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Prologue

Comment des jeunes en difficulté au sein du systeme scolaire
(multiredoublement, relégation') parviennent-ils a accéder aux
sommets dudit systeme (maitrise, master, doctorat, diplome
d’ingénieur...) ?

La réponse a cette question, objet de ce livre, a été construite
au fil de huit années d’études. Elle a donné lieu a une colla-
boration entre Ginette Francequin, psychologue, enseignante-
chercheure a I'Netor?, institut du cnam, et Bertrand Bergier,
sociologue, enseignant-chercheur a l'université catholique de
I'Ouest.

Nos échanges concernant l'explication de ces parcours
scolaires atypiques ne se sont pas construits indépendamment
d’'un contexte. Dire que notre analyse est contextualisée, c’est
souligner quelle prend place et s'accomplit dans une société
donnée, a une époque donnée. Le chercheur ne peut jamais
évacuer completement ses conditions de production, oublier
qu’il a participé aux relations sociales étudiées, omettre I'inscrip-

1. Relégation : orientation vers une filiere de cycle court sans que cette orien-
tation soit justifiée par la reconnaissance académique de compétences spécifi-
ques. La relégation est associée a une orientation négative. Exemple : apres un
parcours au college, qui ne comprend aucun enseignement professionnel et
technique, orientation vers un cap ou un BEP.

2. Pour la signification des sigles contenus dans cet ouvrage, nous renvoyons le
lecteur a la table des sigles située p. 281.
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tion de la thématique de recherche dans son histoire’. La distan-
ciation est requise. Elle se conquiert notamment par un travail
de réflexivité. Concreétement, celui-ci consiste non seulement a
repérer nos différences et nos proximités concernant nos ancra-
ges disciplinaires et nos appartenances institutionnelles, mais a
objectiver nos itinéraires scolaires respectifs pour nous donner
les moyens a terme de débusquer ce qui était déja préconstruit
dans notre regard.

GINETTE FRANCEQUIN

Mon pere était ouvrier sidérurgiste aux aciéries La Provi-
dence, devenues Usinor, 2 Réhon. Ma mere était ouvriere céra-
miste aux Produits réfractaires de Longwy, avant de finir sa
carriere comme femme de ménage dans la méme usine. Nous
étions deux enfants, dont je suis 'ainée. Des études, mes parents
n’en avaient pas fait.

Mon pere avait été a 'école jusqua 13 ans. Il n’avait pas
passé le Certificat (cep), mais le syndicalisme l'avait formé a la
lecture, a l'histoire et a la critique. Ma mere, dont I'enfance fut
une catastrophe sociale et affective, « n’avait pas eu ma chance
d’aller a T'école », comme elle disait, mais si elle avait pu aller
au bout, « elle aurait été institutrice ». En exprimant cela, elle
pleurait, je crois que jai immédiatement éprouvé du respect
pour les institutrices. De fait, j’ai découvert les terribles lacunes
en orthographe de ma mere vers 16 ans, quand j’étais interne et
qu’elle m’écrivait.

Comme I'école était pour mes parents devenue un enjeu
de la plus haute importance, je suis allée a 2 ans en maternelle.
Cétait une sorte de protection contre la malédiction de devoir
travailler en usine.

Ma mere m’a appris l'alphabet, la lecture de mots puis de
phrases dans un vieux livre qu'elle avait récupéré chez une
voisine, le René et Maria. Elle m’a appris a compter en me tapant
sur la téte « pour que ca rentre », et a apprendre par cceur la table
de deux. Comme je n’aimais ni les coups, ni les oreilles tirées, je
me suis dépéchée de I'épater.

3. Concernant la thématique « histoires de vie et choix théoriques », nous invi-
tons le lecteur a se reporter a la revue Les cahiers du laboratoire de changement
social, université Paris VII, notamment le n° 5, 1999.
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Jadorais cette école maternelle ot nous étions au moins
cinquante dans un vieux préfabriqué. Un poéle en fonte énorme
répandait les odeurs du zeste de l'orange que mademoiselle
Berthe épluchait au moment de la récréation. Nous avions des
images et des bonbons, on chantait beaucoup. Je ne me souviens
pas y avoir dessiné ou appris autre chose qu'a chanter. J'appre-
nais avec ma mere, a la maison.

A Tentrée du cours préparatoire, je savais lire, écrire et comp-
ter jusqua cent, donc j’y suis restée une journée, le temps d’ap-
prendre un morceau de poésie qui parlait d’'un joli petit « arbre
tout rouge ». Je me souviens l'avoir récité devant toute la classe
et je suis passée en cel, sur décision de la maitresse. Je ne crois
pas qu'on ait demandé l'avis de mes parents. J'étais dans l'école
primaire la plus jeune, la plus « brillante » (javais entendu ma
maitresse dire ce mot a la directrice en parlant de moi) ; le son
était si flatteur que je me suis mise a réver de devenir la plus jolie :
comme ma maitresse qui avait un tablier de satin brillant ! Donc
je travaillais bien, pour avoir un jour, comme elle, des bas Nylon
a couture, des chaussures a talons, des jupes droites, des beaux
tabliers, et je décidai que je mettrais du rouge a levres, tres rouge,
pour me distinguer un peu d’elle, car elle n’en mettait pas. L'as-
pect physique me motivait a bien travailler, car ma mere portait
des chaussures plates ou des pantoufles, une blouse de ménagere
a fleurs et manches longues pour aller travailler. Le dimanche,
elle enfilait une blouse du dimanche a fleurs et manches courtes.
Javais demandé a ma mere pourquoi elle ne s’habillait pas comme
ma maitresse, elle m’avait dit : « Question de métier et question de
budget ! En qualité de fonctionnaire, tu restes propre sur toi, mais
si tu es a l'usine, c’est autre chose, ma petite ! Si tu veux rester
“habillée comme il faut”, tu n’as qu'a bien travailler a I'école ! »

Comme je me sentais ridicule avec ma cagoule et mes
chaussettes a grosses cotes tricotées par maman, d’autant plus
quun grand garcon de I'école primaire voisine me tapait régu-
lierement en se moquant, « Ginette, grosse chaussette », je me
suis dit que je devais étre la premiere a 'école pour gagner mon
avenir vestimentaire. En primaire, j'ai beaucoup cousu pour mes
poupées, fait de multiples chapeaux en soie et dentelle, en satin,
en velours, avec des chutes de tissu que je récupérais chez la
couturiere du quartier. Je révais d’étre « couturiere de mode » par
opposition a « couturiéere de quartier », c’est la premiere raison
qui m’a fait rafler tous les premiers prix durant le primaire.
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La deuxiéme raison d’étre la meilleure éleve vient a 8 ans,
par le besoin urgent de venger monsieur Frognieux et monsieur
Barbaresi. Morts, tués par une poche de fonte en fusion renversée
sur eux. Je les connaissais, eux et les autres copains de mon pere.
J'ai eu une grande envie de savoir écrire le discours que mon pere
voulait dire et n’arrivait pas a faire, envie de savoir le déclamer
devant les patrons de l'usine pour crier que c’était injuste. Mon
pere a dit: « Ne tinquiete pas, l'ingénieur va strement faire le
discours. Monsieur de Rouzier, il le fera bien. » A partir de ce
jour-la, je me suis passionnée pour la lecture systématique du
dictionnaire et les rédactions. Chaque enseignant a remarqué
mon vocabulaire original pour mon age. C'est la deuxieme raison
qui m’a fait rafler les prix de francais et d’histoire jusqu’en troi-
sieme. Peu de gens comprenaient ma motivation, mon person-
nage préféré était alors Jeanne d’Arc ; normal ! pour sauver les
ouvriers de ma cité.

Parfois je me demande si jai appris quelque chose depuis
I'école primaire. Cest la que s’est orientée ma personnalité : entre
trop superficielle et coquette, « genre princesse », disaient les
voisins, et « trop sérieuse », disait mon peére, « une passionnée
qui ne se mouche pas du pied mais qui en rabattra ! », prédisait
ma mere. Clest la, en primaire, que j’ai acquis toutes mes bases :
calcul, géométrie, orthographe, rédaction, histoire et géographie,
lecons de choses, morale, instruction civique, couture, dessin,
chant. Du moins, c’est le seul niveau stable que j’ai conservé avec
le sentiment aujourd’hui de ne pas en savoir beaucoup plus en
maths, physique, chimie, biologie, et « d’en apprendre tous les
jours » par les rencontres que je fais. Je me rappelle le plaisir de
dessiner les croquis de squelettes, les organes tels le cceur, l'es-
tomac, les poumons, de reproduire un fer a repasser décortiqué,
des herbes cueillies, des légumes et des fruits ouverts, d’avoir
fabriqué de la cire. J’ai adoré I'école pour tout ce que japprenais
au niveau académique, chaque jour était nouveau, une vraie féte
ol j’avais toujours le maximum : 9 ou 10 sur 10. Sauf en écriture,
7, et ma mere était furieuse de cette « note de la décadence, qui
montrait le peu d’application par rapport a Colette et Annie, les
voisines, qui avaient des 8 et 9 en écriture ». Ma mere serait I'éter-
nelle insatisfaite de mes notes, méme quand je gagnerais tous les
prix d’excellence de I'école primaire. Elle n’allait jamais a I'école,
n'assistait jamais a aucune distribution de prix. Je m’efforcais
qu’elle soit 1a, mais elle affirmait par des propos péremptoires :
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« On n’a pas a se gonfler avec I'école quand on ne fait que son
devoir ! » Mon pere disait : « C'est pas si mal, mais je n’ai pas le
temps pour ces choses-la ! Alors qu’est-ce que tu veux que jaille
faire a I'école. Je signe ton carnet, alors ils voient bien que I'on
s’'intéresse. Avec ces mains calleuses-1a, tu me vois aller serrer la
louche a la directrice ! » C’est comme ¢a que je ne suis pas allée
en sixieme car ils ne sont pas venus pour signer I'autorisation de
passer I'examen d’entrée. Personne de l'institution n’a protesté, la
maitresse avait d@t penser qu'un bon niveau primaire bien solide
suffisait aux filles du milieu ouvrier. Un jour, elle m’avait rete-
nue a gotuter chez elle car sa fille aimait venir chez moi manger
des fruits dans notre jardin. Il y avait sur la table un camembert
non entamé et du pain, aprés m’avoir proposé de commencer,
elle m’a fait remarquer d'un ton sentencieux que je ne savais pas
couper le camembert par fractions égales, en partant du centre,
et que prendre un morceau en biais sur le pourtour montrait bien
mon manque d’éducation, le milieu d’ott je venais ! J’ai eu honte,
je sentais monter de la colere, avec une envie de lui écraser le
fromage sur le nez. Je suis restée sage, disant que je n’avais pas
trop faim, et je me suis éloignée de sa fille alors que je I'aimais
bien car nous allions en gymnastique ensemble.

Maintenant, je pense que mes parents avaient peur de I'école,
de ses normes, de ses rites. Que ma mere avait peur des trajets car
le college « petit lycée » comme le cours complémentaire étaient
tres éloignés de la cité. 1l fallait prendre un autobus, c’est-a-dire
partir ! Elle ne pouvait pas du tout I'envisager.

Bon, javais un an d’avance en primaire, je finirais alors par
avoir deux ans de retard car jentrerais en sixiéme apres avoir
passé le certificat d’études primaires, comme premiere du canton.
Ici, il me faut remercier Olga, que je n’ai jamais revue. C’était ma
monitrice de colo qui, offusquée que je ne fasse pas d’études, m’a
obligée (moralement) a passer 'examen de la session des mala-
des. Un voisin a convaincu mes parents « que c’était peut-étre
bien que je fasse des études », méme si le projet de ma mere, qui
était celui de faire de moi une monitrice d’enseignement ména-
ger, était un projet trées conforme et méme promotionnel, par
rapport a mes réves d’étre une bonne « couturiere de mode ». Les
études, sait-on out cela meéne ? « Peut-étre loin et bien ! », a dit
le voisin. Ma mere a fini par accepter, uniquement par sacrifice
pour que je sois institutrice, et que si cela n’allait pas, elle m’a fait
promettre de devenir « postiere au guichet » ou « employée a la
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Sécurité sociale » avec le brevet. J'accepte le contrat. Le contrat
est repris par la directrice, mes professeurs, bref, je sais des le
premier mois de la sixieme que je serai institutrice et que je dois
en fin de troisieme présenter le concours de I'Ecole normale ! A
chaque bulletin, jentends que le concours est en bonne voie !
Comment oser contester ? La preuve, je me suis soumise.

Apres je n'aurais plus rien a dire de I'école : excellente au
college, avec toujours des prix, sans « gloriole » puisque jétais la
plus vieille donc la plus mure !

En quatrieme, je découvre ma passion : médecin généraliste,
comme le docteur Vaissiere qui est notre médecin de famille et
qui me fait découvrir 'hopital de Mont-Saint-Martin. Hernies,
appendicites, panaris, bras cassés n'ont plus de secrets pour
moi, je veux étre médecin. J'ai repris « les visites » et « les mini-
stages » pour informer les éleves beaucoup plus tard. Cela a
semblé innovant, mais je ne faisais que copier les méthodes du
bon docteur.

Ma mere me rappelle mon contrat, la directrice du college
me demande d’étre sérieuse, alors je manque de courage, je passe
le concours et je réussis a entrer a 'Ecole normale d’institutrices.
Internat. J’étudie peu, je lis beaucoup, je me révolte en m’en-
gageant au Parti communiste, ce qui me fait apparaitre comme
contestataire, d’autant que je dis aller a la messe pour aller a la
Fédé le dimanche matin. Je ne sais pas si je suis communiste
mais cela me donne une grande originalité en seconde, une vraie
liberté de distinction et un style, celui de celle qui lit des auteurs
russes pendant les cours de maths, ce qui me permet de renon-
cer de maniere « rationnelle » aux études scientifiques. Bénéfice
secondaire extréme, cela me permet de rencontrer des person-
nes extraordinaires dont le grand philosophe-psychopédagogue
Georges Snyders, la femme de lettres et de théatre Gina Herry,
d’aller étudier Marx et Engels a l'université nouvelle, de suivre
en douce des cours a la fac le jeudi, avant le bac, comme audi-
trice libre, sur le conseil « d’'un prof camarade » en psycho, et de
préparer I'INETOP que je réussirai rapidement quand je remplirai
les criteres du concours. Puis, c’est travail et université, bref,
I'école quoi ! J’y suis toujours.

Japprécie mon métier d’enseignante-chercheure, notam-
ment pour les rencontres quil permet, ainsi celle avec Bertrand
Bergier a un congres de sociologie 2 Québec en 2000. Il exposait
le concept « d’affranchissement » dans le groupe de sociologie
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clinique ol je communiquais moi-meéme a propos « des difficul-
tés d’insertion socioprofessionnelle des jeunes peu diplomés ».
Fin du séminaire. Nous échangeons sur nos travaux au regard de
nos ancrages sociaux et idéologiques différents, sur nos trajec-
toires universitaires différentes et sur I'étonnante proximité de
nos conceptions actuelles. Ce moment de bavardage amusant
nous interpelle suffisamment pour que Bertrand me propose de
participer a sa nouvelle étude déja fortement avancée. Son travail
sur les exclus de l'intérieur qui atteignent et valident au moins
le second cycle de I'enseignement supérieur me plait immédia-
tement. Nous engageons donc une collaboration de recherche
institutionnelle par le biais de deux mémoires d’éleves fonc-
tionnaires* de I''NeTor-cNaM de Paris et une équipe’ du LAREF de
I''scea-uco d’Angers.

Nos deux portraits illustrent bien nos différences et se
rapprochent des prototypes des sujets de notre étude. Nos deux
institutions d’appartenance sont aussi révélatrices de notre
histoire. J’ai méme poussé la plaisanterie, bien inconsciemment
au demeurant, de naitre a Mont-Saint-Martin (en Meurthe-et-
Moselle) et d’étre salariée du Conservatoire national des arts et
métiers, rue Saint-Martin a Paris.

Saint Martin me guiderait-il ? Athée, j’ai de l'affection pour
ce Martin-la qui partagea son manteau et une profonde admi-
ration pour I'abbé Henri Grégoire, ecclésiastique qui, homme
politique de Meurthe-et-Moselle, député aux Etats généraux de
1789, fut représentant de I'extréeme gauche a la Constituante et
a qui nous devons la fondation du cnam, « grand établissement
d’enseignement supérieur et de promotion sociale ». Mais nous
devons aussi a l'abbé Grégoire d’avoir milité pour l'abolition
totale des privileges, pour I'abolition de l'esclavage et pour le
suffrage universel. Ces postures révolutionnaires me rendent
fiere de travailler dans ce lieu que la destinée a choisi pour moi.

En effet, quand a 20 ans, sur le conseil de Georges Snyders,
jai décidé de me présenter au concours de « I''nop », devenu
INETOP, ceci dans la foulée de I'Ecole normale, jignorais toute
cette belle histoire qui fait que je peux a la fois étre une fille

4. Jany Lescoulie, Delphine Goussault, Dominique Johnson, Genevieve Saint-
Jean, Jocelyne Fabre, Sylvie Dalino, Ingrid Cudel, Sophie Quinconneau et
Florence Malo (2001) ; Hélene Bottone, Christelle Danancher, Flora Dédé,
Nadege Gaume, Soraya Issop et Abdoulaye Sidibé (2003).

5. Jeannine Garnier, Irene Pfeffer, Vincent Landrieau, Jean-Marc Enfrein et
Laurence Bernard.
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de sidérurgiste lorrain, devenue maitre de conférences par un
doctorat en psychologie clinique et sociale soutenu a I'age de
50 ans, défendre la laicité a 'école et ne pas bouder un travail
de recherche avec un professeur de I'Institut des sciences de
la communication et de I'éducation de la « catho d’Angers »,
docteur en sociologie, homme engagé sur le terrain de la lutte
contre les exclusions.

Je me plais a penser que, depuis 1978, tous mes travaux sont
étroitement liés a mon histoire, celle d'une gamine qu'on a failli
oublier sur le chemin de la filiere longue et qui a pu reprendre
les rénes de son équipée vers des études supérieures grace a de
belles rencontres humaines et grace aussi a la démocratisation de
I'école. Pourtant, mes études et recherches sont toujours liées a
un sentiment d’étre « transfuge » dans un groupe tres éloigné de
ma culture d’origine, et finalement ce prix se paie par les titres
de mes écrits qui tournent toujours autour de la lutte des classes
et de la lutte des places.

Une écriture réparatrice ? Presque thérapeutique. En témoi-
gne ce travail actuel sur la revanche scolaire qui fait suite par
exemple aux ouvrages comme On n’a pas la honte de le dire :
Adolescence au cet, Figures ouvrieres de Lorraine : Clémence au
pays du chiffon rouge, a des recherches en collectif européen,
tres mobilisatrices en temps et réflexions pour produire les trois
tomes de Kaléidoscope polyphonique (accueillir les éleves primo-
arrivants a I'école) ou encore aux films tels Moi j'aime lenfer,
écrit en collaboration avec le théatre de Gennevilliers, et plus
récemment Quand les femmes s’en meélent, réalisé par Paule Zajder-
mann. Je suis d’ailleurs certaine que la suite de mes travaux sera
une preuve nouvelle du fait que « 'on ne chante juste que dans
les branches de son arbre généalogique », comme le dit Max
Jacob. En ce qui me concerne, je ne me déploie bien que de cette
maniere et cela explique aussi mes intéréts de psychologue pour
I'interdisciplinarité avec la sociologie clinique, la sociologie de
I'éducation, la sociologie économique de mon laboratoire LIsE, et
I'économie « solidaire ».

BERTRAND BERGIER
Je suis né dans le milieu de la bourgeoisie terrienne, dans

une famille catholique pratiquante. Nous sommes deux enfants.
Je suis 'ainé. Mon pere a été au lycée jusqu’en classe de premiere.
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Ma mere ne se souvient pas avoir passé d’examen. Elle évoque
une scolarité joyeuse, insouciante, en compagnie de jeunes filles
de « bonne famille » destinées a trouver un mari ayant « une
bonne situation ».

Je fais deux années a I’école publique du village. J'y suis
heureux. J'apprends le ballon prisonnier, la vannerie. Je n’ai pas
le souvenir d’y avoir découvert la lecture. En ckl, je suis scolarisé
a l'école privée de la ville avoisinante. Je me sens en décalage : je
ne sais pas lire, je fais des taches qui s’étendent quand j'essaye de
les effacer. J’ai peur de la maitresse et de ses coups de baguette
sur mes ongles sales. Mon seul plaisir : les additions. Face a cette
réussite isolée qui contraste avec I'ensemble de mes résultats,
l'institutrice m’accuse d’avoir copié, d’avoir triché. Je me sens
humilié et impuissant. Attentif a ce que je peux vivre a I'école,
encouragé par ma mere, mon pere intervient aupres de I'ensei-
gnante pour plaider ma cause.

A Texception du cE2, ot linstitutrice n’est pas menacante,
dominent au long du primaire les notes médiocres et un cortege
de peurs : peur d’étre appelé au tableau, peur d’étre ridiculisé
devant la classe, peur de la gifle, peur du cahier de lecons non
signé... En cm2, des le mois de février, le maitre annonce que je
devrai redoubler. Mes parents m’envoient alors chez une tante
qui habite a une centaine de kilometres. Je termine 'année dans
I'école privée de sa commune. L'objectif : passer, a grand renfort
de cours particuliers, 'examen d’entrée en sixieme au lycée
public. Je le rate. Hostile culturellement au redoublement, vécu
comme une forme de déshonneur, ma mere préfere m’inscrire en
sixieme de transition. Je cotoie des éleves ayant deux ou trois ans
de plus. Je suis le seul fils de bourgeois. Certains enseignants sont
méprisants a 'égard de notre classe, tel ce professeur de mathé-
matiques faisant appel a un éleve de cm1 pour nous enseigner le
calcul des heures, des minutes et des secondes. Je deviens premier
de la classe. Je suis aussi le seul a ne pas étre orienté vers I'ensei-
gnement professionnel et a rejoindre une cinquieme II (appelée
encore cinquieme lente). Je termine agréablement le college avec
l'arrivée en troisieme de la mixité et des notes permettant de
m’ouvrir les portes d’'une seconde scientifique. Plus intéressé par
les filles et les performances de ma Mobylette que par mes résul-
tats scolaires, je suis exclu de I'établissement. Mes parents me
proposent l'internat, ce qui constitue a cette époque-la, pour eux,
un choix onéreux. Face a leurs efforts financiers, face au travail
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acharné de mon pere cumulant deux professions (agriculteur et
agent d’assurance) tout en étant maire du village, mon oisiveté
contraste. Je me sens mal a l'aise. Je crains de ne pas étre valable
a ses yeux. Je me mets a travailler. Peu importe si les résultats
scolaires ne suivent pas, aux yeux de mon pere, aux yeux de
mes nouveaux camarades de classe, je deviens un bosseur, un
besogneux. Je réaliserai plus tard que mon investissement de la
« chose scolaire » s’enracine en classe de premiere, la méme ot
mon pere a d renoncer et décrocher pour travailler a I'exploi-
tation agricole, alors qu’il aspirait a faire des études supérieures.
Apres le baccalauréat, je vais poursuivre en faculté une course
aux titres : maitrise Aes, licence de psychologie, maitrise et DEa de
sciences de I'éducation, maitrise d’anthropologie, pEa, doctorat et
HDR en sociologie. Il n’y a pas de projet d’études sur le long terme.
Chaque marche scolaire franchie incite a regarder la suivante.

L'intérét porté dans ce livre 2 « ceux qui s’en sortent » n’est
pas sans lien® avec une éducation religieuse ot I'espérance est
une vertu, avec une situation de rescapé d'une sixieme de transi-
tion, et avec un itinéraire de recherche qui m’a vu précédemment
étudier la question de l'affranchissement social a la fin des années
1980 et au début des années 1990.

A cette époque, face a la « fracture sociale » et au « phéno-
mene d’exclusion », les travaux sociologiques s’attachent a
décrire le quotidien et les caractéristiques des populations dites
« marginales », « déviantes », « assistées », a saisir et analyser les
dysfonctionnements économiques, sociaux, politiques, culturels,
les effets pervers de certaines prises en charge, les limites des
interventions étatiques associatives ou caritatives. Tandis que
se multiplient les observatoires sur la précarité, que des études
sans cesse plus fines viennent actualiser les tableaux de bord de
I'exclusion sous toutes ses formes et témoigner d'un phénomene
massif indiscutable, je constate notre ignorance concernant l'in-
clusion.

Pour maintenir en éveil ma curiosité et donner au chercheur
quelque chance de se laisser surprendre, je souhaite alors partir a
la rencontre d’hommes et de femmes qui, hier a la rue, sont sortis

6. « Je voudrais dire une chose assez banale, mais mal connue : la vérité la plus
intime de ce que nous sommes, I'impensé le plus impensable, est inscrite dans
l'objectivité des positions que nous avons occupées, dans le présent et le passé,
et dans toute T'histoire de ces positions » (Pierre Bourdieu, Le Nouvel Observa-
teur, 2 nov. 1984, entretien avec Didier Eribon).
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des champs de la marginalité, de la déviance ou de l'assistance et
ont conquis un statut social normalisé. Apres cinq ans, dix ans,
quinze ans dans la clochardisation, dans la prostitution, dans la
toxicomanie et autres « galeres », ces personnes ont désormais
un emploi durable, un logement a leur nom, une place dans le
tissu social local. Qui sont-elles ? A quelles conditions ces ascen-
sions sociales ont-elles été rendues possibles ?

Je construis a cette époque le concept d’affranchissement
pour désigner ce processus par lequel un homme ou une
femme :

— quitte un mode de vie qui fut parfois le sien pendant de longues
années mais dont les criteres ne font plus référence ;

— s’arrache a des conditions d’existence empreintes a ses yeux de
servitude ;

— pour lui préférer la conquéte d’'un autre mode de vie a la
normalité conventionnelle.

Au sortir de cette recherche, riche en rencontres et qui a
abouti a une publication (Bergier, 1996), Michel Soetard, direc-
teur du LAREF, m'invite a investir le champ de I'école. Répondant
a l'invitation, je décide alors de prolonger mon questionnement
en m’'intéressant cette fois aux itinéraires scolaires. Il s’agit de
poursuivre une lecture « en creux » des corrélations statistiques
commentées dans les recherches macrosociologiques, d’avoir une
« intelligence de ce qui marche en dépit de ».
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Apres avoir montré en quoi les parcours scolaires étudiés
sont atypiques et constituent un défi interprétatif, nous expli-
quons notre maniere de les questionner et donnons les premieres
clés de lecture.

DES PARCOURS A FAIRE « MENTIR LES STATISTIQUES »

Nous nous intéressons aux étudiants ou anciens étudiants
qui, apres avoir redoublé deux fois (ou plus) entre la maternelle
et le bac et/ou avoir été orientés vers I'enseignement profession-
nel (cap, BEP), ont obtenu au minimum un diplome de second
cycle de I'enseignement supérieur en formation initiale.

A la différence des recherches sur les parcours « de réussite »
ou « d’échec » (certaines se focalisant sur les « exploits » d’éleves
de milieux populaires, d’autres sur les « revers » scolaires de
jeunes issus de la bourgeoisie), I'inédit consiste ici a interroger
des parcours cumulant revers et exploits, relégation et ascension
scolaire.

Au regard des corrélations familieres amplement commen-
tées par la sociologie de I'école, ces parcours sont inattendus.
Echappant a ce que le sociologue sait du fonctionnement proba-
ble des trajectoires scolaires et sociales, ils nous ouvrent a I'im-
probable. Leur existence est source d’étonnement.
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Quantitativement négligeables', ces parcours longs atypiques
ne doivent pas étre négligés, ne serait-ce que pour l'espoir dont
ils sont porteurs, espoir offert a d’autres jeunes en délicatesse
aujourd’hui avec I'école. Ils nous conduisent de la classe de cppn
au pess de psychologie, du capr de mécanicien a l'agrégation en
génie mécanique, de l'arrét des études en cinquieme au doctorat
en médecine, de I'abandon en classe de terminale au doctorat en
droit... Comment, apres trois redoublements puis une orienta-
tion en BEP, un étudiant parvient-il a décrocher une maitrise en
sciences économiques ? Comment, aprés un redoublement puis
une orientation en BEp, est-il possible de réussir a intégrer I'Ecole
centrale ou encore de devenir ingénieur en génie électrique ?
Comment, apres quatre redoublements en amont du baccalau-
réat, un jeune obtient-il son pea de droit et est-il recu premier au
concours de I'Ecole de la santé ?

La recherche découvre des éleves d’origine populaire qui,
prédisposés au jugement d’échec scolaire?, ont connu effective-
ment des situations scolairement invalidantes (redoublement,
relégation, rétrogradation), mais sont parvenus contre toute
attente a batir une carriere scolaire longue dans I'enseignement
supérieur.

La recherche découvre également des éleves d’origine bour-
geoise que rien ne prédisposait a la marginalisation scolaire
mais qui vont étre mis en difficulté (multiredoublement, décro-
chage’...) avant de relancer, étonnamment, leur carriere.

Ces éleves, éloignés socialement, ont en commun d’inter-
roger le « sens des limites ». Celui-ci s'apprécie au regard des
trajectoires scolaires et sociales de la lignée et désigne, dans un
milieu donné, a une époque donnée, les parcours envisagea-

1. En France, en 2009-2010, parmi les étudiants de 3¢ cycle, on en compte 870
venant d’un lycée professionnel (source pepp, 2011).

2. L’échec scolaire ne désigne pas un fait en soi, un objet concret. Il est un
jugement renvoyant a une comparaison de positions différentes dans la
hiérarchie scolaire et/ou a l'interprétation par I'éleve d’une situation vécue a
un moment donné de son histoire scolaire. Historiquement, la notion d’échec
a d’abord été synonyme dans les années 1950 de gachis et a désigné les pietres
performances des éleves les plus doués, les mieux classés aux tests. Cet échec
scolaire paradoxal est celui de I’école. La notion se développe véritablement et
autrement dans les années 1960 avec I'explosion scolaire et la nécessité pour
I’école de répondre a une forte sollicitation de 'économie. Elle manifeste alors
une préoccupation pour les cohortes d’éleves qui entrent dans la vie active sans
diplome.

3. Décrochage : abandon de la scolarité avant la fin d'un cycle.
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bles, les titres académiques atteignables, le niveau de diplome
acceptable pour rechercher un emploi, ce qui est scolairement
imaginable et ce qui releve de I'exploit, « ce qui est pour moi et
ce qui ne l'est pas », ce qui demeure normal, probable, possible,
improbable, impossible, impensable®.

Ce « sens (social) des limites » confere aux études un temps
(durée, age), un espace (lieu, mobilité) et un investissement
(financier, intellectuel) limités. En tant que sens commun hérité
et actualisé, le sens des limites est ajusté aux chances vraisem-
blables de survie aux différents échelons du systeme scolaire. Par
exemple, a I'entrée en classe de terminale, la probabilité d’obte-
nir un bac scientifique n’est pas la méme pour un jeune qui sort
d’'une premiere scientifique et pour celui qui vient d’'un Bep agri-
cole. D'une certaine maniere, nous pouvons dire des membres
de la population atypique étudiée (tel ce jeune qui passe du Bep a
la terminale) qu’ils ont « perdu », au moins temporairement, au
cours de leur carriere scolaire, le « sens des limites ».

Les membres de notre population ont un passé scolaire
chargé. Au regard des jugements d’échecs prononcés lorsqu'’ils
étaient au primaire, au college ou au lycée, leur espérance
scolaire était statistiquement faible. Ils auraient dit « ne pas s’en
remettre » et avoir une carriere scolaire courte. Et pourtant !
Comment expliquer cette longévité 2 A quelles conditions ces
éleves « en retard » ou en situation de relégation se jouent-ils du
« sens des limites » et parviennent-ils a accéder au sommet de
I'enseignement supérieur ?

LE JEU DES RAPPORTS SOCIAUX

Latypisme des parcours n’est pas livré a l'aléatoire. Il s’ins-
crit dans une histoire. Il n’est pas abandonné aux caractéristi-
ques extraordinaires d’éleves exceptionnels. Il est socialement
construit. Les étudiants de troisieme cycle qui viennent du
multiredoublement et ceux qui ont connu la relégation vers des
cycles courts ne se recrutent pas dans le méme milieu social. Les
rapports sociaux structurent les parcours scolaires, y compris
ceux qui sont hors du commun statistique. Ces rapports entre
« nous » et « eux » (entre le milieu social de I'éleve et les autres
conditions sociales) orientent et encadrent les carrieres scolai-

4. « Ils ont réussi car ils ne savaient pas que cétait impossible », Saint-
Exupéry.
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res en définissant non seulement des trajectoires typiques mais
des variations possibles dans leur accomplissement, ouvrant
ce faisant la voie a des trajectoires atypiques. Autrement dit,
ces rapports sociaux définissent aussi les rapports d’individua-
tion’® entre « moi » et « nous » (entre l'individu et ceux dont
ils partagent les conditions d’existence), donc des espaces et
temps sociaux d’autonomie individuelle. Ils interviennent dans
la construction culturelle de l'individu. La culture populaire de
I'individu-éleve ne se confond pas avec la culture bourgeoise de
I'individu-éleve.

D’un milieu social a l'autre, I'écart aux destinées scolaires
caractéristiques du milieu, les marges spatio-temporelles d’auto-
nomie varient, et dans les pratiques et dans les consciences
collectives. Ce qui est observé et analysé a travers les parcours
atypiques, c’est la maniere dont les rapports sociaux permettent
au « moi » de s’éloigner des schémas de comportement conven-
tionnellement établis. Ce « moi » incarne a la fois les standards
d’'un milieu et les possibilités de s’en distancier. Le préfixe priva-
tif®, le « a » du typique, ne prend sens qu'au regard du typique.
I ne se construit pas dans un vide conventionnel et social.

L’évolution des rapports sociaux est telle que les possibi-
lités de parcours atypiques sont plus importantes aujourd’hui
qu’hier.

Ainsi les destins scolaires singuliers au sein de la classe
ouvriere sont-ils devenus moins exceptionnels dans les années
2010 qu’ils ne 'étaient dans les années 1960. S'il est exact que les
enfants d’ouvriers ont beaucoup moins de chances que d’autres
d’accéder a I'université, il n’en reste pas moins que 134 843 d’en-
tre eux y étaient inscrits en 2008.

Il peut étre tentant d’insister sur le typique, c’est-a-dire sur le
fait que les ouvriers représentent environ 25,6 % de la population
active et que ce pourcentage est loin d’étre atteint a l'université,
out les 134 843 fils et filles d’ouvriers ne représentent que 10 %
des étudiants. Fer de lance d'une théorie du handicap socio-
culturel, le typique est alors mis en exergue et 'atypique laissé
pour compte.

5. Le concept d’individuation a été introduit dans la pensée scolastique par les
traductions d’Avicenne (xr siecle). Dans la philosophie occidentale, le principe
d’individuation est ce qui fait quun individu se distingue de tous les autres de
la méme espece. 1l est principe de différenciation.

6. Dans la langue francaise, ce préfixe a une valeur négative qui sanctionne
d’une certaine maniére I'écart.
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Mais nous pouvons considérer que cet atypisme scolaire,
loin de constituer un phénomene aberrant, est révélateur de
la différenciation qui caractérise la forme du « nous » ouvrier,
significatif de I'autonomie que ce « nous » laisse a ses membres
dans l'accomplissement de la fortune ou infortune scolaire.

11 devient sociologiquement pertinent d’étudier et d’analyser
l'atypisme scolaire non pas en lui-méme mais en articulant, au fil
du temps, l'atypique au typique, le singulier au social. La propen-
sion a l'individualité s’est accentuée parmi les éleves de milieux
populaires, tout en demeurant la marque des éleves de milieux
favorisés. Les enfants « bien nés » sont en effet mieux équipés
culturellement, économiquement, socialement pour faire face
aux aléas scolaires, anticiper les obstacles et investir sur le long
terme. Issus d'une lignée d’élus de I’école, ils sont porteurs d’'une
culture de l'individu valorisant l'exploit scolaire et la concur-
rence interne au groupe pour sortir du lot et se distinguer par un
haut fait académique. Le normalien, le polytechnicien mettent
en scene des processus de singularisation scolaire. Ces itinéraires
exceptionnels sont espérés et salués par le « nous » bourgeois
qui, par le jeu méme de cette valorisation, nourrit une culture de
I'éleve se démarquant de ses pairs par son aisance (saut de classe,
choix d’'une langue rare...), construisant une destinée scolaire a
la fois extraordinaire et socialement balisée. La singularité (bac
a 15 ans, prépa, grande école) ne fait qu'afficher et illustrer des
valeurs propres aux fonctions de conquéte ou de transmission
d’un statut social’. L’autonomie du Moi, celle que proclame un
parcours scolaire brillant, hors du commun, est, paradoxalement,
signe de conformité au « nous ».

1l peut alors étre judicieux de s’attarder sur I'atypisme sociale-
ment encombrant, plus précisément sur I'évolution du rapport que
le « nous » entretient avec ses héritiers piétinant scolairement et
s’écartant de la voie royale. Comment 'entourage familial et social

7. Le « nous » bourgeois est solidaire des intéréts du marché. Il soumet
chaque pere de famille a I'accumulation du capital et lui fixe pour horizon la
transmission d'un patrimoine. Cet horizon a ses contraintes. Il s’agit de tenir
le cap. Les enfants de la bourgeoisie sont continiment encadrés par des obli-
gations y compris sur le plan scolaire, en intégrant la concurrence entre pairs
et en sachant se distinguer par des performances académiques. Ces obligations
tiennent a la nécessité d’accumuler et de transmettre.

Les formes de dépendance du « moi » au « nous » existent, mais elles sont
moins prégnantes dans la bourgeoisie qu’ailleurs ; les possibilités pour les desti-
nées scolaires singulieres y sont donc plus ouvertes.
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réagit-il face a ces écarts, face a ces héritiers qui n’héritent pas ? A
quelles conditions ces jeunes marqués par le multiredoublement
et/ou l'orientation vers des cycles courts ont-ils pu poursuivre des
études supérieures et entrer dans le rang ? Tout se passe comme si
les effets de l'origine sociale tardaient a se faire sentir et ne deve-
naient manifestes qu'au terme de la carriere scolaire.

Ces rapports d’individuation entre « moi » et « nous »
ne sont pas indépendants des rapports sociaux existant sur le
marché scolaire entre « nous » et « eux ». Ils ne se déclinent pas
aujourd’hui (ot pres de 80 % d'une classe d’age a le bac) comme
hier (ot I'exclusion de la grande masse des enfants des classes
populaires s’opérait a I'entrée en sixieme). Avoir le bac n’est
plus un signe de distinction. La massification scolaire conduit a
rechercher d’autres marqueurs sociaux, d’autres voies de diffé-
renciation et de distance sociale entre « eux » et « nous ».

Le « nous » populaire se caractérise en 2010 par une plus
grande individuation scolaire que dans les années 1980.

Certes la méconnaissance du systeme scolaire, le déficit
en capitaux culturels adéquats (ceux qui sont privilégiés par
Pinstitution) et en ressources sociales scolairement rentables
(les « bonnes adresses », les « pistons ») entraine une insécu-
rité. Celle-ci n’est pas propice a s'aventurer hors des trajectoires
scolaires typiques, hors des cycles courts. Elle n’incite pas a
penser sur le long terme le devenir a I'école, a entrer dans un
rapport de maitrise a son destin scolaire (Terrail, 1990, p. 225).

Mais la démocratisation quantitative a ouvert la possibi-
lit¢ d'une mobilité scolaire ascendante et par la d'une mobilité
sociale (relative), incitation puissante a 'organisation active des
itinéraires biographiques. Les « pourquoi pas » ponctuant les
carrieres scolaires des atypiques relégués, issus majoritairement
des milieux ouvriers et employés, viennent signifier une prise
de risque raisonnée sur le court terme : « J'ai eu le Ber. Pourquoi
ne pas tenter une premiere d’adaptation ? », « jai eu le bac pro.
Pourquoi ne pas tenter un B1s ? » Les relégués-rescapés affrontent
le temps scolaire comme durée imprévisible : « A chaque année
et défi scolaire suffit sa peine », domine une temporalité sans
mise en perspective lointaine. L’échéance rapprochée permet de
se lancer a soi-méme un challenge a relever dans la foulée. Cette
temporalité autorise les écarts au typique. Cette temporalité
vécue par l'individu, celle du défi a court terme, était hier, dans
les années 1980-1990, en dissonance avec la temporalité insti-
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tutionnelle du projet scolaire et professionnel, celle de la durée.
Elle entre aujourd’hui en consonance avec la temporalité sociale
ambiante, celle notamment de l'immeédiateté (Boutinet, 2004).
La culture populaire de I'individu donne a ce dernier une
place moins réduite aujourd’hui qu’elle ne I'était dans les années
1960-1970 dans la mesure ou les traits les plus personnels,
voire les plus intimes, du salarié sont de plus en plus pris en
compte dans son évaluation. Le savoir-faire, 'habileté manuelle
ne demeurent plus les seules références. Importent également la
reconnaissance des compétences personnelles, I'art de travailler
en équipe ou de « manier » le client... Au sein du « nous » popu-
laire, face a « eux », le « moi » est devenu un capital a faire fruc-
tifier (de Gaulejac, 1994) soit sur le mode de la déprolétarisation
individuelle (il s’agit d’échapper au « nous », ce qui fait référence,
ce sont « eux »), soit sur le mode de la valorisation des capacités
de classe (il n’y a pas queux qui peuvent réussir a I'’école, nous
aussi on peut : « Je suis fils d’ouvrier et j’ai fait des études. »).

LE JEU DES PASSERELLES

Le langage des variables de position (profession et niveau
d’études des parents, sexe, age...) est intéressant mais limité.
Intéressant, car le déroulement des scolarités atypiques est
marqué par des inégalités sociales, des inégalités de sexe, des
inégalités d’age. Limité, car ce langage n’interroge pas le role
de Pécole, de ses structures, de son fonctionnement dans la
construction de l'atypisme.

La topographie scolaire dévoile, outre des voies principales
longues et courtes massivement empruntées et obéissant a une
circulation socialement ordonnée®, des voies secondaires et des
passerelles (contournement du bac, détour par des établisse-
ments marginaux sécants, « classes passerelles »...). Ces dernie-
res autorisent des parcours inhabituels, en permettant a I'éleve de
sortir d'une impasse et de prolonger son cursus. Dans l'histoire

8. La topographie des itinéraires scolaires incite a ne pas raisonner en termes
d’orientation (ou de non-orientation), terme chargé institutionnellement et
idéologiquement. Tout individu est situé et situable, donc tout individu est
d’'une maniére ou d'une autre « orienté » : certains sont engagés sur des voies
principales conduisant directement vers les cimes du systeme scolaire, d’autres
suivent des voies qui s’en écartent. Certains piétinent durablement sur les axes
principaux et décrochent, d’autres s’efforcent de sortir d'une impasse, de trou-
ver des chemins de traverse et d’offrir une suite a leur parcours scolaire...
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de l'école, ces passerelles peuvent s'ouvrir, se fermer, disparaitre.
Certaines passerelles sont connues, d’autres apparaissent plus
confidentielles (entrée a 'école d’architecture sans le bac). Certai-
nes sont largement répandues sur le territoire national (pAEU),
d’autres relevent d’accords locaux’. Certaines sont pensées sur le
long terme avec un programme d’études et des examens spécifi-
ques (capacité en droit), d’autres dépendent d'une délibération
ponctuelle (commission d’équivalence). Certaines sont intégrées
au systeme scolaire traditionnel (premiere d’adaptation), d’autres
renvoient a des institutions démarquées (lycées autogérés,
maisons familiales rurales).

Les passerelles prennent d’autant plus d’importance que
les parcours rectilignes (suivant une voie principale longue ou
courte, mais sans vagabondage) se raréfient au profit de parcours
en ligne brisée (avec césure ou encore inscription simultanée
dans plusieurs formations). Les parcours typiques d’hier peuvent
devenir atypiques, et réciproquement.

Outre le repérage des passerelles, il convient plus largement
de s'intéresser au fonctionnement des structures (politique de
recrutement des établissements, construction des décisions dans
les conseils de classe...). Si celui-ci est socialement agissant dans
les relégations ou les multiredoublements, il I'est aussi dans I'as-
cension scolaire d’éleves en difficulté. Il faut se garder, dans cette
compréhension des parcours extraordinaires, de déifier l'indi-
vidu rescapé et d’accabler le systeme scolaire, oubliant ce que ce
dernier offre comme « seconde chance ».

LE JEU DES HISTOIRES SINGULIERES

Si des passerelles permettent a des éleves d’échapper a
leur condition de relégués et de prolonger leurs études, si elles
rendent possibles des parcours atypiques, leur existence n’expli-
que pas pourquoi certains jeunes s’y engagent et d’autres non.

Si les rapports sociaux, les rapports de sexe structurent les
parcours scolaires atypiques, ils ne les déterminent pas, ce qui
implique de reconnaitre le travail déterminant de I'individu sur
ce qui tend a le déterminer. Travail tel, que les déterminants ne
deviennent pas des déterminismes.

9. Les titulaires du diplome d’études administratives municipales ayant eu 12 de
moyenne dans les matieres d’enseignement juridique peuvent, sans avoir le bac
ou la capacité en droit, entrer en premiere année de faculté de droit a Nantes.
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Ce travail est a la fois mise en cause et mise en ceuvre,
réflexion et action, retour critique et lutte. Par ce processus de
conscientisation et de mobilisation, I'individu agit sur son histoire
scolaire. Ce travail n’est pas livré a la volonté personnelle. Il est
rendu possible par des rencontres (avec des passeurs), des événe-
ments familiaux (deuil, placement...), scolaires (humiliation...),
historiques (Mai 68...), des faits de structure (acces a des passe-
relles, allocations de bourses...) ou encore des faits de conjonc-
ture (tension du marché de I'emploi, valeur du titre scolaire).

Des possibilités d’ascension scolaire pour des éleves multi-
redoublants, décrocheurs ou relégués existent. Ces possibilités
(socialement inégales) sont liées aux variables de position'?, et
se construisent aussi a l'intérieur de l'institution éducative'.
Mais les variables de position et les modalités institutionnelles ne
scellent pas le destin. Autrement dit, méme lorsqu’elles semblent
réduire singulierement les possibilités d’ascension scolaire d’éle-
ves multiredoublants et/ou relégués, elles peuvent étre « contra-
riées » par l'histoire singuliere de I'éleve. Ces inégalités externes
et internes travaillent et sont travaillées par cette histoire. Celle-ci
nous fait découvrir un éleve interagissant avec les membres de
sa famille, ses professeurs, ses camarades de classes... un éleve
confronté a des épreuves : 'annonce d’'une orientation scolaire
non désirée, une distribution de copies qui fait date...

L’épreuve n’est pas traumatique ou salutaire en soi. Elle n’est
traumatique ou salutaire que pour soi. Cest ici ce drame, la cette
révélation que manquent les analyses en surplomb, drame et
révélation qui participent a donner sens aux parcours atypiques
étudiés et a comprendre les décrochages, les désinvestissements
mais aussi le prolongement inattendu de carrieres scolaires.

Notre attention porte donc sur le vécu subjectif de l'indi-
vidu et en méme temps le déborde pour se demander ce qui fait
qu'une épreuve singuliere (une situation d’interaction donnée)
est une expérience anthropologique, une histoire susceptible
d’étre rejouée, une cérémonie publique, ici de dégradation, la de
valorisation.

10. Variables de « position » : milieu social, sexe, place de I'¢leve dans la fratrie,
encadrement domestique du travail scolaire (Merle, 1998, p. 121).

11. Ces possibilités ad intra se construisent a travers les offres de passerelles, les
biais sociaux de notation et d’orientation des éleves, a travers les choix sociaux
d’établissements, de classes ou d’options.
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A LA RENCONTRE DES RESCAPES DU SYSTEME SCOLAIRE

Ils ont redoublé deux a cinq fois entre la maternelle et le bac,
ils ont été orientés vers des cycles courts : sixieme de transition,
CPPN, CAP, BEP, ils ont parfois été rétrogradés ou ont décroché.
Pourtant tous ont validé au minimum un second cycle de I'en-
seignement supérieur : ici une maitrise en sciences de la vie et
de la terre ou en lettres et arts, 1a un troisieme cycle en sciences
humaines et sociales ou en droit. Ils sont encore ingénieurs,
médecins. ..

Comment les avons-nous trouvés ?

Nous avons procédé par appel a témoin. Les articles parus
dans la presse nous ont permis d’entrer en contact avec des
personnes répondant aux criteres (1. Avoir redoublé au moins
deux fois en amont du bac et/ou avoir été orienté vers un cycle
court ; 2. Avoir validé au minimum un second cycle dans I'ensei-
gnement supérieur).

Ce recours a I'appel public ne manque pas d’intérét. Il fonde
une distribution originale des roles. Une des différences commu-
nément admises entre chercheur et consultant tient a la genese
de leur démarche respective : le premier est demandeur tandis
que le second est demandé. Dans notre recherche, la demande
est du coté du chercheur, mais son expression publique crée un
espace favorable a I'émergence d'une demande qui ne voulait
pas ou ne pouvait pas s'exprimer. L’appel public laisse a chacun
une liberté que n'offre pas l'interpellation privée et directe. Les
articles de presse s'adressent a tous et a personne. Aucun lecteur
n'est tenu de répondre et de se justifier personnellement. Chacun
peut, a l'abri des relances pressantes du sociologue, s’octroyer
le temps de réflexion qu’il juge nécessaire. Mais cette liberté est
exigeante car elle implique une démarche : prendre la décision
de contacter le chercheur, le joindre par courrier, par mail ou
par téléphone pour se présenter, manifester un intérét, deman-
der a le rencontrer. A notre demande publique et impersonnelle,
répond la sollicitation privée et singuliere de l'interlocuteur de
terrain. La liberté se traduit par une action de soi sur soi, une
détermination de soi par soi. Cette autodétermination est fort
bien marquée par le redoublement pronominal : « Je me décide
a vous appeler... » L'appel public laisse une certaine plasticité,
rend possible linitiative du sujet, facilite la transformation de
l'attente en demande.
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DU QUALITATIF EN QUANTITE

Le recours a la presse, les affichages dans les universités, le
bouche a oreille nous ont permis de composer un échantillon
accidentel de 111 personnes (parcours long atypique).

Mais parler de carriere scolaire atypique revient implicite-
ment 2 faire référence a ce qui est typique. Il faut pouvoir objec-
tiver ce typique pour asseoir et rendre légitime la comparaison,
découvrir le typique dans l'atypique ou l'inverse.

Aussi avons-nous tenu a rencontrer :

— d’une part, 104 personnes ayant validé au minimum le second
cycle de l'enseignement supérieur sans jamais s'étre écartées
de Tenseignement général ou avoir redoublé en amont du bac
(parcours long classique) ;

— d’autre part, 107 personnes qui ont connu plusieurs redouble-
ments et/ou ont été orientées vers un cycle professionnel (car,
BEP), et n'ont pas poursuivi d’études dans I'enseignement supé-
rieur (parcours court).

Notre démarche aupres des 322 interlocuteurs de terrain
articule un récit de parcours scolaire et un questionnaire (cf.
annexe).

Le récit releve d'une maieutique sociale qui, en demandant
au sujet de reconstruire son passé scolaire, l'invite a se retrou-
ver et, ce faisant, a témoigner de l'histoire qui I'a produit et qui
en partie oriente ses actes : celle de la lignée familiale, celle de
ses groupes d’appartenance et de référence, celle d'un systeme
scolaire, celle des rapports sociaux a I'ceuvre.

Mais en méme temps la conduite humaine présente une
intelligibilité intrinseque qui tient au fait que les individus ont
une conscience et peuvent donner du sens. Il s’agit 1a d’'un sens
subjectif qui a deux caractéristiques : il est, d'une part, immédia-
tement accessible, et d’autre part, ambigu car 'auteur ne connait
pas toujours les motifs de ses actes. Ce sens subjectif vient rappe-
ler que I'éleve contintment agi et déterminé par les conditions
sociohistoriques est en méme temps fondamentalement libre.
Il existe une possibilité de marge autonome qu'’il utilise peu ou
prou. Cet exercice de la liberté ne se traduit pas en actions folles
ou aveugles, mais appelle la mise en ceuvre d’une rationalité.
Liberté et rationalité se nourrissent mutuellement tout comme
souffrance et épanouissement sétayent dans le travail de la
personne pour vaincre 'humiliation de I'échec.
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La compréhension d’'une conduite scolaire requiert la saisie
du sens que l'individu attribue a celle-ci. Il s’ensuit pour notre
étude la nécessité d’appréhender des « visions de l'intérieur »,
C’est-a-dire de prendre appui sur la parole méme des sujets
évoquant leur vécu a I'école, au college, au lycée ou dans l'en-
seignement supérieur. Nous tentons ainsi par cette sociologie du
proche, par cette sociologie clinique'?, de comprendre a la fois
leurs émotions, la dynamique du désir, mais aussi la rationalité
qui est la leur dans une histoire articulée sur celle d'une famille,
celle d’'un milieu social, celle d'un systeme scolaire, celle d'une
SOCiété.

Avec le récit de parcours scolaire et universitaire, nous
nous situons effectivement sur un versant qualitatif prenant en
considération le sens que l'individu confere a son agir scolaire.
Manifestement, l'interviewé « sait de quoi il parle ». Il connait
son parcours. Mais il ne le connait que trop bien, sans distance
objectivante. 1l le saisit comme allant de soi, précisément parce
que c’est son parcours et quil s’y trouve pris. En fait, nul ne
dispose dun acces direct a lui-méme qui lui ouvrirait une
connaissance éclairée des tenants et aboutissants de son cursus.
Une telle connaissance réclame un détour. Détour d’autant plus
souhaitable que l'individu est invité a « se raconter », a raconter
cette histoire dont il est le héros, d’'out la tendance a survaloriser
les attributs et les facteurs liés a lui-méme, a mettre en exergue
le « je » cousu dans la trame des fils enchevétrés par Narcisse et
(Edipe ! L'histoire personnelle et I'histoire familiale sont articu-
lées sur des enjeux psychiques plus ou moins refoulés et sont
I'expression de nceuds sociopsychiques qui s’enracinent dans
lI'inconscient archaique.

Le questionnaire contribue a organiser ce détour, a prendre
de la distance avec toute idéologie du surhomme, pour rappeler
que 'éleve est d’abord et toujours en position relative d’héritier,
que son histoire est en lien avec celle d'un « nous » familial et
social, qu’il est pris dans les rapports sociaux entre « nous » et

12. Nos ancrages respectifs (I'un est sociologue, l'autre psychologue) nous
permettent de travailler les frontieres disciplinaires pour « analyser les proces-
sus sociopsychiques qui fondent I'existence de l'individu, sa dynamique subjec-
tive, son inscription sociale, ses manieres d’étre au monde et son identité. Loin
de s’opposer, le social et le psychique, quand bien méme ils obéissent a des lois
propres, s'étayent et se nouent dans des combinatoires multiples et complexes »
(V. de Gaulejac, 2002. Le vif du sujet. De la sociologie de l'individu a la sociologie
du sujet).
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« eux ». Aussi le questionnaire comprend-il essentiellement des
questions de fait qui contribuent a caractériser ce « nous »
situer la lignée dans laquelle le parcours de l'éleve s’inscrit en
demandant la profession et les diplomes éventuels des parents et
des grands-parents maternels et paternels ; interroger I'implica-
tion des membres de sa famille dans le suivi de sa scolarité, leurs
comportements face aux décisions du corps enseignant ; repérer
le recours ou non a des soutiens scolaires, a des « boites a bac » ;
lister les passerelles empruntées pour prolonger une carriere
scolaire ; repérer les « passages » privé/public dans les stratégies
d’ascension scolaire...

L'outil statistique permet de traiter des différences de posi-
tions, notamment sociales et scolaires. Le langage des « variables
de position » concerne des repeéres classiques en sociologie de
I'école (le sexe, la profession et le niveau scolaire des parents,
la place dans la fratrie), mais qui ne sont pas pour autant pris
en compte par les narrateurs lorsqu’ils décrivent et commentent
leur parcours scolaire. Grace au questionnaire, ces reperes sont
interrogés et mis en relation avec les années de retard de I'éleve,
l'orientation du parcours, les options choisies, les performances,
les titres décrochés, la place dans l'ordre d’enseignement (géné-
ral, technologique, professionnel), c’est-a-dire mis en lien avec
une position scolaire. L’outil statistique évite de nous enfermer
dans la singularité et de nous laisser séduire par 'exemplarité.
Il contribue a (re)mettre a distance le sens vécu, a étudier en
quoi les conditions de sexe et d’age, les caractéristiques sociales
et culturelles structurent spécifiquement les parcours scolaires
atypiques (autrement qu’elles ne le font pour les parcours longs
classiques ou les parcours courts).

A son tour, I'unique questionnaire risque d’absolutiser les
corrélations, de réifier des conditions d’ascension scolaire de
notre population sous formes de propriétés déterminantes et de
capitaux abstraits (abstraits d’'un contexte concret d’interactions
spécifiques), construisant une modélisation ou les individus
apparaissent interchangeables des lors qu’ils appartiennent au
méme milieu, au méme sexe... Le questionnaire ne permet pas

13. Une position scolaire n’a pas de sens en elle-méme. Elle va étre considérée
comme valorisante, normale, invalidante au regard des autres positions. Seule la
comparaison construit le jugement : en avance, en retard, en échec... Par exem-
ple, avoir 22 ans en terminale devient une information exploitable uniquement
si nous la rapportons a I'age académique : 18 ans. L'outil statistique traite ici
des différences de position.
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de saisir la complexité des processus de relégation et d’ascension
scolaire. Il tend par son mode méme d’interrogation uniformisée
aisoler I'individu et ses caractéristiques sans pouvoir s'aventurer
dans les relations d’interdépendance. Il incite a oublier que les
conditions concretes d’existence sont toujours des conditions
concretes de coexistence (Lahire, 1995), celle d’'un sujet en
relation avec d’autres sujets (membres de la famille, copains de
classe, enseignants...). Au fil des opérations de classement, des
calculs et d’'une décontextualisation, le chercheur célebre des
probabilités (Brissy, 1978) considérées en elles-mémes, pour
elles-mémes. Pouvoir au long de l'analyse quantitative revenir
sur les récits de parcours scolaires permet de rester au contact
des situations d’interactions et des histoires singulieres, donc
d’éviter 'autosuffisance des variables (piege des analyses multi-
variées).

Le langage des variables de position décrit de I'extérieur les
positions occupées. Il ne nous dit rien sur la facon dont elles sont
vécues : le rapport du jeune a sa condition sociale, a sa condi-
tion de sexe, a ses années de retard, a son orientation en BEP...
Seul le langage du récit ouvre l'acces aux dispositions : a ce que
I'éleve ressent (sentiments), a ce qu'’il se dit (pensées), a ce qu'il
se voit faire (comportements). Importe I'histoire scolaire étudiée
de lintérieur comme « vécu », voire comme « expérience ».
L’expérience, ce n'est pas ce qui est arrivé a un lycéen (son
vécu), mais ce qu’il a fait avec ce qui lui est arrivé. Des éleves
occupant les mémes positions sociales et scolaires peuvent étre
dans des dispositions trés contrastées : fataliste, culpabilisante,
volontariste... Ici, Poutil statistique est a nouveau utilisable et
utilisé pour traiter cette fois des différences de dispositions (et
non plus seulement des différences de positions). Il permet de se
déprendre de la toute-puissance du « Moi, je » (piege du langage
biographique) en donnant aux chercheurs les moyens de compa-
rer des différences de vécus et des différences d’expériences.

En jouant sur le qualitatif et le quantitatif, en nous donnant
les moyens d’avoir du qualitatif en quantité, il nous est plus aisé
a la fois de contextualiser les variables et de mettre a distance
l'illusion biographique'*, de comparer les convergences et les
divergences des expériences sociales et scolaires selon les types

14. « L'illusion d’autonomie que chaque sujet essaie, tant bien que mal, d’en-
tretenir, et que le récit de vie tend a accentuer et a communiquer au lecteur »

(Lejeune, 1980, p. 309).
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de parcours, de repérer ce qui est statistiquement prégnant, ordi-
naire ou extraordinaire, continu ou discontinu dans les dynami-
ques des carrieres.

MISE EN (EUVRE D’UNE PRATIQUE RESTITUANTE

La restitution constitue un aspect original du dispositif de
recherche. Elle est envisagée comme une circulation de données
factuelles et d’éléments d’analyse oll nous exposons notre travail
aux interlocuteurs de terrain, oit nous provoquons un dialogue
cognitif (argumentation/contre-argumentation), ce qui nous
permet, outre I'enrichissement de la production de données :

— d’éprouver notre construction sans pour autant nous substituer
a la validation des pairs (celle de la communauté scientifique) ;
— de mener un travail de réflexivité sur notre démarche sans nous
dispenser d’étendre celui-ci a la restitution elle-méme, notam-
ment au rapport social de connaissance et a la connaissance.

Ce mouvement d’appropriation et de confrontation, a la fois
de notre démarche de recherche et des résultats qu’elle produit
aupres de la population atypique étudiée, implique quelques
exigences :

— envoi d'une transcription de lisibilité des entretiens enregistrés
a chaque enqueété. Cette version allégée est désencombrée des
onomatopées, des répétitions. Elle s’attarde sur la ponctuation, se
soucie de la réception du texte. Moins invalidante'> qu'une trans-
cription « intégrale », brute et brutale, elle augmente les chances
d’étre lu. Entre la parole « en I'air » du récit de pratiques scolaires
et le texte qui la met a plat, il y a un décalage. La restitution ouvre
l'interlocuteur de terrain a ce décalage, donc a un possible dialo-
gue avec lui-méme. Il peut amender le document, préciser des
informations qui, pour des raisons mnémoniques, n’avaient pu
émerger au cours de la premiere rencontre. Il est également invité
a faire part des réflexions suscitées par la lecture de son récit. Il
s’agit de valoriser son intelligence, c’est-a-dire les ressources qu’il
mobilise pour affronter la transcription et attribuer un sens, voire
des sens au rapport qu'il entretient avec lui-méme, son milieu,
son parcours, les collegues de promotions, les enseignants, le
systeme scolaire ;

15. L'infidélité au mythe de la fidélité véhiculée par la « transcription intégrale »
est posée ici comme condition pour s’assurer la fidélité du récepteur lecteur.
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— restitution par voie postale ou par mail d’'une synthese de la
démarche de recherche et de ce quelle a produit. Le contenu
restitué s’adresse aux interlocuteurs de terrain. Il porte, dans
son écriture, la marque de ce destinataire. Cela implique une
traduction différente de l'écriture recroquevillée, pour soi, du
chercheur tenant son journal de bord, différente encore de I'écri-
ture savante du chercheur désireux de se faire publier dans une
revue scientifique ;

— organisation de rencontres collectives de restitution. Chaque
interlocuteur de terrain peut entendre et découvrir d’autres récits
de parcours scolaires atypiques. Par la vertu de 'exemplification,
de la concrétisation et de la symbolisation que ces témoignages
operent, par leur intensité et leur force émotionnelle, ils sont en
mesure d’exercer un effet de révélation tout particulierement sur
ceux qui partagent telles ou telles propriétés génériques avec le
locuteur. Ces récits partagés, confrontés, permettent de livrer un
équivalent plus accessible de I'analyse sociologique restituée, de
rendre sensibles les régularités objectives que le travail scientifi-
que sefforce de dégager ;

— dernier acte : interrogation de la force d’élucidation de I'analyse
sociologique produite. Il s'agit de voir si les interlocuteurs de
terrain la comprennent, se 'approprient et peuvent retraverser
leurs parcours scolaires a sa lumiere. Cette restitution heuristi-
que demeure centrée sur un objectif de connaissance'°.

CLES DE LECTURE

Les travaux macrosociologiques ne permettent pas d’éclairer
ce que les corrélations statistiques laissent précisément dans 'om-
bre : des cursus scolaires inattendus. Ce livre participe a les mettre
en lumiere. Comme il ne nous était pas possible de présenter les
cent onze récits collectés et analysés, nous avons convenu de nous
attarder sur huit d’entre eux. Le choix a été raisonné de maniere a
illustrer la variété de l'atypisme étudié (chapitre 2).

Il est tentant pour comprendre ces parcours singuliers de
faire rupture avec une sociologie froide, impersonnelle, maniant
les données chiffrées pour adopter une sociologie du proche et
un registre biographique.

16. Concernant l'intérét et les limites d'une méthodologie de la restitution des
résultats de la recherche (cf. Bergier, 2000b).
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Mais la singularité ne signifie pas que ces parcours échappent
aux rapports de sexe, aux rapports d’age, aux rapports sociaux
(chapitres 32 6)... Il demeure pertinent de décrire statistiquement
les positions occupées par les éleves au parcours atypique, c’est-
a-dire de dévoiler a ce niveau leur « carte d’identité », de saisir
les usages différentiels que les milieux sociaux, les filles et les
garcons ont de 'appareil scolaire, de s'ouvrir aux différents atypis-
mes scolaires, de repérer ce qui, scolairement et socialement, les
caractérise, tel le rapport aux livres (chapitre 7), et contribue a les
construire. Ce faisant, il s’agit de dévoiler ce qui les distingue des
parcours longs classiques ou des parcours courts.

La singularité ne signifie pas non plus que ces parcours
atypiques échappent aux contraintes et aux opportunités institu-
tionnelles. Les possibilités d’ascension suite a une relégation ou
a un retard scolaire se forgent aussi a l'intérieur de l'institution
éducative ou a ses marges, notamment a travers l'offre plus ou
moins réduite d’établissements alternatifs et de voies de contour-
nement, la gestion plus ou moins drastique des flux d’éleves y
ayant recours, les conditions de prise en charge financiere (bour-
ses, allocation de recherche...). Il devient pertinent d’analyser,
au sein du systeme scolaire, les dispositifs rendant possible, a
une époque et dans un contexte social donnés, le prolongement
de ces carrieres (chapitres 8 et 9).

La singularité est celle de l'histoire du jeune. Les rapports
sociaux a I'ceuvre dans les rapports de statut'’, dans les rapports
d’individuation'® et dans les rapports de structures' « cadrent »
les histoires singulieres étudiées, mais ne les écrivent pas. Tous
les individus pris dans les mémes rapports sociaux, partageant les
meémes propriétés sociales, occupant les mémes positions scolai-
res de relégation et bénéficiant des mémes opportunités insti-
tutionnelles, ne vont pas pour autant les saisir et connaitre une
ascension scolaire. Tout en étant articulée sur 'histoire sociale
(Phistoire d’une lignée, l'histoire d’'un milieu, l'histoire dun
systeme éducatif et d'une société), I'histoire singuliere est aussi
celle d'un enfant, d'un adolescent, d'un jeune adulte en relation
avec autrui (parents, fratrie, enseignants, collegues de classe...),

17. Positions occupées dans l'ordre social et dans I'ordre scolaire par les éleves
atypiques, propriétés et capitaux liés a ces positions.

18. Marge d’autonomie de I'éleve, possibilité d’écart aux destinées scolaires
typiques du milieu social.

19. Structure de P'offre de formations : ouverture ou fermeture de passerelles,
structure du marché du travail.
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confronté a des situations durables ou éphémeres (événement,
rencontre), vécues comme banales, ennuyeuses, humiliantes,
aliénantes, bouleversantes, libératrices... La compréhension
socioclinique de ces parcours, qui voient des « derniers de
classe », des « sans-avenir » conquérir les sommets de I'ensei-
gnement supérieur, nécessite (aussi) de prendre en compte ces
histoires singulieres, « ce qui arrive » a ces collégiens, lycéens,
étudiants et ce quils construisent avec ce qui leur arrive (chapi-
tres 10 a 16).

2

Des raisons d’espérer

Parmi les cent onze récits de scolarités atypiques, nous en
avons retenu huit qui manifestent, sans I'épuiser, la force d’inédit
de ces itinéraires.

IIs sont marqués par des multiredoublements en amont du
bac (deux pour Mériem, trois pour Jenny, quatre pour Armand)
ou par des orientations vers des cycles courts (le BEP pour Jorge,
les maisons familiales rurales pour Suzon et Loulou, le cap pour
Simon), parfois par les deux (Alex : trois redoublements et une
orientation vers un BEPA).

Mais quels que soient les piétinements et les relégations
scolaires, nos interlocuteurs ont accédé a l'enseignement supé-
rieur et ont validé au minimum un diplome de second cycle : une
maitrise d’histoire pour Jenny et Simon, une maitrise en socio-
logie pour Mériem, un pea de droit pour Armand, un doctorat de
linguistique pour Loulou, un doctorat de médecine pour Suzon,
un doctorat de vétérinaire pour Alex.

Ces hommes et ces femmes, d’origines sociales fort diverses
(ouvrier, agriculteur, commercant, profession libérale), nous
livrent sur leur scolarité des témoignages parfois pathétiques,
souvent émouvants, toujours surprenants. Si nous sommes
surpris c’est précisément parce que les parcours sont en décalage
avec ce a quoi nous nous attendons. De la part de jeunes cumu-
lant des résultats scolaires désespérants, orientés vers un cycle



