiveangh Durkheim soulignera la faible
capacité de résistance de I'enfant au cadrage rdemuportement par I'adulte. Dans la
méme perspective, Parsons (1952 : 208) observerangéme si la socialisation a cours
tout au long de la vie, I'enfant présente cettéiquaarité que "parmi les éléments appris de
la personnalité, les plus stables et les plustedgs sous certains aspects ‘s'imposent’ (are
‘laid down’) dans le courant de I'enfance et net §@s sujets a des altérations drastiques a
une large échelle pendant la vie adulte" - ce dexpsiquerait par la "plasticité”, la
"sensibilité" et la "dépendance" propres a l'erif§h®52 : 215). Et méme Norbert Elias
(malgré les justes précautions que suggéere Mongaft®95), lorsqu'il propose d'établir
une séparation entre la conception eliasienne ddton société-individu et d'autres, plus
holistes) ne s'inscrit pas dans un autre horizes. ®nsidérations sur le rapport adultes-
enfants, comme élément de [l'historicité individeieket sur la plasticité enfantine (par
exemple, Elias, 1993 : 44) ne vont pas sans raplgsleeprésentations durkheimiennes de
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I'enfant comme une cire molle. La socialisation defants apparait ainsi comme le noyau
dur a travers lequel I'idée de société devientraakté autonome.

Il est vrai - et Durkheim y insiste longuement ed@ducation morale ne se congoit
pas sans liberté individuelle et sans autonomika delonté - ce qui suppose toujours des
écarts possibles par rapport aux normes et auxaiotgs collectives. Pour Parsons aussi,
c'est la double possibilité qui se pose a lI'enfdats'écarter ou d'étre conforme au réle
qu'on attend de lui, qui constitue le tout débutsdecapacité propre jauer un role®
Socialisation et déviance sont ainsi les deux fatesméme probléme et ce n'est des lors
pas un hasard, si une partie considérable de lalagie de la jeunesse se construit comme
sociologie de la déviancgeuneveut direce ouceluiqui s'intégre mal, qui résiste a l'action
socialisatrice, qui dévie par rapport a un certaindele normatif. Si les formes de la
déviance varient, en fonction des différents niwede stratification sociale et culturelle, la
déviance en tant que telle, méme si ce n'est pgsules dans ses modalités extrémes, est
inhérente a I'expérience juvénile, comme l'a sug@avid Matza (1961), dans son analyse
des traditions souterraines de la jeunesse. Awsgiliquait-il, méme si la tradition
bohémienne, le radicalisme étudiant et la traditiéfinquante avaient une incidence sur
des champs différents de la pratique sociale,rtis traditions gardaient en commun un
appel puissant auprés de la jeunesse et étaiedtiflgpement anti-bourgeoises”, quoique
non pas de la méme fagon.

Dans des études comme celle qui vient d'étre ditssature normative de I'ordre
constitué définit I'antériorité a laquelle I'anayslle-méme se réfere. Dans un article plus
ancien, trés connu également, David Matza lui-mémec Gresham Sykes (1957),
s'interroge sur les techniques employées par lesefe pourneutraliser l'inévitable
sentiment de culpabilité qu'ils éprouveraient lafibg transgressent des valeurs
conventionnelles. L'ordre social est un ordre matalnormé, et la déviance, un fait
exceptionnel qu'on se doit d'expliquer - fait iftsdans une relation intergénérationnelle.
Solomon Kobrin (1951) note d'ailleurs (observatiomportante), que la délinquance
juvénile a proprement parler n'existe pas dans des aimsnfent controlées par une
criminalité adulte stable, professionnalisée etéane d'intégrer le jeune dans des pratiques
criminelles. Méme si la délinquance du jeune eés@mte, elle perd dans ce contexte sa
dimension juvénilestricto sensu

Aussi, la crainte suscitée par le jeune, le semindénsécurité qui lui est souvent
associé dans l'imaginaire adulte, constituentrégiaice de cette monnaie. Il ne s'agit plus la

8 Littéralement: "The beginning orientation of timdaint very soon must include awareness of the abtae
adult in the most elementary sense. It is, thea,sibcuring of the leverage of the infant's motoratio
secure the specific reward of being fed, kept wato and avoid the corresponding deprivations which
constitute the first beginning of hgaying a roleas distinguished from being merely an object oé'ta
(1952 : 215, 216).

° "The delinquent, for instance, does not denourme&geois property arrangements, but he violatesith
He does reject the bourgeois sentiments of methrodisd routine, particularly as they are manifested
within the school system. The Bohemian's attitueard bourgeois property arrangements is typicaly
of indifference, although he is appalled by the wowmrtialization ordinarily associated with these
arrangements. (...) Particularly in the varieti€srevolutionary Marxism, which represent the most
important examples of modern radicalism, the pnnfacus of radical attack has been on the capitali
system of political and economic domination andtlos imperialist role allegedly played by such syste
in international affairs. (...) Thus, we see thattesubterranean tradition has been hostile thbdiegeois
order, but each has followed a somewhat differieptdf attack ." (Matza, 1961 : 106)
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du jeune dont il faut prévenir ou méme punir laidéee, mais de celui qui menace l'adulte
sans défense, en incarnant tout ce que, dans,seeviternier ne parvient plus a controler.
Gérard Mauger (1991) dira, dans cette perspedajive e sentiment d'insécurité inspiré par
les jeunes ne peut étre réduit a un effet mécanigukaccroissement de la délinquance
juvénile, car il lance plus largement des racinessdl'ensemble des représentations
sociales que chaque société et chaque époqueudsastra propos de leur propre jeunesse.

Les approches classistes n'‘échappent pas non phkiteaopposition générale entre
l'ordre et la déviance, en l'inscrivant égalemearisdun rapport intergénérationnel. Qu'il
s'agisse d'une domination de classe travestiediznsatégories administratives et pergue a
travers l'action de I'Etat, comme le veut Chambomefl971), pour lequel les acteurs
institutionnels se comportent de maniére beaucdusp spuple et laxiste lorsqu'il s'agit de
punir la déviance chez des jeunes issus des conubyEnnes ou privilégiées, que lorsqu'il
s'agit de jeunes issus de milieux populaires | gagisse d'une socialisation de classe que
les changements historiques, et en particulievik&gment de I'ordre industriel ont rendue
impossible (Dubet, 1987), qu'il s'agisse des piggoments de cette thématique a travers la
discussion sur les souscultures juvéniles, qui smgburs des souscultures de classe, le
binbme ordre/socialisation x déviance/ socialisaffaiblie ou incompléte reste entier, en
tant que catégorie interprétative centrale. Fas®tonner quia jeunesse de la gréwont
Michelle Perrot (1984) a retracé l'histoire se n&fén méme temps a l'aspect violent des
gréves ayant comme protagonistes des jeunes au 3Bk, au sein d'un mouvement
ouvrier naissant, et a la jeunesse de cette fomiett en tant que telle ?

Le rapport temporel qui vient d'étre dessiné, getra cette antériorité du passé par
rapport a l'avenir en tant qu'élément constitugifl'drdre social moderne, est évidemment
empreint d'un fort contenu normatif, dont Simoneftabboni (1991) a souligné
l'importance dans l'oeuvre de Durkheim. Il en egptendant du temps comme de I'ensemble
des événements humains : cette construction, quri@h d'objectif, qui est purement
symbolique, est, autant que la société, touchéesgmtransformations. "Les concepts de
‘passé’, de ‘présent’ et d' ‘avenir’ (...)", diti& (1996 : 86), "expriment la relation qui
s'établit entre une série de changements et lexpér qu'en fait une personne (ou un
groupe). (...) Ces trois expressions représententpas seulement une succession (...),
mais aussi la présence simultanée de ces troisndiores du temps dans I'expérience
humaine". Aussi, pourrait-on ajouter, se pose tmgole probléeme de savoir la part
symbolique relative qui incombe a chacune d'erikes dans leurs relations réciproques.

La rupture avec une problématique fortement dompardes thémes de l'ordre et
de la déviance s'est cristallisée dans l'idée dérgéon. Dans les termes ou cette notion a
été originellement formulée par Mannheim (1990 abvait impliqué une mise en valeur
du neuf dans le domaine de la sociologie de la @aiseance. Elle renait dans les années
soixante, au milieu des débats concernant I'engagiepolitigue de la jeuness€ulture
and Commitmentde Margaret Mead (1979), avait comme sous-@ré&tudy of the
Generation Gapll s'agit des deux faces du méme probléme : ¢cwmsjdgement politique
des jeunes qui révele le fossé des générationseri@etgement public massif auquel on
assiste alors dans les pays les plus différentslih'®ead, qu'un seul élément commun : le
fait d'étre une expression politique juvénile. Lation de génération va étre, pour les
mémes raisons, au codlg |'analyse entreprise par Marialice Foracchi 4)%6ir le role de
I'étudiant dans la transformation de la sociét&ibe@ine. La jeunesse n'est pas seulement
surveillée et déviante : sa marginalité innoveatgforme (Perrot, 1986).
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Il faut néanmoins reconnaitre que les fondementka dmciologie de la jeunesse
sont a l'origine liés a une représentation deréostcial comme ordre des ages, donc a une
représentation de la place des classes d'age,cmiedile leurs responsabilités respectives,
dans la préservation de cet ordre, dans le regpetii est dd, dans la rupture par rapport a
lui, ou dans sa transformation. Soit I'avenir apfiaempreint du sens que lui attribue le
passé, soit il s'impose au passé en tant que jpérspde rénovation.

Dés-ordre dans la représentation sociale du cycleda vie

Or, force est de constater que la structure d'oppas temporelles significatives
qui avait donné lieu a une sociologie de la jeumesglisparu ou s'est dissoute dans la
vague des transformations contemporaines, et neasetient aujourd’hui que dans la
perspective de la crise ou d'une réaction cong@&eal 'opposition inter-générationnelle,
que les mouvements culturels et politigues des emnid®60 avaient rendu évidente, se
dissout également.

La conscience d'une identité générationnelle alé&iivé de la tension entre deux
ordres de significations, exprimées par des gépésadifférentes, et cette conscience était
d'autant plus forte que la tension était forte-giEme. Une fois la tension dissoute, toute
possibilité de cristallisation d'identités génématielles différentes a aussi disparu. Cette
guestion avait déja été considérée par Mannhein®0(1966 et 67), mais dans une
perspective différente de celle qui est proposéé@n a", disait-il, "la preuve a contrario
que l'accélération de la dynamique sociale estalase de l'entrée en activité de la
potentialité de création de nouvelles impulsions gémération, dans le fait que des
communautés profondément stables ou qui se tramsfdrpour le moins trés lentement -
comme le monde paysan - ne connaissent pas le pieé@eodes unités de génération qui se
détachent, alimentées par des entéléchies toutaseltes, parce que les nouvelles
générations y grandissent dans des transformatmmtinuelles a l'invisible gradation. (...)
Donc, plus le rythme de la dynamique socio-intéllelle s'accélére, plus il y a de chances
pour que des situations de génération détermirégagssent aux changements avec leur
propre ‘entéléchie’ a partir de leur nouvelle ditora de générationD'un autre coté, un
rythme trop rapide peut conduire a ce que les gerahes entéléchies de génération se
recouvrent mutuellemenhous, les contemporains, nous pouvons peut-étseroér, au
prix d'une attention plus soutenue, que des clatagse différentes se suivent, exactement
échelonnées, et coexistent dans leur facon deryéagiis sans pouvoir atteindre la
formation de nouvelles entéléchies de génération des principes structurants
correspondants.” (Souligné par moi.)

C'est ce qui semble se passer aujourd’hui. Cepencitte dissolution d'un type
particulier de lien inter-générationnel ne peut @ae expliquée, comme le suggérait
Mannheim, simplement en termes de rythme du chaegens'est-a-dire de dynamique
sociale générale. Il y a la, beaucoup plus profored#, un renouvellement de nos
représentations concernant les relations entre dgs§) le présent et l'avenir. Les
mouvements des années soixante ont eu, sur lecplamel, une incidence importante sur
I'effondrement d'un ordre moral - c'est dire surpi@éminence du passé dans la
représentation de l'ordre. Le déplacement symbeliqu passé, en tant qu'élément
constitutif d'un ordre moral, a eu comme conségeedassigner a cette dimension
temporelle une nouvelle signification. Dés lorsrdpport entre passé et avenir est devenu
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un élément essentiel de notre expérience indivielugour laquelle la question ‘ou je
vais?’' est désormais inséparable de la questionu ‘G viens?’. Les grands récits
historiques se sont transformés en grands réciigiduels.

Il faut par ailleurs souligner la radicalité du ngament au niveau des rapports
éducatifs. Les révoltes juvéniles dans le mondeieavasuggéré a Mead l'idée de
I'obsolescence d'une action éducative inspirée aksé et l'urgence d'un changement
d'optique : "aussi longtemps que les adultes pense&ue, comme leurs parents et les
maitres d'antan, ils peuvent procéder par intrdgpednvoquer leur propre jeunesse pour
comprendre la jeunesse actuelle, ils seront per@Mead, 1979 : 93). L'appel a-t-il été
entendu ? Les transformations de la famille contaaipe, que la recherche sociologique a
mises en évidence, pointent vers des modificatemsentielles dans les rapports adultes-
enfants. Laissant derriere une problématique defam termes d'inculcation morale, on
s'oriente davantage vers une forme de prise egeltws problemes liés au développement
de la personnalité de I'enfant, qui vise favoriskez lui I'éveil de capacités, congues
comme lui appartenant en propre, et qui seraiesteqtibles de lui assurer une prise sur
son environnement (Singly, 1996). On quitte unebj@matique définie en termes
d'intériorisation de principes normatifs et de vase censés assurer a l'enfant une capacité
d'intégration sociale. On le percoit comme sujetcheix, plus ouverts qu'avant et, dans
une large mesure, autoréférenciels. Aux pareniscdmbe de proposer des paramétres de
choix et d'initier a la perception de leurs consdmes possibles.

La portée de ces changements, qui ont tous les weaixncidence directe sur notre
facon de ‘temporer (Elias, 1996), apparait d'autplus large que s'y ajoutent des
transformations davantagecialesque culturelles, ayant une incidence elles augsnss
représentations du temps. Certaines rechercheenmheth évidence le mouvement de
désinstitutionnalisaton du cycle de vie ternairéindrieur duquel "la jeunesse se forme,
I'age adulte est au travail et la vieillesse atdrairepos” (Guillemard, 1995 : 177). Aussi,
suggere-t-on, le temps linéaire (au moins dansaa®wes sociales) apparemment s'épuise,
cédant la place, ou se combinant, a un temps tmmailement différencié (Melucci,
1977).

Ces transformations sont naturellement plus visjdie ou l'action systématique de
I'Etat en matiere de politiques publiques avajilles contribué a la constitution d'un ordre
industriel, comme dans les démocraties de l'oum$Edrope. La distribution du travail au
long du cycle de la vie y a subi d'importantes rficalions au cours des vingt-cing
derniéres années. En France, plus qu'ailleurgelases rentrent plus tardivement dans le
marché de travail, tandis que les adultes en doptes tét, justement a un moment ou le
cycle biologique s'est également modifié par ldgmgation de I'espérance de vie. Cela a
entrainé en méme temps un vieillissement démogyaplet un vieillissement moyen de la
force de travail, note Anne-Marie Guillemard (199677). Partant de la constatation de la
chute brutale des taux d'activité dans la claskgedides 55 a 64 ans dans la plupart des
pays développés, a I'exception de la Suéde etghnJ&uillemard (1995 : 179) constate
que cela a entrainé une modification dans l'archite des dispositifs institutionnels qui
régulent la sortie définitive de l'activité écongune. "Le modéle traditionnel de sortie
définitive de l'activité, qui impliquait simultan@mt une entrée dans le systéme de la
retraite, est méme devenu clairement minoritaingr piois pays : la France, I'Allemagne,
les Pays-Bas."
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Ces modifications touchent directement la repriésiem sociale du cycle de la vie
: " (...) le développement des systemes de retaad@é, avec d'autres politiques sociales
(I'éducation entre autres), a accentuer le poidsdi&res chronologiques parmi les repéres
qui marquent les seuils et balisent les transitdioa age a l'autre du cycle de la vie. Les
retraites ont donc contribué adhronologisationdu parcours des ages, désormais scandé
essentiellement par des ages chronologiques - Oatigatoire de la scolarité et I'age
minimal fixé pour la fin de la scolarité délimitafeénfance et I'adolescence, I'age fixé pour
le droit a la retraite pleine signalant I'entréengdda vieillesse, etc." Cette définition
institutionnelle du parcours des ages avait comarellaire sa normalisation et sa forte
prévisibilité. Aujourd'hui le cycle ternaire subsipus l'influence de la restructuration de la
protection sociale, deux transformations importantane déchronologisation du cycle de
vie et sa déstandardisation. On passe des référafwenologiques a des références
fonctionnelles pour scander les limites entre umétd'autre (Guillemard, 1995 : 185, 189-
192).

La tendance généralisée a une prolongation deolar#é jouerait également dans
le sens d'une "déconnexion des attributs de lantétet, par conséquent, contribuerait a
introduire du dés-ordre dans le modéle ternairecyitle de la vie. A ce niveau, les
changements ne sont pas seulement sociaux, mas awlurels. La signification
symbolique de certains attributs se modifie, dias@boredon (1985), et certains ages sont
rabaissés - celui de l'acces a la montre, au téexercice d'une sexualité adulte, a
I'habitation indépendante, a la possession d'unemasansport indépendant, voiture ou
moto. Mais, en méme temps, de tels changementsmiennent pas de fagcon homogene
dans toutes les couches de la population. Le chémagnile et lI'absence d'autonomie
financiére contraignent certains a rester longtesms le méme toit que les parents. Au
sein des couches populaires, surtout, la séparatibe sexualité précoce et reproduction,
qui ne trouve plus un frein efficace dans la débni morale de I'nonneur féminin, ne se
fait pas toujours de maniere adéquate. Etc..

Mutation biologique du cycle de la vie : le jeunemnodele culturel

La dés-organisation du modéele ternaire du cycléadee, vue dans la perspective
du réordonnancement fonctionnel des prestatioresteff par I'Etat dans le domaine de la
protection sociale, est un indicateur parmi d'auttes transformations les plus générales
de [l'expérience contemporaine du temps, en padicidn ce qui concerne les
responsabilités respectives et la logique des naaigs entre les différentes classes d'age.
Méme si notre conscience de ces transformatiorie mgore imprécise, il semble déja
clair que le modéle éducatif de la socialisatianfandateur de I'ordre moderne, est devenu
obsoléte. Mais ce n'est pas tout. Il faut tenir pamégalement d'une véritable mutation
biologique du cycle de la vie, liée a une impasa@évation de l'espérance de vie, qui a
doublé en un siécle et dont le processus d'alloegedoit continuer.

La définition des ages, a l'intérieur d'un cyclevaescandé en ses extrémes par la
naissance et la mort, subit une modification prdé&grdont les conséquences restent pour
l'instant obscures (Morin, 1970). Le vieillissemeatardé assouplit les frontieres de la
jeunesse, les pousse vers l'avant, en décristdlliaacienne définition historique des ages
de la vie. Le jeune, de promesse d'avenir quit,étavient le modele culturel du présent.
Guita Debert (1996: 12 et 13) note, dans cetteppetsve, que "les nouvelles images du
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vieillissement et les formes contemporaines deigeste la vieillesse dans le contexte
brésilien (...) offrent un tableau plus positif dieillissement, dorénavant concu comme
une expérience hétérogene ou la maladie physique déclin mental, percus comme des
phénomenes normaux a cette étape de la vie, sdefims comme des conditions
générales qui touchent les personnes a n'imporéieqépoque.” Il serait cependant
illusoire de penser que ces changements suppogerdttitude plus tolérante a I'égard des
ages. "Le trait le plus saillant de ce processtukaanise en avant de la jeunesse, associée a
des valeurs, a des genres et a des styles detviengas proprement a une classe d'age
spécifiqgue." Plus encore, "la promesse de I'étern@unesse est un mécanisme
fondamental au niveau de la constitution des mardieéconsommation.” L'importance des
médias en tant qu'outil d'intégration culturellel'atcroissement de la consommation de
masse contribuent a cette juvénisation. Le thensesdascultures juvéniles, ancrées dans
des expériences de classe, tend a étre relativistde place a celui des styles, des modes
et des scenes, renvoyant a une représentationsieisté en tant que spectacle (Abramo,
1994).

La nouvelle signification des études sur la jeunedserge, semble-t-il, de cet
ensemble de transformations. Alors que l'adulteentore dans une grande mesure sous
I'impact d'un modéle de société qui se décompaseud'ordre des ages peut encore
apparaitre en partie comme une catégorie de ré&&rém jeune vit déja dans un monde
radicalement nouveau. L'analyse des pratiques il@gaide a élaborer des catégories
pertinentes, du point de vue de lintelligibilité de monde nouveau. Interroger ces
pratiques permet non seulement une meilleure cdmpsion de l'univers de référence
d'une classe d'age particuliere, mais aussi deolavatle société transformée par la
mutation.

Le jeune est au coeur des changements contempaiabit, plus que tout autre
groupe d'age, les effets de déstructuration/rastration de 'ordre industriel. Il subit de
plein fouet le chdmage (Roberts, 1985) ; mais imean méme temps les changements de
signification du rapport au travail (Bajoit et Fsgen, 1993 et 1997 ; Fallabella, 1997). Il
incarne tous les déséquilibres et toute la violadedexpérience contemporaine, tous les
décalages, aussi, qui dérivent de I'emprise illerer les individus des restes d'un modéle
d'ordre périmé, et les nouvelles nécessités queh#émgement culturel met en forme,
auxquelles seules de rares réponses efficacesténusgu'ici apportées. Le jeune est
I'acteur central de Izociété de risqualont parle Becker. Le sentiment de risque est
intensément vécu par lui. La violence juvénile eBe aussi, dans une grande mesure, une
mise en scéne du risque et une réponse au risque.

3-DE L'ORDRE AU DES-ORDRE

"La particularité de la pensée occidentale, au nmirde sa plus forte identification
a la modernité", écrit Alain Touraine (1992), "estelle a voulu passer du role essentiel
reconnu a la rationalisation a l'idée plus vastardgesociété rationnelledans laquelle la
raison ne commande pas seulement lactivité sfigprgi et technique, mais le
gouvernement des hommes autant que l'administrdésrchoses”. Ce temps semble bien
éloigné de nous et Michel Foucault, I'un des anii|les plus acerbes qui soient de cette
pensée rationnelle, disait il y a presque vingt an®epuis quatre, cing siécles, on
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considérait que le développement de la sociétédentale dépendait de I'efficacité du
pouvoir a remplir sa fonction. Par exemple, il intpd dans la famille comment l'autorité
du pére ou des parents contrdlait les comporteméegésenfants. Si ce mécanisme se
brisait, la société s'écroulerait. Comment l'indiviobéit-il était le sujet important. Ces
derniéres années, la société a change, les indiddssi ; ils sont de plus en plus divers,
différents et indépendants. Il y a de plus en plescatégories de gens qui ne sont pas
astreints a la discipline, si bien que nous somohéigés de penser le développement d'une
société sans discipline. La classe dirigeanteoegbirs imprégnée de l'ancienne technique.
Mais il est évident que nous devons nous sépares tavenir de la société de discipline
d'aujourd’'hui” (Foucault, 1978 : 532, 533).

On sait combien la pensée de Michel Foucault andpértante pour nous rappeler
gue les principes de l'ordre ne s'enracinaientpas les pratiques sociales comme un seul
effet de la pensée, mais comme un mode de commtitdti pouvoir. D'ou son souci de
réfléchir a cet enracinement a partir des lieuxpdeduction du savoir et de la pensée
rationnelle, d'un coté ; et de ses modes d'ingtitoalisation, ainsi que des techniques
disciplinaires, qui en constituaient pour lui ladiation, au niveau des conduites concrétes.
On reproche souvent a Foucault le fait qu'il netgas suffisamment inquiété (sauf peut-
étre vers la fin de sa vie) de ce que le pouvagapsse toujours des rapports de pouvoir,
donc une société qui y résiste, qui le contestelequompe, qui le détourne. Ce reproche
semble particulierement vrai pour ce qui est deglabre lecture faite, en collaboration, du
dossier Pierre Riviéere (1973). La relectwaciale de la folie de Riviere, effectuée par
Daniel Fabre (1991) a partir des perspectives eesgrar I'anthropologie historique, n'est
pas seulement révélatrice de dimensions radicalemenvelles de ces événements
tragiques, dont la seule approche a travers l'ant@ des logiques du pouvoir ne pouvait
pas rendre compte ; elle remet directement en caassts aspects du regard porté sur les
faits par les analystes de 1973. Ici, c'est trefopdément d'une question de méthode qu'il
s'agit. En refusant de prendre en compte le pa@ntwk exprimé par Riviere dans son
mémoire, le groupe réuni autour de Michel Foucaihterdisait de comprendre la
complexité proprement sociale de ce crime, ainsilga limites de la capacité du pouvoir
(et notamment de la psychiatrie |égale) a l'int&igmn:

L'approche eliasienne de la constitution de l'omiederne est certainement plus
classique, en ce qu'elle met beaucoup plus l'astertimportance de la centralisation des
moyens de la force, et de I'Etat en tant que lewahstitution du pouvoir; mais elle est
aussi plus nuancée, en ce qu'elle ne s'y cantoase f[a civilisation est également un
processus qui touche les moeurs et qui suppoadpsll'‘énonciation de régles de civilité -
c'est-a-dire, la constitution d'un cadre normasf {a libre adhésion des individus. L'étude
du processus de civilisation consiste en l'explimh des conditions dans lesquelles |l
devient pour l'individipréférablede contrdler sa propre agressivité que l'exté&soriCette
adhésion a, pour Elias, un fondement stratégiquit.nEest pas question pour lui d'ignorer,
ni combien la violence reste présente malgré stamiamisation ; ni combien les barriéres
qgue la civilisation oppose a son extériorisatiomtsfragiles. Ceci I'améne a dire, au
moment de fermelta dynamique de I'occident’La civilisation n'est pas encore achevée.
Elle est en train de se faire !" Et un peu avaltites tensions et contradictions de I'ame
humaine ne s'effaceront que lorsque s'effaceromttémsionsentre les hommes, les
contradictions structurelles du réseau humain. €eara plus alors I'exception mais la
regle que l'individu trouve cet équilibre psychicqp@imal qu'entendent désigner les mots
sublimes de ‘bonheur’ et de ‘liberté’ : a sav@guilibre durable ou méme Il'accord parfait
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entre ses taches sociales, I'ensemble des exigelecesn existence sociale d'une part et
ses penchants et besoins personnels de I'a8euligné dans le texte. Elias, 1975 : 318)

La quéte de cet accord parfait est a l'origine ed'nation dont Jacques Donzelot
(1984) a retracé I'histoire, et qui s'est avéréplis important des fondements de I'ordre
industriel, la notion desocial Donzelot renvoie aux débats qui, en France,ubd'ae la
troisieme République, posent $ocial comme une ihvention stratégique une 'fiction
efficacedont la portée explicative, quant au fonctionnents sociétés, ne vaut que par
relation avec ces deux fictions que skintlividu en tant que principe d'intelligibilité de la
réalité sociale, éa lutte des classesn tant que moteur de l'histoire" (1984:77). Leiao
se construit d'abord, a travers Durkheim, autoudad@otion de solidarité, qui fonde
I'antériorité de la société par rapport a l'individ laquelle ce dernier reste organiquement
lié. Ce lien se constitue d'une part autour duditapar I'oeuvre d'intermédiation accomplie
par les différents corps professionnels, mais aussivers I'école a laquelle il incomberait
de soustraire I'enfant a la seule emprise famikld'établir un lien direct entre lui et la
sociéte.

L'idée de solidarité se prolonge, dit Donzelot,dala de la pensée durkheimienne,
a travers Léon Duguit, dans l'idée shrvice publicyenue fixer des limites au pouvoir de
I'Etat ; a travers Maurice Hauriou, dans cellsgditution qui définit les regles de
fonctionnement d'un ensemble social particulierrgime temps qu'elle fonde l'autorité a
laquelle I'individu y est soumis ; et a travers hd&purgeois, dans l'idée d'une dépendance
inter-générationnelle, qui veut que "'homme neiel@vpas seulement au cours de sa vie le
débiteur de ses contemporains (...) (il) nait @ébide I'association humaine... Et de ce
legs, chaque génération qui passe ne peut se éomsiue comme usufruitiere” (in
Solidarité,1896 ; cité par Donzelot, 1984 : 108, 109).

Foucault a pensé l'ordre moderne comme raison stiptihe, Elias comme
civilisation, Durkheim et ses contemporains comroédarité. Or, la vague libérale a
travers laguelle s'est accomplie la sortie de &és® industrielle a impliqué également la
remise en cause directe de ces trois principesodird moderne. Elle a été en ce sens
génératrice ddésordre. Les travaux de Foucault, en France, coneug de Goffman aux
Etats-Unis ont constitué des références critiqums ples mouvements, comme ceux de
I'antipsychiatrie, a I'origine du renouvellemens @enceptions et des politiques de prise en
charge des prisonniers, des fous ou des assistgérgmal. Partout dans le monde on a
proné l'ouverture des prisons et des asiles sueladronnement - c'est-a-dire, I'effacement
d'une séparation, percue comme abusive, entrerfeahet le pathologique. Mais cette
ouverture se prolonge, au-dela des institutionsciafigées dans le traitement de la
déviance, vers d'autres, comme ['école - dont dduve sera également demandée par les
mouvements de renouvellement pédagogique des a®d€set 1980. Par la, c'est le
principe méme du fonctionnement de I'école en tarinstitution, fondée sur le clivage
entre le dedans et le dehors, qui est remis entignese cadre normatif, définissant un
ensemble de contraintes comportementales, qui Bbhas (1973) avait constitué un des
fondements les plus importants de la civilisaties choeurs, n'est pas moins contesté et la
critique culturelle des années 1960 s'insurge eamrordre moral qui fait abstraction de la
particularité des choix individuels.

Cependant, la vague libérale ne s'est pas limittiéher aux fondements culturels
de l'ordre moderne, elle a touché aussi a lidésatéal. On s'en est délesté de deux
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maniéres différentes : d'un cbté, nous l'avonsadlitacceptant les effets négatifs de la
modernisation économique, en termes de suppres&idmavail et de sortie des formes
salariales classiques ; mais aussi, pour toutgartee du monde, en amont et en aval de la
chute du mur de Berlin, par I'entrée en démocratie.

Les rapports entre le social et la démocratie aujptirs été ambigus. Si le social a
été en France l'assise sur laquelle il a été pessiBriger la troisieme République et
instaurer un régime démocratique, c'est parce guslidarité a permis de transformer
l'inégalité et la hiérarchie en différence fonctielie et réciprocité. Laolidarité est venue
combler le déficit d'une égalité, que Tocqueviliairetrouvé aux origines de la nation et
de la démocratie américaines, grace a quoi, égglisduveraineté populaire pouvaient se
confondre. En France, bien avant I'Etat-providerlitdée de solidarité a permis de
reconstruire une représentation de |'Etat, norcpasne un gouvernement d'égaux, comme
un outil d'intégration sociale. Mais les idées dlié§sociale ou de droits sociaux, c'est-a-
dire, associés a l'action de I'Etat, ont aussadéébase de maints régimes autoritaires, voire
totalitaires, ou la liberté politique était perccemme secondaire face a la priorité de la
réduction des inégalités sociales. L'entrée en déatie - de 'Amérique latine dans les
années 1980, de I'Est européen dans les années 198difie les données du probleme.
En allant de pair avec l'acceptation d'une ouverties marchés, elle a aussi impliqué un
abandon des principes proprement sociaux de la cté&te Partout, I'idée de démocratie
s'est associé a une conception libérale, celleieduMide, selon la formule que Claude
Lefort a rendue célebre.

La démocratie a ainsi cessé d'étre l'attribut ool d'un nombre limité de pays
occidentaux pour se généraliser beaucoup plusrntegea I'échelle du globe. Mais en
méme temps ce passage a impliqué un bouleversepnefttnd de ses principes de
fonctionnement. En se généralisant, la démocratist sidée de sa substance sociale,
garantie de sa représentativité. Au lieu d'étreoutil au service du bien social, elle a
semblé souvent flotter au-dessus de la sociétgg@ifrer dans des logiques politiciennes,
incapable d'apporter de vraies réponses aux presléiune collectivité nationale. Dans
beaucoup de pays occidentaux, la démocratie await'réprésentative” - c'est-a-dire,
capable de transcrire dans la sphére politiquardégts sociaux, qui étaient des intéréts
des classes. Dans d'autres aires du monde, noaed'dit, elle a été "sociale", sans étre
politique, c'est-a-dire, sans s'appuyer sur unesystpolitique ouvert. Le péronisme en
Argentine ou le varguisme au Brésil constituent dgemples importants de prise en
charge des droits sociaux des classes popula@es, ld cadre de régimes politiques non
démocratiques. Telle a été aussi, quoique d'ume maniére, l'expérience déémocraties
populaires de I'Est européen, ou l'idée de démecsattachait a un principe (étatique) de
redistribution de richesses, et non pas a un mnpolitique. Cette relation est a présent
inversée. Partout, la démocratie se fonde sur dasifes politiques - sur l'ouverture du
systeme politique : liberté de presse, électiohsed, suffrage universel - mais elle se
détache d'un "social", qui a perdu son ame. Leatgeisse d'étre un fondement de l'ordre,
ce qui est pour beaucoup dans le passage desogslee I'ordre aux violences das
ordre.

Arrétons-nous un moment sur cette question. Sideence et l'ordre ont toujours
eu partie liée, c'est parce que l'ordre se trouanaifondement du pouvoir. La violence,
imaginaire (menacante, possible, probable) ouegeiktituait le pouvoir, en constituant
I'assise a partir de laquelle le pouvoir, et l'erdu'il apportait, devenaient socialement
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désirables. C'est ainsi que I'anthropologie andlyséolence et sa "manipulation” par le
pouvoir. Des interregnes difficiles et violentsndales sociétés traditionnelles, précédent
souvent l'arrivée d'un nouveau souverain, dontdaevpir se renforce par la mémoire
collective des malheurs éprouvés (Balandier, 1986jte complémentarité de la violence
et de l'ordre, mise en évidence par I'anthropolaggeconcerne pas les seules sociétés de la
tradition. C'est ainsi, également, que Daniel PECHB7 : 387) analyse les effets de "la
Violence" qui a sévi en Colombie entre 1948 et 1@#2 aurait "puissamment contribué a
la perpétuation d'un modele de domination". La iktékpolitique que le pays a connu
aprés 1957, ajoute-t-il, n'est "a bien des égandspeéhensible que par la Violence qui l'a
précédée." Dans ces représentations, la violenparaip comme exces, rupture d'un
équilibre, d'un ordre déficitaire qu'il faut rétmblexces d'un pouvoir injuste, auquel il peut
alors apparaitre comme |égitime de répondre paiolance ; contestation violente, qui se
confond avec la demande d'un ordre plus équilibpéus juste.

Les exces du pouvoir et le désir d'un ordre squiiad juste ont inspiré en Amérique
latine, dans les années 60 et 70, de nombreudes hdvolutionnaires. Par rapport au
binbme violence/ordre, il n'y avait pas la de vradeiveauté. L'évolution de la conjoncture
politique en Europe occidentale, et en France qdiérement, est en revanche bien plus
significative, du point de vue de l'analyse quistavre. L'Europe expérimente alors les
résultats positifs de la reprise économique dedspguerre, avec une société profondément
transformée. Dans un article publié en 1967, FranCbazel soulignait le décalage qu'on
pouvait observer alors entre les sentiments dasckig et leurs conditions réelles de vie :
celles-ci apparaissaient largement en avance pporgaux représentations collectives, un
indicateur, disait-il, d'anomie. Désordre latentbguconstatait - mais a travers une analyse
qui restait, a ce moment-la encore, a l'intérieait'apposition classique entre l'ordre et le
désordre.

A la suite des débats inspirés par le mouvemeMalel 968, vient le temps d'éloge
du dés-ordre. Pour une fois ce ne sont pas lesakc@ouvoir, mais l'ordre lui-méme qui
est en cause. Et le "désordre nouveau”, dont Qdalede Lefort (1968), s'inscrit déja dans
un mouvement delésordre. La révolte de mai, "initiative extraordirgiinconcevable
guelques semaines plus tot" est "née de la soudaidence", dit-il alors, "que les grilles
du capitalisme ont une ouverture, gue chanceligdade Loi qui régit, en tous secteurs, les
activités de chacun et assigne a chacun son stasat fonction, que l'autorité de ceux qui
se sont fait les garants de l'efficacité ratiormelé la Loi devant la collectivité est une
tromperie. En un instant se dissipe la croyancdidjeaone en l'inéluctabilité des régles qui
soutiennent I'organisation de la société et deditions qu'elles aménagent. En un instant,
I'on découvre que la prétendue nécessité de laissiam est fondée sur un rapport de force
et que ce rapport peut étre renverse." (Lefort81980) L'ordre cesse d'étre désiré, il cesse
d'étre estimable, parce qu'il est identifié a uoenidation, tellement parfaite, tellement
douce, gu'elle empéche toute contestation. L'ilmapinattendue de la contestation est
percue comme une ouverture, comme l'arrivée d'unéféde d'air frais dans un espace
hermétiquement clos.

Trois tendances principales peuvent étre considéer@mme issues du mouvement
de mai. La premiére renvoie a un fondamentalismbtiquee ayant évolué vers le
terrorisme d'extréme-gauche, lequel a surtout &appllemagne et ['ltalie, moins la
France. Francois Furet (1985) a souligné la noueedel ce terrorisme, qui, "au nom d'une
surenchére démocratique contre la démocratie”, geaér dans des pays "ou les
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institutions démocratiques faisaient l'objet d'uonsensus général". Puis, Michel
Wieviorka (1988) a pu montrer - et il faut évoquer notamment son analyse de
I'expérience italienne - que loin d'étre un puirdébxtrémiste, ce terrorisme constituait
l'autre face d'un mouvement ouvrier en voie de degEment. Le déclin de la lutte
ouvriére, parce qu'il semblait condamner la videotive a une fermeture inexorable,
fondait le paradoxe d'une démocratie totalitairecalaquelle (aux yeux de ceux qui s'y
engageaient) seule l'action révolutionnaire sernldasurée de rompre. La deuxiéme
tendance issue du mouvement de Mai nous renvoia ggauchisme" expressif, dont
Michel Foucault a été un des grands inspirateurs.dBnoncant la violence au sein
d'institutions qui tiraient leur Iégitimité d'unipcipe de séparation entre le normal et le
pathologique, ce mouvement s'est inscrit en faumredes procédures d'enfermement et a
ouvert la voie a de nombreuses et d'importantesaddes en matiere de droits individuels,
qui continuent a constituer aujourd’hui une pastibstantive de notre imaginaire politique.
La troisieme tendance est celle que Jacques DdnZ&lB84) a désignée comme
"réformiste", qu'il illustre a travers la penséeGtezier dand.a société bloquéet qui vise
dans I'ensemble I'éloge du changement.

De trois manieres différentes, ces tendances samuit une méme désaffection a
I'égard de l'ordre, & ou celui-ci avait atteininsexpression la plus parfaite, celle de
l'invisibilisation du pouvoir et de la dominatioldéloge du changement et la rupture avec
les catégories de l'ordre s'appuyait sur une hgsetlilibérale), qui voyait dans I'ordre non
pasla réponsea la violence, mais la violence elle-méme ; al)d@lginination de la violence
supposerait I'élimination de l'ordre. Dans cetterspective, plus la société
s'individualiserait, plus elle se détacherait dasti@intes propres de la vie collective, plus
les moeurs auraient tendance a s'adoucir, la \delestevenant une sorte de résidu
inéliminable, mais a importance limitée (Lipovetsk983 ; 1992). Or, I'nypothése libérale,
nous le soutiendrons a travers les trois étudda dimlence juvénile qui vont suivre, peut
étre considérée un échec. désordre n'a pas donné lieu a une réduction de lenie. Il
est en revanche a l'origine de formes de violermesglles. Il a engendré également une
hypersensibilité impuissante a certaines formesvidence, mais en méme temps
I'acceptationde l'inéluctabilité de la violence, ce qui veutedaussi - car c'est l'autre face
du méme probléme - une plus grande tolérance ardéte la violence. Tolérance d'autant
plus frappante que la violence a pu atteindre de=anx paroxystiques dans des pays ou,
jusqu'a un passé récent, l'ordre apparaissait commem@&manation directe du pouvoir d'Etat
- ce qui est certainement autant le cas du BrBsitalva, 1997c), que de la Russie (Le
Huérou, 1997).

Comment expliquer une telle coexistence entre nt#eet démocratie politique ?
Comment se fait-il aussi qu'on soit venu a bout'ghand renfermement” ? Pourquoi le
pouvoir a-t-il désinvesti les anciens lieux dedher ? Est-ce le seul effet de la critique
culturelle dont ces lieux ont fait I'objet, ou y-d4a autre chose déja ? N'observe-t-on pas,
plutdt, un déplacement du pouvoir et des formeslamination, qui fait que pouvoir et
ordre se séparent ? N'est-ce la un signe supplareedu fait que le pouvoir a changé de
face et, comme Lefort (1994 : 78, 79) l'a justemamiligné, qu'il cache désormais son
visage politique derriere un principe de compéteh¢gQue celle-ci confere une autorité,
nous ne voyons pas quelle expérience on puissguevajui y contredise, mais que celle-
ci secrete du pouvoir, on ne peut l'affirmer querrpone société ou s'est dégagée une
instance générale de pouvoir et ou celle-ci se Mogssignée et s'arrogeant une position de
connaissance et de maitrise de I'ensemble sogiglpgsibilité s'offre d'identifications en
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chaine des individus détenant compétence et atitoréc le pouvoir (entendons : son point
de vue).") Un tel clivage n'était-il pas déja sblesidans la révolte de Mai, au cours de
laquelle les domaines scientifiques et technolagggu ou le pouvoir propre a la société
postindustrielle devait se manifester de la marignglus évidente - s'étaient maintenus a
I'écart de la contestation, laquelle avait eu confoyer, au contraire, les facultés de
Lettres, d'autant plus concernées par les prolsatad'ordre qu'elles se trouvaient plus
éloignées des lieux du pouvoir (Lefort, 1968 ; Tone, 1968) ?

Si ce déplacement est réel, ce que nous croyoms,pguvoir s'inscrit désormais
directement dans le changement et la compétenagydation importante reste celle de
savoir comment aujourd'hui la domination se coiitsélle. A l'origine de la démocratie,
qui n'est pas une pure forme politique, dit endoeort, se trouve la séparation de la
société et du pouvaoir, c'est-a-dire I'émergencdadeotion dedroits de I'hommesSi la
démocratie n'existe pas indépendamment des rapgertsouvoir, elle ne peut devenir
effective que dans la mesure ou il y ait reconaamiss de ces rapports, ce qui dépend
largement de leur lisibilité : "cette conclusionfa@ que nous confirmer dans la conviction
que c'est du sein de la société civile, sous Imesige l'exigence indéfinie d'une
reconnaissance mutuelle des libertés, d'une protentutuelle de leur exercice, que peut
s'affirmer un mouvement antagoniste de celui qécipite le pouvoir étatique vers son
but" (1994 : 76). Or, rendre lisibles des rappddagpouvoir, qui aujourd’hui ne le sont peut-
étre pas encore tout a fait, suppose qu'on so#btame sortir d'une représentation de la
société en termes de pur changement.

L'analyse de la violence contemporaine peut y dmurgr - mais a condition qu'on
soit capable de contourner un écueil principal telatation du retour en arriere, celle de
céder aux sirenes de la réaction conservatricesapidans l'air du temps. Cette tentation a
deux expressions principales. La premiere me setrdggeparticuliére du débat francais et
j'y reviendrai plus loin, a propos de la Francéestcla notion @xclusion L'exclusion est
I'envers de la solidarité. Elle réintroduit le sdcte contrebande, la ou le changement s'en
était délesté. Son but est la reconstitution deolalarité, donc de l'ordre et de I'équilibre
social, par délégation de la société civile, adgrav'action de I'Etat. La seconde me parait
plus générale : il s'agit de la remise a I'honmiEuta notion dinomie dont Sergio Adorno
(1996) a montré l'importance dans la pensée de ebdbrf - et en particulier du
Dahrendorf dd_aw and Order.Les éléments du raisonnement s'appuient sur lidée
déclin, auquel on ferait face dans la société copteaine, de la capacité de punition de
I'Etat, de l'existence d"“aires d'exclusion’ ouldan'a pas de prise, du développement de
systemes privés de sécurité impliquant la rupturendnopole de I'exercice par I'Etat de la
violence légitime, et d'une diversité et d'une finagtation des manifestations violentes. |l
n'intéresse pas ici d'établir un dialogue avec Batorf du méme type que celui qui a été
établi par Adorno, contestant point par point scgumentation. Il suffit d'y constater la
présence d'une problématique XlIXe siécle, y compldss la réponse visée : le
renforcement de l'ordre par le renforcement desitutisns - autrement dit, par le
renforcement d'une autorité extérieure aux indiwidusituée au-dessus d'eux.

Cette méme problématique peut étre retrouvée dandtat brésilien - par exemple
chez Francisco Weffort (1990), qui inscrit son gs@lde la crise que traversent dans les
années 1980 les jeunes démocraties latino-améskaans le prolongement de la pensée
de Dahrendorf. Elle n'est pas non plus absente @r&@nte mot d'anomie n'est jamais
énoncé) de la pensée d'Yves Michaud (1994), quijwwvdes effets néfastes, du point de
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vue d'une généralisation de la violence, des "andéeoupcon”, ou les principes de I'ordre
avaient été séverement critiqués ; mais les dfi@figstes, aussi, d'un "cosmopolitisme" qui
déracine les individus, les arrachant a leurs l&msaux originels et aux solidarités de
groupe, par l'effet de la globalisation.

La problématique de l'anomie n'est pas seulemeé@ésepte dans l'imaginaire
intellectuel, elle I'est aussi, fortement, damedg@inaire social - en France peut-étre encore
plus qu'ailleurs, parce que la thématisation dedience n'y a pas dépasse les frontiéres de
la criminalité violente (ou en tout cas moins dléars), et reste prisonniére des débats sur
l'autorité et la solidarité. Méme en France, cepahctette problématique est a la source de
certaines formes de violence raciale, comme nawsrs montré dans une étude sur des
skinheads parisiens, dans le cadre d'une enquétée stacisme populaire en France
(Wieviorka et al., 1992 ; Peralva, 1994a ; Perah@94b). Pour les skinheads, parler au
nom de la race, c'est une maniere de retrouveuidatd de la nation et des solidarités
nationales que linternationalisation a remisescanse ; mais ils songent aussi au
rétablissement des anciens principes de I'ordomt ltbrdre familial, par exemple, subverti
par la critique culturelle des années 60, et dnsé pensent comme les laissés pour
compte ("nous sommes tous des enfants de divordés"problématique de I'anomie se
retrouve encore dans les discours sur les jeursess ide l'immigration - des discours
développés par les adultes, dans les quartierslgiogs) et qui se mélent souvent a un
racisme diffus.

A ce débat, que ce soit dans son expression ictiedte ou dans sa thématisation
sociale, peu importe, deux réponses différentevgrduétre apportées. La premiére est
celle que jai un peu brutalement désigné ici comaéréaction conservatrice". Elle
consiste en l'effort de reconstruction de princigesdre fondés sur la prééminence du
"nous” sur le "je", sur une représentation collextiles liens sociaux et sur une morale du
devoir. Elle a I'avantage d'avoir eu ses princé@®uvés a travers l'expérience moderne de
l'individualisme moral - méme s'il s'agit la d'uition dont on peut aisément montrer les
failles a travers I'histoire concréte de chaguespayéme si une telle expérience est restée
toujours au stade d'aspiration onirique pour ungelgpartie du monde, comme les
Ameériques (Graham et Gurr, 1969 ; Touraine, 19&8).deuxieme réponse possible
consiste a essayer de retrouver les racines cdlies d'une démocratie fondée sur l'idée
de droits de I'homme, en faisant de la démocratie politique orientée vers le
développement de l'autonomie des plus démunispepalitique par la méme susceptible
de favoriser une plus grande lisibilité des cosfl#ociaux - inversement a l'idée de
solidarité orientée vers l'effort pour rendre les conflitgisibles ; ou de celle alitorité
fondée sur I'antériorité et la prééminence du pagsée présent et I'avenir, comme rappelle
Hannah Arendt. Cette seconde réponse, comme lagmeme se retrouve pas seulement
dans le débat intellectuel. Elle est aussi ancrées des pratiques sociales et nous
essayerons de montrer, a travers |'étude de fiinéj\de la révolte et du crime, comment
on retrouve dans ces expériences de la violencesaolement un appel a I'ordre, qui est
réel, mais aussi, pour une part considérable,udm d'un conflit social qui aujourd'hui
éprouve beaucoup de mal a émerger sous une foopesprent politique.

Il ne s'agit pas pour nous de prendre position pmurcontre chacune de ces
réponses, du point de vue de leur pertinence goéti mais simplement d'expliciter leur
pertinence analytique. Ce n'est qu'au sens anagytige nous inscrivons la premiére dans
le mouvement d'une "réaction conservatrice" - damsesure ou elle ne peut se construire
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gue sur la base de l'oubli de la pensée critiggseadaées 60 et 70, sur l'oubli de la part de
violence réelle qui avait été inhérente a l'ordrederne, et qui avait signé "lI'échec de
I'orgueil occidental”, pour reprendre les terme<aenus (1951). La seconde implique au
contraire de revenir aux sources de cet échecicpigétement mis en évidence par la
contestation étudiante des années 1960 - une tatibesqui s'est par la suite effondrée,
décomposée dans I'écartelement des différenteariees qui en sont issues, mais qui a été
surtout engloutie dans la dynamique d'un changement il est & présent impératif de
sortir.

4 - DU DES-ORDRE AU RISQUE

L'entrée dans leésordre s'est effectuée, nous l'avons dit, d'abartiem avec un
déplacement du pouvoir, pour lequel l'ordre avaidsé d'apparaitre comme une image
positive et désirable de la domination sociale Jiem aussi avec un mouvement critique
grace auquel un ensemble de principes - cultusetsaux et politiques - d'organisation de
la vie collective se sont trouvés modifiés. La nmraadre normatif d'orientation des
conduites, a été atteinte par l'acceptation d'umergité, beaucoup plus grande qu'avant,
des conduites individuelle percues comme acceaplee travail, autour duquel la
solidarité se construisait, a été atteint par laenoisation économique, qui le dispense de
facon croissante ; la radicalisation d'une conoeptibérale de la démocratie constitue
désormais un obstacle symbolique aux politigue®ntaristes de bien d'anciens Etats
nationaux.

Les liens entralésordre et risque sont ainsi trés étroits. Culteraknt, ledés-
ordre implique l'acceptation de lincertitude et dgque comme des dimensions
inéluctables de I'expérience moderne, il impliqussaque les modes envisagés de gestion
du risque le soient en termes de "réflexivité'edt implicitement convenu qu'une part de
plus en plus importante de la gestion du risqué mgoser sur l'individu, davantage que
sur la société. Cette redéfinition n'est pas é#engau désordre des ages et aux
transformations des rapports parents-enfants, appréntissage du risque et le
développement d'une capacité a affronter le riseumeplace, avec plus ou moins de
bonheur, I'ancienne socialisation orientée en temeevaleurs.

D'autre part, si l'individu doit faire face a dasques directement dérivés d'un
modeéle de développement qui suppose une grandecswi® des appareils scientifiques et
technologiques, ou des entreprises, et a laquédigpesent des contraintes sociales
relativement faibles, lelésordre constitue lui-méme un élément d'accroissérdences
risques. Il faut ajouter que de fortes inégalitéerviennent dans I'expérience du risque,
comme Ulrich Beck tient a le souligner. Des inégaliqui sont de deux types.
Premierement, méme si l'expérience du risque easferi@ent partagée, on observe
néanmoins une forte stratification du risque. Isguie touche inégalement, autant les pays
que les groupes sociaux. Dés lors, le type de @isgiquel chaque individu doit faire face
dépend trés largement de ses conditions de videgtliens sociaux dans lesquels il se
trouve concrétement engagé. En second lieu, l'iinédace au risque releve aussi de ce
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qgue la plus ou moins grande capacité de chacuffi@iiter n'est pas indépendante de son
niveau d'information et d'éducatidh.

Cette nouvelle importance du risque, en tant gt&goaie générale de I'expérience
collective, apparait dans divers types de réponseisgue, qu'il convient maintenant
d'examiner. Le risque est d'abord objet d'gestion systémico/étatiquene fois acceptée
son inéluctabilité, voire méme sa désirabilité taess savoir comment il est traité par les
appareils de pouvoir. Il induit par ailleurs degpaéses individuelles en termes de
performance.

Gestion systémico/étatique du risque et performandedividuelle

La disparition du pouvoir sous la forme de l'ordtede la domination a impliqué
une transformation considérable des représentationsernant le pouvoir lui-méme. Le
pouvoir a paru se diffuser dans l'ensemble du cagsal, se démocratisant et se
"dédramatisant"”. Il est devepouvoir d'agir, fondé sur des compétences particuliéres et en
principe accessible a tous (Crozier et FriedbeBy, 71 Mais, dans la mesure ou cette
démocratisation advenait d'un ensemble d&régulations, cela a aussi signifié
I'élargissement de l'importance régulatrice du hmérc

Pour les acteurs économiques, cela voulait direaleselles contraintes, dans la
mesure ou la part d'indétermination inhérente aivités économiques s'est également
accrue. Le probleme de pallier aux effets sociatégmeégatifs du marché se posant avec
une acuité moindre, restait celui de gérer uneriitgde qui pouvait étre elle-méme source
de graves dysfonctionnements. Pour y répondreaeffiment, il fallait introduire a la fois
de la prévisibilité et de la souplesse, dans daldiion entre I'offre et la demande. Les
transformations les plus importantes de I'éconaroi@emporaine suivent cette direction.
Cela implique au moins deux choses : la mobilisatde compétences spécifiques,
susceptibles de produire de la prévisibilité (Ceozsignale par exemple l'importance
cruciale d'une capacité d'articulation entre lercat le long terme) ; mais aussi une
capacité d'articulation entre des choix individwatlsles systemes collectifs. A ce niveau, le
débat renvoie a I'ouverture et a l'individualisatabes temporalités liées au travail et a la
prestation des services urbains ; et aux formasaeHs de production et diffusion de
l'information - autant l'information susceptibleétdé mobilisée en termes d'aide a la
décision, au niveau de I'entreprise, que cellecqniribue directement a orienter des choix
individuels (Crozier, 1995 ; Heurgon, 1997 ; As¢H&97; Godard, 1997).

Au niveau de l'appareil d'Etat, la reconnaissancasgjue en tant que catégorie de
I'action étatique dérive de sa responsabilité esyidn de la protection des personnes et des
biens. Jean-Claude Monet (1992) n'a pas manquéudaler I'importance pour la police,
institution classiquement chargée du "maintien'atelle”, de la recomposition idéologique
implicite dans cette reconnaissance. Lorsque l@malke "sécurité intérieure" apparait dans
le discours public, il s'agit "de réaffirmer leeaientral de I'Etat dans le maintien de I'ordre
social, tout en évacuant la notion traditionnellerdre public’, encombrante en raison des
polémiques qui l'ont accompagnée dans un passéttéd@ans cette perspective, la
redéfinition de la place de I'Etat au niveau diéréade sécurité s'inscrit dans au moins deux

19 *Education and attentiveness to information opemew possibilities of dealing with and avoidingks"
(Beck, 1994 : 35).
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autres charges également importantes. La prem@eéser de la capacité a limiter les
risques technologiques - "objectif d'autant plugeséaire que leur imprévisibilité est
partiellement irréductible”, écrit Jean-Marc Erif£891). La aussi, comme pour les acteurs
économiques, la mobilisation de l'information cdostla ressource la plus importante.

La seconde tache prise en charge par I'Etat certasts la gestion des "populations
a risques". Robert Castel (1981) a attiré l'attensiur la maniére par laquelle, a la suite des
mouvements critiques des années 1960 et 1970, agmnposition significative s'était
produite a l'intérieur du champ "psycho-technolagig L'idée de "gestion des risques" a
remplacé les modéles contraignants du passé dgmiséaen charge des "populations a
risques™! Changement en rien anodin - et Castel attireefigitin (1981 : 208) sur le fait
gue "dans un nombre croissant de situations, #§tayge I'obligation sur l'individu ne passe
pas par la coercition mais par sa mobilisation nt@we. L'alternative n'est pas de se
soumettre ou de se révolter, mais de rassemblepstamtiel personnel au service de la
tache a accomplir, ou d'étre marginalisé." Obsematimple, mais qui nous rappelle que
le pouvoir et la domination n'‘ont pas disparupité seulement changé de face ; et derriére
I'injonction faite a tous d'agir se cache souvem¢ trés grande inégalité des moyens
d'action.

Reste qu'une telle obligation n'est pas toujougatidement vécue, en particulier
dans des catégories sociales qui disposent queppue de ressources culturelles
mobilisables. Alain Ehrenberg (1991) a pu dés pader du culte de la performance, mis
en rapport avec "la généralisation de la compaétitians le paysage imaginaire francais" -
la performance étant I'une des catégories a traesgsielles l'individu fait reposer sur lui-
méme les chances de sa propre biographie.

Les réponses violentes au risque

Les réponses au risque dans la société de risquestenéanmoins étre aussi des
réponses violentes. Chez certaines classes denpessole risque devient I'objet d'une
"gestion" passive, a traversdentiment d'insécurité€Certes, le sentiment d'insécurité n'est
pas directement une réponse violente au risques, iirest souvent a la source de demandes
sécuritaires a fond raciste ou xénophobe. Il gpdia la logique de la rumeur qui, tout en
n'étant pas en elle-méme un phénomeéne violentegeésouvent des actes violents. Chez
d'autres gens, la perception du risque peut sustirectement des réponses violentes. Ces
réponses combinent un ensemble complexe d'élémeéntsa la ce qu'on peut désigner
comme degonduites de risqueréponse individuelle, de type stratégique, awBsgmais
également des processus de reconstitution sauuageithage infra-sociale de l'ordre - des
processus dé&ibalisation ; il y a, enfin, des orientations qui expriment,m&de fagon
imprécise et confuse, des élémentmaonflit socio-culturel Ces trois orientations sont
présentes a l'intérieur d'une méme problématiquasdue, et on les voit a I'oeuvre dans
les réponses violentes au risque.

1| a remarque de Marie Choquet (1991: 45) s'instaits la méme optique. "Historiquement, pour désigne
les ‘conduites a probléme’, on est passé du comtepfaute’ (jugement par rapport a un cadre jaodi
moral), au concept de ‘dangerosité’ (jugement ppport aux normes sociales) pour en venir a laonate
‘risque’ (jugement par rapport a une référence owd)."
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Gestion passive du risque : le sentiment d'insébdiri

Le sentiment d'insécurité est propre de ceux chelageur constitue une catégorie
centrale du rapport au monde, ceux qui se percbigar-mémes comme des victimes
potentielles du risque, qui forment la communawgé dictimes dont parle Beck. L'idée
d'une gestionpassivedu risque, a traverte sentiment d'insécuritévise a souligner
l'autonomie de la notion par rapport aux condutascretes - méme si elle garde avec ces
dernieres des liens tres clairs, comme nous essayear la suite de le montrer. La notion
de sentiment d'insécurité est aussi problématidars la mesure ou elle a été constituee
tout d'abord en rapport avecpaur du crimeet non pas avec le theme plus général de la
"société de risque”, a travers lequel nous essayeiiaborder ici. Reste que la séparation,
constatée dans de nombreuses recherches, enpérikace du crime et la peur du crime,
justifie d'inscrire le débat sur le sentiment dirité dans ce cadre plus généfal.

Plus ancienne aux Etats Unis, la discussion suhéme a pris de I'ampleur en
France depuis une vingtaine d'années, dans le firaie la polémique suscitée par la
publication en 1977 du rapport Peyrefitte. Une eastrie de sondages d'opinion, qui
mesuraient le sentiment d'insécurité, ont constaugase empirique a partir de laquelle le
débat s'est développé. Si les interprétations desébs sont divergentes en ce qui
concerne un certain nombre de corrélations, ladteds en revanche convergent a propos
de quelques points précis. On sait, en France, lgusentiment d'insécurité est un
phénomene qui touche une minorité significative41lde la population en 1990 : enquéte
CREDOC/IHESI), mais aussi qu'il touche inégalemestdifférentes strates sociales (il
atteignait a la méme époque 27% des personnesslagedLM-ILM), les différentes
classes d'age (il croit avec I'age) et les sexsshipmmes étant moins susceptibles que les
femmes).

Ces indications, quoique trés insuffisantes, paintija vers un des principaux
aspects du débat sur l'insécurité : le lien ergrgiment d'insécurité et privation d'action.
Alors que des enquétes constataient I'absencerddatmn entre les taux de victimation,
ou les taux d'exposition au crime et le sentintéinsécurité - méme s'il faut se rendre a
I'évidence d'une trop grande disparité des résudtadonc de leur caractére peu proBant
on observait en revanche que le sentiment d'ingéaiait corrélé avec le degré de fragilité
sociale des sujets concernés. Cette constatatmmoaisé des interprétations du sentiment
d'insécurité, qui n'étaient pas sans rappeler kEngmene de la rumeur - catégorie du
ressort de l'imaginaire collectif, plus que destigtees concrétes. Comme la rumeur, le
sentiment d'insécurité n'était significatif queqeaqu'il relevait d'une antériorité de l'action,
étant soupconné de nourrir certains types partiaiie comportements, et notamment les
comportements électoraux.

Le sentiment d'insécurité semblait ainsi appartemir registre de [™opinion
publique”, ce qui a aussi suscité maintes intetroga a propos de ses liens avec les
médias. Encore une fois, ici, de méme qu'au nivkala gestion "systémico-étatique du
risque”, la question de la mobilisation de l'infation et de ses liens avec la peur se posait
avec force. Mais si au niveau "systémico-étatiqua”,mobilisation de l'information

apparait comme fondamentale dans la limitationisijue et dans l'aide a la décision, ici,

12 Constatant la dissociation entre la peur du crendexpérience du crime, certaines enquétes se son
réorientées vers I'hypothése que la peur du crambait "la peur d'autre chose" (Zauberman, 1982).
13 Pour un important bilan de cette littérature Zefuberman (1982).
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au contraire, sa présentation fragmentaire pamkdias, irait dans le sens de la peur et de
la rupture des liens sociaux.

La maniere par laquelle, aprés de nombreuses ww®menées sur ce théme,
Hugues Lagrange (1995) s'est prononcé sur ce débat a suggéré deux questions
importantes. La premiére concerne les limites egfilies des études statistiques sur le
sentiment d'insécurité. Si elles ont permis de eremn termes objectifs la présence
simultanée d'une série de variables (vulnérabifitss, sexe, statut social), elles n'ont pas
été tres loin dans l'explication de leurs relatiodgiproques. Sous le couvert de
l'objectivité et, souvent, de I'énorme complexités d'artefacts" (l'expression est de
Lagrange) mis en oeuvre, l'analyse statistiqueethirment d'insécurité n'a pas pu protéger
la recherche contre les écueils inhérents a dadyyees d'approche - constatation dont
I'importance s'accroit du fait qu'elle vient d'wmaqgtitativiste, effectuant un bilan sur son
propre travail.

La seconde question a une portée beaucoup plusaiginéssayant de trouver une
réponse théorique au probléme de la dissociatitre é@ peur et I'expérience directe du
danger, Lagrange écrit (1995 : 186) : "La présemedérielle du danger est bréve en
général, prise entre le pas encore et le déja plsgeur réélaborée par la pensée nous
installe devant un danger qui n'est plus la, edlesrrappelle notre frayeur ou nous projette
vers un danger futur. En ce sens elle est une sligmp pas seulement une ouverture
fonctionnelle et temporaire de notre étre au dangars le cadre dans lequel cette
ouverture se produit, c'est-a-dire dans lequel remaieillons des réalités comme des
menaces : unsusceptibilité. Et il continue: "La peur personnelle est l'orgatiice de
notre étre en prévision du danger. Cette peur mgteune série de délimitations au sein
du monde, ordonnées selon les degrés de la faitdiau connu et du siNous nous
inscrivons dans ce monde avec la conscience réflalé notre vulnérabilité ; I'agression,
le repli et la fuite sont alors concevables comm#aat de manieres d'établir des
séparations entre nous et les dangers, de lesr@oide notre horizon immédiat. (....) La
peur ne décalque pas l'expérience de victimatidie B&pporte la perception du danger
aux ressources que chacun sait pouvoir utiliserimainlement pour y faire face et a la
mémoire des expériences passé€douligné par moi.)

Observation fondamentale, puisque s'y formule aetteté la dimension réflexive
du sentiment d'insécurité, grille subjective déuee du monde, image du sujet vu par lui-
méme, et image de son rapport au monde. Aussinnsnt d'insécurité n'est pas que
l'avatar des personnes les plus fragiles et privEgstion ; il appartient a un registre
beaucoup plus général et peut, en bonne logigtemer aussi les réponses a la peur de
ceux qui se conduisent de maniere violente. Etsatprun certain nombre d'enquétes
américaines (Zauberman, 1982) constatent une atimélentre sentiment d'insécurité et
incivilities, notamment dans les quartiers populaires et dégrédldaut faire jouer dans les
deux sens la signification de cette corrélationle sentiment d'insécurité s'accroit avec la
montée des incivilités, il n'est pas moins vrai dge incivilités constituent elles-mémes
une modalité particuliére de réponse a l'insécutigéce point de vue, l'effort entrepris par
Eric Macé (1997) pour replacer la discussion sosédcurité dans le cadre d'une analyse
classique en termes de rapports sociaux, ce quiix@imé a travers lidée d'une
coproductionde l'insécurité, est de méme nature que le nlitvas essayerons de montrer
que, loin de constituer l'apanage des plus fragiles ceux qui sonprivés d'action
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l'insécurité informe tout autant les conduites dexcqui emploient la violence comme
technique de neutralisation de la peur.

Conduites de risque et imaginaire de la mort

On peut comprendre, dans un sens restrictif, laomode conduites de risque
comme étant des conduites expressives, ou le seljatet volontairement en situation de
risque ; mais aussi, dans une acception plus génémmme étant celles qui, dans le cadre
d'une société de risque, constituent une modaktééponse individuelle au risque. A
travers la métaphore du passage de I'ordre aueisgugu'il importe de comprendre c'est le
changement observé entre ce qui apparaissait aapdra I'individu, et ce qui lui apparait
aujourd’'hui, comme sa contrainte et comme sa ébert

La perception de I'environnement comme porteurigsbpies, comme dépourvu de
protection, et défini par l'insécurité et la viaten est elle-méme inductrice de violence.
Acculé par une violence qui le guette partout et lgu apparait comme une donnée
permanente et imprévisible de son expérience,jét daveloppe une violence réactive, qui
peut atteindre des degrés d'une gravité extrémasi Aders la fin des années 1970, au
Brésil, le régime militaire venant a son termesdatiment d'insécurité a atteint des niveaux
tres importants. Il est presque possible de difi aj@té suscité par le régime sortant, tel
était le décalage entre l'insécurité objectiveestdropos officiels sur l'insécurité véhiculés
par les médias. Des appels a l'autodéfense ormnéé@dus et la population a été invitée a
s'armer. Tout laisse penser que la généralisatiqgod d'armes, constatée depuis lors dans
le pays, de méme que le fait que beaucoup de tnflierpersonnels apparemment
dépourvus de toute gravité continuent a avoir, wdjbui encore, une issue mortelle, ne
sont pas sans liens avec l'accroissement du senttdinesécurité (Peralva, 1997c).

Ces comportements, définis par une perception sijue induisant une réponse
violente au risque, ne sont pas sans liens aveseoond type de conduites de risque -
celles que le débat actuel (par analogie avec dement de la faute dans I'Europe
médiévale et dans des sociétés traditionnellesque I'individu était amené a s'engager
dans un risque mortel pour prouver son innocencedravenu de désigner a travers la
notion dordalie (GRECO, 1994). Dans l'ordalie moderne, lindividargit se mettre
délibérément en situation de risque mortel, comomdant faire la preuve de la légitimité
de son droit a la vie. David Le Breton (1996) algs@aces conduites comme exprimant des
passiongdu risque, les reliant a l'impératif d'une quétdeditité dont serait redevable une
modernité marquée pardesordre symbolique et l'individualisation croissante

L'idée d'ordalie va étre importante pour nous, ndaiee maniere différente. Dans
deux cas, surtout, parmi ceux que nous analysecehs,de la révolte et celui du crime, la
prise d'un risque mortel apparait comme un éléncemtial, constitutif des conduites
violentes. Mais non pas nécessairement comme giéfiteerée du risque - plutét comme
une contrainte de l'acteur, que comme sa lid&rt@ertes, Le Breton marque bien les
limites de la "liberté" impliquée dans l'ordalie deone. Ces limites, il les voit cependant
du c6té des déterminations inconscientes, queiithd ne peut pas contréler. Notre
argument est autre. Il nous amene a rechercheoridefmnent propremergocial des

* En ce sens, l'ordalie moderne devrait étre pecoueme bien plus proche de l'ordalie médiévale go®n
voudrait a priori le croire.
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conduites ordaliques (en tout cas de celles aredyséi), qui les constitue trés
concrétement comme possibilité a l'intérieur dunghaes choix dont dispose l'acteur.

L'ordalie mobilise un imaginaire de la mort, domt e peut pas réellement faire
abstraction lorsqu'on veut comprendre certainesndsr de la violence juvénile
contemporaine, et en particulier certaines formes cdnduites de risque. Ldé
socialisation momentanée de notre expérience, dughangement historique, le fait que
des formes anciennes de notre vie collective sendgosent sans avoir été tout a fait
remplacées, accroit sans nul doute l'importanagetianaginaire de la mort, et explique la
virulence de certains comportements violents, owceatéines prises de risque mortelles.
Toute la littérature consacrée aux relations efftmmme et la mort nous amene a cette
conclusion. Elle constate I'importance de la modation socioculturelle et des processus
d'individuation, du point de vue de l'accroissenamt'angoisse de mort - these qui a été
d'abord formulée par Edgar Morin (1970) ; qui auitlesorienté I'enquéte développée au
long de quinze années par Philippe Ariés (1977)l@dunort en occident ; et qui a été
réitéré?5 dans le contexte brésilien par les éturtbses par José de Souza Martins
(1983):

L'essai de Morin constitue une interrogation argblogique sur I'angoisse de mort,
en méme temps qu'un voyage a travers [l'histoireidiess sur la mort. Il commence par
situer le probléme du rapport a la mort comme umende humaine fondamentale : "la
définition de I'hnumain le plus archaique se fait lpacoexistence de l'instrument ('homo
faber) et de la mort (...) les pratiques concertemtadavres, la croyance en une vie propre
des morts se manifestent a notre connaissance calesnphénoménes humains premiers
au méme titre que l'outil." (p. 33) Mais par ailguet en méme temps que cette donnée
fondamentale, se pose une autre, non moins élémentdorreur a la mort. C'est la que
Morin introduit I'élément crucial de son interpitéa sur I'angoisse de mort, celui-la méme
qui allait par la suite servir de fil conducteurPailippe Ariés. Il propose l'idée que
I'angoisse de mort est étroitement liée a un semtimcelui de la perte de l'individualité.
“La douleur provoquée par une mort n'existe quénsiividualité du mort était présente et
reconnue (...) Sentiment qui est celui d'une r@ytdiun mal, d'un désastre, c'est-a-dire,
sentiment traumatique. Conscience enfin d'un \dtlay néant, qui s'ouvre la ou il y avait la
plénitude individuelle, c'est-a-dire consciencennatique."

Cette conscience aigué de soi-méme et de sa pnogiredualité (ainsi que de
l'autre et de son individualité, a laquelle je eritifie) dérive de deux ruptures que Morin
énonce : la premiere, par rapport a I'espéce edarsle, entre l'individu et son groupe
social. Rupture par rapport a l'espéce : "La ceme®a humaine de la mort ne suppose pas
seulement la conscience de ce qui était inconsclegt I'animal, mais une rupture au sein
du rapport individu-espéce, une promotion de Nitllialité par rapport a l'espéce, une
décadence de l'espéce par rapport a l'individdalifg 67) "A lintérieur de l'espéce",
poursuit-il, "régne un tabou de protection abs@u'68). Il en dérive "une cécité animale a
la mort, qui est une cécité a l'individualité” §8)*° Rupture entre I'individu et son groupe

15 | es considérations qui suivent reprennent des efiésnd'analyse d'abord présentés dans le cadre d'un
communication a I'Association nationale de reche sciences sociales - ANPOCS (Peralva, 1996).

16 Philippe Ariés (1977, volume 2 : 24) cite, dangecenéme perspective, J. B. Gelli lequel racont dgns
"I'Tle de Circé, Ulysse (...) demande a l'un de @apagnons transformé en porc pourquoi il ne past
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social. Morin formule la-dessus l'idée que "lorstiakirmation du groupe social s'effectue
au plus intime de lindividu, elle dissout la pmése traumatique de la mort, (...)
inversement ['affirmation de l'individu sur ou dalassociété fait lever a nouveau les
angoisses de mort." (p. 49) Et il y ajoute un argoimui sera ensuite repris par Arieés dans
son histoire de mort: "la crainte de la mort estuo®up moins prononcée chez les peuples
archaiques que dans les sociétés plus évoluéesjuiCevient a dire que plus la société est
"moderne”, plus elle s'individualise, plus inteds®ient I'angoisse de mort.

Ces deux ruptures, par rapport a l'espéce et pgoraau groupe social, source
d'angoisse de mort et de I'horreur a la mort, ctemt paradoxalement avec I'homicide et
la prise volontaire d'un risque de mort. "Le meyrtqui contredit si violemment en
apparence I'horreur de la mort, est un donné huawssi universel qu'elle. Humain parce
gue 'homme est le seul animal qui donne la mabra semblable sans obligation vitale
(..)" (p. 78) A c6té du probleme de I'homicide,rapport avec lui ou indépendamment de
lui, Morin propose le probleme de lI'engagement ciemsé dans un risque de mort : "Le
risque de mort est le paradoxe supréme de I'homemand la mort puisqu'il contredit
totalement et radicalement I'horreur a la mortcéfiendant, non moins que cette horreur,
le risque de mort est un donné fondamental."

La société, de son cété, remplit une fonction irntgue d'adaptation a la mort.
"Dans un sens elle ne fait que remplacer la cortraie I'espéce par une autre contrainte.
Son emprise, interne et externe, ressemble foella de I'espece. Elle s'arroge la plupart
des attributs de l'espéce ; elle est coutume, timadi éducation, langage, science,
|égislation, tabou ; elle est en quelque sortauliégdent de l'instinct, a la fois en tant que
magasin du savoir collectif et puissance impérdtinais la modernité, des qu'elle
renforce l'individu au détriment de la sociétéaddiit cette matrice protectrice, induisant
une intensification de I'angoisse de mort.

Ce bref rappel de quelgues uns des éléments adristid'une anthropologie de la
mort intervient ici pour souligner deux questiomstigulierement importantes, du point de
vue de l'analyse de la violence qui va suivre. tenere est celle des liens inextricables
entre le meurtre, I'horreur a la mort et la prisedisque mortel, qui se nouent a l'intérieur
d'un méme imaginaire de la mort. L'angoisse de ,ntuit informe cet imaginaire, peut
induire le meurtre autant qu'induire la prise dgues mortels. La seconde concerne les
effets du "recul" du social - notre contingenceualté - sur I'accroissement de I'angoisse de
mort, et a fortiori sur le développement de corehuitiolentes sous I'emprise de I'angoisse
de mort.

Tribalisation : la société déficitaire
Les limites d'une réponse individuelle au risquatsdaires. Des lors, aucune
réponse au risque n'est jamais purement individug&butes s'appuiestmultanémensur

redevenir 'homme qu'il était. L'animal qu'il estvénu répond que le grand malheur de I'homme est la
connaissance de la mort, la peur qui suit cetteaigeance et le sentiment de la fuite du temps'técié
animale a la mort n'est pourtant pas absolue etnMappelle (p. 73) I'exemple du chien qui meurtlsu
tombe du maitre, ce qui a son sens, dans le cdlaniimal domestique, individualisé, serait signend'
rapport perturbé a l'instinct spécifique. En revemda cécité animale a la mort n'est pas compl&tem
éliminée dans I'homme, pour lequel, le fait "d'adhé l'activité vitale élimine la pensée de la thaat il
constate dés lors que "la vie humaine comportepaneénorme d'insouciance a la mort (...)"
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la reconstruction de liens collectifs d'apparteeagtcd'un espace symbolique de protection.
Seulement, cet espace est aujourd'hui tres souveatsocial, c'est-a-dire communautaire
ou tribal. Il se situe en deca des rapports de @owui, a un certain niveau, structurent la
vie collective et créent des liens objectifs eteeindividus. La société ne se présente plus
comme l'espace normalisé de déploiement des ceasdwstratégiques ; celles-ci se
développenen alternancevec une vie collective recommunautarisée.

Cette alternance est un des themes majeurs du stibalogique récent. En France
le phénomene a été souvent évoqué indirectememndvers les idées de dualisation ou
d'exclusion sociale - c'est-a-dire comme fractutmel représentation intégrée de la vie
collective, celle-ci cessant d'apparaitre commédare dominante de l'ordre moderne.
Ailleurs, dans des études tournées vers le motamigue, I'idée d'alternance est présente
de facon beaucoup plus directe : on y souligne éamle "retour" & la communauté et le
repli sur des liens communautaires ne releve pda danple régression ; il ne s'agit pas
d'un retour d'ascription, qu'on pourrait expliquer par défiaitachievement puisqu'il
s'opére dans des catégories sociales a forte tapaeitégique. Thématique présente chez
Nilufer Gole ou Farhad Khosrokhavar, mais mise iagissvidence, pour le cas du Japon,
par Sylvaine Trinh dans son étude sur la secte Adtimce sens, l'opposition entre "le
marché" et "le ghetto" ne peut pas étre percue ararforme travestie de la vieille
opposition entre ceux d'en haut et ceux d'en Bés marché" (lieu de déploiement des
conduites stratégiques) et "le ghetto" (lieu datd@ration collective) constituant au
contraire des dimensions différenciées d'une mé&mérence individuelle.

L'opposition entre la volonté essentielle et laombé arbitraire n'est pas celle de
deux formes sociales se succédant dans le tempg #yant historiquement dépassé
l'autre. Cette opposition, de différentes manieeesyujours gardé sa place au coeur de
I'ordre moderne - séparation entre le privé etulelip, culture du pauvre - et en ce sens il
semble aussi inexact de parler, comme le suggeohdliMaffesoli (1988 : 66), d'un
mouvementpendulairede passage de l'ordre contractuel a I'expériensierfnelle, qui
procéderait par saturation. Il est préférable dssmer le probleme en termes d'une
redéfinition beaucoup plus générale des formesedusbcial et de sa représentation.

Une telle crise du lien social dans la société idgue dérive tout d'abord de la
remise en cause, par tsordre, de l'ancienne forme sociocentrée de ce-lidiou la
nécessité de faire place a une nouvelle reprégamtdé la vie sociale, plus directement
centrée sur l'individu. Dans un contexte dssordre, la violence juvénile se manifeste
dans l'alternance entre des conduites stratégigdes conduites de risque) et des
phénomeénes de tribalisation. Interprétation quisslit dans la perspective proposée par
Bertrand Badie (1991 : 116), pour qui la "prisecempte de la stratégie individuelle des
acteurs suggere (...) un faisceau d'explicationtasgenése des communautés qui ne parait
plus réductible a I'hypothese d'une volonté natirgénératrice de sociabilité." Loin de
manifester le "déclin de lindividualisme dans ksciétés de masse", la tribalisation
constitue l'autre face des conduites stratégiquess un contexte de crise du lien social.
Elle exprime notre incapacité momentanée a proposer représentation unifiée et
conflictuelle de la vie collective.

Dans la société de risque, la tribu se structurance un espace de protection,
comme une retraite, ou l'individu se réfugie, apefort stratégique pour faire face risque.
Mais d'un autre cété, I'expérience tribale, effentient fusionnelle, contient pour cela
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méme une part considérable de violence ; et onaoeas occulter l'atteinte a la liberté
individuelle qui lui est inhérente. Dans cette peddive, il s'agit bien d'une forme
pathologique du lien social. A travers les condude risque le sujet vit I'expérience d'une
hyper-individualisation ; seul face au risque, ditdy répondre sur des bases purement
réflexives. A travers la tribalisation, il nie, sowne forme fusionnelle la face hyper-
individualisée de son expérience, comme pour recgempses forces avant une nouvelle
alternance.

L'égalité et la différence comme enjeux d'un corifsocioculturel

Devant les contraintes de la société de risque,ctasluites de risque et la
tribalisation constituent deux dimensions complémiees d'une méme réponse au risque.
Il faut en ajouter une troisieme, au moins aus§adrtante, sinon encore plus importante
que les deux autres, mise en oeuvre encore imfgrfais non moins réelle d'un conflit
socioculturel propre a la société postindustrielle.

A partir des pistes laissées par les luttes coliestcontemporaines, nous avions
indiqué ci-dessus les contours généraux de ceicd@idure 1, page 13). Sur son axe
social, il oppose, nous avons dit, une logiquetdi@misation de la rationalité scientifique
et technologique a la résistance populaire, quipet® la nature sociale de la
modernisation. Sur son axe culturel, c'est I'autgrandividuelle qui est en jeu, c'est-a-
dire, le refus de lindividu a se laisser utilismme ressource par les grands appareils.
C'est les termes de ce conflit culturel qu'il fendintenant préciser. On peut le faire, a la
maniere de Leca (1991 : 174) en prenant comme peimtépart I'idée d'une tension entre
appartenance commune et différenciation. L'appanesn commune a été historiquement
représentée dans le monde moderne a travers dalé#oyenneté - d'abord civile, ensuite
politique et sociale, pour reprendre la formulatde T. H. Marshall. Chacune de ces
étapes s'est caractérisée par I'élargissementrdas thdividuels et par l'accroissement
progressif de la participation. Mais chacune déerdgles a simultanément supposé la
persistance d'éléments de différenciation et dilit€g La société postindustrielle - et c'est
la nouveauté du moment que nous vivons - reddfing fois de plus les relations entre
egalité et difféerence. L'égalité sociale cesseal@irtout une revendication de ceux qui se
trouvent en bas de I'échelle sociale, elle dewdente certaine maniére une contrainte de la
domination ; c'est sur le plan culturel que laélighciation se joue, et c'est elle qui devient
la revendication centrale des sujets individuels.

Il faut prendre acte d'un tel changement et en lia® conséquences. Avec la sortie
de la rareté, la participation a la consommation de&venue une donnée économique
fondamentale. La consommation constitue aujourdimuglément économique au moins
aussi important que la production, qu'elle déteemi®n sait combien les politiques
publiques y sont sensibles : partout, I'évolutionnidveau de consommation des ménages
est attentivement suivie ; leur possibilité d'etefaent et les facilités de crédit qui leur
sont offertes, s'inscrit dans cette méme logiqueeigde. Mais la participation ne touche
pas seulement la consommation, elle atteint biaotds domaines de la vie sociale :
partout les taux de scolarisation s'accroissetgigatint des niveaux spectaculaires, partout
la participation culturelle s'éléeve - sous lI'empriles médias, certes, mais pas seulement ;
partout s'éleve la participation a I'ensemble demsbet services produits par chaque
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société. La société post-industrielle accéléreptesessus d'égalisation soctdlesans que
le pouvoir renonce pour autant a contrbler leseeglu jeu de la différenciation. Et c'est,
une fois encore, autour de la tension entre égiairsat différenciation, que, sur son axe
culturel, le conflit postindustriel se construit.

Du c6té du pouvoir - rappelons une fois de plufofanule de Lefort (1994) - la
différenciation se |égitime comnmmmpétencelLa compétence ouvre l'accés aux moyens
du pouvoir - moyens d'intervention individuelle refgcative et active dans la dynamique
social, c'est dire pouvoir d'étre un producteur sns, et non pas seulement un
consommateur soumis, contraint a la participati&petidante. D'ou I'importance de I'école
aujourd’hui, comme productrice d'une différenciatenciale axée sur le principe de la
compétence. On est trés au-dela du théme de laipation méritocratique, dont Charles-
Henry Cuin (1993) a souligné I'importance dansdendcratisation de I'acces a I'école en
France (mais la méme tendance s'observe aillew#s) lel second aprés-guerre. La
méritocratie, écrit-il, était la croyance par laligien prétendait que "le niveau d'instruction
et de dipléme atteint par les individus leur coefgagso factoune position de niveau
correspondant dans la hiérarchie sociale". Si éanth de la participation méritocratique
aujourd'’hui s'épuise (méme s'il constitue toujostgiout dans le cas francais, un des
éléments les plus problématiques de l'idéologidaged ce n'est pas seulement en raison
d'une dévaluation inflationniste des diplomes. §ida dévaluation est réelle, les diplémes,
en revanche, ne font pas que se dévaloriser en assiffant. Ills sedifférencient
profondément (Lapeyronnie et Marie, 1992) et perddds lors pour beaucoup leur
signification générale du point de vue de la hghiation, et a fortiori de la mobilité
sociale.

Le conflit qui se construit a I'école releve totahdrd d'une résistance a la duperie
d'une participation, ou I'égalité des chances msteartie formelle, puisqu'elle se fonde sur
I'inégale disponibilité de ressources culturellese-qui, pour une partie importante des
enfants scolarisés déplace inexorablement I'horimna différenciation. Etre un élu de
I'école, disent-ils, n'est pas donné a tous. Néaonflit ne se construit pas seulement en
ces termes la. Il ne met pas seulement en jeu kesces de réussite, ou de
"différenciation”, tablées par les appareils devoiu Le probléme a d'autres dimensions.

Les participants au jeu de I'égalité dans la séqgptstindustrielle se distinguent
aussi entre eux par une importante inégalité syigq®l En voyant s'accroitre leur
participation a de nouveaux domaines de la vieagmcies jeunes francgais issus de
l'immigration, comme les jeunedavelados brésiliens, ne restent pas moins
symboliguement inégaux a de multiples égards. Qaétgalité symbolique, que le discours
sur I'égalité veut taire, constitue un élémentmsslede leur historicité personnelle - et elle
doit dés lors trouver une voie d'expression, sottaaers le conflit, soit a travers la
violence.

Ici, comment ne pas évoquer Tocqueville, qui aségensible a cette contradiction
? Estimant les Américains heureux d'étre nés égsans avoir eu a le devenir, il leur
présageait pourtant, avec leurs esclaves affranghigvenir sombre. Il n'ignorait pas la

' L'importance du théme de la "dualisation” et dexdlusion” dans le débat francais actuel ne cdittpas
cette affirmation. La France vit simultanément f&pomeéne de I'accroissement de la participatiaelet
de I'exclusion, en raison d'un mode historiqueigaier de sortie de la société industrielle. &yiendrai.
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part de violence potentielle inhérente a la tenstotre une égalité statutaire, et les
inégalités réellement persistantes au niveau datares des races. Il y avait la pour lui un

dilemme indépassable, d'autant plus que la pogs&ibilne reconversion de cette inégalité
symbolique par la mise en oeuvre d'un conflit does&t absente de sa réflexion. Elle
réapparait dans celle de Louis Dumont (chez quprtzblématique tocquevilienne de

I'égalité se présente, dans des termes a biengdedsé&res proches). Dumont reconnait la
signification du conflit dans le dépassement deitdence inhérente a la contradiction

entre égalité statutaire et inégalité symboliqueéme s'il avoue préférer, au conflit, la

hiérarchie'®

Or, l'individu aujourd’hui soumis a la participati@démocratique dans la société
postindustrielle ressent comme impératif de fameer dans le débat public l'inégalité
symbolique, par laquelle certaines de ses caratitiirés sont objectivemediscriminées.
Car c'est la, pour lui, une maniére, en assumamtelle inégalité comme sa "différence”,
de lui redonner de la légitimité. A travers cettgém@tion subjective, qui consiste a
s'affirmer et a s'exposer comme "différent"”, il wertit la différence en élément d'une
nouvelle conflictualité ; il désigne le vrai ligke formation de l'inégalité, montre ou et par
guelles voies elle reste significative et la transfe en somorizon de seng?ar ce moyen,
enfin, il effectue un déplacement significatif, munarrativité autrefois construite comme
collective et sociale, devenue désormais indiviguel'affirmation conflictuelle, dans
I'espace public, d'une différence privée tire smpartance de ce qu'elle introduit dans
I'expérience de la participation un principe ddédénciation,autre que celui Iégitimé par
les grands appareils, et que l'individu est lui-ra@&n mesure de contréler.

Rationalisation

Utilisation de l'individu comme Autonomisation de la raison
ressource par les grands appargils scientifique et technologique

[Egalité induite; différenciation contréléé

Axe social Axe culturel
/ ™. ... [Différence revendiquee; égalité contejtée
Rappel de la nature socialg¢ Affirmation de l'autonomie|
de la modernisation individuelle comme valeur
Subjectivation

Figure 2 - Figuration du conflit postindustriel

18 »seul le conflit se qualifie (...) comme intégnatell faut donc dire, en gros, quil y a deux ®jsour

reconnaitre en quelque facon I'Autre : la hiéradtile conflit. Maintenant, que le conflit soiéuitable et
peut-étre nécessaire est une chose, et le posenedat@al, ou comme ‘valeur opératoire’, en estaurtee
(...) Le conflit a le mérite de la simplicité, adoque la hiérarchie entraine une complication sabhbla
celle de I'étiquette chinoise. Je confesse pourtenpréférence irénique pour elle” (Dumont, 19297,
298).
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Que ce conflit se dégrade si souvent en violeno#da \qui doit beaucoup a sa
difficile expression sous sa forme propre, faute @space politique adapté. Le conflit est
alors écrasé entre des conduites de risque et ldasomenes de tribalisation, et ne se
manifeste que sous une forme intermittente et spdisme, sans réellement parvenir a se
constituer comme mouvement social.

5-L"INCIVILITE , LA REVOLTE ET LE CRIME

Les trois logiques de réponse violente au risquie vipnnent d'étre énoncées
constituent l'avatar d'une société postindustrigdiet la forme historique actuelle est celle
d'une société de risque. Les conduites de risgpenses individuelles au risque, dérivent
des stimuli a la réflexivité, induits par la dyngué de la vie collective ; la tribalisation
répond a l'absence, ou a la défaillance, des reqpaions sociales de l'ordre ; le conflit
autour de l'égalité et de la différence n'impliquess obligatoirement la violence, mais |l
peut aussi entrainer des dérives violentes, dudéihotre incapacité a le configurer et a
développer des politiques démocratiques suscegptitdefavoriser sa mise en forme. Ces
mémes logiques se combinent de différentes maniéaes les expressions de la violence
juvénile contemporaine (l'incivilité, la révolté ke crime) que nous analyserons ensuite
dans ce travail, a partir de cas empruntés a Fequee francaise et brésilienne.

L'incivilité

L'incivilité a été généralement envisagée dansitiérature commerouble aux
rapports civils, échappant a la loi, parce que idifement qualifiable pénalement
(Lagrange, 1995 : 109). Nous la définirons commenbmifestation d'une interprétation
conflictuelle du lien social, ou I'emploi de laderest supposé préférable a la négociation.

La généralisation des phénomeénes d'incivilité poseinterrogation sur les raisons
de cette préférence. Il est utile dés lors de rievan les trois conditions considérées par
Norbert Elias comme ayant pesé sur la civilisaties moeurs : 1) la concentration des
moyens de la force et le monopole de son exerci2g la codification des moeurs et
I'explicitation des regles de civilité ; 3) I'exae par I'individu d'un contrble sur sa propre
agressivité, qu'il préfére intérioriser plutét owéioriser. Ces trois conditions, qui
définissaient une certaine image de l'ordre cofles¢ retrouvent aujourd’hui remises en
question. La premiére, qui renvoie aux conditioms fdnctionnement de I'Etat et des
institutions, pour des raisons qui releventdéisordre, dans la mesure ou l'ordre a cessé
d'étre une condition d'exercice du pouvoir et e&rséparé. La deuxieme, pour des raisons
culturelles, dans la mesure ou nous avons évoligdwes décodification des moeurs.

C'est la troisieme qui pose les problemes les qgdusplexes d'interprétation, car la-
dessus au moins deux hypotheses distinctes peétrenévoquées. On peut expliquer la
préférence a l'agressivité en termespture de l'autocontrOle c'est-a-dire en termes
dincapacitéde l'individu a se contrbler. Cette rupture, qeriagt a la source d'une violence
individuelle expressive, est de plus en plus éveg(iéagrange, 1995 ; Grémy, 1996 ;
Wieviorka, 1997). Elle serait le fait de populasaéfavorisées, a faible capital relationnel.
Cette hypothése pose des problemes analytiquesidécaisies, parce qu'elle est
difficilement démontrable dans sa généralité. Tleasndividus en situation défavorisée et
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a faible capital relationnel n‘ont pas forcémert dtitudes inciviles et, a ce niveau, il est
toujours possible de présenter des contre-exemplawdividus placés dans des conditions
défavorables, et capables de se controler ; dishava priori percus comme devant
pouvoir se contrdler et amenés a perdre leur antdie. Mais surtout, I'hypothése de la
perte de l'autocontréle, en généralisant ce type d'exfitin, évite de s'interroger sur
I'intentionnalité possible d'une conduite incivile.

Une autre maniere d'aborder le probléme consig@s&r la question du sens.
L'incivilité - en tout cas dans le contexte ou nbagons envisagée, mais tout laisse croire
gue cette conclusion a une portée plus généralgpringe une préférenceactive a
I'extériorisation de la force, laquelle suppose imerprétation du lien social en termes de
rapports de force, mais aussi une évaluation, enete de rapport colt-bénéfice, de la
désirabilité du choix de la force. Ainsi posé, telpgéme n'est pas de savoir si l'individu
peut ou ne peut passe contréler, mais de savoir s'il eut ou s'il ne le veutpas, et
pourquoi. Cette conclusion est d'ailleurs cohérente la perspective d'Elias, pour qui la
préférence a l'autocontrble releverait d'un caktuhtégique. En ce sens, la violence a
l'oeuvre dans les comportements inciviles n'est g@dement une violence expressive
(relevant d'un rapport du sujet a lui-méme) ; alique des situations de ce type existent,
elles n'expliquent pas I'ensemble du phénoméenededu-d'une incivilité expressive, deux
autres figures doivent étre distinguées : dansréanjgre, la violence apparait comme
réactive et orientée vers une réponse a la peans th seconde, elle apparait comme
symbolique et orientée vers l'explicitation d'umftio majeur.

L'évaluation effectuée par des sujets individuel$edir choix de la force, en termes
d'un rapport codt-bénéfice, n'est naturellement gggmarable de leur conscience dis-
ordre - autrement dit, de leur conscience du faiirie rupture s'est effectuée sur le plan de
I'exercice d'un monopole de la force ; de leur cmmce de l'affaiblissement d'un ordre
extérieur & l'individu, et capable de conditionees comportements. Ainsi, comme nous
verrons dans I'étude sur l'incivilité, les enfagté sont grossiers avec leurs parents sont
ceux qui ont des parents libéraux, et non pas oguix vivent dans des familles
traditionnelles ; les éleves grossiers avec lensgignants sont ceux qui entretiennent un
faible rapport stratégique a I'école. Cependanst tes enfants qui vivent dans des familles
libérales ne sont pas forcément grossiers aves fg@nents, ni tout le temps, méme s'ils ne
craignent pas de I'étre a certaines occasionsprtiéon de I'état de tension dans leurs
relations réciproques. L'explicitation incivile dette tension fait partie des regles du jeu
acceptées dans les familles libérales, et elleele pas d'un conflit fondamental, mais
d'un mode d'évacuation des tensions quotidienael&cole, en revanche, I'élésait que
l'incivilité ne fait pas partie des regles du jexceptables, lorsqu'il choisit l'incivilité, il
choisitd'expliciter un conflit.

Si on accepte ce qui vient d'étre dit, il faut égant accepter que la décodification
des moeurs (comme le soutient d'ailleurs la pelibéeale) n'a pas d'incidence directe
significative, ni surtout négative, sur la civilitée probléme n'est pas que les individus ne
savent pas se comporter ; il releve plutét de liabdité de leur intérét stratégique a se
comporter de telle ou telle maniére. Aussi - soelkaines conditions - les morales du
devoir se font remplacer sans trouble par des ipescautoréférentiels guidant le rapport a
autrui (je ne porte pas de préjudice & mon senmblphice que je me mets a sa place), et
qui constituent, pour reprendre la formule de Ligsky (1992), "I'éthique indolore des
nouveaux temps démocratiques".
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Nous avons distingué deux figures de lincivililefaut y revenir. La premiére
reléve d'une interprétation de l'environnement cenporteur de risques, ce qui est le fait
du déserdre. A ce niveau, lincivilité prend la forme k& conduite de risque : elle
constitue une réponse individuelle a limprévigi®ildes rapports interpersonnels et
suppose une représentation conflictualisée dudamal, mais en méme temps fortement
fragmentaire - la représentation d'un "état de reatuLes conduites observables se
définissent en effet par "la méfiance" (un autrerae la peur) ; par "la gloire" (capacité a
faire face a la peur) ; et par la "la compétiti¢acceptation de la nécessité de se battre pour
affirmer sa gloire et a fortiori sa capacité addace a la peur). Autrement dit : les trois
causes définies par Hobbes comme étant, dansueerdg 'homme, celles qui se trouvent
a la source du conflit sont présentes, hiérarchisé#our de la peur. La compétition toute
seule n'induit pas forcément l'incivilité, mais tdlula quéte de performance, qui peut se
développer dans un cadre réglé (et par conséqusia),j comme l'explique Ehrenberg a
travers la métaphore du sport. La quéte de la gglojlue nous retrouverons dans
I'expérience juvénile a travers les catégories espect, de I'honneur (ou a travers
I'exhibition ostensible d'armes - blanches, en ¢gana feu - les "machines" dont parle
Alba Zaluar (1985) - au Brésil), ne peut pas siguar simplement comme l'affirmation
expressive d'une volonté de puissance, car ellegstént que dans des environnements
percus comme porteurs de risques (que ces attjtbas entendu, ne font qu'accroitre).
L'état de nature ne s'organise pas autour de |pé&tition, et il est d'ailleurs le lot des
moins compétitifs ; il s'organise autour de la péllest la perception de I'environnement
comme porteur de risques qui réactualise l'intéjili€éponse réactive a I'état de nature.

La seconde figure de l'incivilité, a laquelle ibfdaire mention, concerne également
la mise en forme d'un conflit, mais avec d'autresactéristiques - non pas un conflit
fragmentaire et généralisé, lié au risque ; unlitopius fondamental, mettant en jeu un
appel a la liberté et une résistance a la dominatitnvisagée dans cette perspective,
l'incivilité ne reléve pas, comme nous l'avons ditine méconnaissance des régles de la
civilité, qui pourrait étre surmontée par I'exptition de ces mémes regles (par exemple, le
retour des cours d'éducation civique pour répomdpe problemes d'incivilité a I'école).
Elle appartient au registre d'uoentrecivilité - d'unrefusde civilité - qui opere comme un
instrument au sens méme de l'instrumentalité de la viol¢alle que la congoit Hannah
Arendt (1985). Cet instrument aide a expliciterconflit latent.

Ces deux figures de l'incivilité - la premiéere liggéa perception de I'environnement
comme porteur de risques, d'ou lI'engagement ing@vidans l'incivilité comme conduite
de risque ; la seconde liée a la mise en oeuvre abaflit plus central, qu'une contre-
civilité aide a expliciter - peuvent se combinet, & combinent, dés lors que la
généralisation des incivilités crée I'environnemf@nbrable au déploiement d'une contre-

civilité.

La révolte

La révolte condense la conscience d'un conflit orajeElle reléeve d'une
interprétation du lien social, qui manifeste laomtaissance d'une opposition entre ceux
d'en haut et ceux d'en bas, contrairement a lliiiéivqui concerne autant les relations
horizontales que les relations hiérarchiques. @ergur le conflit, la révolte ne se confond
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pas avec un mouvement social, car elle met en seeaemobilisation ponctuelle. La
violence margue aussi les limites dans la capdt@télicitation du conflit.

Comme dans I'expérience de l'incivilité, rapportrisgue apparait dans la révolte
contemporaine comme une dimension du conflit - rpagsde la méme maniére. Alors que,
dans l'incivilité, le risque est accepté, et supdEngagement dans des conduites de risque
qui le légitiment comme une régle du jeu, la réy@iti contraire délégitime le risque. Elle
dénonce le leurre du risque, protestant contrédalité des conditions pour faire face au
risque, dans un environnement fortement porteuisgees.

L'esprit de révolte, écrit Camus (1951 : 33), estattribut de ceux qui prennent
conscience qu'une égalité théorique peut recoderigrandes inégalités de fait. Aussi le
propre de la révolte, c'est l'effort pour fixer diesites et établir des responsabilités. Ainsi,
dénoncant l'inégalité des conditions pour faireefau risque, le révolté refuse de
considérer la prise individuelle de risque commesaale responsabilité ; dénongant le
risque encouru, la révolte le désigne comme l|'esgioa travestie d'une domination. Dés
lors, si la violence du révolté engendre le désyraiomment nier que le désordre
paradoxalement exprime ici un appel a l'ordre ? téeolte nait du spectacle de la
déraison, devant une condition injuste et incomgmétble. Mais son élan aveugle
revendique l'ordre au milieu du chaos et l'unitécaeur méme de ce qui fuit et disparait.
Elle crie, elle exige, elle veut que le scandaksed...)" (Camus, 1951 : 21).

On peut évidemment arguer que, sous ce couveracd® une auto-justification, et
une fuite du révolté, devant sa responsabilité ngr@pl'égard des faits qui ont suscité la
révolte. Mais le probléme ici n'est pas de formuilejugement moral sur tel ou quel acte
de révolte ; c'est de mettre en évidence le typcpher d'interprétation de sa situation
gue le révolté, a travers la révolte, met en scene.

Au-dela, si la révolte reste a son stade propest garce qu'elle ne dispose pas de
mots pour se dire, si elle ne se construit pasaaeh dque violence politique c'est parce
gu'elle est dépourvue de capacité narrative, pgutedle est vide de discours (Apter, s.d.).
Le seul instrument dont dispose la révolte estediialence symbolique, la révolte vise les
symboles du pouvoir. Le fait qu'a la révolte, oudisordre qu'elle crée, se rattachent
souvent des conduites banalement opportunistesyisgmt retirer du désordre un profit
individuel, n'autorise pas a mélanger le sens dadeeax registres d'orientation de I'action,
qui restent distincts et séparés, comme nous ldérarons dans I'étude qui va suivre.

Le crime

Contrairement a l'incivilité, le crime ne supposss fiétat de nature. Le monde du
crime a ses propres regles et le crime constiteeré&ponse rationnelle a un environnement
porteur de risques. Il est lui-méme aussi condtitde cet environnement, ou la
transgression de la loi se pose comme possibilitéellement illimitée - fruit pourri d'un
état de droit affaibli et malade. Et si le crimerarvoie pas nécessairement a une guerre de
tous contre tous, c'est parce que dans les en@noants dominés par le crime des regles
infra-étatiques et infra-légales s'établissentjirisu de I'Etat. Le crime est la frontiére
extréme dudésordre, lorsque I'Etat renonce a défendre un olégal et lorsque les
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institutions deviennent elles-mémes criminelles.léStotalitarisme est la pathologie de
l'ordre, le crime est la pathologie extrémedégordre, dans les sociétés de risque.

C'est le crime, dans les sociétés de l'ordre, codans celles ddésordre, qui fixe
les frontiéres du permis et de l'interdit. La Iénple, écrivait Durkheim (1991: 47, 48), en
définissant la peine, définit également ce qu'uoeiése percoit comme naturellement
inacceptable, et qu'elle n'est méme pas censée@&mnonriun acte est criminel quand il
offense les états forts et définis de la consciamtiective” ; "il est criminelparce qu'il
froisse la conscience commune" (souligné par moi).

Aussi la hiérarchie des crimes se reflete dansideatthie des punitions et des
acquittements, comme le montrent Hugues Lagrangelpaord de la France au début du
XIXe siecle, et Boris Fausto pour la ville de S&ule, au Brésil, au tournant du XX.
"Entre 1811 et 1827", dit Lagrange (1995 : 100anr%lle Nord, l'assassinat est rarement
isolé comme motif d'une comparution aux assisesvibi@nce, séverement réprimée, est
souvent couplée a un vol ou a un incendie ou @tautre atteinte aux biens". Le crime
sévérement puni est celui qui reléve d'une attednta propriété. A Sdo Paulo, c'est le
vagabondage qui pose probleme : le refus de traemstitue "le ‘vivier naturel de la
délinquance’, dans le langage des rapports pditi@fausto, 1984 : 35). "Ce vivier",
ajoute-t-il, "le systeme répressif le constitue-rhéme, autour de quelques ‘bandits’
célébresrhalandro$ et la masse de petits marginaux ou chémeurspalde l'indigence ;
le désordre est référé au comportement épisodigsi@ens en public, sans qu'on fixe une
conduite criminelle ; la beuverie se rapproche ésoddre, dans la mesure ou elle traduit
comme ce dernier un souci du comportement des peesoen public'. En ce sens, le
crime opére comme un révélateur des rapports soeiatimage du criminel nous parle de
la hiérarchie des peurs d'une société.

Ainsi, dans I'histoire, crime et contestation adfe ont souvent été étroitement
associés. Les représentations dominantes mélangedans la France du XIXe, classes
laborieuses et classes dangereuses, dans limage dygale férocité du peuple. Les
représentations populaires, opposées, souligne bddals (1976), présentaient le
banditisme comme une confrérie d'hommes libresaldap d'échapper aux contraintes d'un
ordre social qui écrasait les pauvres. Corréladwees représentations est, des lors, l'idée
que le conflit social, au fur et a mesure qu'il in&e dégage du crime.

Dans la société de risque, cette relation devidrg problématique, car le crime
|égitime le risque. Le crime se constitue méme l@aceptation du risque, et comme
réponse au risque. Mais, au-dela, il se dévelogpes de décalage entre un cadre légal,
devenu purement formel, et une conscience colleaiyvi ne réagit plus au crime, parce
gu'elle accepte le crime comme une contingencasdue. Dans ces conditions, le crime
devient lui-méme pour l'individun environnemengju'on ne choisit pas, et qui détermine
les conditions dans lesquelles on doit faire facasgue.

Alors que la révolte met en oeuvre un conflit, tene I'écrase et le conflit ne
devient dés lors décelable que sous des formeastdateque le crime recouvre et cache.
Beaucoup doutent alors que la conscience d'unic@uoilsse méme exister, dans de tels
environnements dominés par le crime ; et, de méugeogrtains refusent au révolté ce
statut, arguant que parler au nom de la révoltst mjg'autojustification et prétexte au
désordre, dans le cas du crime cet argument sjaiepdi plus forte raison.
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L'opposition qui lie le crime et la révolte est pant de nature historique, comme
celle qui, souligne Pierre Birnbaum (1991), lie &mtégies individualistes de mobilité
sociale qui ont dominé l'expérience de la classeriene américaine et les conflits
classistes qui ont dominé l'expérience de la classeere en Europe. La particularité de
ces expériences n'est pas compréhensible, dit-ijedors des cadres historiques qui les
spécifient, et ou I'Etat constitue une variableticte.

Choix individuels et expérience collective

Dans l'incivilité, la révolte et le crime, les Ieentre engagement individuel dans la
violence et expérience collective doivent étreteiogés.’ Dans chaque cas, a la part des
réponses individuelles risque correspond simultaméda reconstitution symbolique d'une
collectivité d'appartenance et des phénoménestddigation.

Ces tribus ne sont pas toutes de méme nature, o consistance. Pour ce qui
est des incivilités, dans le contexte ou nous lems étudiées, il s'agit surtout de réseaux
de protection, qui offrent a l'individu engagé démsisque une possibilité de recul, et qui
limitent la portée de I'état de nature.

Dans la révolte, la tribu, mobilisée par un sentim®mmun partagé, constitue la
base humaine propre de I'action violente. Si laltéwmet en jeu la conscience individuelle
d'un conflit, elle se pose en revanche directencembime un probleme collectif. Elle
exprime une limite, que l'individu retrouve d'abau lui-méme, mais qu'il reconnait en
méme temps comme le probleme d'une collectivitédatiere (et d'autres le font en méme
temps que lui). "Il agit (...) au nom d'une valeancore confuse, mais dont il a le
sentiment, au moins, qu'elle lui est commune awecs tles hommes. On voit que
I'affirmation impliquée dans tout acte de révoltétend a quelgue chose qui déborde
I'individu dans la mesure ou elle le tire de satsté supposée et le fournit d'une raison
d'agir"' (Camus, 1951 : 28).

Le crime, enfin, tout en légitimant les conduites dsque et les réponses
individuelles au risque, opére aussi, sur un motkditaire, lorsque son emprise s'exerce
sur une collectivité territoriale pauvre, la reditnsion d'une communauté symbolique.

Dans l'expérience de lincivilité, I'engagementividliel dans la violence reléeve
d'un choix et suppose, nous l'avons dit, une étialuae la situation en termes de rapport
colt-bénéfice. Il faut ajouter qu' une méme sitratpotentiellement conflictuelle peut
donner lieu, en ce qui concerne l'engagement danglence, a des choix différents ou
opposés. Et si les cadres de I'expérience restastants, le potentiel de violence inhérent
a certaines expériences nourrit les choix indivislubes lors, le refus d'engagement dans
la violence peut étre transitoire, et se transfonpae la suite en engagement actif.

L'engagement dans le crime suppose toujours unx chimalogue, méme si les
termes du choix ne sont bien entendu pas les mé@eshoix n'est pas moral, mais
stratégique. Il ne met pas en jeu des valeurseet re méme contradictoire, ce qui est
souvent le cas, avec les valeurs de ceux qui gggamt. Cela s'explique du fait que le

19 Sur ce théme, considéré du point de vue de Iactdective, cf. Tilly (1991), Chazel (1991) etrBbaum
(1991).
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crime, comme une expérience propre de la sociétésgee, constitue un environnement,
déterminant dans une certaine mesure les choixithgils. Dans ces conditions, il peut
arriver que l'individu ne choisisse pas vraimens@agager dans le crime, mais qu'il soit
d'une certaine maniére choisi.

La révolte, en revanche, ne releve pas d'un caltuermes de colt-bénéfice, et a
vrai dire on ne choisit pas véritablement de styager. La révolte correspond directement
a un moment particulier de la conscience, qu'orepeoduit pas par un choix de la volonté.
Beaucoup d'observateurs des émeutes urbaines aqainsaléveloppées dans les années
1990 en France ont été frappés de constater qteinegs n'ont pas eu lieu, la ou on les
attendait. Méme s'il y avait une certaine ségaléns le phénomene émeutier, méme s'il se
reproduisait a la maniére d'un répertoire de ldewice collective, il ne suffisait pas, pour
gu'il se déclenche, que certaines conditions abgsoient réunies - ce qui en dit long sur
la nature de la révolte. Lorsque la révolte falbjet d'un calcul, c'est qu'on est déja dans un
au-dela de ce qui la définit dans sa dynamiquerpreoit dans la mémoire de l'ancien
combattant, soit déja dans I'action collective nigge.

Autant l'incivilité que la révolte ou le crime spminfin, également traversés par
I'imaginaire de la mort. Dans l'incivilité, lI'impngibilité inhérente a I'expérience incivile
peut déboucher sur la mort. L' expérience de Vilid se confond alors, d'une certaine
maniere, avec celle du crime. La révolte est paridigne angoisse de mort, mais aussi
refus de la mort. Le crime suppose la mort comme passibilité permanente. En
acceptant toutefois de donner la mort, le crimettejl'’homme en dehors de sa propre
humanité. Le tueur ne sort pas indemne de son @rexploit : tuer devient a la fois son
risque (puisqu'il risque d'étre tué a son tourkatvice (c'est ainsi qu'un jeune chef du
narcotrafic dans une favela de Rio de Janeiro fegeré& son engagement subjectif dans
I'acte de tuer). Car, pour accepter de tuer, lartdeit se percevoir lui-méme comme agi.
Aussi, il s'autodiabolise : ce n'est pas lui-mémetge, mais le démon, dont il n'est que
l'instrument. Et pour recouvrer son humanité, iltfgue, comme Raskolnikov, il accepte
de rejoindre Dieu. Au Brésil, le monde du crimerfouune partie significative de la
clientéle des nouvelles églises évangéliques. lteigpnes extrémes ne peuvent pas se
dispenser, comme dit encore Alba Zaluar (1994} &@nchantement du mal".

6 - SOCIETES HISTORIQUES ET SOCIETE POSTINDUSTRIELLE DE RISQUE

L'incivilité, la révolte et le crime, que nous akaborder comme des expressions
de la violence juvénile contemporaine, mettent eavee, nous l'avons dit, les mémes
logiques: un rapport au risque, des formes infades de constitution d'une collectivité
symbolique, et I'ébauche d'un conflit socioculturptopres a une société de risque
postindustrielle. Chacun de ces phénomenes sergibngtanmoins - et c'est ainsi qu'ils
ont été étudiés - a l'intérieur d'une société hiptie, ou le passé et le présent se mélent de
fagcon complexe. Or, une société historique, miséene concrete d'un type (conceptuel)
de société, ne se confond jamais avec ce derroet, alle propose seulement une image
particuliere. Si la société postindustrielle sardéfcomme nous I'entendons, par un conflit
socioculturel qui lui est propre, la figuration de conflit est naturellement brouillée par
son insuffisant dégagement des formes socialesp#lasé qui reste trop proche de nous.
Une analyse comparative, en interrogeant ces phémesn a partir d'un concept unique -
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celui desociété post-industrielle de risquet en le rapprochant des expériences propres a
des sociétés historiques distinctes, peut contribellectuellement a la configuration du
conflit postindustriel.

L'analyse qui va suivre s'inscrit ainsi dans unebt® comparaison. D'un c6té, les
trois formes de violence examinées sont comparathéas la mesure ou elles relévent d'un
méme mode de structuration ; mais chacune seraifeurs étudiée a travers des cas
particuliers, qui renvoient aux défaillances spuiés d'une société historique, image
particuliere d'une société postindustrielle deuisq

Les deux sociétés que nous considérerons ici appagnt, I'une et l'autre, a des
traditions tres éloignées. La tradition francaigei est celle d'un vieux continent ou le
passé continue a peser de maniére significativiequnésent, se définit elle-méme par une
forte identification a la modernité. La traditiorébilienne est en partie américaine, au sens
général de l'autoperception de I'Amérigue commaauveau monde, ouvert a ce qui lui
est étranger ; mais elle est surttatino-américaine, par ce sentiment, si propre aux pays
du sud (surtout a leurs intellectuels), et dontoitg tellement de mal a se départir, de
I'inachévement de leur propre modernité - étermedlg regardée a la lumiére d'autres, plus
"réussies”, comme l'a si justement signalé Richdodse dans sofProspero's Mirror®
L'analyse comparative peut aider a relativiserpmrseptions, pas tout a fait fausses, pas
tout a fait vraies.

Mais, par ailleurs, chaque "cas" étudié s'insaitsilun ensemble de débats, qui ne
sont compréhensibles que parce qu'ils se réfétent@ntradictions et aux impasses d'une
situation historique particuliere. Ainsi, l'inciité et la révolte seront étudiées a travers les
exemples de la violence au collége et d'une émebtene en région parisienne ; le crime,
a travers l'expérience d'une favela, enclavée daeszone riche de la ville de Rio de
Janeiro.

La violence au college touche aux fondements dsokiété francaise, de deux
maniéres : d'abord parce que, en France, c'eavers la sélection scolaire dans I'école
unique (symbole de la démocratie), que s'effectuenise en oeuvre d'un principe de
compétence, dont lI'importance du point de vue adetetitution du pouvoir et des rapports
de pouvoir est aujourd’hui plus grande que jamais second lieu, en raison de la place
instituante de I'école dans l'imaginaire répubfidaancais. En fait, dans les débats actuels,
la seconde remise en cause occulte la premiéreavers la violence a I'école, c'est la
République, en tant que mise en forme historiquéadsociété francaise, qui se percoit
comme menacée ; les Francais voient plus difficlientdans cette violence des problemes
liés a la naissance d'une société postindustriallec ses conflits propres. Redéfinir les
termes du débat ne peut que contribuer a sa chidi.

La violence a I'école n'est évidemment pas un probl purement francais, mais
elle est dotée en France d'une configuration pdigie et elle y revét des significations
qu'on ne retrouve pas ailledrsAu Brésil, ou depuis les années 1940, 'acc&calé et &
la scolarité longue ont été l'objet d'une démosatittn continue, tendanciellement

20 Cf. aussi, a ce propos, la réponse de Morse (1®89¥ritique de son livre faite par Simon Schwaen.

% Lors d'un colloque tenu & Paris sur le théme deidience a I'école, un chercheur allemand a it |
commentaire suivant : en Allemagne, de tels prob®mont percus comme des obstacles a un travail
pédagogique, comme un probléme de ‘climat’ ; emEe, c'est une atteinte aux institutions.
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comparable, toutes proportions gardées, a celle'gsii vérifiée en France, I'école, pour des
raisons sociales, mais aussi grace a la faiblesd&tt et a son incapacité a proposer un
modéle unique d'éducation, s'est diversifiée igsstadaptant aux sensibilités des familles,
a la variabilité des tendances pédagogiques emmaakt différencié des mouvements
sociaux qui se sont efforcés de la transformeraiP&r 1992). L'école au Brésil est objet de
choix de la part d'une population qui, quel que son niveau social, se pergoit comme une
clientéle,juge de la qualité des services recus et constesitstratégies de scolarisation sur
mesure. En France, méme si la sociologie scolai@& aaussi sensible a I'émergence de
conduites de consommation, celles-ci participela Egitimation d'un modele général, a
travers lequel en réalité c'est I'éléve qui estsited jugé.

La bonne école pour les Francais reste celle guras a I'éleve les meilleures
chances d'étrle mieuxchoisi etle mieuxjugé - c'est-a-dire, choisi et jugé a travers des
critéres proprement scolairésEt cela, quel que soit son capital culturel, comifae
magnifiguement montré Pierre Bourdieu (1993 : 78&jsLa misére du monde, travers
I'histoire d'Henri, fils d'enseignants - qui, méareayant réussi (a travers I'école) tout ce
gu'il a voulu, n'était néanmoins pas sdr d'avoirlwvdout ce qu'il avait réussi, et gardait le
sentiment d'avoir été a son insu "programmé" pawasriere. Francois Dubet (1991), dans
la méme perspective, a montré, a travers I'expegides lycéens, que leur réussite relevait
moins d'un choix au sens propre, que d'un sentgimae d'adaptation aux exigences
scolaires. Les lycéens, disait-il, n'étaient pgsabtes de formuler des projets personnels,
ils glissaient entre les filieres, suivant des @gpes de sélection, auxquels ils essayaient
d'apporter les réponses les plus efficaces possilsigersement, I'école peut fonctionner
comme une machine a exclure ceux qui manifestesohagard une résistance identitaire,
et qui, pour des raisons qui relévent de leur hHigté individuelle, n'arrivent pas a y
construire le sens de leur scolarité (Biarnes, 1995

L'école en France continue a participer a une septétion unifiée et fortement
hiérarchisée de la vie sociale - représentatiomatd plus dramatisée qu'elle s'associe a la
menace du chémage, contre lequel les carriéregigepllongues sont censées protéger.
L'expérience scolaire combine dés lors une imageistiue encouru par ceux qui ne se
plient pas, ou ne sont pas capables de se plieexigences sélectives de I'école, et celle
d'un conflit autour du jugement scolaire (Perah@97d). Diverse, et davantage définie par
une logique de participation individuelle et maigilil'école brésilienne, choisie et adaptée
par les individus a leurs rythmes et a leurs pd#éi# n'est pas porteuse de risques. Elle ne
peut pas constituer non plus le lieu d'émergenae abnflit socioculturel central. Il n'y a,
dans cette affirmation, aucun jugement sur les ligsa ou les "utilités" respectives de
I'école francaise et brésilienne. La remarque s&dement souligner la différence dans la
maniere par laquelle des franges modestes de lalgimm, de part et d'autre de
I'Atlantique, s'approprient la scolarisatith.

Deuxiéme probleme sur lequel nous nous pencherdesretour des émeutes
urbaines dans le contexte francais et européemopi&ne qui nous permettra d'interroger

%2 Certes, la demande d'une école susceptible delneren compte I'éléve dans son individualité exisiais
elle reste marginale (Singly, 1995).

% Les jeunes favelados de Rio ne sont, pas plusesuyeunes banlieusards francais, libres d'ignieréorte
compétitivité qui caractérise leur environnemertt, l&s contraintes qui pesent sur leur biographie
personnelle. Mais I'école pour eux n'est pas leehgar elle se limite a les préparer a affrontenseché, a
travers une scolarité qui semble plus facilementister aux caractéristiques particulieres de ahacu
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la révolte, et qui s'inscrit directement dans laecdu politique et de la représentation. A

travers I'émeute, c'est de la place des jeunesldaugiété francaise, et en particulier celle

des jeunes issus de l'immigration, qu'il s'agiémeute fait suite a I'échec des tentatives
qui, dans les années 1980, ont visé l'inscriptierces catégories dans l'espace politique.
Les émeutes des années 1990, que j'ai désignéasecdas "émeutes de la mort", du fait

gu'elles se sont a chaque fois déclenchées slatenart violente d'un jeune, répondent a I

étrange absence d'émeutes qui, malgré des ciragastaouvent plus graves, a caractérisé
la décennie précéderfteL'échec politique dont il est question ici renvaige semble-t-i,

a la mutation du politique et a l'opacité qui leactérise actuellement.

Les jeunes ne sont pas indifférents a la politijgesont en quéte de politique, et il
leur est bien des fois arrivé de manifester palgiment, autour d'enjeux cruciaux. La
France, comme le Brésil, a connu, tout au longates®es 1990, des moments forts de
participation politique juvénile. Mais cette paipiation ne s'est jamais stabilisée a travers
des structures permanentes de type syndical oisgart elle a pris plutét la forme de
réseaux peu stables, de telle sorte que l'influgnamile sur I'ensemble de la vie publique
est restée nettement en dessous de la part gqeitivement revient aux jeunes dans les
problémes d'une société postindustrielle émergdrdepolitique leur apparait souvent
comme incompréhensible. lls ne l'ignorent passdat presque surinformés en matiere
politique, grace aux médias ; mais gardent leutadie par rapport a la politique. La
tentation est grande d'interpréter cette situagontermes de mutation des formes du
politique, plutét que de déclin (Perrineau, 1994uxel, 1994a ; Muxel, 1994b ; Melucci,
1997; Mische, 1997). Si une telle tendance a éfioitante, dans le sens de montrer que
I'intérét a I'égard de la politique est loin d'avdisparu, reste que la violence reléve aussi,
dans une grande mesure, d'une incapacité des jaunssrire certains problemes qui les
concernent directement dans la sphére politiqua,anflictualiser sur un mode politique
la vie collective. Quel que soit le changement oldde au niveau des formes du
politique, le déficit politique que la violence gnile révele est trop important pour ne pas
étre pris en considération.

Le Brésil, et la ville de Rio de Janeiro tout partierement, ont connu ces derniéres
années des formes d'irruption violente de la jesmesauvre dans l'espace public,
comparables a celles qu'on a observées en Fraacdemvrodéos des Minguettes. Je pense
spécialement awarrastdes des vagues de désordre a travers lesquellespans du
printemps et de I'été 1992, des jeunes pauvresia®m symboliguement marqué leur
présence dans les plages riches de la ville (Rerdl®96b). En revanche, le Brésil n‘a
quasiment pas connu d'expressions collectives ntigged'un conflit proto-politique, a la
maniére des émeutes francaises ; et lorsque détscae ce type ont eu lieu, ils n‘ont
jamais constitué, comme en France, une manifestatigecifiguement juvénile. La
violence juvénile brésilienne s'est davantage teners une perception du risque et une
mise en scéne violente et spectaculaire du risque.

Ces différences entre les deux pays ne sont pastés: Elles sont bien le signe
qgu'un conflit, méme sous la forme incertaine diomaaifestation proto-politique, ne peut se

24 Les rodéos des Minguettes, méme s'ils ont coéstitn mode particulier d'inscription des jeunes
banlieusards lyonnais dans l'espace public, nhitgias des émeutes. Adil Jazouli, ddres années
banlieues, présente en revanche une liste impressionnante el@tnes, commis contre des jeunes
maghrébins pendant I'été 1983 - des meurtres dypréeédé l'organisation de la marche des Beuns, sa
avoir débouché sur des émeutes.
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constituer en dehors d'un cadre social reconnu. @il y ait conflit social, il faut qu'il y
ait société. La dramatisation extréme du risquesibl dans la violence juvénile
brésilienne, est révélatrice du vide d'une reptésem de l'ordre social et de
I'affaiblissement des contraintes de réciprocitésdia vie collective, qui caractérise le
Brésil actuel. Le risque n'est pas absent de lrexpee francaise. Mais le fait qu'il y soit
représenté sous des formes moins extrémes estigateur de la résistance du modéle
républicain, ainsi que de sa capacité symboliquiméter une perception purement
individualisée du risque, et a fortiori a freinerdéveloppement du crime. D'ou viennent
cette capacité symbolique et cette résistance, sjuelles manifestent bien des cbétés
positifs, ne manquent pas non plus d'avoir beauaagpects négatifs ? Deux débats
principaux en font état. Le premier concerne l'egicn, theme qui nulle part ailleurs n'a
connu la méme fortune. Le second concerne la fragatien culturelle.

"L'exclusion”, écrit Serge Paugam (1996 : 7), '&tormais le paradigme a partir
duquel notre société prend conscience d'elle-ménde eses dysfonctionnements”. Or,
I'exclusion, on le sait, n'est pas la pauvfét&.travers ce débat, ce qui est en cause est la
place actuelle de I'Etat dans la société francaseapacité a produire de la solidarité, et a
fortiori a produire la France en tant que sociide probleme de I'exclusion est central, ce
n'est pas parce que des inégalités s'accroissers{@u-dela de cette question), mais parce
gue I'exclusiordisqualifie séparant ceux qui se définissent par leur uslitéale et ceux
qui se définissent par leur inutilité. Mais, en neét@emps, I'exclusion est associée a I'Etat,
parce qu'elle est toujours percue comme écheckEtit ket de ses politiques publiques
concernant I'emploi, I'éducation ou le logementr(Baot, 1996).

En effet, jamais autant de demandes et d'attentefrdes ne semblent avoir été
adressées par les Francais a leur Etat. Et alersgulernier a développé une pléthore de
politiques publiques pour faire face a I'exclusiom,a néanmoins pu parler démissiorde
I'Etat (Bourdieu, 1993 : 219). Il y aurait la deog surprendre, s'il ne fallait pas tirer les
conséquences du lien de complémentarité entre petteption de I'Etat et son action
effective, en reconnaissant que l'exclusion a dadaise résulte de l'action de I'Etat et
releve d'un choix en matiere de politiques publiguRien de bien nouveau dans cette
constatation, té6t formulée par Ralf Dahrendorf @99alors que depuis les années 1970,
les Etats-Unis avaient en quelque sorte "choisipdavreté, en acceptant la baisse des
salaires et la précarisation de I'emploi, 'Eurapait en général "choisi" le chémage, et le
traitement social du chdmage comme un moindre Rahr{apper, 1996). Cependant, le
choix européen, outre qu'il a consolidé la figues dsurnuméraires" n'a pas pour autant
empéché la "précarisation” de I'emploi de se poursa l'intérieur de I'Europe.

Robert Castel (1995) a peut-étre dressé le bilgriue complet de I'ensemble des
effets négatifs de ces politiques : effets surplemdérivés de la surqualification (produite
par I'école) ; corrélation entre la dégradationsthtut lié au travail et la fragilisation des
supports relationnels (désaffiliation); effets négad'une "insertion”, comme dans le
mythe de Sisyphe, toujours & recommeffceres inutiles effets de déplacement de la

% "gj les taux de chdmage et de pauvreté sont bepyglas élevés dans les pays du sud de I'EuropéGr
Espagne, Portugal, sud de l'ltalie) que dans ceuxatd, il n'en demeure pas moins que la pauvreté
massive dans ces pays ne s'accompagne pas du suoces précarisation sociale ou de double
désaffiliation que l'on constate plus particuliéesin dans certains pays riches comme la France, le
Royaume Uni ou les Etats-Unis." (Merrien, 1996 242

% Sur ce théme, cf. aussi Werquin (1996).
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guestion sociale vers la question urbaine ; etgrédl multiplication des dispositifs de
prise en charge des populations défavoriséeslukitable dégradation de l'intervention de
I'Etat au niveau de la protection socidle.

L'exclusionest des lors inséparable de I'Etat et doublememtuite par lui. Visant
s'adapter aux nouvelles circonstances historiqueamment par "le passage des politiques
menées au nom de lintégration a des politiquesépwau nom de l'insertion" (Castel,
1995 : 418), I'Etat s'est appliqué a pallier |dstefnégatifs des nouvelles transformations
économiques, tout en les acceptant comme des itifpéha marché, sans jamais prendre a
bras le corps le probléme des formes adéquatesriie de la société salariale classique. A
ce niveau, entre les tenants de l'allocation uselr, proches d'une sensibilité libérale
(Dahrendorf, 1992 ; Bresson, 1994) et ceux du parth travail, proches d'une sensibilité
davantage interventionniste (Gorz, 1994 ; Cas&95), le débat reste largement ouvert. Il
renvoie aujourd’hui par ailleurs & un ensembleetingations proprement économiques :
par exemple, dans quelle mesure certaines formesertle de la société salariale classique
relévent, au sens strict, d'un impératif du marda@s quelle mesure au contraire relévent-
elles de choix exprimant plutoét la faible emprise docial sur le développement
économique®

Mais l'exclusion a été aussi produite par I'Etaseins ou, en reportant sur I'école les
chances de protection contre le chébmage, I'Etatgeinent contribué a faire de I'école en
France une "machine a exclure”. Il ne s'agit paslécnier I'effort réel déployé par I'Etat
francais dans le sens d'une démocratisation ded.éQuelle meilleure preuve de cet effort
que le fait que la France présente, parmi les g@aBdonomies occidentales, les plus forts
taux de scolarisation de la population agée de P8 ans - 63,2%, contre 59% pour
I'Espagne, 54,6% pour le Japon, 50,5% pour |'ltalie2% pour I'Allemagne, et 33,7%
pour les Etats-Unis®?Cette démocratisation qui, dans les conditionsedeis a I'immense
avantage de réduire la pression sur le marchéed®lbi, si elle n'a pas forcément eu
d'effets positifs sur I'égalisation des chancesu(®m, 1979), en a sans doute eu sur la
légitimation des procédés d'exclusion mis en oepard'école, et intériorisés par I'é1&e.

Le second grand enjeu du débat francais actuebcoada fragmentation culturelle,
qui, d'une certaine maniere, a remis en causertaefdaique du pacte républicain. C'est
évidemment a la lumiére de la signification higsjae de ce pacte, inséparable des
particularités de [I'histoire francaise, qu'il facbnsidérer la dramatisation extréme,
d'ampleur nationale, qui a caractérisé, en 1989nkidents autour des jeunes filles voilées
de Creil (Gaspard et Khosrokhavar, 1995) et ceuxnéme type qui s'en sont suivis. Le

27 "3j tous les pays d'Europe occidentale ont desiconditions d'indemnisation des chémeurs cesédesn
années, selon une étude comparative de 'UNEDOnlentants versés different fortement (...) La Egan
se situe plutdt dans le peloton de queue." (Feoofti96)

8 En ce sens, Castel oppose les pratiques de fieatbin "externe" de I'emploi, & travers la soaisance
(choix de la France), a celles relevant de la liifisation "interne" (préférées par le Japon, idiagne et
la Suéde). A propos des choix économiques visampatibiliser productivité et refus de précarisatimn
I'emploi, cf. Lebaube (1996).

29 Données de 'OCDE pour l'année 1991, in "Jeunes emplois de la reprisel'’e Monde de I'éducatign
juin 1994,

30nCe que I'on appelle exclusion", écrit Dubar (1996.7), "et qui n'est qu'une facon de nommer dajble
processus (structurel et biographique), est leltedsie cette transformation globale de la soasibs qui
tend a disqualifier socialement (...) tous ceux gentrent pas dans cette ‘logique de la compétence
(autonomie, initiative, responsabilité). (...)"
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probleme ici est celui de I'émergence dans l'espaddic d'identités particulieres qui,
cantonnées dans un passé récent a la sphére pmdsteient subsumées derriére une
identité nationale unique.

Michel Wieviorka (1993, 1996) recense trois modesfrdagmentation principaux.
Le premier concerne, dans le cas francais, I'émeegdes les années 1970 de demandes
régionalistes et ethniques (autant chez les Oagitaun les Basques que chez les Juifs, par
exemple) de reconnaissance identitaire, qui remtetibjectivement en question le pacte
national et une certaine forme de représentatiafi€ande la nation. Le deuxiéme, qui
surgit a la méme époque, remet en cause des fousmpsalors acceptées et légitimées de
séparation du privé et du public, et est lié a ddrance, dans l'espace public, des
revendications identitaire des femmes, ainsi queehdenosexuels. Le troisieme, enfin, est
plus tardif. On le situe généralement au débutase®es 1980 et on l'associe a la montée
du chédmage, qui aurait produit, notamment chezpgsilations maghrébines immigrées
en France, privées d'emploi et exclues des cirégibmomiques, comme une ethnicisation
par défaut. Il conviendrait d'y ajouter un quatmgrparticulierement important pour notre
propos : il concerne non pas l'exclusion, maisct@ssement de la participation, par
exemple des enfants d'immigrés touchés par la détigation de I'école, pour lesquels
I'affirmation identitaire apparait comme une néitésshérente a la présentation de soi.

Deés lors, la question qui se pose est celle desifis@tions qui doivent étre
attachées a ces diverses vagues identitairestsodant deux interrogations distinctes, et
presque opposées : s'agit-il de revenir sur demderinfra-nationales de gestion du
politique, phénoméne dont on ne saurait sous-estiimgortance, tellement il est présent
dans diverses parties du monde ? Ou s'agit-il aotraice de revendiquer et de
conflictualiser, dans l'espace public et dans leat@ublic, des dimensions identitaires qui
apparaissent comme fondamentales a lindividu, dintpde vue de son historicité
personnelle ? Nous ne discuterons pas de la premygothése, qui reléve de I'analyse de
la guerre et qui n'est pas notre objet. Danilo Marelli (1996 : 68) observe, dans la
seconde perspective, que "le nouvel idéal démaocmtiest I'affirmation publique des
différences : il s'agit de s'autodéterminer indidliement et d'assumer la coexistence de la
plus grande diversité possible."

Or, la République résiste a évoluer dans cettectitre De méme que ['Etat
républicain résiste a redéfinir ses modalités mepd'intervention sociale et devient
producteur d'exclusion, sans préparer les forméguamtes de sortie de la société salariale
classique, l'idéologie républicaine résiste, ellssaa se démocratiser. La République a pu
longtemps limiter I'étendue de la démocratie, sartamer sa propre |égitimité, tant qu'elle
a pu s'identifier elle-méme a l'image du bien etlalgustice. Aujourd'hui, au contraire,
I'effort pour retrouver cette légitimité est inségdde de la capacité de I'Etat républicain a
élargir et & développer la démocratieQui pourrait nier que construire le sens de son
expérience et de sa participation a la vie collegta travers I'affirmation dans l'espace
public d'une identité particuliere, appartient agistre des droits fondamentaux des

3L “En vérité, la République ne peut pas se passda démocratie et il faut absolument démocratiser |
République. Et pour cela, pour le faire, il me skntjue la voie n'est pas simplement de revenirait de
I'Etat, au droit de la souveraineté, mais de revamidroit civil, au droit de la citoyenneté etmeenir a
une tradition qui est plus vaste que la Républigfugui a été réfléchie dés I'age classique. (n.falf, c'est
dans la doctrine des droits de I'Hommg'on peut trouver les véritables fondements adkraocratisation”
(Kriegel, 1994 : 52, 53. Souligné dans l'original.)
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individus ? Seulement, la confusion a ce sujetté&anrce de tensions majeures, il ne suffit
plus aujourd’hui de reconnaitre l'implicite de cmoitd il faudrait encore l'admettre
ouvertement et le |égitimer activement.

Si I'expression d'un conflit social majeur est gaes dans le cas francais, méme si
ce n'est que sous les formes incertaines de ldteéaa travers des manifestations proto-
politiques, c'est parce que la France n'a pas ognarse vivre comme une SocCiété, et parce
que la République résiste. Mais, s'il faut recomedBspect positif de cet état des choses, il
ne faut pas en revanche en sous-estimer les limides limites liées au refus considérer
jusqu'au bout la portée des changements contempokti de les prendre en compte dans
la perspective d'un renouvellement plus efficacemiditiques publiques. Il ne faut surtout
pas ignorer les risques de dérives violentes gueifeerésistance conservatrice nourrit en
son sein. Comment oublier la portée symboliquégeide de menaces, de l'affaire Khaled
Kelkal, cet enfant des banlieues a qui la Républiguait promis la réussite par I'école, et
qui I'a refusée pour ne pas trahir ses racinesh(LtO95) ?

L'expérience brésilienne est dominée par le thémeriine, mais elle ne I'est pas
pour autant, ni par celui de I'exclusion, ni pducde la fragmentation culturelle. Certes,
les inégalités sociales préoccupent fortement ligss éolitiques et les intellectuels, qui
n'‘ont cesse de regarder le pays dans le miroifloass exemples" étrangers, et d'en faire
I'étalon d'un déficit & combléf.Personne ne saurait leur tenir rigueur d'une tdtieude.
On trouve méme, au-deld, un effort pour emprunter débat francais, malgré ses
spécificités, la notion dkclusionpour expliquer, au Brésil, la généralisation dimer
(Oliveira, 19972 Un tel effort reléve cependant, non seulementedméconnaissance de
la signification tres particuliére de la notionxatision dans le débat francais, mais encore
d'une méconnaissance de ce qui spécifie la situstiésilienne du point du rapport a la
pauvreté.

A ce niveau, il faut tenir acte de la diversité digations, non seulement du point
de vue de I'état du développement régional, mapguédes écarts significatifs entre les
différentes régions, méme si ceux-ci ont tendanse @&duire ; mais aussi du point de vue
des modes de sortie de la société salariale classpghénomeéne que la crise des années
1980 (liée I'élévation conjoncturelle des taux téiiét de la dette extérieure, et & une
inflation chronique qui a duré dix ans) avait otéulLa stabilisation de la monnaie et
l'ouverture de I'économie, entre modernisationpaiisations et suppression d'emplois,
ont créé dans certaines zones industrielles comARCI| paulistades problemes de
chémage massif dont on ne saurait minimiser l'iigmare. Dans des villes qui au contraire
se sont toujours davantage définies par la prestate services, comme Rio de Janeiro,
cette sortie de la société salariale classiquaisdd facon moins brutale.

En ce qui concerne les indicateurs sociaux, lenliks années 1980 reste tellement
controversé qu'il faut évoquer ici deux documengsgue contemporains, tout aussi dignes

32 Cf., dans cette perspective, Jaguaribe (198689)19ui liait les chances de consolidation dedmdcratie
politique au Brésil a la mise en oeuvre d'une déat@rsociale, c'est-a-dire, a une politique quadien
vue la réduction des inégalités.

33 Cf. aussi, dans la perspective d'un débat swillision dans les contextes francais et brésilierschinento
(1994a et b).
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de confiance I'un que l'autre, émanés par aillelrsa méme sourte et qui disent
néanmoins sur cette période des choses quasimposégs. Laarte de la faim(Peliano,
1993) évaluait a 32 millions de personnes le nonder8résiliens quotidiennement privés
des ressources minimales pour vivre. Ces chiffyes,ont été par la suite révisés a la
baisse, ont servi deitmotiva une grande campagne nationale contre la faippwat la
solidarité, émanée de diverses personnalités dsod&été civile.Ce que montrent les
indicateurs sur la pauvreté dans la décennie per@idva, 1992) a connu, dans les
milieux universitaires, un accueil plus sobre, mi@igt aussi important. Il essayait en
substance de montrer que, méme si les indicatamsoéniques s'étaient maintenus au
rouge pendant les années 1980, les indicateurawsoniavaient pas connu le méme sort.
lls avaient bénéficié d'une série de mesures paigasveau national et au niveau des Etats
fédérés, au moment de I'entrée en démocratiededgcon inertielle, d'autres, prises par le
gouvernement fédéral militaire au cours de la déieeprécédente. Il alertait en outre quant
au risque d'effets désastreux retardés qui poutradvenir, dans les années 1990, de
I'absence d'investissements dans le domaine sac@urs de la décennie précédente.

L'opposition si radicale entre les analyses deaReliet Silva est révélatrice du
degré de complexité que revét l'évaluation descatdurs sociaux, dans le contexte
brésilien. D'abord en fonction de la variabilit®@nnseulement des revenus, mais aussi du
colt de la vie au niveau des différentes régioilga & ainsi pu montrer que, malgré la
faiblesse certaine du salaire minimum, son unificehationale dans les années 1980, en
remplacement des divers salaires minima régionauait eu des effets significatifs du
point de vue de I'élévation du pouvoir d'achat ddes régions ou ces salaires étaient
auparavant bien plus bas. Deuxiémement, une éiaiuefficace des indicateurs sociaux
devrait pouvoir prendre en compte la complexitéhétérogénéité des modes de définition
du budget des familles, dans les différentes caideela population. Le poids relatif du
salaire n'est pas comparable dans le budget cumild favelada qui ne paye ni loyer ni
impots, voire méme pas l'eau et I'électricité dp'ebnsomme ; et dans une famille des
strates moyennes, pour laquelle tout le pouvoohdiase définit en fonction du salaire, et
pour laquelle toute consommation est monnayée @asalairé®. Troisiémement, les
documents de Peliano et Silva relévent de regagdsdifférents sur la situation nationale,
avec des conséquences, du point de vue analytinee, différentes également. Le
document de Peliano diagnostique des déficits abtmmCelui de Silva reléve d'une
approche dynamique des problémes. Il montre quénézsalités sociales ne se sont pas
accruesdepuis I'entrée en démocratie, mais qu'elles seao contrairgéduites -ce qui
nous empéche de parler & propos du Brésitctlision(au sens francais darocessus
d'exclusion) et nous invite a parler au contraiegdrticipation, et daccroissementle la
participation. Du point de vue d'une analyse dmeric'est une différence essentielle, parce
gue s'il n'est pas possible d'expliquer le crinae Ifexclusion, il faut alors examiner
l'incidence de la participation sur la criminalit§dée de participation est aussi importante,
par ailleurs, parce qu'elle rend compte, d'une émarbieaucoup plus exacte et plus juste, de
l'autoperception que des populations trés direatéroencernées par la généralisation du

3 Cf. Silva (1992) et Peliano (1993). Il s'agit deud économistes de I'Institut de Recherche Econaemiq
Appliquée, I'PEA, fondation publique liée au Seariat a la Planification, au Budget et au Contiddela
Présidence de la République.

% Le pouvoir d'achat dans les campagnes francaédéser d'un raisonnement comparable. Si l'unificatio
européenne a mis sur la touche des franges entiérés population rurale, c'est en raison de laldai
productivité de certains secteurs agricoles - s@nagui n'est pas sans liens avec le fait qu'ularéigpdes
revenus des paysans étaient des revenus en nature.
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crime, comme les favelados de Rio de Janeiro, msteifit & propos de leur propre
trajectoiré®.

Les mémes principes qui ont orienté l'analyse tl&®int été par la suite appliqués
par Valladares et Batista (1993) a l'analyse deBcateurs sociaux dans la région
métropolitaine de Rio de Janeiro. Deux résultatsmicpaux doivent étre signalés.
Premierement, le document confirme au niveau régitas résultats de Silva concernant
les indicateurs sociaux : la participation a I'enske des biens et des services, y compris
I'éducation et les services hospitaliers, s'éti@vée significativement dans la décennie
précédente. Deuxiemement, le document constatelpanéme période un décroissement
des postes de travail salarié, néanmoins rempleaés la région par le travail autonome
(conta préprig, sans perte visible (et vraisemblablement ménee &lévation) du niveau
des revenus.

Cette tendance se poursuit dans les années 1999,qal'il devient évident que la
rétraction de I'emploi surtout industriel ne peluispétre attribuée aux effets de la crise. En
pleine reprise économique, la frange de la pomraéconomiguement active employée
dans l'industrie de transformation tombe de 23%391 & moins de 20% en 1995. (Castro,
Cardoso et Caruso, 1997). A en croire les étudspodibles, I'accroissement de la
productivité industrielle, dans le cas brésilieriests davantage appuyée sur le
renouvellement des méthodes de gestion, en pagticuktravers la sous-traitance, que sur
I'introduction de nouveaux équipements. Il fautaamoter que, malgré la faiblesse de la
croissance depuis le début de la décennie, le madchtravail a manifesté une forte
capacité d'absorption de main d'oeuvre (Silva eindlly 1997). La faiblesse de la
protection sociale explique peut-étre que la pigation, naturellement dérivée de ce
changement de statut, n'ait pas été vécue de reandgr dramatique, sauf probablement
dans des zones industrielles qui, outre le fait en&®m la culture ouvriere, dépendaient
souvent de bénéfices sociaux directement assurésspgrandes entreprises.

Une étude récente réalisée pour le compte de ldé@Gération Nationale de
I'industrie (Neumann, 1997) montre que, dans beplsis grandes régions métropolitaines
du pays (Sao Paulo, Rio de Janeiro, Porto Alege® Blorizonte, Recife et Salvador), il
s'est verifié une perte de 167.201 emplois, auscderla période comprise entre janvier
1991 et avril 1997 ; dans le méme temps, 848.74%eaux postes de travail autonome ont
été créeés, ainsi que 772.431 emplois non enregiftavail au noir). En méme temps, les
caractéristiques du marché "informel" se modifi&itce marché était dans un passé récent
le lot des catégories les plus démunies, il cohtikysormais un gisement de postes de
travail a niveau de revenu relativement élevé.udétconstate que 44% des travailleurs
autonomes disposent d'un revenu égal ou supértesabaires minima. On constate encore
une corrélation positive entre revenus et niveascéarisation : les travailleurs autonomes
les mieux rémunérés sont ceux dont le niveau diarssation est égal a huit années ou
plus. Cela ne signifie pas pour autant une plusidgavalorisation des diplomes. "La
démocratisation de l'enseignement"”, observe Pdi987), "a entrainé une baisse de la
valeur des diplémes, tandis qu'elle a mis en vadkeqgualification réelle susceptible d'étre

% »Aujourd'hui”, dit une vieille favelada dont noasons recueilli les propos, "nous pouvons tout the
Méme un avion, si on a envie... " J'avais déjaéattittention sur la plus grande pertinence deotéon de
participation que de celle dxclusionpour l'analyse de la pauvreté, dans la situatiésilienne (Peralva,
1996b et 1997¢).
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pratiguement démontrée". Autrement dit : il imparieins, dans ces nouvelles conditions
de dérégulation du marché du travail, la hiérarsgmaboliquement bétie par I'école par le
biais des dipldmes, que la formation effective bgmole est capable de favoriser.

L'Etat, conscient peut-étre de sa propre faiblegsgiente ses modes d'intervention
dans le sens d'une action décentralisée et d'uanpaiat avec des acteurs locaux et des
entreprises privées. L'exemple avait déja été ddasdes années 1980 par des ONGs, qui,
dans un contexte fortement marqué par la criseieavdait preuve d'une importante
capacité de mobilisation de ressources internddésnaéorientées vers divers types de
projets locaux. Ce modéle de politique sociale 4endant la "réinsertion de la solidarité
au niveau de la société" (Rosanvallon, 1981) fabjét d'un soutien ouvert des plus
importantes sources de financement internationsémtble voué a des développements de
plus en plus important¥.

Aussi le crime, loin de pouvoir étre expliqué comuareeffet de "l'exclusion”, se
développe dans un environnement défini par I'assemnent de la participation ; mais
défini, en méme temps, par un affaiblissement gdisérde l'intervention et du contréle
étatique. Si cet affaiblissement reléve, dans maioe social, de transformations qui en
général ne peuvent étre percues que comme positivess acteurs locaux étant
généralement bien plus sensibles aux besoins lpcqug ne ['étaient les anciens
fonctionnaires responsables des politiques ceséedi - il a eu, en revanche, dans le
domaine de la sécurité publique, des conséquemopseement désastreuses. Mais avant de
les explorer plus longuement, il faut dire un mat & probleme des revendications
identitaires, qui dans le cas francais a pris tan& nous l'avons dit, d'une fragmentation
culturelle. Qu'en est-il de ce theme, dans le césilien ?

L'idée de "fragmentation culturelle" n'a pas a prigand sens au Brésil, en raison
des avatars d'une représentation collective unifiéela nation - ce qui n'est en rien
contradictoire avec un fort sentiment d'apparteeamationalé® Si I'Etat a toujours été
approprié ou instrumentalisé, soit a travers desamémes patrimonialistes, soit a travers
les urnes, par différents groupes sociaux, il aragjis vraiment été (et jusqu'a maintenant)
reconnu et légitimé comme représentant de la naiae la conscience nationale. Cette
conscience a d( pénétrer la vie collective, ertgfamodant des différents clivages raciaux
et sociaux que I'histoire a inscrits dans I'expgebrésilienne.

Si la question des indiens, minorité trop faible plint de vue quantitatif et
culturel, n'en a jamais été vraiment une (ou en tas, pas jusqu'aux années 1970), la
place des noirs, affranchis en 1888, a été au coesirdébats de la fin du XIXe siecle
(Pereira de Queiroz, 1989 ; Capeller, 1995), dexdeaniéres : d'un c6té, parce que les

37" a politique publique, dans presque tous les payompris le Brésil, s'est orientée depuis leséas 80
vers des actions institutionnelles multifacétiquma@nt en vue d'atteindre différents groupes-olfigeevec
des actions décentralisées et développées en aaaterentre des instances gouvernementales, des
entreprises privées, des syndicats, des universitédes ong's. Ce dessin, d'une maniére générale,
correspond aux recommandations et au support fisaapporté par des institutions et des organisatio
supranationales, comme I'Union européenne, 'OCQD& Banque Mondiale" (Cacciamali, 1997 : 54).

% Un sondage Datafolha, publié dan<lederno Maisdu journalFolha de S. Paulolu 25 mai 1997, portant
sur un échantillon national stratifié de 2698 indiis, a montré que 65% des Brésiliens se consitddemn
personnes heureuses et se trouvent satisfaitssiteiddion du pays. 43% croient que le Brésil egidys le
plus heureux de la planéte, et seuls 9% pensahesgule deuxieme pays le plus malheureux, juptéesla
Bosnie ou I'Angola.
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théories raciales importées d'Europe semblent &téidécisives dans le sens d'écarter ces
anciens esclaves, et les travailleurs libres beésilen général, d'un marché de travail
salarié naissant, qui a préféré s'ouvrir a l'imatign étrangere (Aragdo, 1996) ; de l'autre,
parce que les théories dites du "blanchiment dade® ont laissé des traces durables dans
les représentations et dans les débats intellegtpaifois douloureux, concernant le statut
des noirs dans la construction nationale. Les tegatu "blanchiment de la race" se sont
deés lors prolongées dans des versions plus "pigigtes” d'une perspective qui, soit dans

une forme classiste, soit dans une forme assimiaiste, ont continué a occulter la
particularité ou la pertinence d'une identité aelife noire?°

Maria Isaura Pereira de Queiroz (1989) rappellemé&éns qu'une autre maniére de
considérer la question nationale a tét vu le jotnagers les intellectuels modernistes qui,
dés les années 1929, ont affirmé la diversité wlles comme un trait majeur de la
"brésilianité" prasilidadg. Macunaima, personnage du roman de méme nom de ta
Andrade, réunit des qualités africaines, indiengtesuropéennes, toutes de valeur égale.
Ajoutons qu'Andrade définit son personnage comreeh@ros entierement dépourvu de
caractere" @ her6i sem nenhum carajercaractére ayant ici deux significations
complémentaires : d'un c6té, cela renvoie a l'aleselespécificité culturelle dérivée du
mélange des cultures évoqué ; de l'autre, a I'abseemoralité visible dans l'incapacité
du personnage a s'identifier a un réle ; dansiteatessi qu'il est le vecteur d'une distance
critique vis & vis de sa propre situation, exprimggr le riré. Macunaima est
probablement le personnage de la littérature gaurmimanifeste I'esprit brésilien, fait a la
fois d'acceptation de la diversité, producteur yfeetisme religieux, critique a I'égard de
lui-méme, mais aussi soucieux de liberté et méfaldgard de I'Etat et des institutions. Il
représente la face populaire de la consciencenaéipalors que, dans leur rapport a la
politique, les intellectuels, dont Daniel Pécauf9Q) a retracé I'histoire, s'orientent
davantage vers une visée rationalisatrice insgleBepays du centre, tout en gardant eux-
mémes a I'égard de I'Etat une ambivalence comparabl

Sergio Buarque de Holanda (1996) a apporté uneribotibn majeure a la
compréhension de ces traits propres de la consciergsilienne. L'héritage colonial, par
les caractéristiques particulieres de la coloresaportugaise, laisse des traces sensibles
dans la primauté de l'esprit d'aventure et de ogtegsur le travdif - ce qui entraine une
faiblesse naturelle des institutions et de I'Edans leur capacité a ordonner la vie sociale.

% Silvio Romero (1851-1914) aurait été le premidellactuel & se poser la question d'un "blanchithent
nécessaire de la population brésilienne, qu'ilsageait comme un résultat naturel du métissagsqpeila
race blanche était au Brésil la plus nombreuse€Gap1995).

40 Maio (1996) s'est penché sur la polémique quisdas années cinquante, avait opposé, a propos des
relations raciales, deux importants sociologuebjdais d'origine (dont un métis), Guerreiro Rarabs
Costa Pinto. Pour Costa Pinto, théoricien marxiktéy avait pas de question raciale noire, maigdement
une question sociale ; Ramos reconnaissait laisirntg de la composante noire de la nation bessile,
mais la percevait comme une singularité négatiasée sur le ressentiment des noirs des ‘couches
inférieures’ - ressentiment auquel il convenait répondre a travers des mécanismes d'assimilation,
favorisant I'ascension sociale, économique et milaude la population noire.

“! L'importance de cette distance critique par le aigté soulignée dans la littérature des pay&siepar des
intellectuels dissidents comme Zinoviev, datevenir radieux ou Milan Kundera, danise livre du rire et
de I'oubli.On ne les oublie pas...

“2 Darcy Ribeiro (1995 : 221, 222) a souligné, danséme sens, combien pour l'esclave affranchbéatk
était prioritaire par rapport au travail et a Brt#on sociale. C'est ainsi qu'il explique la forde la
migration rurale-urbaine et la formation des fasela
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D'ou la faiblesse de l'individualisme abstrait dange culture ; d'ou aussi la primauté du
privé et de la famille, véritable foyer de la viecwle, sur la vie publique. Celle-ci est en
permanence imprégnée des catégories du privé,rda paéme soumise a l'impératif de
I'intimité. Le Brésilien, dit Holanda, a I'obsesside la suppression des distances. Il ne
toléere pas les conventions et les rites, et se @gigé de traiter qui que ce soit par son
prénom. Roberto da Matta (1978) a souligné, danméane perspective, limportance
analytique de la notion deersonneet le statut subalterne de la notion d'individuimpane
compréhension de la nature des relations intericigélles au Brésil. Le patrimonialisme
(a son sens un privilege des puissants) auraih@rme organisé un systeme moderne, non
pas pour protéger les faibles contre les fortgpaur démocratiser la société, mais pour des
raisons opposées. Ce qui expliquerait des pratimstgutionnelles marquées par l'idée
gue ceux qui bénéficient d'un réseau efficace tioas personnelles disposeraient de
tous les privileges, tandis que les individus (aiist, dépourvus de relations) n'auraient
pour eux que la loi (Matta, 1978 : 20).

Cette perspective, séduisante dans sa radicalg#, nféanmoins fi de la
transversalité du patrimonialisme qui, s'il noulaitvie publique, ne le fait pas seulement
du point de vue des puissants ; il fonde égalemeatmaniére d'étreordiale (c'est-a-dire,
inspirée des catégories de la vie privée - quieneosmifond nullement, dit Holanda, avec la
civilité, et qui est méme son inverse), de mémi fquide également des principes (certes,
hiérarchiques) de réciprocité. Les analyses d'Hialasont d'une trés grande utilité pour
comprendre, et le principe de liberté qui est a blase d'un type particulier
d™"individualisme moral”, plus identifié a la sotééqu'a I'Etat ou aux institutions, plus
sensible aux droits de 'homme gu'a la souveraigtetijue (et qui coexiste et se méle avec
une visée patrimonialiste de la vie collective) aisnqui garde par la méme ses distances
par rapport a la loi, toujours plus prét a l'intétpr qu'a s'y plier. Ce trait de la culture
brésilienne me semble réellement étre, par exeradke pbase des choix qui ont présidé au
développement defavelas comme mode d'habitation populaire a Rio de JanfEeo
qu'écrit d'ailleurs Darcy Ribeiro) ; mais a la basssi des principes de réciprocité qui ont
régi les relations entre ldaveladoset la ville, au moins jusqu'a une période tresmés.
Comme Holanda l'avait prévu dés 1936 (lorsque soa parait pour la premiere fois),
c'est le développement urbain et, ajoutons-leéfiament de la démocratie qui remettent
réellement en cause ce modele.

L'irruption du theme identitaire, sous sa formaialte, dans I'espace public, date de
la fin des années 1970 et de la lutte contre ttarliu régime militaire - dans le cas des
noirs, avec la formation a S&o Paulo ™ouvement noir unifié contre la discrimination
raciale (Moura, 1980). Aujourd'hui ce mouvement se partdgemaniere tres classique
entre une sensibilité égalitariste, qui demandepdéiiques de discrimination positive a la
faveur des noirs, et une sensibilité plus idemgtadt culturaliste, trés présente chez les
Bahianais, mais tout aussi visible chez les jeuapgersde Sao Paulo (Sposito, 1994).

Cependant, le theme identitaire trouve, chezdagags, une autre voie importante
d'émergence dans l'espace public, grace a I'affsdlshent des principes de réciprocité qui
ordonnaient les liens entre des univers sociaumentps, séparant blancs et noirs, riches
et pauvres - un affaiblissement qui dérive de t@issement de la participation et de
I'égalisation des chances. Ces changements remetteicause de vieux principes de
régulation sociale, dont l'efficacité s'estompgadent la nécessité d'un réordonnancement
de l'espace symbolique national - ce que les deesandentitaires rappellent avec
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insistance. Entre-temps, ces demandes deviennergaurce importante de conflictualité.
Elles ont des liens certains avec le crime, elbes présentes dans l'univers du crime - mais
elles ne I'expliquent pas.

Qu'est-ce qui I'explique alors ? Comment se fajuié de grandes villes et régions
métropolitaines brésiliennes, et en particulietecele Rio de Janeiro, sur laquelle nous
nous pencherons plus directement, soient deveanas) laps de temps relativement court,
un milieu écologique si favorable au développendentrime ?

Les taux de criminalité, écrit Hugues Lagrange, obkervé des tendances
similaires, a la hausse, dans tous les pays du endadtre 1963 et 1989, le nombre
d'homicides volontaires en France s'est multipié 5. Il est passé de 1042 en 1963 a
2562 en 1989 et semble stabilisé deftiEntre 1960 et 1980, les homicides ont aussi
doublé en Angleterre et au pays de Galles, rythquivélent a celui qui s'est vérifié aux
Etats-Unis, ou on passe d'un taux de 4,5 homiade400.000 habitants en 1963 a 10,2 en
1980. La violence acquisitive s'accroit, au couwdadméme période, a un rythme encore
plus rapide. En France, son taux est multiplié2@ar

Au Brésil, les études indiquent en général une g®mules violences acquisitives
dans les années 1970 et une montée plus tardiveaaesi’nomicide, qui explosent dans
les années 1980.Des données du Ministére de la Santé montrenh dif&9, le taux
d'homicide brésilien était déja légérement supérieaelui des Etats-Unis : 11,69 contre
9,89 sur 100.000 habitants. En quinze ans, le netmtut d'homicides a triplé et son taux a
doublé, atteignant en 1994 le chiffre de 32.358stadire un taux de 21,04 sur 100.000
habitants, alors que les taux nord-américains s¢ m@aintenus relativement stables au
cours de la méme période. Une partie importantehdescides brésiliens ont touché des
adolescents entre 15 et 19 ans : 45.469 victimdsrapde ces quinze années. (Toledo,
1996).

Evidemment, a tendances comparables, les problédéshelle restent des
problemes majeurs et ils définissent a eux seukpéificité du Brésil en ce domaine.
Depuis une quinzaine d'années les milieux uniarei brésiliens se sont penchés sur le
théme de la criminalité et de la violence, et uhenalante littérature a vu le jour. Des
études empiriques ont aidé a comprendre la dig¢edst la violence dans le pays. Des
hypothé4s;as interprétatives ont été également f@msulll est utile qu'on s'y arréte un
moment.

La premiére hypothése concerne I'épuisement du Imodeditionnel de
réciprocités, et linsuffisance corrélative du medée la citoyenneté. La violence
s'inscrirait dans les failles de la transition erdes deux modéles : le modéle traditionnel
aurait cessé d'étre efficace, tandis que le maodiela citoyenneté et de l'individualisme
abstrait ne le serait pas encore devenu. On pegfuév, dans cette perspective, encore un
texte de Roberto da Matta (1982), qui traite daliktance entre les modes cultivés
(relevant du monde intellectuel) et populaires efraht des pratiques traditionnelles)

43 Lagrange (1995 : 144) cite les statistiques dmlie judiciaire. Ces derniéres font état de 266@icides
et tentatives d'homicides en 1994, et 2563 en 1@GBPN/DCPJ, 1996)

“Pour un bilan détaillé de la littérature, cf. Peaal 996b et Peralva 1997c.

4 Je les présenterai selon une perspective anadytsans tenir compte du moment ou elles ont fait le
apparition dans le débat.
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d'interprétation de la violence. L'analyse de Jdgé Souza Martins (1996) sur la
dissémination des lynchages dans l'expériencelierése récente s'inscrit dans le méme
registre. On retrouve enfin cette idée d'une ttemsiinachevée dans la réflexion de
Gilberto Velho - d'abord latente, dans ses reclesrcur les processus d'individualisation
dans l'univers urbain brésilien. La méme préocdapate précise dans un texte plus récent
(Velho, 1996), spécifiquement consacré au thenla diciprocité.

La deuxiéme hypothése concerne, plus classiquemeetéficit de citoyenneté, et la
littérature est a ce propos abondante. On peutugrpg titre d'exemple, Paoli (1982), Reis
(1987), Paixao (1987) ou, plus récemment, a praoj@oka discrimination raciale touchant
les populations noires, qui ont affaire a la justitiminelle a Sdo Paulo, Adorno (1995).
Les recherches et la réflexion s'organisent autbeirla constatation que le modéle
patrimonialiste et inégalitaire persiste et se qmgk a lintérieur des institutions
démocratiques, malgré l'entrée en démocratie.

La troisieme hypothese guide un ensemble de reoberconcernant de graves
violations des droits de I'homme, développées dequelques années au sein du Centre
d'étude de la violence de I'Université de Sdo Pasdos la direction de Paulo Sergio
Pinheiro, Sergio Adorno et Nancy Cardia. Cette hiypse a été reprise in Adorno (1996),
apres avoir été formulée par O’Donnell (1988) enhBiro (1991). L' "autoritarisme
socialement implanté” suppose un prolongementnéétieur de la société civile d'un
héritage autoritaire, qui persiste inertiellementdala de la sortie politique du régime
autoritaire. Il y aurait comme une convergence ¢ @ontinuité entre les pratiques
politiques autoritaires et les pratiques violergf@®n observe au sein de la population.

Ces analyses mises en perspective, force est dgat@nqu'aucune d'entre elles ne
s'efforce de définir ce qui fait finalement l'unité cette violence - et qui, d'un point de vue
analytique, ne peut se situer sinon au niveau deslaonsabilité de I'Etat. Et Ia, il n'est pas
suffisant de dénoncer les pratiques violentes,qloetles émanent de I'Etat. Il faut
reconnaitre en I'Etat brésilien actuel la souraa développement exponentiel du crime, tel
gu'il s'observe dans le pays. Certes, la déstatidis d'un modele traditionnel de
réciprocité expliqgue une conflictualité latente miveau des rapports sociaux. Elle fait
émerger tout un éventail de problémes jusqu'alocsninus ; mais elle n'expliqgue pas
pourquoi ces problemes s'expriment sur le mode rilnegc et non pas sur celui de la
politique. Certes, les retards au niveau de lat@atisn d'un modele de la citoyenneté et
de l'individualisme abstrait, basé sur le rappota doi, expliquent l'autoritarisme de la
police contre les simples citoyens, mais n'expliqumas le degré extréme de violence dont
les pratiques sont empreintes depuis quelques snhdgpothése d'un "autoritarisme
socialement implanté", enfin, est celle qui me desaglus de problemes, car c'est celle qui
me semble analytiquement la moins dfil€mpiriquement, elle vise une interprétation des
pratiques populaires de justice illégale qui oninda@ la scéne brésilienne ces derniéres
années - lynchages, vigilantisme, exterminatiorisrakke les saisit comme un phénomeéne
idéologique (ou "culturel"), et non pas comme ugrmmene inscrit dans un ensemble de
rapports sociaux.

4 Je le dis dautant plus facilement, que je suislogue date attachée, par des liens d'amitié et de
collaboration, aux chercheurs du Centre d'étuda #mlence de I'Université de Sao Paulo (NEV-USP).

65



Le développement de la criminalité et de la viotersont la plus importante
expression daésordre brésilien. Ce phénomeéne garde des lienblants avec l'entrée en
démocratie. Des liens historiques, d'abord : l@ssement de la violence, a des niveaux
jusqu'alors inconnus, est contemporain de la sdrieégime autoritaire. Au coeur de ces
processus, on retrouve I'Etat, de trois maniéréérdntes. Premiérement, a la sortie du
régime autoritaire, un gouvernement militaire dffiaine s'est pas privé d'inviter la
population a l'autodéfense armée, pour répondaendohtée de la délinquance acquisitive.
Aucun gouvernement démocratique ne s'est réelleaf@arce, par la suite, de procéder a
un renversement de cette tendance, ni dans segatqohs symboliques, ni dans ses
implications pratiques. C'est dans ce contextd, fqut considérer la dissémination d'actes
de "justice" illégale. Ces pratiques s'inscriveamiglune pathologie de I'ordre qui est surtout
le lot (mais pas seulement) des populations les gdumunies, qui sont en méme temps les
plus exposées a l'absence d'ordre |égal.

Cette naturalisation et cette acceptation de ldenae par la société civile, sur
I'incitation de I'Etat, semble en retour avoir @niné directement l'appareil d'Etat, devenu
lui-méme beaucoup plus violent que par le passér Re donner qu'un seul exemple (ils
sont innombrables) : en octobre 1992, la policatamié, appelée a intervenir a I'occasion
d'une rébellion a la maison d'arrét de Sdo Pauloé &Zent onze prisonniers et en a blessé
trente-cing. Dix ans auparavant, en plein régimétaite, une intervention de la police
militaire a la méme maison d'arrét, dans des cmmditcomparables, avait causé dix-huit
morts et trente-trois blessés, chiffres somme béuins, si on les compare a ceux de 1992
(Peralva, 1997c).

Troisiemement, I'Etat s'est lui-méme criminaliséett€ affirmation n'est pas
exagérée. Si la justice illégale est souvent ledaine population dépourvue de moyens
d'ordre légal, ce qu'on désigne habituellement cenite crime organisé" est un
phénomeéne entiérement contr6lé par des policiedesex-policiers civils et militairés.

Comment expliquer, dans ces conditions, la mainmiserime sur legavelasde
Rio de Janeiro, phénomeéne a travers lequel, ddteséede, le crime sera analysé ? Il est
vrai qu'on y observe la mobilisation d'une condiaité latente opposant lésveladosa la
ville, qui manifeste la décomposition d'un modesaitionnel de réciprocités. Cependant,
il faut noter que le premier mode de mobilisatiencétte conflictualité avait éte, vers la fin
des années 1970 et le début des années 1980jtiguyeokt les mouvements sociaux. Ce
n'‘est que plus tard que I'hégémonie du crime gfsinée, sous les décombres de la
politique, justement. Il est vrai aussi que lesrfes décomposées d'intervention de la
police dans lesavelas sa brutalité et sa corruption aggravent cettdlictualité latente.
Mais cela n'est pas encore suffisant pour explitieetension du crime.

En réfléchissant sur I'expérience du nazisme, Hadmandt (1973) observe qu'on
ne serait jamais passé directement de l'antijudaisaditionnel, dont était empreinte la
culture populaire en Allemagne, a l'antisémitisngst&matique et a I'extermination des
Juifs; pour que ce passage s'effectue il a falkildiiat se constitue en machine de guerre.
Dans le cas brésilien, le passage d'une conflittuglopulaire latente (due a la

4" Deux études, l'une portant sur I'Opération Rioterivention pour combattre le crime effectuée faamiée
en décembre 1994 dans la ville de Rio de Jandimatre sur les enlévements contre rancon dan€taan
ville (Caldeira, 1996 et 1997), le montrent abonofemt.
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décomposition du modeéle patrimonaliste traditiopngl la généralisation de formes

extrémes du crime n'est pas compréhensible, sams tignne compte de la place de I'Etat
dans ce processus, et du développement par |'ttatriple langage - celui de lI'omission

(qui expligue la justice illégale), celui de la talité (qui traduit le déficit de citoyenneté),

et Celliis de la criminalisation de la police, qu&tdt abrite, qu'il couvre et qu'il arme lui-

méme.

Est-il possible d'imaginer une évolution de I'exgéce francaise vers le crime, par
exemple par la voie du terrorisme ? Je n'ai pagplense a cette question, qui traverse le
livre de Farhad Khosrokhavar (1997) sur l'islam j@eses. De toute fagon, on n'en est pas
la. Ce qui m'apparait comme le plus préoccupatanadans le cas francais que brésilien,
c'est la maniére qu'ont la France et le Brésilateser la place de leur jeunesse pauvre dans
la société, et le rapport des jeunes a la violead-rance raisonne en termestdgration
des immigrés, refusant de voir, de nommer et déetran termes politiques le conflit
social a l'oeuvre dans la société francaise. LeiBréisonne en termes de pauvreté et de
traditionalisme de sa population, et refuse de,\d®rnommer et de traiter, a travers des
décisions politiques, la responsabilité, passivactve, de I'Etat dans le développement du
crime.

8 Michel Misse (1997: 99) propose des pistes quitdéent cohérentes avec nos propres résultats, quarter
le mode d'articulation des favelas, qui fonctioriremmme des entrepdts de cocaine et d'herbe, deRio
Janeiro, et les grossistes qui les fournissentisgud'ou j'ai pu vérifier", écrit-il, "le grossistpii fournit
chaque secteur n'a pas de relations réguliéresjeai le trafic local, ni avec le ‘gérant’ chargéradgocier
avec lui. Il n'y a pas d'organisation centralisgéiegargée de la distribution de la cocaine dans ikersd
secteurs, et y exercant un contrdle sur le pouffo@al), comme on pense souvent. La distribution es
décentralisée, saisonniére, et elle ne dépendqugsuts de contacts et d'intermédiaires plus oungoi
organisés. Un fournisseur de cocaine, d'herbe ameés peut simplement aller dans une favela, peendr
contact avec le ‘mouvement’ et vendre son stockisMen général, un gérant du secteur est chargé de
prendre des renseignements sur les tendances dhéretrde choisir la meilleure offre. (...) Lesggistes
qui revendent aux trafiquants des zones pauvreRiggeuvent étre trés différents, et ils obtienrant
drogue de différentes maniéres : mes informateitesitcprincipalementles policiers et des ex-policiers
(...)" (Souligné par moi.)
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1- DES-ORDRE A L'ECOLE

La violence a I'école n'a pas été théeme a débatldarannées 1980. Cette période a
été marquée par de fortes turbulences - commesoatiposant les partisans de la liberté
d'enseignement et de I'école laique; mais sunpautgdeux initiatives qui ont profondément
transformé la scene éducative: les zones d'éducatioritaires, dés le début du premier
septennat de Francois Mitterrand ; puis, la pramwsid'amener 80% d'une génération au
niveau du baccalauréat, formulée en 1985 par Jesre”Chévénement. D'un cbté, il était
question d'intégration des populations les plusutges par la lutte contre I'échec scolaire ;
de l'autre, de mettre I'école au pas des transt@nsade I'économie et de la modernisation
de la société francaise.

La conception qui a d'abord présidé a la mise acepddes Zones d'Education
Prioritaire était a la fois sociale, empreinte desprit de rénovation pédagogique, et
ouverte au theme de linterculturalité - par laemés valeur et en perspective des apports
spécifiques des immigrés a la culture et a la sd@diancaises. (Saimi, 1984; Seksik, 1984;
Jazouli, 1984) Par la suite, le ton est devenu siilitant, plus stratégique. Au niveau de
I'école primaire, la suppression des activitésailé& marqué une rupture symbolique avec
la rénovation pédagogique tentée un peu plus tdtnikeau des lycées, le rapport rendu
par la commission présidée par Antoine Prost alléfinir les grandes lignes du projet des
années a venir : doubler le nombre des bachekersnenant 80% d'une génération au
niveau du baccalauréat...

Le théme de la violence a I'école était pourtaen lgrésent et a informé un certain
nombre d'enquétes et de rapports produits au seédlication nationaf€.ll n'a pourtant
pas bénéficié d'une visibilité analogue a cellédad@olence urbaine et n'a pas donné lieu a
des politigues importantes de prévention. Paruailél semble encore, en ce moment,
pouvoir étre endigué par des actions a fort contanbilisateur comme celles menées a
l'intérieur des Zones d'Education PrioritaifeC'est seulement dans les années 1990 que le
théme de la violence en milieu scolaire s'instddias I'espace public par vagues montantes.

“‘Parmi ces travaux précurseurs figurent des rappietsGeorges Tallon (1979-1980), IGEN, Groupe
Etablissements et Vie Scolaire ; et le rapport L&bn,Violence et déviance chez les jeyrmagsenté a la
direction des lycées du Ministére de I'Educatioriidvale en 1983. Hervé Hamon et Patrick Rotman
(1984:130), qui présentent eux mémes dans lewr livr tableau dramatique rendant compte des faits de
violence a I'école, notent au passage une dédardé la Fédération de I'Education nationale dd¢éémars
1981: "linstitution scolaire, longtemps miliewpggé, est devenue lieu révélateur d'une sociétéisay'.

0 Jean-Paul Payet (1995), qui a réalisé une encetBr®graphique dans deux colléges de la banlieue
lyonnaise, rappelle des situations d'extréme vadeiouchant certains établissements au début déean
80: "Des femmes qui n'osent plus faire cours la patenée, le conseiller d'éducation frappé, les veisur
détériorées derriére les portes cadenassées durgarles intrusions continuelles d'étrangers aulége,
mais pour la plupart anciens éléves qui viennegile€leurs comptes avec des camarades ou d'anciens
professeurs jusque dans les salles de clagsmit s'accélére, ajoute-t-il, un lundi de mai 19&2que les
éléves cassent des vitres, arrachent I'électitité systéme d'alarme, vident les extincteursassgnt par
les fenétres du mobilier, semant le désordre emscdllest dans ce contexte qu'est lancée la pditibp
rénovation: son premier acte: ouverture de I'éabtnent sur le quartier, diversification des sesvfferts
et politique de rénovation pédagogique, mettantoeavre notamment une pédagogie basée sur les
motivations des éléves.
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Les termes d'un débat

La premiére vague date d'octobre 1990. On fait, &atout dans des lycées et
quelgues colleges de la Seine Saint-Denis, d'ue dé@ctes de délinquance pratiqués par
des éléments extérieurs aux établissements comcemais qu'on soupconnait dans
certains cas d'étre téléguidés par des élévesssagns verbales et physiques contre le
personnel, des éléves rackettés, incendies valestaquelques épisodes de viol. Le
mouvement national des lycéens, au méme momemnrEedau theme de la sécurité dans
les écoles une ampleur nationale. Il a revendiguég le soutien du personnel enseignant,
des rondes de police a l'extérieur des établissesmen a l'intérieur, des postes de
surveillants, d'infirmieres et d'assistants sociaaxvue d'un meilleur encadrement des
éleves. Cette demande sécuritaire a été largendpetrautée par la presse. Lycéens et
enseignants faisaient bloc, apparaissant commevidiisies, et renforgant I'image d'une
violence externea I'école, pratiquée par des minorités d'exclusdeumarginaux. La
réaction sécuritaire a mis sur la touche la paléigi'ouverture de I'école sur le quartier,
héritée des années précédentes. Le theme d'uremcedhterne a I'école occupait, a ce
moment-la encore, une place secondaire dans l¢.déba

Un glissement de problématique s'est néanmoins lem&ment en place. La
violence en milieu scolaire allait commencer a @negressivement dénoncée comme un
phénomenénternea I'école, relevant davantage de l'incivilité qedaldélinquance stricto
sensu et concernant plus souvent les collégesegugdées’ La vague de faits de violence
scolaire qui déferle dans I'espace médiatique perttaver 1996 s'inscrit déja dans cette
nouvelle problématique. Cette fois-ci, éleves eteggnants ne font plus bloc contre un
agresseur commun. Les enseignants se plaigneatd#gitadation de leur milieu de travalil
par des agresseurs qui se trouvdahs leurs classes des éléeves qui, tout en étant
sanctionnés et temporairement exclus, sont de aoueemis et jouent la montée des
tensions dans l'établissement. Agressions a l'¢recates enseignants et du personnel
d'encadrement, des colleges saccagés par leursepréfeves ; confusion, tensions et
contradictions au sein des équipes éducativesegiations et greves du personnel
apparaissent ainsi comme les nouveaux enjeux datdly la violence a I'école. Les
intrusions d'éléments extérieurs persistent, miés e définissent plus le sens de la
violence.

Les gréves se déclenchent en série. Les reveraisaportent souvent sur le
classement d'un nombre de plus en plus importaahldissements dans la catégorie
"établissement sensible”, en vue de leur assursrndeyens supplémentaires et plus
adéquats de fonctionnement. Du c6té des enseigramtsarle aussi de plus en plus de
pédagogie, on proteste contre une ségrégation sbamgendrée par la carte scolaire elle-
méme, favorisant la formation d'établissementsighetDu c6té des éléves, certains
incidents semblent parfois relever d'une réactiolfective contre des mesures prises par
les enseignants a leur encontre et percues conmustes.

*1 Dans l'esprit de ce glissement de problématidufaut signaler deux articles publiés ddres Mondepar
Jean-Michel Dumay: "Colléges de banlieue sous ¢endi Graines de violence; Il. Entre pédagogie et
répression”, les 8 et 9 avril 1993; et plus récemmee enquéte publiée ddms Monde de I'éducatiote
mai 1995, "La mobilisation contre la violence", ibest dit dés I'entrée en matieté I'école, la violence
meurtriere, celle dont généralement la presse #d'é&ho, est marginale. Trés marginale. Les nois
font mal, les gestes qui font peur, les exaspématide toute sorte constituent en revanche autant
d'agressions qui, dans certaines classes, peuvengéotidiennes."
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Des probléemes dont on n'avait pas I'habitude deempaont maintenant posés de
fagon trés claire : des enseignants travaillanhéieu défavorisé reconnaissent de plus en
plus volontiers leur faible emprise sur le comporat de leurs éléves et avouent que,
malgré les orientations de l'inspection académigla@s le sens d'une reprise active des
sanctions, leur propre attitude va, en génératpptians le sens d'éviter le conflit.

Comment expliquer ce changement de cap dans l¢ deb& violence a I'école -
par rapport aux années 1980, d'abord; mais aussapport au début des années 1990? Y
a-t-il eu changement de nature du phénomeéne? Y eastmontée objective de la violence?
Il est difficile d'apporter des réponses précisessiquestions. Les premiéres tentatives de
prise réguliere de mesure datent du début de lendéx actuelle. Mais surtout il s'agit la
d'un domaine ou les chiffres restent incertains.

La violence en milieu scolaire est en revanche maeeplus visible. Dans les
années 1980, nous l'avons dit, on observe la-dagseisabsence presque compléte de
débats. Debarbieux (1990) l'explique par une sddepudeur, trés généralisée alors,
empéchant les acteurs concernés de reconnaiteaiece que l'existence de la violence a
I'école - théme percu comme tabou, car il reméttnraiquestion l'idée alitorité naturelle
du maitre, trait inséparable de I'imaginaire ensaig et de la formation des enseignants en
France. Aussi, la violence a I'école reste occytece préjugé fondateur. Ceux qui les
premiers osent reconnaitre son existence, et ggflchissent, sont ceux qui l'ont vécue au
quotidien dans leur pratique professionnelle (Cdlmm Mangel et Perdriault, 1984 ;
Debarbieux, 1990; Defrance, 1992, 1993).

Aujourd'hui les enseignants hésitent beaucoup mairen parler? La montée
rapide de certains indicateurs - nombre d'établissds classés sensibles, nombre de
plaintes pour agression - releve tout d'abord dee casibilité accrue, et & ce niveau le
grand renversement semble devoir étre attribué eftets du mouvement lycéen de
novembre 1990. Mais par ailleurs - si on compargtlaation dans les années 1990 a celle
de la décennie précédente - I'école semble décae ptanque de projets. Le theme des
zones d'éducation prioritaires, d'abord porté @anilitantisme pédagogique des années 80,
est aujourd’hui devenu affaire de moyens. Tandis lgudémocratisation effective de
l'accés au second degré se poursuit, les vertuisugis aux dipldmes comme protection
contre le chémage sont percues comme incertairi2as lors, le doute s'installe. Il y en a
du cbté des éléves, quant a leur capacité a répande qu'on attend d'eux ; il y en a du
c6té des enseignants quant a leur capacité a amesné&eves la ou on attend qu'ils soient

2"0On ne peut pas donner de dates précises, maimdaification de I'enseignement, l'obligation sicela

jusqu'a 16 ans, plus peut-étre les troubles deoldét®, ont fait apparaitre la violence dans les
établissements scolaires vers 1975; et c'est ¢eogae initiative que IIGEN a lancé des enquétesles
phénoméne en 1978 et 1979. (...) En prenant egeltardossier en 1982, j'ai constaté que les ph&mesn

de violence étaient volontiers masqués, tenus efgge sorte pour honteux, comme les phénomeénes de
drogue a la méme époque. Je veux dire par la guecHefs d'établissements et les enseignants le
ressentaient comme un phénomeéne innommable, ue écih@e se déclarait pas, a tel point que, en 1983
j'ai moi-méme échoué a en savoir plus. (...) Aujturi en revanche ce sont des événements dontrten pa
plus volontiers et peut-étre méme exagérémentedlesl” Cf. "L'Education nationale face a la vialen
scolaire" (Vedel, 1994).

%3 Les chiffres de ''NSEE montraient, depuis 19Qie tg taux de chémage des plus diplémés s'estelomgt
élevé plus vite que celui des moins dipldmés (ménees derniers restaient les plus nombreux eifresif
absolus). Cette tendance s'est pour la premiéeeiffiéchie en 1994. Cf. "Les diplébmés s'en sdrten
mieux".Le Monde de I'Educatigruillet/aolt 1994.
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amenés. Au niveau des pratiques professionnellastsnrepéres ont été bouleversés.
Dans le creux de cette crise de sens vécue pateléle theme de la violence monte
comme une lame de fond.

Quelques chiffres

La violence en milieu scolaire est un phénomenaiarbse diffusant a partir de
quelques départements de l'lle de France (Ess@amee-Saint-Denis, Val d'Oise, Val-de-
Marne et Yvelines) vers le reste du pays (DirecGamtrale de la Sécurité Publique, 1994).
La comptabilisation des faits de violence a I'é@kté favorisée par la mise en place d'un
partenariat police-justice-éducation nationale. regonnaissance institutionnelle de la
violence en milieu scolaire a fait monter le hombeeplaintes ; une approche statistique
spécifigue au phénomene a pu également voir le. joes limites de ce registre se
définissent par la nature méme des faits enregistiee sont susceptibles d'étre chiffrés que
les faits délictueux, alors que la violence a léd®borde largement la sphére du délit.

Les premiéres tentatives de mensuration globakntadu début de la décennie. En
1994 plusieurs rapports ont été établis, émanantliderses sources au ministere de
I'éducation nationale et au ministére de lintéridies données fournies ne sont pas
toujours compatibles. Les chiffres pour I'année3l8bntrent que les faits dendalisme
et dedégradation volontairgestent de loin les plus nombreux: on en enregiiO5, dont
2425 a I'encontre de |'établissement (167 par ohegn(Bureau d'Action Préventive et de
la Politique de la Ville, 1994 Viennent ensuite les cas deeket 983 cas enregistrés en
1983. Le racket a subi une évolution importanteeed989 et 1992. On observe une
augmentation considérable des faits constatéseb81989, 1000 en 1992, stabilisation en
1993. Les filles en sont moins souvent les auté@®@ssur 659 mis en cause), mais aussi
moins souvent les victimes: alors que pour lesdile nombre de victimes passe de 142 en
1989 a 174 en 1992, celui des garcons passe da 880Q; il y a 14,5% de filles victimes
de racket en 1993, contre 85,5% de garcons suptah de 1022 victimes enregistrées
(Duglery, 1994; Bureau d'Action Préventive, 1994).

Les coups et blessures volontairegant des éléeves comme victimes et ayant
entrainé une interruption temporaire de travailpties de 8 jours ont été enregistrés au
nombre de 771 en 1993. La plupart ont eu lieun&éftieur des établissements (49%) ou a
leur abord (43%), ou enfin dans les transportsas@d (8%). Dans 76,5% des cas il n'y a
pas eu d'emploi d'armes et les armes a feu némnéployées que dans 3,8% des cas. Sept-
cent-quatre-vingt-treize auteurs ont été identifident 546 scolarisés a lintérieur de
'établissement concerri®.Les coups et blessures volontaires comptabilisédre des

 Cf. Payet (1995) & propos des négociations familde concernant les décisions de passage. Avec
l'accroissement relatif du pouvoir des familles @ domaine, celui des enseignants se retrouve en
contrepartie relativement érodé aussi.

> Le nombre d'établissements scolaires ayant tjett d'incendies volontaires en 1993, indiqué dams
document (167), est supérieur au chiffre fournilpaBureau de I'Information de la DCSP du minisidee
l'intérieur (79).

% Les données fournies en 1983 pardpport Léonet établies sur la base d'un échantillonnage dimit
relevent des bagarres entre des éléves de colléggdmant des blessures légeres dans 34% des sas et
produisant plus souveat I'extérieurde I'établissement (51% des cas) duérieur (39% des cas). Les
rackets existent a ce moment la dans plus de ltiémss colleges (58,5%) et sont jugés graves &max
sur trois. Les agressions contre les adultes sorg¢ énoment-la davantage verbales que physiques et
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adultes ont été beaucoup moins nombreux: 210 daitsgistrés, dont 82,3% sans emploi
d'arme et seuls 2,3% (5) avec emploi d'arme aDeux-cent-cinquante-cing auteurs ont
été identifiés, dont 160 scolarisés a l'intérieaii'@ablissement concerné. (DCSP, 1994)

Un rapport établi par I'lnspection Générale deU&dion Nationale et publié en

1995 ajoute des données concernant l'importanagvelde la violence dans les colléges,
comparativement a celle observées a d'autres nivdanseignement : sur 215 incidents
enregistrés dans I'Académie de Paris, entre Ieptersdbre 1993 et le 7 avril 1994, 75,5%
l'ont été dans des colleges ; sur 241 incidentgegraecensés dans 170 établissements
scolaires de la Seine-Saint-Denis en 1993, 60,&%4t IEté dans des colleges (103
établissements). (Fotinos et Poupelin, 1995) Ce enéapport fait encore état, pour
I'Académie de Paris, de 30% d'incidents dans lésss#e classe, contre seuls 20% dans les
cours de récréation, 14% devant I'établissemeh0%t dans les couloirs. Dans 90,5% des
cas, des éléves sont concernés par ces incidentse seuls 20,5% des enseignants.

Premieres réponses gouvernementales

Les premieres mesures directement orientées verstamtative de réponse au
probleme de la violence dans les colleges et leSely ont été prises en mai 1992. II
s'agissait, dans l'esprit de la proposition ministié, de rétablir "la sécurité et la sérénite"
dans environ quatre-vingts établissements percasme particulieremensensibleset
relevant de cing académies, Créteil, Versailleg;Marseille, Lyon et Lille. Une circulaire
conjointe du ministére de l'intérieur et de I'édioranationale faisait état de I'adoption au
méme moment d'un ensemble de dispositions, en insiitionnaliser, dans un certain
nombre de villes ou de quartiers, les relationgeentsponsables de la sécurité et de
I'éducation national?. Il s'agissait degroupes locaux d'action pour la sécur@LAS)
formés par des correspondants permanents (un memibdrd'éducation nationale,
responsable Zone d'Education Prioritaire ou chéhblissement ; un policier; un magistrat
du parquet; un représentant des services sociawomkeil général, un représentant de la
DASS, le chef du projet DSQ), dont la mission ppate serait, au contact des écoles, de
créer un instrument de suivi des problemes de m@leDans la continuité des mesures qui
avaient été auparavant pronées pour relancer lesesZa'éducation prioritaire, des
dispositifs favorisant la stabilisation et la mation des enseignants dans les
établissements sensibles sont également adoptes, quie des mesures concrétes de
renforcement du personnel d'encadrement, notaménérvers le recrutement de 2000
appelés du contingent et de contrats emploi satiéar

A la rentrée 1993, le nombre d'établissements skexisss'est élevé a 221 par la
fusion des deux catégories précédemment étabtieBe: des 94 établissements sensibles
répartis dans cing académies; et celle des 127issmmentsparticulierement difficiles
répartis dans 18 académies. (Vedel, 1994). Lorsadaouvelle vague de violences en
milieu scolaire a laquelle on fait face pendanvéh 1996, I'Education nationale réagit par
trois mesures principales : la création d'une liggiéphonique, dite SOS profs, couverte

s'expriment aussi indirectement par des dommagesvéhicules des personnels du college. (Le Gall,
1994).

" Une circulaire d'octobre 1991 avait déja fixé tesnes d'une expérience de partenariat entre laepet
I'éducation nationale dans trois départements galdParis, Seine-Saint-Denis, Rhone), puis éterdue
d'autres régions. CE.e Mondedu 28 mai 1992.
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par I'anonymat, devant fonctionner comme un ligicalite pour les enseignafitsune
formation en IUFM spécialement consacrée au théek diolence a I'école; et lI'appel a
de "grands freres", qui opéreraient, a l'instarddyositif auparavant mis en place par la
RATP dans les autobus de banlieue, comme persafgratadrement et médiateurs des
conflits. On fait monter de 3500 a 4500 le nombapoelés du contingent mobilisés pour
le service dans les écoles - c'est dire que leonbn® a plus que doublé depuis l'initiative
en ce sens prise en mai 1992.

Toutes ces mesures engageaient une perspectivenguéate, concernant non
seulement I'éducation nationale, mais aussi lx@dt la justice. Le ministére de la justice
a été le premier associé. "L'institution d'une atmdiration préventive avec la Justice s'est
imposée lentement. Précédée dans les faits datasnesrinspections académiques dés les
années soixante-dix, elle s'instaure d'abord ed pa8 un texte interministériel, suivi par
la circulaire du 8 octobre 1991, 'Opération Edweatlationale-Justice'. Ce texte précise et
élargit ce partenariat en lui donnant un cadre plpérationnel. Il se concrétise le plus
souvent au niveau départemental par la créatioredhstance Iégere de gestion commune
des ‘comportements a risques' de certains éleette i@stance est composée, la plupart du
temps, de linspecteur d'académie ou de son repadde du substitut du Parquet des
mineurs et des responsables des services socidugaféon nationale, affaires sociales et
ville)." (Fotinos et Poupelin, 1995)

Le partenariat avec la police nationale date de219% été précédé d'un rapport
d'étude (Petit-Laurent et Leroux Monique, 1990),squlignait I'absence de "communauté
reconnue de 'sensibilités' (...) n'a pu étre codstdans I'état actuel des relations Education
Nationale/Police Nationale". (p. 17) On constatatanmoins, du co6té de I'Education
nationale, une évolution de l'image de la polee,rapport avec une "évolution de la
politique de recrutement de la police nationale"2®); du c6té de la police, on constatait
une identité en crise, les policiers se percevaninoe isolés au sein de la société et
critiquant les enseignants par leur manque d'détetileur comportement trop laxiste.(p.
49) Malgré ces conclusions négatives, la circulamag-Quiles de mai 1992 lance les
bases d'une politique partenariale engageant les méistéres. L'expérience prendra une
forme particulierement élaborée dans le départerdenta Seine-Saint-Denis, ou il est
question de lutter contre la violence en milieulace par le "traitement en temps réel des
affaires concernant les mineurs, qu'ils soientwagteu victimes d'actes de délinquance ou
gu'ils fassent l'objet de signalement en urgenees da cadre de l'assistance éducative".
(Moreau, 1994)

Une partie considérable du débat sur la violen&ale s'orientera depuis lors vers
une logique de délictualisation et de juridicisatidu phénomene. L'Education nationale
souhaite trouver des "solutions systémiques" (Bstiet Poupelin, 1995), mais, faute de
réponses pédagogiquyasnvoie au parquet des mineurs la prise en chdggesnfants en
danger. A la base de cette politique, se troudéd'ide I'existence dans les établissements
scolaires de "noyaux durs" et de “"caids". A travéiée de "noyaux durs”, on visait une
dés-amplification des phénomeénes de violence, peogimme concernant un nombre
limité d'individus a l'intérieur de chaque étaldisent et un nombre limité d'établissements
au sein de I'Education nationale.

%8 Les réclamations adressées a ce service concemtesartout, selon ce qui a été rapporté dansdasg,
des violences verbales - notamment des insultsopeelles et des tutoiements.
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Dans I'ensemble, c'est d'un changement globalldeewqu'il s'agit, avec un appel a
l'ordre qui n'épargne pas les responsables dediséahents scolairés.La violence
décrite par ceux qui la vivent au jour le jour déass établissements scolaires est pourtant
rarement délictueuse: "les violences importées 'detérieur (liées au quartier, par
exemple) sont peu nombreuses" (...) "Dans le casadeltes, la nature de la violence
évoquée concerne majoritairement les bagarres étdwes (59%) ainsi que la violence
verbale (injures, non écoute, provocation...) gujasie le plus souvent au sein méme de la
classe, dans le rapport pédagogique (...)" (Montb985)>°

Un bilan de l'action engagée en Seine-Saint-Delnessé en 1994, en dit long sur
I'ambiguité d'un dispositif partenarial, peut érep musclé, peut étre surtout trop en
décalage avec la vraie nature des problemes: "mbredes signalements a augmenté. (...)
L'absentéisme chronique a diminué, et la causdifd@nen est l'intervention préventive
plus fréquenteEn revanche, les exclusions définitives se sortemetnt accrues, et elles
concernent des éléves de plus en plus jeunes (de 113 ans)souligné par noushu
comportement souvent anciennement dangereux, y re®rppur eux mémes. Ces cas
lourds entrainent des déscolarisations temporpivas certains”. (...) "Le Parquet précise
que plus du tiers des affaires ne sont pas délisag ou criminelles, mais relévent de
‘comportements difficiles’ " (souligné par nousedomte, 1994).

L'expérience de l'incivilité

Une question a été, depuis le début de cette muberau coeur de nos
interrogations : de quoi parle-t-on, lorsqu'on @alk violence a I'école ? Pris le parti
d'appelerviolence ce que les personnes concernées considéreraieminectelle, il
s'agissait de décrire les répertoires pertinemisague catégorie d'acteurs et d'analyser les
relations entre eux.

Le choix du college comme objet d'observation digupit non seulement par
l'importance objective de la violence qui s'y dépl@omparativement a d'autres niveaux

% "La collaboration des chefs d'établissement estessaire pour sanctionner les comportements
répréhensibles, mais aussi pour établir des sigmalts lorsqu'un mineur apparait en danger. (.. Au
termes de l'article 40 du Code de Procédure Pélemlezhefs d'établissements doivent donner avis san
délai au Procureur de la République de toute itiblacommise au sein de leur établissement, ménee si
victime, éléve ou enseignant, n'entend pas dépmamte La police peut aussi étre amenée a procéder a
des interventions en milieu scolaire, notammensdartas d'une procédure de flagrant délit. Il Gamvde
faciliter au maximum la tache des fonctionnairepdice lors de telles interventions (...)" (Renaud-Varin
1994. Les passages soulignés l'ont été par l'auggiirest Substitut au Procureur de la République a
Parquet du Tribunal de Grande Instance de Paripiopos du partenariat justice-éducation nationate
en place en Seine-Saint-Denis: "D'une maniéere gidngrale, les établissements sont invités a sigtmalee
sanction disciplinaire - notamment d'exclusion terapge ou définitive - qui serait prise a l'encentte
jeunes faisant par ailleurs I'objet de poursui@sapes, mais aussi tout signe éventuellement awameur
d'une délinquance, comme la non-fréquentation seotal l'intégration a une bardésouligné par nous)
(Lecomte, 1994)

® Interrogé & propos de ce qui le préocuupait ls plans la violence a I'école, Marc Rancurel, Inspec
Général de I'Education Nationale a répondu : "Aquée de vous étonner, je dirais que c'est la gratla
violence entre les éléves. Je veux parler, par pherdes brimades des plus agés envers les plusgede
racket, d'atteintes qui, sans étre toujours d'mpoitance matérielle considérable, sont moralemeaves
parce que I'école n'est plus un lieu ou I'on estésnirité physiquement, psychologiquement et moehe.

Le probléeme ici réside dans le fait que lI'on peugtemps ignorer l'existence de ces violences)esar
enfants ont peur d'en parler a leurs parents” (V&884).
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d'enseignement, mais aussi par le fait qu'il adleuen public adolescent, ni enfant ni jeune
adulte, pour la premiére fois confronté & la sélgétde I'écolé’ Le département ou a eu
lieu I'enquéte occupait en 1994 la troisieme place matiere de faits de violence
enregistrés en milieu scolaire. Le scénario étaiab: une ville de la banlieue parisienne a
population formée pour un quart par des étrangarsc 15% de chdmeurs, et touchée a
deux reprises par des émeutes urbaines, dont parieulierement violente. Le collége
dont nous nous sommes principalement occupéséteadtu coeur de celle-la.

Construit en 1969/70, suite a la réforme créantérgres d'éducation secondaires
mixtes, son implantation était mauvaise, car iltsmivait dans une cuvette, entouré
d'immeubles qui ont commencé a sortir de terrec dee mouvement d'urbanisation
accélérée qui débutait. Les batiments étaientukeiyodulaire a ossature métallique, sur le
modele des CES Pailleron. "C'était une constructtomffante, circulaire, avec beaucoup
de couloirs aveugles, donc énormément d'accidemts..nous tirait a la carabine des
fenétres des appartements... les cours étaientéasauec beaucoup de difficultés. Mais,
malgré ces incidents, on ne peut pas parler dengel Quelques éleves difficiles, mais ce
n'était pas encore de la violeriGé.

L'ensemble a été incendié et détruit en aolt 18@4. tentatives précédentes de
mise a feu avaient échoué, dont l'une un an augatale coupable ayant été alors
identifié®®> Dés lors des mesures spéciales de protectionténpréses au niveau de la
Préfecture du département : "patrouilles de pokesours et de sécurité générale
opérationnelles vingt-quatre heures sur vingt-gudans ce secteur (...), présence accrue
dllotiers autour des batiments scolaires touti@direment aux heures d'entrée et de
sortie des classes".

Nous avons pu consulter un certain nombre de dentsndisponibles a propos
de cette affaire, et notamment le bilan d'enquébept par la Police Judiciaire. Il laisse
deviner I'état trés dégradé des relations enteellege, installé au milieu d'une cité HLM,
et la population environnante. L'ensemble étaimtvmpar quatre batiments indépendants,
dont la Section d'enseignement spécialisé, diprel I'enquéte de voisinage, le "batiment
des anes", car "fréquentée par des éléves attatdepénétration des lieux par des enfants
qui venaient jouer dans la cour et qui y perpéttaiggradations et larcins était habituelle;
de nombreuses plaintes avaient été déposées au i€samiat local, 80% des vitres ayant
été remplacées par des panneaux de bois.

Plusieurs rapports successifs, établis depuis pa8da Commission Communale
de Sécurité, signalaient les mauvaises conditienf®ictionnement de I'établissement: pas

®1 Charlot, Bautier et Rocheix (1992) soulignent c@nb'entrée au collége constitue un moment crudial
point de vue de I'histoire subjective de la scekion. Debarbieux (1996 : 50) fait état de la ddgtion
des relations éléves-enseignants, a la sortiedeld' primaire : "en primaire 77,5% des élévestsnent
bonnes ou trés bonnes (...), au collége ils neastque 48% (...), et au lycée 45,6% (...)".

%2 Le passage a été souligné par nous. Notre intedor, un professeur d'anglais proche de la retrait
interviewé en 1994, illustre ici, de maniere presdiionnante, le décalage dans les définitions st le
représentations concernant la violence dont notygipa voulu prendre acte. Sa description dedé&exce
dont était entouré le college a ses débuts refiitres récits que nous avons pu recueillir. Ceget)
pour lui, "ce n'était pas encore de la violencat,"ta (vraie) violence" était celle qu'il vivaitanoment de
I'entretiena l'intérieur du collége, a travers un face a face difficilecales éleves.

% La méme année un deuxiéme collége de la commuiefait 'objet d'une tentative d'incendie, le pable
ayant été également identifié et jugé.
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d'éclairage de sécurité, plans d'évacuation péripéges de recoupement cassées ou
supprimées, issues de secours condamnées, absesagnal d'alarme sonore audible de
toutes les parties du béatiment. Le témoignage dhcipal indique que des bureaux et
notamment les locaux de la Section d'enseignenpécialisé avaient été saccagés déja a la
veille de l'incendie. Tous les enfants entendug@tinnu avoir joué dans l'enceinte
du collége le jour méme des faits: "c'est l'unrmdess endroits ou I'on peut s'amuser. On est
chassé de partout.”

Bien que l'incendie ait été considéré dans le adppu SRPJ comme étant
vraisemblablement'origine criminelle et que nombreux enfants decii@ aient été
indiqués par des habitants (qui ont tenu a gatdeothymat) comme étant a l'origine des
faits, aucune conclusion définitive n'a été pragluit'Les investigations menées laissent
fortement penser qu'il s'agit d'un incendie d'oegcriminelle, mais les auteurs n'ont pu a
ce jour étre identifiés. De fortes présomptionsepésur les enfants du quartier, mais |l
n'est pas a exclure l'action de personnes qui nkaiemt pas d'une rentrée scolaire dans un
établissement plus que vétuste." Installé dés lis @ septembre de la méme année dans
des baraguements de transit, ce n'est qu'au dé@sutmhées 90 que le college a pu
retrouver son visage actuel : un batiment modeprepre et rassurant. Certains
enseignants gardent néanmoins un bon souveniradaguements, mieux percus, malgré la
précarité des lieux, que la construction d'origine.

La répartition des effectifs en 1993/1994 indiqudit48% de demi-pensionnaires,
la faiblesse des ressources entrainant un trek fi@bx de fréquentation de la cantine a
midi. Deux-cent-soixante éléves étaient de natitinaitrangere, 29,21% du total, taux
supérieur a celui des étrangers résidant dandléa(un peu moins d'un quart). Ce taux
avait néanmoins déja évolué a la baisse, puisanait été de 39,70% en 1989/1990. Les
Turcs constituaient en 1994 le groupe étrangeitus important (6% des effectifs), suivi
des Algériens (4%), des Marocains (3,6%), des Temss(2,5%) et des Portugais (2,3%).
Les éléves étaient d'origine modeste: 38,3% d'&nfatouvriers, 14,3% d'enfants
d'employés et 13,3% d'enfants de chdmeurs ou dsomees n'ayant jamais exercé
d'activité professionnelle. lls étaient souventissde familles nombreuses : plus d'un tiers
(37,18%), en 1994/1995, appartenaient a des fakded4 a 10 enfants.

L'évolution des résultats au brevet des collégpsesaavoir été en hausse entre
1987/88 et 1989/90 (73,5% d'admis), avait subi k@chissement important : 48,6%
d'admis en 1993. La quasi-disparition de I'orieataéen fin de cinquieme semblerait y étre
pour quelque chose. A l'entrée en sixieme, en 199%, 44,24% des éléves avaient au
moins un an de retard (contre 10,9% sur I'ensedla ZEP et 8% en moyenne au niveau
national) ; moins d'un tiers avait I'4ge normal é&mait en avance en troisieme, 35,6%
avaient un an de retard, 30,1%, deux ans. Lesfpitsstaux de redoublement par niveau se
situaient en cinquieme (17,87%) et en troisieme9@%). L'établissement avait été classé
en ZEP en 1989 et "sensible", en juin 1992. Danwbdjet d'établissement 1995/1996 les
locaux étaient considérés, malgré leur jeunessmymminadaptés:”les couloirs sont
étroits, mal éclairés et lors des mouvements @délées bousculades sont inévitables". La
moitié du corps professoral n'était pas titulaite son poste; moins de 20% des
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enseignants avaient plus de cing ans d'anciefh&éuls trois d'entre eux habitaient la
commune et les deux tiers avaient une résidendégnél® de leur lieu de travail. Les taux
d'absentéisme étaient considérés éleves : d'enditdh en février 1995, avec 50%
d'absences non justifiées et 7% des effectifs Bgna l'inspection académique pour
absence illégitime.

Le projet d'établissement pour 1995/1996 notaitlgaesanctions les plus utilisées
étaient les renvois de cours et les exclusions'@ablissement. "Ces outils étaient a
l'origine prévus pour des situations a caractemegbionnel, et permettaient de gérer ces
situations individuellement. Depuis plusieurs asng@n fait depuis I'aménagement dans le
nouveau college et l'augmentation des effectifs)is connaissons une inflation de ces
sanctions dont le caractére exceptionnel a dispayUEntre septembre 1994 et mars 1995,
les taux de renvois de cours ont varié entre 6]®&%. Les récidives étaient plus de deux
fois plus fréquentes en sixieme/cinquieme qu'entrguae/troisieme. Les renvois
temporaires d'établissement concernaient envirord&¥ensemble des éléves. Le nombre
de conseils de discipline avait également évollg lFausse, depuis l'installation dans les
nouveaux locaux : 0 en 1989/1990 ; en 1990/198fe6sion sur enseignant avec
exclusion définitive) ; 6 en 1991/1992 (dont 1 pwal et 1 pour agression sur enseignant,
ayant entrainé des exclusions définitives; et 4 pguession sur surveillant, ayant entrainé
des exclusions temporaires) ; 1 en 1992/1993 (pgrassion sur surveillant, ayant entrainé
une exclusion temporaire) ; 5 en 1993/1994 (domt temtative d'incendie, ayant entrainé
une exclusion définitive ; et trois agressions éléve et une agression sur enseignant,
ayant entrainé des exclusions définitives) ; 5 68411995 (dont une agression sur
enseignant, ayant entrainé une exclusion définjtiuee détention et exhibition de couteau
et une agression sur surveillant, les décisiontant'épas indiquées ; 1 au motif de
perturbations graves ; 1 pour vol de tampons adnatifs, ayant entrainé une exclusion
temporaire).

Il nous a semblé clair, dés les premiers entretiep®e la violence était une
expérience vécue, sous des formes particuliérebintérieur de I'établissement. Cette
constatation d'une prééminence du dedans sur lersielst apparue a plusieurs reprises,
dans les entretiens avec I'équipe éducative, étpaniculierement avec les enseignants,
qui ne nous ont pas caché leur ignorance concem®rgui se passait au niveau des
quartiers environnants. Cette prééminence appara@sssi au niveau des formes et de la
nature de la violence décrite, éminemment relagianbeaucoup plus que délictueuse -
constatation qui rejoint celle effectuée par desutiextes de référence que nous avons pu
citer ci-dessus.

Mais par ailleurs - et c'est la le plus importagette violence apparaissait liée a la
nature éminemmerihteractive des liens sociaux qui se nouaient a l'intérieut'@mle.
Dans l'histoire des idées sociologiques, l'intéoacisme a représenté une rupture par
rapport a la sociologie classique, qui percevasuiet du point de vue de sa capacité (ou de
son incapacité) a intérioriser des normes et des gbciaux. L'interactionnisme inverse le

regard sociologique, en montrant comment ces norsoes elles-mémes construites a
I'intérieur d'un systéme d'interactions (par exentpécker, avec l'idéeatitrepreneurs de

% Ces chiffres indiquaient une situation moins fakde que sur I'ensemble de la commune, ou on retiou
19,3% d'enseignants de colleége non titulaires de peste (contre 5,7% en moyenne en France et 6,6%
dans les zones d'éducation prioritaires) ; et 548eectés a leur établissement depuis plus deaniisq
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la morale, ou en montrant la distance entre un réle apirisa mise en oeuvre (Goffman,
Becker). L'univers relationnel que nous allons reaiant décrire est au plus loin de tout
ca. Il se déploie a l'intérieur d'un cadre normatifdécomposition, de telle sorte qu'il n'y a
plus de déviance stricto sensu, parce qu'il n'asade normes. L'interaction n'est pas une
vue du sociologue, elle est une contrainte deslmcCelui-ci s'efforce, directement dans le
face a face avec d'autres acteurs, a constedingihilo les cadres de sens qui orienteront
leurs rapports réciproques - un effort, nous leores, perpétuellement a recommencer.
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La perception de la violence au niveau de I'égéaghgcative ne relevait donc pas du
sentiment d'étre envahie par une délinquance sexédtrieure au college. Ce qui était
autour les inquiétait peu. "Je ne suis méme pas',sdous a dit une enseignanteu'en
tant que professeur ici je me rends compte de laut®lence qui entoure le collégees
membres de I'équipe éducative et pédagogique que anmns eu l'occasion de rencontrer
ont été unanimes a affirmer que I'établissemel#u@connaissance, n'était pas touché par
la drogue. L'infirmiére a confirmé cette perceptibes violences sexuelles, lorsqu'elles
existaient, concernaient des incestes dans ledlédamin 1995, trois enfants avaient été
retires de leur famille pour cause de violencesafamiliales. Une quinzaine d'éleves
seraient victimes de maltraitances physiques. Mg&ihe'agissait de problémes lourds, ils
concernaient une petite minorité d'éleves.

La violence était percue comme plurielle, touchalosieurs catégories de sujets :
des enfants, qui étaient violents entre eux ; edanés qui se comportaient de maniére
violente a I'égard des adultes ; des adultes quvaient se montrer violents a I'égard des
enfants - et méme a I'égard d'autres adultes, geaignéralement dans ce dernier cas il
s'agisse d'une violengaolicée Le cadre d'énonciation des problémes était czlatl :
"Tout ce qui est de l'ordre de la violence, jerfas au départ sur le relationne\ais, en
méme temps, parce que plurielle et relationneleyiblence était aussi difficilement
définissable : "on a du mal a cerner en desienfants sont violents".

Dans les propos des adultes, deux grands axesuidinde se dégageaient.
Premierement, ils se plagaient comme des obsergad@ine violencentreles jeunes, qui
était a la fois verbale, physique et sexuée (ditginau niveau des sexes, par ses formes
d'expression). L'observateur se situait en posiliétrangeté, ou de perplexité, par rapport
a cette violence, tout en mettant en cause sorrgoregard et en le relativisant : s'agissait-
il de violence véritablement, ou plutét d'un modecdmmunication ? Ne s'agissait-il pas
d'un jeu ? Y aurait-il Ia un signe de souffranc€€ qui faisait douter que la violence
(verbale, par exemple) le fat véritablement, ctgsii ne semblait pas y avoir d'économie
de la violence : les insultes montaient tres viteeenblaient disproportionnées par rapport
a l'enjeu. D'autre part, la violence verbale stina@t dans deux logiques différentes et
méme opposées : a) elle apparaissait comme undiaphisement (on se défoule); b) elle
annoncait un passage a l'acte.

En second lieu, les adultes se sentaient menacémeaiolence latente ou ouverte
des jeunes a leur égard, qui se manifestait dadsfieulté des enseignants a faire cours ;
dans le refus des éléves a donner leur carnetrdespondance ou, plus généralement, dans
le refus a obtempérer face a une consigne recuadans des menaces extrémes dont des
adultes pouvaient étre victimes.

2-L'EPUISEMENT D'UN MODELE D'ORDRE

Le réglement intérieur de I'établissement, et fpeh de la loi ne sont plus pergus
comme des outils suffisants de limitation de ldence. Certes, ils restent nécessaires et
jouent un réle dans la socialisation des éléves.d@but on a été obligé de dire a certains
éléves qui se bagarraient dans la cour: 'c'estdifitdrois jours d'exclusion'. Méme les
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gamins les plus durs ont intégré cette regle Auemois de décembre, lorsqu'ils venaient
dans mon bureau, ils disaient: 'Oui, Monsieur,gs gju'on n'a pas a se battre, je ne me
battrai plus dans l'établissement’. Donc, ils oatles limites, ils ont admis les lois,
certains, et ils essaient de mieux les appligudals, plus généralement, on admet que la
loi ne peut pas, dans tous les cas, étre clairegr@amcéeOr, si elle ne le peut pas, c'est
parce que la définition de la loi n'est plus cossetie. L'identification de la loi a la justice
est parasitée par un renversement des cadreschiéuags, de prééminence et dépendance,
qui jusqu'a il y a trés peu de temps régissaientdiations entre adultes et jeunes. L'adulte
n'‘est plus intrinséquement porteur de la véritéadei. Il est susceptible d'erreur et peut
donc étre tout autant porteur d'injustice.

L'appel récurrent a la justice par I'éleve implidigee que la loi peut faire I'objet
d'interprétations conflictuelles, entre lui et liftd, ce que beaucoup d'adultes admettent.
“"Le probléme c'est que souvent il y a un adulteragponsable, un détenteur de verdict de
sanction (...) et de l'autre c6té un éleve quiese soumis, écrasé; et ce conflit n'est plus un
conflit, c'est autre chose qui se passe entre ees thdividus qui ne sont pas au méme
niveau Notre interlocuteur donne l'exemple d'une bagayant eu lieu entre un
surveillant et un éléve. Par la suite, cela a éfpaorté comme un éleve ayant frappé
volontairement un adulte - donc, changement destregi"J'ai dit au surveillant: 'si c'est
vraiment agression volontaire et déterminée, é&esbnseil de discipline." Il n'en voulait
pas, le surveillant. On fait une enquéte auprégétasins, qui ne reconnaissent pas le coup
de I'éléve sur le surveillant, mais plutét l'inveersméme si I'éléve a bousculé, mais pas
frappé, le surveillant lui a donné un coup de pang le visage. Que faire? Et tout ca
amene une tension aussi entre adultes, parce gja€lldtes se sentent lachés. Et les éléves
veulent aussi de la justice, les gamins sont velBuge gamin mis en cause accepte huit
jours d'exclusion, parce qu'il n‘avait pas a régles affaires comme c¢a. Les parents
acceptent, mais ils n‘auraient pas accepté dawynfagsqu'il n‘avait pas frappéle
surveillant aurait déja vécu une expérience ana&dmuis mois auparavant : frappé par un
enfant, ce dernier était passé en conseil de diiseipt exclu définitivement du collége.
Dans les deux cas, ce qui avait engendré la vieletlest que le surveillant avait pris la
casquette du gamin de maniére violente: "On |'gyaitrtant recu plusieurs fois, pour lui
faire comprendre ce qu'est la violence, les sihnatid'impasse dans lesquelles I'adulte se
retrouve coincé." L'interlocuteur conclut a la iifité a rendre justice et a faire respecter la
loi dans une situation pareille.

Deés lors, l'application des sanctions est devenmoel¢ématique. Il n'y a pas de
consensus chez les adultes en la matiére et d pgs non plus de regle générale, valable
en fonction des différentes modalités de transgrmesRendre la justice et faire respecter la
loi est devenu au collége un probléme aussi coreplere dans la vie. "Cette année, il a été
guestion de créer une échelle des sanctions. Jimeompléetement opposée, parce que
cela veut dire faire complétement abstraction dtimgdent et du gamin. On ne prend que
le fait. Et ca m'est insupportable”. Il en résdlitgexistence de sanctions codifiables, en
fonction de chaque faute. Situation déstabilisgoter ceux parmi les adultes qui n‘ont pas
pour mission de sanctionner. Surconcentration dedponsabilité de rendre les sanctions
au niveau des conseillers principaux d'éducati@uf(violence extréme, lincident ne
remonte pas chez le principal). Les enseignantsonours la possibilité de demander un
conseil de discipline - "c'est leur lieu de pardliais on n'y a pas souvent recours”
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Il incombe aux Conseillers Principaux d'Educatioa piger la transgression,
d'écouter les parties et de déterminer une sandieriains ont le souci d'étre 'justes'. "Etre
juste c'est, premiére chose, écouter le gamimdaner son temps de parole - a I'éléve ou a
l'agresseur - et avoir une cohérence au niveauadmamction." Cependant, la prise en
compte des motifs et la variabilité des circonstgancendent opaques les bases qui
justifient la prise de telle sanction ou telle aufdes lors, la l1égitimité de la sanction dérive
non pas d'une définition générique et universedldadjustice, mais de l'acceptation de la
sanction par le sujet sanctionné. "Je fais en sbebtepliquer la sanction et il est toujours
d'accord. S'il n'est pas d'accord, je rentre dangutre jeu qui est de provocation, ou alors
jessaie de le coincer, de le pousser a bout peair ane autre réaction, parce que
justement il ne veut pas entendre raison. Et st adare. En principe, il accepte”
Acceptation plus facile chez les enfants que clszddultes. "Les adultes ont moins
confiance. Peut-étre ils ont parfois I'impressioe ¢g couve trop les gamins.” La demande
d'échelle des sanctions est venue des enseigfi@ntdle a été posée, c'est parce que, en
plus, on est deux CPE et on n'a pas du tout le nfémaionnement”. Des stratégies
d'harmonisation pourraient résoudre le problémaes héaudrait du temps pour les mettre
en place. "On n'a pas le temps."

Deux autres éléments rendent aujourd'hui problémeatiapplication des sanctions.
Il y a comme une conscience de la disproportiomagiyport de forces entre le sujet investi
d'une autorité institutionnelle et I'éleve, mémesdpie ce dernier est engagé dans une
conduite violente. L'épuisement d'un modéle d'ordomdé sur une conception
bureaucratique et normative est un fait culturel, tquche tout d'abord ceux qui ont en
charge de veiller sur I'application des reglesmipathie a I'égard de I'enfant autorise une
démarche de tolérance : "Pour le concours de CPE'avait demandé quels étaient mes
principes. J'ai eu des principes en début de carnriis, au fil du temps, ils ont évolué et
sont devenus des objectifs. Je suis devenue uplpsuolérante - peut étre a tort, a force
d'étre confrontée a trop de problemes de violeMm@Ens rigide aussi, par rapport aux
exigences disciplinaires. lls sont tellement matbay, ces petits gamins, qu'il ne faut pas
trop leur prendre la téte."

Il ne faut pas sous-estimer les probables effetette tolérance, du point de vue de
la spirale des faits a traiter. "Le volume des f@otes empéche un traitement systématique
en termes de sanctions. Dans le reglement intéjegarois - si mes souvenirs sont bons -
gu'il y a une gradation bien précise et une apjidicaun peu mécanique. Moi, je ne
I'applique pas, ma collégue non plus... parce boe, trés rapidement on aurait je ne sais
pas combien d'éleves dehorsl& bureau des surveillants est submergé d'éleves qu
signent eux-mémes leurs mots de retard, sous lesdes adultes. "Je n'ai pas le temps de
leur faire une réflexion."

Les régulations interactives

Les limites actuelles d'une la gestion de la vioéea travers un universel de la loi et
de I'application des sanctions induisent d'autiraségjies. "Si je vois des gamins qui posent
probléeme dans un couloir pour un comportement higmrgible, je leur dis - sauf que je ne
le dis jamais sur un mode de sanction." Aussi,parée au moins des adultes mise sur la
construction d'une relation, fondée sur la conaaiss mutuelle, comme moyen de se faire
accepter. "Quand on n'est pas connu, les gensveatgaas sur quel mode on fonctionne."”
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Méme si 'faire régner la terreur' pourrait étresause stratégie payante, elle ne correspond
pas aux choix de tous. "Je ne peux pas me posiiosuwr un mode d'autorité, on n'y
arrivera jamais ici... L'autorité c'est moi, mdidaut aussi montrer qu'on peut écouter,
trouver des solutions humaines et sociales”

Pouvoir toucher I'éleve est un signe que la relaticété créée et aussi un signe de
sa permanence. "Toucher c'est passer a une relatigiégiée, que I'enfant au départ
récuse, s'il n'accepte pas l'adulte. Cette anné®aopas eu le temps, mais I'an prochain,
pour les nouveaux professeurs, on leur dira desesholaires, des choses simples. Un
éleve, dans notre milieu, on n'a pas a priori atdecher." A propos d'un éléve
définitivement exclu de I'établissement, on difd: &st venu aujourd'hui dans mon bureau
et je me suis apercue que je pouvais encore ld¢ouc Une certaine position au sein de
I'établissement et des attitudes connues des épEwegent fonder une alliance objective,
faciliter les choses et rendre la constructionadeslation plus aisée. "Globalement ils me
respectent. Je pense qu'ils savent - et la englmgalement, parce qu'il y a toujours des
individus avec qui il y a des rancoeurs, des ctsfMais, bon, ils savent aussi que (dans
les conseils) je vote pour eux."

Seules la connaissance et la relation fonderad@ams des situations de crise, la re-
connaissance et l'interdit de violence. "En débtantrtée, j'ai d0 m'interposer une douzaine
de fois pour que des collegues ne se fassent gppeir. C'est vrai que le colléegue était
nouveau, le Principal adjoint était nouveau, il aait pas la connaissance, les relations
gue j'ai avec eux. A aucun moment, je ne me mettaidanger, moi, avec les gamins du
college. lls ne m'ont jamais levé la main, rares &g ceux qui m'ont tutoyee, et c'était
vraiment dans un coup de colére - parce gu'ils ammaissent, parce qu'il y a déja une
relation qui existe avec eux."

On évoque alors la tension d'adultes qui se metiemé des situations d'impasse et
qui ont du mal a s'en sortir tout seuls, alors lggeproblémes dont il s'agit "sont souvent
d'ordre relationnel". "Des professeurs ou des dllamés qui sont confrontés a la violence
(ou ce gu'ils appellent ainsi), ou au non-respededr individu. lls attendent des solutions
et parfois ils ne peuvent pas les trouver eux-méftgeattendent souvent une réponse de la
corporation”. Aussi, certaines situations de viotenreléveraient clairement d'une
incompétence relationnell€ertains la reconnaissent sans fagon: "lls natrpas écoutée,
ilIs ne sont pas sortis, ils n'ont pas enlevé ledgie la table. Donc, la c'est vrai que je me
suis dit: je suis incapable. Alors on a appelé RECElle discute beaucoup et c'est vrai
qu'elle a trouvé la maniere. Elle leur a parldsesont sortis."

Dans d'autres cas, le déficit de compétence relatite reléve davantage du
rapprochement excessif. "Un surveillant qui joupain/copain avec un éléve ne se rend
pas compte gu'il est dans une situation de noritégtlse met dans une situation tellement
proche, que le gamin ne saura plus jusqu'ou il p#et". A ce niveau, l'expérience des
jeunes enseignants serait autrement complexeull deiverait de jouer sur un registre
"démagogique” (en se rapprochant de I'éleve pailitéa la communication) et échouer
tout de méme, parce qu'est en jeu une compétendagpgique, de l'ordre de la
transmission d'un savoir, et non pas simplement corapétence relationnelle. Deux
compétences doivent se combiner dans ce cas dgissant sur l'autre et étant insuffisante
sans l'autre. "S'il échoue dans I'une ou dangd'asbit il se replie sur un statut et sur un
cours magistral, ou la transmission est absenti;ils@e replie sur un engagement
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relationnel, vide de l'autorité fondée sur une ne@issance professionnelle et son rapport a
I'enfant se pervertit."

Mais la compétence relationnelle est loin de résmtolus les problemes, et méme
les plus compétents ne sont pas libres de sedalverder. "On est tout le temps sur le fil
du rasoir." D'abord parce qu'on peut étre ameméedvienir dans des situations tendues, ou
les éleves eux mémes ne sont pas capables de @réeda distance, ou sont pergcus
comme n'étant pas completement conscients de ¢estes ou de leurs actes. "Vendredi
matin deux gamins de troisieme se sont battus mécieat pour une histoire de filles.
C'était trés violent. Il a fallu que je m'interposS&i eu mal. J'en ai eu pour tout le week
end, en plus. Je me suis retrouvée par terre gtitewnt cassé le mur, la porte... C'était
tres violent." Un événement de ce genre ne donsdégpeement lieu & sanction, la solution
est négociée pas toujours avec succes. "J'ai dair Ves parents, j'ai réglé le probleme.
Dimanche ils se sont retrouvés et la bagarre amme@ncé. Le probleme n'était pas réglé,
contrairement a ce que je pensais."

La compétence relationnelle ne résout pas towtepgume méme les mieux connus
ne sont pas connus de tout le monde. Notre intgidoc, qui a l'image de quelqu'un de
relationnellement compétent, nous raconte une bagans le parvis, dans laquelle il a été
amené a intervenir ; cela concernait des élevesixiéme, en début d'année. "On n'avait
pas eu le temps d'établir une relation." Un éleest permis de tenir I'adulte par les
épaules, pour I'empécher d'intervenir dans la bagale sentais bien que le gamin était
perturbé, qu'il était un peu frappé et qu'il n'agaicune limite. J'ai été 'sauvé' par les autres,
qui sont plus ou moins intervenus, en le regardaat les yeux grand ouverts comme en
se demandant: 'qu'est-ce qu'il fait, celui-la? gjtce qu'il se permet de faire?' Et 13, il s'est
rendu compte effectivement qu'il avait peut-étnead&é les limites."”

Lors d'une bagarre de ce type, la sanction n'eshpa plus percue comme un outil
de contention. D'abord, si cela a lieu sur le garon évite de sanctionner. "On l'a fait, on
ne le fait plus.” On préfére régler le probléme lsufond: "Je reprends les gamins, on les
fait rentrer, on discute. J'essaye de comprenduggpoi ils se sont battus, jessaye de
trouver un arrangement entre eux et on reste |dhiStoire est réglée, pas besoin de
sanction". Méme [|'éléve fautif d'avoir exercé wumtrainte physique sur l'adulte pour
I'empécher d'intervenir dans l'incident n'a pasplas, dans ce cas, été sanctionné. L'adulte
a choisi de, par la suite, développer un long ftalengagement dans une relation.

Construire une image de soi

L'idée de la construction d'une image de soi consingégie de gestion de la
violence est trés forte chez les enseignants, gouta mise en place d'une image de soi
est, comme nous le verrons par la suite, indisbtecide la construction d'un réle. Pour
d'autres catégories d'acteurs elle apparait pibefaplus indéterminée, ou alors plus lente
a mettre en place, plus attachée a la construdtioe relation. Un CPE nous explique qu'il
n'‘a pas de personnage precis. "Il y a de multiiglesttes; ¢ca peut étre méchant a certains
moments, la personne qui griffe, qui crie, qui lsauie ton, qui tire les oreilles, et puis en
entretien individuel, évidemment, cela se passeem@nt.” Mais il ne s'agit pas pour lui
d'un theme important. D'autres pensent que la mselace d'une image releve d'un
processus lent. "On peut vite construire une indegeelui qui fait tout le temps, de celui
qui ronchonne - mais ce n'est pas ma nature. Mais bon tiers des éleves, quand je me
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promene, me disent bonjour, et que je leur réparidst déja quelque chose. Tout ¢a a mis
du temps. lls savent que je peux crier aussiaN®ist en un mot que j'ai des lubies... Il faut
avoir, je crois, l'image de l'autorité, tout ennétee que je suis, c'est-a-dire quelqu'un qui
doit pouvoir entendre et écouter certaines chdses.

Encadrement et discipline : les procédés rituels

La construction d'une image de soi est un élémenstdbilisation du rapport a
l'autre et un atout de la compétence relationnéllencadrement et la discipline, ainsi
qu'une certaine ritualisation des comportementd dams le méme sens. Il faut que le
fonctionnement de I'établissement soit structun@, lgs mouvements soient structurés. "Je
structure assez les mouvements, pour que le gatrdesarepéres.” Certains lieux peuvent
bénéficier peut étre davantage que d'autres de Gttlisation, percue comme bénéfique
du point de vue d'une régulation des relationseesdiultes et jeunes. C'est le cas du centre
de documentation et information, auquel aucun élalzEcede sans enregistrement
préalable auprés du surveillant qui fait la pernmaee Il est exigé d'y travailler en silence,
méme si de petites entorses a la regle finisserétpaadmises. Dans ses rapports avec les
éleves, l'enseignante responsable du CDI tieekpréssion d'un respect aussi ritualisé. "Je
leur dis souvent s'il te plait. Je pense qu'ilimgtortant de les respecter. On entend assez
souvent qu'on ne les respecte pas, ils en souffrent

Cependant, on ne peut pas toujours faire I'écondfaiee discipline obtenue par le
biais d'un rapport de force, surtout lorsqu'il g'ate redresser des situations percues
comme excessivement laxistes. Des lors, le résultiEinu découle des forces relatives de
chacun des deux poles du conflit. "Cette annémitcién peu difficile, parce qu'ils ont vécu
deux ans de liberté absolue dans ce college. Doest vrai qu'en septembre j'ai fait le
forcing sur la discipline et la j'ai été plus guesse-pieds avec les gamins. J'ai remis des
exigences, et pas comme j'aurais voulu, parce aurdit fallu qu'on recadre encore plus,
mais j'ai essaye de trouver le juste milieu. Et@n avis, j'ai quand méme trop resserré
I'étau, donc les gamins n'ont pas supporté. Castga qu'on a eu pas mal de dégradations,
de réactions violentes, parce que justement leecqule j'avais fixé était encore trop serré
pour eux. Pas assez pour moi, pas assez pour bisgtanent, mais trop pour eux qui
avaient vécu deux ans de liberté absolue.”

La discipline n'est néanmoins plus percue commewuabeur en soi et le méme
interlocuteur nuance ses propos. "J'exigeais emitdeéd carriere que les gamins soient
rangés par deux avant de rentrer en permanengeyepes qu'il y ait le silence en
permanence. Je fais un peu moins, parce que jdisne'est pas la peine de trop les
embéter, ils ont aussi le droit de respirer etialléfe un peu libres..."

La déstabilisation des cadres hiérarchiques quefs régissaient les relations
entre adultes et jeunes, mais surtout la relativisade la loi et de la sanction ainsi que
l'aspect massif des transgressions entrainent léwatién du seuil de tolérance a la
violence, élévation percue comme indésirable, massi comme inévitable. "Un gamin
qui insulte un prof dans un autre établissemenseatevant le conseil de discipline.
Quelque part cela remet en cause les profs. Iiedbiaccepter des choses qu'ailleurs ils
n‘accepteraient pas.” Le revers de la médaillecasy¢ dans une espéece de parasitage des
relations professionnelles par une optique corparait syndicale, qui en appellerait a un
durcissement inconsidéré du traitement des atSt@dkégard des éleves. "Il y a des gens
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qui vivent un conflit de classes primaire, qui amt mode de fonctionnement purement
politique et syndical - des personnes qui reboedistacilement et qui peuvent jouer sur
des frustrations des uns et des autres, dans lazaisaucommunication ou dans la
mauvaise attente." Le discours syndical parasitdia@nbiance dans son ensemble et
multiplierait les gréves, sous nimporte quel preé®

Les stratégies de gestion de la violence

La fin de I'ordre des ages a introduit une indéteation dans le rapport entre les
générations et a fait perdre a l'adulte ses gsalitnériques. L'ancienne définition du
rapport intergénérationnel qui rendait I'adultetarte situation, responsable de I'enfant ne
va plus de soi ; elle a été déstabilisée par l'agtaurel de reconnaissance de I'enfant
comme sujet autonome. Dépourvu de qualités géregjdadulte ne se définit plus que par
ses rbles professionnels particuliers et par sgpétence relationnelle.

Dans le college, les enseignants abondent en maitles éléves qui, en dehors de
I'espace-classe, refusent de reconnaitre leuritutbes surveillants, souvent jeunes, sont
encore plus sensibles a cette difficulté. "En débannée, quand un surveillant demandait
a un gamin d'aller se ranger, il répondait 'tu rmdgs pas, euh, je te connais pas, tu n'es pas
mon CPE, tu me touches pas - ¢a montait tres t/ita,ec'était nouveau cette année. (ll'y a
deux ans), il n'y avait pas ca. Il y avait le respge I'adulte, malgré tout. " En ce qui
concerne l'administration, la situation est la méfileest hors de question qu'on parle
d'autorité ou de relation d'autorité entre les teduét les enfants, parce qu'ils n'acceptent
pas. lls ne reconnaissent d'autorité que des QirEdg chef de I'établissement. Les autres
adultes n'ont pas d'autorité sur eux, ne doivesepaavoir."

Ce cadre général définit les conditions particebéd'intervention des divers acteurs
éducatifs dans leur rapport aux éléves : négatimena® sens ou cette intervention n'est
pas légitimée par une responsabilité statutairgugaient les ainés a I'égard des plus jeunes
; positivement, car les stratégies relationnetebviduelles et collectives de chaque groupe
professionnel sont différentes.

L'expérience des CPE

Dans I'établissement, les deux CPE n'avaient pasélme parcours. Issu d'une
formation en IUFM, l'un d'entre eux signalait lstdnce, mesurée en "années-lumiere”,
entre sa formation et la réalité du terrain. "lédnp suis pas conseiller d'éducation, pour
l'instant je suis surveillant général..."” Formé r'da tas", le second CPE s'appuie
fondamentalement sur une compétence relationnedjeise au fil du temps et sur la base,
dit-il, d'une longue connaissance de la ville. i"X#& ans de pratique dans des
établissements comme c¢a, avec ce type de populgiore suis fabriqué mon métier et ma
facon de travailler.” Le choix du métier releve ptw d'une empathie avec I'enfant, qui
vraisemblablement explique son mode de fonctionmém&'avais vécu une scolarité
difficile ou il a fallu que je me batte du débutagfin et je ne voulais pas que cela arrive

® Lorsque nous avons pour la premiére fois prisamiravec le collége, I'établissement avait étérootd &
une série de gréves. Un conflit, opposant ensetgneindirection a propos de décisions de sanctions
concernant des transgressions commises par dessgkév était la cause, ces sanctions étant coésglér
comme beaucoup trop légéres par les grévistes.
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aux gamins, je voulais étre la pour les protégeand il y a une injustice quelque part,
pour qu'on ne fasse pas d'erreurs comme on adaiedeurs avec moi." Ainsi pergue, la
place du CPE dans I'établissement devient cergtaden réle se définit par la médiation
entre deux groupes, les enseignants et les él@ressituation de conflit potentiel
permanent. "Je passe mon temps a faire tamponlemseignant, qui va exiger du chef de
I'établissement un conseil de discipline ou undusian de dix jours, alors que moi, je
dirai 'non, ce n'est pas adapteé, c'est trop fout']il faut plus' - ca m'arrive aussi de le dire.
Parce que j'ai une vue plus globale de I'ensensl@&@blissement..."

Si une médiation apparait nécessaire, c'est paredes profs peuvent étre eux-
mémes violents. La délégitimation de I'adulte, @mt ue porteur de qualités génériques,
entraine par la méme une délégitimation de la madequi peut étre pratiquée par des
enseignants. A certaines occasions, il faut "callagprof, lui faire comprendre qu'il a
dépassé les limites, faire comprendre au gaminegpeof a dépassé les limites et qu'il ne
s'est pas rendu compte de ce qu'il faisait. Ef, sgamin n'arrive pas a l'entendre. Il ne
peut pas admettre qu'un adulte perde ses moyens sé contrdle pas - c'est impensable.”
Les agressions verbales donnent toujours lieu atdé&bn a la version du collégue, qui est
soit en colére, soit encore dans I'émotion de tsehet on a aussi le gamin qui arrive, soit
dans I'émotion, soit dans la coléere, et qui nousdaa version. Alors on a du mal a savoir
gu'est-ce qui s'est réellement passé, il faut gdvier pratique est d'écouter les deux
versions, d'essayer d'en savoir plus sur ce gsli ga&ssé, de comprendre pourquoi ils en
sont arrivés 1a; et en fonction de ¢a, l'expligaer gamin, puis expliquer au collegue
pourquoi le gamin a agi de la sorte. Et appliqueg sanction, s'il doit y avoir sanction,
mais toujours dialoguer, expliquer, analyser cestpst passé."

Amenés souvent a intervenir dans des situatiorutss les CPE savent qu'une des
clés du succes consiste a éviter gu'il y ait publie gamin en téte a téte réagira
différemment, il n'a pas a dire qu'il est le plad,fle plus grand, alors que, s'il y a un autre
gamin a coté, il ne pourra pas se démonter, ilowgrp pas s'excuser ou changer d'attitude.
Je me débrouille toujours pour les isoler, pourplesidre a part pour régler le probleme."
"Si deux éléves s'interpellent, commencent a skemparal, j'évacue les autres. S'il n'y a
plus de public, en général ca tombe trés vite, ssaye de les calmer. S'il y a un public,
alors la, c'est catastrophique." |l s'agit, d'@éc de ne paperdre la facedevant ses
camarades (Goffman, 1973), de l'autre d'affirmeleadership. "Si on démontre aux autres
gu'on est capable d'étre le plus fort et si l'abiesse le ton, c'est une reconnaissance,
aprées, on devient le petit caid du couloir, decéiber, du quartier, de I'école". La violence
étant imprévisible et pouvant éclater a tout instihfaut enfin "étre la au bon moment” et
"calmer le jeu pendant la discussion”. "La seulleitemn, c'est ¢a: dialoguer, étre hyper
présent sur le terrain, bien sentir I'atmosphere."

L'expérience des surveillants

Les surveillants constituent peut étre la catégdiaeteurs la plus sensible, ou en
tout cas l'une des plus sensibles, du point dedeuka violence au college. Jeunes, sans
expérience et sans formation, ils sont confrontdg@ormes difficultés de reconnaissance,
encore accrues par la nature méme de leur métiersont, a I'échelon le plus bas, les
représentants d'un ordre imposé, et sous cetteeforoompris, alors qu'ils sont incapables
de susciter chez des éleves, souvent trop prochez dar leur age, d'autres ressorts de
régulation interne. "Les surveillants sont toujodass des situations compliquées. Faire le
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flic, c'est ce qu'on leur demande, interdire lemiga de passer par la, en permanence
simplement surveiller..." "Les éléeves sont tout téenps en train de reprocher aux
surveillants de mal leur parler, de ne pas lesidérar... Le prof a un statut et ils savent
qu'il est la pour leur transmettre un savoir. Levsiliant est la pourquoi? S'il n'arrive pas a
sortir de sa problématique de surveillance, sdrrive pas a aider les éleves en
permanence, a faire peut-étre du soutien - c'egpaunle flic..." "Les surveillants ont
beaucoup de problemes. Je pense qu'il n'y a pasuwlnqui n'ait eu des reglements de
comptes avec les éléves".

Porteurs d'une représentation de leur activiténadgfpar cet ordre qu'ils seraient
censés imposer, sans jamais y parvenir vraimest,sleveillants expérimentent un
sentiment aigu d'échec. Un surveillant nous expliqu'il est toujours angoissé a la
permanence, a cause du bruit excessif. "J'arréedpacrier, c'est angoissant. C'est
stressant. Le bruit, c'est ce qui me stresse. legg€ne comprennent pas que c'est un lieu
de travail. lls pensent que, comme ils ont pass;alg ont le droit de discuter, ils ont le
droit de faire ce qu'ils veulent. Et ils bavardelstbavardent, ils arrétent pas de bavarder.
Et c'est ce qui casse les oreilles. On n'arrétedpawier 'taisez-vous!" " "lls aiment crier,
c'est-a-dire qu'ils vont étre la et ils vont commquer en criant et ca m'agace. Il y a le
phénomene qu'ils ne travaillent pas. lls ont dwadifa mais ils ne le font pas en
permanence, ils préferent le faire chez eux. Etegjgeux rien dire." La représentation de
l'ordre devant régner dans la permanence est durhgmistral. "On a du mal a capter,
focaliser toute l'attention vers nous." Mais larogjuction de ce modéle pédagogique est
percue comme impossible: "On n'est pas professeuest surveillant..." Il n'y a pas de
contrble des corps: "lls se balancent sans arréeswchaises".

Les couloirs sont aussi percus comme des lieuxiciif§. Les éleves se
regrouperaient dans des recoins et joueraient bagarrer. Le principal considére la
construction inadaptée: "J'en ai parlé a l'arctétequi m'a traité de napoléonien et a dit
gue j'avais un esprit de caserne et qu'on étagtépasd'autres choses... J'ai dit 'oui, mais
dans ce cas il va falloir me donner 15 surveillahtdl est impossible d'y imposer une
discipline: "Par deux, en ligne, ¢a n'existe pamd) ils sont n'importe ou, on n‘arrive pas a
passer. On est obligé de les pousser".

Le contréle impossible sur les éléves trouve soogép dans la cour. Dans les
baraguements, la cour se trouvait au centre deekeble et les anciens se plaisent a
rappeler la facilité de surveillance que cette igecture offrait, alors méme que
I'établissement fonctionnait avec la moitié desedffs actuels. Dans les nouveaux
batiments la cour est excentrée et du seul redssrsurveillants. "La cour, c'est le chaos.
C'est le chaos, c'est des atomes qui bougent tisupaga ne cesse de bouger, ¢a court, ¢ca
tombe, ¢a crie. On est interpellé partout, et'&stda violence, on est vraiment violenté par
tout ¢a, quoi. C'est... c'est presque magiqueagi £omme un feu d'artificé®.

Ce sentiment d'un ordre impossible a établir estrdénant dans la diversité des
représentations que les surveillants peuvent Bagtiropos des lieux ou ils interviennent.

% Alors que la cour est effectivement un lieu otatmit beaucoup de bagarres violentes entre leslév
(linfirmiére dit ne jamais s'absenter de linfimee au moment de la récréation et y accueillir
guotidiennement des blessés), la violence a lagelréfére le surveillant est aut@n est violentédit-il,
par I'absence de maitrise sur la situation. Surdience commelés-ordredans la classe, cf. Debarbieux,
1995.
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L'un d'entre eux nous dit, a propos de la cantiha: cantine, je pense que c'est assez
calme. C'est bruyant, c'est normal, c'est une mantis sont la pour se détendre, ils
mangent, ils discutent entre eux". Un autre, auraoe : "C'est parfois méme dangereux,
¢a court, ca glisse, ¢a s'ouvre la téte, violervee ain couteau sous la gorge, ¢a m'arrive
d'interpeller des éléves comme c¢a; ¢a part delesusbtés, c'est ¢a la violence pour moi,
c'est ce désordre."

Des lors, le rapport des surveillants aux élevesoegours conflictuel. lls sont tres
sensibles a la taille des éléves : "Les jeunesjadiedihui deviennent de plus en plus
costauds, de plus en plus matures que nous aupérahysiquement, maintenant je
pense qu'ils sont impressionnants, méme les ét/exieme..." Les risques de dérapages
violents sont constants. Un bon contact avec EgesIn'empéche pas de se faire insulter si
un mot de retard est refusé. Parfois on fréle Igaba. "Des faces a face, torse contre
torse..."A ces occasions, mieux vaut en appeler a l'autdatéinstitution. "Il m'est arrivé
de dire : ‘touche-moi, tape-moi, mets-moi par termmais sache que tu auras les plus
graves conségquences’- et 1a, ils se rétractemst.ort peur des rapports, ils ont trés peur
gu'on téléphone a leurs parents. C'est la chqdedaévidente".

Alors que les enseignants ont une perception souvégative des parents, ici
I'image est bien plus nuancée: "C'est vrai que alesnonde paradoxal. On voit qu'ils sont
délaissés dans la rue, que les parents les laida@stla rue, mais ils ont peur de leurs
parents. On téléphone aux parents, I'enfant pldewvant nous. Qu'il soit le plus terrible des
enfants. Aussi bien les petits que les grandstrioégsieéme disent: 'oh la 13, je vais me faire
tuer par mes parents, ils viennent tout a I'nejgesuis mort.' Les parents, malgré le
manque de choses élémentaires qu'on leur reprecmt, quand méme présents. Les
parents nous disent au téléphone: 'bon, je vais Boceinture.'"

Le sentiment d'échec des surveillants face a laiomsmpossible qu'ils se voient
attribuer et leur conscience malheureuse peuveniri chez eux des mécanismes pervers
de défoulement. Soit par le grossissement incorsidie la violence - l'un de nos
interlocuteurs pense que certains de ses colldguest. ("Ici pour eux c'est peut-étre le
Bronx... ") Soit par I'élimination imaginaire dedaurce d'un conflit non réglé. ("Il y a un
ras-le-bol, quoi. Et parfois on a des idées les fduribles pour ces enfants. On ne sait plus
quoi faire d'eux, on se dit: bon, on va les tuer.ed a marre.?

L'expérience des enseignants

Contrairement au reste du personnel éducatif, quisdson rapport aux éleves
essaye de s'appuyer sur des compétences relatemriehdées sur un principe de
connaissance/reconnaissance, les enseignants ehieaci'appuyer sur la construction d'un
réle. Ce rble, ils n'en héritent pas comme damsafie classique de Durkheim, ou
I'enseignant apparait comrmarganede la société. Il le construit de toutes piecdsavers
son interaction avec I'éleve, percu lui-méme nasm guanme un universel générique, mais
dans sa particularité d'éleve des quartiers pajslat'est-a-dire, comme une catégorie bien
précise de la population. Alors qu'une partie disq@enel, notamment ceux qui sont liés a

®7 e recensement des exclusions définitives, dapsdiet d'établissement que nous avons cité plus ha
faisait état d'aucune sanction de ce type aydatigihe des agressions contre des surveillantss gjue les
agressions contre les enseignants ont toujourséd@wna une exclusion définitive.
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la vie scolaire, accepte en quelque sorte de alimstlans l'indétermination d'un rapport a
I'éléve, ou la prise en compte des motifs des grassions relativise en permanence les
faits, les enseignants éprouvent un besoin plussprdé de stabiliser la relation
pédagogique derriere un réle. Construire un rognise définir une situation par
l'agencement d'un ensemble de relations et lewarciésation. Dés lors, I'enseignant est
doublement engagé dans ce processus. |l est tecond&ruire a la fois son propre role et
celui de I'éleve. La violence apparait lorsqueechktérarchie fragile est brisée, et que le
débordement des réles respectifs d'enseignant ébdkve' rétablit I'équivalence dans
I'interaction.

La construction par I'enseignant de son propre réle

L'enseignant construit son réle a partir d'un @ertaombre de catégories-
ressources, dont la tonalité varie suivant le teampént de chacun, tout en gardant une
structure constante, en vue de répondre a dewereg principales: définir une image
stable de soi et étre capable de communiquer &léwd. D'abord, il est plus ou moins
conscient d'étre engagé dans des rapports de foeceque, le plus souvent, il accepte
comme une contrainte de son métier et que, suttostiu'il est relativement jeune, il
exprime clairement, par des phrases-type: "Quarstiig arrivée ici, il y a quatre ans, il a
fallu que je m'impose.” Ou alors: "Au début je mesglit: c'est eux ou moi. Je ne veux pas
me laisser déborder.” L'idée de s'imposer estdiéme définition de la classe comme
espace de travail: "Je suis la pour enseigner, fEsuformer, et pour moi il n'est pas
question que les cours dérivent. C'est moi, eepas’

En ce sens, la sévérité est percue comme un éla@raatéfinition du role et de ses
exigences propres: "Sévere, ¢ca veut dire que jed@enQuand je demande un exercice, je
prends vraiment la peine de regarder si tout ledadi fait, et je prends les noms de ceux
qui n'ont pas fait ; la fois d'apres je vérifie. fle sont pas sanctionnés tout de suite - mais il
y a des punitions, il y a des heures de collea"skvérité n'implique pas forcément un
climat de terreur: "Je suis a la fois tres, tregs® mais il n'y a pas de tension dans la
classe. Il y a quand méme un bon courant qui p&sseigole, ca nous arrive de rire. Mais
jamais trop loin."

La définition de I'image de soi peut néanmoinsasee fsuivant d'autres stratégies.
Certains parleront, en des termes plus prochesadéid scolaire, d'assumer son role
d'adulte et les responsabilités qui en découlest,fahctionner comme "l'adulte de
référence”. Aussi certains enseignants mettentndaga l'accent sur l'idée d'apparaitre
devant les éléeves comme quelqu'un de régulier kbagke communiquer, capable d'écoute
de l'autre) ou de respectueux. "Dire que l'autristex(nommer la personne avec son
prénom, dire bonjour, dire au revoir)", ou toujodiee s'il te plait sont des éléments qui
integrent le répertoire des techniques de commtioit@voquées. Ce déplacement de
I'enjeu dans la construction du réle, qui cessged@&ssomption ouverte d'un rapport de
forces, pour devenir stratégie de communicationmegke pas complétement les problemes.
Il'y a comme une conscience flottante du risqadidgr la violence, lorsqu'une image de
faiblesse est attachée a la personne de l'ense&idi®ron se présente comme faible, je
crois qu'on attire la violence."

Dans ce contexte laéputation fonctionne comme mesure d'efficacité dans la
définition de l'image de soi, qui devient un fatonnu par tous, jouant dans le sens de la
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stabilisation des conditions d'exercice du réléesCvrai que j'ai une réputation de peau de
vache...de prof qui est vachement dur, qui ne dargsn passer. Maintenant, en début

d'année, je ne suis méme pas amenée a faire deeilplide. Les éléves savent que ce n'est
pas la peine d'insister..." La réputation peut étresi un outil pour attirer le respect et la

sympathie. "Je me suis toujours fait respecterlgmiéléeves, méme des éleves que je ne
connais pas. Peut étre parce que, avec mes préprass, cela a été transmis que je suis
guelqu'un de trés sévére (marque de sérieux agefeme dans l'exercice du rdle), mais de

tres régulier. Disons, quelgu'un qui écoute leagsuqui leur laisse la parole, s'exprimer...

Je n'ai jamais été 'renvoyé', comme on dit ici |ps€leves..."

La construction du role d'éleve par I'enseignant

Certains enseignants cherchent a prendre en cli@geaniere systématique et
active, face a leurs classes, la construction mbBlan d'éleve. Cette construction n'est pas
indépendante de la conscience d'une distance émtreprésentation de l'enseignant
concernant le role d'éleve, et le comportementceffeles éleves dans le contexte de
I'établissement. L'action de l'enseignant envessédeves, dans ce cas, consiste a les
rapprocher de sa compréhension de leur role. Mémnsgd'il n'est pas violent, le
comportement des €éléves peut étre percu par cermiseignants comme excessivement
familier, ce que certains redoutent. "La encofealune éléve qui me dit 'salut’ en entrant.
J'essaye de lui expliquer que 'salut' c'est quaéchenfamilier; elle me dit 'non, c'est
amical'. J'ai dit oui, mais il vaut mieux dire bouj. 'Salut’, c'est plus pour les copains - et
elle ne comprenait pas, visiblement. Ce n'est pachant de sa part. Je me dis, si on laisse
passer ¢a, aprés on ne sait pas ou on dressmites|f

Les enfants sont décrits comme incapables d'intdiggée d'une différenciation
fonctionnelle des espaces: "lls n'ont pas intégrait qu'a I'école, a la limite peut-étre on
peut se défouler dans la cour, mais ensuite quandrdre dans une classe, c'est un lieu de
travail". lls ne maitrisent ni leur parole ni lecorps: "lls parlent comme ils bougent".
Aussi de telles caractéristiques demandent unecatmn systématique des regles de
bienséance qui assurent la possibilité de dévetoppedravail cohérent et pour ca il faut
prendre son temps. "Je suis restée trois, quati® dndes obliger a se ranger, a se calmer.
Peut-étre parce que je suis une débutante, je assEez aux rites. Donc je me suis
contrainte, au début de l'année, d'exiger quitsremt calmes en cours. Je me mettais
devant la porte, en leur disant d'arréter de cderse calmer. Et systématiquement je fais
tout le rang et je les place, quand ils ne sontrgagés. Je ne commence pas, tant qu'ils ne
sont pas vraiment en situation de travail. Maistdges fatigant, parce qu'avec certaines
classes j'ai mis trés longtemps a obtenir que ¢asse apres de facon assez naturelle... Je
continue, de temps en temps, a avoir besoin dadlegir. Pendant toute I'année il va falloir
le faire... Et quand ils sont violents entre etixigrviens aussi en leur disant: 'mais ce n'est
pas possible de parler comme ¢a aux gens, tuneads pas compte de ce que tu dis...' Ou
alors: 'je ne suis pas d'accord sur l'utilisatiente ou tel mot.' " L'éleve est donc instable.
Il ne se fixe pas dans un role et l'enseignant, peuprou, est toujours obligé de
recommencer.

La nudité de I'enseignant et de I'éleve

La codification des réles releve d'un effort deddlée, qui la percoit comme
indispensable pour qu'il puisse mener a bien svailt Elle reste néanmoins trés fragile et
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superficielle, comme une coquille qui se brise l&ément. Et lorsque cela arrive,
enseignants et éléves se retrouvent face a faaes tha nudité de leurs rapports
interpersonnels réciproques, avec des demandesrdd@bolargement la définition
originelle de leur réle respectif. L'enseignantsemt souvent touché par I'ampleur des
problemes auxquels, selon eux, les éleves se vooafitontés. "Ce sont des éléeves qui ont
des problemes personnels tres lourds. Quand ie&id nous en parler - on sait bien qu'ils
sont en détresse et on a la sensation parfois glaqras un comportement, ni un discours,
ni une attitude qui les aide vraiment."

Les éleves sont par ailleurs toujours décrits cortresedivers, ce qui rend précaire
toute codification des comportements. "L'année idegnj'avais des éleves qui ne posaient
pas du tout le méme type de probléme que ceuxtteam@née. En élevant un peu la voix,
jarrivais a calmer les choses. Ceux de cette anade supportent pas." Cette définition
instable du réle, renvoyé en permanence vers #&ioal interpersonnelle, est source pour
I'enseignant d'un sentiment de stress et d'épurgeriviais il lui arrive d'accepter avec
simplicité cette situation. "Il m'est arrivé de rtaser aupres des éleves. Je crois qu'ils
acceptent. Je crois gqu'ils sont aussi capablesad@maitre qu'on est des personnes et qu'on
a aussi nos mouvements d'humeur..."

La désorganisation des références d'une pratique construite autour d'un role
fragile

Le fait que I'enseignant construit pratiquementl $es1 catégories de sa pratique,
avec un tres faible support institutionnel, enteathez lui une relativisation permanente,
qui affaiblit sa capacité a formaliser un réleeéit conscient du caractere profondément
individuel de son expérience et de la relativitésee perceptions. D'ou le désarroi, lorsque,
dans certaines circonstances, il ne sait plus fairgartage entre ce qui est vrai ou faux,
correct ou incorrect, adéquat ou inadéquat en teueecomportement. L'enseignante qui
assure l'accueil au CDI avoue que ce lieu est plbeiun endroit ou le silence doit régner.
Ce n'est pas lié au fait de déranger ou de ne gramger autrui, mais de se déranger soi-
méme. "Parfois je leur dis: 'parlez moins fortet'ils me répondent: 'mais on vous
dérange...' Parce que, eux, ¢ca ne les dérangdease dis que leur image n'est peut-étre
pas la méme et qu'a la limite..."

Dans ces conditions, il est constamment appelérer gies situations difficiles,
multiples et variées. Il n'y a pas de regle fixeipdésamorcer la tension ou pour sortir
d'une situation de violence - mais surtout, la emcoela ne se fait pas forcément par
I'application d'un principe strict de justice oawdbrité. Pour séparer deux éleves qui se
battent dans la classe, on peut choisir de fant& $@ victime plutét que I'agresseur - avec
des résultats surprenants et tres positifs, daxemniple évoqué, puisque l'agresseur,
désarmé, a vite fait de regretter son geste. Ueigmant, sous la menace d'un éléve, choisit
de "retirer" les paroles qu'il lui avait adressées) seulement pour éviter de prendre une
gifle, mais aussi pour éviter "que ca aille tromlpour I'éléve".Plus tard, ce dernier a été
sanctionné par une exclusion d'huit jours (I'ensmig a refusé le conseil de discipline) et
par la suite les problemes se sont réglés. L'emaeigsait que, pour gérer ces situations
difficiles, il est essentiel de rentrer en contagtc I'éleve, "méme si c'est sous la forme de
discussions vives". Des lors, il s'inquiete d'éperude la fatigue et de ne pas étre a méme
de fournir I'effort nécessaire. Car les situatidesce genre sont imprevisibles: "Cela part
pour des motifs stupides. Et c'est ¢a qui fait heur
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La distance, le mépris et la construction pathologique du réle

La définition claire d'une image de soi attachékexercice d'un réle, quoique
fragile et constamment renvoyée vers une relatberpersonnelle, est pour I'enseignant
une condition indispensable, pour qu'il puisse manigien son travail. La construction de
ce role, qui comme nous l'avons vu suppose touj@ans ou prou, I'engagement dans des
rapports de force avec les éléves, peut étre aamemt bloquée, soit pour des raisons qui
tiennent a I'histoire de vie de l'enseignant, soiin événement traumatique lié a son
histoire professionnelle. Un enseignant débutantfajt ses preuves dans une situation de
face a face assez dure avec ses éleves, peutétebitisé - par exemple, par la tentative
de suicide d'un enfant de sa classe avec leqaghit 'habitude de s'affronter. Se sentant
coupable d'un délit d'incompréhension a I'égardlestdant, dont il n‘avait pu soupconner
les souffrances cachées, et devenant depuis inleapib gérer, sur le mode de
I'affrontement, ses relations aux éleves, maisseaft également de s'engager dans des
relations interpersonnelles, qu'il peut ressentimme envahissantes ou abusives, son
rapport a la classe va étre marqué par la distéacejet ou la peur de la contamination.

On observe un double raté, a la fois de la consbrucu role et de la relation
interpersonnelle. Des lors, la classe "lui échapdien ne faisant plus barriére,
I'enseignant développe une perception caricatutalBenfant. Il lui colle des stéréotypes.
Une femme pourra sentir remise en question son emaay des enfants "de foyers
maghrébins, ou la femme est étouffée”. L'enseigleantoit "vomir leurs mots™: "Les traits
du visage se déforment. L'enfant se retient, nhgisiune facon de cracher les mots que je
ressens comme une agression. Peut-étre que jtai"t@ette perception extrémement
négative lui serait rendue par I'éleve. Certainfesgient renvoyer expres, parce qu'ils ne
supportent pas la présence de leur professeur.r'foy c'est une forme d'échec.” La
perception négative peut étre étendue aux paré@Gtsst des parents agressifs, qui,
beaucoup dailleurs, ont été en échec scolairecDibry a un mal vivre du collégé®.
Parents et éléves apparaissent ainsi comme degyé&tsadans l'univers scolaire. Les
dégradations sont a la limite normales et ressemhbdetement a celles qu'on observe dans
le quartier: "L'enfant s'approprie ce petit universest le college et puis le bousille’
L'enseignant est angoissé et apeuré face a la€'mamrée” et a "lI'énergie incontrolable™
qu'il percoit chez ces enfants, et il projette angoisse sur l'avenir. "Qu'est-ce que ca va
donner comme adultes, plus tard?"

" - Vous vous inquiétez pour eux...?
- Oui. Et peut-étre parce que j'ai des enfantgietplus
tard ils pourraient étre amenés a les rencontrer

Un enseignant hésite a donner une définition depsopre personnage, visiblement
percu par lui méme de maniere assez négative @bisent me considérer comme
quelqu'un d'assez distar crois. Je n'ai pas une physionomie particeireant agréable ou
ouverte. Quelqu'un, oui, d'assez distant, maisi @mjpeut parler") et avoue craindre de se
trouver en désarroi devant la classe ("Je faispout que ¢ca n'arrive jamais!"). Ceux qui
découvrent leur propre distance culturelle aux msfg'ils parlent fort, leurs gestes sont
brusques, leur vocabulaire est violent, leur tengseponse, tres rapide”) en appelleront a

% Dans leurs témoignages, les éléves disent queatesits les poussent & obéir et & leurs professeutast
la pour eux la voie de la réussite a I'école. dcamprennent pas les situations de tension vémardsurs
enfants au collége, ni les raisons qui les améhnegir de maniére violente.
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cette méme distance pour se protéger contre leaistpyn engagement, qu'ils redoutent,
dans des rapports de force, tout en essayant @émdqguéme, garder la maitrise sur le
groupe: "J'essaye d'avoir toujours le méme ton @g. \de n'ai jamais un vocabulaire
agressif, je fais attention au vocabulaire queligat je ne parle pas comme eux." Une
jeune enseignante qui débute dira: "Parfois, peat-f2 suis avec eux un peu froide, dans
le sens ou j'ai des expressions un peu - peutuétpeu trop séche, ou un peu trop sévéere
parfois. Je ne suis pas autoritaire... Ce n'esspas forme d'injonction. Ce n'est pas une
direction avec des ordres. Je mets une distané&ais en fonction de l'indéfinition d'un
réle, bati davantage sur le retrait/distance quel'sagagement actif dans la relation,
I'emprise sur les éléves reste faible; et il eserama les percevoir comme jouant eux-
mémes, tout au long de l'année, des rbles négdtitsistallisés. Une fois qu'un enfant
aurait défini son role, il serait trés difficile yolui d'en sortir.

Dans ces circonstances, le mépris peut devenirdengieme catégorie dans la
construction pathologique de son propre réle, reis®@euvre par l'enseignant. Instrument
de classement, le mépris rétablit les relationsahi@iques déstabilisées, entre lui et ses
éléves. Des lors, le chercheur est surpris de amnstombien facilement ce sentiment de
mépris est avoué, a peine ponctué par un regt#ai $drement tort...")

" - Comment s'exprime-t-il, ce meépris?

- lIs m'indifférent. Il peut leur arriver n'iroge quoi, je
m'en contrefous.

- Et ils le savent, probablement...

- Ah, oui. De toute fagon, vous avez une aierpour les
enfants, une fagon de les regarder - non?

- Cela se voit comment?

- Par exemple, vous faites une étude d'un.t®das un
texte vous avez des mots qui chantent, auifonqt réver.
Et vous avez des questions qui portent ssuinoas. L'é-
leve que vraiment vous méprisez, vous n'géezl'inter-
roger sur ces mots-la, parce que ce sonndes trop
doux, vous les réservez a d'autres. Et Iatoprela plus
béte - quel est l'auteur du texte? - vouandsgy cet éle-
ve et vous la posez a lui. (Il rit.)

- Et le fait d'étre méprisable se définit paoig?

- Bien souvent, en ce qui me concerne, c'esepgue j'es-
time qu'il n'a pas de reconnaissdh@ouvent c'est un en-
fant qui, par rapport aux autres de la elaggout ce
gu'il faut, ne manque de rien (mais qui)rche a écra-
ser les autres...

- Si je vous comprends bien, vous le jugezgaport a son
comportement a I'égard de ses camarades p€et venir
d'autre chose - ou non?

- Peut-étre d'une déception aussi. Quandijevestis en
début d'année pour raccrocher un gamin enateere

% Alors que, dans les situations précédemment @écria connaissance/reconnaissance, fondement d'une
compétence relationnelle, est activement recherphédadulte, ici la reconnaissance a&sénduecomme
un attribut du réle.
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- la matiére que j'aime - et que je suig@mec, mais
vraiment en échec, ou je sens bien quertérgast perdu
pour le reste de l'année, je crois que jalésntéresse de
lui..."

Aussi le mépris met en jeu un rapport au savoint lenseignant apparait comme
maitre et juge. Lorsqu'il formule l'idée (si soutveapportée) que I'éléve "n'est bon a rien",
gu'il "n'arrivera a rien", c'est bien ce rapportsanoir qui est un jeu, plus ou moins lié a un
avenir ou a une destinée, lien exprimé dans I'mléwer a.. Mais le mépris est aussi
exclusion d'un lien affectif implicite, qui va duaiitre a I'éléve et qui Iégitime l'accés de

I'enfant au savoir, ou en tout cas qui présentaaets comme possibilité.

Le vécu pathologique du réle aménerait beaucouyseignants a craquer - certains
se retrouveraient en maison de repos, d'autresrsoammt dans l'alcoolisme, d'autres se
feraient plus simplement arréter: "Il y a des qplies qui se demandent s'ils pourraient
encore enseigner autre part. Cela fait tellemergtemps qu'ils sont la, que c'est comme si
le milieu, comme si le collége, les enfants avagteint sur eux; comme si leurs facultés
intellectuelles s'étaient affaiblies et qu'ils alént plus a méme d'enseigner autre part."

Les situations de débordement et la distance au réle

Que le rdle d'enseignant soit ou non construitesanode pathologique, le risque de
débordement et de passage a la violence existerampence, aussi bien pour I'éléve que
pour I'enseignant méme. Ce risque découle de taliféadans la construction des réles,
c'est-a-dire de la faiblesse des relations hiérguels qui lient les uns et les autres.

Pour l'enseignant la maitrise de sa classe n'estspalement une condition
préalable de son exercice professionnel ; c'estvateir revendiqguée comme l'adhésion a
un principe de civilisation. A c6té de la maitrie la classe, se pose pour lui le probleme
de la maitrise de soi, celui des controles intésdsr: Ils ont été quelques uns a évoquer leur
crainte de l'effet de miroir susceptible d'étrevoiqué par l'agressivité des éleves: "Je me
sens renvoyée a ma propre violence, que je neps&isou que je ne me permets pas
d'exprimer.” Ou alors: "Quand on rentre dans ubl&gement ou la violence est palpable,
on est renvoyé vers sa propre violence et c'egticest difficile aussi.”

Il 'y a trois stades principaux dans I'échelle déboddements pratiqués par les
éleves: le tutoiement, les jurons et les insulies,menaces sur adultes et les agressions
physiques. Il s'agit de modalités différentes deepde distance par rapport a leur réle
d'éleves; par ce moyen ils renversent les relati@sarchiques implicites dans le role et
rétablissent I'équivalence dans l'interaction.

Le tutoiement est tellement courant qu'il est rameinsanctionné. Les enseignants
n'y sont pas indifférents, mais ils peuvent le ne@dtre comme la marque d'expressions
habituelles chez I'enfant, transportées en clas8éas y', c'est une expression quotidienne
chez eux et ils n'ont pas, a ce moment-1a, vraitiemression de tutoyer. Par moments je
sens que c'est un peu voulu, donc je leur disiétme tutoies pas'; mais par moments je
VOIS que c'est sorti comme ¢a et que pour eux,est pas un tutoiement ." Ou cela peut
étre le signe d'une tension, qu'il importe davantag gérer sur le fond que sur la forme.
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"Par moments, je les contrarie un peu et il y acgdssou ¢a déborde. lls me tutoient... Je
calme le jeu. Parce que Ia, I'éleve est dans landge verbale. Alors, je crois qu'il faut étre
soi-méme trés cool..."

Dans certains cas, l'insulte et les jurons peug#stpercus avec la méme distance
par I'enseignant, mais ils appellent plus souverg Bp tutoiement des sanctions. En
revanche, le fond du probléeme ne change pas etnicbre, le débordement est percu
comme déficit de structuration du rapport pédagegig'L'année derniére j'ai eu des
problemes avec les sixieme, qui ne me connaissp&Ent et j'avais été traitée de ‘pute’ et
de ‘salope’... Donc, je n'ai pas laissé passetodeaissais certains rapidement ; j'ai fait un
rapport en demandant que les éléves soient exeuspnvoqué les parents pour régler le
probléme et apreés, j'ai eu la paix."

Le degré extréme de I'échelle c'est, bien entdeduassage a la violence physique.
Méme s'ils sont unanimes a considérer les violestesadultes peu fréquentes dans
I'établissement, presque tous les enseignantsyogué des situations ou le passage a l'acte
j'ai senti qu'il était a deux doigts de me secoQern'est pas arrivé parce que ... je n'en sais
rien. C'est difficile de donner des raisons a pe tye chose. Mais je me suis sentie une fois
en position de danger réel. Maintenant, avec éseéta se passe bien, il n'y a pas non plus
de probléme..."

Une enseignante raconte une situation tendue \@cuetasse. Jour de contréle, les
éléves sont énervés, ils chahutent. L'enseignamtwdde que l'agitation cesse pour que le
contréle puisse commencer. Un éléve l'insulte; éfond en disant qu'elle fera un rapport
a la Vie scolaire, a propos de cet incident. La@gih dans la classe ne cesse toujours pas.
L'enseignante dit qu'elle fera alors un rapport lauclasse. Le méme éléve qui l'avait
insultée la provoque, en disant que ce genre gmrgoncernant I'ensemble de la classe,
n'existait pas. "Madame, c¢a n'existe pas, un ragmanr la classe... Moi, je ne crois pas..."
L'enseignante est en désarroi. "Je mesure ce quasjelire - et puis, le fait de '¢ca n'existe
pas'... je suis restée un peu dessus, et je lUiAli§ ¢a existe. Je peux faire un rapport sur
la classe'. Donc, ¢a existe au méme titre quellakiste. J'avais ¢a en téte et je lui dis:
'Est-ce que tu existes, toi?" Et il n‘a pas sugpque je lui dise ca. Il s'est levé et il m'a dit:
'C'est une insulte! Vous m'insultez la! Vous alletirer immédiatement ce que vous venez
de dire." Il s'avancait vers moi, en me menacané deain. La j'ai choisi: ou je prenais une
gifle ou je retirais, donc j'ai retiré. Mais cetalépas de ma peur, c'était de me dire: ce n'est
pas la peine d'en arriver jusque la. Je ne voplass Et a partir du moment ou j'ai dit ‘je
retire’, il a fait demi-tour comme un automatel est reparti a sa place.”

Le débordement du rble et le passage a la violpaaeent étre aussi, a l'occasion,
le fait de I'enseignant, plutét que de I'éleve. firamiere année, quand je suis arrivée ici,
j'ai eu une classe de troisiéme trés difficilevai'm réussi a m'imposer, sauf avec un éléve
qui était particulierement perturbé, un gamin dgaitecompletement a la dérive et jusqu'a
la fin de l'année je lui ai fait la guerre. Aloéjidemment, il restait a peine deux ou trois
minutes en cours et puis apres je lui disais: rs.96t il partait... Mais c'était un éléeve
hyper dur a gérer. Et une fois j'étais a deux dailgt lui mettre une claque. Parce que je lui
ai demandé de sortir. Il était au fond de la clatsks'amusait a pousser de petits cris et il
commencait & m'exaspérer. Donc, je lui ai demaedgodir, il a refusé. Le ton a monté, je
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me suis rapprochée et j'ai commencé a secouerassechpas lui. Et il a senti que j'étais a
deux doigts. Apres, je me suis reprise et c'egtifeipal adjoint qui I'a fait sortir."

Forcer un débordement violent chez I'enseignantbker@tre, pour I'éléve, une
stratégie pour le faire sortir d'une constructionrdle définie par la distance. Dans ce cas-
la, le débordement violent n'est pas mal percu'@l@éve (ce qui suscite chez I'enseignant
une sorte d'étonnement). Amener I'enseignant situnation de débordement violent peut
étre, pour I'éléve, une maniére comme une autferder I'engagement de l'adulte dans la
relation. "Ce jour-la, j'étais moins calme et jedudit: 'LaAche-moi! Laisse-moi tranquille!
C'est toi qui tournes derriére moi, qu'est-ce guesux? Si je ne te réponds pas, tu n'es pas
content. Si je te réponds, tu n'es pas contel t8ifais une petite remarque, ¢a ne va pas.
Quoi que je fasse, ¢a ne va pas. Lache-moi! Larsse-Qu'est-ce que tu me veux?' Il s'est
tu a ce moment-la, il n'a rien dit..." Un autre edgeant raconte avoir donné une paire de
gifles & un éléve. "Il a dit: 'vous étes pas maankein!" Je me suis dit: ah, tiens! Il s'est
tenu au vous, il n'est pas passé au tu..." Dansdmme dans l'autre exemple, la violence
contre |'éléve fonctionne, pour l'enseignant, commeanécanisme de soulagement de la
tension. Soit il le regrette en partie, soit il &idon propre comportement de toute
connotation morale: ce n'est ni bon, ni mauvaiestQin fait objectif - en plus, cela a eu
des effets bénéfiques pour I'enseignant, alors ndirad'enfant semble l'avoir accepté. Il
aurait pu aller voir le CPE ou l'assistante sociialee I'a pas fait. "Non, parce qu'en méme
temps cet acte de violence était pour lui, certagm® une marque d‘affectioff"

La violence des enseignants contre des éléves sifestarait sur un registre
scolaire, par l'affirmation de leur échec. "J'edtea I'égard des éleves des remarques qui
me semblent violentes. Quand on 'décide’ qu'ureéév déja fichu d'avance, je trouve que
ce n'est pas simplement un constat ou un bilast eielent dans le sens ou c'est déja une
acceptation d'un échec, ou le fait que c'est d&jaihé pour eux, alors que je ne crois
pas..." Des enseignants dépasseraient les bormas sraient venus aux mains avec des
gamins. "On m'en avait parlé, donc j'ai discutécdeecollégue... Mais on se rend compte
que ca ne suffit pas de discuter et de lui dire cri@'était pas la bonne solution. Et, en
méme temps, quand il explique ce qui s'est patsé,qui s'était passé auparavant, et qu'on
est soi-méme confronté a ce type de situation, @gait pas non plus si on aurait réagi
autrement." D'autres encore se diront que leurrprelence releve d'une absence de
maitrise d'eux mémes. "Je pense que si on estipaitdent ou un peu agressif, c'est peut
étre la peur de ne pas se maitriser, de perdexéadussi vis-a-vis d'un éléve qui peut étre
me parlait mal et je répondais... Et puis je maidjsmais ce n'est peut étre pas la tactique
qu'il faut..."

Conscience fonctionnelle de I'espace et risque délmbrdements violents

La discipline disait Michel Foucault (1975procéde d'abord a la répartition des
individus dans l'espacd?our cela elle met en oeuvre des techniquessant autant de
signes de I'emprise de l'institution sur l'individdans le contexte que nous sommes en
train d'examiner, l'institution reculant, les pipes de quadrillage de I'espace ne sont plus
suffisamment explicités; ils ne sont pas non phigriorisés ou implicites, au sens d'une
intériorisation ou d'un implicite exprimant un cogartagé. De méme que les réles

"0 A propos de la violence de I'enseignant dansassel, cf. Debarbieux, 1995.
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d'enseignant et d'éléve, la construction symbolided'espace semble perpétuellement a
refaire et dépend du niveau de structuration degioes entre l'adulte et I'enfant. Par
ailleurs, la perception de la violence et le seatitnderisque de violence semblent
généralement liés a la faiblesse dans la struatarade l'espace a lintérieur de
'établissement scolaite autant qu'a son extérieur.

Des lors, la perception de I'espace est pluri¢lfrafondément individualisée. Il y a
des espaces pergcus comme violents et des espaces pemme non violents. Le centre de
documentation et information est envisagé, parsdémmante qui en assure le
fonctionnement, comme un lieu paisible. Elle raeamqi'elle avait voulu un poste dans la
ville pour des raisons personnelles, tout en agprdént la réputation de cette banlieue. En
arrivant, elle a été agréablement surprise pdotasix et surtout par le CDI. "C'est un CDI
qui est trés agréable, trés grand, informatisérdes que toutes mes appréhensions a ce
moment-la ont diminué." Elle pense par ailleurs des dégradations sont peu
nombreusés et le collége reste agréable. Le hall est soutranguille. "Je vais souvent
chercher le courrier pendant la récréation, j'ardvaccéder a l'escalier, je ne me fais pas
agresser, je ne me fais pas bousculer."

Pour des raisons administratives, en partie, lesigas avec les éléves au CDI sont
relativement ritualisées. Aucun éleve n'y acceédes smregistrement préalable aupres du
bureau des surveillants, a coté. Il est exigé myailler en silence, méme si de petites
entorses a la regle finissent par étre admises. é€yaye de les faire appliquer notre
reglement pour qu'il y ait respect du lieu." "Dales mouvement", par contre, les
comportements changent. "Au moment ou ¢'a soneésel levent et ils rangent leurs
affaires. Et c'est a ce moment, souvent, gu'on giin maitrise le cadre. Alors que, des
que ca sonne, en effet, on a l'impression queinsrtee sont plus les mémes. Il faut les
rappeler a l'ordre. Tout d'un coup, clac, ils daahés, avant méme la porte du CDL."

Méme si en classe les incidents violents sontdi@tre exceptionnels, la classe est
rarement percue par I'enseignant comme un lieeniolAu contraire, I'idée de la classe
comme un lieu protégé, un lieu ou on se sent b@mce qu'on maitrise le rapport a l'autre,
est beaucoup plus fréquente. Les incidents sorgid@res peu fréquents, et lorsqu'ils ont
lieu, le professeur peut tout de méme compteressputien actif au moins d'une partie de
ses éleves, qui l'aident a rétablir le calme. Danelasse, des liens affectifs se nouent,
I'adulte et les enfants s'habituent les uns aureswuC'est aussi un lieu ou, a force de
s'imposer, on finit par avoir la paix et dont orupdire, finalement: "Je prends plaisir a
enseigner; quand je suis avec mes classes, je msebgn." Méme ceux qui débutent, et

" Sous cet aspect, la proposition que nous dévefspjmb est & l'inverse de celle formulée par Jeaul-P
Payet (1992 : 88), qui apercoit dans la violence éléves un mécanisme de résistance a "l'expérience
dégradante (...) inscrite dans les conditions méhaedla vie quotidienne au collége, par la 'micregidpye
du pouvoir' scolaire, par la 'discipline du mindstuqui répartit les corps dans l'espace, hiéisectes
places, régit des emplois du temps, impose degiegst Sans préjuger pour l'instant de la nature de la
résistance déployée par les éléves contre |'éabtisnt (nous y reviendrons), ce qui nous sembiedbs
aspects les plus frappants de I'expérience collégieen tout état de cause dans les limites de €ritle de
cas, c'est le recul de la microphysique du pouvoir.

2 Ce n'est pas l'avis du principal, qui pense, Eaumpart, que "des dégradations, il y en a beaucoup,
énormément, méme sans doute trop". |l a été caowdfr@anson arrivée, a "un état des lieux trés déplet.
"Beaucoup de choses ne fonctionnaient plus. Legadétions avaient été banalisées quelque part.
Totalement intégrées."
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qui éprouvent beaucoup de difficultés a gérer demt®ns qui leur étaient auparavant
inconnues, tiennent a insister sur le fait quet'toest pas négatif' dans leur métier.

Le hall, ou les éléves ne font que passer, et iéreg faiblement fréquentée, en
raison de l'indisponibilité de moyens des paresisit sauf exception percus comme des
lieux calmes. Les représentations concernantrhivgfiie sont plus ambigués ou en tout cas
plus complexes. L'infirmiére avoue que c'est Id sedroit du college ou elle éprouve un
sentiment de peur. "Peut étre parce que je suls stugue c'est isolé." Le fait d'avoir a
refuser un médicament peut créer des tensiondirirgrie est en revanche percue par les
éleves comme un lieu plaisant. "Vu les passagepld® en plus importants, et non
motives, que jai a l'infirmerie, je pense que o& Hdien se passer.” Il lui arrive de parler
argot avec les éleves. Elle essaye de se metteargpbrtée, en créant une interaction
positive. Il lui arrive aussi de soigner des ensaigs stresseés.

Nous avons vu gue les couloirs sont considérékepaurveillants comme des lieux
étroits et étouffants. Pour I'enseignant, c'edtawnou il a plus de difficulté a s'imposer, car
on ne passe pas sans transition du rble de profesgestatut d'adulte, dont nous avons vu
gu'il est dorénavant dépourvu de qualités génésidizans la mesure ou on ne les a pas en
classe, on n'est plus un adulte de référence. Olesneonnait pas, on ne peut pas les
nommer. Et tres souvent ils se carapatent et oles\eoit plus. Je crois qu'il ne m'est
jamais arrivé d'avoir un carnet de correspondamees des couloirs..." Aussi, du point de
vue de la violence, la classe et le couloir appaasit comme des lieux trés éloignés l'un de
l'autre. "En classe, on arrive a les tenir, maissdas couloirs, il n'y a que des insultes et
des injures." Intervenir, dans ce cas-la risquaatés long, "parce qu'il faut créer une
relation, et c'est ¢a qui est difficile.” " J'ai @oe altercation avec des éleves qui ne font pas
partie de ceux que j'ai dans mes classes et gauwtuguart d'heure, vingt minutes, parce
que la premiere chose qu'ils m'ont dite c'est isptie toute fagon, on ne te connait pas !'...
La, tout de suite: 'on ne te connait pas, de quts tméles?' Alors que moi, je pense que ce
n'est pas parce que ce ne sont pas mes é€léves neapis pas intervenir. En l'occurrence,
ils étaient en train de hurler et moi, j'ai crurarmoment qu'ils allaient se bagarrer, donc je
me suis dit qu'il fallait intervenir. Et a force ¢eur dire 'j'ai fait ca parce que j'ai eu la
sensation etc.', il y en a un qui m'a dit - 'mais,ron n'allait pas se bagarrer' et a la limite il
y en a un des deux qui s'est excusé. Cela a é@mexnent long. Il y avait les deux éleves
concernés, et il y avait leurs amis, qui les cadmiad'ailleurs. C'est long et c'est fatigant."
D'autres enseignants avouent qu'ils n'intervienpestsystématiquement, lors d'incidents
de couloir. Parfois, fatigués, ils quittent leullesale classe et voient a peine ce qui se passe
autour d'eux.

La cour est I'endroit ou il y a le plus de bagaetse violence physique entre les
enfants : il s'agit, soit de reglements de compmecernant des problemes ramenés de
I'extérieur (des relations amoureuses entre garebrigles, par exemple) ; soit de jeux
percus par l'adulte comme extrémement violents.réxense entre trente et cinquante
passages a l'infirmerie par jour, dont 10% conagrdes enfants blessés lors d'échanges
violents. L'infirmiére nous dit ne jamais s'abserde son poste pendant les heures de
récréation, ou pendant les dix minutes qui suiveet récréation.

Il y a encore la grille et ce fameux parvis, a m®pluquel tous les fantasmes sont
autorisés. Pour les surveillants, étre "de grilg8st toujours une situation difficile: il faut
éviter que des éleves quittent indiment le collegant la fin des cours; que d'autres
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rentrent dans I'établissement, alors qu'ils n'aant & y faire. Le parvis participe a une
définition de méme nature. Il s'agit surtout dwl@i se rassemblent les éléves exclus,
toujours mélés a d'autres qui ne le sont pas, tosij@mettant en question la fonctionnalité
de I'établissement et y rattachant une sociabifigrginale et menacante. Impression
atténuée chez certains par le fait que c'est uacedprge. "Les éléves ne trainent pas trop,
ils laissent passer, c'est fluide." Mais mémenraé¥ieur de I'établissement on reléve une
sorte de topographie négative, marque laissée Hamsginaire des adultes par des
problemes qu'ils ont eus a y affronter. On noudeparainsi ducouloir de la mort,
d'Alcatrazet del'escalier rouge ou un incendie s'est déclaré.4ane 4 figurant sur le plan
d'évacuation du batiment est la plus dégradéertting imaginent un lien avec une bande
de jeunes qui sign&one 4"sur les murs de la ville. "On a fermé une portdas je l'ai
murée, puis j'ai fait placer des surveillants arbguégulieres dans ce coin la. Maintenant
iIs ne peuvent plus se cacher en dessous, ils uneepeplus uriner, cracher dans le coin,
puisqu'on a muré, enlevé les portes, les radiateiNempéche que c'est vrai, il y a un
probléme."

Vécu subjectif de la violence et risque de mort

Le risque d'un débordement violent est une menao@gnente. Une enseignante
qui n'est pas confrontée a la violence de facortidjgane, la reconstruit néanmoins de
maniéere indirecte sous la forme de la peur. Ellegée une collegue bousculée a la gare.
Pourquoi serait-elle méme moins exposée ? Il yraijtlaurs les images renvoyées par les
médias. "On se dit quand méme qu'on est dans lggeotomme c¢a et que méme si au
quotidien on le vit assez bien, un moment seulemffit a tout faire basculer.”

Les modes de construction du rapport a I'éléeve camgient, comme nous l'avons
vu, et comme nous le verrons encore, le rappddsadce et la hiérarchie des peurs. Les
enseignants semblent protégés par ce rble fragids giennent a batir et auquel ils
s'attachent. La violence c'est pour eux un quati@ecessif, un surplein de tensions. lls
craignent a la limite les effets de foule, les loledes dans les couloirs. Mais, plus
qu'autre chose, ils craignent la déstabilisatioriede réle. Dans leur perception, c'est le
réle qui est en danger, et non pas leur personne. éhseignante nous explique que
I'extérieur du college suscite chez elle quelqmesiigtudes. "Juste quand jarrive, parce
que c'est la aussi que jai vu des gamins qui gpiaavec des couteaux, que j'ai vu des
adolescents un peu plus agés qui venaient avechikss... Mais juste dans la périphérie
de I'établissement en fait. Parce que c'est Igejles ai vus en groupe, et puis parce que
c'est la aussi que je les ai vus insulter des psef@rs.” D'autres le disent de facon encore
plus claire. "Il y a des gamins avec qui on peutimun coup de gueule, puis ¢a va
s'arranger; et puis, il y en a d'autres qui ne \p@# vous le montrer tout de suite, mais
guelque temps aprés vont revenir a la charge eexgnple, vous insulter sur le parvis...
Moi, ce qui ne me semble pas normal, c'est qu'asspuégler en dehors de I'établissement
guelque chose qui s'est passé a l'intérieur..."

Ceux parmi les autres acteurs de la scéne éducqtiyea contrario, misent
davantage sur la construction d'un rapport a Eéléandé sur la connaissance/re-
connaissance sentent leur personne menacée eti'plugonsidére que pése sur eux un
risque réel d'étre victimes d'une agression phgsaud'un meurtre. "Je ne me suis jamais
sentie en danger de mort - c'est fondamental. Bgedgphysique, susceptible de recevoir
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un coup, disons de subir une atteinte a un biea ma personne - oui, ¢a m'est arrive.
C'était nouveau quand méme, cette année. Pourehaigre fois de ma vie, je me suis
sentie menacée. Les gens que j'avais en face dpaneaient me faire mal. Et donc, ce qui
m'est difficile, c'est que j'ai ressenti beaucolys flortement cette année que je n'avais pas
droit a I'erreur.” D'autres font état d'un sentilmd#accoutumance: "J'ai été moi aussi éléeve
du college, il y avait déja de la violence dantabssement, sur le quartier - c'est vrai
gu'en tant qu'ado, au fond on a peur. Il y a desitsbns pas possibles. Des gens qui nous
suivent, nous agressent, nous volent, nous rackettenc la violence je l'ai vécue tout le
temps dans I'environnement ou j'étais, j'ai troonas méthodes pour la régler - au moins,
je dois dire, sans trop de dégats". Mais I'accoanaa trouve ses limites et elle n'empéche
pas la conscience du danger: "La seule chose dammais un petit peu peur c'est les
mouvements de masse, les mouvements de foul@i jeas tout le temps la maitrise. Il y a
eu des bagarres sur le parvis ou c'était limitetetin éléve, un jeune, a 0sé me toucher.
Qu'il me touche, lui, ce n'était pas trop graveisnilay avait 'ensemble derriere, toute la
foule, et je me suis dit: 'si je n'arrive pas aati@er ce jeune, les autres ne sont pas loin de
passer au... et qu'est-ce qui pourra les arrétbgdaus ?' "

La méme interlocutrice raconte une situation ow el été menacée avec un
revolver. "J'étais surveillante ailleurs, j'ai @énacée par un frére ainé qui est venu avec
un revolver. La, j'ai eu vraiment la trouille. diétseule avec ce type hystérique, avec son
pétard, planté devant moi. En plus, a I'époqueaigawingt-trois ans, pas encore
d'expérience. Ce coin-la en plus ce n'était pas milieu, je suis habituée a cette ville,
avec ce qu'il y a dans cette ville. Et la-bas, tc@se autre mentalité, un autre
fonctionnement, je n'avais pas trop mes reperest ¢rai que la je me suis sentie
réellement en danger, d'autant plus que lorsquiasse est passée avec son professeur
d'EPS, et elle est rentrée dans la cour par cepgutiail, personne n'est intervenu. Je me
suis dit qu'il n'était pas intervenu parce qu'ditva trouille, mais qu'il dirait au principal
d'intervenir. Il ne I'a pas fait. Donc, je suistéesune demie heure avec le jeune en face de
moi. Il a fallu que je marchande. La, effectivemgavais la trouille. J'avais puni son frére,
en lui donnant deux heures de retenue. Et c'@sitpportable pour eux - donc il voulait
régler les comptes. Je lui ai expliqué pourquoi lj@vais sanctionné, jai dit
qu'éventuellement on pouvait discuter au bureangtriiement, qu'il pouvait toujours aller
voir le principal. Il a fini par ranger son pétdrd.

Des menaces de kidnapping sur enfant ont égaleewel¢u. "On n'a jamais su Si
c'était moi ou mon collegue qui était directemeasgymais il y a eu des messages sur le
répondeur de l'assistante sociale. On parlait dagige fille. Mon collegue a une petite
fille qui a six mois de plus que la mienne. C'étaie période ou on avait une bande de
jeunes qui s'étaient regroupés un peu sur le pavec qui j'étais en conflit parce que je
sanctionnais quand ils étaient en infraction, dé'd g avait absentéisme, jinformais la
famille, j'étais sur leur dos. Et c'est vrai qu'swvait une tension. J'ai gquand méme prévenu
I'école: faites attention a ce que ma fille ne @qras avec n'importe qui... Mais ¢a s'est
arrété." Des lors, le sentiment de risque mélamgetiicablement menaces réelles et
menaces fantasmées. "Parfois jaméne ma fille apoigr s'amuser dans le college. A un
moment donné elle s'amusait avec la fille de laigane, et puis elle trainait un peu, c'est
vrai que j'avais toujours l'angoisse qu'un jeumne et la prenne. Parce que je n'étais pas
la en train de la surveiller. C'est vrai qu'apeduj ai dit: 'tu te mets dans un bureau, je
Veux savoir ou tu es'. Parce que c'est un risquiest sar..."
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Le risque d'agression physique semble pour certaient a I'exercice méme du
métier. "J'ai été menacée par un adulte, par um g@éfeéve qui était a mon avis ivre, fou
furieux, qui avait cru ce qu'avait dit sa fille, g@mine avait raconté des histoires, bien
évidemment. C'était un soir a la réunion parentéggseurs, j'étais en entretien avec une
famille et il est venu, et il a voulu me frappere Gont les parents d'éléve qui sont
intervenus pour le calmer. Mais je n'ai pas eu.p&ine me suis pas démontée, je me suis
levée, je lui ai dit: 'vous voulez me frapper, alle mais écoutez-moi, jugez-en apres'. Les
parents se sont levés, ils se sont mis a cétémhudyi voulait m'agresser et c'en est resté
la."

Le risque de mort apparait a beaucoup comme uredaéel. "On n'est pas a l'abri
d'un gamin qui disjoncte". La seule protectiongiliea c'est la capacité a négocier. "Jai
aussi été menacée une autre fois par un gaminoguaiv revenir a I'école et qu'on n'a pas
scolarisé pour des tas de raisons. Je suis desepodu le faire sortir de I'établissement, il
y avait le principal qui était avec moi. J'ai réuste mettre dehors, il était vraiment frappé
ce jour-la, et je l'ai vu prendre une grosse piauec l'intention de me la jeter dessus. A ce
moment-la on a fermé la grille devant moi et jesuis retrouvée seule face a ce gamin qui
avait la pierre et qui avait envie de me la jeten'attendait qu'une chose: que je me
retourne pour me la lancer. Donc, |3, il a falllege marchande encore. J'ai réussi a
négocier avec lui. Il attendait que je me retoupo@ir m'agresser, mais je savais que
I'agression directe, face a face, il n'était pagmbbe de le faire. Donc j'ai discuté avec lui.
Tant que je le regardais, il n'a pas pu...La, ¢estque je n'étais pas tres fiere, seule sur le
parvis avec lui."

D'autres admettent également qu'une agressiongquigygiuisse se terminer par un
meurtre."A partir du moment ou l'agression est jpbsson ne sait jamais comment ¢a peut
se terminer." Cette fois encore, le portail esgperomme un lieu de liminarité, et ou le
déficit d'emprise sur I'éléve est plus grand dewais’® "La se cristallisent en fait les
rencontres entre les éléves qui ont quelque charseec!'établissement, qui ont été exclus,
ou qui viennent d'avoir une remontrance... et latpie rencontre est quand méme ici. Et si
un jour il y avait une difficulté, si je me trouen difficulté, je sais a peu pres que ¢a va
étre la. Je crois que ce ne sera pas ailleurssAtler nouveau, devant, parce gu'il y a les
autres, le public."

L'infirmiére, fraichement arrivée de province, agcavoir eu trés peur au départ.
"J'ai pris I'habitude. Mais je reconnais que j'aVvaihantise de venir dans le college, I'année
derniére. Une fois je me suis arrétée une semg@meéétais vraiment pas bien. Le médecin
voulait m'arréter plus longtemps et je suis revesuéout d'une semaine; parce que j'étais
persuadée que si je ne revenais pas le lundi duigane reviendrais plus jamais. Et puis,
bon, je crois que jai bien fait." Elle a été unesfmenacée méchamment par un éléve, qui
avait essuyé un refus de délivrance de médicam@®wgpuis, ¢a se passe bien. "Mais je ne
lui tourne pas le dos."

Un surveillant nous dit ne pas craindre de travdesgquartier. "Je passe dans la cité
ou ils habitent, ils me voient, ils me disent: usata va?' Il n'y a pas de probléme". Son
collegue tient un autre discours. Quoique ayarjbtos vécu dans la ville, il se sent inquiet
face a la violence et, arrivé chez lui, le soinoépe une peur rétrospective. "Quand on

3 Sur la rue comme lieu de liminarité, cf. Matta7 89
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quitte le collége, seulement arrivé chez soi, orodf'. Donc, il y a une appréhension, il y a
voire méme une peur." "Je traverse la cité, jetamais tous, ils m'interpellent... mais il y
a certains éléments qui ont été exclus de ce bajuitsont relativement dangereux.
Aujourd'hui encore jai freiné mon allure, pour tévide croiser quelqu'un. Par peur.
Pourtant, je savais que méme si je l'avais croiséaurait rien fait." Ce surveillant a
comme le sentiment d'une démesure. "J'ai peur go@lant méme donner une petite tape
sur I'épaule, amicale, ils la transforment, cettdence et je crois qu'elle pourrait devenir
dangereuse." Il expligue son propre sentiment corfién@ sa méconnaissance du sens
implicite de la violence. "Eux, ils savent ce gueacsignifie. Moi, je ne sais pas. Je ne
connais pas leur regle du jeu. Donc, une tape'é&padle, je pourrais l'interpréter bien. Je
pourrais l'interpréter d'une facon démagogiquesariant, d'une facon laxiste... Mais on
ne sait pas exactement la signification de cefie.t®n ne sait pas si elle est amicale, ou
bien vraiment elle signifie quelque chose."

C'est dans ces circonstances qu'un dérapage geainenla mort. "La personne en
est consciente, parce que, soit elle n‘a pas acgeplque chose de moi et alors elle me tue
‘par accident'. Je marche, on m'envoie un pavéudtrigme étage - mais sans que l'enfant
ait eu l'idée de provoquer la mort. lls ne savexst mesurer cette violence, donc bien sdr,
ils peuvent tuer." Notre interlocuteur raconte avétié provoqué a diverses reprises a
I'extérieur du collége: "J'ai eu souvent I'occagientraverser les cités et I'enfant venir me
Voir, me provoquer: 'ah, t'es plus dans le colleéggintenant je peux te taper dessus'. Et ma
réponse est: 'vas y!' et ¢ca ne va pas plus loighsDe college, en revanche, il se sent
relativement plus protégé. "Le personnel éducatifemtouré et protégé par cette grande
maison, il y a un principal, des principaux adjsjrdes CPE qui viennent nous soutenir s'il
y a vraiment une altercation avec un gosse. Dompése se dit 'il vaut mieux que je ne
touche pas au surveillant, parce que je pourrad aes problemes'... Il y a toujours une
appréhension qu'on me tue, a l'intérieur ou adféxtr... Mais, bon, moi j'ai un bon rapport
avec les jeunes..."

Méme en dehors de tout débordement verbal ou plg/sig violence apparait au
départ de fagon latente dans le refus a obtempgére’est 1a qu'elle se révéle, dans son
acception la plus générale, comme un phénomenerdativité. C'est la disparition des
hiérarchies qui autrefois organisaient la relaterre adultes et jeunes, conférant aux
premiers une autorité "naturellé"et par |a méme la capacité a juger de l'accdjiéaties
comportements, qui pose la négociation comme bieald'une nouvelle régulation
possible entre ces deux catégories d'acteurs. erkadulteoublie ce préalable et glisse
vers une attitude fondée sur le vieux principe 'detdrité naturelle, avec l'injonction a
obéir qui en dérive, il est souvent confronté dugeal'obtempérer. La violence apparait
alors latente, dans I'équivalence de l'interactierdeux catégories d'acteurs a la légitimité
en réalité inégale.

Un incident au CDI illustre notre propos. Des égedy installent un jour, et les
responsables s'apercoivent qu'ils ont une attito@@équate. lls bavardent, ils mettent les
pieds sur la table.

L'enseignante "Je ne les connaissais pas trop. lls sont venus
un soir a quatre heures et demie. On lisait avecatiague. lls sont

" En réalité, cette réalité n'a jamais été natureikis sociale. Cf. Durkheim, op. cit.
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arrivés, ils se sont installés. Ma collegue ledaleenandé pourquoi ils

venaient au CDI, parce que vraisemblablementalgarent pas besoin
de documents et ils ne lisaient pas. lls nous dnt wha collegue I'a

ressenti comme ¢a, moi c'était pareil, comme quoies emmerdait,

je ne sais plus les termes qu'ils ont employés.chlegue leur a

demandé de sortir, elle est allée chercher le d@rsePendant ce

temps 14, je me suis dit: 'bon, peut-étre qu'ont mmsayer de leur
dire..." - j'ai essayé avec diplomatie de leur dipge ce n'était pas tres
sympa comme attitude. Soit ils venaient la et itsagaient de

respecter le réglement... llIs ne m'ont pas écoiltéee sont pas sortis,
ils n'ont pas enlevé les pieds de la table..."

Le chercheur: "Je voudrais bien comprendre la scene. lls
arrivent, ils s'installent et ils ne s'adresserg pavous, alors qu'ils
auraient dd le faire..."

L'enseignante "Non, a I'époque on ne leur demandait pas de
s'inscrire. Dongc, ils s'installent comme chaqueeile fait; et c'est au
bout d'un certain temps qu'on se rend compte quélsortent rien -
donc, c'est la qu'on a commencé a voir qu'il ytawaiprobleme. Ma
collegue les connaissait, en plus, parce que ftc'@des éleves
perturbateurs, donc c'est la ou on a commencéeavettir pour leur
demander de justifier." Le chercheur: "C'est au mnmou vous étes
intervenues qu'il y a eu cette histoire de pieds Isu table?"
L'enseignante: "Non, non, c'est avality en a un qui s'est reculé
comme ¢a, sur sa chaise et qui a mis les piedslapequ'on lui
demandait ce qu'il venait faire 1a."

Le chercheui(soulignant le mot) : "pendan.. Donc, c'est au
moment que vous étes intervenues, qu'en réaction...

L'enseignante "Non, c'est avant... Attendez, c'est vrai qustc'e
au mois de septembre et que c'est déja loin... doerpis qu'ils sont
arrivés et gu'ils ne faisaient rien, & vrai dife¢'est au moment ou on
est intervenu qu'il y a eu ces pieds. Et j'ai paaés que c'était peut
étre quelgue chose qui tenait a notre maniéreediiention. Peut étre
gue si on n'était pas intervenu, ils seraient sdsté@ discuter. Et je me
suis dit que peut-étre dans notre attitude on grogda violence, ou
une réaction - mais que faire? Parce que nousguegart, on se sent
agressé, quand on vient dans le CDI comme ¢ayet iin non-respect
de notre réglement. C'est vrai qu'on se dit queagpas. On sent qu'il
faut agir."

Le chercheur: "Donc, vous avez senti qu'ils échappaient aux
fonctions du lieu..."

L'enseignante "Et eux, peut étre gu'ils se sont sentis agressées
aussi, ou énerveés aussi - et c'est vrai qu'il y g pieds au moment
ou on était en train de parler. C'est vrai."

Le refus d'obtempérer prend donc la forme d'uneraction ou I'éleve brise la
relation hiérarchique comme allant de soi. Il yerggagement impromptu dans un conflit,
avec néanmoins mobilisation d'un sens impliciterpacune des parties. Le fait que deux

104



éleves bavardent tranquillement dans le CDI apaigvoir une interprétation positive par
les responsables et en accord avec les fonctiofiswu ils auraient pu, par exemple, étre
en train de préparer un travail de cours. Maisl'des responsables les connaissait - "c'était
des éléves perturbateurs" - et qui par conséquewtai@nt étre a priori en situation
d'infraction. lls I'étaient d'ailleurs réellementais le probleme venait surtout du fait qu'ils
n‘ont pas fait semblant de travailler. Etant deved "perturbateurs”, ils s'assumaient a
priori en tant que tels, et ont méme, lorsqu'ils @@ approchés par l'adulte, radicalisé leur
attitude, en mettant les pieds sur la table.

L'ambiguité du récit et sa rectification progressiau fur et a mesure que notre
interlocutrice y a été poussée par le chercheantude ce que l'adulte n'est pas sdr de la
|égitimité de son intervention. Il n'y a pas d'adtion a priori dans le fait que deux éléves
bavardent tranquillement dans le CDI, sans gérsealgres - pourvu qu'ils y soient pour
des motifs de travail. Mais comment en juger sass mtéalables de catégorisation? D'un
autre coté, c'est l'incertitude sur la légitimig lintervention qui définit la structure du
récit. Pour qu'il y ait eu intervention |égitimé faut que l'infraction ne fasse pas doute -
d'ou I'évocation des pieds sur la table comme ayarsctérisé l'infraction dés le départ ;
car, dans le cas contraire, c'est I'adulte quinadtu&tre mis en cause pour avoir empiété sur
la liberté de I'éleve. Dés lors, c'est la faiblgitiénité de I'emprise de I'adulte sur le lieu
dont il est responsable, ou la nature relative ette @mprise - relativité qu'il est souvent
prét, lui-méme, a reconnaitre - qui définit la aitan de violence. Cette |€gitimité affaiblie
correspond, plus généralement, a la déstabilisagésrrelations hiérarchiques entre adultes
et jeunes, a laquelle nous nous sommes déja référés

Ceci pose un probléeme auquel nous devrons revemitapsuite sans doute plus
longuement, mais qu'il faut d'ores et déja indigler plupart des situations de violence
gue nous avons jusqu'ici évoquées se construisetgrmes d'interactivité - c'est-a-dire,
dans un contexte ou le sens préalable qui fondeseafement le statut réciproque des
acteurs, mais aussi les interdits dont ils devta&e porteurs, se retrouve affaibli. C'est ce
qui expligue la démesure de la violence, ou l'absat®conomie de la violenagont font
état nombreux observateurs de la violence a I'é@d@s ces conditions, il est vrai que
I'échelle de la violencgeut au moins théoriquement aller, sans transition, elusr
d'obtempérer jusqu'au meurtre, comme le signakaiéssus I'un des surveillants que nous
avons interviewé - "sans que l'enfant ait eu lid#® provoquer la mort" Plus
généralement, l'interactivité porte l'angoisse diéficit de sens et traine une représentation
latente de la mort, comme risque imminent. Il negis' pas ici de la mort
intentionnellement donnée. La représentation décaline inscription permanente de
l'individu dans des rapports de force, non défpm&alablement par des cadres de sens, et,
par conséquent, dépourvus d'une définition deddsma l'intérieur desquelles ces rapports
de force peuvent |égitimement se déployer. L'onalerda mort n'est pas liée a une logique
instrumentale - on ne tue pas pour voler. Elle dicd'un vide de sens.

3-L'ELEVE ET LE RISQUE

Un theme a émergé, dés nos premiers entretiens lesegleves : l'idée que la
violence était partout. Omniprésente au colleggrdugu'a l'extérieur, elle constituait une
catégorie générale de leur expérience et de lpporaau monde. Elle prenait, disaient-ils,
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deux formes principales: les insultes et les bagamais s'exprimait assez souvent aussi a
travers des dégradations matérielles, reconnuemeotes faits de violence. Surtout, cette
perception était assortie d'une forte demande rd'ped de I'idée que I'adulte y apporte une
réponse trés insuffisante. Parmi les éleves deseadade troisieme, nous avons néanmoins
recueilli le sentiment d'une nette améliorationcééte situation, par rapport aux années
précédentes, amélioration généralement attribuée remuvelles fonctions régulatrices
exercées par la Vie scolaire.

Les éleves établissent une coupure moins nettéeguedultes entre la violence au
college et la violence dans le quartier. Leur capale relativisation et de prise de distance
a I'égard de la violence semble aussi moindre. ibence est pour eux un phénomene
beaucoup plus indéterminé. La violence, dit Margton pourra jamais changer. Elle est
la, elle pourra jamais partir. Peut étre que ¢cawgmenter, on sait jamais... On arrivera
jamais a retirer la violence du collége ou de & nn vit avec. Ce serait bien, si on pouvait
s'expliquer sans se battre. Quoique des fois ildgs problémes ou on se parle et ¢a se
regle. Mais la violence, on ne pourra jamais lagetDéja, quand il y a un probléeme, il y a
tout de suite la bombe lacrymogéne, les petitseaux... Il y en a méme certains qui ont
réussi a avoir des pistolets, ou des fusils a paagsi” - (a I'extérieur du collége, précise-
t-elle). "Je ne me pose méme pas la question darse@mment on peut supprimer la
violence, parce que je suis sldre qu'on n'y arriya®" La naturalisation de la violence
comme catégorie générale organisatrice du rapgsrtétbves au monde permet de parler
d'une véritable culture de la violence, qui se di&ph l'intérieur de I'univers scolaire.

La violence est partout

Peu nombreux sont ceux qui ont refusé cette id@Egement partagée, que la
violence est partout. Ceux qui l'ont fait, quatealement (sur vingt-quatre interviewés),
appartenaient a des classes de troisieme. llsntegset la nécessité de relativiser une
formule percue comme excessive, dans son indétatiminjustement, méme si, d'un point
de vue objectif, eux-mémes n'échappaient que raremka violence. Puis, surtout, dans le
cadre de cette étude, la capacité des éleves tivisgn la violence est apparue treés
minoritaire.

Que disent les autres? Dans le groupe des sixieme®jent a Nathalie, 12 ans, la
paternité de la phrase, par la suite reprise pasd¢mble du groupe: "Il y en a partout de la
violence. Tout le monde se bat, tout le monde sputle, tout le monde..." Pour Julien, 11
ans, "partout”, c'est "dans les colleges”, maissdas écoles aussi. Avant, dans le primaire
ou j'étais, c'était les plus grands qui commeng¢alern petits venaient et c'était les petits
aprés qui prenaient tout." Il pense que, par rapgoicollege, le changement n'a pas été si
grand. En primaire aussi, il y avait de la violencependant, "il y en avait moins en
primaire que maintenant". Julien évoque la logiqu&-reproductrice d'une culture de la
violence : "Les endroits ou il y a des éléves quitsnéchants, qui font plein de bagarres et
tout - quand il y en a des comme ¢a, puis les agdaissent couler, ils font pareil qu'eux,
c'est la que ¢a dégénere”.

Chez les éleves de troisieme, plus encore que lelieg camarades plus jeunes,
I'horizon contenu dans ce "partout" n'est pas lagge: il va du college vers la ville, ou
inversement, et s'exprime par la figure omniprésedés insultes et des bagarres.
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Amandine, 11 ans, élargit un peu cette définitid@iest vrai qu'il y a beaucoup de
violence, dans les colleges, dans les rues, suttmg les magasins - il y en a qui volent..."
"Il y a beaucoup de vols, comme le tabac a coteéheée moi, il a été cambriolé, ils ont pris
beaucoup de cigarettes, des trucs comme ca.y'd'laussi le petit magasin d'alimentation
et les banques..." Pour Yacine, 15 ans, "parteautt dire "dans les cités et tout, pas qu'au
college. Ici, dans les environs, quoi... dans l&eyvivers Paris, aussi... Ouais, il y en a
partout..." Christelle, 11 ans, élargit encore ptas espace de référence: "Il n'y en a pas
gu'en France... Dans tous les pays. En plus, danses pays il y a la guerre, dans d'autres
il'y a de la violence... Méme s'il n'y a pas largeigll y a la violence partout.” "La violence,
c'est quand on traite les gens, qu'on dit des @aqhs agréables, quand on veut taper les
gens... quand on les traite comme des esclavébky.a des enfants, ils disent 'va chercher
mon cartable', 'va chercher ci', 'va chercher. ¢4a.voisine, elle a un frére, elle lui dit tout
le temps 'va me chercher un gateau, va me chet;hexr me chercher ¢a. ' Et puis, le frere,
il le fait... parce que des fois elle lui met désqoes.” "Je regarde les informations, des
fois, et puis je lis le journal avec mon pére, @ispl y a beaucoup de viols, d'assassinats
etc. On ne peut pas vivre avec, mais on ne peuynpasplus, ne pas vivre avec. En fait, il
y a trop de violence."

Quelques éléves évoquent la télévision et les fiorame mécanismes inducteurs
de la violence. Pierre, 16 ans, pense qu'on voladaolence dans les films, ce qui peut
inciter les gens a faire la méme chose. Chris&llBominique, 12 ans, partagent ce point
de vue. "Je vois beaucoup frapper, droguer, saitlet,ca... dans des films surtout..." "Il y
a des copains a moi, ils se bagarrent beaucoupislgourquoi tu te bagarres?’, il dit ‘je
fais comme dans les films'." D'autres enfin, trases, pensent a la crise sociale, pour
expliquer la violence. Ana, 14 ans: "En ce momentgest dans une période pas si facile
que ca. Il y a le chbmage, plein de choses. Célteest beaucoup touchée par le chémage.
Il'y a des problémes d'argent, il y a plein de eBogui s'ensuivent et puis j'sais pas... la
violence c'est peut-étre pour se défouler..." Wit,d@ierre, onze ans, rappelle les émeutes.
"Un Arabe a tué un Chinois, qui aimait une ArabenNc'est le Chinois, il a tué I'Arabe
qui aimait I'Arabe. Aprés, les Arabes se sont tmis ensemble et ils étaient en train de
casser tout... voitures, camions, tout. lls regardgas si c'était a eux ou pas. Du moment
qu'ils cassent... Parce qu'il parait, ce garcoa,phs mérité qu'on le tue... Et puis apres la
police est venue, TF1, tout ¢a. Tout était retouteé camions de C.R.S., TF1, tout."
"J'étais chez moi, en train de les regarder. &l&aits disaient que les policiers c'étaient les
cow-boys et les indiens c'étaient les Arabes. Afmsr moi et ma soeur, c'était marrant.
Avec ma soeur on disait: 'oh, les cow-boys ont §adtiest a cause d'elle que je fais, parce
qu'elle adore rigoler. Elle est plutét embétantestcvrai, mais pour la rigolade... on peut
dire que c'est la premiere".

On voit déja a I'oeuvre dans ces récits les dedsesrd'éléments qui sous-tendent la
structuration d'une culture de la violence: toabdtd, le sentiment d'une omniprésence des
faits de violence, qui est inhérent a la manierdamuelle les éleves construisent l'idée que
la violence est partoutLa définition partout concerne moins les frontiéres spatiales a
l'intérieur desquelles la pertinence de la noti¢établit, que l'indétermination de la
violence, qui émerge comme un phénomeéne insaisésddbn seulement il n'y a pas de
limites spatiales, mais il n'y a pas non plus dadichie possible, comme dans le récit de
Christelle, ou la guerre se place au méme niveadeguenfants qui traitent d'autres enfants
comme des esclaves. En second lieu, cette indétation méme fait apparaitre la violence
comme étant a la fois de l'ordre de la réalité etlal fantaisie, ce qui permet de la
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reconstruire, comme dans le récit de Pierre, ciuegvoqué, comme un jeu. Nous verrons
par la suite que cette possibilité de reconstiaingolence comme un jeu est cruciale dans
une logique reproductive du phénoméne.

Les insultes

Tout le monde s'insulte - y compris ceux qui s€@gent eux mémes comme étant
aux antipodes de la violence, et qui sont percusignque tels. Tous ont déja insulté, tous
ont déja été insultés. "Les insultes, pratiquendants le collége c'est devenu courant. C'est
comme si c'était normal, quoi. A force d'écoutamsss'en apercevoir, Nous aussi on
commence a dire de gros mots. Moi, méme quanchjeerehez moi, je m'en apercois pas,
mais j'suis vulgaire - ¢a vient tout seul". "Ji@gulté plein de fois. Méme chez moi, quand
jarrive trés nerveux et puis quand ma soeur,mel@erve, la j'oublie que c'est ma soeur et
je lui dis ce qui se passe a la rue". "Je pensegpasd jinsulte, mais jinsulte quand
méme".

Cependant, les insultes ont des significations direerses. Elles peuvent étre un
préalable a la bagarre. "Un prof, il est en trarfalre un cours. Il dit quelque chose. Il y a
un autre éléve, il dit quelque chose. Alors, l'auktm'est pas d'accord avec lui, il I'insulte.
Et l'autre éleve, il rend l'insulte, ils se ré-ihent, et apres, ils sortent du cours et des fois
iIs se battent, des fois ils se battent pas.” "B8sque j'vais m'engueuler pour un rien du
tout... juste... de petites choses... j'sais padqge chose qui va m'énerver, j'vais me
vexer... exemple: j'vais la critiquer, ¢ca n'arrpas souvent, mais elle va s'énerver, elle va
m'dire 'de quoi tu te méles’, alors ca va m'éneorera s'engueuler, on va s'engueuler, y en
a une qui va s'énerver et qui pousse l'autre etaose battre... Et ¢a vient tout le temps
comme ca. C'est pour ¢a qu'il y a tout le temps ldegarres, des disputes...” Mais les
insultes permettraient aussi d'éviter la bagaf&st mieux d'insulter que de se bagatrrer...
des fois, on est énervé et on veut insulter..isJfss. |l veut se bagarrer, puis pour pas se
bagarrer, on l'insulte."

Les insultes permettent de construire une imageoile"Plus du c6té des petits,
pour se faire respecter devant leurs copains.”"r'Poenneur aussi, des fois. Avant quand
jétais plus petit, j'étais au college, j'étais@des copains, et pour la moindre chose on
insultait les gens. Juste pour faire bien devantépains. Pour pas se retrouver apres genre
't'es un bouffon, il t'a dit ¢ca et t'as rien fai€Cela permet par ailleurs de redresser la barre,
lorsque l'image de soi est déstabilisée. "La vicdeo'est plutbt pour I'honneur. Les gens
s'insultent et se battent pour ¢a, pour pas pdalface.” "Quand jinsulte, c'est que
vraiment on m'a blessée, qu'on m'a vexee... AJjonsulte. Je ne sais pas comment me
défendre... Alors, si je sais qu'il est pas de ailket j'insulte. S'il est trop petit, j'insulteilS
est de ma taille, j'attaque.” On y a encore recdarsqu'il s'agit de définir une situation en
termes de rapports de force. "Quand on était ptis puand on poussait un grand, ben, on
se faisait insulter... on nous remettait en pla@x des insultes... 'fais gaffe' et puis un petit
gros mot pour se faire respecter, pour se fairgpcendre..."

On insulte, enfinpour rigoler. La rigolade, nous y reviendrons, est une catégori
centrale de I'expérience enfantine et adolescdrgiecest tres fortement intégrée a la vie
du collége. Elle exprime complicité et partagesCéan ce sens qu'elle redéfinit entierement
la signification de l'insulte, qui ne s'inscrit pjuci, dans la définition d'une situation en
termes de rapports de force, mais plutot en tedfeggpartenance a une culture qui exclut
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l'adulte’ L'insulte "pour rigoler" est un outil de confirnat et de légitimation de la
culture de la violence qui se déploie a l'intéridurmonde des éléves. Elle "positive" cette
culture, en lui conférant une dimension ambigu@aleviolence et de jeu. Cependant, elle
n'exclut pas les dérapages et les passages a [@@$edérapages sont un signe de la
faiblesse et du déficit de structuration de la efmle verbale qu'on observe dans les
colleges francais. Tout porte a croire a une siration insuffisante, dans la mesure ou on
ne dispose pas de signes distinctifs trés clairsceptibles de fonder le partage entre
l'insulte rituelle (pour rigoler) et linsulte personnelle. Le partage dépend peesqu
exclusivement de l'interprétation des individusirgeraction’® Lorsque l'interprétation est
faussée - soit parce que c'est "des petits, ilpoamment pas encore”, soit parce que celui
qui est en face prend mal le fait de se faire tes(lil veut pas qu'on traite sa mére"), le
passage a la violence physique est quasiment atéeft

Il est vrai que la frontiére entre l'insulte ritigekt I'insulte personnelle est en partie
fonction du contenu des insultes. Injurier un npatit étre difficilement interprété comme
une forme d'insulte rituelle. Il en est ainsi égaat des injures religieuses, ou en rapport
avec l'origine du sujet insulté. Les éléves, quivent se plaignent du racisme ambiant,
reprennent trés souvent des propos racistes dansoriatruction de leurs rapports
réciproques. "Moi, j'suis chrétien, il m'a dit sateétien’® "Ma soeur, quand elle était en
troisieme, il y avait des garcons de sa classen@uiétaient pas de traiter les Tunisiens -
parce que je suis d'origine tunisienne, qui didaiemais, les Tunisiens, ils mangent du
chien'... Ma soeur, elle n'a pas aimé c¢a..." Néamndsale race" ou "nique ta race" sont
des expressions qui peuvent dans certains casoftmerises dans la perspective de l'insulte
rituelle. De méme que des graffitis ou on peut'lies négres marron" ou "les negres boss"
s'inscriraient dans la logique d'une affirmatioentitaire a support racial.

L'insulte peut étre aussi personnelle et atteirdirectement le sujet insulté, en
évoquant un handicap quelconque dont il seraieport'Par exemple: je dis ‘préte-moi un

5 Les chercheurs demandent & Nathalie ce qu'ellerdiju‘elle veut insulter un camarade. "Fermeotache
- mais un autre mot, etc." Nous insistons: "C'agii gtc.?" Elle résiste : "J'aime pas le dire déves
adultes..." Beaucoup d'enfants ont hésité a ren@dievant nous les mots qu'ils emploient pourliesu
Des adultes nous ont par ailleurs signalé I'étommenet le changement de comportement des éléves,
lorsque des adultes emploient le méme langagexqu'eu

® Dans son étude sur les interactions verbalesalee$ issus de ghettos américains, William Labevg)
fait état d'une structuration extrémement compleixeaffinée de l'insulte rituelle et d'un virtuosis des
échanges, qui n'est pas sans rapports avec |I€oagme dans le rap, I'échange verbal reprend dewsté
de l'expérience vécue dans les milieux populaiezs,en grossissant les traits jusqu'a la caricature
grossissement qui constitue le signe permettantedennaitre la nature rituelle de linsulte. L'itsu
personnelle au contraire n'est pas caricaturalés searapproche d'une situation réelle. Autreméntes
actes de parolesi on veut employer la notion méme formulée pabdyv, s'inscrivent dans des rapports
sociaux, qui sont autant des rapports de forcmganisent en tant que tels. L'idémslilte rituellevise a
inscrire ces rapports de force dans une sorte dié&iinversée, ou les paroles disent le contrdieece
gu'elles veulent dire, ol la distance au signgadtculierement accentuée, accentuée de facocatarale
- et ou c'est l'idée deu qui empéche les pairs de sombrer dans un confiitdastructeur. En déplacant
l'insulte vers le terrain djeu, les interlocuteurs établissent une distance a atsts respectifs et réels et
s'inscrivent en terrain neutre ou leur virtuosigditpétre exercée et Iégitimée. Dans les collegegdis, ou
la violence verbale apparait aujourd’hui comme tdnpméne généralisé, on est trés loin de cette
structuration de la violence rituelle décrite pabbv.

" Labov (op. cit.) mentionne au contraire des cadeodérapage est évité justement a l'aide d'ungténs
percue sans équivoque comme rituelle.

8 Nous avons appris par hasard, par la suite, glésd qui a donné cet exemple était juif et, selotre
informateur, il vivait mal sa judéité.
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stylo', il répond 'dégage’, je dis 'pourquoi tu dieedégage, dégage toi', il me dit 'gros porc'
(I'éleve en question est trés gros), je dis 'dégsaje con'... il s'amuse avec moi..."
Toutefois, le contenu le plus banal et le plus dedq des insultes est familial. "Tout le
monde s'en prend aux meres. Ma copine, je lui adiaides choses désagréables sur sa
mere, alors l'autre, elle est venue, elle a dirévaneére, elle vous porte neuf mois dans le
ventre, vous croyez que c'est la féte..." " "Aval#tait trés rare quand j'entendais quelque
chose sur les meres: 'ta mere, la ci', ta mera'l&C&tait rare. Moi, j'entendais ¢a une fois
par semaine, le plus régulier c'était ca. Quanaig&n primaire. Mais 14, méme quand c'est
une copine..." Qu'est-ce qu'on dit exactementesineres? " 'Ta mere, la junkie'; 'ta mere,
la babouin' - il y a plein de trucs comme ca. s ¢'est 'ton pere', mais c'est rare."

Cet aspect massif de l'insulte familiale expliqeatpétre le fait que, justement, la
frontiere entre l'insulte rituelle et I'insulte pennelle y apparait des plus imprécises. "Moi,
je sais quand ca dérape, c'est quand ¢a touchamilef.. Ma mere, elle les dérange pas,
iIs la connaissent pas... Y en a qui s'en fichemdj j'aime pas..." On peut avoir une
réaction opposée: "elle est ma copine et elle manidiue ta mére' ". Marianne s'est battu
une fois dans le collége."C'était en permanenceg.alvait un garcon que je connaissais,
javais un contréle I'neure d'aprés, j'étais e tcbapprendre et puis il n'arrétait pas de
m'embéter. Je lui ai dit une fois d'arréter, espaideuxieme fois ; et puis il a commencé a
parler sur moi, comme on dit ‘a gazer', quoi.dhgit d'autres gens et lui il essayait de faire
l'intéressant, de faire rire les gens. J'ai laieggber. Le moment d'apres, il a commencé a
parler sur ma grande soeur et sur ma mere, lag&mervée. |l disait que ma mere c'était
une conne et ¢a, j'aime pas. Je me suis levéa ebjhmencé a le frapper... Et apres, il y
avait un surveillant qui était 1a, il a essayé dasséparer. |l a appelé d'autres surveillants,
ils ont pas réussi encore a nous séparer. Et aguesd j'ai voulu arréter de le frapper,
j'étais convoquée..." Marianne explique bien gaet fue c'était juste elle-méme qui était
en cause, elle a laissé faire; mais tout le morede gu'on respecte les parents. Elle veut
gu'on respecte ses parents. Quand on rigole agecopies et des copains, il arrive gqu'on
lui dise ‘ta mére’ : "¢a, c'est pas pareil..." Ddegemple cité, on pouvait sentir que ce
n'était pas pour rigoler, mais de la provocationesée. Et la elle est partie au quart de
tour: "Je lui ai donné une correction".

La bagarre

La bagarre, nous l'avons vu, peut étre précedée dhsulte, faisant fonction de
provocation. "Il a commencé a me traiter, de ldiprés je lui dis 'viens me le dire en face'.
Apres, lui il me dit 'on verra ca a midi et derdé. |'ai attrapé juste a coté de la grille. Parce
qu'il parlait, il parlait, il avait que de la pado moi j'ai pas aimé ¢a. Apres, je suis allé le
voir, on est parti la-bas dans le terrain, et estdattu et j'ai gagné.” Mais méme l'insulte
faisant fonction de provocation ne mene pas tosjgusqu'a la bagarre. Sylvie nous
raconte qu'en bousculant une autre fille a la ealti college, elle s'est entendu dire "oh,
elle ne peut pas faire attention?" "Elle I'a d#sacopine, et puis alors la je lui ai dit 'si tu as
quelque chose a dire, tu me le dis en face’, dargiest un petit peu disputées et puis c'est
tout... Dans la dispute ¢'a un petit peu dératliénes’est dit des gros mots."

Nous pressons Sylvie de nous raconter l'incideat glus de détails. "Elle m'a dit
''al rien a dire, t'as qu'a faire un petit petemtion’. J'ai dit, bah 'déja, parle-moi sur un
autre ton et puis..." Elle s'est pas trop laisgé,falle m'en a dit aussi et... ¢'a pas été plus
loin." Elle pense, pourtant, que cela aurait pagér et aller plus loin: "Oui, parce qu'ily a
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certaines personnes qui prennent une insulte séngent..." Ce qui l'avait énervée dans
cette affaire: "au lieu de me le dire, j'avais pnession qu'elle I'avait dit a sa copine, mais
elle l'avait dit assez fort pour que je I'entendargl méme..”® La presque bagarre peut
étre enfin un outil conscient de pression poureé\d bagarre. "Je ne me bats plus. Je me
leve et je lui dis 'reste tranquille, je rigole pagec toi', et tout. Voila. Petit coup de
pression, aprées je fais 'c'est bon, arréte'." Lssqge a l'acte dépend donc en partie des
dispositions subjectives des sujets concernésai@srtévitent: "J'aime pas trop me battre.
Des fois ¢a s'évite pas." D'autres y vont plutdtbde coeur. "Moi, j'aime me bagarrer,
depuis que je suis petit. J'aime trop les filmsdgarres, puis ¢a devient intéressant, puis
jadore ¢a."

Dés lors, comme les insultes, les bagarres peaessi s'inscrire dans une logique
rituelle. De Il'ordre d'un jeu collectif, la bagafiee, en tout cas pour ceux qui attaquent,
sinon pour ceux qui sont attaqués, la logique dgppance a un groupe. "L'année derniére
j'étais au LEP (parce que j'étais dans un collége)'ont renvoyée), on s'amusait a attraper
des petits et des fois ¢a se terminait en bagahéait en bande, avec d'autres filles... Mais
c'était comme ¢a, pour s'amuser..." Marianne expliqu'il lui est déja arrivé, avec un
groupe de copines, que quelqu'un dans le grouge 'ti®n va buter celle-la’ - j'y vais.. .
Des fois, je dis 'non, elle nous a rien fait', tt@s j'y vais." Il s'agit d'un jeu: "Je dirais ¢a,
tout le monde dirait ¢ca - & part des cas. En gérgxane va pas jusqu'a frapper la personne;
¢ca ne m'est jamais arrivé d'étre en groupe et deeddre a dix sur la méme personne.”
D'un autre c6té, suivant encore une fois la mémgiglle des insultes, le jeu peut déraper,
lorsqu'il suscite une agressivité non maitriséar "€emple, il y a deux personnes qui
s'amusent. C'est des copains et au bout d'un mameeh a un qui frappe plus fort que
l'autre. Et puis, l'autre il s'énerve et 14, ladrag elle commence."”

Il peut arriver que le sujet provoqué refuse ladbag en résistant a l'insulte, mais
qu'il soit néanmoins poussé a bout. "Y en avaitjuim'arrétait pas de m'embéter et de me
dire des insultes. Apres je lui ai dit 't'arréteaut, j'ai pas envie de me battre avec toi',
apres j'ai fini comme ¢a, apres il a continué, sygren'a donné un coup de pied dans le dos,
il dit 'maintenant t'es énervé, tu vas te batjieadis 'non, j'suis pas encore énervé'. Apres, il
m'a donné un coup de poing, c'est la que je meésgis/é. La prof, elle est sortie voir si les
autres ils arrivaient, alors d'abord il me donneconp de pied dans la jambe, aprés un
coup de poing la, et aprés je lui donne un grop amipied dans le ventre. Apreés, tout le
monde est arrivé pour nous séparer... Je saisoqpagyuwi il m'a dit ¢a, il me disait 'délégué
de mes fesses', 'délégué de mes couilles'. Jerkign Mais apres, c'est quand il m'a donné
coup de pied, coup de poing que..." Il peut arri@essi qu'on reporte la bagarre a un
moment ultérieur, si le rapport de forces appatéiavorable. "Avant, j'avais des platres et
il a commencé a me traiter, enfin il traitait manfle. Aprés, j'ai enlevé mes platres et
j'suis revenu au college. Il a dit 't'as plus tédrps’, aprés il m'avait traité et tout. Apres j'a
commence a m'énerver et je l'ai tapé.”

" Goffman (1973) note que, dans une interactioro,tta position de la personne dont on parle corsime
elle n'était pas présente est souvent une pogtibalterne (comme c'est le cas des employés demhais
Mais au-dela de cette remarque qui s'inscrit dardrdit chemin de la réaction de Sylvie, il fausetver
que lorsqu'on baigne dans une culture de la vieleran fait appel au répertoire méme lorsque
subjectivement on n'est pas véritablement porté leriolence, ce qui est le cas de I'éléve entiues
d'un autre cété, on semble en déficit de catégatisseptibles de limiter la violence. Par exempigdyie
n'a pas dit automatiquement 'je m'excuse’, apmais bousculé sa camarade.
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Sans y prendre garde, on peut prendre des coupss® retrouve au milieu d'une
bagarre. "Il y avait une bagarre, j'sais plus, déles toilettes, on m'a bousculé. J'ai rien dit
parce qu'il m'a bousculé, peut-étre qu'il m'a \autgétre qu'il m'a pas vu..." "ll m'a poussé,
jai fait tomber le cartable a quelgu'un d'autee,nje suis excusé..." "Parfois il y a de
grandes bagarres, des fois ils s'attaquent aursauies petites, j'ai pas peur... Je devais
rentrer au collége, l'aprés-midi, et la il y auaie grande bagarre. Je suis rentré vite fait, et
la, je regardais par le grillage, il y en a, il acaence a venir au collége et il se fait taper... il
avait un coquard.” "Quand c'est de grandes bagajuesc'est loin de moi, j'ai pas peur.
Quand ils sont a coété de moi..."

Les bousculades prétent & confusion. "lls se béeistsans faire expres, ils disent
'tu l'as fait expres pour me provoquer'. Il y equafont expres, des fois ils passent a cété
de toi, ils donnent un coup de pied, ils disentise-moi, j'ai pas fait exprés'. Y en a qui
font ¢ca." "C'était un garcon, sans faire exprdmilscule ma table, je I'ai pas cru et c'est la
gue je me suis bagarré... Parce qu'apres, j'éidisim d'écrire, il bouscule ma table, c'est
un autre qui l'avait poussé, il bouscule ma tabfges j'ai fait une rature, une grande...
c'était sur un contréle... apres, la, je me suanén.." La situation méme de bousculade
peut induire a frapper, sans motif. "C'était unesge bousculade a la passerelle. Tout le
monde se poussait... ma copine me tenait ma cagichen blouson et tout, et puis tout le
monde poussait, moi j'en avais marre... j'ai peldecqui était a cb6té de moi et puis je l'ai
tapée, je lui ai donné plein de coups de piedsis. lfautre elle s'est mise a pleurer... Je lui
ai dit 'oh, excuse-moi, je croyais que c'était quein d'autre et tout... ', apres elle m'a fait
‘ouais, tu m'as fait mal au dos et tout ¢a', pgueeca m'a trop €nervée... pourtant chez moi
j'ai des petites balles comme de la pate a modelauis je dois me stresser dessus..."

Contrairement a ce qu'on dit souvent, les filleScimippent pas a la violence
physique. "C'était vraiment une histoire béte. Uile dans ma classe qui était tout le
temps en train de m'envoyer balader, j'sais pasi'edle avait contre moi. A un moment, je
me suis énervée, je lui ai dit qu'elle allait sémea parce que jallais pas laisser ca
continuer. Elle me traitait de tous les nhoms, svent. Aprés je me suis énervée et je suis
allée la frapper dans le college. Elle m'a faitt'ss pas contente, on ira dehors. Je l'ai
attendue dehors et on s'est battu. Le problemeqtiesmoi, j'ai rien eu, mais apres, quand
je me suis apercue qu'elle avait plein de grifédlg, en a jusqu'a maintenant, je savais que
jallais étre collée..." Ces incidents s'expliuseton les sujets engagés comme "des
histoires de filles". "Déja, quand il y a un grouge filles, c'est obligé qu'il y a des
histoires... tout le temps... parce qu'il y a teutemps des jalouses, il y a toujours quelque
chose... Comme moi, j'aime bien toutes mes copmaeass j'étais souvent avec l'une, avec
l'autre, comme ¢a, ¢a crée de la jalousie. Disomlsj'§tais avec I'une, mais l'autre va venir
avec moi - j'sais pas, c'est rien que pour ¢a,eodesnande pourquoi, on n'a rien de plus
qu'elle et 14, ca commence. Elle commence a voudsrpde travers, ou soit elle vous
envoie balader. Par exemple, je dis 'on va la-bs'me dit 'vas y toute seule'. Rien qu'une
petite remarque comme ¢a, ¢a peut créer quelqueechdu début, ¢a fait rien, mais a
force... je sais pas, moi. J'peux pas me laisgey, féest pas possible.”

Quoi qu'il en soit, les éleves confirment la petimeplargement partagée par les
adultes que le public joue, dans la bagarre, unailcial, en incitant a la violence ("ils ont
dit ‘'c'est grave' "), si ce n'est en se joignalet Bagarre et en y prenant part directement.
"En général, une bagarre, y a pas qu'une persarrse gette sur l'autre. Ils sont plutét une
dizaine. Il y a un cercle, il y en a qui regardgnitis il y en a deux qui frappent, il y en a qui
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se sont retrouvés a I'hépital”. Le risque de pigsditon du public est grand, méme s'il ne
s'agit que d'un jeu. "Les autres croient que @estr de vrai et ils se réunissent. Par
exemple, s'il y en a un qui met l'autre par tdag autres, ils sont pour celui qui est debout
et non pas pour celui qui est par terre. Alorsddanent des coups de pieds a celui qui est
par terre... et c'est celui qui est par terre geing une heure de colle, l'autre non." "ll y en a
pour qui c'est de la vraie, alors ils raménent kpabllege."

Le racket

L'existence du racket dans le collége a été largeadmise par les éléves que nous
avons interviewes. Certains le nient, il est vea,affirmant que ceux qui le pratiquaient
sont partis ailleurs. "ll y a deux ans il y avait chcket, mais maintenant ils sont tous partis
en BEP ou en prison, alors il n'y en a plus. Catieée il y a encore de la racaille, mais la
racaille de cette année est gentille.” Ou alorgsqué s'y intéressent plus. "C'est fini, le
racket, ici au college c'est fini. Avant, ouais,isnmaintenant il y en a plus. Parce que
maintenant ils en ont rien a faire, les autresgiigdissent. Le racket et tout, ca sert a rien,
maintenant ils se sont penchés sur un autre tisis'dn foutent des petits, la, qui se font
racketter comme ca." D'autres encore semblentiagpement au courant: ils ont entendu
dire que..., ont limpression que..., pensent qué-ptre que... Mais il y a ceux qui ont été
eux-mémes rackettés ou qui connaissent des vicparesi leurs proches.

Luca, 17 ans, pose le probleme comme relevantmjmres de force. "Si un éleve
vient au college avec un Walkman - déja, c'estdiites'il vient avec un Walkman, ca veut
dire qu'il va recevoir des menaces par les augasiépend ou il est placé... des fois, il est
petit mais il a de grands freres; apres, il y adeges qui se défendent tout seuls... ¢ca
dépend... s'il y a un petit qui se ramene avec atkivan..." Le meilleur exemple de la
généralité de cette structure décrite par Lucdeesicket de chewing gum, en fonction de
la disproportion entre I'enjeu et les moyens enggoyOn en a vu une ou deux fois. Trois
grands, ils rackettaient un petit, ils demandaikenthewing gum, puis le petit il disait 'non,
c'est pour mon copain, sinon j'en aurai plus' & & ont sorti un couteau de poche et puis
le petit, il a donné.” "Il y a c¢a, oui, surtout asarties, quand les petits, ils veulent pas -
quand, par exemple, ils ont des chewing gums, desttes, comme ¢a ; ou des couteaux,
des gateaux, des bonbons - eh ben, les plus gitandsnnent demander. Moi, j'ai un ami,
il a des chewing gums, et a chaque fois il y aréle grands qui viennent lui prendre. Il le
menace, il dit 'donne-moi tes chewing gums, sinda gortie tu vas voir, je vais pas citer
son nom, et apres il appelle ses copains pourequilonne encore a ses copains.”

Aussi les éleves plus jeunes semblent étre desnestde choix de cette forme de
racket tres banale, a plus value relativementdallil'était je me rappelle plus quel jour, le
matin, l'autre jour il m'avait demandé trente fignuarce que je I'ai poussé et puis, moi je
n'ai pas prévenu ni ma CPE ni ma meére, et je ldoané les trente francs, et apres on n'a
pas pu le retrouver. Il m'a dit 'si tu me donnes les trente francs... t'es mort I' " Elsa
raconte que son petit frere, qui est en sixiénast &it racketter a l'intérieur du college. "Il
avait acheté un bonnet Timberland, et ¢ca coltdPami 15 francs, et il I'avait mis. Y a des
grands qui sont venus, ils ont dit 'tu me le pgssesn je vais t'attraper et te taper et tout
ca... Mon frére n'a pas voulu, apres ils I'ont pgessa téte, ils lI'ont tapé et ils sont partis
avec."
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Sous cette forme, le racket apparait comme une litogarticuliere de bizutage
(Davidenkoff, 1993), version couches populairesil EBemblerait étre souvent vécu ainsi
par de nombreuses victimes. Des lors, le rackettefuserait pas toujours le racket, qui le
fait s'inscrire comme le péle faible dans un ursjervénile défini en termes de rapports de
force. D'ou son hésitation & se remettre a 'atful® souvent rapportée. Une amie
d'Aminatou s'est fait racketter. "On était en six@et des troisieme lui demandaient qu'elle
ramene des sous a chaque fois, et elle le faiaii, elle a eu peur, elle I'a dit a ses parents

et ca s'est réglé."

Des formes plus dures et plus instrumentales detawe semblent pourtant pas
absentes. Géraldine connait des racketteurs, &tlgmrcons, qui vont dans d'autres villes
pour racketter. Elle explique que le tarif est wiem 50 F. "Vous allez pas raconter a mon
CPE ?", nous demande-t-elle. Toutes les victimesen&aissent pas faire. "Je sortais du
college, jallais a la boulangerie acheter du pirdes bonbons. Puis, il me restait de
I'argent. Je suis sorti, ils étaient en train deregarder, ils m'ont demandé 'donne-moi dix
francs, sinon je te tape'. J'ai pas répondu, gaticué a partir, puis ils ont continué a me
taper dessus et j'suis parti dans la pharmaciegpure je connaissais quelqu'un et j'suis
allé lui dire, pour qu'ils arrétent de me tapdis.avaient des couteaux..." Marianne a subi
une tentative de racket a I'extérieur du colléfje.dht essayé de me prendre mes moufles
avec mon manteau, mais ils ont pas réussi a ledmre C'était cette année. C'était la
premiére fois, mais je ne me suis pas laissé faiidle connaissait de vue ses
agresseurs."Comme je connais assez de monde duifls,|lde les avais déja vus." lIs lui
ont dit qu'ils allaient la frapper, mais elle a gddu qu'elle ne leur laisserait pas ses
affaires."Ma mere travaille pour m'acheter mon reanf mes moufles, mes baskets. lls
pourraient me frapper mais je lache pas mes moullsais partie avec mes moufles."
Finalement ses agresseurs ne l'ont pas frappéatéTacon, ils m'auraient frappé, je les
aurais frappés aussi, jallais pas me laisser.faEde a quand méme recu un coup.
"J'aurais voulu, j'aurais sorti... j'sais pas, quelchose, mais... non, j'ai préféré rien faire..."

Les armes

A c6té du bureau de l'assistante sociale, unehaffimettant en garde les éleves sur
la nature délictueuse du port d'armes, témoignta dmnalisation au college surtout des
bombes lacrymogénes et des petits couteaux. Lorbtareanne nous explique qu'elle
aurait pu réagir autrement au racket dont elleéavigtime, elle ne va pas jusqu'au bout de
sa phrase: "j'aurais voulu, j'aurais sorti... $g@s, quelque chose..." Qaelque chosdont
il s'agit ici c'est, tres probablement, une bomdm@ymogene, dont I'usage a des fins de
défense personnelle est largement répandu. Lds petiteaux et les canifs sont aussi tres
fréquents et davantage génants car ils peuvenobquar des blessures graves. Certains
éleves s'en inquietent sincerement. "Les armest, tajours grave, ¢a peut toujours mal
finir." Nathalie avoue en avoir peur. "J'ai peussiypour les autres. Normalement, je dois
méme pas parler, parce que ¢ca m'est jamais aRWws, la violence et tout, taper les autres,
ca fait mal, je vais appeler mon frere, ils vonbagarrer, I'arme blanche et tout. J'sais pas,
quelqu'un raméne une batte, un truc comme c¢a, titncpateau, ¢a peut blesser quelqu'un.
Les battes, ¢ca se voit trop. lIs raménent justpeadi#s canifs comme c¢a, puis on appuie et

8 Cette hésitation semble en fait avoir un doubledément : d'un c6té, la victime s'inscrit dans ien |
d'appartenance au groupe des pairs ; d'un autneous y reviendrons - la confiance en l'adultetagn que
garant de la sécurité juvénile semble aujourdtmiement ébranlée.
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ca sort vite fait le couteau. J'en ai vu un, ilf#ld, et il I'a vite rangé. Pour jouer avec ses
copains. Sinon, ¢a se voit trop, le reste." PouidBle, la violence au college c'est avant
tout les armes : "couteaux de poche, pétards +temeards c'est pas méchant, mais ils les
font claquer sur les mains des autres, c'est danger' "Normalement, les enfants, ils ont

les parents avec eux. Méme s'ils ont pas les mrigmiont un adulte auprés d'eux... et ils
devraient pas laisser passer les armes et toujuga," "J'ai déja vu trois couteaux de

poche. Mon frére avait ramené son couteau de pieimemoment a I'école, alors ma mere
elle a pas voulu, il a voulu ramener en cachett@sM'est pas bon. Il est assez grand, il est

en quatrieme. Mon pére le lui a confisqué, la".

Dans presque un quart (23,5%) des faits de coupkestures volontaires dans les
établissements scolaires, a leurs abords, ou @sngdnsports scolaires, ayant entrainé,
pendant I'année 1993, une ITT de plus d'huit joilrg,a eu recours a des armes: "29 avec
armes a feu soit 3,8% ; 71 avec arme blanche9s2 ; 29 avec bombe lacrymogene, soit
3,7% ; 53 avec arme par destination, soit 6,8%u€Bu d'Action Préventive, 1994) Si ces
agressions ayant recours aux armes restent endowwitaires, ces chiffres sont déja
significatifs et la possibilité d'une généralisatibe I'usage d'armes blanches par des éleves
relativement jeunes semble s'inscrire dans la lmgignéme d'une culture juvénile
largement définie en termes de rapports de force.

Sentiments face a la violence et engagement danwialence

L'engagement dans la violence est largement coméngrat les sentiments
éprouvés par les éléves face a la violence, etmmoent par la peur. Le sentiment
d'insécurité semble dominer davantage leur expegigue celle des adultes. C'est autour
de la peur que se dessinent les différentes logid@mgagement et de prise de distance par
rapport a la violence que nous allons maintenaan@xer.

Avoir peur a I'entrée en sixieme

Beaucoup d'éléves ont spontanément évoqué leurdeela violence au moment
d'entrer en sixieme, le collége leur ayant étéitpar des proches, camarades ou membres
de leur famille, comme le lieu de tous les dangéesix qui n‘ont pas éprouvé de sentiment
de peur I'expliquent par le fait qu'ils connaissal@eaucoup de gens qui s'y trouvaient déja.
"Il faut voir si on a nos cousins et nos frerdgloi, je sais que javais mes cousins, j'avais
ma grande soeur et que je connaissais tout le maiothe j'avais pas peur.” "J'avais mes
cousins ici, c'est pour ¢a. lls m'ont dit 'si tiasprobleme, tu nous le dis.""

Dans le groupe des éleves de sixieme tous, saeptext, avaient eu vent, encore
en primaire, de la dangerosité du college. Dommmigiavait pas cru ce qu'on lui avait
raconté. "Maintenant, je m'apercois que c'est vidii'ami lui en avait parlé. "Dés qu'il est
arrivé en sixieme, il a vu que c'était la bagarde .l'ai pas vraiment cru, parce que quand je
voyais qu'il sortait, il y avait pas beaucoup dgdrees. Puis, quand je suis rentré, il y avait
beaucoup de bagarres a l'intérieur...” L'ami deedubjui I'avait précédé au collége lui en
avait parlé également. "Il m'avait dit fais attentdans les couloirs, regarde bien..." Une
fois, il était arrive, c'était vers juin, juillet,m'a dit qu'ils lui ont mis plein de pétards dans
son cartable. Ils ont fait exploser des pétardssdson cartable. Aprés, il y en a,
quelquefois, quand ils sont en classe, quand caes@pres, tu ranges tes affaires et ton
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blouson, il y en a qui prennent ton cartable, datven récré, ils brilent les cahiers, un truc
comme ¢a. Il y a une colline par la-bas, dans ¢aéréls lui sont tombés dessus, la-bas,
dans la colline..." "Au début, j'avais peur, trésupquand j'suis arrivé, mais aprées je me
suis habitué un petit peu.”

Le témoignage de Christelle est du méme ordre. dnyvapparaitre la complexité
de ses sentiments, qui mélent insécurité et effmtir faire la part des choses,
reconnaissance de la réalité de la violence etctamse que l'insécurité est aussi liée, pour
elle, au fait de se retrouver au seuil d'une sanatnconnue. "ll y en a, pour faire
l'intéressant, pour faire ceux qui connaissentdigent 'le college c'est dangereux. Il faut
surtout pas faire ci, il faut surtout pas faire d#ais normalement, quand on a I'habitude,
c'est comme en primaire... au départ on a un peugteapres ¢a va tout seul... Moi, c'était
une personne qui voulait vraiment frimer, on patg domme c¢a. Elle venait de rentrer en
sixieme et moi, j'étais en CML1. Le premier joueeti'a fait 'attention, il y a les pions, il y a
ci, il y a plein de rackets, il y a plein de ¢aand ma téte je savais qu'elle racontait un peu
des bobards, mais je savais qu'il y avait ausgieunla vérité. Mais apres j'y pensais plus ;
et le jour ou jallais rentrer au collége j'y gpeese, et ca m'a embrouillée... ca m'a un peu
génée, parce que je me suis dit - 'si ma copinbdBamm'a dit ¢ca, c'est qu'elle a raison, elle
va pas inventer ; c'est une bonne copine, elleasmdire ¢a pour me faire peur quand
méme..." En fait on a parlé avec le professeur; &v€PE et on a rempli notre carnet de
correspondance. Puis je me disais 'jusqu'ici t@ubien' - et tous les jours je me dis ca:
‘jJusqu'ici tout va bien'..." Dans le groupe devé&tede troisieme, la mémoire de cette peur
est moins brute, plus ambivalente et traversédepanangement de statut qui procéde du
passage de la condition de "petit" a celle de 'tjtaB8eul Mohamed, un grand gaillard de
15 ans, percu a la Vie scolaire comme un éleveentplvoue sans nuances avoir eu peur
au moment de l'entrée en sixieme, malgré le fapalesoir compter sur la présence d'un
grand frere au collége.

hY

Le sentiment d'insécurité méle la crainte de lalemce a la peur du
bouleversement que représente I'entrée dans uaramon maitrisé. Aminatou se souvient
d'avoir appréhendé les couloirs. "Quand on vodstctout le temps droit, tout le temps
droit, je n'arrétais pas de me perdre. J'avaipt@ssion d'étre comme dans une prison. Je
trouve que les murs sont étroits. Je trouve quedaion est a l'intérieur du college, c'est
comme si on était dans une prison." llana dit pliadxiété qu'elle a vécu face a ce grand
changement. "La derniere année quand j'étais en, GuMut a la fin, c'est vrai que j'avais
trés peur, j'étais trés angoissée. Et I'été, e mposais beaucoup de questions a mes freres
et soeurs et & mes cousins, cousines pour savomeat c'était. Mais j'avais peur - j'avais
peur d'étre décue. " "Les écoles primaires, c'estilg c'est des choses enfantines, en fait.
Et le collége, je m'attendais a ce que les élévEnsplus mars et qu'il y ait toujours cet
aspect agréable et sympathique a vivre, comme ieraipe." La peur de la violence est
venue apres. "Au départ, ca s'est bien passé tenpatit a petit j'ai vu que ce n'était plus
du tout la primaire. Ensuite j'ai eu trés peur,;mgljgai commencé a voir les bagarres, toutes
ces choses qui se sont suivies, j'étais étond@ene m'attendais pas que ce soit a ce point
la." "Vous savez qu'il y avait des bagarres enitésc Et que des fois c'était assez
important. Il y a eu aussi prés de mon école, angire, il y a eu des coups de feu pendant
la nuit, ensuite les rumeurs ¢a courait vite, lefa s étaient la... il s'est passé ci, il s'est
passé ca... Mais je ne pensais pas qu'au collegs, leenceinte du college, il pouvait y
avoir autant de choses qu'a l'extérieur... enfiatiguement autant de choses... et c'est ¢a
qui m'a surpris."”
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La peur est aussi associée a la différence staggatre "petits” et "grands". Marie
se souvient qu'effectivement on l'avait mise erdgasontre les risques de violence au
college. "Je pensais que les grands étaient towhanés et qu'ils allaient tous nous
frapper... mais en réalité les grands étaient daié de la cour et nous, on était de l'autre
c6té..." C'est justement en évoquant l'oppositiotree petits et grands que Nathalie
explique sa peur: "on était grand a la petite éanietait petit a la grande école. C'est pour
¢ca que j'avais peur." La peur est donc l'apanagepdéts. Un grand n'avouera que trop
rarement sa peur, sauf sur le registre de la mémdér peur qu'il avait, lorsqu'il était petit.
Aussi, il y a un regard des petits sur les grafmisé sur la peur de la menace que les
grands représentent. La taille définit des rappdetsoumission. Les grands reconnaissent
la différence statutaire. lls portent sur les petibh regard de détachement et, de leur cété,
percoivent la violence physique comme un phénoni@aicoup plus présent chez les
petits, qui y auraient recours "pour se faire resge Toujours est-il que la peur de la
violence au college et la différence statutaireeepetits et grands constituent la base a
partir de laguelle se déploient les logiques d'gageent dans la violence.

L'engagement dans la violence

On peut étre indifférent a la violence et la ndisea. "Y a plein de violence, mais
on n'y fait pas attention. On a l'impression qestahormal. On a I'habitude, on n'a méme
pas l'impression qu'y a de la violence. Comme om@sci..." On accepte la violence et on
réagit, si besoin était, de maniere violente. "ladlence, ¢ca me fait rien du tout. Moi, si on
me cherche on me trouve, je suis la, y a pas ddgme..." Mais on est déja en amont de la
peur et, interrogée sur ses sentiments face alange, Aicha nous dira : "Moi, j'en ai rien
a foutre de la violence, j'ai pas peur, je m'ersf¢ai rien a craindre”.

On peut s'engager dans la violence en réponseeuta Paul explique que des fois
il est inévitable de se battre, autrement celui egti en face va croire qu'on a peur.
Aminatou de son c6té nous dit que lorsqu'on esthanaese battre, on cesse d'avoir peur.
Hakan : "S'il y en a un qui cherche l'autre, onadBigé de se battre. Bon, y en a qui se
battent pas, parce qu'ils ont peur, sirement.” ID@&s se battre ou ne pas se battre sont
deux modalités alternatives de gestion de la pdais méme lorsqu'on choisit de ne pas se
battre parce qu'on a peur, on peut étre amenéatse et en se battant découvrir, comme
Aminatou, que lorsqu'on se bat on cesse d'avorr. ians ce cas, ce qui est en jeu c'est
surtout la peur de se faire frapper.

Mais on peut aussi craindre, comme Amandine, deam étre en mesure de
maitriser sa propre violence, ainsi que les coresps qui y seraient associées. "J'ai un
peu peur qu'un jour ¢ca m'arrive. Parce que j'sassjl y a une bagarre, elle me dit 'qu'est-
ce que tu fous l1a?', par exemple, 'va-t-en, sifgfvais la buter sinon..." "L'autre jour, mon
frere, il a tapé une fille, puis il a été obligé mkeyer I'ndpital... Il avait pas fait expres... Je
crois qu'il lui avait fait une croche-pattes. Lbefis'est fait une entorse. Ma mére était pas
tres contente..." Julien fait état d'un sentimeva@l@yue: "En primaire je faisais beaucoup
saigner du nez, surtout du nez. C'était toujolssriémes. Y en a qui tapent toujours les
plus faibles. Quand ils voient que les autres iis eur, ils continuent a leur faire peur.
C'était toujours le méme qui m'embétait, moi je leagsais faire. J'avais pas envie de me
battre. Aprés, c'est la que jai compris qu'il oo parce que je me défendais pas, Il
continuait, c'est aprés que je me suis défendone avais pas que j'allais lui faire ca.” "J'ai
peur aussi de me faire virer, des trucs comme c¢a."
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Au-dela de la peur, la haine peut étre aussi umégoee de |égitimation de la
violence. "J'ressens de la haine, des fois... test. contre les gens que j'aime pas et qui
ont fait du mal a mes copines et a mes copairsa. gestion de la peur par la violence
engendre une tension éprouvante. "C'est énervaptxJdire qu'on peut s'insulter, mais
pas toujours se bagarrer. J'aime pas.”

Des réseaux de protection

L'appartenance a un réseau de protection aider@ ferriere aux risques de
violence. Ceux qui n'appartiennent a aucun résearedrettent. Il s'agit d'un systeme
complexe, qui combine des appuis a l'intérieurlexdérieur du college.

A lintérieur, le premier soutien naturel est latfie. Ceux qui n'ont pas éprouvé de
peur, au moment de l'entrée en sixieme, l'explitjpan la présence au college de leurs
grands freres, cousins et cousines. On aurait msegpeque seuls les enfants issus de
I'immigration, appartenant a des familles nombrsusteucturées selon un modele plus
traditionnel, y auraient recours. Le modele esnljpdus généralisé. Amandine, petite
francaise de souche, 11 ans, raconte qu'avantrilearecollege son frere I'avait prévenue
que c'était un lieu violent. "ll m'a dit 'si t'asdwin de quelque chose n'hésite pas, tu viens
me voir. Si quelqu'un t'embéte, il faut que je eegh avec tes petits camarades' - mais sans
bagarres, parce que mon frere, il est pas du toutran de se battre.” Parfois on la
provoque. "Je vais voir celui qui le fait et je tis d'arréter. ‘Si t'arrétes pas, tu vas voir.
J'vais chercher quelqu'un qui te raisonne’. Puilsyesut pas arréter, j'appelle mon frére
pour qu'il regle ca..."

Si la famille est absente, il faut compter sur éseau d'amitiés, dont les qualités,
affichées comme mesure d'efficacité, sont tresabsbes. Pierre a des copains de sa classe
qui le protegent. "lls sont pas vraiment grandsjsmis connaissent presque tout le
college.” Avec eux, il n'a pas peur. "Je rigolecaeeax et tout." Dominique a retrouvé au
college un vieux copain de I'école primaire, quiédend. "Parfois, il défend avec les mots,
parce que sinon... Parce que lui aussi il a un gewr, parce gu'il n'a pas envie de
provoquer une bagarre. Il parle avec les mots,epgue lui aussi il aime pas beaucoup se
bagarrer. Comme il est grand, il croit impressionfaitre..." Dominique n'est pas sir de
pouvoir se défendre tout seul. "Avant, j'avais uorantre, et il voulait que je la donne. Je
lui avais dit 'non'. Il m'avait dit 'a la sortie fe taperai'. Puis, j'suis sorti, je commencais a
partir en courant, je I'ai vu en face de moi. huit: 'si tu me donnes pas cette montre, je te
tape'. Et la, j'étais dans une situation, j'sapats quoi faire, et puis j'ai appelé mon copain
et puis voila. Et puis, je lui ai pas donné la mentls ont commencé a parler, l'autre il
avait peur et il est parti en courant.”

Luca, 17 ans, raconte comment il a fait pour géeepeur a I'entrée en sixieme.
"J'suis arrivé dans la classe, je me suis faitdeains, beaucoup de chance, ces copains ils
étaient un peu voyous et voila..." Soit on s'inkégarce qu'on se bat pour surmonter sa
peur, soit parce qu'on rentre dans un systeme ateqgpion: "¢a peut étre les deux. Parce
que si on arrive a I'école et qu'on n'a pas deigspan va commencer a se battre pour
montrer qu'on est la, qu'on est fort et pour geealgres viennent. Sinon, on arrive et on se
fait des copains.” Tout dernier recours, le comhincopain. Julien n'a ni grand frere ni
protecteur. Cependant, "il y en a un, il est avec meilleur ami du primaire, maintenant
je ne le vois plus beaucoup, il est avec lui, queldgis il me défend. Il dit 'tu le touches
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pas, sinon tu auras affaire & moi', oui. Quelqeedoi est en classe, quelquefois il est pas la.
J'sais me défendre aussi."

Ce systéme peut s'étendre au-dela des frontiereslidge. Elsa a plein de gens qui
la protegent. "Si j'ai quelque chose, tout le mosaieque j'ai des cousins qui sont grands...
L'année derniere ¢ca m'est arrivé. Il y a un gapainm'a attrapée par la gorge, il a essayé
de m'étrangler et mon cousin a entendu parler tte béstoire. J'ai pas voulu l'appeler,
parce que je savais que c'allait se terminer maisMomme y a des filles, elles
connaissent mon cousin, qu'elles ont été au codeawkette histoire, elles sont parties lui
dire, mon cousin est venu. Il a essayé de s'exgliguec ce garcon, mais il n‘a rien voulu
comprendre. Mon cousin lui a fait ‘explique-moi puoi tu as essayé de I'étrangler’, il a
fait 'non, je t'explique pas' et c'est lui qui ancoencé a provoguer mon cousin..." Aicha :
"Une fois un gargcon m'a gazée avec la bombe lagggm®, je voyais plus rien, mais la j'ai
rien pu faire. Apres, le lendemain matin j'suistipde voir et tout, il a voulu se battre avec
moi et apres on s'est battu et voila. Apres, cst §ilei. Apres, mes fréres ils ont été au
courant qu'il m'a gazée avec la bombe lacrymoggtniks, I'ont attrapé.”

L'existence de ce systeme de protection témoignia daiblesse de la régulation
institutionnelle de la violence. Les limites oppesé une violence généralisée dépendent
dans une trés large mesure des stratégies dépdyéasrieur méme de l'univers juvénile.

Gargons et filles

Contrairement a la difféerence statutaire entretgedit grands, qui joue sur
I'inscription dans l'expérience de la violence at fappartenance a un systéme de
protection, les effets de l'opposition entre gascenfilles semblent bien plus faibles. Les
filles confirment la perception des adultes, enqceé concerne l'absence de violence
sexuelle, et ceci, selon nos informateurs adulieslgré une sexualité précoce. Sylvie,
éleve de troisieme, a entendu parler d'attouchemsexuels, mais pas de viol. "J'en
entends quasiment plus parler.” Elle pense que pgasse bien, entre garcons et filles, dans
le college. "Parce que moi, je crois que les filldsis ca va, plus elles se font respecter.
Quand il y a des garcons qui ont la main un petit perveuse, comme on dit, elles ne se
laissent plus faire... Et puis, quand ils ont telo#aa se sentir supérieurs aux filles, c'est
pareil - elles ne se laissent plus faire. La patreoc'est la violence dans l'autre sens: une
claque, comme ca. Elles ne se laissent plus fafkmihatou mentionne le harcélement
dans sa liste des formes de violence qu'on retrdaus I'établissement. Une fois il lui est
arrivé de se faire menacer de viol. "En fait, cggtlqu'un que je connais, il n‘est pas bien
meéchant, c'est un ami... a chaque fois qu'il faisa¢ remarque et que je lui disais que sa
remargue n'était pas bonne, il disait 'attendajg'te violer, j'vais te violer..." " C'est un
garcon qui est dans sa classe depuis la sixiegleate prend pas ¢a bien au sérieux.

Les filles participent aux bagarres, méme si efpesivent étre par moments
handicapées par un rapport de forces leur étaectgment défavorable. Marie raconte
une bagarre qui I'a opposée a un camarade dess®.clde ne sais méme pas pourquoi on
s'est engueulé, on s'est disputé. Il a commencé&dgueuler, tout ca, jai pas aime... |l
traitait ma mere, alors j'ai commencé a le poudBers, lui il m'a poussée et apres jai
commenceé a me battre avec lui et aprés jai vyajne faisais pas le poids et c'était méme
pas la peine... Apres de toute fagcon on s'est éxquemce que maintenant on est trés
copains tous les deux." Certaines, plus bagarreosesne Géraldine, affirment ne frapper
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que des garcons. "Je me bats pas avec les filese Qu'avec les filles je peux faire mal. Je
me bats qu'avec les garcons..." "ll me lance degltes - pour me blesser, il faut que ce
soit mes parents. Il a traité mes parents. Eh ¢gegm'a pas plu... Je m'suis jamais battue
ici... Je l'ai attendu a la sortie, je me suisummtvec lui, je I'ai frappé." "Il me regardait de
travers, j'lui demande pourquoi il me regarde @edrs, il me bouscule, il m'insulte, il
parle sur moi, je I'ai frappé." "La derniére foisege me suis battue? Ca fait pas longtemps,
ca fait une semaine. Non, ¢a m'arrive pas soullattit plus grand que moi."

Les préjugés interdisant de frapper des fillesstént toujours. Des éléves, filles et
garcons, ont évoqué lintervention du public, Ides bagarres entre garcons filles, sur
lesquelles pése lI'argument de l'inégalité des séRpses, ceux de ma classe sont arrivés,
ils ont dit 'ouais, c'est une fille, il faut pasftapper'..." Mais méme ceux qui arguent le
principe de ne pas frapper les filles ("Si c'est filke, je la traite de conne etc. Mais si c'est
un gargon, je ne l'insulte pas, je me bats. Paneg entre garcons, on va pas s'insulter...")
dans la pratique se bagarrent avec. "C'était ersaii francais, elle raconte des trucs sur
moi. Moi je lui ai bien dit 'reste sage' parce qua, quand je m'énerve, si je deviens tout
rouge, je commence a taper... et elle a pas faitueeje lui ai dit, je me suis énervé, jai
lancé la table sur elle, j'ai commencé a la taper.”

Le préjugé n'est pas le privilege des garcons.aae raconte une fois, a Chatelet,
ou elle a évité de se battre. Elle se mouchailletregardait par terre, parce que quand elle
se mouche elle n'aime pas qu'on la regarde. Eaiuge fille qui est arrivée et elle voulait
se battre. Marianne a évité la bagarre pour desnaistratégiques, supposant que la fille
avait ses copines derriefdlais ce serait par exemple quelque part d'aut@que que je
me serais battue avec elle. Mais déja de se moatrespectacle a Chételet... C'est pas joli
de voir des filles se battreCeci ne I'a jamais empéchée de se battre au collegaodéle
culturel qui réserverait la bagarre au domainealexpérience purement masculine, ainsi
qgue linterdit des échanges physiques violentseelas deux sexes ne sont plus assez
solides, ni pour empécher les filles de se bagamée elles, ni pour faire obstacle aux
bagarres entre garcons et filf&s.

Techniques de dégagement

Malgré l'importance de cette culture de la violendent nous essayons ici de
dévoiler les mécanismes, et méme si le nombre we & y participent est bien plus large
que ne le soupconnent les adultes, ou que n'enggemt les enregistrements d'incidents
effectués a la Vie scolaire, elle produit aussi egques de dégagement. Nous avons
essayé de comprendre comment se comportent cesandsj et quelques unes des
techniques gu'ils déploient pour se mettre a té@tmta violence.

Une de ces techniques repose sur le renforcemendi@ld’éleve: "J'suis au collége,
jfais mes devoirs, je rentre chez moi". "Moi, jens a I'école pour étudier, c'est tout.”
Mais son efficacité dépend d'une maitrise de son dutocontrble, dont tous ne sont pas
capables. "Moi, les gros mots, ¢a n'a aucune irapo€, je m'en fous des gros mots." Luca
n'a jamais agresse qui que ce soit, ni verbalemeptyysiquement. Il en a quand méme eu

8. Dans le cadre d'une autre enquéte, dans un queetia méme ville, nous nous sommes entendu dire p
un adolescent de notre groupe que les filles déllgan'étaient pas des filles, car elles se congient
comme des garcons. Les modéles n'ont pas beauconlpég mais leur capacité a réguler les
comportements s'affaiblit.
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envie, mais il ne I'a pas fait : "¢ca m'intéresse ga faire ¢a. Parce qu'en fait ca ne mene a
rien... Un jour j'allais sortir et j'étais derriaree porte et on a ouvert la porte et on a mis un
coup de pieds dedans, et je me I'ai recu... Bsuiset je l'ai laissé... En fait, ceux qui font
¢a, quand ils sont tout seuls, en fait ils ne foos rien. Quand ils sont plusieurs, on ne
peut rien faire parce qu'ils vont nous détruireafulils sont tout seuls, la c'est autre chose.
lIs s'excusent: 'j'ai pas fait exprés'." Aussutbaontrdle de Luca est fondé sur un calcul
stratégique. Il pense qu'il sera toujours perdglihtréagit a la violence : "¢ca ne m'intéresse
pas de faire ¢a". Il reproduira ce méme choix, cemimous l'expliquera par la suite,

autant dans le rapport a ses professeurs que@amgport a ses parents.

Une autre technique de dégagement repose surtiactim. L'éléve se construit
une identité en rapport avec un ailleurs, autre lgunvironnement ou il vit. C'est le cas
d'llana qui, quoique née en France de mere framgatisayant toujours vécu en France,
souhaite partir dans le pays ou est né son paranélbats pour réussir mes études et pour
arriver a mon bac le plus vite possible et poutiph plus vite possible dans mon pays
d'origine - parce qu'il y en a assez de la FranCelix qui sont autour d'elle, elle les voit
comme "malheureux et perdus... lIs sont perdus ed&me temps ils arrivent pas a trouver
leur chemin, ils se battent, et des fois ils séebade trop." Elle ne s'est jamais bagarrée au
college. "Mais c'est vrai que ¢a m'aurait tentémde battre dans plusieurs situations, a
plusieurs reprises... Il y a des choses, surtoandyles personnes sont au courant de ce qui
se passe... Moi, il y avait une amie, elle savait ite qui se passait chez moi. J'avais
beaucoup de problémes et elle a 0sé crier ca devatdsse et tout le monde a entendu ;
¢'a dégeénéré en fait. Et c'était idiot. Mainteramse reparle, on s'entend bien, mais en fait
¢c'a éclaté. J'sais pas et j'étais tellement énefiaais une totale confiance en elle,
maintenant j'ai plus toute cette confiance en @&laintenant c'est plus possible... Et c'est
vrai que, a partir du moment ou elle a osé dires roets, ca m'a ... javais de la haine,
javais de la rage en moi. Je sais, j'ai déja eencmoi, j'ai déja ressenti ¢a plusieurs fois,
mais j'étais préte a me battre. Ensuite quand jgpEnsé je me suis dit ‘heureusement on
m'en a empéché’', on m'a dit 'llana, ce n'est pastide...' " Des camarades l'ont retenue.
"Et ¢ca m'a fait plaisir, surtout... qu'ils soieatdt qu'ils me soutiennent... Il y a eu d'autres
situations, mais j'ai plutét esquive." "Je me fas battue en fait, parce que mes amis m'en
ont empéché. Moi, j'attendais l'autre, j'étais e@er ¢'allait tellement vite dans ma téte,
jcomprenais plus rien, j'étais moi-méme perdueui@ je voyais tout le college venir
justement nous rejoindre la ou on devait se bettmiis les autres ils font 'llana, regarde et
tout, t'as vu, il y a tout le collége qui viengst' pas la peine, imagine, ils se jettent sur toi
et tout... comment tu vas faire, qu'est-ce queatsi raconter a ta mere et tout ¢a...' Et ils
font 'vas vy, fais pas ¢a, surtout pour ton per&sice qu'il va penser de toi, ta famille et
tout ¢a, ils vont croire que t'es devenue... corteagens de cette ville, comme ceux qui se
battent dehors et tout'..."

Construire un role de victime peut étre encore auttee technique de dégagement
relatif, par rapport a la violence. Dans ce casyitdence c'est les autres: "ils", comme
disent souvent les éléves, lorsqu'ils veulent itewméiner le sujet d'une action. "Moi, j'aime
pas me bagarrer. C'est lui, le garcon, qui a vduést venu brusquement vers moi et il m'a
poussée. Je pouvais pas rien dire. J'vais pasdieeord, je vais le garder'. Alors je me
suis bagarrée, j'sais pas, trois fois... ca mheistéa mais je voulais pas.” Cependant, aucun
éleve ne se présente soi-méme dans ce role-la&elLid'un éleve s'identifie au role de
victime est une interprétation proposée par I'&abiment, qui se méfie de ceux qui portent
trop souvent plainte contre leurs camarades. lldesic difficile de savoir dans quelle
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mesure l'interprétation de l'adulte est juste, ansdquelle mesure, au contraire, il est
engagé dans une procédure d'étiquetage, dans auedlere il se trompe, en raison de
l'opacité méme des liens tissés par les éléevagérieur de l'univers juvénile.

Il est vrai que le rdle de victime peut étre, pkleve, une stratégie de dégagement
relatif de ses propres responsabilités dans |l&nia, comme dans les propos de Nathalie
ci-dessus reportés; il peut étre aussi une stetéiixcuse quant a ses éventuelles
défaillances scolaires - un éléve nous expliquié @gt' souvent absent a cause des toilettes
cassées : "J'ai souvent des gastro-entéritenetyeens pas a I'école parce qu'il n'y a pas de
toilettes. J'ai beaucoup d'absences..." Mais ceanméia peut étre aussi une voie perverse
d'entrée dans la violence et de participation @idéence. Une enseignante évoque une
éléve de sa classe, dont on avait l'impressiordlg@tendait de se faire taper. Les éléves
lui donnaient des coups et lui tiraient les chevelde pense qu'elle attire ce genre
d'attitude, parce que ¢a se passe particulieremest elle. Alors, évidemment, quand
c'était dans la classe je les arrétais et je lmaigi'mais cessez!" Et ils me disaient: 'mais,
elle ne demande que c¢a!' Et je leur disais: 'Mais'est pas une raison pour répondre a la
demande..."." A ce niveau, comme nous l'avons idéjgué, il semblerait qu'une logique
d'autovictimation, comme mode de gestion de la ,pest présente également dans
certaines expériences de racket. L'ambivalencéléude victime réside donc dans ce fait,
de pouvoir étre en méme temps une technique degeémmt, et une voie perverse
d'engagement dans la violence.

4 - L'ELEVE ET LE JUGEMENT SCOLAIRE

Si la violence entre éleves peut étre percue coamoenique, au premier regard, et
plus profondément comme de l'ordre d'une cultuvérjile auto-reproductrice, fondée sur
la peur et sur la construction d'un pur rapporfalee entre pairs, la relation violente aux
enseignants est d'une autre nature. Elle est fosutéla reconnaissance d'un pouvoir, dont
les enseignants seraient les détenteurs, enraaing ldur savoir et dans les fonctions
légitimes de I'école. D'ou le fait que la relataux pairs se construit pour I'éleve en termes
de force/faiblesse, alors qu'on attend de I'enamigqu'il soit juste - autrement dit, on lui
confere la capacité légitime de juger. Alors queiddence entre pairs peut intervenir "pour
un rien" et les éleves souvent oublient ce qualpsussés a une bagarre, la violence contre
un enseignant est toujours motivée : subjectiveyradlg se construit pour I'éléve comme
guelque chose qui est de I'ordre de la protestdtiosque I'enseignant échappe aux attentes
de réle qui lui sont attachées, lorsqu'il joue s@h role. Or, les éléves sont extrémement
exigeants, et les enseignants trop souvent déft|lalans leur capacité a dire la loi et a
distribuer la justice.

Les attributs des bons profs

Les éléves que nous avons rencontrés ont généralenamifesté a I'égard de leurs
enseignants quatre attentes principales. Il fatl@bord que les enseignants incarnent un
réle et qu'ils se comportent de maniere compatbte ce réle: "un prof doit agir comme
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un prof : pas envoyer des vannes aux éléves, rigleMais il faut aussi qu'il le fasse,
sans se départir d'une certaine affabilité: 'al ges profs qui sont gentils..." La gentillesse
est, dailleurs, l'attribut le plus souvent évoqo@éur définir un bon prof, mais sa
signification est polysémique.

Ensuite, il faut que l'enseignant soit le garankatdre dans sa classe: "un bon prof,
quand il y a des insultes dans la classe, il doivexr & faire taire les éleves, parce que s'il
arrive pas, il doit pas étre prof, déja..." La séeén'apparait pas ici comme un handicap,
pourvu qu'elle se combine avec l'idée de justicendieur B. est souvent cité par les éleves
de sixieme comme un enseignant sévere et justablead'assurer l'ordre dans sa classe:
“I'aime bien, parce que lui, il a un systéme déxceb ca enléve des points au contrdle, aux
moyennes. Alors, j'aime cette classe et son systhnwoix... Parce que lui, il est un petit
peu sévere." Dans ce domaine, une certaine conggétantique dans la gestion de la
classe reste aussi trés appréciée. On dira, & rdpoMme C. qu' "elle parle bien
gentiment, elle s'énerve pas, et puis elle ditgpgsi elle va donner une heure de colle, et
puis elle nous prévient pour toutes les chosesatant. Et quand il y a une bagarre, elle
nous sépare. Comme il y a trois rangées de tabllesmet un a la premiére, un a la
derniére. Comme ¢a, ils peuvent pas se recoller..."

La capacité a maintenir l'ordre se définit a lasfoomme un attribut du réle et
comme une compétence tactique. Mais on s'attenorercce que l'enseignant, dans son
rapport a I'éleve, aille au-dela de la perceptierelui-ci dans son seul rble d'éleve, pour le
prendre en compte dans son intégralité en tamdividu. "Il y a des profs, ils sont trés a
I'écoute. Mon prof principal, c'est pas pour difest trés a I'écoute. Ma CPE aussi, elle
nous écoute, s'il y a des problemes et tout, eaye de nous aider... Mais il y a des profs,
ils sont la juste pour leurs cours et si tu as wbleme, c'est pas avec eux qu'il faut voir
ca." Marie cite un prof qui est la depuis longterspsjui connait bien les parents. "Nous,
on parle beaucoup avec lui; donc, quand il voibiguie parle pas, il vient a c6té de nous et
il dit: 'qu'est-ce que t'as? t'est malade?' litest gentil avec nous. Il y a des profs qui s'en
fichent, t'es malade, tu vas a l'infirmerie."

Le dernier attribut du bon prof, c'est la compétedans son métier, mais cette
compétence se mesure moins a ce qu'il sait geapsité a enseigner : "un professeur qui
explique bien..." - capacité elle-méme mesuréaund des possibilités de compréhension
de I'éleve : "avec qui je peux comprendre”. Cptssibilité de compréhension s'évalue en
partie en fonction de l'adhésion affective de Véla ce qui lui est enseigné : "qui me fait
aimer la matiere" ; et d'une certaine compétenietioanelle de I'enseignant, a qui on peut
demander gu'il soit quelqu'un "qui ait beaucoupmibur, qui rit ou qui sourit tout le
temps". "Anglais, j'aime parce qu'elle a de I'hunioles résultats scolaires et le rapport &
la matiére apparaissent aux éleves comme étroited@pendants de leur rapport aux
enseignants. "En plus, c'est le prof de mathsg@aires bonnes notes avec lui, des 18, des
17,5. Je l'avais eu en cinquiéme, j'avais de tmmés notes ; en quatrieme jai chuté
complétement, la je I'ai encore et je suis tredarir. L'année derniére je comprenais rien,
je ne comprenais rien du tout. J'sais pas pourggiogmprenais rien."

8 Nous reviendrons plus loin sur les notions rigoler et de rigolade pourvues de significations
contradictoires, qu'il est utile d'éclairer. On paudire d'un enseignant qu'il est bien, parcd tigole un
peuavec nous", ce qui veut dire qu'il n‘a pas unequion excessive et rigide de son réle, mais qyil
attache quand méme. Alors qu'il sera mal percu,mm®rmdans le témoignage évoqué, si le fait de rigoler
indique qu'il a oublié son role.
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Les mauvais éléves mettent peut-étre davantageetiacsur la dimension
relationnelle de la compétence enseignante. Unpboinpour Aicha: "Je sais pas, c'est un
prof qui sait parler avec nous, qui nous compreridsait nous repérer, il sait ce qu'on
veut, il s'énerve pas vite. Il y en a qui sont canyga..." "Ceux qui savent s'amuser, qui ne
s'énervent pas pour un rien." Cependant, mémelpsunauvais éleves, l'idée qu'un prof
"les comprend" est au plus loin d'un comportemexiste, par rapport auquel tous
prennent leurs distances: "celui-13, il s'en féaifprof de maths aussi, il nous laisse parler -
lui, il en a rien a foutre..." "un prof cool, c'esimme ma prof de maths, elle sait comment
parler avec nous, elle nous comprend..." Mais, mpmg des éléves qui ont de mauvais
résultats scolaires, la compétence enseignanteaipfaujours indissociable de la prise en
considération de ceux qui ont du mal a comprendtels sont nombreux a insister sur ce
point: "un prof bien c'est un prof qui explique rmiesi vous comprenez pas, il vous
rexplique. Et un prof que j'aime pas du tout, clestprof, il sait pas expliquer, on lui
demande de rexpliquer, il ne veut pas rexpliguans fait 'euh, vous avez qu'a écouter'.
Ou bien il comprend n'importe quoi, ou bien il reiev.." "En cinquiéme, j'ai eu un prof de
maths, si tout le monde avait compris, OK, s'ilry @ qui n'avaient pas compris, il
recommencgait toute la lecon. A chaque fois et 'é&it bien. Mais avec ces profs 13, je sais
pas ce qu'ils ont, tu poses une question, allezyyge vais pas recommencer ¢a. Apres, tu
laisses tomber..."

Sylvie, bonne éléve de troisieme, en avance paporapa son age, explique
pourguoi ¢a se passe mieux avec les profs qu'oe ail®i on les aime, on a tendance a se
laisser corriger, a se laisser faire. Tandis quegest quelqu'un avec qui on s'entend mal, on
a toujours tendance a contredire..." Aicha, maevéiéve : "une fois, dans l'autre collége,
un prof d'EPS, il nous donnait toujours raison. $lales fois, quand je faisais des
conneries, il venait me parler, il me disait 'dlas pas a faire ¢a' - et moi, j'écoutais. Je le
respectais, ce prof. Je I'aimais bien, il étaittijdhnous faisait travailler, quand je me suis
fait renvoyer, il était dégoutté."

Compétence relationnelle et compétence a ensegestituent les deux faces
complémentaires de la compétence enseignante. h&ina pas sans l'autre et on passe de
l'une a l'autre : autant on ne peut pas aimer w@re, si on n‘aime pas le prof, autant un
prof qu'on aime pousse I'éléve au-dela de ses ggqussibilités virtuelles d'engagement
dans le travail scolaire. "On a le méme prof dedass, cette année et I'année derniere, et
jadore les cours de M. C. Surtout quand on analgselivres... j'suis a fond dedans. Et
j'sais pas, c'est intéressant, c'est bien. Onrééirence a la bible, aux autres livres, a
d'autres écrivains et souvent ¢a nous donne daltlare. Et souvent notre prof de frangais
nous dit 'vous, vous étes des banlieusards.."eBt erai. Le niveau qu'on a, méme si on
était tres bons éleves, et le niveau que les élgamsiens ils ont, c'est pas le méme. Eux,
iIs ont plus de culture que nous. Et c'est vrastchormal, en plus.” "lls ont tout sur place
la-bas: ils ont des théatres, des opéras... llsaras a plus de choses. Nous, notre cinéma
est fermé cette année, on n'a méme plus de ci@ma.de petits locaux pour les jeunes,
par-ci, par-la - bon, mais quand on voit dans @t ils sont, on pense méme pas a y aller.
A part le sport... oui, le sport ¢a va." "Il nowastfcomprendre, M. C., que - d'accord, on a
nos livres chez nous, on lit beaucoup chez nouss les petits Parisiens, eux, ils ont tout
sur place : ils ont leurs livres, chez eux; ils datgrandes bibliotheques, a c6té... ils ont les
museées... il y a plein de choses intéressantedlesla Paris. Et c'est ¢ca que le prof a voulu
nous faire comprendre. C'est pour ¢a qu'il nousaneplus possible a Paris..." "Les cours
de musique, justement, ils nous préparent aux ctnde I'Opéra... J'apprécie beaucoup."”
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Le rapport aux matiéres apparait largement sumé&iér par le rapport a
I'enseignant. Aicha dresse liste des matiéreslgdehe et de celles gu'elle n‘aime pas.
"Les sciences naturelles, j'aime bien; les mathgeut aller; francais, pas trop; I'histoire,
j'aime pas du tout - j'aime pas la prof, j'aime Hastoire; la physique, j'aime pas la prof,
jaime pas la physique... Pour moi, si j'aime pagpmof, j'aime pas sa matiére". Luca a des
difficultés en maths et en histoire. Il a aussi pasblemes en espagnol - "déja, j'aime pas
la prof..." En maths, il comprend, mais il a lI'irapsion qu'il n'a pas envie: "j'ai I'impression
gue je peux pas..." Cependant, un bon rapport eafs pe suppose pas forcément un bon
résultat scolaire dans la matiére: "J'aime pasniaths, mais j'aime bien aller au cours. Je
suis nul en maths, j'ai une mauvaise moyenne, pikselle ne m'énerve pas trop." Un
seul éléeve, parmi ceux que nous avons interroggt, exprimé en termes de dissociation et
d'autonomisation relative de son rapport aux megiet aux profs.

Les attributs des mauvais profs

Les attributs des mauvais profs sont, naturellemientversant symétriquement
négatif des attributs qui définissent les bondsprib leur est tout d'abord reproché de se
départir du rdéle qu'on s'attend a les voir jouglvi est déléguée de sa classe, elle vient de
participer a un premier conseil. "Pour ce consailpdemier trimestre, moi, ce que jai
trouvé, c'est que les professeurs, ils rigolentbeap. Que ce soit un cas sérieux, ou moins
sérieux, moi je trouve qu'ils rigolent beaucouge..dis quelque chose, soit ¢a fait rigoler,
soit ils disent 'oh!..." " Les attitudes percuemome inadéquates font I'objet d'un regard fort
critiqgue. Pas "gentils", les mauvais profs s'énanfacilement. lls peuvent méme devenir
violents. "Il y a des profs qui s'énervent pounrd tout, ils sont sur les nerfs.” "On voit
quils ont la téte rouge, les cheveux. Pour un iliers'énervent. Mon petit frere, I'année
derniere, carrément le prof I'a frappé. Apres, meére est venu au college. Parce que le
prof avait des problémes chez lui, et il était athae nerfs, il s'en est pris a mon frére. Il a
bien marqué mon petit fréere, avec un coup de pditamn petit frére, il a voulu réagir, mais
on I'en a empéché, sinon ¢'aurait été lui le colepdb

Par ailleurs, les mauvais profs ne parviennentpassurer I'ordre dans leur classe.
D'abord ils sont faibles, trop gentils. "Il y emaelques uns, ils sont gentils, mais trop... ils
laissent tout faire. Il y a par exemple des éleygisse battent en classe, elle n'intervient
pas, elle laisse faire du bruit, elle est trop djentuoi...Au conseil de classe on avait parlé
aussi - Mme C., c'est sdr que quand elle rentre ehe, elle a mal a la téte. Tous les jours,
méme on |'a eue ce matin, ils font les fous..."alus, ils s'abstiennent de réagir face a des
insultes. Luca raconte une situation ou il a vielave dire des gros mots a un prof. "Moi,
je sais que le prof n'a pas répondu.” lls n'infarment pas non plus lorsqu'il y a violence
entre les éléves. Elsa évoque un éleve de sa amsda attrapée tellement fort par la
gorge qu'elle a gardé les traces des doigts dwigangr son cou. "ll voulait que jaille au
tableau et moi, je n'avais pas envie d'y alleragirof, elle fait 'non, si t'as pas envie d'y
aller, t'y vas pas' et je fais: 'non, j'y vais p&s'il me fait 'tu me parles pas comme c¢a..."' Et
alors, en classe, il m'a attrapée par la et deleaptof, et la prof elle n'a rien dit..." Ces
enseignants font cours, en abstrayant ce qui se @agour d'eux. "Tout le monde parle, il
s'en fout, il continue son cours, que personnecorapris, c'est pas grave..." Amandine
raconte une situation du méme genre. "ll y avaibamar insupportable, il disait pas 'taisez-
vous' - non, il disait pas ca. Il laissait les asitdiscuter, puis il suivait son cours, puis nous,
on comprenait rien." Amandine fait un appel a ferdMonsieur, vous pouvez arréter un
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peu les autres de discuter, parce qu'on ne compasttop le cours. Il m'a dit: 'non, il faut
les laisser. De toute facon, s'ils veulent pasaitiav, ils travaillent pas.' "

Les mauvais profs ne prennent pas I'éleve en oéraidn. lls sont avares de leur
temps, jamais disponibles en dehors des heuresuts. Sylvie pense que dans le passé,
les éleves étaient mieux accueillis en salle dessptOn nous demandait si on voulait
rencontrer un professeur, ou quoi que ce soit.nddaant, c'est sur un autre ton, et on nous
fait comprendre qu'il faut partir. Avant on pouviendre notre temps - parce que ¢a peut
étre une histoire importante, si on n'a pas eleteps de voir avec le professeur. Puis
maintenant, a peine on est Ia, on doit vite repatile sent les professeurs hostiles, moins
accueillants que dans le passé. "Parce que, mairitesi on vient, ils nous disent: 'bon, les
filles, on verra ¢ca a la prochaine séance ou owes&'. Y a pas beaucoup de profs qui
acceptent de parler a I'heure de la récréatiolus. ¢ va, plus on n'est pas bien avec les
profs..." Il y a encore ceux qui font leur coursclesivement pour les éléves qui
comprennent, en oubliant les autres. llana, bomdeae graconte une situation de ce type.
"C'était I'année derniére, un prof de maths. $d@déiéguée et je voyais, en maths, la moitié
de la classe coulait. Et il y avait six éleves aeyvkes petites tétes de la classe... Bon, c'était
nos amis, c'est vrai qu'ils avaient de trés bonoéss en maths, on leur en voulait pas, c'est
pas c¢a... Mais le prof demandait qui avait compkig,avait ces six petites mains qui se
levaient - ah, c'est bon, toute la classe a comfgtiaous, c'était pas ca... et toute la classe
se taisait. Et moi, il n'en est pas question, janeetairai pas, je vais ouvrir ma gueule
comme on dit. C'est ce que j'ai fait et le profrés mal pris..."

Cependant, le reproche le plus grave et le plusiingig'on peut faire aux mauvais
profs, c'est de déroger au principe de justicelaéta leur rble. L'attitude de ceux qui "font
des différences" est considérée intolérable. "Gej'gime pas du tout dans les classes, c'est
guand il y a un prof qui chouchoute plus souvestgtres, quand c'est les meilleurs qui se
font aider, que ceux qui comprennent pas c'estepasqu'on aide, je trouve ¢a bizarre,
quand méme... Mais ¢a, c'est pas tous les prefd,\waiment quelques profs..."

Enjeu et formes d'un conflit

Les éléeves sont trés sensibles a des attitudesrmdesgnants ressenties comme des
humiliations. Mohamed raconte un dialogue dur quéht d'avoir en classe de physique.
Le prof lui demande : "ca ne t'a pas suffi, trmsarg de renvoi de cours?" "Je me suis
énervé, je me suis levé, je lui ai dit 'ce n'est\a@s histoires, ¢a, de quoi vous vous mélez?'
Elle me dit : 'tu me parles pas comme ¢a', jejdiparle comme je veux'. Aprés, on s'est
calmé... Je lui ai dit: 'c'est bon, c'est pas iagée le dire a tout le monde, c'est pas la
peine que vous crisiez'... Elle a rien dit. J'aumeéféré qu'elle me renvoie, au lieu de me
dire ¢a."

Nathalie raconte la honte qu'elle a éprouvée, lmsa cause d'un prof, toute la
classe s'est moquée d'elle. "J'avais pas trouypéade, puisque j'avais pas voulu me mettre
a coté d'un garcon. Parce qu'apres ¢ca commendeadesres et tout... Apres la prof elle a
dit: 'va la-bas, on dirait une SDF..." Apres, tleumonde a rigolé. J'ai posé ma veste, je l'ai
jetée, jai fait: 'lachez-moi, c'est pas de madaRburquoi vous aussi, vous rigolez?' Je me
rappelle plus... Apres jai fait : 'pourquoi toet inonde rigole? En plus on me traite de
SDF..." Comme ¢a... et puis j'ai commencé a plei@rce que jai pas voulu... jaime pas
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insulter les grands et javais peur d'étre renvgy@émdre mon carnet. Alors, je me suis
quand méme calmée. Mais c'était dur. Apres, jeuiseaccroupie et je n‘ai plus rien fait."

L'abus de pouvoir, souvent dénoncé, est vécu coram®rme accomplie de
I'injustice. Julien, 11 ans, voudrait "porter ptaihcontre un professeur. "Quand il y en a
qui font des bétises, quand il écrit au tableaw®euiére lui... il écrit au tableau, il a l'air
comme ¢a, mais il les voit...mais apres, il acdaseautres... Moi, je voulais porter plainte
contre lui parce que lui, il voit ceux qui font I&&€tises, mais il prend le carnet des
autres..." Marie, 15 ans, s'est fait renvoyer saison. "J'étais déléguée et je devais
m'occuper du cahier de textes. Il y avait une capom prenait le cahier de textes, une le
matin, une l'apres-midi. Moi j'étais de I'apres-neitila fille, du matin. Elle a pris le cahier
et elle est partie chez elle. Et donc, j'ai chelehéahier de textes et il y était pas. Et avant
¢a, il y avait l'inspecteur qui était venu, déjaleeprof fait 'vous vous taisez et tout, quand
il y a l'inspecteur.’ Et l'inspecteur nous avaindedé si on pouvait lui montrer le cahier et
puis il a fait: 'c'est tout ce que vous avez fd&i?e prof nous a fait ‘pourquoi vous lui avez
montré le cahier?' et il était énervé... Alors, ffative et il me fait ‘et le cahier de textes ?'
Je fais: 'il n'est pas dans le casier'. Elle me @ans cing minutes je veux le cahier de
textes, sinon je te vire'. Je fais: 'vous allezuinex? J'ai pas le cahier de textes... Je vais pas
aller le chercher chez elle, j'ai pas le droitth fait: 'vous allez me chercher ce cahier de
textes dans cing minutes..." Je lui fais: 'arréezne prendre le chou comme ¢a..." Il me
fait: 't'es virée'..."

Les performances scolaires constituent un terramsible de conflits. "Je suis nul
en anglais et j'avais pas appris, et le prof miiage. Je lui explique pourquoi j'avais pas
appris et il me dit: ‘ouais, toute facon t'arrivepas dans la vie'... Ce prof 13, il avait fait
des groupes, il chouchoutait tous les autres ®bdcupait pas de nous. Quand il passait a
c6té de nous, il faisait 'pff’, comme ca..." "Lafpd'histoire-géo nous a dit une fois: 'vous
étes les plus nuls..." Elle nous a dit 'vous avancal, vous avez vu comment vous étes ?"
L'abus de pouvoir est particulierement sensibledoil concerne directement I'évaluation
des résultats scolaires et les notes. Luca évampeot d'espagnol. "Elle savait que j'avais
pas appris ma lecon et, a la fin de I'neure, elfaitaexpres de m'interroger. Moi, je lui
avais dit: ''ai pas appris ma lecon'. Elle a &ipres de m'interroger pour me mettre un
zéro." Certains enseignants se permettraient deissdy des notes, lorsque méme sans
preuves ils soupgonneraient des éléves de tricherieontroles.

Marie raconte comment I'année d'avant elle s'étatvée contre son prof de maths.
"Je l'ai méme insulté. Il m'a tellement énervé&u..début de I'année je ne comprenais pas
trop les maths, puis j'avais de mauvaises noted. &g dit: 'il faut que tu remontes au
deuxiéme trimestre.' Donc, au deuxieme trimestiergmonté un petit peu plus, mais pas
assez et ils m'ont dit: 'au troisieme trimestreatuintérét a remonter, sinon tu peux
redoubler." J'avais toujours des 7 et des 8, etatkit pas plus loin. En plus, le dernier
contrdle que j'ai fait, j'ai eu un 13. J'étais &oabntente, il m'a mis 10. Et apres je lui ai
demandé pourquoi et il m'a dit: 'ouais, t'as coplél fait: ‘ca se fait pas, pourquoi vous me
mettez 10? Pour une fois que jai fait des effortkfait 'si, j'suis sir que t'as copié€'. 'Et
pourquoi?’, je fais. 'T'avais toujours de mauvaise®s..." En plus, javais révisé, j'avais
révisé jusque tard le soir. Ma mére m'avait disichas la peine de te prendre la téte et tout,
t'auras la note que t'auras' et j'ai eu une boatee Apres je lui ai dit: 'il faut étre deux pour
copier'. En plus, elle avait une meilleure note o, la fille qui était a c6té de moi, je fais
‘franchement, j'ai pas recopié€'. Apres, il m'aetakbnt énervée... Il me disait que c'était de
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ma faute, je lui disais que c'était pas vrai, il digait que si et moi... apres je me suis
énervée et j'ai commence a l'insulter. J'étais mé&meain de pleurer. Ma copine me fait
‘pleure pas et tout, parce que c'est ce qu'il veMarie hésite a nous dire quelles insultes
a-t-elle adressées au prof. Puis, elle reprenadtsorage: "Je l'ai tellement détesté, je lui ai
dit : 'espéce de batard' et tout... Apres il me'épioi?!" Et je lui dis: 'ouais, c'est pas la
peine de me regarder comme ¢a, je dis la véritéisMe savez méme pas ce que Vous
dites. Pour une fois que j'ai augmenté... Apres)'d fait: 'je vais voir ¢a'. Je dis: 'il n'y a
pas a voir, je dis la vérité'. Apres il m'a dibon, si t'as pas copié - c'était juste pour voir ta
réaction... Parce que d'habitude ceux qui copieximent, ils se taisent.'"

Paul raconte la méme histoire. "On était en clamsepurs d'allemand, on avait fait
un contrdle. Moi, déja, je m'entends pas du toecasette prof, c'est une raciste. On était
vingt éléves, sur vingt éleves il y en avait quajué avaient la moyenne, et le reste, ils
avaient tous zéro. Et ce jour |3, j'avais un pqurigpJ'ai eu six, et quand elle me voit, elle
fait 'non, non, c'est impossible, t'as triché.uleal demandé avec qui j'avais triché. J'étais
assis au fond de la classe, elle me montre quelquiuétait a I'autre bout. Elle a comparé
nos feuilles, il y avait a peu pres les mémes esrauais c'est pas logique, je suis au fond
et il est devant. Et apres, elle me regarde, etfait 'bon, vas-y, j'arréte. Tu sais bien qu'un

étranger ne réussit jamais dans la vie'." Pau'esgine asiatique.

Face a l'injustice d'un prof, certains, par salgcmaitrise, calculeront leur réaction.
lIs sont conscients d'un rapport de forces qui lesir défavorable. Luca ne peut pas
s'empécher d'interpeller sa prof d'espagnol. "N#ime suis énervé. Je lui ai demandé:
‘pourquoi vous m'avez interrogé? Je vous avaigjut je n'‘avais pas appris ma lecon.
Apres, elle m'a dit: 'va te faire voir'. Moi, jlaiissé tomber, parce que les profs ont tout le
temps raison. Apres, c'est moi qui vais avoir desies, c'est pas elle." Sylvie rappelle une
occasion ou un prof l'avait surprise en train deabder. "ll m'a dit: 'Sylvie, tais-toi pour
I'énieme fois'. Je lui dis: 'Mais Monsieur, il rdypas que moi qui parle dans la classe'. |l
m'a fait 'oui, je sais, mais je te le dis a torgeaque toi, tu n'arrétes pas depuis le début de
I'neure'. Et puis, je me suis énervée, je lui gi'dliais c'est pas juste, j'ai remarqué, vous me
dites a chaque fois a moi et les autres, il y #aoe¥s personnes que vous ne reprenez
presque jamais' - et j'ai failli étre collée, miaisne suis arrétée a temps..."

Des lors, ce qui fait la différence, du point deevile l'analyse de la violence
pouvant intervenir dans la relation entre élevesnseignants, c'est la plus ou moins grande
capacité de calcul stratégique et de maitrise egi@remiers peuvent manifester, lorsqu'ils
s'estiment victimes d'une injustice. Leurs réacticsont tres variables, celles des
enseignants de méme. Elles se construisent, conous favons vu, sur des bases
purement interactives. Des situations analoguevgmtususciter urcrescendodans la
violence des réactions, allant de la maitrise mirsimple de soi, face a des situations
vécues comme injustes, en passant par l'auto-ge|¢asqu'a en arriver a frapper l'adulte.

Dans certains cas la famille joue un réle régulat®ans l'affaire du cahier de
textes, ci-dessus évoquée, Marie perd la maittidie-enéme et répond mal au prof. "Je lui
fais 'arrétez de me prendre le chou comme cameIfait 't'es virée'. Alors je l'ai dit & mon
pére, mon pere est venu et ce qui m'a surprig,qudbka dit a mon pere: 'ouais, c'est de ma
faute. C'est une éléve gentille, j'étais énervéngdere a fait 'la prochaine fois que vous
vous énervez, ne vous énervez pas sur les élévgwes, il était tout gentil avec moi.
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Toute l'année, apres, il était gentil avec moi.'isvidans la plupart des cas, les réactions se
jouent dans le face a face entre I'éléve et I'gnaei, sans aucune intervention extérieure.

Réagir par l'auto-violence

Aminatou raconte une situation ou elle s'est émenantre un prof. "Je fais des
crises de nervosité et ¢ca prend la méme tournueel'gsthme. On avait notre cahier, on
avait fait un exercice, et comme il y a eu uneégdictt que je n'avais pas tres I'nabitude
gu'on me dicte, donc j'avais du mal a écrire vite&erivant bien ; donc j'ai pris une feuille
en écrivant vite, comme ca je me suis dit 'j'vaipier chez moi en écrivant au propre'; et
comme il m'a vue, il a commencé a crier, a crlen‘a dit 'oui, pourquoi tu copies sur une
feuille alors que t'as ton cahier?!" Je dis 'Mamsigarrive pas a suivre'. Il me dit ‘c'est pas
une raison.' Je lui dis: 'je vous jure, j'arrives pasuivre.' Puis j'ai commencé a m'énerver, il
m'a fait 'ouais, donne-moi ton carnet'. Je lui tN&n, je vous donnerai pas mon carnet, j'ai
rien fait.' Puis je lui ai donné mon carnet et ¢ca mnervé et j'ai fait une crise. J'ai
commenceé a tousser, j'ai commenceé a toussera, il eu peur, il a ouvert la porte, il est
passé devant moi, il a appelé l'infirmiere, il & 'difaut qu'on appelle les pompiers’; et
I'infirmiere a dit 'non, ¢a va se calmer’, et elia fait des exercices de respiration. Je me
suis calmeée.” Il n'est jamais arrivé a Aminatounddyer balader un prof. Elle n'est pas
certaine, si ¢a pourrait ou non lui arriver un jomais elle ne le pense pas. Cette fois-1a,
est-ce qu'elle en a quand méme eu un peu envie p&uU, oui..."

Faire le fou

Pierre nous explique comment il réagit a l'injustitun enseignant. Il s'est souvent
énervé contre ses professeurs. "Plein de fois. Marjmurd'hui je suis trop énervé. Je suis
trop nerveux. Surtout quand ils commencent a @irerre, tais-toi!' et que je parle pas.
Alors |a, je commence a faire le fou dans la classa, je I'avoue, parce que je suis trop
nerveux quand on m'accuse pour rien. Il a qu'aldirgrité. Sinon, il se tait, il dit rien."
"Par exemple, mon prof, s'il fait de la musiqueest assis a son piano et les autres, ils
chantent, moi je commence a crier ou des chosemeoga. Ou sinon, je prends ma fl(te...
Je crie plus fort que les autres quand on chantalars je me trompe de parole exprés." Il
explique qu'il fait ca pour embéter le prof. "Powril voie que c'est pas bien d'accuser les
autres. J'aime pas qu'on m'accuse." Il raconte dm&ieme situation. "On était en
méthodologie et puis la prof, elle fait 'Pierretsstes affaires’, alors qu'elles étaient sur la
table. J'fais : 'Madame, elles sont la. J'ai ouseyh cahier, je prends mon stylo et je les
tiens dans la main.' Et puis, mon copain il mepdirquoi il fallait ramener un cahier. Et
elle, ma prof, elle est la et elle me fait 'taig-Rierre, tu vas avoir une heure de colle'. Je
fais: 'Madame, qu'est-ce que jai fait?' Elle mi¢ ‘tHaccord, passe-moi ton carnet'. Elle
écrit un mot et elle m'a mis une punition, mais'ge pas fait... Eh ben, au cours de
méthodologie, j'ai rien écrit... La page est retéache. Moi, je fais: ‘"Madame, c'est bien

d'accuser les autres, moi je fais rien..." ".

Répondre a un prof

lIs sont nombreux a répondre durement aux proffg; 8l des enseignants, ils nous
crient pour un rien. Par exemple, quand j'étaikistoire, j'avais mon casque autour du cou
et elle m'a dit de le ranger. Bon, moi je le metaéérieur de ma veste, ¢a se voyait pas.
Elle m'a dit: 'non, range-le dans ton sac'. Modige 'pourquoi? il se voit pas 1a'. Elle a fait:
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'mais moi, je sais qu'il est la'. Je fais: 'maisisy@aurez qu'il est dans mon sac, aussi'.
Apres, si je continuais, que je l'enléverais pde m'aurait renvoyé pour un rien."
Géraldine rappelle un incident qui a eu lieu ldlega son cours de musique. "ll y a une
personne qui a lancé un bout de gomme. Et majg'én train de rire. Il me voit et il fait:
‘Géraldine, tu vas étre exclue et tout.' Moi, jis:faa, c'est pas moi'. Il me fait: "Tu crois
que je t'ai pas vu ? Tu crois que je t'ai pas W@, je commence a... ma voix elle est
montée, je commence a m'énerver. Apres, il failpiQqu'est-ce que tu vas faire ? Qu'est-
ce gue tu vas faire?' Apres, la personne qui &lémbout de gomme, il s'est dénoncé lui-
méme." Avec ¢a, le prof s'est-il calmé? "Il se @lmite. Quand il a vu que j'ai monté le
ton, il a calmé le sien." "Presque tous les pr&daesvent avec les petits de sixieme. lls
voient que c'est des petits, donc il faut les @etr il faut pas les laisser faire comme les
autres... En sixiéme, méme s'ils gueulaient, mgujulais aussi.®

Lors de certains incidents, il y a une réintergiéta(juste ou fausse), par I'éléve, du
comportement de I'enseignant en termes de racisengui I'améne a durcir son propre
comportement. "Ma prof de musique, c'est une mcigt la derniere fois, il y a une
Francaise dans ma classe, elle fait 'si je ramaaecassette, on pourra I'écouter ?' Elle fait
‘'ouais, mais si tu nous dis ce que c'est, et doviegnt et tout'. Apres, moi, quand je lui
demande elle fait 'non, moi je fais plus ¢a, diest La fille, elle avait ramené sa musique,
apres on I'a écoutée, c'était bien et tout. Agreéand moi j'ai voulu, elle m'a dit 'non, non'.
Moi j'ai fait '‘pourquoi?!" C'était la fin du cour&i fait style j'allais m'énerver, et elle a écri
dans mon cahier de textes. Apres, elle écrit dasscmoi je lui fais, 'moi, je m'en fous de
ton cours, si tu crois que ¢a va me servir...e Eila dit 'tu veux que je te vire ?' Je lui ai dit
'vas-y, vire-moi'; apres, j'ai pris mon cahier awezs affaires et je suis parti." "Non, je ne la
tutoie pas, c'est parce que j'étais énervé. Jatdéetpour montrer que je me laisse pas
faire."

Mohamed reconnait comme |égitime le principe h@igue qui autorise I'adulte a
tutoyer I'éleve, sans réciprocité. "Les profs, euwrlparle pas mal, ils me tutoient, moi, je
les tutoie pas - c'est pas bien ¢a." Néanmoinss dae situation de conflit, le tutoiement
émerge comme signe de méconnaissance et délégitindu principe hiérarchique qui
fonde la relation, par conséquent d'équivalences datte méme relation et c'est lui qui
ouvre la voie a l'affrontement. Dans le récit dehglmed, en plus, I'enseignante aurait
I'nabitude de les vouvoyer. "Elle me vouvoie...eeth'appelle Monsieur. 'Monsieur
Mohamed, voulez-vous vous asseoir. Et il y a pasmai... Monsieur, ou Mademoiselle...
C'est elle qui m'a tutoyé avant... parce que €kstqui s'est énervée. Je lui parlais tout
doucement, et puis elle s'est énervée..."

Presqu'insulter un prof

Nathalie, éléve de cinquieme, nous explique queetdants n'insultent pas leurs
professeurs. "lls disent ¢ca dans leur téte. Ousalguelques insultes, mais pas vraiment
graves... des fois, dans leur barbe, des foisdoutement. Mais des fois. C'est tres, trés

8 Une enseignante nous explique qu'elle entretiffattevement des relations différentes avec levesdg
suivant les groupes d'age. Si elle essaye, de reatnés explicite de manifester du respect, loilsgfagit
d'un adolescent, son comportement est moins sldrvsil s'agit d'un éléve de sixieme. "Un petdrfpis
s'il s'agite avec son voisin, je n'hésite pasrappeler a I'ordre; des grands... on sait qu'ageta ils sont
beaucoup plus susceptibles. Il m'arrive peut &relidcuter davantage dans cette tranche d'agepdties,
c'est vrai que je ne fais pas toujours l'effortcpajue des fois, en haussant le ton, ca marche."
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rare." Amandine ne s'est jamais énervé contre of Bst-ce qu'elle s'est déja trouvée dans
une situation ou elle pensait que le prof avaitigpgste? "Oui, mais je ne le dis pas,
comme certains de mes camarades, je le garde ppudeme le dévoile pas a haute voix."
Pierre, par contre, pense avoir déja insulté uf p@ui, mais pas devant lui. Il n'a jamais
entendu. Moi, j'attends d'étre seul dans la réoméapuis j'insulte le prof. Quand il passe,
et dans ma téte - sinon, apres... Devant les cegaitiinsulte, et eux ils disent rien."

llana, bonne éléve de troisieme, s'en est prisenapsof de mathématiques et I'a
presque insulté. "Pas des choses graves, qui aumeiérainé une semaine de renvoi...
'Vous me faites chier, vous me prenez la téteaisMa n'allait pas jusqu'a l'insulter 'nique
ta mere'... J'essayais de me contréler quand m&niegpas envie de devenir comme les
autres, comme les gens que je vois dehors, en flign arriver a un point, a voler, a
racketter, j'ai pas envie d'en arriver la..."

Répondre par la violence physique

Au dernier degré de aescendodans I'échelle des réponses violentes a ce qui est
percu par I'éleve comme une attitude injuste deséignant se trouve le passage a la
violence physique. Face a sa prof d'allemand, wuilit qu'un étranger ne réussira jamais
dans la vie, Paul n'arrive plus a se maitriseresiCpour ¢ca que je me suis énerve, jai
commence a casser des tables, du coup, j'en & gass'

La violence physique sur adulte semble, dans osrtzas, au moins, associée a un
contexte d'interaction ou |'éléve répond a uneuati ou a un geste de I'enseignant ou de
I'adulte, percu par lui comme agressif ou illégéindakan raconte une situation de face a
face difficile avec un enseignant. "C'était quaadsprtais d'une classe d'histoire-géo, je
venais de me faire renvoyer, j'étais avec une eo@imoi, une déléguée, et on sortait de la
classe ; il y a des jeunes, ils sont passeés, flswrert une porte, il y a le professeur qui est
sorti... il m'a tenu, il a voulu me frapper. Je sues défendu un peu et a cause de ca je me
suis fait renvoyer. Pour un rien, quoi.” "Je luifait 'lache-moi' et je me suis débattu.
Madame Petit m'a dit d'aller au bureau de ma CHEa expliqué sa version et on lui a dit:
"tu n'as pas le droit de toucher aux enseigndnts...

Hakan raconte une deuxieme situation ou cette legigprtement défensive qui
'oppose a l'adulte se donne a voir de nouveasladit d'un incident avec un surveillant.
"J'étais avec une copine a moi, on s'amusait @gahall, on s'amusait tous les deux. Elle a
sauté sur moi, on est tombé tous les deux. Aprrgsaiun surveillant, il vient, il me tire
violemment, moi je lui fais 'lache-moi’, je I'aiymsé. Alors, juste au moment ou on allait
se frapper, ma CPE est venue... Je me suis faibyenhuit jours.”

Aicha raconte comment elle s'est fait renvoyer ale ancien college, apres avoir
frappé un enseignant. "Une fois, je suis rentréramtais, et la prof elle m'a fait 'qu'est-ce
que tu fais ici?' Je me suis trompée de sallde. &commencé a s'énerver, elle m'a tenue
par le bras, je lui ai dit 'vous me lachez, sinervais m'énerver'. Elle m'a dit 'je vais
t'emmener chez le principal’; je lui ai dit 'enlewetre main de Ia’, elle a pas voulu, je me
suis énerveée, apres je lui ai mis une gifle etavoiét j'ai été renvoyée, c'est a cause de ca.
Je me suis trompée de salle, bon, évidemmenpagwifrappé, j'ai pas dit ‘excusez-moi' ;
mais, bon, j'ai pas aimé comment elle m'a tenudeplaras. Et voila... Je connaissais pas la
prof, et elle me connaissait pas non plus. Maysalait un surveillant et il est venu nous
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séparer. Elle m'a tenue comme ca, elle me seraitepbras, je lui ai dit ‘enlevez votre
main, sinon je vais m'énerver'... Elle a fait desnates, des menaces... Je lui ai fait
'Madame, enlevez votre bras, sinon je vais voudrenane gifle’. Elle a fait encore des
menaces, apres, je me suis énervée, je lui ai nasgifle... Heureusement, il y avait le
surveillant qui m'a tenue. Si elle avait continjgésais pas ce que j'aurais fait, je l'aurais
envoyée a I'hépital, je sais pas..." "Non, c'tas la premiére fois, une fois j'étais dans le
couloir, j'ai bousculé un prof, il m'a pas dit pamd. non, c'est moi, je lui ai pas dit pardon,
et il m'a tenu comme ca et il m'a poussée. Et jadyi ai mis un coup de poing, et je l'ai
mis contre le mur. Moi, je le connaissais pas du, tib a voulu me mettre une gifle, il y a
des gargcons de ma cité, ils sont arrivés, ils htisauté dessus. lls nous ont séparés. Mais
j'ai pas été renvoyeée définitivement, j'ai été ogide trois jours..."

5-CATEGORIES DE LA PRATIQUE , ET EXPERIENCES QUI SOUS-TENDENT DES PASSAGES A
L'ACTE VIOLENTS

Certaines expressions utilisées de maniéere rédarpan les éléves constituent des
catégories de leur pratique a signification mutéfiaque qu'il convient ici d'interroger. Il en
est ainsi dda rigolade dela honte del'idée d'énervemerdu de celle dse la raconter
Par ailleurs, un certain nombre d'expériences \w&cabondamment décrites, comme
I'étiquetage ou le racisme, constituent des éléniemportants d'une réinterprétation de la
réalité pouvant entrainer un passage a l'actentiole

La rigolade

La rigolade est, dans l'univers scolaire, une catégde lintégration et de la
participation a une expérience collective. La rgl@ exprime la complicité entre pairs, ou
entre éléves et adultes, au-dela du travail seoftiicto sensuC'est une expérience trés
largement partagée. La rigolade aménage une plagéal, fonctionnant comme territoire
libéré des tensions du travail scolaire - a ce ayeelle crée de la distance ; mais elle
fonctionne également comme barriére, souvent gagila violence.

Dans les rapports éléve-adulte, si on reprochenadignant de trop rigoler et de se
départir de son rdle, comme nous l'avons indigteessus ("un prof ne doit pas lancer de
vannes aux éleves, rigoler"), c'est seulement lersiq rigolade remet en question la
représentation de ce role, telle qu'elle est foémuydar I'éleve, avec ses attributs de justice
(on rejettera la rigolade méprisante ou démorakseda I'enseignant qui rigole, alors méme
quil faudrait qu'il soit sérieu®j et de garant de l'ordre dans la classe (on rejette
I'enseignant qui, par son rapprochement excesdiél@dse, perdra de vue son role dans le
maintien de I'ordre). Mais on apprécie, en revanchax qui savent rigoler et qui laissent
rigoler, sous réserve du respect de certainesenaitpriori indéfinissables.

Nathalie évoque son prof de maths, trés apprécidgoaombreux éléves. "Il nous a
expliqgué qu'on peut rigoler, mais a un momentutk fgarréter... Alors la, c'est bien, parce
gu'on rigole bien et a un moment on s'arréte. Maitoire-géo, on rigole jamais. C'est pour

8 Cf. ci-dessus le récit de Sylvie, qui estime o énseignants rigolent trop a l'occasion des derde
classe.
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¢a qu'on n'est pas bien. Tout le monde dit caafa-Blle nous parle et tout, on rigole pas.

Si on veut rigoler, on essaye de rigoler et edliséiz-vous et tout, etc.'. Si elle veut rigoler

elle fait 'ra-ra-ra’ et elle arréte, c'est touleElous explique bien, mais c'est pas une prof
sympathique.” "Le prof de techno, il est sympatkigOn rigole pas la-bas, mais il sait

nous faire décontracter. On rigole pas, mais dssifaous lache un peu, il nous laisse un

peu réfléchir..." D'une autre maniére, rigoler alex surveillants, qui sont percus a leur

tour comme sympathiques et sachant bien rigolaligire le rapprochement entre les

éléves et une catégorie du personnel de |'étabimsequi est a peine plus agée qu'eux.

Au niveau des pairs, la rigolade exprime complieitéamitié. Pierre rappelle des
copains de sa classe qui le protégent contre @gigyr qui pourraient étre violents a son
égard. Avec eux, il n‘a pas peur: "Je rigole awecet tout". La rigolade peut étre aussi la
voie permettant de fonder une complicité et unevabbe amiti€, mais dans certaines
circonstances elle peut aussi basculer et indaifgabarre. Lorsque Christelle raconte la
bagarre au milieu de laquelle elle s'est retroudaes les couloirs, elle décrit ces deux
fagcons opposées d'employer la notion de rigolaate rigole bien, et puis, tout d'un coup,
incident, on rigole pas. "Je ne le connaissais ipa@s$s c'est qu'en fait il rigolait avec ma
copine et ma copine, elle s'est accrochée a magaukst elle dit 's'il te plait dis-lui qu'il
arréte de m'embéter’, pour rigoler. Et puis, gi®iyoulais m'amuser avec lui et je fais
'ouais, c'est vrai, arréte de I'embéter' - on aigddien et tout ¢a. Apres, il rigolait avec moi,
le garcon, et tout, et aprés ma copine, elle meumebup de pied. Je croyais que c'était le
garcon et je lui remets un coup de pied. Et puigjlifait : 'moi, je rigole pas avec toi, je te
connais a peine' - et puis ¢a y est..."

"Je rigole pas avec toi" est une expression matdiérart d'attitude qui induit la
fin de la complicité (et donc de la rigolade). Cpkut encore exprimer la menace devant
un écart d'attitude qui vaudrait bagarre ou sanct{®est ainsi que Yacine raconte son
dialogue avec Akikat. "La prof nous a rendu nostiédes, apres je lui demande: 'Akikat,
t'as eu combien ?' Elle répond pas, je me suisiflaubonte devant tous les copains de ma
classe, parce qu'elle n‘avait pas répondu. JaduhKikat, Akikat' et elle me répondait pas,
elle me fait 'qu'est-ce que tu veux faire de maPotMoi, je me léve, je lui dis 'reste
tranquille, je rigole pas avec toi et tout'. Voifgetit coup de pression, apres je fais 'c'est
bon, on arréte'." L'expression je rigole pas aweddnde donc la distance, l'absence de
complicité et le risque d'un passage a la violence.

La honte

Le changement culturel qui place méme le plus jeuriant conscient de lui-méme
en situation d'autonomie relative du point de vedalgestion de son rapport au monde
exige de lui, tres tét, qu'il se comporte commesuget de sa propre vie. Grandir, c'est
construire les conditions de cette autonomie. M&men est loin d'en maitriser deés le
départ toutes les possibilités, culturellementai 1a d'un enjeu central. La honte est la
marque de la défaillance, des lors qu'on sent emisquestion, dans des circonstances
particulieres, l'assurance de cette autonomie dpns un environnement hostile, se doit
d'étre aussi une force. Ce décalage entre l'idéa ge fait de ce qu'on doit étre et le rappel
de sa propre fragilité, qui intervient dans des moi® critiques, s'exprime a travers la
honte et peut se résoudre, le cas échéant, paidsmee ou l'auto-violence.
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Yacine n'aime pas le CDI, ni la bibliotheque mupéte, ou on refuse, comme a
d'autres jeunes, dit-il, de lui reconnaitre un tdddntrée, par crainte d'un comportement
inadéquat, alors méme qu'il cherche a y avoir apaesécessité, en fonction de son travalil
scolaire: on les "vire", "devant les parents et totlest la honte". Akikat aussi lui a "foutu
la honte", en refusant de répondre a la questidh Iguavait posée. Ses camarades ne
manquent pas de le lui rappeler: "les autres, itmtdit 'oh 13, 1a, Yacine, la crampe que tu
t'es foutue'... Apres, il y en a un, il me dit 8&woi'. Je me léeve, et puis j'ai mis un coup de
pression”. Aussi les pairs sont-ils le miroir déeguel se regarde le sujet en formation,
pour s'assurer de sa propre identité. lls songdeants de son intégrité, alors que par lui-
méme il n'est pas encore en |'état de I'assureist€lfe a peur de se battre, mais elle y est
induite par ses pairs. "Il y avait un éleve de aibme, il voulait se bagarrer, et comme
moi, je ne me défendais pas, il en profitait, payeé se disait 'elle doit étre faible et tout,
je peux continuer, je peux continuer' - et puisit ie monde disait 'oh, la honte, elle se
laisse faire'..." Ce rappel a I'ordre corresponoh@ valeur partagée, et par le groupe et par
le sujet mis en cause: "et c'est vrai que c'eBbide..." Cette valeur ne reléve pas en elle-
méme d'une culture de la violence, mais d'unenadfiion de l'intégrité du sujet. Elle peut
néanmoins induire, dans ces circonstances pagiesliun passage a l'acte violent. "Alors,
moi, j'avais la honte et puis je me suis dit 'n@yois pas pourquoi il me taperait et moi, je
me laisse faire' et puis en fait je ne me suis lpgsé faire et puis voila..." Dés lors,
Christelle surmonte sa peur et se lance dans larteag

Dans une situation différente, ou son intégritéagr que sujet sera remise en cause
non pas par un camarade, mais par son professepeufzétre sans y prendre garde la fait
subir une humiliation, Nathalie choisira la voie l@ito-violence. Face a I'enseignant qui
la traite de SDF et face a toute la classe, qunsgue d'elle, Nathalie n'insulte personne
("j'aime pas insulter les grands et j'avais peétrel'renvoyée prendre mon carnet"). Elle
reconnait sa propre faiblesse devant un rappofordes défavorable ("je me suis quand
méme calmée") et accepte de payer le prix de Paotence ("mais c'était dur. Apres, je
me suis accroupie et je n'ai plus rien fait.").

S'énerver, ne pas se laisser faire, se la raconter

L'énervement, idée qui sous des formes trés disedent maintes fois tout au
long de ce texte, signifie devenir violent. Dansw@vers, tout le mondgénerve comme
nous l'avons vu - autant éléves que profs ou @ayirofessionnels. S'énerver veut dire
montrer qu'on est prét a accepter l'affrontemerieatas échéant, aller au-dela des limites
acceptables, inscrites dans certains rapportsrde fiohérents a l'univers scolaire, déborder
ces limites par l'affirmation de la défense du tscggnme valeur premiére et unique.

Des lors, les marges et les formes d'énervemeavael d'une comptabilité, ou
I'éléve évalue d'un coté ses besoins d'autodéfensgent rappelés par les pairs), dans des
conditions ou il se percoit lui-méme en tant quetsmenacé dans son intégrité; et ou il
évalue, d'un autre coté, ses intéréts stratégigsasvolonté peut-étre d'éviter d'avoir des
ennuis', comme dit Luca, lorsqu'il raconte l'incidqui I'a opposé a sa prof d'espagnol: "de
toute facon, les profs ont toujours raison; apr&st moi qui vais avoir des ennuis..."

S'il se percoit comme dépourvu d'intéréts stratégggen rapport avec le college,
comme Aicha qui veut s'en aller pour trouver un lemge vendeuse dans un magasin, la
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défense du sujet menacé devient une valeur absbheut I'emporter dans la logique de la
construction d'un personnage violent. L'absenceédét stratégique, lieé au milieu dans
lequel il évolue, accroit vraisemblablement le iseaht de menace qui atteint le sujet, le
durcissant dans une attitude de repli et d'autodéfdl répond alors au coup par coup, car
il "ne se laisse pas faire". Aicha nous raconteitient qui vient de l'opposer a un prof,
juste avant gqu'elle vienne nous voir. "Je rentreans, c'est 'tu vas t'asseoir et tu fermes ta
bouche'. Aprés, je lui dis 'pourquoi je ferme madiw?'. Elle me dit 'tu veux pas fermer ta
bouche, tu sors'. Je suis sortie, j'en avais rifutie, j'en ai rien a foutre, je termine mon
année, je vais pas au lycée."

Il'y a un certain nombre d'éleves qui relévent @@xcqui ne se reconnaissent pas
d'intéréts stratégiques liés au college, et quésighe comme des éléves durs et violents.
Un certain nombre de professionnels les percoigentme des sujets "en souffrance" - ce
qui renvoie au décalage non comblé entre le peegmmu'ils batissent, a travers des
stratégies de présentation d'eux-mémes en publieyeidentité "réelle”. Aicha est un cas
de figure intéressant. Lors de notre premiére naneoavec le groupe des éléves de
troisieme, elle s'est présentée elle-méme et geslqutres comme appartenant a la
racaille. Mais elle était en méme temps tres irtquike savoir si c'était bien comme c¢a que
nous mémes nous les percevions. Par la suite, dos@rvatrice assez fine, est revenue en
entretien individuel sur ce qui s'était passé ce-fa. "En fait, a la réunion, vous avez di
remarguer que les éléves ne parlaient pas. Ontalitaju'il y avait quelque chose qui
bloquait. C'était Aicha. Elle est venue cette argtéglle s'est fait renvoyer de deux autres
colleges de la ville... Et depuis qu'elle est veralie a menacé des éléves. Souvent j'ai vu
des éleves se faire tabasser par elle ; c'est pagunirais me battre avec..." Mais llana
relativise d'elle méme ses premiers propos. "Jegpas qu'elle est si méchante que ¢a. Je
pense qu'elle a confiance en personne... Alorsdaiec'est peut-étre quelqu'un de génial,
on sait pas... Et elle, elle essaye de se cachde eonner une image qui n'est pas la
sienne... Elle est assez brutale et violente... Disselle est gentille." llana raconte un
incident a la cantine ou Aicha avait mis du pogratter sur une éléve allergique. "Elle a
tout pris en charge, Aicha, elle 'a emmené arfirdrie, elle 'a emmené aux toilettes, elle
s'est excusé plusieurs fois. Elle a été d'une ligssé incroyable - je ne pensais pas qu'elle
était comme c¢a. C'est a partir de ce jour-la cuievii qu'elle se cachait derriere un autre
personnage..." Aicha partage d'une certaine magrpoint de vue. Lorsque nous lui
demandons quel personnage elle joue au college,rgtiond: "peut-étre que je joue la
voyou, je sais pas... peut-étre je me la racontqué j'essaye de ressembler a mon
personnage). Mais, je sais pas, j'aime pas metdaise, je m'énerve vité®.

Le racisme ordinaire

L'expérience du racisme a été assez souvent évodfiamine, éléve d'origine
étrangére ayant vécu un certain nombre d'accrosh@getrop graves avec des enseignants,
n'a pas le sentiment que ces derniers sont racls@gque néanmoins un incident, qu'il

8 A la fin, en nous parlant de sa famille, de sorepguelle a perdu & l'age de
quatre mois, de son frere ainé décédé recemmestiaAiest permis de rajouter: "la CPE,
elle est gentille, mais j'vais pas lui raconterviga J'ai pas envie qu'on ait pitié de moi".
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expligue en termes de racisme. "On était en tr&tudier un cours, moi je m'en souviens
plus quoi, aprés on lui a posé une question suemetigion, c'était moi et une fille de ma
classe, apres, elle nous a fait 'ouais, mais onfelg des Africains' - c'était un truc sur la
religion de notre pays."

Charles et Paul pensent que le racisme peut éaecatégorie de classement des
éleves, permettant d'établir des différences dntamcais et étrangers. "Par exemple, ce
prof que je pensais, les Francais seront favopaésapport aux autres €léves qui sont pas
francais." Paul évoque sa prof d'allemand: "c'estalh toi t'as rien a faire 1a, tu fais une
erreur, tu te fais cartonner. Au conseil de clagde:lui c'est un bon a rien'. Par rapport aux
Francais: 'il fait des efforts, il travaille bien'est comme c¢a..." Le racisme est donc pour le
moins une catégorie mobilisée pour interpréteragees attitudes des enseignants. Paul
pense que les enseignants qui ont des attitudesesate font contre des éléves de toutes
origines, et non pas seulement contre certaingsnadités. Charles: "Heureusement, les
profs racistes ici sont en minorité. Des fois orparle avec les autres profs, ceux qui sont
pas racistes, ils disent qu'ils le savent maidsgp&uvent rien faire." Sylvie, bonne éléve,
francaise de souche, parle de ce qui ne lui plag ghez certains enseignants. "Les
différences: il y a beaucoup de favoritisme. J@adencontré des profs racistes. Moi, je ne
suis pas victime, mais j'ai déja vu des échangeistes... Cela a été cité a la réunion
générale. Un prof a dit a un éléve: 'on n'est padfaque ici'. Parce que cet éléve était
agité, il bougeait dans tous les sens. Le professeuin moment donné lui a dit: 'on n'est
pas en Afrique'. Moi, j'estime que méme si un @sifénervé, il n'a pas a dire ¢a. Pourquoi
il ne dit pas comme tout le monde ‘calme-toi', aalque chose comme ¢a? Il n‘a pas a dire
'on n'est pas en Afrique." Quand quelque chosentdmpa arrive, méme si on n'est pas
d'accord, la classe ne bouge pas. "A part I'él@ueessaye de se défendre. Mais non... le
jour ou c'est arrivé, personne n'a protesté." Qadiddeve, il a essayé de piéger le prof, en
disant: " 'Je sais bien qu'on n'est pas en Afrigqu&s pourquoi vous dites ¢ca?' Mais le
professeur lui a dit simplement 'tais-toi', un paiest tout.”

Le racisme peut induire chez certains des passalgste violents. Dans un groupe
d'ex-éléves, qui ont participé a une discussiort ave CPE a l'extérieur du collége, le
dialogue suivant s'instaure. L'invitée prend laedéé des enseignants. Elle demande au
groupe d'imaginer le prof, qui a une regle de graimema apprendre a la classe, alors que
certains font des bétises. Y: "Oui, c'est vrai tuprof, il craque." Il reconnait ainsi qu'ils
sont souvent dans une relation de provocatioraéft@htement, et il poursuit (parce qu'il a
une maniére de poursuivre, comme si de rien étai prends I'exemple de Mme X : la
seule connerie qu'elle a faite, c'est qu'elle ntaWa'sale Turc'." L'invité: "Ouli, ¢a, c'est sOr
gu'il ne faut pas dire." Y s'exclame encore una:fklle m'avait dit 'sale Turc"" Les
chercheurs sont écoeurés: "Elle t'a dit 'sale PLEL qu'est-ce qui s'est passé?" Y: "Bon, je
me suis levé, elle s'est mangé la claque dansdalget c'est moi qui ai été renvoyé&®.."
L'invité confirme que ce genre de phénoméne apius souvent qu'on n'‘oserait imaginer.
Pour qu'une offense raciste soit sanctionnéeyditfallu que la famille porte plainte, qu'il
y ait une déposition au commissariat, que celateiluit en justice. "Pour la famille, c'est
guelque chose de démesuré." Y: "Moi, le seul tmiawjétait venu a l'idée, au niveau de X,

8 Mme X continue effectivement & enseigner au cell&est elle que nous retrouvons dans le témoggnag
de Christelle, lorsque cette derniére nous parterdens des profs écrits avec des épithétes débiagéa
sur les tables et sur les murs - "X ci, X ca..drge que, explique Christelle, "Mme X est trés s&vélle ne
laisse rien passer..."
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le seul truc que j'ai fait, c'est (parce que jEnge) : 'si moi, je bouge pas, personne va rien

faire'".

Continuités et discontinuités dans I'expérience diéves réputés violents et non
violents

Le débat sur la violence a I'école a toujours @pigui sur deux idées : d'abord que
la violence était le fait de quelques individudéso une petite minorité ; et qu'une fois ces
cas mis hors d'état de nuire, d'autres réappaiaisgzour reprendre leur place, sans qu'on
puisse l'éviter. Or, il est apparu peu aisé desegrefe portrait de I'éléve violeft.Si
I'étiquetage semble, sur ce plan, répondre au medmirendre intelligible une situation
plutét floue, et s'il contribue ainsi a la crisisdition de personnages violents, les résultats
obtenus par ce moyen restent fragiles et sont Bngrmence relativisés par toutes sortes de
contre-arguments, comme dans le portrait d'Aichess# ci-dessus par llana. Mais au-dela
de cette relativisation, qui fluidifie les traitge tléléve violent, la violence est une culture,
fondée sur la peur (la violence des éleves entxg sur la honte (le besoin de protéger le
sujet menacé) et sur la dissonance de perceptimcenmant les rapports hiérarchiques qui
structurent la vie au collége (la violence entevés et adultes).

Les éléves sont peu nombreux a se définir par agigue scolaire stricto sensu, et
ceux qui le font ne sont pas forcément les plufop@ants. Luca a accumulé les échecs et
souhaiterait pouvoir quitter vite le college poentrer dans la police. "Déja, j'ai fait un
cycle en trois ans, parce que javais des problédmshographe. Donc, j'ai fait une
sixieme, cinquiéme en trois ans. En fait, j'ai pasg vie au college. Apres, j'ai redoublé
ma quatrieme, apres j'ai redoublé ma troisiemextuilait aller dans un établissement ou il
n'a pas pu étre pris, vu le nombre limité de plaeed s'est retrouvé sans rien. "Donc j'ai
dd redoubler ma troisieme." Luca, qui s'efforce gdeder la maitrise de lui dans ses
rapports avec les pairs et avec les adultes, saitd#dns le college sur des bases purement
scolaires. Il est sage. "J'suis au collége, jerfags devoirs, je rentre chez moi..."

L'orientation vers ce type de conduite peut vemecal'age et la plus grande
conscience de I'école comme enjeu stratégique.iQCalals : "je me suis calmé, je veux
réussir mon metier"A l'inverse, ceux qui se définissent en termes a@portements
strictement a-scolaires, qui sont indifférents aegles de I'école et ne demandent des
enseignants que de la tolérance a leur égardégatgment peu nombreux.

La grande majorité des éléves s'auto-percoit corsitue€e entre ces deux pbles
extrémes, jouant a la fois sur le registre des wibesl strictement scolaires et des conduites
a-scolaires (Dubet, 1994), et cela, indépendamrdenteurs performances et de leurs
résultats scolaires. Ne pas se définir en termesnpent scolaires est une donnée de leur
autonomie, qui marque la distance par rapport &élaction scolaire. llana se dit peu
bavarde. "Je pense que tous les éleves sont comn@est plutdt quelque chose de bien,
c'est pas un défaut, le bavardage... J'fais pasodk dans la classe. Je travaille pas
suffisamment, on me le dit. J'suis bosseuse quanoh'iptéresse. J'suis curieuse. J'aime

87 Lorsque nous avons épuisé la premiére série dtimnts avec les éléves, nous avons demandé a ubrmem
du personnel, qui nous avait aidé au départ, de imiquer quelques noms supplémentaires d'éléves
réputés particulierement violents. La réponse & atmande a été bien plus difficile que nous igasmpu
imaginer : le portrait-robot de I'éléve particuigrent violent n'existe pas.
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bien parler avec les profs a la fin des coursm#&abien leur poser des questions, pas
forcément sur les cours. J'suis trés curieusas s du tout agitée." Sylvie, bonne éléve,
en avance pour son age, définit son propre comperite en classe, alternativement
comme sage et excité. "J'embéte les camaradem tpépas et puis je suis excitée, j'suis
enervée."

Certains prétendent que I'ambiance a un pouvaitrdimement sur eux. "J'suis un
peu sage et un peu pas sage - ¢a dépend de nmiBpead des jours. Quand je suis pas
sage, c'est quand c'est une mauvaise ambiance] ppamis sage, c'est que c'est une bonne
ambiance." Fait-il comme les autres? "C'est eux g@ntrainent."” Nathalie: "Dans la
classe, c'est énervant. Dées qu'il y en a un qué ptut le monde s'y met." lls sont encore
nombreux a dire que leur comportement varie suidagt matiéres. "Je suis un peu
bavardeuse, dans quelgues matiéres, calme, sérieugeriis dans quelques matiéres...
jessaye de travailler." "J'suis tranquille. Pagee des fois, quand j'ai envie de rire, je
rigole. Quand j'ai envie d'emmerder le monde, j'emt®a le monde. Des fois, je suis sage...
Je suis tout le temps en train de rire, je suigjtemn.. En EPS, j'suis bien, j'suis sage... en
musique, j'suis pas du tout sage... en mathss jsage, ¢a peut aller... sciences naturelles,
elle trouve que je dors..." "En fait, il y a desij® ou je joue des rdles de sage, énervée,
bavarde... je joue toutes les éléves... ¢ca dépanpagcomme prof, ca dépend si je veux
me mettre a travailler, si je me dis dans ma t&tei, et ¢a'... des fois dans ma téte je me
dis comme ca qu'a partir de demain je travaillenb& pendant une semaine c'est
impeccable... Apres, je refais comme d'habitudkhabitude, c'est pas que c'est mauvais,
parce que je suis quand méme la cinquieme de reseclades fois je mets tout, des fois je
mets rien..." lls jouent donc sur des marges di#abdité de leur comportement, comme
Mohamed, qui nous dit: "dans ma classe j'suis s ptéchant, mais ¢a va : j'suis pas un
cas..."

Autant les éléves que nous avons interviewés omtifesté un vif désir de voir
cesser cette violence entre pairs (violence daenstdnt, dans leur trés grande majorité,
partie prenante), autant ils formulent un claire@pl'ordre a I'égard des adultes qui, sur ce
point, ne leur semblent pas tenir leurs responigabit autant, en ce qui concerne la
violence entre éléeves et adultes, ils sont souperiés a l'expliquer en termes de réponse a
une injustice et a une discrimination dont |'agldéerait responsable, alors que I'éléve ne
dispose pas de vrais moyens légitimes de réadiae. niveau, les continuités entre éleves
violents et non violents primeraient les discorntés; ces derniéres devant alors
s'expliquer par le poids relatif chez les uns etdetres de la reconnaissance de leurs
intéréts stratégiques liés a I'école, et leur dépale maitrise face a une situation percue
comme injuste. Nous en avons donné suffisammeremples, pour qu'il ne soit pas
nécessaire d'y revenir.

Les éléves sont nombreux a refuser I'étiquetagéjsierimination et le racisme,
nous l'avons vu, comme des attitudes anormaleso@ttgmt fréquentes au college. lls
refusent également comme anormales les exclusiéfisittves de I'établissement, dont
certains de leurs camarades font l'objet. Frédéritfavant, c'était grave. Le collége allait
plus mal... dans les classes, des accrochageseasvemfs, il y en avait beaucoup. Bon, il y
en a toujours. Les profs, ils pouvaient peut-éb@rgpeur des quelques éléves d'avant. Des
conseils de discipline, il y en avait beaucoupndesais pas combien y en a eu d'expulsés
de ce college, mais cette année je trouve queesd clmé... Moi, j'en vois beaucoup
dehors: ils sont tous expulsés. Je pense quepassbien d'expulser comme ca..." Elle
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reconnait que ces éléves posent peut-étre un pmebpgatique: "il faudrait des classes
spéciales pour eux. J'en vois, des fois, qui rmendigu'ils ont envie de travailler - ¢a, il y
en a qui le disent rarement, ils le disent pasul l®monde... des fois ils le disent sans
faire expres. A leur age, ils sont déja en trairirdeailler, mais ¢a, en vrai, ils aiment pas.
Moi, quand je vois ceux de mon age qui sont deftprand méme ¢a me fait bizarre. Moi,
j'suis a l'école, eux, ils sont dehors... Commeajtain ancien camarade de ma classe, il a
pas d'école... Puis, vu qu'au boulot... il devaidiller trois mois, ¢ca dépendait s'il y avait
du travail, tout ca. Maintenant, je le vois, il &mme pas d'école, il n'est pas allé nulle part.
Je trouve pas normal a son age qu'on doit pasrallér part." La blessure de I'exclusion
n'est pas vécue en termes purement individuelss g@mérationnels. Elle touche leurs
amitiés, leurs affections.

Rapport comparé aux profs et aux parents

Enseignants et éducateurs en général pensent sayvera violence des éléves
s'explique par le fait gu'ils vivent en banlieuansl un milieu pauvre, défavorisé, lui-méme
violent, et que, les parents ayant "démissionnéledes fonctions éducatives, la violence
de leur progéniture en est une conséquence natutdtiée de causalité sert a exprimer
I'étrangeté par rapport a "un milieu”, ou une '@iion sociale" qu'on croit connaitre. (Les
professionnels des couches moyennes, enseignargati@s, ont souvent, dans I'histoire
francaise de l'apres-guerre, vécu, a un momenhautre de leur vie, un passage en HLM,
d'ou I'abondance des références du type "je susmfamt des banlieues"..)

Il intéressait dés lors de s'interroger sur le oapdes enfants aux parents, pour
savoir dans quelle mesure ce rapport pouvait-ilrauge incidence sur la violence a I'école.
La question que nous leur avons posée était : efivam plus facilement "balader" ses
parents ou ses professeurs ? L'as-tu déja faiteMa3wont été leurs réactions respectives ?
Sur vingt et un éleves interrogés a ce sujet, égenses se sont réparties ainsi : quatre
d'entre eux n'ont jamais envoyé balader, ni paremtgrofs ; six ont déja envoyé balader
leurs parents, mais pas leurs profs ; huit ont dBjéyé balader leurs profs, mais pas leurs
parents; et trois ont déja envoyé balader, auéspdrents que les profs.

Ces résultats, qui valent ce qu'ils valent, contpteu du petit nombre d'éléves
interrogés, limites trés étroites de notre échantilallaient néanmoins dans le sens de nos
hypotheéses : il semblerait que prévaut la dissandes attitudes a la maison et a I'école - il
y a deux fois plus de réponses allant dans le dera dissonance que de réponses allant
dans le sens de la cohérence.

Chez ceux qui "respectent" autant leurs parentdeus profs (4, dont deux éléves
de troisieme et deux éléves de sixieme), un seus eapligue que c'est en raison de son
éducation. "Ma mere, elle m'a élevé d'une faconjgumis pas me battre, que je dois pas
répondre aux profs." Les trois autres le font paes raisons stratégiques. Luca, dont nous
avons déja vu qu'il s'oblige a garder la maitriséuitméme, face a ce qu'il pergoit comme
des injustices intolérables des enseignants, déwelda méme attitude a I'égard des
parents. Il ne lui est jamais arrivé de les envéwdader. "Non, parce que, en fait, quand je
fais ¢a, c'est moi qui suis perdant tout le tengrssd'affaire.” Il estime que ses parents sont
gentils. "Tant que je fais ce qu'ils veulent, jes fee que je veux. A partir du moment ou je
ne travaille pas, ou je ne fais pas ce qu'il fdésiyont m'avoir autrement.”
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Dominique s'est parfois énervé avec ses paremtans'ma téte, parce qu'il y avait
des trucs que jaimais pas". Il ne sait pas cesqupasserait si un jour il les envoyait
‘balader’. "Je ne les ai jamais vus en colére.'t'rBjequi insulte ses profs, "dans sa téte"
aussi, préfére aller faire un tour quand ses psul&mtervent : "quand c'est le jour et quand
j'ai le temps, je prends mon VTT et je fais detpdbtiurs et aprés je reviens ; on fait comme
si de rien n'était. Et puis, je trouve que c'esturicomme c¢a. Et tant que je suis a la
maison, je continue. Parce que c'est pas la peneridr et tout ca." Cette capacité de
maitrise dans la relation, tres proche de cellé manifeste a I'égard des enseignants, n'est
pourtant pas fondée, selon lui, sur les mémes pasase s'explique pour les mémes
raisons. A I'école, il s'agit du risque d'étre patirs que, en ce qui concerne la maison, ses
motifs, dit-il, sont d'ordre affectif. "Parce queslparents - c'est ma mére qui m'a mis au
monde. Et c'est que mon peére, si on se disputrd toujours besoin de moi et il aura
honte de me parler, et moi aussi. Alors je croes ¢jast mieux..."

Ceux qui se permettent d'envoyer "balader" leursrga (trois filles de troisieme,
deux filles et un garcon de sixieme), alors quigvoient pas "balader” leurs professeurs,
I'expliqguent en termes stratégiques, la proximité'affection spécifiant le rapport aux
parents. Lorsque nous lui demandons si elle aat®jayé "balader" ses parents, Elsa, 15
ans et demi, jeune fille d'origine marocaine, ggdle dirai la vérité, quand ¢a m'énerve,
oui. Nous, avec les parents, on est plus rapprqula&ec les professeurs... C'est pas pareil
avec les professeurs, parce que les professeurdpibmes respecter. Les parents aussi,
d'ailleurs - mais... on est plus rapproché avecpaosnts." Frédérique pense qu'on s'énerve
plus facilement contre les parents que contre letsp"Oui, parce que c'est chez nous et
gu'on peut rien avoir..." Amandine: "Oui, parce ¢eisais que c'est pas une prof. Elle ne
va pas me punir, je vais pas étre renvoyée dee;ldss trucs comme ¢a." Néanmoins, elle
maitrise son degré d'énervement. Elle se limité@omdre. "Mais, je lui ai jamais crié
dessus. Je lui ai jamais dit 'tu m'énerves', deseshcomme ca..."

Les réactions des parents sont tout aussi varidbiédérique dit le regretter, apres,
lorsqu'elle s'énerve contre sa mere: "une ou deis; Elle me donne des claques".
Aminatou I'a fait une fois. "Je ne l'ai pas refaille était en train de balayer et il y avait
mon stylo plume qui trainait. Elle n'a pas fait g elle a marché dessus et elle I'a cassé.
Alors elle m'a énervée, jai fait: 'oui, tu faisnjais attention a mes affaires' et j'ai fait 'de
toute fagon, je m'en fous, fous-moi la paix'. Eli&a attrapée, oh la la, j'ai passé un sale
qguart d'heure.” Elle n'a pas eu de claque. "Eliecgee j'aime pas les claques... Elle m'a
déja donné une claque et je lui ai fait la téteda@h une semaine. Elle me tape sur la cuisse
ou sur les fesses, mais elle me donne pas de claglle m'a envoyée dans ma chambre,
elle a été prendre la ceinture et elle m'a donngt\goups sur les fesses." Etienne a dit a sa
meére qu'elle le faisait chier. La maman I'a prévésutu recommences tu vas voir..." |l

rajoute a notre intention: "j'ai recommence etrje@m vu..."

Les parents de Christelle sont, nous dit-elle, 'fdis plus gentils que ses profs".
"Chez moi, je mets tout le temps la musique a fgm@dommande tout le temps la chaine
que je veux... A la maison, mes parents ils foam,rialors qu'au college ils font quelque
chose. Mes parents, ils sont mal organisés, quamenlls me laissent faire ce que je
veuy, ils disent rien, je me suis mangé un tragsdisent rien... lls sont trop gentils, quand
méme, parce que mon frere... aller jusqu'a luitachde petits couteaux de poche... lls ont
trop confiance en nous." "Moi, avec ma meére, dés dde m'engueule. Parce que j'avais
renverse du lait sur la table et tout, j'ai dit iain!" Elle me fait: 'qu'est-ce que tu as dit?"'
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Apres, je fais: 'oh, putain!' - parce que des fgivais trop fort avec mes parents. Je fais:

‘'oh putain!" Elle me fait: 'répéte!" Je fais: 'aktgin!" Aprés, elle me met une claque comme

ca et je fais 'vas-y, va te faire foutre et tout.cde me suis enfermée dans ma chambre."
"Ah, non, ils me punissent pas. Mon pere, il airag me voir punir..."

Dans le groupe d'éleves qui s'énervent plus faeildroontre leurs profs que contre
leurs parents (cing filles, dont une seule en sigiget trois garcons, dont un seul en
sixieme) la perception de I'enjeu stratégique matrsée par rapport au groupe précédent.
Ces éleves semblent généralement (mais pas toljesus de familles organisées selon un
modele plus traditionnel, ou le respect des aimdstitue une catégorie importante de
référence. Souvent la correction physique peut-sendre ce respect, mais ce n'est pas
toujours le cas. Le respect est aussi fondé sur aameplicité culturelle. Les éléves
évoquent encore leurs liens affectifs avec les ntar@our expliquer leur capacité de
maitrise a leur égard. En revanche, ils ne recssaat pas toujours, ou aisément,
I'importance de I'école, en tant qu'enjeu stratégiq

Louise explique les rapports différents aux prdfsuex parents en évoquant ses
bonnes relations avec sa mére. "Je ne me suisgangueulée avec ma mere comme je
me suis engueulée avec le prof. Entre ma mére etanocs'entend plutdt bien." Hakan
admet s'énerver de temps en temps contre sesgadidats je gueule pas dessus ma mere.
Je lui dis pas 'vas-y' et tout. Je m'énerve e&ig dans ma chambre ; et elle, elle vient, elle
parle, elle me console, quoi... Avec mon pére alysen a qui frappent leur mere, mais ¢a,
c'est pas bien. C'est déja elle qui t'a fait meatremonde, c'est pas bien de la frapper.”
Géraldine évoque des raisons religieuses pour Bes'gaerver contre ses parents. "Les
autres de mes copines s'énervent contre les pafdois je m'énerve pas contre mes
parents... Sur le Coran il y a écrit, il faut éevwes parents. Tes parents te disent 'tu fais
ca', tu fais... Je m'énerve contre mes fréres stsmeurs, mais jamais contre mes parents."
D'autres feront référence au respect ; ou encarétéadu respect au droit qu'ont les parents
de les corriger. Nathalie: "Si elle me rouspete meéae, je baisse la téte et je pars.”

Ce gu'on tolére des parents, on ne le tolere pisphat des enseignants. Aicha, qui
nous raconte avoir frappé une enseignante, ajoigtaurait été ma mere, j'aurais fermé ma
bouche. Bien sdr, jaurais rien dit, c'est ma méaeais je me suis énervée avec ma mere,
je la respecte. Méme mes grands freres, ils laeotspt ; si elle leur met une baffe, ils ne
disent rien. Je pourrais pas envoyer balader ma,m&me si elle me sodle. Je pourrais
pas, je me le dis dans ma téte, je lui dis paspkefs, c'est pas pareil, parce que c'est pas
mes parents. C'est un inconnu pour moi - alorsngie mere, c'est elle qui nous a mis au
monde. Elle nous éleve... Quand je me suis faitayer, la c'est autre chose, elle s'énerve
vite. Elle frappe pas, mais, bon... Apres c'estsmeur qui s'occupe de moi, c'est elle qui
me frappe. En plus, ils devaient me payer le ski,aotout annulé, c'était galére. Ni
vacances, ni sorties, tu restes a la maison conrmaehienne. Elle a eu raison, c'est vrai...
si ma soeur et mes fréres sont pas la pour me trenddns le droit chemin, je serais
vraiment en train de faire des conneries - pas cenenfais, la. De pures, grosses
conneries..." A linverse du groupe précédent, pquir la nature du lien aux parents
autoriserait de les envoyer balader, pour Mohamest @aussi la nature de ce lien qui
I'empéche de le faire. "Parce que c'est ma merentguffait, c'est elle qui m'a nourri. Un
prof c'est rien ! Il nous apprend a lire, c'estttd@ui, il nous enseigne... Par exemple, si
j'envoie balader ma mere, elle marav, elle me fappn prof, c'est pas pareil. Elle me
touche pas, la prof..."
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Julien, 11 ans, francais de souche, préfere nevgpeer sa mere, alors qu'il lui est
déja arrivé de dire a sa maitresse, en primairellgle faisait chier. "Il y en a qui envoient
plus balader les profs que leurs parents, maiseihya, c'est le contraire... Moi j'envoie
balader plus mes profs que mes parents. Ben awe pggie mes parents je ne les ai jamais
envoyés balader, mais mon prof..." Il ne lui estaf@amais arrivé de s'énerver contre son
papa ou sa maman? "A part quelques fois quand néoe fait des bétises... apres, c'est
moi qui prends tout, mais j'ai pas envie de luediomme ca... je le dis dans ma téte: 'oh la
la, pourquoi c'est moi qui prends tout? Elle medhier et tout', des trucs comme ¢a." "J'ai
pas envie qu'elle se vexe, qu'elle me tape, des tamme c¢a... J'ai pas envie surtout
gu'elle appelle une dame pour me donner des cautisydiers, j'aime pas ¢a."

Un tout dernier groupe, assez minoritaire, d'aiieest formé par trois garcons de
troisieme qui, a un moment ou un autre n'ont pasthé envoyer balader autant leurs
parents que leurs professeurs. Il ne s'agit pass da cas, d'éleves particulierement
violents, mais plutét qui, a un moment donné, nf@as réussi a maitriser le rapport aux
enseignants dans des situations de face a faceegepar eux comme injustes, alors qu'ils
gardent a I'égard de leurs parents, comme cewedxi&mne groupe, une relation d'assez
grande liberté. Yacine s'est déja disputé assézusément avec ses parents, a cause de sa
soeur qu'ils donnaient lI'impression de préférera etause d'un contrdle excessif qu'ils
semblaient exercer a son égard. Mais, a ce prapestime étre parvenu a un accord
négocié et acceptable pour tout le monde. Maintegaand il sort sa mére ne fait plus
l'inspecteur: "parce qu'elle faisait I'inspecteawrant. A chaque fois que j'ouvrais la porte
‘ol tu vas?' J'ai promis a ma meére que j'allais tigvailler, elle m'a fait confiance, mon
reup aussi..."

Paul prétend n'avoir avec son pére que des acgeshaaitrisés. "Chez moi, en
fait, c'est simple. Tu fais tout ce que tu veuxfutmes pas, tu te drogues pas, tu bois pas, tu
te prostitues pas, voila. A part ¢a, t'as le dieifaire ce que tu veux, t'as de l'argent, t'as le
droit d'acheter ce que tu veux. Moi, chez moi, anfait confiance. Je vous assure, chez
moi, je vous ramene qui je veux, mon pere il diean.r Mais ¢ca m'est jamais arrivé de
m'engueuler avec mes parents. Encore avec mondetemps en temps, il y a des petits
accrochages. Parce que lui, il est resté sur aneté, quoi. Il me fait 'ouais, si t'as une
femme, tu me la présentes'. Moi, je lui dis qu'sh en 96, bientdt, 'ton truc a toi c'est
avant, c'est plus maintenant'. Sur de petits tmess on s'accroche trés peu. On parle, c'est
tout. Il hausse un peu le ton, aprés, moi je hausg®ut petit peu le ton, mais c'est sur le
coup. Apres, mon pére il me dit 'ouais, t'as grardiec ma mere, j'ai aucun probleme,
guand j'ai un probléme, je lui parle toujours, qlialle a des projets elle me le dit."

Chez Charles, les choses se passent de forme isgmildoi, quelquefois je
m'accroche avec mon pere. C'est un peu a causendegavail. Il est stressé, il travaille
trop, il fait des heures supplémentaires. On halessen tous les deux et je lui réponds,
quoi. Il aime pas ¢a, mais au moins il se met gptaae, c'est rapide, quoi. Des fois il a
tort. Mol j'ai raison, mais j'insiste. Peut-étreege devrais pas insister, mais c'est comme
¢a, j'insiste. J'aime pas avoir tort. Avec ma meaeja. Je lui réponds pas."

La diversité des modes de socialisation et la kdité des modéles familiaux
indiquent que leur place dans la régulation diretgs comportements au college est
limitée. La capacité a faire reconnaitre en I'écmieenjeu stratégique a vraisemblablement
une importance bien plus grande (et la c'est wraitqus les parents ne sont pas logés a la
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méme enseigne). Mais les parents auraient-ils iflaus une quelconque responsabilité
dans l'induction & la violence ? Certaines familtpd ont le sentiment de vivre dans un
environnement hostile, induisent les enfants aéfendire. Mais cela ne vise ni le college,
ni les enseignants.

6 - RETOUR SUR LE DES-ORDRE

Il faut dire un mot sur ce qu'il est possible dadataore, a partir d'une étude dont on
ne saurait cacher le caractére exploratoire. Mér@\iolence a I'école reste en France un
phénomeéne limité, 62% d'éléves estimant qu'elks gige peu ou pas du tout présente dans
leur établissement (Debarbieux, 1996 : 48), ellen&rainé des réactions dures et une
crispation dans la maniere de considérer le probléim la part de I'Etat, visible dans
I'évolution prise par les politiques partenarialesrisque est grand, malgré les précautions
d'usage, de revenir & une démarche qui feraitedjurestion pédagogique et sociale, un
probléme de police. On observe en méme temps e grande distance entre les
orientations institutionnelles définies au niveas thstances centrales, et les pratiques de
terrain, davantage définies par la diversité desxobt par le bricolage des solutions.

L'expérience du college que nous avons étudié,mnéliispect aigu et chronique de
la violence, manifeste le refus décidé des strasége la terreur, et un fort apprentissage de
la négociation. Cependant, méme si le savoir iotérast impressionnant, les limites
évidentes de ces formes de régulation de la viele®nblent révélatrices, non pas de
I'échec d'unéormenégociée de traitement des problemes, mais

1) du fait que se met en scene, dans la violerlgeale, un conflit, difficilement
négociable dans ses termes actuels, parce gaVesetlans la société francaise, de la place
de I'école dans la constitution du pouvoir ;

2) de l'absence d'espaces institutionnels capatdesendre cette négociation
|égitime, par la reconnaissance effective de l&l@ymme partie intéressée dans un conflit
négocié.

Nous avons dit que l'incivilité manifestait uneeirgrétation conflictuelle du lien
social, ou I'emploi de la force était supposé pedfie a celui de la négociation. Le tableau
gue cette étude de la violence au collége nous,ddfEs tensions quotidiennement vécues
dans un établissement de la banlieue parisienpellagn ce sens quelques commentaires.

Premierement, on assiste a I'épuisement d'un matigddre, organisé en termes
normatifs, et sur la base de principes institutedanCet épuisement est inéluctable, car il
est a la fois social et culturel. Social, dansdessou la démocratisation de I'école (qui ne
releve pas d'un choix politique, mais d'une exigemopre de la société postindustrielle),
le fait que I'école s'oriente vers un accroissencentinu de ses effectifs, empéche que
I'ordre puisse y étre fondé sur un principe de isdjom entre le dedans et le dehors, a partir
de l'adhésion a une autorité institutionnelle. Diansituation d'ouverture qui caractérise la
dynamique de cette nouvelle école démocratisédrd'aloit étre nécessairement acquis, en
tenant compte des objectifs de I'école, mais augsirtir de I'accord entre tous ceux qui y
participent - ce qui pose le probléeme d'une rétintginnalisation de la vie scolaire.
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Mais I'épuisement de l'ancien modéle est ausgirallt il releve, premierement, de
I'acte culturel a travers lequel nous avons acodgptéonsidérer I'enfant comme un sujet de
choix ; deuxiemement, du fait que I'état actuatdiidualisation de notre société nous
induit naturellement a prendre en compte, danallé@tion des comportements individuels,
I'individu dans son intégralité - a la fois dans setes, et dans les motifs de ces actes
(Foucault, 1981). Dans cette perspective, I'expéeaalu collége montre bien I'épuisement
de parametres de sanction définis en termes putemoematifs ; mais elle montre aussi
I'absence d'une instance reconnue légitime de itiéfia de nouveaux accords sur la
définition des transgressions, et ou la justicaiapu étre rendue et des sanctions établies.

bY

L'épuisement d'un modele d'ordre n'a pas donné fieur linstant a une
réinstitutionnalisation de la vie collective dares |établissements scolaires, qui tienne
compte de ces changements. Les régulations interaan sont la meilleure preuve, dans
la mesure ou elles ont signifié un déplacement Vacseur individuel des fonctions qui
étaient autrefois du ressort de l'institution. s cégulations sont visiblement insuffisantes
pour régler les problemes et pour infléchir la emale. Les incivilités sont un phénomeéne
massif, qui déborde tout moyen de contréle. La ciédpades adultes a se maitriser s'affaiblit
également. Sous le poids de la pression qui péstdgnnement sur eux, ils peuvent
devenir eux-mémes violents, voire méme déraperdesropos racistes, ce qui ne releve
vraisemblablement pas de I'adhésion a des valetirsépublicaines, mais qui manifeste la
distension d'un lien social.

Lorsque les éléves adoptent de maniere si gérégalies attitudes inciviles a
I'école, il est clair qu'ils prennent implicitemestt considération cet affaiblissement d'un
modéle d'ordre, dans I'évaluation chit éventuellement impliqué dans leur préférence a la
violence. Dans cette perspective, leur interpr@tatiomparative du rapport entretenu, d'un
c6té avec les enseignants, de l'autre avec lesfganontre bien que l'incivilité reléve d'un
calcul stratégique, bien plus que d'une absenatod@ntréle. Il est méme étonnant de voir
a quel point des enfants élevés dans des familigitionnelles transitent sans difficulté
entre un monde régulé de l'extérieur par une déatonorale, vers un monde régulé par
I'implicite, en reconnaissant la diversité des sotldturels qui régissent leur vie.

Quel bénéficetirent-ils alors de l'incivilité ? Elle leur sggtemiérement a exprimer
une interprétation du monde ou ils vivent, commenamde violent, ou il faut employer la
force parce quec'est ainsi. "Moi, franchement”, dit Christellge Youdrais ... pas que ca
s'arréte, la violence, mais qu'il y en ait beaucmgins... parce que... on ne peut pas vivre
sans violence, c'est pas possible..." Cette ird&fion, ils I'expriment habituellement dans
le rapport aux pairs, par la mise en oeuvre d'wiiire juvénile de la violence, qui se
développe d'autant plus largement, que les adnlbe$ aucune emprise sur cet univers (et
gu'ils déclarent d'ailleurs ne pas le comprendke).littérature abonde d'images d'une
violence souterraine (a laquelle est par exemphdraoté le Torless, de Musil), qui sévit
dans les internats, a la marge du controle ingtitoel. C'est la méme expérience, sauf
gu'elle a cessé d'étre secrete, qu'elle se mamtiels regard presque passif des adultes, et
qu'elle acquiert par la méme une extension bies glande.

L'importance de cette mise en scéne généralisdéa delence et de la peur, c'est
gu'elle place chacun devant l'injonction de surmioea propre peur, et de faire preuve de
sa capacité a survivre dans la jungle hbatede ne pas étre a la hauteur de cette exigence
est un instrument puissant de m