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ment. On ne compte plus les publications, les travaux de
recherche, les colloques internationaux.

En schématisant fortement, je retiendrai trois phases dans
ce nouvement vers plus d'égalité:

1. au cours de la premiére phase, c'est essentiellement a
1'indgalité d'accés a l'enseignement gue 1l'on cherche a
porter reméde, par deux séries de mesure:

- des mesures financidres: bourses ou préts, puis allo-
cations d'dtudes, salaire é&tudiant; gratuité des four-
nitures et des écolages; facilités de transports, de
logement - cités universitaires -, d'alimentation -
cantines scolaires, restaurants universitaires; accés
plus facile aux loisirs, aux assurances sociales.

Ces mesures ont touché& avant tout l'enseignement uni-
versitaire ou secondaire supérieur, parce qu'on esti-
mait que les obstacles financiers se manifestaient
principalement pour la scolarité postobligatoire

- des mesures affaiblissant les distances entre 1'école
et les familles: service de transports et de ramassage
scolaire, décentralisation des établissements, équipe-
ment des zones rurales, des quartiers défavorisés.

De telles mesures sont trds inégalement développées se-
{ lon les pays ou les cantons suisses. Elles sont 1égiti-
mées par ce qu'on pourrait appeler une définition mini-
male de 1'égalité des chances: donner a tous ceux qui
ont les "aptitudes requises" une possibilité égale de
les mettre en valeur.

e e

2. au cours de la seconde phase, l'effort a porté sur les
structures scolaires: prolongation du tronc commun pri-
maire, développement de cycles d'observation ou d'orien-—

| tation au début du second degré, réunion de filiéres

' différencides en &tablissements "intégrés" (comprehen-

; sive schools, collé&ges d'enseignement secondaire, cycles
b d'orientation de type genevois), introduction d'écoles
uniques ou de systémes & niveaux et options, développe-
& ment des formations professionnelles scolarisées, diffé-
; renciation des formations postobligatoires, création de
i filidres universitaires courtes.

Ces diverses réformes n'ont pas été inspirées par la
x seule référence i la démocratisation de 1l'enseignement,
mais 1l'idée a cours tré&s généralement qu'il est favo-
rable i l'égalité de retarder l1'dg= de la premiére sé-
lection, d'intégrer les filiéres, d'assouplir les struc-
tures, de faciliter la mobilité entre elles, de prévoir
des itinéraires diversifiés, plus ou moins longs, pour
parvenir a4 la méme formation finale. Ici encore, la
situation est tr&s diverse selon les pays.
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3. au cours de la troisi@me phase, l'accent est mis sur la
"compensation des handicaps socio-culturels" par des
moyens pédagogiques: développement de la scolarité pré-
obligatoire, pédagogie de soutien, assistance individu-
alisée aux élaves en difficulté, accroissement du taux
d'encadrement des é&léves, tentatives de différenciation
de l'enseignement, programmes de stimulation ou de com-
pensation.

Les expériences les plus connues ont été conduites aux
Etats-uUnis. (c¢f. Little & Smitl:, 1971, pour un panorama
général; Isambert-Jamati, 1973, pour une analyse socio-
logique du discours sur les "handicaps socio-culturels™
et les stratégies de compensation). Dans de nombreux
pays européens, d'autres travaux sont conduits, gui ont
parfois tiré la legon des expériences américaines, et
gqui se trouvent de toute maniére confrontés a des situa-
tions sans commune mesure avec celle des Etats-Unis, ou
1'indgalité raciale redouble 1l'inégalité sociale.

Les trois phases distinguées se recouvrent dans une certaine
mesure. La troisi@me ne met pas fin & la seconde, mais di-
versifie les approches. Il faudrait faire la part de mouve-
ments gui échappent & la logique des réformes proprement
scolaires, par exemple le mouvement vers 1l'éducation per-
manente ou récurrente, ou encore, plus récemment, la cri-
tique illichienne (Illich, 1971) de 1'école et les plai-
doyers pour la descolarisation. Dans le domaine proprement
scolaire, il faudrait tenir compte de courants aussi divers
gque l'enseignement programmé&, les &coles nouvelles ou li-
bres, la transformation des curricula, etc. Le survol pré-
senté ici simplifie la réalité des politiques de démocra-
tisation, ne dit presque rien de leurs mobiles et de leurs
liens avec d'autres composantes des réformes scolaires in-
nombrables. De toute fagon, une analyse historique et so-
ciologique complé&te ne saurait faire abstraction des dif-
férences entre pays. Pour Gend&ve, on trouvera des &éléments
d'analyse ailleurs (cf. Hutmacher, 1977b).

Il est extrémement difficile d'apprécier les effets con-

crets de ces politiques. Avec Boudon (1973), je retiendrai
les tendances:

- 3 l'augmentation massive des taux de scolarisation dans
les filiéres longue et a 1'élévation du niveau moyen de
formation certifiée (le probléme du "niveau réel" reste
ouvert)

=~

- a l'affaiblissement modéré des écarts entre classes so-
ciales, donc & une certaine démocratisation de 1'enseigne-
ment. '

Pour Genéve, des résultats plus complets corroborent ces
tendances (Hutmacher, 1976, 1977b). Rien ne prouve évidem-
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ment gue les tendances observées soient la résultante des
politiques délibérément orientées vers l'égalité sociale

devant 1'école. D'autant que ces politiques participaient
d'un mouvement assez général -de réformes scolaires, la dé-

mocratisation n'étant que 1'un des mots-clés du changement
en éducation. _ .

Je ne dis nullement que cette mobilisation dans le sens de
la démocratisation & été un succé&s, ni qu'elle est unanime,
ni qu'elle traduit au plan des intentions ou des réalisa-
tions, une volonté "réelle" de 1l'Etat ou de la classe di-
rigeante de favoriser une plus grande égalité sociale de-
vant l'école. Je dis en revanche qu'il serait un peu léger,
sociologiquement, de prendre ces discours et politiques
pour pure diversion, poudre jet&e aux yeux des classes
défavorisées. Pour rendre compte de la mobilisation des
systémes d'enseignement dans la lutte contre 1'inégalité

- & des degrés divers il est vrai - il faut avoir recours

a4 des hypothé&ses moins sommaires. Les &€l&ments de théorie
générale empruntés a Touraine permettent d'énoncer briéve-
ment les principales. Elles sont toutes relativement bana-
les dans le cadre des sociétés capitalistes développées:

1. sous sa face dominante, la classe supérieure a intérét
a conserver son pouvoif et ses priviléges, et a les
transmettre 3 ses enfants; dans la mesure ou la  trans-—
mission du patrimoine ne suffit pas a garantir la posi-
tion sociale, que le pouvoir dans les grandes organisa-
tions n'est pas transmissible par héritage, il im- '
porte aux membres de la classe supérieure de garantir
5 leurs enfants 1'éducation et les dipldmes gui, dans
un régime méritocratique, leur donneront lé&gitimement

accés aux plus hautes fonctions.

Cependant, l'enjeu est non seulement de transmettre de
génération en génération une condition de classe, mais
de légitimer cet héritage social sous les apparences de
1'8quité naturelle; d&s le moment ol 1'id&ologie du don
(Bourdieu, 1966; Bisseret, 1974) est en partie battue en
bréche par les sciences humaines, dé&s le moment oli 1'iné-
galité apparait pour une part conditionnée par des mé-
thodes, des programmes, des modes d'évaluation modifia-
bles, la classe dominante ne peut s'opposer ouvertement
3 certaines transformations dans ce sens sans paraitre
protéger ses priviléges. Or, la domination de classe,
dans les sociétés capitalistes, se fonde en partie sur
la légitimité qui nait de la compétence acquise, de la
capacité & gérer et & décider. D&s lors gue le systéme
d'enseignement qui fabrique les élites n'est plus in-
touchable - dans ses mécanismes générateurs d'inégali-
té - la classe dirigeante a le sens tactique de ne pas
heurter les réformes de front; cela ne l'empéchera pas
de les vider de leur portée en les privant de ressources,
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surtout en période d'austérité financiére; en mettant
en oeuvre des moyens considérable de lutte idéologique
contre les sciences sociales et les théories environ-
nementalistes (cf, l'action du GRECE en France, qui
diffuse par exemple le livre d'Eysenck, 1977). L'une
des stratégies de défense de la classe dominante est
peut-&tre plus subtile: elle consiste 3 retirer ses en-
fants de 1'école publique, & recréer un réseau privé
paralléle, et & restaurer entre réseaux une inégalité
gqui menacerait de décroitre a l'intérieur du systéme
contr6lé par l'Etat. Or les politiques de démoecratisa-
tion sont impuissantes dé&s lors qu'elles ont affaire
non plus & un systéme soumis 3 des lois, au contrdle
budgétaire ele., rare & un marchd d'écoles libres et
financées par les parents,

Ces mécanismes de défense sont peut-&tre en partie neu-
tralisés par les intéréts de la classe supérieure sous
sa face dirigeante. Car dans son rdle de direction du
systéme &conomique et social dans le sens du développe-
ment, de la croissance, de la modernisation des secteurs
et industries dépassés, de la conquéte de marchés et
d'alliances dans la division internationale du travail,
la classe supérieure entend mobiliser le systéme d'en-
seignement. Non pour reproduire les structures d'inéga-
lités et de domination, mais pour répondre aux besoins
de l'économie, assurer la relé&ve des cadres, adapter la
main d'oeuvre & 1l'évolution technologique, absorber
l'exode rural, contrdler le développement du tertiaire,
assurer la recherche. Ces politiques ne conduisent pas
d 1'égalité devant 1‘'é@cole, mais elles impliquent 1'ou-
verture des filiéres longues 3 une proportion croissante
de jeunes, la recherche des "talents" jusqu'alors inex-—
ploités dans les classes populaires, 1'accroissement
massif des taux de scolarisation dans les filidres for-
mant des techniciens ou des scientifiques etc. Par ail-
leurs, une société de croissance suppose la consomma-
tion, donc une certaine répartition des revenus. Le ca-
pitalisme moderne a besoin d'une classe ouvri&re ins-
truite et aspirant & un niveau de consommation &levé.

La croissance suppose par ailleurs un minimum de con-
sensus social, de participation au systéme politique:
une relative diffusion de 1l'é@ducation permet aux socié-
tés comme aux entreprises complexes de fonctionner; elle
empé&che que s'avive le sentiment d'injustice sociale.

Dans ces diverses directions, la classe dirigeante peut
prendre ou favoriser des initiatives qui ne servent pas
la reproduction de ses privildges et de son pouvoir,
mais son projet pour la société. Si la classe dirigeante
gére l'accumulation, n'oublions pas que l'accumulation
porte aussi sur les connaissances et les qualifications
humaines. C'est au cours des années 1960 qu'ont fait
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fortune des expressions telles "investir en hommes" ou
"le capital humain".

~

Face a la classe dominante, qui cherche & conserver ses
priviléges sociaux, donc ses avantages scolaires, les
classes dominées, c'est-ad-dire exclues des fonctions
dirigeantes, entendent bien défendre les chances scolai-
res de leurs enfants, et revendiquent des mesures de dé-
mocratisation en leur faveur, ou du moins un élargisse-
ment de l'accés aux études longues. C'est vrai en parti-
culier des classes moyennes, soucieuses de la réussite
scolaire de leurs enfants, qu'elle croient condition de
leur mobilité sociale ou en tout cas du maintien du sta-
tut des parents.

Cette foli dans la scolarité a gagné des couches de plus
en plus nombreuses de la population, avec l'aspiration
aux emplois tertiaires. Il reste & coup sr des niveaux
d'aspiration variant selon la condition sociale, mais
pour la majorité des parents, l1l'école semble étre deve-~
nue un enjeu majeur.

Les revendications des classes populaires et moyennes
sont portées par leurs organisations politiques et syn-
dicales, mais aussi par leurs porte-paroles tradition-
nels dans les milieux intellectuels. Par leur condition
de classe, par leurs affiliations idéologiques, les en-—
seignants, les psychologues scolaires, les chercheurs
en éducation se font souvent les interprétes des "clas-
ses défavorisées", et ils trouvent dans leur pratique
les informations et l'argumentation favorables aux ré-
formes. Les mouvements pédagogiques, les syndicats en-
seignants, les commissions spécialisées des partis de
gauche regroupant des "spécialistes" de 1'éducation,

et donnent & leurs critiques et & leurs propositions
une certaine diffusion.

Touraine qualifie de défensive l'attitude de la classe
dominée face aux stratégies de reproduction de la domi-
nation. Dans le cas particulier de 1l'école, et dans
certains pays seulement, le mouvement de critique de
"1'école de classe" semble assez fort, au plan du débat
idéologique du moins, pour inverser les rdles et mettre
les partisans de la tradition et des élites sur la dé-
fensive.

De la face dominée des classes populaires et moyennes,

Oon passe insensiblement & leur face contestataire. Si

le développement &conomique reste le credo majeur du
mouvement ouvrier et des partis de gauche, ils plaident
de plus en plus résolument pour une autre croissance,
Plus arient&e vers la démocratie culturelle et la par-
ticipation sociale que vers la hausse indéfinie du ni-
Veau de vie. Le mouvement &cologique, la crise de 1'éner-
gie, le refus des jeunes d'entrer dans le systéme ont
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certainement pesé sur le discours des centrales syndi-
cales et des partis. Or, dans la perspective de la démo-
cratie culturelle, de l'autogestion, 1'é&ducation devient
un enjeu majeur: non plus préparation & la production

et & la profession essentiellement, mais aussi 3 1la
participation, & la création, i 1la communication, &
1'éducation permanente. La contestation du modé&le cul-
turel dominant - 1le développement capitaliste - ne con-
duit pas & un contre-modéle unique, mais & une grande
diversité de courants, dont tous ne se préoccupent pas
également de 1'école. On assiste au contraire, dans cer-
tains cas, & un rejet intégral de l'institution scolaire,
au profit de réseaux paralléles et sauvages d'é&ducation.
Rien n'autorise a amalgamer toutes les contestations, ni
4 les croire -toutes préoccupées d'égalité devant 1'école.
Pour les mouvements les plus radicaux - qui ne sont pas
sans doute l'expression de la classe ouvridre - 1'école

a perdu tout intérét; ou elle est au contraire investie .
d'espoirs qui débordent largement 1'idéologie &galitaire. |

l'école, sauf lorsqu'elle est directement gérée par les
parents. Dans les systémes plus centralisés, les conflits
entre classes ou mouvements sociaux sont médiatisés par

le systéme politique, qui retraduit dans sa logique pro-

pre les exigences et les projets. Ainsi certains partis
modérés, dont la client&le &lectorale se recrute dans

des classes opposées, sont—ils conduits 3 la fois a te-

nir le discours de 1'égalité et celui de la prudence et

de l'austérité dans les réformes scolaires. A cet égard,

une analyse des théses que défend publiquement le parti
radical suisse et des politiques qu'il soutient serait

fort éclairante. L'autonomie du systéme politique est |
accrue par les intéré&ts contradictoires de 1la classe '
supérieure sous ses faces dominante ou dirigeante. Ce

qui améne des forces représentant la méme classe a tenir

des discours forts différents.

L'Etat enfin, et en son sein le systéme d'enseignement,
jouissent d'une autonomie relative, du fait par exemple: |

- de la difficulté des forces politiques & négocier les
objectifs de la formation scolaire autrement gu'en
termes généraux. Les textes et politiques laissent aux

agents du systéme d'enseignement un pouvoir considé-
rable d'interprétation

- de la délégation aux spé&cialistes de. la pédagogie -
inspecteurs, chefs d'établissement, chercheurs, en-
seignants etc. - le soin de prendre de multiples dé-
cisions dites techniques - par exemple la construction
du curriculum, la méthodologie de l'évaluation - qui
sont porteuses de conséquences importantes guant aux
mécanismes générateurs d'inégalité




|'“:l
ol

171

- Zde la présence dans le systéme d'enseignement des
élaves et des parents, qui ne sont pas liés par les
régles de l'organisation au méme titre que ses agents
réguliers, et qui introduisent directement dans 1l'éco-
le des conflits qui s'expriment aussi, mais en termes
différents, au plan politiqgue.

Ce que fait le systéme d'enseignement de son autonomie
relative dépend de nombre de facteurs, par exemple de

la composition, de la formation, du statut, des affilia-
tions idéologiques modales des enseignants. Il est donc
difficile de gé&néraliser.

Ces six hypoth&ses restent bien entendu trés globales, et
devraient pour devenir opératoires, &tre spécifiées en
fonction d'un cadre national déterminé. J'entendais avant
tout suggérer gu'é&laborées, elles pourraient rendre compte
des débats et réformes qui, depuis quinze & vingt ans, té-
moignent d'un intéré&t et d'une mobilisation persistants

4 propos de l'inéqalité devant 1'école. De telles hypothe-
ses devraient amener & dépasser. l'image simpliste d'une
classe dominante tout entiére investie dans la reproduc-
tion de sa domination, constamment souveraine et efficace
dans ses stratégies, et ne trouvant en face d'elle gu'une
classe dominée, aliénéde, démobilisée, sans volonté ni
moyens de se défendre, ou de contester 1l'inégalité devant
1'école; ou au contraire l'image d'une socié&té& é&prise
toute entiére d'idéaux démocratiques, mais gui ne par-
vient pas 3 maitriser 1l'é&galité devant l'école en raison
des interdé@pendances complexes entre scolarisation, mobi-
1lité, équilibre économique et des effets pervers qui
ruinent les meilleures politiques.

=

ANALYSE DES IDEOLOGIES, ANALYSE DES REFORMES

Dans le domaine de 1'é&ducation comme dans les autres, il
serait illusoire de croire gqu'on peut saisir les enjeux

et les politiques 3 travers la seule analyse des idéolo-
gies. D'abkord, bien silir, parce que 1l'idé&ologie a toujours
des fonctions de légitimation ou de dissimulation, et
qu'elle masque les politiques autant qu'elle les annonce,
travestit les enjeux autant qu'elle les dévoile. Mais aussi
parce que les mesures qui renforcent ou affaiblissent 1'in-
égalité sociale devant l'école sont loin d'étre toutes dé-
cidées en fonction d'une politique de 1'égalité ou de
l'inégalité. Le champ de l'enseignement est riche d'enjeux
multiples: le statut et la formation des maitres, les ob-
jectifs et les programmes, les équipements et les construc-
tions, les méthodes d'enseignement et d'évaluation, l'auto-
nomie des enseignants ou des établissements, l'ordre dans
les organisations scolaires, la politisation de 1l'enseigne-
ment, les multiples réformes de structures, les normes de
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sélection et d'orientation, la hiérarchie des dipldmes et
des filiéres, etc. On peut avancer 1'idée qu'aucun des
changements intervenant dans ces divers secteurs n'est

sans incidence sur la genése des inégalités sociales devant
1'école. Or, la démocratisation de l'enseignement est sou-=
3 % vent marginale, sinon absente, dans nombres de débats sur
St L. ces thémes. Cela s'explique fort bien: d'abord par le fait
e ges ; que les acteurs soucieux de démocratisation de l'enseigne-
' E ment sont loin d'8tre présents dans tous les cercles ol se
3T i forme la politique de l'éducation. L'une des lignes de dé-
2 3 fense des forces conservatrices est justement d'écarter

g les "idé&ologues" des instances ol se prennent les décisions
E techniques: budget, programme, manuels scolaires etc. Méme
1 lorsque les décisions sont prises avec la participation de
personnes ou d'organisations préoccupées d'égalité devant
1'école, le lien n'est pas toujours établi entre cette
préoccupation tré&s générale et des décisions et pratiques
quotidiennes. Ce qui, aux yeux du sociologue, passe pour

un mécanisme générateur d'inégalité sera aux yeux des
gestionnaires, des enseignants, des parents un aspect trés
banal et innocent de la vie scolaire. Or, dans les débats
sur 1'&ducation, ce n'est pas la construction de la réalité
que se donnent les sociologues qui prévaut, mais celle que
se donnent les acteurs individuels ou collectifs. Cette
image sociale est sans doute progressivement influencée
par le discours sociologique, mais comme toujours avec un
décalage temporel et des assimilations sélectives. Si
nombre d'acteurs concernés par l'é&ducation sont trés au
fait du constat de 1'inégalité, et disposent de schémes
d'explication, par le don ou par 1l'héritage culturel par
exemple, ils sont trés loin de faire le rapprochement
entre ce constat et ces explications d'une part, et d'au-
tre part, des décisions d'apparences techniques ou didac-
tiques auxquelles ils contribuent. Il faut noter en outre
qu'il existe au sein des systémes d'enseignement et des
administrations scolaires comme au sein des partis, une
relative division du travail, de sorte que les spécialistes
des programmes ou de la formation des maitres ne se sen-
tent pas concernés par 1l'inégalité, probléme pris en 3
charge par d'autres "spécialistes". On retiendra qu'une
analyse des politiques qui contribuent & renforcer ou a
affaiblir les mécanismes générateurs d'inégalité déborde
trés largement 1l'étude des débats et des réformes visant _
spécifiquement la démocratisation de l'enseignement. s
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On saisit 13 l'une des limites de 1l'approche par 1l'idéo-
logie, mais aussi 1l'un des terrains possibles d'études:
entre les diverses forces qui travaillent pour ou contre
1'égalité en éducation, l'enjeu n'est pas seulement de i
1'ordre des décisions, des réformes, des investissements.
Le premier enjeu est la définition de la réalité qui fonde

des politiques. Car les forces en présence ne s'opposent
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pas seulement sur les mesures & prendre, mais d'abord sur
la réalité de 1'inégalité elle-méme. Dans nombre de systé-
mes scolaires, on manque encore des données les plus élée-
mentaires pour démontrer & qui en douterait que les en-
fants des différentes classes sociales ne réussissent pas
également & l'école. Lorsque le fait n'est plus contesta-
ble, l'enjeu se déplace, et le conflit se porte sur les
causes ou sur les effets de 1'inégalité constatée. Inutile
de dire que la sociologie, et de fagon générale les sciences
humaines, sont parties prenantes au débat. La question de
savoir si l'inégalité scolaire est affaire de don ou de
milieu culturel divise les scientifiques autant que 1l'en-
semble des acteurs sociaux concernés. De méme de la ques-
tion de savoir si l'inégalité scolaire est porteuse d'in-
égalités é&conomiques et sociales, ou si au contraire les
diploémes et les formations ne sont qu'un facteur parmi

bien d'autres de la réussite sociale, pour ne pas parler

du "bonheur".

Une analyse sociologique de la psychologie scolaire et de
la sociologie de 1l'é&ducation ouvrirait sans doute a la
recherche des pistes fécondes:

- les travaux scientifiques, s'ils masquent les positions
idéologiques et les conclusions politiques (pour se con-
former aux normes du discours objectif), explicitent en
revanche fort bien les constructions de la réalité qui
fondent les positions politiques; on trouve dans le dis-
cours psychologique ou sociologique sur l'inégalité (et
le mien n'échappe &videmment pas & cette ré&gle), une
série de théses qui, d'une part sont rarement, dans leur
genése, indépendantes d'une préférence idéologique, et
qui d'autre part nourrissent ou renforcent qu'on le
veuille ou non les théses des uns, infirment ou affai-
blissent les thé&ses des autres.

- Si l'analyse du discours psychologique ou sociologique
sur l'inégalité éclaire les schémas d'argumentation et
les modes de construction du réel, cela n'a d'intérét
gue dans la mesure ol le discours scientifique est re-
pris par les acteurs sociaux engagés dans l'action pé-
dagogique ou la politique de l'é@ducation. Ce qui con-
duirait & étudier la diffusion des travaux psychologi-
gues ou sociologiques, mais aussi & mettre en évidence
des conditions sociales de leur production: la recherche
sur l'inégalité ne connaitrait pas un aussi grand essor
si elle n'avait pas un public, si elle ne répondait pas
a4 une demande sociale.

On trouvera des hypothéses et des éléments d'analyse dans
Y9ung (1958) , Bourdieu et Passeron (1970), Hammeline (1972),
Vial (1972), Bisseret (1974), Bénéton (1975), Merllié (1975),
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Tort (1975), Karabel and Halsey (1977). Mais nous sommes
trés loin de disposer d'une &tude systématique du discours
des sciences humaines sur 1'inégaliteé.

L'analyse du discours scientifique sur 1'inégalité et de
sa diffusion n'dpuise d'ailleurs pas le champ d'études,
tant s'en faut. L'essentiel serait de mieux connaitre les
représentations de 1'inégalité, de ses causes ou de ses
effets qui ont cours dans divers groupes sociaux, et de
les mettre en relation avec les pratiques pé€dagogiques ou
politiques de ces groupes ou de leurs membres. Ici encore,
pour approfondir l'analyse, il faudrait se donner un cadre
historique défini. Je crois cependant, et c'est peut-&tre
1l'un des avantages de 1'approche par les idéologies, que
les discours descriptifs ou prescriptifs sur 1'inégalité
devant 1'école présentent plus de traits communs que les
situations concrétes. Sans doute parce qu'il existe un
marché scientifique et idéologique qui traverse les fron-
tiéres nationales. Et aussi parce .que la plupart des re-
présentations sont suffisamment simplificatrices pour faire
abstraction des traits spécifiques de chaque systéme d'en-
seignement, et ne viser en définitive que des processus
trés généraux dans le cadre d'une forme institutionnelle,
1'école, commune i la plupart des pays développés.

La place me mangue ici pour développer des hypothéses plus
détaillées sur les idéologies qui ont cours en matiére
d'inégalité devant 1l'école. Je souhaitais indiquer cette
direction de recherche, et insister sur deux points:

1. les idéologies relatives 3 l1'in&galité ne sont pas
faites de modéles normatifs seulement, mais aussi de
représentations de l'ampleur, des causes, des consé-—
quences de 1'inégalité&. Ces représentations ont dans
le discours scientifique le statut de théories, mais
le discours commun n'est nullement exempt d'une dé&fini-
tion de la réalits, qui met en oceuvre des notions
~ par exemple celle de don, d'aptitude, de milieu -,
et des énoncés descriptifs ou explicatifs. Il s'agit
donc d'élaborer une sociologie de la connaissance sur
1l'inégalité autant qu'une sociologie des valeurs &li-
taires ou égalitaires.

2. la définition de 1la réalité et 1l'idéologie ne sont pas
de simples &piphénoménes: les politiques de 1'&ducation
ne sont pas l'expression de purs rapports de forces;
ou plutdt: les rapports de forces reposent sur la capa-
cité des groupes, des partis, des leaders politiques
d'imposer telle ou telle définition de la réalité. La
légitimation de l'inégalité naift de son caractére dit
nécessaire ou inéluctable. La recherche de 1l'Egalité
n'a de sens qu'a condition de la croire possible et
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