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Un «tiens » vaut-il mieux que deux « tu I’auras » ?
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Les difficultés des jeunes, tdles qu'dles sont rendues visbles par le prisme de leur traitement
indtitutionnel, commencent avec I'école. Le condat parat aujourd' hui dler de soi; il renvoie
pourtant & un contexte sociétal récent, qui se met en place dans les années 60 : B.Charlot et
D.Glasman‘nous rappellent que se construit dors «un univers de I'école et de la jeunesse, fort
différent du monde du travail, que ce soit par son mode d'activité ou ses vaeurs. Désormais,
on ne passe plus de I’espace familiad au monde du travall mais du systeme scolaire au marché
du travall. Ce passage (...) correspond a un changement radica d' univers: ce n'est plus d' un
passage continu qu'il S agit, mais du franchissement d une frontiere. »

Or tous les jeunes ne franchissent pas la frontiére avec la méme aisance; I'aticle 3 de la loi
d orientation décenndle de 1989 le concede en creux : en enjoignant que «La nation se fixe
comme objectif de conduire dici dix ans I'ensemble d'une classe d'édge au minimum au
niveau du certificat d' aptitude professonnelle ou du brevet d éudes professonndles e 80%
au niveau du baccaauréat », dle désgne a la fois une portion de la démographie scolaire
(20%), une qudification-plancher (le CAP) et un nouveau droit, cdui de la qudification par le
diplome.

Dix ans plus tard, une circulaire cosgnée par Claude Allegre et Ségolene Royale condate que
I’ambition s essouffle. De 1994 a 1997, 8% des jeunes qui ont quitté le systéme éducatif |’ ont
fat sans formation qudifiante, la moitié ne sont pas dlés ardda du college, I'autre moitié a
commencé a prépaer un dipldbme professonnd mas n'a pas ateint I'année terminde. |l
sagit donc «d offrir de nouvelles chances a ces jeunes qui interrompent prématurément leur
formation & qui se rerouvent ensuite en grand danger dexcluson professonndle et
sociae. » (Circ.DESCO du 17 mai 1999)

A patir de I'examen d'une action issue précisement du programme « Nouveles Chances »,
I’objectif de cette intervention va consster d'abord a observer dans quelle mesure cette
rhétorique de la «chance» peut ére paradoxadement davantage appréhendée en termes de
«rigue » e de «hasard mora », e comment cette perspective divergente vient infléchir le
travall habitud des formateurs. Faut-il, des lors, se contenter dinterpréter le sens sociad de
I'insartion scolare comme |'aménagement de plus en plus sophigtiqgué d'un processus de
relégation, au sein duquel différents acteurs professionnels viennent a se concurrencer ?

! cHARLOT Bernard, GLASMAN Dominique (dir.), Lesjeunes, I’insertion, I’ emploi, PUF, 1998, p.18.



1 — LE CONTEXTE ACADEMIQUE: LA MISSION D'INSERTION SE CONSTITUE COMME
« SEGMENT PROFESS ONNEL »

Le questionnement sur I'insertion renvoie souvent a des objets d'investigation a I’ articulation
de la formation e I'emploi, comme les missons locades les centres de formation par
I’ apprentissage (CFA), les organismes de formations qualifiantes, les tutorats d entreprise. Le
role de I'école dans la formation professonndisante et la qudlificaion professonnele et
lasste a I'examen des rares sociologues de I'éducation intéressés par  |I'enseignement
technique e professonnd. Or, depuis une vingtaine d’année, I'Education Nationde a mis sur
pied une s&rie d'actions dedtinées aux «Jeunes en difficulté» dont la pérennité et I'intégration
ont permis I'émergence d'une «Misson Généde dInsation«, développée au gré des
dynamismes rectoraux.

L’'académie d Aix-Marsdlle offre sous cette perspective un profil particulier. Accusant un
taux de redoublement de fin de seconde et un taux de sorties sans qudification supérieur a la
moyenne naionde, dle rdéve auss dune région pour laquelle le poids de la filiere
professonndle et plus important qualleurs, e connait un nombre important d éeéeves
entrants non-francophones Données sociales 2002-2003) Cette spécificité n'est pas sans effet
ar I'higoire locde de la Misson Géngde dInsation. Pardldement au lancement du
Baccadauréat professonnd (1985), cest a Il'origine la Déégatiion Académique aux
Enssignements  Technologiques qui  pilote les initiatives de I'équipe-ressource académique
«Jaunes En Difficulté» (JED), devenue «Rénovation de la Voie Professonnele » en 1992.
Le groupe a pour misson d'intervenir auprés des équipes pedagogiques afin de construire des
méthodologies nouvelles (Techniques de recherche demploi, montage de portefeuilles de
compétences...), de créer des formations adaptées (comme les Formations Complémentaires
dInitiative Locde en 1985) et de développer une formation de professeurs-rais dans les
établissements scolaires de lavoie professonnelle.

En réponse a la circulaire de 1992 qui indste sur la misson dinsertion des éablissements
scolares (préparation a I'insertion, aide a I'accés a la qudification, accompagnement de la
sortie des jeunes), la loi quinquennde de 1993 éend a I'’ensemble des jeunes le droit a une
formation professonndle avant la sortie du syséme éducatif. La problématique de I'insertion
ne concerne plus seulement les Lycées Professonnels : dle fait son entrée dans les colléges,
puis dans les LGT, avec une inscription plus prononcée encore dans les Zones d Education
Prioritaire. Les actions se déploient sur un nombre dargi de Stuations scolaires, soutenues
financiérement a partir de 1997 par le Fonds Socid Européen. Mais les chiffres résistent :
I'affaiblissement du nombre de sortants sans qudification marque le pas, et |I'académie décide
de traduire dans ses Orientations 2000-2003 le programme Nouveles Chances. Une
commisson académique autonome sur I'insertion et créée et rattachée directement au bureau
du recteur. Ses évaudions et préconisations sinscrivent dans le troiseme volet du projet
académique, intitulé EPICS (Education Prioritaire, Insertion, Conduites Sociaes).

La divergfication des actions e dors maximae : on en compte quatorze, et I'éventall de leur
contenu, leur suivi, leur évaduation, leur actudisation nécesstent qu'un personnd spécidisé
leur soit attaché. On assigte donc a I'émergence d'un segment professonne qui conquiert
progressvement les Sgnes de son inditutionndisation: le cahier des charges attribué aux
neuf animateurs de bassin consgte a inciter les éablissements a faire une andyse des besoins
en mettant sur pied un «observatoire des ruptures» et en aidant a coordonner les actions ; les
quarante formateurs-animateurs des bureaux de I'insertion et du partenariat (BIP) meénent
guant a eux un travall pédagogique, un suivi individudisé pour trouver une solution de
formation professonnelle ou accompagner a la recherche d’emploi, et une action d'échange et
de coordination avec les entreprises et les partenaires des politiques publiques. Les exigences
de contenu du poste sont adors suffisantes pour que I'adminigtration rectorde accorde des



décharges d'ensaignement, d'abord partidles, puis intégrdes. La spécidisation des taches
gu dles induisent (montage de dossers financiers, développement de partenariats...) judifie
la mise en place d'un concours d enseignement réservé, qui prend pour cadre la loi Sapin sur
la réduction des emplois précares dans la fonction publique. Intitulé Coordinaion
Pédagogique, Ingénierie de Formation (CPIF), il est ouvert depuis 2000 et pour 5 ans a 3
catégories de personnd, professeurs en lycées professonnds ou certifiés (pour |'essentid le
personnd contractuel de la MGI, des Centres de Formation par I’ Apprentissage publics et des
GRETA), dont il définit le profil de poste sous les trois aspects de la formation, de
'animation & de I'ingénierie pédagogique. Dans un contexte d'emploi ou «les formateurs »
peinent & obtenir une reconnaissance de leur gtatut professonnd, la Misson insartion réusst a
specifier I'objectif générd d'amdioration de la qudité e de I'efficacité du service éducatif
sous les contours d'un gatut, dans un champ ou |'Etat trandfére aind une part de sa l&gitimité
et asure and la reconnaissance snon légde, du moins officidle, d'un segment professonnd
en voie de condtitution.

2 - LESACQET LA MISEA L’EPREUVE D'UNE IDENTITE PROFESS ONNELLE EMERGENTE.

Pami les 14 actions que les correspondants de la Misson insetion proposent aux
éablissements de s approprier, les Actions Courtes Qudifiantes s adressent aux jeunes issus
de la voie généde ou technologique du lycée qui souhaitent se réorienter vers la voie
professonnelle. De fait, eles concernent pour I'essentiel des ééves de seconde en échec
scolaire, souvent doublants ou accusant dga un retard de scolarisation de deux ans en arrivant
au lycée. Mises en place depuis 4 ans dans |'académie, eles veulent répondre a une double
contrainte de flux e de conditions de scolarisation: les places en lycée professonnd sont
rares pour ceux qui ont lasse passer le paier de réorientation de troiséme, et le Moda
(Module daccuell en Lycée professonnd) prépare au CAP dans I'urgence d'une
réorientation lors du dernier trimestre de I'année de seconde. La proposition d ACQ apparait
dors avantageuse, puisgu' elle permet de sanctionner un BEP (dipldme de niveau V) en un a,
guand il en aurait fdlu deux pour un ééve réorienté en fin de seconde suivant la procédure
habitudle. Les ACQ sont aind présentées comme une « chance », que des ééves en voie de
décrochage ne doivent pas hédter trop longtemps a saisr. Elles penent pourtant a se
développer, parce qu'dles sont a contrario interprétées comme un «risque » par des acteurs
fort divers.

Trois Sries de difficultés mettent en effet a I'épreuve le travall du formaeur. La plus
immédiate concerne la réticence des deves & de leur famille, chez qui une image négaive du
lycée professonne comme voie de rdégation socide prédomine. S partir en CAP ou BEP
pouvait encore rdever d'un choix déterminé a I'issue de la troiséme, la décison en fin de
seconde est forcément le fruit dun condat d échec, dors méme que I'édéve a précisément
'impresson d'avoir réuss a «franchir le fosse», e fourni la prewve d'une mobilité
ascendante  vis-a-vis de la trgectoire scolare de ses parents. Le consentement que le
formateur va chercher a obtenir repose dés lors sur I'éaboration adaptée du contenu des
entretiens qui vont s enchainer. Repéré en échec dés la fin du premier trimedtre, I'deve et
d abord recu seul, puis avec sa famille, et c'est autour de la question plus neutre du « projet »,
qui fait écho au processus générd d orientation a venir, que le formateur aborde, sous |'angle
des représentations communes, le lycée professonnd. Mas les pronoms restent
impasonnds: il et encore trop tot pour interpeler les familles, e dalleurs un
ressaisssement est toujours possble («Le LEP d'aujourd hui ¢a n'est pas le LEP d hier. Je
pense que ca doit faire réfléchir, juste au cas ou le passage en premiére est plus difficile que
prévu. ») Le deuxieme trimestre et un moment de basculement («lls se rendent a
I’évidence. »), il Sagit dors de vdoriser le probable qui se dégage progressvement du



possble, tout en se défiant d'une reaion d'assgance («Les ACQ, C'est pas un passe-
droit. »), ain de passer rgpidement a un travail de «mesure des acquis » et de «congruction
des compétences ».

Pour dissoudre le «risque» quédeves et familles associent a la voie professonnelle, un
travall progressf de requdification des aspirations est donc nécessaire, tout-a-fait proche de
cdui que décrit AJdlab’® & propos des conseillers en mission locde Il ne déinit pas
cependant I'intégraité du poste du formateur, qui et auss chargé «d animer » les actions,. Il
doit désarmer a cette occason un deuxieme sentiment de risque - celui que les chefs
d éablissement de LGT éprouvent a I'idée que les ACQ pourraient servir d'dibi a des deves
de troiséme peu motivés pour des éudes générdes, mas qui verraent la I'occasion de
franchir |'éape de la seconde avec une posshilité de ratrapage; cdui qui taraudent les
proviseurs de LP a I'idée que les mauvais deves de seconde vont chasser les édéves motivés
de troiséme. Seule une évauation ex post, menée en longitudind, permet dappuyer une
conception « heureuse» plutét que «risquée» des ACQ. D'un coté en effet, les LGT ont
guelque intéré& a solliciter une solution pour des ééves guun passage «de justesse» en
premiére peut faire trainer jusgu'en terminade, avec un taux d'échec au baccdauréat etimé
devé, et des lacunes dapprentisssge dautant plus difficiles a surmonter qu'dles sont
cumulées. De I'autre, les LP peuvent trouver avantage a accuellir des déeves en BEP en un an
dans la mesure ou ce choix permet de réserver les classes de BEP traditionnd aux éléves de
troiseme, de travailler avec des éléves dont les compétences de base semblent mieux
assurées, et dont les taux de réussite au dipldome peuvent ére plus devés que les BEP en deux
ans, comme c'est le cas dans |'académie en éectronique & en froid-climatisation. | reste que
le rapprochement des «deux cultures» du générd et du professonne ne préuge pas du degré
d appropriation des actions par les éablissements, tentés de sous-traiter la gestion des ééves
en difficulté. Ca 9 la demande dACQ vient essentiellement des proviseurs des lycées
confrontés a un fort taux d' échec scolaire et de redoublement en seconde, et qui cherchent une
voie moyenne permettant de respecter les préconisations rectorales sans risquer de s affronter
au corps ensaignant, tout en éant soumis a la contrainte quantitative du nombre de places
restreint en LP, cette demande ne saccompagne pas forcément de la mise en place d'une
indrumentation adéquate au repérage et au suivi du décrochage, que seule la cohérence
d’ équi pes pédagogiques atentives permet d’ assurer.

Le troiséme risque que font courir les ACQ et cdui d'un changement dans la conception de
I'orientation. Certains consalllers d orientationpsychologues le soulignent : «Les ACQ sont
commodes, il y a du concret derriere, ¢a répond plus a des orientations de décideurs,
d’administratifs » Il e vra que le «placement », axé sur le temps court de I'insertion
productive, et une activité dont les consdllers d orientation Nont eu de cesse de s éoigner
(« D’ailleurs, ce quils refusent dans la réforme actuelle sur la décentralisation, ¢’ est d'étre
affectés aupres des missions locales précisement parce qu'ils ne veulent pas faire de
I"insertion. »). Face au rythme «propre» de I'édéve, quil faut savoir respecter, la Misson
insertion servirait and des intéréts inditutionnels de court terme (« Nous, on a quand méme
une culture professionnelle ancienne qui fait qu’ on a tendance a ne pas étre dans les attentes
de I’ établissement qui peuvent étre des attentes d’ évacuation, on tient compte avant tout des
intéréts de la personne. »). Ce risque-1a et d'abord présenté par la MGI comme minimal,
pace que l'insartion demeure réservée a un petit nombre d'ééves dont I'augmentation
sexpligue moins par la politique agressve des Bureaux d'Insertion e de Partenariat au sain
des éablissements, que par I'incgpecité de I’ enseignement générd a garder ses édéves par-dea
la dictature du «niveau». Il répond enslite a un risque plus grave : celui du «temps perdu »
et du «temps non-qudifiant », qui résultent de I'inadéguation entre la formation de droit que

2 ELLAB Aziz, Letravail d'insertion en Mission locale, L’ Harmattan, 1997.



proposent les COPsy, et les échecs de fait d'une insation professonndle bétie sur une
méconnaissance du marché loca de I'emploi, ou qui proviennent d'un manque de vigilance
face aux difficultés dapprentisssge dont le cumul met a mad une poursuite d éudes
universtaires.

3 -LESSENSDE L’ACTION

Les Sries de difficultés que rencontrent les agents de la Mission insertion dans I’exercice de
leur fonction désgnent en creux une héérogénéité des représentations que mobilisent les
professonnels de I'éducation pour Iégitimer leur action auprés des jeunes en échec scolare,
Deux «mondes sociaux » entrent en collison avec davantage d’ évidence sur la question de la
réorientation au pdier de seconde: cdui des consallers d orientation - psychologues, dont
I’éhique et cdle du respect de la sngularité de chague biogrgphie, du non-jugement de la
personne, de la rdation individudle en huis-clos, e qui Sapproprient la question de la
réorientation sous I'angle des droits de I'déve et de sa famille; cdui des formateurs de la
mission insation, qui se réferent pragmatiquement a «ce qui est » plutdt qu'a ce qui «devrait
étre », et dont I'objectif condste a maintenir I'ééve dars le jeu de la qudification scolaire au
moyen d' une contractudisation de ses efforts a vaorisr «dans les temps» ses acquis et ses
savoir-fare.

Le congtat de ces divergences dans les approches de I'échec scolaire pourrait en premier lieu
Sinterpréter comme une lutte de classement des différentes fractions professonneles en
charge de I'échec scolaire, qui, dans une période ou I'absentéisme et les processus de
déscolarisation font I'objet d’une préoccupation marquée de la pat des autorités publiques,
voient se profiler une s&rie d’'enjeux en termes de recomposition, de redistribution des roles et
des clientdes. Une premiere lecture « stratégiste» envisage and |'école comme un univers de
luttes, traversé de rapports de forces, ou les objectifs consstent a maintenir les hiérarchies
exigantes contre de nouveaux prétendants, a Simposer en tant que fraction socio-
professonnelle en imposant ses catégories et les pratiques qui Sy aticulent, sous I'arbitrage
d autorités publiques dont les sujets de préoccupation déerminent I'dlocation des ressources
et incitent les groupes qui en sont potentiellement bénéficiaires a se mobiliser, a déplacer leurs
investissements, & problématiser autrement leurs actions®. L'implication logique consste &
mettre |'accent sur les effets de dénégation structurels du réle propre a I’ école dans I’ échec de
la qudification: les groupes professonnds, affarés a sSengendrer en permanence, ne
sauraient désigner les causes de |'échec scolaire qu'a |'extérieur du systéme, sidentifiant eux-
mémes uniquement aux traitements proposes a son égard. Les logiques inditutionneles se
renvoient and l'une a l'autre, dans un jeu de miroir ou les populaions-cibles apparaissent
comme des catégories engendrées par la nécessité méme de se produire et de se reproduire en
tant que groupe professonnd partie prenante de | action publique qui S'y applique

Rapportée a I'examen de la mise en place d'une Misson insartion de I'Educetion naionde
dans |'académie, cette lecture n'est bien sir pas sans pertinence. Mais reconnditre qu'il se
congruit et s reconfigure un «marché» professonnd autour de «l'édéve en échec»
(déscolarise, absentéiste, décrocheur... sdon les cas), ne suffit pas a épuiser le sens de
I'action publique dans les positionnements concurrentiels des différentes catégories d' agents
qui la mettent en cawvre Pa-dda un rdevé des dfirmations rivaes des compétences
professonnelles, I'atention portée aux discours propres des agents de la MGI fat ang
entendre un autre timbre, qui pour le coup déroge al’ anayse des intéréts corporatistes :

3 Vorr GEAY Bertrand, MEUNIER Arlette (dir.), «La «déscolarisation» en France: I|'invention d'un

« probléme » social ? », Cahiersde larecherche sur I’ éducation et les savoirs n°2, 2003.



«On s est organisé avec |’idée que notre objectif ¢’ est de disparaitre un jour, c'est que les
établissements puissent eux-mémes faire le travail de détection, de prise en charge, de
remédiation de leurs décrocheurs. On sait bien que le noyau dur du chémage des jeunesil est
la. L’institution ne peut pas se contenter de lesignorer, de les perdre de vue. C' est méme une
guestion de devoir moral. On est la pour donner aux établissements de quoi concrétiser leur
prise de conscience.» (Formatrice, 48 ans)

De méme, la réflexivité critique peut participer pleinement de la conception du travall dans le
cadre delamisson d'insertion:

« J ai accepte I’ expérimentation dans mon LP d’ origine parce que je me disais que le systeme
lui-méme était forcément pour quelgue chose dans |’ échec scolaire. Les enseignants de LP
ont peut-étre été les premiers confrontés a des publics difficiles, & une survie de I’ enseignant
et a se demander comment faire pour s'en sortir. Saider soi-méme pour aider les gamins a
sen sortir, seregarder en face plutét que désigner les familles ou le social comme coupables.
I1'y a eu une approche plus t6t que dans les lycées ou on n'y est pas encore. C'est encore cette
approche-la qui domine & mon sens dans la Mission, on commence un peu a la trouver en
college, on voudrait bien arriver enfin a la transmettre en lycée.» (Coordonnatrice de bassin,
52 ans)

FPus générdement, le modele de la lutte des fractions professonndles et I'externadisation des
responsabilités de I’ échec scolaire dont il S accompagne ne rendent pas raison des hombreuses
prescriptions réformistes dont le systeme ne cesse d'éire traverse depuis la seconde moitié des
années 1970, e reste muet sur I'évolution du registre a partir duquel les échelons décisionnds
médians judifient le sens de I'action publique. Or il nous semble possble de rendre
intdligibles les divergences d gpproche de I'échec scolaire sous un autre prisme que cdui des
intéréts professonnds, en mettant en lumiére un changement récent dans le réféentid de
I'action publigue éducative et de sa didribution. Tout se pase en effee comme 9,
schématiquement, on avait glissé de I'assdantid a I'assurantid, & d'une logique donnant
priorité a I'goproche psychosocide des marges du systeme scolare a une logique plus
gedionnaire e  contractudiste, provoquant ans une redidribution des identités
professonnelles entre deux podles dont le second semble plus activement mobilise par
linstitution centrale. L’assgnation professonndle des consallers  d orientation-psychologues
au premier de ces poles, I'émergence de la Missiortinsertion comme produit du surcroit de
[égitimité accordé par les autorités centraes au second, pourrait éclairer I’ oppostion centrde
qui les divise L’objectif consensud que I'ensemble des professons éducatives portent en
commun (la réduction du nombre de sortants sans qudification), et a la fois dramatisé par la
prégnance d'un fort taux de chdmage des jeunes en France, postivé par I'idée qu'il se joue la
un patie de la modernisation de I'inditution scolaire, e se fragmente en fonction des registres
de Iégitimité mobilisés. Suivre et informer la maturation d’'un parcours ou monter une action
ne reléve pas de la méme «philosophie de I'histoire», méme 3 les deux gpproches ont en
commun de consdérer I'déve autrement que par son niveau scolaire, et de I'encourager a se
projeter dans I'avenir. Sous bien des aspects, le travall de la MGI prend la forme dune
expatise qui renouvelle la mise en forme de I'intéré& générd par les politiques éducdtives, en
ciblant davantage les populations, en important une terminologie e des outils fagonnés par les
politiques de I'emploi, en S appuyant sur les ressources du locd e en mobilisant un réseau de
partenaires temporaires.

L'enjeu inditutionne condse cependant davantage aujourdhui a impulser un malllage
durable des approches, qu'a pratiquer la Sdection a leur égard: requdifiée comme
dysfonctionnement endogéne du systéme, la sortie sans qudification n'est pas résolue par des



dispostifs transversaux qui viendraient court-circuiter les résstances didentités congtituées,
mas par la drdificaion de roles fonctionnds divers (le COPsy, l'infirmiere, |'assgtante
socide, le conseller d'éducation...), chacun d'eux éant redevable de I'histoire spécifique de
I’évolution de la professon dont il et issu. Le raccommodage du filet de la qudification et
s dédinasons locdes ont and un double colt: cdui de lindividudisstion & de la
territorialisation des procédures, qui peut donner naissance a des formes d abitraire au
prétexte de pratiquer I'équité’; cdui de la complexification croissate d'un systéme de
remédiation scolare padlde, fasant peser essentidlement sur la voie professonnele e
I’apprentissage les ratés d'un collége unique qui Nest pas pensd pour lui-méme mas en
regard de I'inditution lycéenne, et les refus d'un lycée générd a exercer une autre fonction
que celle de I’ évduation, une autre évauation que celle du niveau.

4 Voir notamment CASTEL Robert, Les métamor phoses de la question sociale, Fayard, 1995, conclusion.



