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Les modes de production des inégalités, les cultures scolaires et les expériences
des éléves : une comparaison des systemes educatifs francais et chilien.

Cette recherche porte sur les inégalités sociales dans les systéemes éducatifs francais et chilien.
A la différence de 1’abondante littérature sur ce sujet dans la sociologie de I’éducation et dans
d’autres disciplines, ce travail ne vise ni a expliquer les inégalités ni a comparer leur ampleur.
A partir d’une approche compréhensive basée sur la sociologie de 1’expérience, nous étudions
le lien entre les modes de production des inégalités au sein de chaque systéme educatif et les
expeériences des éleves. Cette question est appréhendée a partir d’'une comparaison qualitative
consistant en un examen de la législation, des études empiriques et des statistiques décrivant
chaque mod¢le d’une part, et en une enquéte de terrain auprés des enseignants et des éleves
d’autre part. Des entretiens semi-directifs ont été effectués dans quatre lycées de chaque pays
incluant 119 personnes (79 éleves et 40 professeurs). Ces deux systémes se rapprochent de
deux figures idéal-typiques de production des inégalités : le mode socio-économique au Chili
et le mode scolaire-culturel en France. Ces modes de production fagonnent les expériences
scolaires en termes de leur contenu et de leur distribution. Au Chili, les expériences des
lycéens reflétent les inégalités socio-économiques, se traduisant par des sentiments de macro-
injustice ; en France les expériences se configurent autour des inégalités proprement scolaires
avec une prééminence des sentiments de micro-injustice. Enfin, la culture scolaire nationale
agit sur ce rapport entre les modes de production et les expériences ; au Chili elle atténue la
critique de I’injustice de 1’Ecole alors qu’en France, elle I’exacerbe.

Mots clés : Inégalités a I’école, expérience scolaire, culture scolaire, comparaison des
systémes éducatifs, sentiments d’injustice a I’école.

Inequalities Mode of Production, School Cultures and Student Experiences: a
Comparison of the French and Chilean Educational Systems

The present research examines social inequalities in French and Chilean education systems.
Diverging from the abundant literature on this subject in the sociology of education and other
disciplines, the goal of this research was to neither explain the inequalities nor compare their
extent. Instead, we took a comprehensive approach based on the sociology of experience, to
study the relation between the forms of inequality production in each education system and
students’ experience of it. This issue was investigated through a qualitative comparison of the
two education systems, in which we examined on the one hand, the legislation, the empirical
studies and the statistics of each national model and on the other hand, a field study with
teachers and students. The latter consisted of 119 semi-directive interviews (79 students and
40 teachers) in four high schools in each country. The two systems approximate two ideal-
types of inequality production: the social-economic mode in Chile and the educational-
cultural mode in France. These modes of production shape both the content and the
distribution of the schooling experience. In Chile, the students’ experience reflects social-
economic inequalities translated into feelings of macro-injustice; in France, experiences are
formed by inequalities in the schooling process with a preeminence of feelings of micro-
injustice. Finally, national schooling cultures act upon the relationship between the forms of
inequality production and the experiences: In Chile, it attenuates the criticism of injustice
toward school, while in France it is exacerbated.

Keywords : Educational Inequalities, Schooling Experience, School Cultures,
Comparison of The Education Systems, Injustice Feelings
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INTRODUCTION

Les grandes personnes aiment les chiffres. Quand vous leur parlez d’'un nouvel ami, elles ne
vous questionnent jamais sur [’essentiel. Elles ne vous disent jamais . « Quel est le son de sa
VOix ? Quels sont les jeux qu’il préfere ? Est-ce qu'il collectionne les papillons ? » Elles vous

demandent : « Quel age a-t-il ? Combien a-t-il de fréres ? Combien pese-t-il ? Combien
gagne son pere ? » Alors seulement elles croient le connaitre
(Antoine de Saint-Exupéry, Le Petit Prince)

Pendant longtemps la sociologie de I’éducation a été une discipline de «grandes
personnes aimant les chiffres », en particulier lorsqu’il s’agissait de I’un de ses sujets de
prédilection : les inégalités a 1’école. La question se posait toujours en termes quantitatifs, du
« combien gagne son pere ? » jusqu’a « combien pesent ses revenus sur la réussite scolaire ? »
Cette predominance du paradigme distributif — d’un questionnement cherchant a expliquer et
a mesurer I’influence de ’origine sociale sur les résultats scolaires et I’impact de la réussite
scolaire sur la position sociale (Lynch, 2000 ; Sadovnik, 2011) — a permis I’épanouissement
de la discipline, débouchant sur un volume incommensurable de travaux théoriques et
empiriques. Cependant, elle a aussi contribué a ériger une conception quantitative des
inégalités comme 1’unique définition possible ou, tout du moins, comme la plus prégnante.
Les inégalités sont alors devenues 1’objet de mesures de plus en plus précises, généralement
en tant que variable dépendante découlant d’un éventail de facteurs ; davantage en tant
qu’objet a expliquer que d’un phénomene a comprendre.

Cette conception des inégalités est toujours d’actualité et tout semble indiquer qu’elle
se soit installée durablement, puisqu’elle ne satisfait pas seulement la tradition positiviste de
ce champ de la connaissance ; elle est aussi fortement mobilisée par les gouvernements et,
dans le contexte de la mondialisation, par un niveau supranational représenté par les agences
internationales, telles que I’OCDE, 1’Unesco’, la Banque mondiale. Elle est ainsi soutenue par
les enquétes comparatives a grande échelle qui constituent a la fois une référence technique et
une orientation pour la mise en place des politiques éducatives (Bray, 2010 ; Goldstein, 2004 ;
Normand, 2005).

Nous ne tentons en aucun cas de remettre en cause les apports de ces études ni Iutilité
des chiffres qui sont d’ailleurs systématiquement invoqués dans ce travail. Il s’agit
simplement de se poser les questions qu’elles laissent souvent a la dérive. Et si les inégalités a
I’école n’étaient pas reductibles & une variable quantitative ? Si les inégalités avaient un
« caractére » particulier, des propriétés, des manifestations, des effets ? Si, en fonction de leur

réalité qualitative, elles étaient susceptibles d’agir sur les acteurs, d’étre des variables

! OCDE est le sigle de I’Organisation de coopération et de développement économiques.



indépendantes ? Et si au lieu de chercher a les expliquer nous nous proposions de les
comprendre et d’appréhender leurs maniéres d’agir et leurs conséquences ? Et si, enfin, nous
nous intéressions a la maniére dont elles sont vécues, ressenties, acceptées ou contestées par
ceux qui sont, en définitif, les destinataires de 1’éducation scolaire ?

Concevoir les inégalités en tant que phénomene qualitatif ouvre ainsi des questions
peu traitées par la sociologie, précisement en raison de son amour pour les chiffres. Voila le
défi que nous avons relevé : étudier ce sujet classique maintes fois étudié, mais sous un
prisme nouveau et distinct. Par conséquent, cette étude ne cherche pas a expliquer les
inégalités des systemes éducatifs, un sujet déja assez développée depuis les travaux pionniers
des années 1960 jusqu’a nos jours. Elle ne consiste pas, en outre, a mesurer et a comparer
I’ampleur de I’impact de ’origine sociale sur les performances scolaires, un théme aussi
largement abordé a partir des méthodes de plus en plus sophistiquées. Ce travail ne tente pas
de comparer les modes de régulation des systemes éducatifs ou les politiques éducatives en
vigueur. Cette recherche n’a pas ’ambition de déboucher sur des orientations politiques ou
morales autour desquelles 1’école serait plus juste ou équitable. Enfin, elle ne se circonscrit
pas a une description de la subjectivité des éleves.

L’objet de notre étude se situe a ’intersection de ces phénomenes, entre les inégalités
objectives et leur inscription subjective, entre les modes de régulation des systémes éducatifs
et le vécu des acteurs. La problématique de recherche porte ainsi sur les rapports entre ce que
nous désignons «le mode de production des inégalités » des systémes éducatifs et les
expériences subjectives des éléves et a été abordée a travers la comparaison de deux systemes
éducatifs nationaux : les systéemes chilien et francais. Partant du constat que les
inégalités objectives ne sont pas une réalité unique et varient qualitativement d’un pays a
I’autre (Dubet, Duru-Bellat et Vérérout, 2010 ; 2011 ; Dupriez et Dumay, 2005), nous
postulons que la France et le Chili constituent deux systémes éducatifs inéquitables qui,
pourtant, le sont differemment. Cette configuration particuliére — nationale dans cette étude —
affecte la maniere dont les inégalités s’inscrivent subjectivement. Les pages qui suivent seront
consacrées a expliquer ces notions générales et leur étude par le biais de 1’enquéte

comparative.

Les modes de production des inégalités des systemes éducatifs

Dans ce travail, la notion de modes de production des inégalités caractérise la maniére
particuliéere dont un systeme éducatif gére les inégalités entre les éleves, son autonomie
relative (Bourdieu et Passeron, 1970) a 1’égard des rapports de pouvoir de la société. Ces

modes varient suivant les contextes nationaux et les époques et seulement en ce sens la notion
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de «mode de production » que nous employons peut se rapprocher du concept utilisé par
Marx et Engels (1932/1976) pour faire référence aux maniéeres différentes dont le travail et la
production évoluent tout au long de I’histoire. Nous préférons le terme « production » a celui
de « reproduction » pour mettre en avant la nature socio-historique de 1’action de 1’école sur
les inégalités sociales en soulignant le fait que, méme dans le cas hypothétique d’un systéme
éducatif qui reproduirait parfaitement les inégalités sociales, il s’agirait d’une possibilité
parmi d’autres, d’une action aprés tout parce qu’objet d’une construction historique de 1’école
dans une société donnée.

Les modes de production des inégalités constituent ainsi la maniére dont le systéme
éducatif gére les inégalités. Or de quelles inégalités s’agit-t-il ? La sociologie de 1I’éducation
propose différents types d’inégalités : les inégalités de classe sociale, les inégalités ethniques ;
les inégalités de genre; les inégalités géographiques, etc. De plus, devant 1’école ces
inégalités peuvent étre considérées en termes d’acces au systéme, de traitement au sein de
Iinstitution et de résultats, ces derniers entendus eux-aussi de maniéeres treés diverses
(Casassus, 2003 ; Duru-Bellat, 2002 ; Garcia-Huidobro, 2007a). En outre, suivant les objectifs
a la base, il est possible de distinguer les inégalités des chances et les inégalités des places
(Crahay, 2000 ; Dubet, 2010). Enfin, elles peuvent concerner les groupes sociaux (ethniques,
classes, genre, etc.) ou les individus (Benadusi, 2001). Ainsi, dans le cadre d’une définition
« objective » des inégalités le critere retenu releve d’un choix du chercheur. C’est pour cette
raison que, malgré la centralité de ce sujet dans la sociologie de I’éducation, sa définition
demeure imprécise. Suivant les objectifs attribués a 1’école, les époques, les mesures, la
posture idéologique de I’auteur, les inégalités acquierent une signification différente étant en
définitif, « ’objet d’une construction sociale » (Duru-Bellat, 2002, p. 7)2.

Lorsque nous parlons de modes de production des inégalités nous faisons référence
aux inégalités objectives présentes dans les sociétés, a ce que F. Dubet (2010) désigne comme
les inégalités sociales réelles : « celles des revenus, des conditions de vie et de la sécurité dont
jouissent les individus en fonction des places qu’ils occupent » (p. 15). L’école recoit des
éleves se situant a un point de 1’espace social formé par ces inégalités et elle les gére en
fonction de, a minima, deux types de propriétés des systéemes éducatifs. Premierement, leurs
caractéristiques institutionnelles, par exemple : le role de I’Etat et les politiques de libre choix
d’école, le type de financement et I’emprise du capital économique, la structuration des

parcours, les rhétoriques sous-tendant ces modéeles, ¢’est-a-dire la configuration des diverses

? Benadusi (2001) reprend la distinction classique d’Aristote entre 1’égalité et 1’équité : lorsqu’on raisonne en
termes d’égalité on cherche & comprendre les inégalités d’une maniére analytique tandis que quand on raisonne
en termes d’équité on les évalue de maniére normative. Selon Benadusi, dans les rhétoriques sociologiques cette
seconde dimension reste généralement de 1’ordre de I’implicite.
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caractéristiques qui, pour la plupart, ont fait I’objet de recherches mettant en évidence leur
lien avec la production des inégalités a I’école (Crahay 2007 ; Gorard et Smith, 2004 ; Green,
2008 ; Mons, 2007 ; Turner, 1960 ; Verdier, 2008)°.

Deuxiémement, les caractéristiques fonctionnelles désignent la maniére dont se produit
la distribution scolaire et sociale pendant la scolarité ainsi que leur lien avec la distribution
sociale en aval. Les caractéristiques fonctionnelles évoquent ainsi deux « moments »
(théoriques et non empiriques) dans la production des inégalités. D une part, il s’agit de la
conversion des inégalités sociales en inégalités scolaires, I’influence de ce que T. Parsons
(1959) nommait le statut ascribed sur la performance scolaire (achievement)*. D’autre part,
elles portent sur la nature du lien que les inégalités scolaires, représentées par des diplémes a
valeur d’usage et d’échange différente (Poullaouec, 2011), entretiennent avec 1’insertion a
I’emploi et I’acces a des positions sociales associées a des conditions de vie inégalesS.

Ces caractéristiques institutionnelles et fonctionnelles, souvent étudiées séparément ou
I’une agissant comme facteur explicatif de I’autre, sont ici regroupées sous la notion de mode
de production des inégalités. Il ne s’agit donc pas d’une série de facteurs disparates qui ont
plus ou moins de poids sur les résultats scolaires et les positions sociales. lls sont, en
revanche, une imbrication de tous ces ¢léments qui s’organisent a I’image de ce que Maurice,
Sellier et Silvestre (1982) désignent comme une configuration sociétale. De surcroit, ces
propriétés des systemes éducatifs ne sont pas des structures ou des fonctions « mortes », elles
relevent de 1’action des acteurs qui les créent, les utilisent et les subissent.

Nous avons affaire a une notion complexe dont 1’avantage de permettre une
compréhension globale du phénoméne entraine inévitablement la difficulté de son
opérationnalisation pour [’étude comparative des systemes éducatifs. Un exercice de
simplification est donc nécessaire, comportant le choix d’aspects a étudier et I’identification
des traits prédominants afin de mettre en relief les différences. En ce qui concerne « le choix »
des facteurs, nous avons décidé de borner I’analyse aux inégalités socio-économiques,
appréhendées a partir d’indicateurs classiques du patrimoine familial, du niveau de revenu ou

de la catégorie socioprofessionnelle, ces indicateurs variant en fonction des pays et des

% Ces caractéristiques renvoient a ce que Maroy (2009) nomme « régimes de régulation » pour désigner une
configuration des modes de régulation s’articulant pendant une période historique donnée et pouvant varier
d’une société a 1’autre. Ces modes de régulation sont des arrangements institutionnels coordonnant et orientant
I’action des établissements et des acteurs (par exemple : I’autonomie accordée aux instances locales et centrales,
le contréle, I’évaluation, I’organisation des écoles, etc.).

* Sur ce sujet, nous pouvons citer par exemple les travaux qui ouvrent ce champ de recherche : Baudelot et
Establet (1971) ; Bernstein (1975) ; Boudon (1973) ; Bourdieu et Passeron (1964 ; 1970 ; 1979a) ; Bowles et
Gintis (1976) ; Coleman et al. (1966) ; Jenks (1972/1979). Pour des travaux plus récentes, voir par exemple :
Brunner (2010) ; Lareau (2002) ; Pfeffer (2008) ; Sirin (2005).

® Sur ce sujet, voir par exemple: Blau et Duncan (1965) ; Breen et Jonsson (2005) ; Chen et Kaplan (2003) ;
Ganzeboom, Treiman et Ultee (1991) ; Muller et Shavit (2003).
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données utilisées pour illustrer les différentes dimensions de cette notion. Cette décision
répond a la parcimonie exigée par une recherche compréhensive, comme le suggérait M.
Weber (1965/1992) : « toute connaissance réflexive de la réalité infinie par un esprit humain
fini a par conséquent pour base la présupposition implicite suivante : seul un fragment limité
de la réalité peut constituer chaque fois 1’objet de I’appréhension scientifique... » (p. 148-
149). Dans le domaine des inégalités la réalité est en effet sinon infinie, hautement vaste pour
que chaque type d’inégalité puisse devenir un objet d’étude en soi. Par conséquent, tout en
reconnaissant 1’intérét de I’étude des autres inégalités, ce travail se concentre sur les inégalités
socio-économiques®.

Quant a ’accentuation des traits distinctifs, elle permet de mieux cerner les éléments
auxquels sont imputées les différences des expériences. Cet exercice, s’inspirant de la
construction des idéaux-types de M. Weber conduit a distinguer analytiquement deux modes
de production des inégalités, c’est-a-dire, des modeles concentrant des traits fondamentaux
auxquelles il est possible de rapprocher chaque systeme éducatif. Le systeme éducatif chilien
correspond au mode de production socio-économique et le systéeme frangais au mode de

production scolaire-culturel des inégalités’.

Des inégalités objectives a I’expérience de ’inégalité

Malgré la prééminence du paradigme distributif dans la sociologie de I’éducation,
I’étude des expériences des éléves n’a pas été completement absente. Cependant, ce sujet a été
généralement ’apanage des recherches interactionnistes qui n’établissaient pas de liens
directs avec les inégalités et les caractéristiques des systemes éducatifs. Lorsque ce rapport
était mis en relief, les expériences scolaires s’associaient a un habitus ou a une culture de
classe sociale en assumant une relative correspondance entre les inégalités sociales et
scolaires. C’est surtout a partir des années 1990 que les auteurs s’intéressent aux vécus des
acteurs par rapport a cette condition structurelle. Par exemple, Apple (1996) reprochait aux
principaux courants sociologiques « leur indifférence a [’égard de ce qui se produit
réellement dans la vie quotidienne des professeurs et des éleves a l'intérieur et en dehors des
écoles » (p. 127)%.

Les travaux de F. Dubet (1991 ; 1994) s’inscrivent dans ce changement de paradigme

d’une perspective classique concentrée purement sur le systéme et I’entendant comme un

® Les inégalités socio-économiques constituent le type d’inégalité le plus propice a la comparaison entre ces deux
pays et dont les données internationales sont disponibles et fiables.

" Nous insistons sur ’idée de « s’inspirer de » puisqu’ils ne sont pas des idéaux-types a strictement parler (voir
Annexe N°1).

® Traduction personnelle de la citation en anglais. Nous précisons que toutes les citations dont le texte original
était dans une autre langue (anglais et espagnol) ont été traduites par nous indiquant le numéro exact de la page.
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ensemble intégré de fonctions, a une perspective située a 1’intersection de « la subjectivité de
I’acteur et 1’objectivité du systéme », ce dernier congu comme la coexistence des logiques
d’action disparates. La notion d’expérience sociale a été introduite pour rendre compte de
I’activité de D’acteur consistant a articuler les dimensions hétérogénes du systéme. Ces
logiques se regroupent dans trois idéaux-types. A partir de la logique d intégration, I’acteur se
définit et explique ses actions en invoquant les catégories, les réles sociaux, les valeurs
assurant dans un méme acte 1’adhésion a 1’ordre social et I’autonomie. Les fins de 1’acteur
relevent de la reconnaissance de son appartenance a un groupe ou a une catégorie. Cette
logique renvoie a ce que la sociologie a traditionnellement désigné comme socialisation. La
logique stratégique suppose que I’acteur congoive la société comme un marché concurrentiel
et son identité comme un statut, c’est-a-dire, comme une position par rapport aux autres.
L’acteur s’oriente vers les meilleures places d’une hiérarchie, 1a ou le pouvoir se concentre.
Enfin, la logique de subjectivation regroupe les situations ou I’acteur se définit comme un
sujet opérant une distance critique par rapport aux normes et aux réles sociaux, comme
quelqu’un capable de défier 1’ordre social. La société est vue comme « un systéeme de
production et domination » (Dubet, 1994, p. 111). L’acteur devient un sujet qui émerge dans
le hiatus par rapport a chacune des deux logiques précédentes. L’identité est pergue comme
un « engagement » a 1’égard de tous les modeles culturels disponibles dans la société.

Notre recherche s’inspire de cette approche théorique qui, dans le champ de
1’éducation, définit I’expérience scolaire comme :

« La maniere dont les acteurs, individuels ou collectifs, combinent les diverses

logiques de I’action qui structurent le monde scolaire. Cette expérience posséde

une double nature. D’une part, elle est un travail des individus qui construisent

une identité, une cohérence et un sens, dans un ensemble social qui n’en

possede pas a priori (...) Mais d’autre part, les logiques de I’action qui se

combinent dans 1’expérience n’appartiennent pas aux individus; elles

correspondent aux éléments du systéme scolaire et sont imposées comme des

épreuves qu’ils ne choisissent pas » (Dubet et Martuccelli, 1996, p. 62).

Les trois logiques de 1’action que les acteurs tentent d’articuler dans leur expérience
correspondent aux principales fonctions de 1’école : la socialisation (ou intégration), la
distribution de compétences (ou sélection) et 1’éducation (ou formation du sujet).

Nous considérons les modes de production des inégalités des systéemes éducatifs
comme une condition structurelle de 1’école qui ne se circonscrit pas a une de ces logiques —

méme si du point de vue de ses caractéristiques fonctionnelles elle se rapproche davantage de
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la logique de distribution —. Elle n’est pas non plus une logique centrale prévalant sur toutes
les autres et expliquant tous les processus scolaires. Elle est plutdt une condition, un état du
systeme éducatif qui se diffracte dans les différentes logiques du systeme. Ces modes de
production des inégalités créent des injonctions et des contraintes qui se déclinent
différemment selon la position occupée par 1’acteur dans le systéme, le moment de son
parcours, la situation spécifique, enfin, selon les « différents supports grace auxquels les
individus se constituent en tant qu’individus » (Martucelli, 20104, p. 55).

Par conséquent, du point de vue des rapports de pouvoir a 1’école, notre recherche
s’appuie sur une approche qui n’entend pas 1’acteur comme «un personnage social »
susceptible d’intérioriser parfaitement la domination ancrée dans les rapports de production.
Nous nous inspirons davantage des travaux dans la ligne de la sociologie de I’individu
lesquels, malgré leurs différences, convergent vers 1’idée que I’individu est confronté a la
tache de devenir lui-méme acteur de son destin s’affranchissant des déterminations sociales®.
Sont particuliérement pertinents pour 1’étude de ’inscription subjective des inégalités, les
travaux de D. Martuccelli (2004) qui ajoutent d’autres formes de domination aux figures
classiques de I’inculcation et de I’aliénation prédominantes dans 1’étude de 1’exercice de
pouvoir a 1’école. C’est le cas des expériences dérivées de la responsabilisation des acteurs :
« 11 s'agit moins alors de "soumission™ que d'en appeler a 1’"initiative” des individus pour
qu'ils trouvent la "meilleure™ maniére d'agir dans la vie sociale » (p. 479). Les expériences
que cet auteur désigne comme « injonction » et « dévolution » sont d’autant plus appropriées
que dans les écoles de masses contemporaines le principe méritocratique responsabilisant
1I’éléve de sa réussite ou de son échec, est devenu central (Duru-Bellat, 2009a ; Tenret, 2011).

Nous nous focalisons sur les expériences de I'inégalité™® qui désignent les maniéres
dont les acteurs éprouvent et, dans le méme acte, contestent et dépassent les épreuves
découlant de cette condition structurelle. Comprendre les expériences de 1’inégalité implique
s’interroger autour de quatre questions centrales qui correspondent aux principales
dimensions de I’expérience. Primo, dans quelle mesure les éléves manifestent une adhésion a
I’institution et quels sont les supports ou les obstacles qu’ils rencontrent pour répondre a cette
épreuve d’intégration ? (dimension synchronique). Deuxio, comment les acteurs donnent-ils
un sens a leur parcours scolaire passé ? Quels sont les accidents et les contraintes ayant
affecté leur scolarité ? (dimension diachronique). Tertio, comment les éléves construisent un

projet d’études et/ou professionnel ? Comment anticipent-ils I’avenir en intégrant les

% Des travaux appartenant & cette famille théorique sont, par exemple: Beck (1986/2008) ; Kaufmann (2007a) ;
Martuccelli (2004 ; 2007) ; Michon (2008) ; Wieviorka (2008).

19 e terme précis devrait étre « expérience scolaire de 1’inégalité », pourtant tout au long de ce travail nous
employons la formule plus courte d’« expérience scolaire ».
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contraintes et les possibilités qui leur sont présentées ? (dimension prospective). Quarto, quels
sont les sentiments d’injustice que les inégalités a 1‘¢cole engendrent chez les lycéens ?
Comment les éléves contestent les injustices du systeme educatif ? (dimension normative).

Notre enquéte a consisté a examiner comment le mode de production des inégalités
affecte le contenu de chacune de ces dimensions de I’expérience ainsi que la déclinaison ou la
distribution des épreuves de la scolarité. D’aprés Martuccelli (2006) les épreuves sont « des
défis historiques, socialement produits, inégalement distribués, que les individus sont
contraints d’affronter » (p. 12). Si les modes de production des inégalités d’ou proviennent
ces épreuves sont aussi le résultat d’une construction socio-historique, il se déduit que les
expériences de I’inégalité devraient, a leur tour, varier suivant les sociétés et, plus
précisément, les systémes éducatifs. Les écoles sont situées dans des sociétes et entretiennent
non seulement des rapports avec les inégalités ; elles sont aussi insérées dans des cultures
spécifiques qui expliquent une partie des différences des processus éducatifs et des
expériences des acteurs (Alexander, 2003 ; Meuret, 2007 ; Osborn et al., 2003). La culture
scolaire du systéme éducatif, a la fois résultat de I’histoire et d’une construction incessante,
manifeste également une autonomie relative a 1’égard de la société et des modes de
production des inégalités puisque, comme nous 1’avons expliqué ci-dessus, les dimensions du
systtme sont hétérogénes, voire contradictoires™. Ainsi, les liens entre les modes de
production des inégalités et les expériences des éléves sont médiatisées par la culture scolaire
qui peut les atténuer, accentuer ou faconner ; elle peut méme exercer une influence directe en
raison de sa tension avec les autres dimensions de 1’école.

La démarche comparative : Comparer l’incomparable ?*?

La formule «on ne peut comparer que ce qui est comparable » (Detienne, 2000)
dénote assez bien les réactions que suscite une comparaison entre les systemes éducatifs
frangais et chilien. En fait, un chef d’établissement au Chili s’est montré étonné lors de la
présentation de notre étude : « comparer la France et le Chili, dans quel but ? Qu’est-ce
qu’une comparaison de ces deux pays peut nous apprendre ? C’est évident, les Frangais sont
meilleurs partout ! ». Les propos de ce proviseur sont justes sur plusieurs plans : pourquoi
comparer le Chili et la France alors que ces deux pays et leurs écoles sont tellement distincts ?
La France figurant parmi les puissances du monde affiche un PIB par habitant de 35 500

(USD PPA courants) alors qu’au Chili il n’atteint que 17 300. Ce dernier pays est I’'un des

1 Une conceptualisation précise de la culture scolaire est présentée au chapitre IV.
12 Pour une description compléte de la méthodologie de recherche, et notamment I’approche comparative, voir
I’annexe N°2.
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plus pauvres de I’OCDE : le revenu annuel médian des ménages de 8 300 depasse seulement
la Turquie et le Mexique, la France se situant au-dessus de la moyenne de I’OCDE avec
23 300 USD (PPA courants)™3. Le Chili, ayant un modele étatique libéral, et la France, un Etat
Providence corporatiste,"* différent amplement en termes de prestations sociales et de
protection des groupes moyens et défavorisés, ce qui n’est pas sans conséquences sur les
expeériences des individus (Arteaga et Martuccelli, 2012). Les fortes inégalités de richesse qui,
au Chili, sont inséparables d’une structure sociale héritée de son passé colonial, ne sont pas
compensées par un systeme fiscal progressif comme en France. Le Chili est, en effet, le pays
le plus inégalitaire de I’OCDE affichant un coefficient de Gini de 0.50 tandis que la France
n’atteint que 0.31 (la moyenne de I’OCDE est de 0.30) ; ceci calculé & partir des revenus
disponibles des ménages, donc aprés impdts et transferts sociaux™®.

Les indicateurs de la cohésion sociale divergent aussi nettement entre ces pays. La
proportion de la population exprimant un niveau de confiance élevé dans autrui est de 56% en
France et au Chili ce dernier atteint a peine 13% (moyenne de I’OCDE 59%). La confiance
envers les institutions nationales est aussi supérieure en France, tout comme le sentiment de
sécurité™®. Situé a la vingtiéme place du classement de développement humain, la France
dépasse le Chili qui, tout en se placant parmi les nations a développement humain élevé, la
premiére d’Amérique Latine, occupe la place 41 sur 187 pays'’ (PNUD, 2014a). La liste des
domaines ou la France « est meilleure » que le Chili pourrait se poursuivre.

Pourtant, cette supériorité « évidente » de la société francaise 1’est moins lorsque le
regard se tourne vers I’ampleur des inégalités a 1’école. De ce point de vue, la France se
rapproche plus du Chili que des pays a priori comparables. La derniére version de I’enquéte
PISA™ (2012) révéle qu’en moyenne dans les pays de I’OCDE, le milieu social explique
14,8% de la variance des performances des jeunes de 15 ans en mathématique. Ce

pourcentage s’¢éléve a 14,8% aux Etats-Unis ; & 15,8% en Espagne ; & 7,4% en Norvége. En

13 Les chiffres sont issus des profils statistiques des pays publiés sur le site web de I’OCDE

(http://www.oecd.org/) et du rapport « Panorama de la société 2014 » (OCDE, 2014a).

! Ces catégories renvoient a la typologie des états providence d’Esping-Andersen (2007) et aux régimes de
cohésion sociale de Green, Janmaat et Han (2009).

5 Le coefficient de Gini est une mesure de la distribution des revenus qui varie entre zéro, correspondant a
I’égalité parfaite et 1, représentant I’inégalité parfaite.

16 Données extraites des rapports « Panorama de la société » de I’OCDE (201 1a ; 2014a) dans lesquels se trouve
I’explication des mesures.

Y L’indice du développement humain (IDH) est un indicateur du Programme des Nations Unies pour le
développement (PNUD) qui regroupe des variables telles que 1’espérance de vie de la population, la
scolarisation, les revenus par habitant.

8 PISA (Programme international pour le suivi des acquis des éléves) est une enquéte internationale menée tous
les trois ans par ’OCDE incluant aussi d’autres nations partenaires (65 pays en 2012). Depuis 2000, PISA évalue
les compétences des jeunes de 15 ans dans les domaines mathématiques, compréhension de 1’écrit et culture
scientifique (voir les rapports PISA : 2005 ; 2008a ; 2011b ; 2013a).
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revanche, au Chili ce chiffre atteint 23,1% et en France 22,5%". Si d’aprés I’enquéte PISA,
I’Ecole francaise est largement plus efficace que la chilienne, ces systémes présentent un
niveau d’équité semblable, situé au bout du classement des pays évalués. Ainsi, en ce qui
concerne 1’étude des inégalités, ces systemes éducatifs deviennent comparables, d’autant plus
que « tout est différent par ailleurs », ce qui invite & remettre en cause les idées regues et a se
demander comment deux systemes aussi distincts débouchent sur un niveau proche
d’inégalité.

D’autres raisonnements rendent cette comparaison pertinente. Premi¢rement, comme
nous le montrons dans le premier chapitre, ces deux écoles ont connu une massification
importante au cours de la seconde moitié du XX° siecle, affichant aujourd’hui des taux de
scolarisation proches a tous les niveaux d’enseignement (hormis la maternelle). Ils partagent
une condition structurelle commune a savoir la persistance des inégalités dans une école de
masse ou, pour le dire autrement, la désillusion d’une promesse méritocratique non tenue.
Deuxiémement, 1’enquéte PISA et d’autres recherches comparatives (Dubet et al., 2010)
mettent en exergue des écarts entre les caractéristiques des sociétés et des écoles, entre les
indicateurs objectifs et les perceptions des individus. Les corrélations entre le PIB des nations
et les performances, entre les inégalités des revenus et les inégalités a 1’école, ne sont jamais
parfaites et parfois elles ne sont méme pas significatives. Alors, les différences économiques
entre les sociétés chilienne et francaise ne devraient pas exclure la possibilit¢é d’une
comparaison. Enfin, les arguments sur 1’« incomparabilité » apparente de ces systémes
éducatifs perdent de leur valeur lorsqu’il s’agit, comme dans notre recherche, d’une étude
qualitative. Ne cherchant pas a analyser I’effet de chaque élément « toutes choses égales par
ailleurs », mais au contraire, tentant de les mettre en relation et d’appréhender leur
complexité, les systemes éducatifs francais et chilien deviennent des cas paradigmatiques de
grand intérét pour 1’étude des modes de production des inégalités et des expériences scolaires.

Par conséquent, la démarche n’envisage pas une représentativité statistique ni une
importation des «bonnes pratiques » d’un pays a 1’autre. Nous inspirant de 1’approche
néocomparatiste de P. Broadfoot (2000), nous utilisons la comparaison pour mettre en relief le
role de la culture, les rapports entre éducation, culture et subjectivités, entre les acteurs et les
structures. A D’instar d’autres travaux dans la ligne de 1’éducation comparée (Alexander,
2003 ; Osborn et al., 2003), nous considerons que les expériences des éléves sont inséparables

du contexte ou elles se produisent et que la comparaison permet d’appréhender les

9 Le milieu social est appréhendé a partir d’une série d’indicateurs comprenant le niveau d’études et le statut
socioprofessionnel des parents, les ressources culturelles a la maison, entre autres. Ces facteurs se regroupent
dans un Indice du statut économique, social et culturel (ESCS, du sigle en anglais).
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particularités des traditions éducatives sociétales qui demeurent considérables, malgré les
tendances de standardisation actuelles. Dans cette perspective réside, en grande partie,
I’originalit¢ de ce travail ; d’une part parce que les ¢études comparatives qualitatives
demeurent minoritaires dans le champ de I’éducation comparée ou ce sont les enquétes
quantitatives a grande échelle qui prédominent (Fairbrother, 2010 ; Ramirez, 2006). D’autre
part, parce que méme si les expériences des lycées ont fait 1’objet des travaux au Chili et en
France depuis les années 1990, elles n’ont pas été étudiées sous un angle comparatif®.

Afin de mettre en lien les caractéristiques des systemes educatifs et les expériences des
individus nous avons congu un modeéle de recherche a plusieurs niveaux. Un niveau macro-
social correspondant au systeme éducatif national formel ; un niveau méso ou intermédiaire
constitué par les différences infranationales formant une hiérarchie d’établissements ; un
niveau microsocial comprenant les expériences et les trajectoires individuelles. Concrétement,
la démarche comparative a consisté en un travail double. En premier lieu, pour analyser les
modes de production des inégalités et les traditions éducatives nationales, nous avons réalisé
un examen de la littérature spécialisée, des textes de loi et des documents officiels
(notamment des publications des ministeres de I’éducation). Nous avons également utilisé un
volume important de données statistiques secondaires provenant des études scientifiques, des
enquétes nationales et internationales. Cet examen a compris, enfin, une perspective
historique consistant a analyser le processus d’institutionnalisation et de massification des
systémes éducatifs.

Ensuite, les niveaux méso et microsocial ont été étudiés a partir d’une enquéte de
terrain. Cette enquéte empirique s’est déroulée dans huit lycées, quatre établissements par
pays, suivant une hiérarchisation en fonction d’une combinaison de critéres : résultats
scolaires, filiéres, type d’administration et composition sociale. A partir de ces facteurs,
quatre « positions critiques » ont été définies et représentées par chaque établissement. Ainsi,
dans les deux pays 1’échantillon s’est composé de quatre catégories de lycées : « favorisé »,
« moyen », « défavorisé général » et « défavorisé professionnel ». A I’intérieur de chaque
lycée I’enquéte s’est effectuée par le biais d’entretiens individuels semi-directifs aupres de
cing enseignants et dix éléves scolarisés dans les niveaux de premiére et de terminale du
lycée. Au total, 1I’échantillon compte 119 participants : 79 éleves (40 au Chili et 39 en France)
et 40 professeurs (20 par pays). Les criteres pour selectionner les interviewés ont reposé

essentiellement sur la diversité de profils en terme de sexe, de filiéres, de résultats scolaires

20 Des recherches portant sur les expériences des éléves en France sont, par exemple : Barrére (1997) ; Charlot,
Bautier et Rochex (1992) ; Dubet (1991) ; Dubet et Martuccelli (1996) ; Merle (2005). Au Chili : Baeza (2001 ;
2008) ; Davila, Ghiardo et Medrano (2006) ; Molina (2008) ; Salinas et Franssen (1997).
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pour les éléves ; en termes d’age et de discipline enseignée, pour les professeurs. La méthode
qualitative guidant cette enquéte depuis la formulation de la problématique, passant par la
définition de I’échantillon, jusqu’a 1’analyse du matériau, s’est inspirée de la Grounded theory
(théorie ancrée) ; une approche inductive baseée sur la production des concepts a partir des
données empiriques (Glaser et Strauss, 1967/2010 ; Strauss et Corbin, 2004)*.

Les résultats de cette enquéte ont confirmé la pertinence d’une étude comparative de
cette nature et entre ces deux pays parce qu’ils mettent en évidence 1’existence d’expériences
lycéennes qualitativement différentes dérivées des divergences entre les modes de production
des inégalités et les cultures scolaires nationales. Les modes de production des inégalités
faconnent les expériences des éleves au niveau de leur contenu et de leur distribution. En ce
qui concerne le contenu, le fait qu’au Chili 1’école reproduise presque parfaitement les
inégalités sociales en raison de I’influence directe du capital financier sur le type d’école
fréquentée et sur les chances de réussir, les expériences apparaissent traversées par les
facteurs externes a 1’école, dérivés des conditions de vie. En France, dans la mesure ou le
mode de production des inégalités se caractérise par une action de médiation de 1’école qui
non seulement reproduit mais est aussi capable de renforcer les inégalités sociales, le capital
financier exerce une influence indirecte sur la scolarité. Cette action de I’institution se
retrouve dans les expériences en ce sens que les hiérarchies scolaires — des conditions internes
a I’école — faconnent les expériences davantage que les facteurs externes. Cette différence
relevant de la nature externe-interne des inégalités est stable dans les diverses dimensions de
I’expérience : I’intégration, le parcours vécu, le projet d’avenir et les sentiments d’injustice.

La distribution des supports et des obstacles pour affronter les épreuves de la scolarité
entretient aussi un lien avec les modes de production des inégalités. Au Chili, les différences
infranationales se configurent suivant les inégalités socio-économiques cristallisées dans la
distinction des réseaux d’établissements. En France, si les expériences varient d’un milieu
social a l’autre, elles présentent aussi des différences profondes au sein d’'un méme
établissement, en fonction de la filiere ou de la valeur scolaire. Les clivages scolaires
recouvrent non seulement les inégalités sociales ; ils se réifient également et s’ajoutent aux
différences d’origine sociale.

La culture scolaire affecte ces liens entre les modes de production et les expériences.
Au Chili, la culture de la sociabilité qui accorde une place centrale aux relations humaines et a
I’affectivité favorise 1’intégration sociale a 1’école et explique aussi le fait que le

fonctionnement interne de 1’institution ne fasse pas 1’objet des principales critiques des éléves.

21 Tous les aspects de I’enquéte que nous avons présentés succinctement ici, sont développés de maniére
détaillée dans 1I’annexe méthodologique (N°1).
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En revanche, la facette négative de cette culture reléve de son indulgence excessive, surtout
dans les milieux populaires ou les faibles exigences terminent par vider I’école de sa fonction
d’instruction, devenant un refuge socio-affectif et engendrant chez les éléves le sentiment de
dérégulation et d’abandon de la part des institutions. En France, la culture scolaire
institutionnelle dans laquelle prédominent I’intellectualisme, I’instruction et ’application
stricte des regles et de la notation, accentue la présence des facteurs proprement scolaires dans
les expériences et notamment le fait que 1’école soit la principale cible des dénonciations
d’injustice. Cette culture scolaire renforce le sentiment d’€tre dans un contexte excessivement
normatif.

Finalement, ces systémes educatifs ont en commun le fait de produire des inégalites et
comme le démontre R. Wilkinson (2002) dés lors qu’il existe une hiérarchie sociale, des
sentiments d’humiliation et de frustration émergérent inéluctablement chez les individus
occupant les positions inférieures. A 1école, explique A. Hargreaves (2003) : « la distinction
et le dégout définissent I’économie émotionnelle de I’exclusion sociale qui délimite la réussite
et I’échec » (p. 239). Ceux qui échouent, éprouvent la honte et suscitent le « dégolt » chez les
autres. De ce point de vue, ces deux systemes visant la meéritocratie mais demeurant
inégalitaires, fabriquent des individus «par excés» et par «défaut» (Castel, 2009).
Cependant, cette these montre que les expériences de ces individus et la maniére dont les
systemes les fabriquent, sont qualitativement différentes.

Le parcours que nous proposons pour illustrer ces constats ne représente pas le chemin
suivi pour 1’étudier. Nous avons entrepris une démarche dynamique ou primait un va-et-vient
entre les acteurs, le niveau le plus microsocial, et les systémes, au niveau macro-social ; entre
les données de terrain et les notions théoriques. Cependant, 1’étude des deux systeémes
éducatifs dont au moins un est inconnu pour la plupart des lecteurs, exige une présentation
allant du général au particulier. C’est la raison pour laquelle, parmi les huit chapitres que
comporte cette these, les trois premiers sont consacrés a la description et a I’analyse de ce
macro-niveau. Le chapitre I, a partir d’une perspective historique, aborde la question de
I’institutionnalisation et de la massification des systémes éducatifs chilien et frangais. Cet
aspect est essentiel puisque les modes de production des inégalités ainsi que les cultures
scolaires nationales dérivent en grande partie de cette histoire, de leurs mythes fondateurs, des
décisions politiques, des influences externes, des événements contingents. Ensuite, les
chapitres 11 et 1l exposent le mode de production des inégalités au Chili et en France,
respectivement.

Le chapitre IV est dédié a la présentation des cultures scolaires nationales. Se situant

entre le systeme et les acteurs, ce theme combine I’apport de la littérature spécialisée, des lois
21



et de I’histoire, avec les discours des enseignants interviewés dans le cadre de cette enquéte. A
partir du chapitre V, nous exposons les résultats concernant chaque dimension de I’expérience
des éleves. En premier lieu, la dimension synchronique, a savoir les possibilités d’intégration
a I’école suivant la position de 1’établissement dans I’espace des inégalités nationales. Ici nous
montrons comment varie la configuration de supports et d’obstacles pour 1’adhésion a
I’institution — les « zones d’intégration » — entre la France et le Chili et a I’intérieur de chaque
pays. Ensuite, la dimension diachronique, c’est-a-dire, la description des parcours scolaires
vécus, fait I’objet du chapitre VI, dans lequel nous mettons en évidence le fait que malgré leur
individualisation, les trajectoires manifestent certains traits particuliers dans chaque pays,
dérivés de la nature des contraintes et des tournants, du degré d’irréversibilité du parcours et
de leurs inégalités. La dimension prospective constituée par les projets d’avenir des jeunes, est
traitée au chapitre VII. Les récits des lycéens laissent transparaitre que cette dimension de
I’expérience est affectée par les caractéristiques des systémes éducatifs mais surtout par
I’anticipation de I’avenir que les jeunes effectuent en considération des conditions sociales en
aval du lycée. Le chapitre VIII et final, est consacré a la dimension normative de I’expérience,
montrant des divergences significatives des sentiments d’injustice des €leves entre les deux
pays. Ce chapitre décrit les modéles des macro-injustices au Chili et des micro-injustices en
France, terminant, dans les deux cas, par la transition des sentiments d’injustice vers 1’action
collective. Enfin, une série d’annexes apportent des informations complémentaires, parfois
fondamentales. Nous invitons le lecteur a consulter 1’annexe méthodologique (n°l) qui
explique de maniere compléete et détaillée le déroulement de cette enquéte. L’annexe n°2
présente une description compléte de chaque systeme éducatif afin de que lecteur puisse

choisir celui qu’il souhaite connaitre davantage.
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CHAPITRE |
La Construction de I’école de masse au Chili et en France

Institutionnalisation et massification des systémes éducatifs: un
phénomene mondial

Aujourd’hui, le Chili et la France, deux pays ayant un niveau de développement
économique, une culture, une géographie, un volume de population et une série d’autres
caractéristiques trés différentes, convergent sur un point: ils sont parvenus a géneraliser
I’accés a 1’éducation formelle, c’est-a-dire que la grande majorité des jeunes en age scolaire,
notamment dans 1’enseignement obligatoire, sont scolarisés. La question qui émerge ici est de
savoir comment ces systémes éducatifs, dans des pays si éloignés et si distincts sont
également devenus des écoles de masse. D’aprés Ramirez et Boli (1987),
I’institutionnalisation des systémes éducatifs, entendue comme le processus a travers lequel
I’éducation se formalise dans une organisation et un corps légal régulant et intégrant les
pratiques destinées a 1’éducation des nouvelles générations, présente de fortes similitudes
entre les pays, dans la mesure ou elle a suivi le modele national né d’abord en Europe entre
les XVI1I® et X1X® siécles et puis 1'a propagé jusqu’a ce qu’il acquiére un caractére mondial.

En émergeant dans le contexte de I’Etat-nation, les systémes scolaires acquiérent la
forme d’une école étatique et nationale. Selon Ramirez et Boli (1987), la consécration de cette
représentation des sociétés fut possible grace a la diffusion de cing mythes légitimateurs,
lesquels ont contribué, en méme temps, a la création du modéle de «1’école de masse
étatique ». Il s’agit du mythe de I’individu comme unité de la société (remplagant les entités
d’autrefois telles que la famille, le clan, la communauté) ; de la nation entendue comme un
agrégat de ces individus ; du progres économique manifesté dans la confiance en un meilleur
avenir ; de la socialisation des enfants, synonyme de 1’intervention sur le développement des
individus qui deviendraient les citoyens de la nation ; et enfin, du mythe de I’Etat considéré
comme garant de la nation et donc du progres individuel et social.

Ces mythes légitimateurs ont créé un lien incontournable entre ’Etat et I’Ecole. En
étant un résultat de Iinstallation du modéle sociétal de I’Etat-nation, I’accés a I’école devient
rapidement un droit des individus-citoyens. Afin d’assurer la socialisation des nouvelles
générations, afin de permettre le progreés et la compétitivité des nations, tous les individus sont
appelés a recevoir une éducation élémentaire et fournie par I’Etat. L’Ecole devient

I’institution a travers laquelle I’Etat-nation parvient & remplacer le réle unificateur autrefois
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attribué a 1’Eglise, a la famille, au clan, etc., tout en permettant le développement de la
technique et de la science nécessaire a I’expansion de [’économie d’échange et a
I’industrialisation.

Ce modele national des systemes éducatifs, ainsi que les finalités générales qui leur
sont attribuées, connaitront une diffusion a grande échelle au cours des XIX® et XX° siécles,
débouchant sur une série d’actions communes a tous les systémes éducatifs de masse, a
savoir : la création des ministéres de 1’éducation et des lois d’obligation scolaire ; le role
croissant des états dans le financement de 1’éducation et la définition des politiques,
régulations, programmes d’études, évaluation, etc.; I’expansion de 1’enseignement primaire ;
le développement de I’individu et de la nation comme les finalités principales de 1’école ;
I’augmentation de la qualité et de la durée de la socialisation scolaire ; enfin, I’usage des
réformes pour affronter les défis envers le pouvoir national et le prestige a 1’égard des autres
pays dans le systeme inter-états (Ramirez et Boli, 1987).

Un aspect qui n’est pas approfondi par ces auteurs, qui pourtant a une place centrale
dans le développement des systémes éducatifs de masse, est celui du mythe légitimateur —
pour utiliser la méme terminologie que les auteurs — de 1’école comme institution responsable
de I’égalité des chances, garantissant ainsi un nouveau modele de distribution des positions
sociales basé sur les mérites individuels et non sur le systéme d’héritage ou de castes qui avait
caractérisé 1’Ancien Régime (Dubet, 2004 ; Duru-Bellat, 2009a; Guglielmi, 2000 ;
Hutmacher, 2000). L’école portera donc un idéal plus large de société fondé sur une
conception de la justice sociale reposant sur la méritocratie et 1’égalité des chances, une
conception censée étre capable d’assurer dans le méme acte 1’égalité et la liberté. Il ne s'agit
donc pas d’assurer uniquement 1’égalité, le probleme pour Rousseau et les autres penseurs de
son époque relevant justement du fait que I’égalité doit se réaliser dans la liberté individuelle
(Bacot, 2000). C’est pourquoi le nouveau modele de société privilégie I’égalité des chances au
détriment de I’égalité¢ des places, se contentant ainsi d’ouvrir les positions sociales et les
postes de la fonction publique a chaque individu sur la base de ses qualités personnelles ou
des « mérites », mais sans aspirer a une égalité des positions sociales. Le mérite est de la sorte
consubstantiel a la construction des Etats occidentaux modernes et donc & la naissance de
1’Ecole moderne.

L’institutionnalisation des systémes éducatifs sous un modéle d’éducation étatique et

obligatoire, constitue la base du processus de massification qui a lui aussi une portée
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planétaire, notamment vers la moitié du XX® siécle®’. Une équipe de chercheurs américains
(Boli, Ramirez et Meyer, 1985 ; Meyer et al., 1977), a partir des données internationales,
mettent en évidence une augmentation significative des taux d’acces a ’enseignement dans la
plupart des pays. La massification de 1’éducation a partir des années 1950 ne s’expliquerait
donc pas par les différences nationales de développement économique, politique et social,
mais par «les caractéristiques du systeme-monde contemporain qui, a partir de telles
caractéristiques, affecterait toutes les nations simultanément » (Meyer et al., 1977, p. 255).

Un de ces traits partagés est la considération de 1’Ecole comme I’incarnation du
progreés économique et social, un idéal datant de 1’époque des Lumicres mais qui connaitra,
vers les années 1950, un regain de Iégitimité sous le terme de « développement » et grace a la
diffusion de la théorie du capital humain?®. Une des preuves de la portée mondiale de la
massification scolaire est sa place dans la Déclaration Universelle des droits de ’Homme en
1948 dont la premiére partie de 1’article 26, affirme le droit a I’éducation et sa gratuité ainsi
que la généralisation de 1’enseignement professionnel et 1’acceés a I’enseignement supérieur
basé « sur les mérites ».

La massification de 1’éducation s’inscrit ainsi non seculement dans le récit du
développement économique, mais aussi dans une conception de 1’égalité civile, /’égalité des
droits citoyens (Benadusi, 2001 ; Koubi et Guglielmi, 2000). Cette conception juridique sera
la base de I’autre principe plus vaste qui est 1’égalité des chances. C’est pourquoi, I’expansion
de I’éducation a joui d’un consensus dans les sociétés, le droit débouchant rapidement sur
I’obligation scolaire (Martin, 2003). Il n’est donc pas étonnant qu’a présent, les droits soient
invoqués au nom d’une augmentation incessante du niveau d’études, comme le démontre la
multiplication des travaux sur le décrochage scolaire et sa problématisation sociopolitique
(Bernard, 2011 ; Espindola et Leén, 2002 ; Kovacs, 2003 ; Marchesi et Pérez, 2003)%*.
Progres et développement économique ; égalité des chances et mobilité sociale, ces idées a

I’origine des systémes scolaires modernes resteront ancrées a tel point qu’elles demeurent de

22 Nous employons le terme « massification » pour distinguer ’expansion quantitative et qualitative du systéme
scolaire. A la différence de la notion de démocratisation, la massification caractérise de maniére descriptive — et
non pas normative — 1’expansion quantitative de I’accés au systéme formel d’enseignement (Meyer, Ramirez,
Rubinson et Boli-Bennet, 1987). Les termes de massification et d’expansion de 1’éducation ont le mérite
d’échapper au caractére problématique du mot démocratisation, critiqué par certains auteurs, en faisant allusion a
ses usages et ses mesures multiples et différents, a son évolution dans le temps et justement a sa distinction par
rapport a la simple ouverture du systéme. Massification ne serait donc pas synonyme de démocratisation (Duru-
Bellat, 2002 ; Fournier, 2005 ; Merle, 2009a ; 2009b).
2% Pour un regard critique de la réthorique du capital humain, voir par exemple : Bonal (2006) ; Rivero (2006) ;
Tikly, (2009).
? A titre illustratif, dans les derniers rapports de ’OCDE sur I’éducation, nous pouvons lire : « Dans de
nombreux pays de I’OCDE, les éléves sont autorisés a arréter leurs études au terme du premier cycle de
I’enseignement secondaire, mais les jeunes qui quittent [’école sans diplome de fin d’études secondaires
éprouvent souvent beaucoup de difficultés a entrer sur le marché du travail et a y rester. Quitter 1’école trop tot
pose un probléme, tant aux individus qu’a la société. » (OCDE, 2011c, p. 48).
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nos jours les arguments principaux de la qualité et de I’équité des systémes éducatifs®®, malgré
les travaux qui, depuis plus de quatre décennies, insistent sur le décalage entre le progrés des
systemes éducatifs et des sociétés et entre les trajectoires de mobilité individuelle et 1’égalité
sociale.

Sans remettre en question la prégnance et genéralisation de ces discours, il nous
semble que les conditions particuliéres de chaque pays, la déclinaison de ces métarécits et les
décisions politiques qui, au niveau national, ont abouti a I’organisation actuelle des systémes
éducatifs, présentent aussi des divergences qu’il est nécessaire de considérer pour comprendre
les problématiques éducatives auxquelles nous nous intéressons aujourd’hui. La
compréhension de tout systéeme éducatif contemporain passe ainsi obligatoirement par une
description de son processus de massification, a fortiori lorsque le questionnement porte sur
les inégalités, puisque I’expansion de I’éducation n’est pas seulement le résultat d’une
aspiration au progrés économique ; elle est aussi la réponse a une quéte d’égalité. Analysés du
point de vue de la conception civile de 1’égalité, les systémes éducatifs sont en effet parvenus
a I’un de leurs objectifs primordiaux; cependant, nous savons bien qu’en termes d’égalité des
chances et d’autres conceptions possibles de [’égalité, les résultats sont moins certains
(Benadusi, 2001).

Pour comprendre ces inégalités qui persistent dans nos systemes éducatifs, il faut donc
examiner la construction historique des modéles éducatifs qui, tout en aspirant a des idéaux
assez semblables, ont connu a certains moments de leur histoire des décisions différentes
débouchant sur des configurations distinctes du méme processus de massification. Des
bifurcations dans la définition de la structure du systéme mais aussi des emphases différentes
dans des discours prédominants, ont fait que les écoles de masse chilienne et francaise
constituent aujourd’hui deux solutions différentes au méme probléme original de la diffusion
de I’instruction a tous et, en contrepartie, se présentent comme deux formules distinctes du

traitement (ou de la production) des inégalités.

2> Une fois que les systémes éducatifs sont parvenus & scolariser la presque totalité de la population dans les
niveaux obligatoires, la rhétorique de 1’accés commence a perdre sa place au profit de la qualité et de 1’équité de
1’éducation. Les rapports de I’Education pour Tous de I’'Unesco constituent justement un consensus et en méme
temps une injonction a développer les systemes éducatifs nationaux a partir des principes décrits ci-dessus (voir
par exemple : Conférence mondiale sur 1’éducation pour tous [WCEFA], 1990 ; Education pour tous, 2014).
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Vers I’institutionnalisation des systémes éducatifs en France et au Chili

1) Le fondementde I’Ecole francaise : de la Révolution 2
P’instauration de I’Ecole républicaine

A I’époque de I’Ancien Régime, il existe des établissements scolaires sous 1’autorité
de DI’Eglise (des congrégations religieuses), quelques petites écoles appartenant a des
particuliers ainsi que des colléges attachés aux universités, datant du Moyen Age. Cependant,
ces formes scolaires restent pendant longtemps désorganisées et disparates. La population
scolarisée comprend une minorité tres restreinte, la scolarisation étant réservée aux enfants
des notables. Dans la deuxiéme moitié du XV111° siécle, I’instruction en France se caractérise
encore par ’existence d’une diversité d’établissements ayant une organisation, des durées et
des administrations différentes (Merle, 2009a ; Troger, 2005). Des 562 colleges existants, 178
appartiennent a des congrégations religieuses, le reste se distribuant entre des particuliers et
les facultés. La plupart de ces colléges ne dispensent pas une formation compléte. C’est
I’expulsion des jésuites en 1762 et la fermeture de leurs établissements qui obligent 1’Etat &
intervenir afin de combler le vide important laissé par cette congrégation.

Cette situation sera le point de départ d’un progressif engagement de I’Etat en matiére
d’éducation. Ainsi, en 1763, Louis-René de Caradeuc de La Chalotais (procureur genéral au
Parlement de Rennes) publie 1’Essai « d’éducation nationale » et c’est probablement la
premiére fois que ces deux mots se réunissent dans une publication officielle. Dans son essai,
La Chalotais insiste sur le besoin d'une implication de I’Etat en matiére d’éducation en
invoquant I’argument du progrés technique et de I’urgence d’une adaptation de 1’instruction
au monde réel. Ce texte ainsi que d’autres livres publiés dans la méme période ont déclenché
le débat sur I’instruction publique et le role de I’Etat ; comme le suggeére Leliévre (1990), « la
révolution scolaire a commencé vingt ans avant la Révolution politique et civile » (p. 11).

La période de la Révolution (1789-1795) est le moment ou les grands principes de
’Education nationale sont discutés et établis dans les documents officiels, pourtant leur mise
en ceuvre doit attendre la I1I° République, un siécle plus tard. Les révolutionnaires accordent
une importance centrale a I’instruction publique — et donc au role de I’Etat —, d’une part, parce
qu’il faut en finir avec le monopole de 1’Eglise dans 1’éducation et la société ; d’autre part
parce que l’instruction est le moyen premier de diffusion des idées des Lumiceres et de la
Révolution. La nature antireligieuse des arguments a faveur de I’instruction publique
constitue une des caractéristiques les plus remarquables du processus de construction de

I’Ecole francaise et, comme nous le verrons plus loin, un point de divergence important par
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rapport au systéme éducatif chilien. En dépit de cet accord général, les questions sur la mise
en place de l’instruction publique font 1’objet des controverses profondes en raison de
I’existence de postures divergentes. Certains intellectuels comme Condorcet, proposent une
instruction publique et laique élémentaire, s’opposant a I’obligation scolaire et défendant la
liberté d’enseignement dans le secteur privé. Pour eux, I’importance de I’instruction publique
reléve du besoin de diffusion des idées des Lumiéres (le Progrés et la Raison). A ’inverse,
Robespierre et Le Peletier sont partisans de 1’obligation scolaire et d’une instruction
élémentaire commune et égalitaire pour tous, récusant toute sorte de liberté d’enseignement.
Finalement, le plan d’instruction qui s’impose est plus proche des idées de Condorcet, donc
plus libéral et moins républicain, centré davantage sur I’instruction au détriment de
I’éducation civique. Si en termes d’idées la période de la Révolution a été prolifére, les
progrés concrets d’expansion et d’institutionnalisation de I’instruction demeurent maigres
(Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a ; Troger, 2005).

La période qui suit la Révolution (I’Empire) se caractérise par les efforts
d’institutionnalisation du systéme éducatif formel. Avec la suppression de la liberté
d’enseignement et la création des lycées d’Etat en 1802 débute un processus d’« étatisation »
de I’éducation et d’intégration des structures dans I’ensemble du territoire national, dont
I’instauration d’une premiére forme de ministére d’instruction publique — 1’Université
impériale (1806) —, ainsi que du dipldme national du baccalauréat (1808), sont des mesures
emblématiques (Troger, 2005). Dans cette période en France est dictée la ligne que suit le
développement ultérieur du systeme éducatif : un modéle privilégiant I’enseignement
secondaire, la formation des ¢lites, au détriment de D’instruction du peuple ; un modele
administratif fortement centralisé ou I’unité et homogénéité culturelle de la nation prévalent
sur les différences et les besoins locaux ; un enseignement portant davantage sur les études
classiques que sur les « savoirs utiles » (Lelievre, 1990).

Ce n’est qu’a partir de 1833 que se produit une augmentation de I’acces a 1’instruction
formelle des lors que la loi de Frangois Guizot —ministre de I’instruction publique sous Louis-
Philippe — fut promulguée. Cette loi constitue la premiére tentative concréte de généralisation
de I’instruction publique malgré les conditions politiques défavorables, non seulement parce
que le pouvoir est aux mains d’un roi, mais aussi parce que les ultras — défenseurs de
I’ Ancien Régime — et les conservateurs liées a 1’Eglise s’opposaient au monopole de I’Etat.
Or, F. Guizot s’appuie sur les arguments des intellectuels de I’époque qui réclament un
«service public d’enseignement » au nom d’un principe « patriotique ». Pour Guizot,
I’établissement d’une instruction étatique répond au besoin de propager les idées des

Lumiéres, la morale et la politique de la patrie, parce que le peuple sera guide par la raison
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seulement s’il est éclairé; par conséquent, affirme-t-il : « L’instruction primaire universelle est
désormais une des garanties de 1’ordre et de la stabilité sociale » (Lettre de Guizot aux
instituteurs primaires, 1833 ; cité par Leliévre, 1990, p. 63).

L’Etat s’engage ainsi dans le développement du systéme éducatif : la loi de 28 juin
1833 rend obligatoire 1’ouverture des écoles élémentaires & toute commune ou groupe des
communes et introduit les écoles primaires supérieures (EPS) dans les communes plus
grandes (de plus de 6000 habitants). Elle crée également les écoles normales pour la
formation des maitres, lesquelles doivent étre entretenues par chaque département. Ces écoles
normales perdurent jusqu’en 1989. Du fait que 1’objectif de Guizot était de rendre possible
I’obligation scolaire en établissant les conditions minimales pour sa réalisation, au lendemain
du vote de la loi, il commande une inspection des écoles afin de connaitre 1’état de
I’enseignement et d’installer I’inspection des écoles primaires comme un dispositif durable,
en cohérence avec sa politique centraliste et étatique. Le rapport issu de ces inspections met
en évidence 1’état miséreux des écoles primaires ou des « petites ecoles » a I’époque. Le bilan
estime que 30% des communes ne sont pas pourvues d’une école primaire et bien que plus de
70% de ces écoles soient « publiques » (gérées et financées en partie par les communes, les
départements ou I’Etat), 77% des éléves inscrits paient leur scolarité. Les conditions de
I’enseignement sont trés précaires. Les instituteurs n’ont pas un statut professionnel défini,
sont mal formés et mal payés; 50% n’ont pas un traitement fixe (rémunération). Les
installations (lorsqu’elles existent) sont dans un trés mauvais état, voire insalubres ; la
fréquentation des ¢éleves et le fonctionnement de I’école, dépendant des travaux saisonniers,
sont irréguliers. Enfin, 42% des écoles ne possédent ni livres ni matériel nécessaire pour le
déroulement de I’enseignement (Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a ; Troger, 2005).

Les mesures stipulées par la loi Guizot sont mises en place progressivement au cours
du XIX® siécle ; certaines se consolident ou font I’objet de reformulations dans la loi d’ Alfred
de Falloux du 15 mars 1850, sous la 11° République. Ce nouveau texte, en continuité avec la
loi Guizot, confirme I’obligation d’entretien d’une école primaire par les communes;
néanmoins, elle retire cette obligation pour 1’enseignement primaire supérieur. La gratuité et
I’obligation scolaire pour les éleves ne sont pas retenues. En revanche, cette loi marque un
progrés dans le processus d’expansion de I’instruction primaire : elle élargit 1’obligation
d’entretien des écoles communales aux €coles des filles, aspect qui était absent dans la loi
Guizot. En dépit des changements régressifs de la loi Falloux, le texte de 1833 a installé un
processus de développement du systéme éducatif qui se prolonge tout au long du XIX° siécle.
Les efforts concrets pour augmenter le nombre d'écoles, afin d’ organiser la formation des

instituteurs et pour mettre en place définitivement les inspections centrales, ont certainement
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contribué a I’expansion de 1’enseignement primaire. D’apres Pierre Merle (2009a) : « L’action
institutionnelle et politique de Frangois Guizot a permis le développement de la scolarisation
primaire de masse » (p. 18). Cette loi sera cependant le premier pas dans ce processus, sa
consolidation se réalisant avec la promulgation de la loi Jules Ferry en 1882.

La loi J. Ferry, pendant la 111° République, constitue I’acte de fondation de I’Ecole
républicaine et c’est probablement le fait le plus marquant de I’histoire de I’école, du moins
celui qui restera imprimé dans I’imaginaire national comme «le mythe républicain
fondateur » (Fournier, 2005, p. 21). Il s’agit du moment ou les principes fondamentaux
proclamés lors de la Révolution se consolident de telle maniére qu'ils régiront le systeme
éducatif jusqu’a nos jours. La loi établit la gratuité de 1’enseignement primaire et primaire
supérieur, la laicit¢ de I’école et 1’obligation scolaire de 7 a 13 ans (pour les filles et les
garcons). La gratuité était pour J. Ferry une condition sine qua non de I’égalité devant
I’enseignement, un principe cherchant avant tout a supprimer la discrimination entre
populations scolaires parce que d’apres lui: «les éléves ne doivent pas étre divisés entre
payants et non-payants ». Il faut «une école ouverte a tous, de fagon identique, sans
différenciation des statuts sociaux » (cité par Merle, 2009a, p. 19).

La laicité symbolise le triomphe des républicains sur les conservateurs, de I’Etat sur
’Eglise, aprés une longue bataille de plus d’un siécle. La loi Falloux (1850) en élargissant le
pouvoir de ’Eglise en matiére d’éducation, avait conduit a une augmentation importante des
effectifs dans les établissements ecclésiastiques secondaires : entre 1854 et 1876 ils passent de
20 000 a 48 000, alors que le secondaire privé laique passe de 42 000 a 31 000 et le public de
46 000 a 79 000. La situation des filles est encore plus critique parce que, vu que leur
scolarisation avait été négligée par 1’Etat, elles ont eu recours a 1’enseignement religieux. Par
conséquent, en 1879 alors que 76% des garcons du primaire sont inscrits dans les écoles
publiques laiques, seulement 36% des filles y sont scolarisées ; la plupart des filles restant
dans les établissements ecclésiastiques (56%). J. Ferry, conscient de ces faits, s’engage dans
un projet de loi qui installe de maniere durable la laicité et I'instruction des filles. La liberté
d’enseignement demeure, mais elle est limitée aux établissements privés ; dans les écoles
publiques I’enseignement religieux est remplacé par la morale laique et civique destinée a la
formation des citoyens de la République (Leliévre, 1990).

Les lois Guizot et Ferry ont sans doute conduit a la premiere massification de 1’école,
a savoir ’expansion de 1’enseignement primaire et primaire supérieur. La premiere vague de
massification peut donc se situer entre la deuxiéme moitié du XIX°® siécle et le premier quart
du XX® siécle : le taux de scolarisation des enfants de moins de 15 ans passe de 50% en 1850

(voire 30% dans certains départements) a 80% en 1906. L’obligation scolaire jusqu’a 13 ans
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et la gratuité des formations post-primaires ont favorisé 1I’expansion significative qu'a connue
ce dernier niveau. En ce qui concerne 1’école ¢lémentaire, les auteurs estiment qu’elle est
devenue véritablement universelle autour de 1940 lorsque les allocations familiales ont été
introduites (Merle, 2009a). Quant a I’enseignement primaire supérieur et aux cours
complémentaires, le nombre d'éléves (filles et garcons) inscrits dans les établissements privés
et publics augmente de maniére spectaculaire, passant de 29 000 & 166 000 entre 1881 et
1930. Cette expansion est nettement supérieure chez les filles (multipliée par 12 contre 3 pour
les garcons) inclues pour premiére fois dans la loi J. Ferry (Leliévre, 1990).

En revanche, I’ouverture de I’enseignement secondaire demeure faible, 1'effectif
augmentant de 73 000 a 77000 sur la méme période, ne représentant que 6% d’une classe
d’age en 1930. D’apreés les travaux disponibles, ces écarts entre 1’enseignement primaire et
secondaire découlent du fait que 1’expansion de I’école sous la III° République fut réalisée au
sein d’'un modele scolaire ancré dans la structure de classes de la société. Ce modele consistait
en deux réseaux scolaires paralléles socialement différenciés et entre lesquels les frontieres
¢étaient infranchissables. D une part, I’enseignement primaire et secondaire (actuels colléges et
lycées) conduisant aux études longues étaient réservés aux enfants de I’aristocratie et de la
bourgeoisie, les futurs hauts cadres de I’administration et de 1’industrie ; d’autre part, les
¢écoles primaires fournissaient I’enseignement élémentaire considéré suffisant pour les enfants
des couches populaires. Les éléves des classes moyennes émergeantes ainsi que les rares
enfants « brillants » du peuple pouvaient ensuite accéder aux écoles primaires supérieures
(EPS, cursus de trois ans apres le certificat d’études primaires) leur offrant la possibilité
d’insertion aux emplois dans le secteur tertiaire du commerce, dans 1’industrie,
I’administration et dans le métier d’instituteur. Ces €coles furent créées par la loi Guizot « sur
mesure », c¢’est-a-dire, spécialement congues pour les classes moyennes : des savoirs ni trop
rudimentaires pour les aspirations de ce groupe social, ni des études classiques réservées a
1’¢élite et donc inaccessibles pour eux (Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a).

Les passerelles entre les écoles primaires supérieures et I’enseignement secondaire ne
sont pas possibles. Les frontiéres sont clairement définies, premiérement, parce que les études
secondaires demeurent payantes et les bourses sont treés rares alors que l’enseignement
primaire supérieur est gratuit ; deuxiémement, parce que les parcours sont différenciés du
point de vue de la structure scolaire et des enseignements. En effet, I’accés a I’enseignement
secondaire (10 ans) ne coincide pas avec 1’age de fin des études primaires (12 ans), alors les
enfants de I’enseignement primaire sont contraints de prendre une décision : soit, ils
poursuivent des études primaires supérieures (EPS) accédant aux diplémes intermédiaires

pendant le cursus de trois ans; soit, ils renoncent au dipléme d' études primaires et a
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I’enseignement primaire supérieur pour s’investir dans les études secondaires ou ils devront
attendre sept ans avant d’avoir un premier diplome. Les études secondaires entrainent ainsi un
risque trop élevé pour les enfants des classes populaires qui ont besoin de s’insérer
précocement dans le monde de 1’emploi. Il reste une troisi¢éme possibilité : attendre la fin des
études primaires pour entrer au secondaire, mais dans ce cas, I’éléve devrait commencer les
études secondaires déja trés longues avec deux ans de retard. Par ailleurs, il faut considérer
que les enseignements étaient distincts et qu’un enfant ayant réalisé ses études primaires
supérieures n’avait pas le niveau requis pour réussir dans les études secondaires, notamment
en ce qui concerne la maitrise du latin. En définitive, la structure du systéme scolaire produit
délibérément une separation sociale entre les publics scolaires (Leliévre, 1990 ; Merle,
2009a).

L’Ecole républicaine s’engage ainsi dans une aspiration égalitaire suis generis que les
auteurs nomment 1« élitisme républicain » (Baudelot et Establet, 2009 ; Dubet, 2004). I
s’agit d’une ouverture des études élémentaires au peuple tout en préservant une formation
pour les élites. Quelques rares enfants issus des classes moyennes et certains cas
exceptionnels d'enfants du peuple, pouvant surmonter tous les obstacles mentionnés ci-dessus,
sont bénéficiaires d’une bourse pour poursuivre des études secondaires. Il s’agit, précisons-le,
de cas tres rares puisqu’en 1936 encore, la proportion de fils d’ouvriers inscrits en sixiéme est
de 2,7%; cependant, ils sont porteurs d’un grand symbole: I’Ecole républicaine peut
constituer un ascenseur social pour les enfants ayant un talent extraordinaire (Leliévre, 1990 ;
Merle, 2009a ; Prost, 1992).

2) Le fondementde I’Ecole chilienne : de I’Indépendance a
I’obligation scolaire

Au Chili, institutionnalisation du systéme éducatif fut aussi un processus long qui sur
certains points coincide avec 1’évolution du systeme frangais. Les luttes entre les postures
libérales et conservatrices, le role de I’Etat et le caractére national de I’instruction publique,
la formation des é€lites et 1’éducation du peuple sont des aspects qui, autant en France qu’au
Chili, ont marqué I’institutionnalisation et I’expansion de 1’éducation. Cependant, méme si le
modeéle européen decrit par Ramirez et Boli (1987) s’est introduit dans les nations
émergeantes de I’ Amérique, il a acquis une nature distincte.

Pendant la période que Gabriel Salazar et Julio Pinto (1999) nomment 1’Etat impérial
espagnol, c’est-a-dire, depuis la fin du XVI® siécle, moment ou I’Espagne parvient a

s’imposer définitivement et installe le Royaume du Chili, jusqu’a la période de
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I’Indépendance du pays qui commence en 1810%°, les premiéres pratiques scolaires furent
faiblement développées, principalement par les congrégations religieuses provenant d’Europe
et arrivant sur le continent a partir de la seconde moitié du XVI° siécle. En 1803, un premier
recensement des écoles a Santiago révele I’existence de 15 établissements scolaires, la
presque totalité étant des écoles paroissiales ou appartenant a des grandes congrégations.
L’enseignement secondaire (les études classiques) se limitait a trois établissements religieux
et une académie particuliére. Certaines grandes villes de province avaient une école
paroissiale et au début du XIX°® siécle, les auteurs comptent environ huit écoles primaires et
deux établissements secondaires en province (Soto, 2000). En dépit de ces premiers efforts
pour installer des écoles, les historiens s'accordent sur I’abandon de 1’éducation de la part de
’Etat impérial. Par ailleurs, le renvoi des jésuites en 1767 a déstabilisé la déja branlante
diffusion de I’instruction dans la mesure ou cette congrégation était incontestablement la
principale institution éducative au Chili. Cependant, certains établissements jésuites ont
perduré grace a leur transfert a d’autres congrégations religieuses et, dans de trés rares cas, a
un particulier (Egafia, 2000 ; Soto, 2000).

Au cours de la premiére phase de 1I’Indépendance du pays connue comme la « Patria
Vieja » (1810-1814), émergent des initiatives qui serviront de base pour le développement du
systtme éducatif au cours du XIX® siécle. Les hommes politiques et notamment les
intellectuels qui importent les idées libérales européennes pronent le besoin d’une instruction
étatique permettant la formation des citoyens et des futurs dirigeants de la nouvelle
République. Camilo Henriquez, déclarait a 1’époque : « parmi les classes du tiers etat et de la
plebe se trouveront les grandes réserves de talents et un patriotisme dénué d’intérét » (cité
par Egaia, 2000, p. 26). Manuel de Salas, arrivé d’Espagne a la fin du XVIII® siécle avait déja
commencé la diffusion des idées issues principalement de la « Sociedad de Amigos del pais »,
lesquelles portaient sur la fonction de I’enseignement des « savoirs utiles » dans le processus
de modernisation de la nation (Cruz, 2003 ; Ruiz, 2010 ; Soto, 2000). Une idée dominante
était I’implication de ’Etat dans le financement et I’administration de ’éducation. Le role de
1’Etat n’acquiert pas pour autant le caractére anticlérical de la Révolution francaise et I’Eglise
est conviée a participer au projet républicain.

Par ailleurs, dans cette période, s’érige 1’idée d’une instruction de base pour que toute
personne ait une place dans la société et puisse exercer ses droits de citoyen ainsi qu’une

formation plus longue pour ceux qui souhaitaient poursuivre des études scientifiques

?® La période comprise entre ’arrivée des premiers colonisateurs vers 1540 et la création du royaume du Chili a
la fin du méme siécle s’est caractérisée par les luttes entre les Espagnols et les indigénes. La résistance des
indigenes fut incessante, les Espagnols étant obligés de s’installer lentement et avec difficulté sur le territoire.
Cette période s’appelle « la conquéte ».
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conduisant a des professions ou des positions dirigeantes. La formation proposée incluait les
recommandations de Manuel de Salas autour des « savoirs utiles » sans se borner aux études
classiques. Ces idées se matérialisent dans la création d’une institution publique centrale
rassemblant les trois établissements d’enseignement secondaire existant a Santiago et
rattachée a la seule université du pays. Cet établissement de gargons nommé 1’« Institut
national » fut inauguré le 10 ao0t 1813°" et congu comme un modéle pour les futurs
établissements qui devraient se créer dans chaque département du pays pour dispenser une
formation de 1’enseignement secondaire jusqu’a 1’université. (Cruz, 2003 ; Ruiz, 2010 ; Soto,
2000).

L’instruction élémentaire, tout en étant moins prioritaire est, tout de méme, 1’0bjet de
certaines initiatives d’organisation. En 1813, le « cabildo » de Santiago regoit un rapport
révélant que Santiago, la principale ville du pays ayant une population de 50 000 habitants,
n’avait que sept écoles scolarisant 664 ¢léves. Ce constat conduit a la rédaction d’un
réglement pour les maitres des écoles. Le document, devenant le premier acte de prise en
charge de I’instruction primaire du pays par I’Etat, ordonne la création d’une école (de
garcons et de filles) dans chaque ville et village ayant plus de 50 habitants ; ces écoles étant
financées par les communes seraient gratuites pour les éleves. On établit également les
normes régulant les écoles, les maitres, I’inspection, etc. Déja dans cette période les autorités
accordent une place centrale a 1’éducation élémentaire des filles qui, sont cependant exclues
du projet de I’Institut national. Sous le gouvernement de José Miguel Carrera, en 1812 un
décret spécifiait : « il semblera paradoxal dans un monde cultivé que la capitale du Chili,
peuplée de plus de 50 000 habitants n’ait pas encore connu une école de filles » (Cité par
Egana, 2000, p. 26).

Ces premicres initiatives d’institutionnalisation du systéme éducatif sont interrompues
par la reprise du pouvoir par I’Empire espagnol. Elles sont pourtant reprises suite a la
déclaration officielle de I’Indépendance en 1818. Sous le gouvernement d’O’Higgins (1818-
1823) fut rédigée la Constitution de 1822 dans laquelle, un titre spécial pour I’instruction
publique stipule que celle-ci sera uniforme dans toutes les écoles et que des écoles primaires
seront construites dans chaque village. La loi ordonne aussi aux couvents et aux monasteres
de religieuses d’ouvrir et d’entretenir des €coles primaires selon le plan général d’instruction
(Soto, 2000). L’instabilité sociale et politique entre 1810 et 1830 entrave, toutefois, les

initiatives d’organisation du systéme scolaire. Inscrites dans des lois en incessante mutation,

2" L Institut national existe encore actuellement sous la forme d’un établissement d’enseignement secondaire. Il
est considéré comme étant le lycée public le plus prestigieux du pays, tres célebre surtout parce qu’il a scolarisé
plusieurs présidents de la république et importants hommes politiques du pays.
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elles ne se traduisent ni par une augmentation réelle du nombre d’écoles et d’éleves, ni par
une véritable institutionnalisation du systéeme éducatif (Egafia, 2000 ; Soto, 2000).

En 1830, les libéraux et les conservateurs s’affrontent dans une guerre civile ou ces
derniers remportent la victoire débouchant sur un régime politique autoritaire ; les libéraux-
républicains sont vigoureusement persecutés, tués, expulsés du pays. Sur ces fondations
sanglantes s’est donc construit 1’édifice de I’Etat oligarchique chilien dont le principal projet
consiste a se préserver lui-méme par le biais de 1’exclusion politique des masses et de leur
répression a travers le recours systématique a I’intervention militaire (De Ramon, 2003 ;
Salazar et Pinto, 1999). Pourtant, c’est au sein de ce régime politique que le systéme scolaire
connait un véritable épanouissement donnant naissance a la premiére loi d’instruction
publique, une loi approuvée sous un Etat autoritaire, tout comme en France, la loi Guizot fut
promulguée sous une monarchie. La Constitution conservatrice de 1833 confirme le réle
central de 1’Etat en matiére d’éducation et assigne une responsabilité aux communes dans la
gestion et le financement des écoles. A partir du gouvernement de Manuel Bulnes (1841-
1851), des actions concrétes sont mises en ceuvre par le Ministre de I’Instruction, Manuel
Montt, parmi elles, I’'inauguration de 1’Université du Chili en 1842 et ’organisation de
I’enseignement secondaire autour de 1’ Institut national (Cruz, 2003 ; Soto, 2000 ; Ruiz, 2010).

Dans les débats portant sur le type d’enseignement qui devait prévaloir dans cette
institution, se condensent les principales questions du systéme scolaire a construire. En 1843,
les réponses a ces questions s’inscrivent dans un décret de loi établissant 1’organisation et le
plan d’études de I’Institut national qui devait servir de modéle pour les lycées publics des
régions. Ce texte représente la victoire d’un nouveau modele éducatif sur 1’esprit
démocratique des libéraux qui avait ét¢ a l’origine de I’Institut : 1’administration centrale
I’emporte sur les collectivités locales ; la formation des é€lites I’emporte sur I’instruction des
masses ; les études classiques sortent vainqueurs devant les savoirs utiles. Par conséquent, les
premiers pas du systéme éducatif ne différent pas énormément de ceux du modeéle francais, du
moins en ce qui concerne cette architecture entrainant la scission entre 1’enseignement
secondaire pour les élites et 1’école primaire pour les enfants du peuple (Cruz, 2003 ; Ruiz,
2010). D’apres Ignacio Domeyko, I’auteur du plan d’études de 1843, il y a, dans toute SocCiéte,
deux classes sociales. D’une part, la classe pauvre intégrée par « ceux qui vivent du travail
mécanique de leurs mains » et d’autre part, la classe de ceux qui depuis leur plus jeune age
sont prédisposés a « former le Corps gouvernemental de la République ». « L’instruction
publique doit, elle aussi, se diviser en deux branches qui sont : I’instruction primaire pour la

premiere ; I’instruction supérieure pour la seconde classe » (cité par Ruiz, 2010, p. 22).
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A partir de 1840, le Ministre Manuel Montt réalise de multiples actions destinées a

I’organisation et a I’expansion de ’enseignement primaire, des intellectuels « libéraux »
exercant une forte influence dans ce processus. C’est le cas de Domingo Faustino qui avait été
envoyé en mission en Europe et aux Etats-Unis et qui, & son retour, insiste sur la valeur de
I’instruction comme moyen de modernisation de la nation, sur I’importance de 1’éducation des
filles (notamment pour le métier d’institutrice) et le besoin de développer les écoles normales,
récemment créées au Chili (1842). Les idées libérales de Sarmiento — et d’autres intellectuels
comme les freres Amunategui et Victorino Lastarria — portent sur 1’expansion de 1’instruction
primaire a tous les citoyens de la République afin d’accomplir un idéal égalitaire de
participation civique, mais aussi afin de garantir le progres de la nation. Cependant, ces idées
ont acquis un caractere particulier dans le cadre du régime politique autoritaire et
conservateur. A la différence des arguments esquissés pendant la période d’émancipation,
durant ’Etat oligarchique, le discours de développement de 1’éducation porte sur I’ordre et la
discipline du peuple ; I’école aurait ainsi une fonction civilisatrice d’un peuple encore soumis
aux vices et passions ancrés dans son sang indigéne. D’aprés Sarmiento, ce tempérament
sauvage entrave 1’épanouissement de la civilisation :
« ... Etats sud-américains qui ont encore vivantes dans leurs entrailles, comme un aliment non
digéré, les races sauvages ou barbares indigénes que la colonisation a absorbées et que les
traditions de leurs bois gardent avec obstination, leur refus de la civilisation, leurs langues
primitives et leurs habitudes d’indolence et de répugnance dédaigneuse envers la tenue,
I’hygiéne, le confort et les usages de la vie civilisée » (cité par Egafia, 2000, p. 28).

La civilisation, 1’apaisement des instincts révolutionnaires, 1’imposition de 1’ordre,
constituent des arguments convaincants aux yeux de I’oligarchie chilienne peu encline aux
idées démocratiques et sceptique quant au rdle de Iinstruction du peuple sur le
développement économique, dans la mesure ou 1’économie prospérait sans que les masses
n’aient recu aucune formation. Il s’agit d’un discours explicite pronant le développement
d’une institution coercitive dont la finalité était ce que Foucault (1975) a trés bien décrit
comme une discipline de « dressement » des individus. Il n’est donc pas étonnant que malgré
les débats que le projet de loi a suscités, spécialement autour du financement public, de la
responsabilité des communes et de la participation de 1’église, et que malgré les divers projets
et les maints reports présentés, la premicre loi d’instruction primaire n’ait ét€ promulguée
qu’en 1860 sous le gouvernement de Manuel Montt qui, en tant que ministre, avait soumis un
des premiers projets au Congres en 1849 (Egafia, 2000 ; Soto, 2000).

La loi de 1860 établit I’instruction publique gratuite pour les deux sexes et dirigée par

’Etat. Trois types d’écoles sont reconnus : les écoles fiscales qui peuvent étre financées par
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I’Etat ou par les services locaux ; les écoles particuliéres qui peuvent étre payantes ou
gratuites ; et enfin, les écoles conventuelles qui sont gratuites et dont I'entretien est imposé
aux couvents et monastéres. Cette participation exigée de 1’Eglise, ainsi que I’enseignement
obligatoire de la « morale chrétienne » dans toutes les écoles, ne sont pas surprenants dans un
régime ou la Constitution reconnait le catholicisme comme la religion officielle de I’Etat et
interdit tout autre culte. En ce qui concerne le cursus scolaire, 1’dge d’entrée et de sortie de
I’enseignement primaire ne sont pas délimités ; deux types de formations sont neanmoins
distingués : les écoles élémentaires et les ecoles supeérieures. Des reglements postérieurs
fixeront a quatre ans la durée de 1’enseignement ¢élémentaire et a six ans la durée des études
dans les écoles supérieures (Soto, 2000).

Quant aux enseignants, la loi définit les conditions pour I’exercice du métier,
nettement plus exigeantes pour les maitres des écoles fiscales, lesquels doivent avoir une
formation dans les écoles normales ou bien attester de compétences équivalentes ; tandis que
pour les maitres des écoles particuliéres, il suffisait de démontrer « leur bonne vie et leurs
meeurs » (Soto, 2000, p. 29). Enfin, ce texte crée I’Inspection des écoles, un organe de I’Etat
responsable de I’administration et le controle de tous les établissements publics dont
la fonction serait exécutée au niveau départemental®. Cette loi constitue, certes, un premier
texte juridique fondateur de 1’Ecole publique, cependant il faut considérer que les lois
peinaient souvent a se traduire dans des actions concrétes : en réalité maints préceptes ne
seront jamais réalisés ou attendront plusieurs décennies pour leur mise en ceuvre. (Egafia,
2000)%.

Malgré la précarité des écoles et I’expansion fluctuante de I’enseignement au cours du
XIX® siécle, la loi de 1860 a conduit a une diffusion de I’enseignement primaire et secondaire.
En 1852 il y avait dans le pays 553 écoles primaires publiques et privées qui scolarisaient
16 628 garcons et 5 453 filles ; en 1864 les écoles sont au nombre de 940, les gar¢ons 30 667
et les filles 15 532. Cette croissance a favorisé particulierement les écoles publiques et les
filles, en cohérence avec les mesures entreprises dans la période. Ensuite, entre 1864 et 1880
I’expansion de la scolarisation stagne parce que le fonctionnement des écoles existantes ainsi

que la précarité des conditions de vie de la plupart de la population ne rendaient pas attirante

%811 faut pourtant souligner que les fonctions d’inspection, de récolte d’information et d’élaboration des rapports
statistiques sur les écoles ainsi que la mission de création des manuels avaient été assignées a la faculté de
philosophie et de sciences humaines de 1’Université du Chili lors de son inauguration en 1842. Puis, ces tches
sont progressivement assumées par I’Etat qui a I’origine s’occupait uniquement de 1’ouverture et la construction
des écoles (Egafia, 2000).

 Un bon exemple est la loi de financement qui devait introduire un imp6t spécifique pour les tranches
supérieures des revenus afin de contribuer aux dépenses des écoles municipales et qui n’a jamais été votée. Un
deuxiéme exemple : les écoles supérieures qui devaient étre dans la ville principale de chaque département ont
rarement été construites. En 1875, il y avait 17 écoles supérieures de garcons et 6 de filles dans tout le pays.
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la scolarisation des enfants (Ponce de Ledn, 2010). De surcroit, deux guerres importantes en
1865 et 1879 ont certainement affecté le développement du systéme éducatif (Egafia, 2000 ;
Soto, 2000).

Un nouveau reglement général du systéeme éducatif est promulgué en 1883
comprenant des dispositions spécifiques sur tous les aspects de 1’enseignement et de
I’administration ; par exemple, I’introduction d’un certificat de fin d’études de I’école
élémentaire et la délimitation des fonctions des inspecteurs. En octobre 1883, une loi autorise
le Président de la République a réaliser des investissements considérables pour 1’amélioration
de I’infrastructure des écoles et de la formation des maitres. Ces fonds publics permettent la
construction d’établissements et de bibliothéques ainsi qu’une dotation importante
d’équipements et de fournitures scolaires. Pour améliorer la qualité des maitres, des
ressources sont destinées aux étudiants des écoles normales pour qu’ils fassent des études en
Europe ou aux Etats-Unis, mais aussi pour faire venir au pays des maitres étrangers,
notamment d’Allemagne®. Le nombre total d’éléves inscrits dans les écoles primaires
publiques et privées passe de 63 900 en 1880 a 110 406 en 1888, présentant une croissance
similaire dans le secteur public et privé. Au total, au cours de la deuxiéme moitié du XIX®
siecle, le taux d’accés a I’enseignement (public et privé) de la population agée entre 7 et 15
ans passe de 9% en 1854 a 20% en 1888 (Egafia, 2000).

L’enseignement secondaire et technique-professionnel est régulé en 1879 au travers
d’une loi spécifique stipulant la gratuité des études dans les établissements publics ainsi que la
création d’un lycée dans chaque département. La loi établit également les dipldmes nationaux
de bachelier et licencié, lesquels sont délivrés par le Conseil d’instruction publique, un nouvel
organe qui prend en charge les fonctions pédagogiques ainsi que le controle et
I’administration de 1’enseignement secondaire et supérieur, exécutés auparavant par
I’Université du Chili. Un aspect important dans cette réforme est la légalisation des écoles
préparatoires qui donnaient une formation élémentaire permettant I’acces au lycée. Ces écoles
qui avaient commence a se répandre depuis quelques années, ne jouissaient pas d’une
reconnaissance officielle. Cette loi, en les autorisant, établit définitivement une séparation
entre le réseau primaire — pour le peuple — et les études secondaires — pour les élites. Enfin,
cette réforme inclut les voix laiques qui avaient gagné une certaine représentation au

Parlement,® enlevant I’obligation de ’éducation religieuse dans les lycées fiscaux ; elle sera

% Daprés certains historiens, la premiére période de construction du systéme éducatif fut fortement inspirée du
modele francais. Cette situation change vers 1880, a la suite de la guerre franco-prussienne. Désormais, le
modéle Allemand deviendra prédominant pendant environ trois décennies (Labarca, 1939 ; Lira, 2010).

3L 11 faut souligner qu’a partir des années 1860, le gouvernement et le Parlement s’ouvrent progressivement aux
secteurs libéraux. L’ouverture au niveau politique s’est accompagnée aussi d’une ouverture au niveau

38



proposée mais facultative pour les éléves. Les lycées de filles ne commencent a se développer
qu’a partir de 1877 lorsque le Ministre Miguel Amunategui promulgue un décret ordonnant
I’admission des filles aux universités et la promotion de leur acceés a 1’enseignement
secondaire (Labarca, 1939 ; Soto, 2000).

L’enseignement secondaire s’est peu massifié pendant la seconde moitié du XIX®
siécle. C’est a partir de la loi de 1879 et du décret promouvant I’éducation secondaire des
filles, que la diffusion de ce niveau connait une croissance significative. Au total, au tournant
du XX siécle les lycées publics et privés scolarisent 11 719 éléves (10 002 garcons et 1717
filles) et les lycées techniques — faiblement développés dans la période — comptent 1856
¢leéves. Les étudiants a université atteignent 1 106. En revanche, plus de 170 000 éléves
fréquentent les écoles primaires publiques et privées. Malgré ces progres, 1’objectif d’un accés
généralis¢ demeure loin de s’accomplir car le recensement de 1907 révele que plus de 62%
d’enfants en age scolaire n’accédent pas a I’instruction et 60% de la population du pays est

encore illettrée (Labarca, 1939 ; Ponce de Leon, 2010).

Le XX®siécle et I’avénement des écoles de masse au Chili et en France

1) L’unification des réseaux scolaires et la massification en France

Le XX° siécle constitue la période de la véritable expansion quantitative de
I’enseignement dans tous ses niveaux, fondée sur 1’idéal égalitaire caractérisant le processus
initi¢ lors de la Révolution mais aussi, et d’'une mani€re plus nette qu’autrefois, sur
I’argument du développement économique et technique de la nation. Les conditions
institutionnelles, politiques et matérielles sont réunies, il ne reste qu’a produire les réformes
nécessaires pour que l’unification des écoles séparées de la III° République permette le
passage de 1’école de classe a I’école de masse. La premicre initiative dans ce sens est
I’instauration de la gratuité de I’enseignement secondaire en 1930. La perte extraordinaire de
I’effectif et des moyens financiers résultant de la Premiere guerre mondiale avait conduit les
autorités a décider de rassembler les classes de 1’enseignement primaire et secondaire dans
certains départements. Cette politique d’« amalgame » crée une situation paradoxale dans les
établissements concernés : dans la méme classe, recevant la méme formation, se trouvent des

éléves payant leurs études et des éléves pour lesquels la formation est gratuite (Merle, 2009a).

commercial et d’un déclin du monopole, ce qui permet le développement des producteurs et des compagnies
locaux et donc ’arrivée au pouvoir des nouveaux groupes sociaux. De plus, vu que les compagnies étrangéres
avaient absorbé les principaux secteurs commerciaux et qu’elles dominaient la richesse du pays, ’oligarchie
chilienne fut obligée de dialoguer avec leurs idées libérales (Salazar et Pinto, 1999).
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La gratuit¢ de I’enseignement secondaire devient la conséquence logique dans ces
¢tablissements, puis, elle sera généralisée a I’ensemble du systeme educatif en 1930.

Cette mesure répond en particulier aux intéréts des groupes de gauche — et notamment
du mouvement des « Compagnons de 1’Université nouvelle » — partisans du projet de
I’« école unique » qui pronait ’intégration des structures et des parcours scolaires afin de
parvenir a un enseignement égal pour tous. Cependant, la consolidation du secondaire
«unique » doit attendre quelques décennies du fait que la gratuité est immédiatement
compensée par 1’introduction d’un mécanisme sélectif : un examen d’acces a 1’enseignement
secondaire. C’est la raison pour laquelle, méme si la gratuité de 1’enseignement secondaire
débouche sur une expansion de ce niveau, ses effectifs connaissant une croissance de 74%
entre 1930 et 1938 ; cette augmentation demeure plus faible que celle de I’enseignement
primaire supérieur qui s’éléve a 115% sur la méme période. Si ’accés au secondaire n’est
plus limité par I’argent, la sélection scolaire et les désavantages économiques des études
longues constituent toujours une barriere pour les classes populaires ; en effet, 50% des éléves
quittent I’école sans le diplome des études primaires en 1935, la majorité d'entre eux
provenant des familles les plus pauvres (Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a ; Prost, 1992).

Un processus d’unification de I’enseignement secondaire est initi¢ avec I’intégration
des écoles primaires supérieures au secondaire par le ministre Jérébme Carcopino en 1941
(sous le régime du maréchal Pétain). Les autorités de 1’époque avaient constaté 1’existence
d’une concurrence entre 1’enseignement secondaire et les formations post-primaires (EPS et
cours complémentaires) parce que méme si le secondaire était gratuit depuis les années 1930,
le cursus long ainsi que les différences du curriculum incitaient les éleves des classes
moyennes et populaires a poursuivre les études post-primaires au détriment des études
secondaires (Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a). Par ailleurs, 1’idée d’égalité méritocratique des
chances régnante exige qu’un passage des « bons » éléves du primaire au secondaire soit
rendu possible. Alors la réforme de 1941 prévoit ’intégration de I’EPS au secondaire — Sous
le nom des « colléges modernes » — tout en excluant les cours complémentaires, un type de
formation post-primaire considéré de niveau plus faible que I’EPS. En outre, la réforme se
poursuit un an plus tard avec 1’ouverture de nouvelles sections au lycée et au baccalauréat
accessibles aux éléves scolarisés dans « I’autre réseau » non-secondaire; ainsi, les anciens
¢leéves de ’EPS et des cours préparatoires peuvent désormais continuer jusqu’au baccalauréat
sans prendre de risques excessifs. Cette réforme a eu pour effet une augmentation des éleves
en lycée, mais contrairement aux objectifs initiaux, les éléves des classes moyennes et
populaires restaient dans I’enseignement post-primaire pour aller directement au niveau

secondaire supeérieur (seconde du lycée) sans passer par le premier cycle du secondaire. Par
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conséquent, les effectifs des cours complémentaires ont augmenté considérablement se situant
au méme niveau que le secondaire (Lelievre, 1990 ; Merle, 2009a).

D’autres réformes successives poursuivent ’unification des formations de ce niveau
intermédiaire entre 1’école primaire et 1’enseignement secondaire supérieur ou lycée actuel.
Pendant la IV® République, maintes tentatives de réforme n'ont pas pour autant abouti sur un
projet de loi. L’initiative la plus emblématique, a savoir le plan Langevin-Wallon (1947),
propose de créer un enseignement secondaire commun entre 11 et 15 ans et ensuite une
diversification des filiéres dans le secondaire supérieur, 1’obligation scolaire étant portée a 18
ans. Ce plan tente d’allonger le tronc commun et donc de différer 1’orientation par le biais
d’une intégration des formations post-primaires et secondaires sous une seule structure,
d’ailleurs séparée du secondaire supérieur. Il prévoit également une réforme de la formation
des enseignants pour la rendre cohérente avec ce niveau commun.

En résumé, ce plan proposait une structure du systéeme educatif assez proche de celle
d’aujourd’hui. Cependant, pour des raisons politiques et des désaccords entre les corps
d’enseignants, ce plan n’arrive pas a se concrétiser. D’aprés A. Prost (1992), ce qui est en jeu
dans les débats de 1’époque, ce sont, certes, les divergences entre les corps d’instituteurs et
des enseignants du secondaire, chaque groupe cherchant a préserver son domaine. Cependant,
il s’agissait davantage de I’affrontement entre deux conceptions de la démocratisation de
I’enseignement : d’une part, les professeurs du secondaire privilégient une ouverture du
college et du lycée, donc des études considérées comme étant d’un niveau plus élevé ; d’autre
part, les instituteurs défendent un enseignement plus adapté aux besoins des classes
populaires — proche des EPS et des cours préparatoires qui d’ailleurs constituent la principale
demande de ces groupes —, en refusant la généralisation des études classiques qui
correspondent a une culture trop étrangére aux enfants du peuple.

Pendant la VV® République, les finalités de I’expansion éducative reposent sur I’idéal de
démocratisation; I’argument du développement économique du pays commence néanmoins a
s’imposer, comme d’ailleurs dans tous les pays industrialisés connaissant une forte croissance
aprés la Grande Guerre®. Le besoin de formation de professionnels qualifiés pour faire face
aux demandes de développement technique est une préoccupation du gouvernement de
Charles de Gaulle qui inspire la mise en place de réformes pour favoriser 1’allongement de la

scolarité de tous les jeunes. Cependant, la politique gaulliste n’aspire pas seulement a une

%2 Le discours autour du développement industriel et économique avait inspiré essentiellement

I’institutionnalisation et I’expansion de I’enseignement technique et professionnel en France. La création des
« colléges spéciaux » en 1866 par le ministre Victor Duruy avait été déja inspirée de cet argument liant la
formation au progreés économique. Ce discours était moins invoqué dans le cadre de ’enseignement général qui
pendant longtemps resterait attaché aux idées des Lumiéres, centrées davantage sur les études classiques.
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démocratisation de I’enseignement secondaire ; elle se fixe aussi I’objectif de sélectionner les
¢léves par le biais de I’orientation, de la diversification des filieres du lycée et des conditions
d’admission a I'université. En effet, pour le Général, il fallait élargir le niveau du collége pour
ne pas gaspiller les talents ; mais ensuite, il fallait sélectionner pour que les lycées et les
universités ne soient pas peuplés de jeunes incapables de réussir des études longues. Ces
objectifs sont donc a la base de la politique éducative de la période et constituent 1’un des
déclencheurs, notamment dans 1’enseignement supérieur, des événements du mai 1968 (Prost,
1992).

En 1959, Jean Berthoin, Ministre de I’Education Nationale sous Charles de Gaulle,
¢tablit 1’obligation scolaire jusqu’a 16 ans (donc aprés le premier cycle secondaire),
perfectionne I’orientation des éléves créant « le conseil d’orientation » et intégre les cours
complémentaires (post-primaire) dans une seule structure d’une durée de quatre ans: le
college d’enseignement général (CEG). Ensuite, en 1963, le ministre Christian Fouchet met
en place une réforme (promue davantage par Jean Capelle) qui crée les colleges
d’enseignement secondaire (CES) intégrant toutes les formations existantes au niveau
secondaire inférieur et post-primaire. Ce changement est de grande envergure car les réseaux
scolaires qui, pendant longtemps étaient séparés, sont enfin regroupés dans un méme type
d’établissement. Désormais, la séparation ne releve plus du type d’établissement mais du
niveau d’enseignement (primaire, college et lycée). Comme résultat de cette réforme, le
college devient une structure a part entiére qui pourtant, demeure différenciée en plusieurs
filieres donnant accés a des parcours scolairement et socialement divergents : 1’objectif du
Général de Gaulle était en partie atteint dans la mesure ou le college s’ouvrait tout en
demeurant différencié a l'intérieur (Leliévre, 1990 ; Merle, 2009a ; Prost, 1992).

Il faut ajouter que, dans cette méme période, sont régulés les rapports entre les
établissements privés et ’Etat a travers la loi du ministre Michel Debré en 1959. Cette loi
permet 1’octroi de financements publics aux établissements privés (& grande majorité
confessionnels) leur imposant en contrepartie des conditions de fonctionnement semblables a
celles des écoles publiques, un contrdle strict sur leur activité et surtout, les fonds publics ne
sont attribués que s’il existe un « besoin scolaire reconnu » justifiant Iinitiative privée®,
Pendant les années 1980, I’homologation de ces établissements au secteur public est encore

renforcée® et en 1995, leurs enseignants du second degré accédent a la méme formation que

%11 faut souligner que la loi ne reconnait pas « un secteur privé » mais seulement « des établissements »,
limitant ainsi leur pouvoir d’influence et leur conférant le statut de contributeurs (non concurrents) du service
public.

** La politique éducative sous le gouvernement socialiste de F. Mitterrand aspirait a réduire les établissements
privés (et notamment leur financement public) afin de renforcer 1’enseignement public unifi¢ et laique ;
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ceux des établissements publics. Les établissements privés restent ainsi limités : leurs effectifs
n’ont pas augmenté de maniere significative et, depuis les deux derniéres décennies, leur
proportion par rapport au public est stable autour de 17% (Eurydice, 2010 ; Gauthier et
Robert, 2005).

En ce qui concerne la structure institutionnelle, ce n’est qu’en 1975 que le processus
d’unification du niveau post-primaire aboutit a 1’instauration du « collége unique », établi par
la loi du ministre René Haby. Cette réforme intégre définitivement les structures du premier
cycle secondaire et les différentes filiéres afin d’assurer un enseignement commun. Au niveau
du curriculum et des enseignants, le collége repose davantage sur le modéle de 1’ancien
enseignement secondaire, ¢’est-a-dire, privilégiant les études générales et encyclopédiques au
détriment de la formation pratique et appliquée qui caractérisait I’enseignement post-primaire.
Les colleéges techniques demeurent séparés pour devenir les actuels lycées d’enseignement
professionnel (LEP) et les lycées se consacrent au dernier cycle de I’enseignement secondaire
proposant des filieres différentes (Leliévre, 1990 ; Merle, 2009a ; Prost, 1992).

L’ensemble des réformes consacrées a I’unification des parcours scolaires et a
I’expansion de I’acces au second degré a entrainé une massification du premier et du second
cycle secondaires pendant le XX° siécle et notamment dans la période de I’ Aprés guerre. Une
expansion qui, certes, s’explique aussi par les variations démographiques et par 1’essor
économique des Trente Glorieuses ; néanmoins, 1’effet des changements dans la structure du
systéme éducatif est incontestable (Duru-Bellat, 2002 ; Merle, 2009a).

Les chercheurs identifient deux ou trois grandes vagues de massification au cours du
XX® siecle®™. La premiére se traduit par une augmentation considérable des effectifs du
collége : établissements publics et privés confondus, le nombre d’éléves passe de 1,5 million
en 1959 (réforme Berthoin) a 3,2 millions au début des années 1980. Alors qu’en 1958-1959
les taux de scolarisation par age étaient : 68,4% a 14 ans ; 43,5% a 16 ans et 27,7% a 17 ans ;
en 1984-1985, ils s’élévent respectivement a 97,7% ; 86,8% et 75,9%. Au total sur cette
période, la scolarité s’est allongée de trois ans (Prost, 1992). Ensuite, 1’évolution de 1’effectif
se poursuit jusqu’a ce que le taux de scolarisation entre 14 et 17 ans arrive en 2011 a presque
100% de la population de cette tranche d’age (Ministére de 1’éducation nationale de France

[MEN], 2012a).

cependant, elle a du affronter un mouvement social de contestation trés massif qui défendait I’autonomie et le
financement public des écoles privées. Finalement, la réforme se borne & des changements mineurs cherchant le
rapprochement du privé au public sans modifier le statut des premiers (Prost, 1992).

%11 faut souligner que les auteurs n’identifient pas les mémes « vagues » ou périodes de massification. Nous
avons retenu les périodes décrites par M. Duru-Bellat (2002) en ajoutant une catégorie supplémentaire pour
I’acces au baccalauréat et a I’enseignement supérieur.
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La deuxiéme vague de massification correspond a ’expansion de I’enseignement
secondaire supérieur qui commence a se développer en parallele avec 1’ouverture du premier
cycle, mais connait une croissance considérable dans la période comprise entre 1985 et 1995.
L’ouverture de I’acces au collége et I’intégration des structures scolaires qui débouchent sur le
lycée, constituent I’'une des causes de I’expansion de ce niveau, mais celle-Ci reléve aussi des
conditions économiques et témoigne d’une politique volontariste du gouvernement socialiste
de Francois Mitterrand. Pendant les années 1980, les effets de la massification au collége
commencent a se faire sentir et sont analysés a 1’égard de la question du « niveau », un
probleme qui devient trés médiatique, auquel le ministre Alain Savary répond avec des
réformes cherchant a rapprocher 1’organisation du secteur public de celle des établissements
privés. Il promulgue aussi les lois de décentralisation (1982 et 1983) qui opérent un transfert
des compétences administratives de 1’Etat vers les collectivités locales et les établissements
(Prost, 1992).

L’autonomie des établissements est élargie par le biais de I’instauration en 1985 des
établissements publics locaux d’enseignement (EPLE) au niveau secondaire, lesquels — a
I’image des établissements privés — sont obligés de rédiger un « projet d’établissement ».
Cette mesure est inscrite finalement dans la loi d’orientation du Ministre Lionel Jospin le 10
juillet 1989. Les enseignants et le chef d’établissement demeurent des fonctionnaires publics
recrutés par concours national et rémunérés par 1’Etat. Par conséquent, I’homogénéité de
I’offre scolaire n’est pas fortement affectée et I’autonomie reste limitée (comme nous le
verrons, il s’agit d’une décentralisation tres faible par rapport a celle qu’a connu le Chili a la
méme époque). Cette politique de gestion ainsi que les célébres mesures de discrimination
positive menées dans les années 1980 ont probablement moins d’impact direct sur la
massification que 1’objectif d’amener 80% d’une classe d’age au niveau du baccalauréat en
2000 (ministre Jean-Pierre Chevenement) et la création du baccalauréat professionnel en 1985
(Lapostolle, 2005). Cette initiative, visant & augmenter le nombre de travailleurs qualifiés
pour faire face aux besoins du marché de I’emploi et surtout pour affronter la montée du
chémage suite a la crise économique, a débouché sur une transformation du choix des éléves :
ils sont plus nombreux a aller en BEP ( Brevet d'études professionnelles) et ensuite au
baccalauréat professionnel au détriment des CAP (Certificat d’aptitude professionnelle), ¢’est-
a-dire qu'ils s’orientent vers des études plus longues. Dans ces conditions, le BEP se dévalue,
devenant davantage un diplome intermédiaire vers le baccalauréat qu’un certificat permettant
I’insertion immédiate sur le marché du travail (Duru-Bellat, 2006 ; Prost, 1992).

Les acteurs semblent adhérer au mouvement expansif du lycée : «en quatre ans

(1985-1989), les lycees ont accueilli 320 000 eleves supplémentaires », affirme A. Prost
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(1992, p. 192). Le taux d’acces en terminale d’une classe d’age passe de 34% a la rentrée
1984-85 a 54,5% en 1990. La diminution des naissances dans cette période explique
I’augmentation peu importante de 1’effectif en termes absolus; cependant le taux de
scolarisation a 18 ans augmente considérablement : il passe de 58,6% en 1985 a 84,8% en
1995 (MEN, 2012b). Ensuite, a partir de 1995, les taux de scolarisation au niveau du
secondaire se stabilisent, voire se réduisent (sauf pour I’apprentissage). Entre 1994 et 2010, le
second degreé a perdu 400 000 éleves dans toutes ses formations, soit une diminution de 6,5%.
Cette réduction est expliquée en grande partie par la démographie, mais aussi par la
diminution du redoublement dans le second cycle au cours des dernieres années (MEN,
2012Db).

Sans doute, les politiques des années 1980 ont eu un impact sur 1’enseignement
supérieur et bien que ce niveau ait connu une ouverture tout au long du XX° siécle, celle-ci
sera plus accentuée des lors que le but d’amener 80% d’une génération au « bac » fut déclaré.
Se produit donc une augmentation lente du taux d’une classe d’age obtenant le baccalauréat
pendant la premiére moitié du XX°® siécle : il est de 1% entre 1881 et 1910 ; de 2,7% en 1936
et de 5% en 1950 (Lelievre, 1990). Ensuite, entre 1960 et 1975, le taux de bacheliers passe de
11, 3% a 24,4%, puis il connait une stagnation pour s’accroitre a nouveau entre 1985 et 1995
(Merle, 2009a). Dans I’ensemble des séries, ce taux est de 25,9% en 1980, 43,5% en 1990 et
62,7% en 1995. A partir de 1995, la proportion des bacheliers se stabilise autour de 62% et
dés 2009, elle connait une nouvelle hausse & la suite de la réforme du lycée professionnel®,
s’élevant a 77,5% en 2012 (MEN, 2012b).

% pour en savoir plus sur cette réforme, voir annexe N°2.
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Figure N°1 : Evolution du taux d’accés au baccalauréat d’une classe d’age selon la série.
France (1980-2012)
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Lecture : Sur ’ordonnée est affiché le taux d’acceés (proportion des bacheliers sur la population totale de 1’age
correspondant) entre 0% et 80% ; sur 1’abscisse, les taux de chaque année depuis 1980 a 2012. Jusqu’en 2000,
les taux correspondent a la France Métropolitaine et a partir de 2001, ils incluent les Départements d’outre mer.
Les données sont provisoires a partir de 2009 (estimations de la population de I'INSEE).

Source : MEN-MESR-DEPP, ministére de I'agriculture, Insee (MEN : « L’Etat de I’école, 2012 »).

Dans I’enseignement supérieur, outre 1’effet des réformes du lycée, la massification
reflete le poids de la conjoncture économique sur la décision des acteurs de s’investir dans des
¢tudes plus longues souvent percues comme permettant de garantir I’insertion sur le marché
de I’emploi. L’augmentation du chomage au cours des années 1980 a probablement joué un
role dans ce processus d’expansion. L’effectif de 1’enseignement supérieur a évolué en
relation avec I’accés au baccalauréat, plus lentement pendant la premiére moitié du XX° siécle
pour s’accentuer a partir des années 1960. En 1890, le nombre d’étudiants est de 1’ordre de
17 000 ; en 1900, il est de 30 000, s’élevant a 140 000 en 1950. Dans cette période, I’effectif
s’est multipli¢é par 4,6. Durant la seconde moiti¢é du siecle, la croissance est assez
spectaculaire passant de 309 700 étudiants en 1960 a 2 231 495 en 2007 et 2 347 800 a la
rentrée 2011-2012 ; I’effectif a donc été multiplié par 7,58 (MEN, 2012a ; Merle, 2009a)*".

37 L’expansion a ce niveau ne reléve pas uniquement des variations démographiques mais aussi des réformes de
I’enseignement supérieur et d’autres facteurs externes au systéme éducatif. Par exemple, la forte expansion
pendant les années 1960 résulte de la demande croissante des acteurs pour augmenter leur niveau scolaire mais
aussi de la politique gaulliste visant a élever le niveau de qualification de la population afin de répondre aux
impératifs du développement économique de 1’époque. La réforme du ministre Christian Fouchet en 1966 créant
les Instituts universitaires de technologie (IUT) et modifiant la formation universitaire s’inscrit dans cette
optique. Les événements de Mai 68 se sont d’ailleurs déclenchés dans ce contexte d’une demande universitaire
que les structures administratives et 1’organisation des études ne parvenaient pas a satisfaire (Prost, 1992).
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Dans les années 2000, les réformes ne modifient pas profondément la structure
institutionnelle. Les politiques de décentralisation se poursuivent en accordant davantage de
compétences aux collectivités locales et aux services déconcentrés de 1’Etat et plus
d’autonomie aux établissements ; néanmoins, il s’agit d’un processus lent ou 1’administration
centrale demeure prégnante (Eurydice, 2010; Mons, 2007). La continuité caractérise
également l'organisation des parcours scolaires dans la mesure ou les réformes des années
2000 tendent vers 1’unification du tronc commun. La loi d’orientation et programme pour
I’avenir de 1’école du 23 avril 2005 (« loi Francois Fillon ») a pour finalités d’assurer la
réussite de tous les ¢€léves, de garantir I’égalité des chances et de favoriser I’insertion
professionnelle des jeunes. L’une des principales initiatives pour parvenir a ces objectifs fut la
définition d’un socle commun des compétences que tous les éléves doivent maitriser a la fin
de la scolarité obligatoire. Dans ce sens, le tronc commun ne se borne pas seulement a une
« structure unifiée »; il devient aussi une série de compétences et de connaissances que 1’école
s’engage a enseigner a tous (Leyendecker-Bidar, 2010 ; MEN, 2008).

Enfin, 1’allongement du tronc commun se poursuit avec la réforme du lycée général et
technologique en 2010, congue comme un moyen d’atténuer la hiérarchie entre les filieres du
lycée. Cette réforme, sans modifier la structure de séparation des filiéres, se borne a un
changement dans I’emploi du temps et le curriculum: désormais, le lycée accorde une
proportion plus importante du temps et des matieres a la « culture commune », réduisant ainsi
la part consacrée aux enseignements différenciés. En outre, la réforme installe certains
dispositifs congus pour faciliter les passerelles entre les filieres afin de rendre 1’orientation
moins irréversible. En termes de cursus scolaire, 1’'un des changements les plus significatifs de
cette politique éducative concerne 1’enseignement professionnel (réforme 2009) : il s’integre
définitivement a I’enseignement secondaire supérieur en passant de quatre a trois ans afin de
faciliter I’acceés au baccalauréat professionnel. Les diplomes BEP et CAP deviennent des
certificats intermédiaires apres deux ans de formation professionnelle — un dipléme
d’insertion pour les éléves qui n’arrivent pas au baccalauréat — tout en permettant la continuite
vers le baccalauréat et les études supérieures®® (Euridyce, 2010 ; MEN, 2012c).

Plus récemment, le 8 juillet 2013, a été promulguée la loi nommée « La refondation de
I’école de la République » du ministre Vincent Peillon. Cette nouvelle loi d’orientation et de

programmation, demeurant fidéle a la tradition de 1’école républicaine mais cette fois dans un

% Avant la réforme de 2009, la formation professionnelle avait une durée de quatre ans car elle incluait une
seconde générale et un palier d’orientation en fin de seconde. Ensuite, I’éléve poursuivait trois ans de formation
professionnelle dans la spécialité choisie. Le BEP était un diplome indépendant du baccalauréat, par conséquent
les éléves qui en possession d’un BEP souhaitaient accéder au baccalauréat devaient continuer deux ans dans une
formation similaire, se produisant des répétitions au niveau des contenus.
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scénario ou la qualité de I’enseignement est fortement remise en question, envisage le

développement d’une école aussi bien «juste » qu’« exigeante »*°.

En affirmant que
I’orientation précoce est contraire au principe du college unique, le texte ordonne la
suppression des dispositifs permettant 1’orientation au cours du collége (vers ’apprentissage
par exemple) ; cependant, il maintient les enseignements complémentaires en troisieme (une
option qui en réalité constitue souvent une orientation anticipée) et ne suggére pas une
modification des filieres du lycée. Dans ce dernier niveau, les mesures se consacrent
davantage a I’obligation d’un diplome professionnel. En ce qui concerne le lycée général et
technologique, les propositions ne font pas partie des mesures « clés » et se limitent a une
orientation plus personnalisée et quelques dispositifs cherchant a « rééquilibrer » les filieres

(MEN, 2013a).

2) La naissance et la mort de I’Etat enseignant chilien au cours du

XX® siécle
Le tournant du XX°® siécle, au Chili, constitue une période d’instabilité politique
provenant du déclin de I’Etat oligarchique et du soulévement des masses populaires, a
1I’époque soumises a des conditions extrémes de misere. Le mouvement ouvrier ainsi que la
demande de participation citoyenne des nouvelles classes moyennes, malgré la répression
militaire implacable, ont bouleversé la classe politique permettant I’introduction « relative »
des idées démocratiques®. Dans cette période, le progrés en matiére d’éducation reléve
principalement de la mise en place des conditions pour 1’augmentation de 1’accés; la
construction d'établissements et leur équipement ainsi que la formation des maitres sont les
axes centraux de la politique éducative. Les professeurs étrangers et les maitres chiliens ayant
terminé leurs études en Europe et aux Etats-Unis constituent une nouvelle vague
d’intellectuels motivés par I’introduction de réformes profondes du systeme educatif.

L’inspiration des modéles européens et notamment du systeme allemand dans le corps des

%9 parmi les propositions emblématiques figurent : le retour & une formation spécialisée des enseignants dans des
écoles supérieures du professorat et de 1’éducation (ESPE), I’introduction de I’enseignement moral et civique,
I’élargissement de 1’enseignement des langues vivantes et du numérique, la création du conseil supérieur des
programmes (pour veiller a ce que les programmes soient pertinents et cohérents tout au long du parcours
scolaire), entre autres.

0 En 1891, une crise s’est déclenchée entre le parlement et le gouvernement donnant lieu & une guerre civile.
D’apres les auteurs, ce conflit est la manifestation de la lutte entre les groupes oligarchiques pour gagner le
contrdle de la politique qui représentait pour eux la possibilité d’une occupation marchande de I’Etat. Les vices
de ce régime ainsi que la poussée des mouvements citoyens et ouvriers signent 1’effondrement de 1’état
oligarchique grace a la dérogation de la Constitution de 1833 et a ’établissement d’une nouvelle charte en 1925.
Cette nouvelle Constitution entraine la naissance d’un Etat démocratique libéral qui se développe sous la forme
d’un état central, présidentialiste, inspiré de Iidée de « développement ». Cet Etat qui s’étend jusqu’en 1973
entretient avec le peuple un rapport paternaliste, parfois populiste, basé sur la réponse toujours déficiente aux
demandes des divers groupes sociaux (Salazar et Pinto, 1999).
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enseignants — maintenant organisé et capable d’influer sur la politique éducative — produit un
changement des priorités de 1’éducation : dorénavant, le probléme social deviendra un
probleme pédagogique (Egafia, 2000).

Un intérét accru pour les « méthodes pédagogiques » s’installe ainsi au détriment de
I’expansion quantitative, les intellectuels se focalisant sur la qualité de 1’enseignement, surtout
du second degré, alors que ce niveau ne scolarise qu’une partie restreinte de la population. Les
écoles du peuple demeurent peu nombreuses et précaires, cependant, le probléme majeur est
tout autre : celui de leur fréquentation. La scolarisation n’est pas envisageable pour les enfants
qui travaillent dans les mines ou chez les grands propriétaires agricoles afin de subvenir aux
besoins de leur famille ; elle I’est moins encore pour les nombreux enfants seuls et vagabonds
(Egafia, 2000 ; Labarca, 1939). Comme I’affirme Macarena Ponce de Ledn (2010) « [’arrivée
de ’école et ’arrivée a [’école n’ont pas €té des processus identiques, ils ont été liés mais non
de maniére mécanique » (p.452).

L’obligation scolaire avait déja été discutée au Parlement pourtant les projets présentés
a partir de 1900 ont toujours rencontré une forte opposition. Ce sont notamment les idées de
Dario Salas, un professeur ayant étudié aux Etats-Unis avec John Dewey, qui parviennent a
sensibiliser 1’opinion publique et la majorité du parlement autour de la précarité du systeme
éducatif — visible dans les taux élevés d’illettrisme de la population — et de 1’urgence d’ouvrir
véritablement I’accés aux classes populaires. D’autres intellectuels et hommes politiques
représentant les classes moyennes congoivent 1’expansion de 1’éducation comme moyen
d’inculquer une culture civique commune au bénéfice de la collectivité ; comme une maniere
de relancer le développement économique et de construire une société plus égalitaire qui
favorise la « paix sociale » (Labarca, 1939). Le nationalisme de 1’époque concourt aussi vers
I’école intégratrice : méme les indigénes qui auparavant n’avaient aucune place dans les
débats éducatifs sont désormais invoqués comme exemple de la nécessaire intégration
nationale. Le parti radical, porteur de ces idées*!, exerce une influence incontestable dans les
débats autour de 1’obligation scolaire. En 1919, le projet de loi d’Instruction primaire
obligatoire, soumis par le ministre Pablo Ramirez, sous le gouvernement de Juan Luis
Sanfuentes, inclut en grande partie ses propositions (Lira, 2010 ; Soto, 2000).

La Loi d’instruction publique obligatoire n°3654 entre en vigueur le 26 février 1921.

Outre la confirmation de la gratuité de I’instruction primaire, elle établit I’age de 1’obligation

*! e parti radical, caractérisé pour ses idées laiques et progressistes a connu un virage social-démocrate pendant
le premier quart du XX°® siécle. Au début du siécle, leurs premiers projets de loi défendaient la préservation
d’une éducation distincte pour le peuple et pour les élites arguant que la mixité sociale engendrerait plus des
problémes que des bénéfices a la société. L’inspiration du modéle allemand ainsi que 1’exaltation de la question
sociale et des mouvements sociaux, expliquent en partie le basculement vers une éducation gratuite et égale pour
tous (Lira, 2010).
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scolaire pour ce niveau a six ans dans les villes et quatre ans dans les écoles rurales. Afin de
rendre accessible I'instruction dans les secteurs ruraux, la loi oblige tout propriétaire d’une
exploitation agricole, industrielle ou de mines a entretenir une école pour les enfants de ses
ouvriers; en échange, I’Etat s’engage a accorder une subvention annuelle par éléve. L’Etat,
représenté par le Ministére de I’instruction publique, reste toutefois le principal responsable
de I’instruction primaire. En ce qui concerne les parcours scolaires, la loi stipule un cursus de
six ans divisé€ en trois cycles de deux ans ainsi qu’un quatriéme cycle « vocationnel » non
obligatoire pouvant durer entre un et trois ans. Les établissements sont de trois types : les
écoles fiscales sous 1’administration du ministére d’instruction, les écoles communales
administrées par les mairies et les écoles particulieres. Ces derniéres sont a création volontaire
(principalement par les associations non lucratives) ou a création obligatoire (par les
agriculteurs et entrepreneurs). Dans les deux cas, elles peuvent recevoir une subvention de
I’Etat a condition d’étre gratuites pour les éléves et de respecter les programmes nationaux
d’études. La gratuité fut ainsi établie dans tous les niveaux du systéme scolaire dés 1’école
primaire et jusqu’a I"université ; I’Etat-enseignant fut alors inauguré (Lira, 2010 ; Soto, 2000).

Un aspect décisif de cette loi est 1’intégration des parcours scolaires assurant la
continuité et I’unification entre [’enseignement primaire et secondaire. Les écoles
préparatoires, attachées aux lycées et fonctionnant en paralléle a 1’école primaire, doivent
fermer dans un délai de six ans. Afin de supprimer les barrieres scolaires, la possession du
certificat de la derniére année de I’instruction primaire est la seule condition d’admission a
I’enseignement secondaire. Par ailleurs, ce texte aborde la question de 1’éducation religieuse
qui, désormais sera obligatoirement proposée par toutes les écoles mais les parents pourront
en dispenser leurs enfants en réalisant une demande. En vertu de cette caractéristique de
I’institutionnalisation du systéme consistant a ignorer les dispositions inscrites dans les lois,
certains préceptes de la loi d’instruction primaire peinent a s’appliquer véritablement. Les
écoles préparatoires qui devaient étre supprimées dans un délai de six ans, sont conservées par
les lycees pendant plusieurs décennies, les entrepreneurs et les propriétaires agricoles refusent
de construire des écoles et les mairies sont également peu obéissantes sur ce point (Labarca,
1939).

Malgré les difficultés a mettre en place les dispositions de cette loi, celle-ci a constitué
un triomphe des secteurs progressistes dans la mesure ol le role de I’Etat, la gratuité et
I’obligation scolaire sont installés de maniére durable. Méme le gouvernement militaire de
Carlos Ibafiez del Campo (1927-1931) reprend ’expansion et 1’amélioration de 1’éducation
publiqgue comme objectifs de sa politique eéducative. Bien que sa réforme éducative n’ait

finalement pas été mise en place, elle laisse transparaitre les idees pédagogiques dominantes,
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a savoir : la diversification de ’enseignement en fonction des besoins particuliers de chaque
région ou commune ; I’idée de «communauté éducative » cherchant a promouvoir les
rapports entre 1’école et la famille ; la formulation de programmes d’études adaptés au
développement de I’enfant avec une attention particuliére a 1’individu et, enfin, 1’intégration
de I’enseignement secondaire incorporant I’enseignement professionnel qui, jusqu’alors était
séparé du cursus ordinaire et sous la tutelle des divers ministeres (Labarca, 1939 ; Soto,
2000). Des modifications mineures a la loi de 1920 sont ainsi introduites dans cette période, la
principale différence relevant de la création des écoles fiscales expérimentales. Ces
établissements, avaient été ouverts quelques années auparavant afin de tester de nouvelles
méthodes d’enseignement pour trouver le modeme d’école le plus efficace possible et le plus
adapté aux besoins du pays*.

Dés la promulgation de la loi d’instruction obligatoire, 1’expansion de 1’acces au
systéme éducatif flt incontestable : le taux d’accés au niveau primaire de la population en age
scolaire passe de 58,7% en 1920 a 69% en 1925 et dans le niveau secondaire, sur la méme
période, le taux passe de 18,7% a 20,4% (Cruz, 2000). L’illettrisme connait une réduction
importante ; 49% de la population était illettrée en 1920 et 43% en 1930 (Campos, 1960).
Pendant les années 1930, les taux de scolarisation stagnent, voire diminuent dans certains
niveaux, a cause des effets de la crise économique mondiale dans le pays, 1’expansion de
I’éducation se poursuivant toutefois dans les décennies suivantes (Organizacion de Estados
Iberoamericanos [OEI] et Ministerio de Educacién de Chile [Mineduc], 1993). Cependant, si
la seconde moitié du siecle débute avec des taux de scolarisation beaucoup plus élevés qu’ils
ne I’étaient cinquante ans avant, les buts de généraliser 1’enseignement primaire et d’ouvrir le
second degré sont encore loin de se réaliser : en 1950, 60% d’enfants 4gés entre 6 et 14 ans et
seulement 15% des jeunes entre 15-19 ans fréquentent un établissement scolaire (Larrafiaga,
2010).

C’est donc en 1965, sous le gouvernement d’Eduardo Frei Montalva, qu’a lieu la
grande réforme cherchant a consolider I’Etat-enseignant que les différents gouvernements
avaient difficilement tenté de construire au cours du XX°. L’éducation acquiert une place
centrale dans 1’agenda politique du fait d’incarner 1’idéal méritocratique de I’égalité des

chances dont la théorie du capital humain devient la principale justification technique®®. En

* Du fait que ce mouvement a joui d’une grande popularité dans le milieu enseignant, des zones

d’expérimentation sont crées par les gouvernements ultérieurs et, malgré les résistances des secteurs
conservateurs, ce mouvement a permis la mise en place des modéles éducatifs sur lesquels reposera la grande
réforme des années 1960 (Soto, 2000).

* Pendant les années 1960, dans les pays de I’Amérique du sud, prédominent la pensée du développement
(« desarrollista »), la théorie de la dépendance et le principe économique de la substitution d’importations. C’est
la raison pour laquelle, I’idée de 1’éducation comme instrument d’industrialisation des pays, devient rapidement
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effet, dans le discours prononcé dans le cadre de la présentation de la réforme, le président
Eduardo Frei Montalva s’approprie ces idées :

Chaque minute que nous attendons pour mettre en place une politique

éducative visant a incorporer le maximum possible de personnes en age

scolaire ainsi qu’a préparer les professionnels dans toutes les spécialités que la
production exige, constitue une perte irréparable. Autrement, c’est bien un
capital humain, le plus précieux que ne puisse posséder une nation, qui sera

frustré. (Frei, 1966, p. 5).

Cette politique éducative repose sur quatre principes fondamentaux : assurer une
effective égalité des chances d’accés mais aussi de permanence dans le systéme ; promouvoir
la responsabilité socioculturelle de I’éducation et 1’intégration de la personne au sein de sa
communauté ; favoriser I’insertion a la vie active dans les différents secteurs d’activité dont le
pays a besoin ; concevoir 1’éducation comme un processus s’étendant tout au long de la vie
(Soto, 2000). Ces principes se traduisent par un changement de la structure de 1’enseignement
allongeant le tronc commun et unifiant définitivement 1’enseignement primaire et secondaire.
Le systéme comporte désormais quatre niveaux : 1’enseignement préscolaire, 1’éducation
générale basique (ancienne instruction primaire), 1’éducation « media » (ou enseignement
secondaire) et I’enseignement supérieur. La durée de I’enseignement primaire est portée a huit
ans, de 6/7 ans a 14/15 ans, et comprend un cursus commun pour tous les éléves.
L’enseignement secondaire est raccourci a quatre ans (14/15- 17/18 ans) se différenciant en
deux grandes filieres, a savoir: sciences-lettres (I’ancien lycée général) et technique-
professionnelle. Les €coles préparatoires engendrant les deux réseaux séparés d’écoles, sont
définitivement supprimées. De cette maniére, la structure des parcours scolaires unifie 1’école
du peuple et I’école des élites, ce qui démontre que les préoccupations de 1’époque coincident
avec les politiques d’unification des réseaux scolaires mises en place en France. Or, pour étre
plus précis, cette unification concerne au Chili davantage les classes moyennes et populaires
car la véritable élite du pays fréquente les écoles et les lycées prives (Larrafiaga, 2010 ; Soto,
2000).

L’expansion quantitative du systéme éducatif est significative, d’autant plus que ce
gouvernement intervient directement sur un obstacle que ses prédécesseurs avaient souvent
négligé, a savoir la pauvreté des secteurs de la société qui, tout en aspirant a participer a
I’éducation formelle, n’avaient pas les conditions minimales pour exercer ce droit. Le service

d’alimentation des éléves ainsi que les bourses de ’enseignement supérieur (JUNAEB) qui

acceptée, les gouvernements mettant en place des réformes pour généraliser définitivement 1’acces aux différents
niveaux du systeme éducatif (Casassus, 2003).
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auparavant dépendaient d’initiatives caritatives privées, sont désormais pris en charge par
’Etat (Illanes, 1991). Par conséquent, les conditions semblent réunies pour le processus de
massification de 1’éducation qui se déroule dans cette période : au cours de la premiere année
de réforme, le systeme a accueilli 110 000 éléves additionnels (Larrafiaga, 2010).

L’arrivée de Salvador Allende au pouvoir en 1970 se produit au moment de I'une des
plus fortes expansions du systéme éducatif. Le taux d’acceés a I’enseignement primaire ne
dépassant pas 60% d’une tranche d’age en 1950 atteint 93,3% en 1970, moment ou le nombre
d'éléves inscrits dans ce niveau s’éléve a plus de deux millions. L’enseignement secondaire
qui scolarisait seulement 18% des jeunes au debut des années 1960, est accessible a la moitié
de la population correspondant a ce niveau a la fin de cette décennie. L’illettrisme, qui
touchait un million et demi de personnes en 1960, concerne seulement 900 000 individus en
1970, soit 11% de la population du pays (Cox, 2003 ; Soto, 2000).

Malgré ces progres en termes d'expansion du systéeme éducatif, celui-ci demeure
inégalitaire et peu adapté aux aspirations du mouvement populaire de gauche — I’Unité
populaire — qui améne Allende au palais de la Moneda afin d’instaurer son projet de la « voie
chilienne vers le socialisme ». Dans ce contexte, émerge un projet de réforme générale du
systéme éducatif, « I’école nationale unifiée » (ENU), qui prévoit une intégration de tous les
niveaux et des institutions sous une architecture unique a caractére étatique et national.
Unification n’est pourtant pas synonyme de centralisme car 1’école unifiée est par essence
diverse et locale, voire communautaire. L’éducation est entendue de maniére vaste,
incorporant le cursus formel mais aussi les expériences éducatives se déroulant a 1’extérieur
du systéme, telles que 1’éducation familiale, populaire et celle qui a lieu au sein du monde du
travail (Oliva, 2010). D’apres Allende « La planification éducative doit étre entendue comme
une conduite collective de la part de ceux qui y participent et non pas comme imposée par un
groupe de technocrates » (message présidentiel de 1973, cité par Soto, 2000, p. 57). Il s’agit
sans doute d’un concept riche et ambitieux d’éducation ; cependant, comme la plupart des
projets de 1’Unité populaire, ’ENU ne voit jamais le jour : elle meurt avec Allende au palais
de La Moneda le 11 septembre 1973.

La dictature d’Augusto Pinochet (1973-1989) inaugure la période que Salazar et Pinto
(1999) désignent comme 1’« Etat néolibéral ». Ce régime va démolir 1’Etat-enseignant »,
difficilement édifié tout au long du XX° siécle, et sur ses décombres, il construira un nouvel
édifice tellement solide que méme 20 ans de démocratie n’ont pas pu, ou voulu, détruire. Tout
d’abord, une dictature presque « par principe » peut difficilement tolérer une école libre et

démocratique. Alors, les premiéres mesures entreprises sont I’intervention sur la culture
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scolaire* via le curriculum prescrit et caché (Apple et King, 1977 ; Giroux, 1983/1992). En
effet, les programmes sont modifiés, notamment ceux d’histoire et des sciences sociales et de
ce fait, toute une génération de jeunes a appris a 1’école une histoire « courte » ou tout s’arréte
en 1960, une histoire rudimentaire aussi parce que bornée principalement a une succession de
victoires militaires (Cox, 2003). Si la premiere étape de la dictature consiste en 1’intervention
de la culture scolaire, les programmes d’études, la fermeture de carriéres universitaires et la
persécution des professeurs « communistes », la véritable transformation se produit a partir
des annees 1980. Elle découle des mesures soi-disant technocratiques, destinées a anéantir
’Etat-providence — certes, fragile mais aussi protecteur — au profit d’un Etat minimaliste
censé se réguler par la « main invisible » des capitaux. Ainsi, les entreprises publiques et les
services de I’Etat sont privatisés et I’éducation n’a pas échappé a ce transfert du capital public
vers I’entreprise privée (Salazar et Pinto, 1999 ; Larrafiaga, 2010).

Dans ce scénario dit de « modernisation », les transformations du systeme éducatif
sont justifiées en invoquant les récits de ’efficacité économique, de la décentralisation et de la
qualité de I’enseignement. Le premier changement consiste en un transfert de 1’administration
des établissements publics du Ministére d’éducation aux municipalités ; ces derniéres sont
désormais responsables du recrutement des professeurs et du personnel ainsi que de la gestion
administrative et financiére des écoles primaires et secondaires. Cette décentralisation affecte
particulierement le corps des enseignants dans la mesure ou les professeurs perdent leur statut
de fonctionnaires de I’Etat devenant des employés recrutés par un particulier (le
« sostenedor » dans les écoles municipales), ce qui entraine une dégradation considérable de
leurs conditions de travail (Cox, 2003 ; Oliva, 2010).

Le deuxieme changement concerne le financement de 1’éducation publique et la
privatisation, consacrant le passage d’un systéme de financement public & un modele de
« subside par éleve » connu sous le mot anglais voucher. Le Chili est le premier pays a
installer au niveau national ce modéle congu par Milton Friedman. D’ailleurs, alors que
Friedman suggérait D’octroi des subventions directement aux familles, au Chili, les
subventions sont versées aux administrateurs publics ou privés sur la base de la présence

moyenne mensuelle des éleves en cours (nous y reviendrons dans le chapitre I1). En invogquant

* Les personnes scolarisées pendant la dictature peuvent témoigner de cette « anatomie politique » dont parle
Foucault (1975) qui, sous un régime de cette nature, est probablement poussée a 1’extréme : des files droites a
I’entrée et a la sortie des cours ; les actes nommés « civiques » chaque lundi matin commencés par le chant de
I’hymne national (y compris la strophe additionnelle portant sur les gloires de 1’armée chilienne) ; des
cérémonies extraordinaires pour rendre hommage aux héros de la patrie ; les défilés a chaque commémoration
d’une victoire militaire ; ’apprentissage des chansons des différentes branches de I’armée... et , il faut ajouter un
certain nombre de questions qui ne devaient jamais étre posées et de sujets ne pouvant pas étre abordés dans un
espace public comme 1’école.
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I’argument de la libert¢ d’enseignement mais surtout de 1’augmentation de la qualité de
I’éducation par le biais de la concurrence entre établissements, le nouveau systeme autorise la
libre création et ’entretien des établissements par le privé, celui-ci pouvant acceder au
financement public via la subvention par éléve et étant en méme temps autorisé a avoir des
buts lucratifs (Cox, 2003).

Ce modele de financement et d’administration crée I’architecture des institutions
existant aujourd’hui, a savoir: les établissements publics a caractére municipal, les
établissements particuliers-subventionnés et les établissements privés. Régi par le
financement de «subside de la demande », le modéle installe un marché scolaire ou les
familles peuvent choisir librement un type d’établissements pour inscrire leurs enfants, les
familles-consommatrices étant soi-disant bien renseignées préalablement sur la qualité du
service offert par les différents « fournisseurs ». C’est a cette fin qu’en 1982, est créé un
systéme national d’évaluation destiné a évaluer les résultats des établissements et a rendre
publique cette information®. Cette réforme générale du systéme reste imprimée dans la Loi
organique constitutionnelle d’éducation (LOCE) promulguée par le régime de Pinochet, sans
passer par un vote du pouvoir législatif, le 10 mars 1990, a la veille de son départ du
gouvernement (Cox, 2003).

Quels furent les impacts immédiats de ces transformations sur la massification de
I’éducation? En elle-méme, la réforme n’a pas débouché sur une croissance significative de
I’acceés au systéme, au contraire, les taux d’accés avaient davantage augmenté pendant la
décennie précédente. Entre 1970 et 1982, le taux de scolarisation passe de 93,3% a 95,2%
dans DI’enseignement primaire et de 49,7% a 65% dans I’enseignement secondaire. En
revanche, entre 1982 et 1990, le taux de scolarisation du primaire diminue a 91,3% et seul,
I’enseignement secondaire présente une augmentation se situant & 77% a la fin de la dictature
(Cox, 2003). L’enseignement supérieur connait aussi un processus de privatisation et de
décentralisation. La création des universités privées (autofinancées et sans droit au profit
économique) ainsi que de deux types de formations courtes (Instituts professionnels et
Centres de formations techniques) a caractére privé et pouvant avoir des buts lucratifs, a
contribué & une croissance spectaculaire au cours des dernieres décennies. Alors qu’en 1980 il
y avait huit institutions d’enseignement supérieur, en mars 1990 elles s’¢leévent a 120, dont 40

universités et 80 instituts. Le nombre d’étudiants dans toutes les formations passe de 116 962

* En dépit de ses objectifs initiaux, les résultats de ces évaluations n’ont pas été rendus publics pendant la
dictature. Ce programme sera perfectionné au fil des années et actuellement constitue la principale évaluation
nationale des acquis des éléves (SIMCE).
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a 245 000 sur la méme peériode ; le taux d’acces a I’enseignement supérieur de la population
de 18 & 24 ans passant de 7,2% a 14,36% (OCDE et Banque mondiale, 2009).

L’arrivée de la démocratie en 1990 trouve en effet une véritable école de masse dans
les niveaux primaire et secondaire et un enseignement supérieur en pleine expansion.
Cependant, les autorités constatent rapidement les déficiences que recele 1’expansion
quantitative. L’attention se concentre désormais sur la « qualité » et I’« équité » du systéeme
éducatif, deux aspects congus comme étant la condition sine qua non de la modernisation et
de la participation du pays dans 1’économie mondialisée. Le discours du capital humain
revient, ressuscité par ces nouveaux démocrates du marché mondial que sont les hommes et
femmes politiques post-dictature. La continuité de ’architecture du systéme est soutenue
méme par les politiques de gauche parce que le modéle éducatif (économique et social aussi)
installé par la dictature n’est pas une exception chilienne, s’inscrivant dans le cadre des
« politiques d’ajustement structurel », promues et parfois exigées des pays en développement
par les organismes internationaux*® (Arnove, 2006 ; Bonal, 2002 ; 2006 ; Rivero, 2006).

Les années 1990 marquent aussi le début de la politique internationale de
I’« Education pour tous » pronant la qualité et 1’équité de 1’éducation. Le Chili adhére a ce
mouvement et les gouvernements successifs entre 1990 et 2006, tous issus de la méme
coalition des partis de centre-gauche, se concentrent sur la mise en place des diverses
réformes basées sur ces principes. Ces réformes comprennent entre autres : 1’amélioration des
conditions de travail des professeurs (le rétablissement du syndicat et la rédaction du statut
enseignant), les programmes de développement des conditions éducatives dans les niveaux
primaire et secondaire (comprenant de I’infrastructure jusqu’a la gestion et la participation des
familles et des professeurs) ; les programmes de discrimination positive (ou « focalisés »), les
programmes d’amélioration des écoles rurales, le projet « enlaces » portant sur 1’introduction
des NTICs dans les établissements publics. L'allongement de la journée scolaire en 1997 et la
réforme des programmes d’études au niveau primaire (1996) et secondaire (1998) constituent
des mesures emblématiques dans cette période de réforme®’.

Les efforts des gouvernements sont incontestables, cependant la « grande réforme »

n’est qu’une sorte de prothése a travers laquelle I’Etat cherche a combler les vides du marché;

* Les politiques d’ajustement structurel ont constitué une condition pour les préts de la part de la Banque
mondiale, dans un moment ou ces pays avaient accumulé une importante dette a cause des crises des années
1970 et 1980 (Bonal, 2002).

7 Cette réforme éducative comprend une grande quantité de programmes, impliquant une diversité d’acteurs, des
consensus politiques, des textes législatifs, des changements spécifiques et globaux. En résumé, elle fut un
travail complexe de reconstruction de la pédagogie et de I’enseignement que nous ne pourrons pas décrire de
maniere plus détaillée ici. Pour un examen plus approfondi des politiques éducatives dans cette période, voir par
exemple : « Politicas educacionales en el cambio de siglo », ouvrage collectif sous la direction de C. Cox (2003)
ou en francais « Chili : Examens des politiques nationales d’éducation » (OCDE, 2004).
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elle est aussi une maniére timide de reconquérir le terrain perdu dans les années 1980. Au
niveau des institutions, cette réforme n’introduit pas de transformations et au niveau des
parcours des éléves, deux changements importants sont a signaler. Premierement, en 2003,
sous le gouvernement de Ricardo Lagos (ministre Sergio Bitar), est promulguée la loi N°
19 876 qui allonge 1’obligation scolaire jusqu’a la fin du niveau secondaire, c’est-a-dire,
comprenant 12 ans de scolarité (de 6 a 18 ans). Le second changement concerne
I’allongement du tronc commun pour retarder I’orientation vers la filiére professionnelle.
Auparavant, ’enseignement secondaire se séparait en deux grandes filiéres (sciences-lettres et
technique-professionnelle) dés la premiére année (a 13-14 ans) et les éléves recevaient des
formations distinctes pendant les quatre années du secondaire. A partir de 1998, les deux
premieres années sont de formation commune et identique pour toutes les filieres, le choix de
spécialité se réalisant a la fin du premier cycle commun, donc a 15-16 ans (Espinoza, Castillo
et Traslavifia, 2011 ; OCDE, 2004).

L’évaluation des résultats devenant une pratique réguliére, rigoureuse et publique, a
rapidement mitigé 1’optimisme régnant dés lors qu’elle dévoile les maigres résultats en termes
d'acquis des éleves et surtout en termes d'inégalités. Les écarts entre les différents types
d’établissements sont scandaleux et ne se réduisent pas malgré les efforts pour améliorer les
conditions des établissements publics (OCDE, 2004). La participation du pays dans les
enquétes internationales commence a mettre en exergue les déficiences du systéeme éducatif,
le classant au bout de 1’échelle d’efficacité et d’équité (OCDE, 2005 ; 2008). La société civile
et a fortiori les éléves qui ont fait une scolarité compléte sous la démocratie, sont désormais
conscients de ces défauts. En 2006, cette situation débouche sur un mouvement massif des
lycéens, soutenu par les professeurs et la société civile en général (87% des Chiliens
soutenaient la célébre « Revolucion pingiina »). La demande principale des lycéens est
I’abrogation de la Loi d’éducation (LOCE) afin de parvenir a une transformation profonde du
systeme considéré comme inégalitaire et injuste envers les éleves défavorisés scolarisés dans
I’éducation publique. Apres plusieurs manifestations, blocages des établissements et débats, le
gouvernement de Michelle Bachelet réunit une grande commission composée de représentants
de tous les acteurs de 1’éducation (politiques, experts, éléves, professeurs, familles, etc.) afin
d’élaborer un projet de loi (Garcia-Huidobro, 2007b).

En 2009, sera promulguée la nouvelle Loi Générale d’éducation, qui élargit
’intervention de I’Etat & travers la création de nouvelles institutions centrales consacrées au
contréle de la qualité et du fonctionnement des établissements. Cependant, les changements se
concentrent sur le contréle des établissements et la regulation par les résultats, sans introduire

une modification profonde du modéle educatif. Les trois types d’établissements créés par la
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LOCE sont préservés ainsi que le profit économique dans les établissements particuliers ; en
contrepartie, ’Etat exige qu’ils aient des bons résultats et qu'ils les rendent publics et
transparents (Bellei, Contreras et Valenzuela, 2010 ; Espinola et Claro, 2010 ; Ley General de
Educaciéon [LGE], 2009). En ce qui concerne les parcours des éleves, la loi prévoit un
changement important : passer d’une structure de huit ans a 1’école primaire et quatre ans au
secondaire (8/4) & un modéle de six ans pour chaque niveau (6/6)*. Cette nouvelle séparation
primaire-secondaire ne suppose pas pour autant un changement en termes d’orientation ou de
passage d’un niveau a 1’autre car 1’obligation scolaire demeure jusqu’a la fin du secondaire et
I’orientation a 15-16 ans (Gysling et Hott, 2010 ; LGE, 2009). En résumé, cette nouvelle loi,
exigée par ’ensemble de la société chilienne pour abroger la LOCE et mettre fin au mod¢le
néolibéral 1égué¢ par la dictature, n’est qu'une nouvelle prothése destinée a réguler les
mécanismes du marché s’appliquant a 1’éducation sans, encore une fois, modifier
I’architecture du systéme éducatif. C’est pourquoi, en 2011, un nouveau mouvement, cette
fois engagé par les étudiants universitaires (donc la méme génération de la «revolucion
pingliina ») et plus massif encore que celui de 2006, exige la fin du modéle néolibéral au
profit d’une éducation publique, gratuite pour tous et étatique, a tous les niveaux de scolarité.
En 2014, M. Bachelet revient au pouvoir en ayant inclus ces revendications dans son
programme de gouvernement.

La période comprise entre 1990 et 2012 a entrainé, en termes de massification du
systeme éducatif, la consolidation de 1’enseignement primaire universel, une croissance légere
au second degré et une expansion spectaculaire de I’enseignement supérieur. Le taux net* de
scolarisation passe de 90,4% a 92,8% dans le niveau primaire et de 60,1% a 72,2% au second
degré (le taux brut arrive a 100% dans le niveau primaire depuis 1990). Dans I’enseignement
supérieur le taux net passe de 12,8% a 33,3% et le taux brut en 2011 atteint 45,8% (Ministerio
de Desarrollo Social, 2006 ; Mineduc, 2012a). La figure N°2 montre la croissance de I’effectif
dans ces trois niveaux du systeme éducatif, illustrant clairement que la principale expansion
concerne I’enseignement supérieur. Dans I’enseignement primaire, la courbe peut donner
I’impression d’une augmentation et puis d'une baisse de I’effectif ; ces fluctuations découlent
néanmoins davantage des facteurs démographiques, ce qui est démontré par la stabilité, voire

la 1égére augmentation du taux de scolarisation.

“8 LLa mise en place de ce nouveau cursus est prévue dans un délai de huit ans & compter de la promulgation de la
loi en 2009.

* Le taux de scolarisation net désigne le pourcentage d’enfants de la tranche d’4ge correspondant & un niveau
d’enseignement donné qui assistent a ce niveau d’enseignement par rapport a la population totale d’enfants de la
méme tranche d’dge. Le taux brut exprime le pourcentage total d’éléves scolarisés dans un niveau donné par
rapport a la population totale d’enfants de la tranche d’age correspondant a ce méme niveau d’enseignement
(Mineduc, 2012a).
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Figure N°2 : Croissance de I’effectif de I’enseignement primaire, secondaire et supérieur entre
1990 et 2011. Chili.
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Lecture : Effectif dans les niveaux primaire, secondaire et supérieur sur la période 1990-2011. Les valeurs sur
I’axe vertical indiquent le nombre d’effectifs entre zéro et 2 500 000.

Source : Elaboration personnelle a partir des données du Ministére de 1’éducation du Chili issues des
documents : « Estadisticas de la educacién » (Mineduc, 2008 ; 2011a).

Dans cette période, le principal changement ne reléve pas de 1’acceés mais de la
distribution des effectifs dans les différents types d’établissements. Comme I’illustre la figure
N°3 (ci-dessous), 1’enseignement obligatoire connait une réduction constante du nombre
d’éléves scolarisés dans les établissements publics au profit d’une augmentation des effectifs
des établissements particuliers-subventionnés. Dans 1I’enseignement supérieur, 1’expansion de
I’accés s’est faite en effet davantage par le biais des universités privées. Par consequent et
pour conclure, les mutations des dernieres années en termes d’acces et de distribution des
¢leves relevent essentiellement d’une migration progressive des ¢éleves du secteur public vers
le secteur privé, a tel point que dans I’enseignement obligatoire aujourd’hui le secteur public

est minoritaire.
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Figure N° 3 : Evolution de I’effectif par type d’établissement sur la période 1990-2011, Chili.
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Lecture : Effectif dans ’enseignement obligatoire (les niveaux primaire et secondaire) par type d’établissement
sur la période 1990-2011. Les valeurs sur ’ordonnée indiquent 1’effectif entre zéro et 2 000 000. « Municipal »
correspond au secteur entierement public ; « particulier-subventionné » aux établissements privés recevant une
subvention de 1’Etat (par éléve) ; « privé » est le secteur privé non-subventionné et « entreprise » regroupe un
nombre réduit d’établissements techniques-professionnels attachés a des entreprises (particuliers-subventionnés
par la plupart).

Source : Elaboration personnelle a partir des données du Ministére de 1’éducation du Chili issues des
documents : « Estadisticas de la educacion » (Mineduc, 2008 ; 2011a).

Deux histoires différentes convergeant vers un résultat similaire ?*°

Les processus d’institutionnalisation et de massification des systeémes éducatifs chilien
et francais ont abouti a deux écoles de masse qui aujourd’hui en termes de chiffres absolus
sont trés distinctes. Le nombre d’acteurs® impliqués dans le processus est considérablement
superieur en France, ceci étant d0 principalement aux différences démographiques : Le Chili
est un petit pays ayant 17 millions d’habitants tandis que la France dépasse les 60 millions
d’habitants. En outre, les dépenses dans le domaine de I’éducation sont nettement inférieures
au Chili ; cet aspect ne reléve pas pour autant uniquement de I’infériorité numérique de la
population scolaire puisque le niveau de richesse du pays, comme nous I’avons évoqué a
I’introduction générale, est lui-aussi beaucoup plus faible au Chili qu’en France. Par
conséquent, comme D’illustre la figure N°4, méme si la France dépense une portion moins
importante de sa richesse nationale dans tous les niveaux du systeme éducatif (6,3%) que le

Chili (6,4%), en termes absolus, son investissement est plus de deux fois supérieur dans un

% Pour une description plus détaillée de 1’organisation des systémes éducatifs francais et chilien, notamment en
termes de I’organisation des parcours scolaires, voire I’ Annexe N°2.

5! Le nombre d’éléves total dans ’enseignement secondaire atteint plus de cinq millions en France alors qu’au
Chili il ne dépasse pas un million ; le nombre d’enseignants du premier et second degré s’éléve a environ
850 000 en France et a seulement 200 000 au Chili (MEN-DEPP, 2012d ; Mineduc, 2011a).
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éleve du niveau primaire au tertiaire, soit 10 182 USD par an, contre 4 183 USD au Chili
(OCDE, 2013b).

Figure N°4 : Dépenses annuelles des établissements d'enseignement par éléve/étudiant, tous
services confondus. OCDE, France et Chili (année 2010, 2011)
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Lecture : sur I’axe horizontal se représentent les dépenses (publiques + privées) en équivalents USD convertis
sur la base des PPA pour le PIB, selon le niveau d'enseignement. L’axe horizontal présente les valeurs pour la
moyenne des pays de I’OCDE, la France et le Chili, respectivement.

Source : Elaboration personnelle a partir des chiffres de I’OCDE, Regards sur 1’éducation, 2013.

Au-dela de ces différences démographiques et économiques évidentes, ces deux pays
affichent aujourd’hui des taux de scolarisation similaires dans 1I’enseignement obligatoire et
supérieur. Leurs écoles sont donc semblables dans la mesure ou elles scolarisent la grande
majorité des enfants et des jeunes en age scolaire, se révélant ainsi comme des institutions de
masse au sein desquelles presque tous les individus de chaque pays passent une longue
période de leur vie. Elles sont ainsi parvenues au but de généraliser I’acceés aux niveaux

primaire et secondaire ; une premicre et basique forme d’égalité.
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Figure N°5 : Répartition de la population agée de 25 a 64 ans, selon le niveau de formation le
plus élevé atteint. Chili, France et OCDE (2010).
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Lecture : les barres montrent le pourcentage de la population agée de 25-64 ans en fonction du niveau scolaire le
plus élevé atteint. Les valeurs somment 100% et sont présentées pour le Chili, la France et la moyenne de
I’OCDE.

Source : Elaboration personnelle & partir de Regards sur 1’éducation 2012, OCDE (2012a),.

La figure N°5 (ci-dessus) illustre clairement la similitude entre les deux pays en
termes de caractérisation scolaire de leur population adulte : le niveau le plus éleve atteint par
la plupart de la population dans les deux pays (41% et 45%) est le deuxieme cycle du
secondaire et dans une moindre mesure le niveau tertiaire. Moins d’un tiers de la population
adulte au Chili et en France, affiche comme niveau maximum d’études le pré-primaire ou
primaire. En ce qui concerne les taux de scolarisation par age, ces deux pays s’aveérent aussi
assez proches malgré les grandes différences d’ordre démographique et économique.

Le cas de figure est assez similaire au niveau primaire ou, autant le Chili que la
France, scolarisent quasiment 100% des enfants entre 5 et 14 ans. La situation change dans
I’enseignement secondaire supérieur ou les deux pays affichent le plus grand écart (en dehors
du niveau préscolaire), le Chili scolarisant 76% des jeunes entre 15 et 19 ans alors qu’en
France, ce taux atteint 84%. Ceci démontre que 1’obligation scolaire n’est pas synonyme de
I’acces universel car elle s’étend jusqu’a 18 ans au Chili et seulement jusqu’a 16 ans en
France. C’est peut-étre ’'une des raisons pour lesquelles le Chili présente un taux de
scolarisation supérieur a la France dans la tranche d’age 20-29 ans, les jeunes restant plus tard
dans I’enseignement obligatoire. En effet dans ce groupe d’age alors que la France ne dépasse

pas 20% des jeunes scolarisés, au Chili ce pourcentage s’éléve a plus de 27% (OCDE, 2013b).
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Figure N° 6 : Taux de scolarisation, selon 1’age, Chili, France et OCDE (2011).

100 — —
90
80 — —
70 —
60 — —

50 [— 94 99 99 —
40 +— 76 84 84|

30 [ —

20 —
10 27 20 28

Chili France OCDE
[0 5-14 ans (primaire) 94 99 99
O 15-19 ans (secondaire) 76 84 84
0 20-29 ans (supérieur) 27 20 28

Lecture : La figure montre les taux de scolarisation du Chili, de la France et de la moyenne des pays de ’OCDE
dans trois groupe d’age : 5-14 ; 15-19 et 20-29 ans. Il s’agit des effectifs scolarisés a temps plein et a temps
partiel dans les établissements publics et priveés.

Source : Elaboration personnelle a partir de Regards sur 1’éducation, OCDE (2013b).

Ces chiffres montrant 1’aboutissement de la massification dans les deux pays,
occultent toutefois une deuxieme grande similitude : aussi bien la France que le Chili ont
ouvert ’acces de leur systeme éducatif a tous, tout en préservant des distinctions internes, ce
qui fait qu’aujourd’hui ces pays affichent de fortes inégalités devant et au sein de 1’école. Si
nous retenons pour ’instant un indicateur général du niveau d’équité des systémes éducatifs
qu'apporte I’enquéte PISA, a savoir, I’influence du milieu socio-économique de 1’éléve sur ses
performances, telles qu’elles sont mesurées dans cette évaluation, nous observons que le Chili
et la France se situent parmi les pays dont, d’aprés cet indicateur, le systéeme éducatif est
comparativement peu équitable (OCDE, 2011d).

La figure N°7 (page suivante) montre l’indicateur de I’enquéte PISA nommé
«intensité du gradient » qui indique le pourcentage de la variation de la performance des
éléves en compréhension de Iécrit, expliqué par leur milieu socio-économique®®. Plus ce

pourcentage est éleve, plus la relation entre le milieu socio-économique de 1’éléve et sa

°2 Le milieu socio-économique est représenté par un indice construit & partir des questions portant sur la
catégorie socioprofessionnelle des parents, leur niveau de formation, les ressources éducatives et matérielles au
foyer, entre autres. Cet indice est normalisé de maniére a ce que la moyenne soit zéro et que la variation d’un
point de I’indice soit égale a un écart type. Pour une explication plus détaillée, voir : OCDE, 2011d, notamment
p. 30.
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performance en compréhension de 1’écrit est forte et plus le systéme educatif est inégalitaire

parce qu’incapable d’atténuer I’influence des inégalités sociales sur les résultats scolaires.

Figure N° 7 : Influence du milieu socio-économique de 1’éléve sur la performance en
compréhension de 1’écrit dans les pays de I’OCDE (« intensité du gradient »), PISA, 20009.
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Lecture : La figure illustre ’indicateur « intensité du gradient »2 ’est-a-dire, la corrélation entre le milieu
socio-économique (représenté par I’indice PISA de statut économique, social et culturel) et 1a performance des
¢éleves en compréhension de 1’écrit. Les valeurs des barres représentent le pourcentage de la variance des
performances expliqué par le milieu socio-économique. De gauche a droite sur ’abscisse sont ordonnés les pays,
par rapport a I’intensité de cette relation, des systémes éducatifs les plus équitables aux moins équitables. En
rouge sont distingués : la moyenne des pays de I’OCDE, la France et le Chili.

Source : Elaboration personnelle a partir des données de PISA 2009 (OCDE, 2011d).

Dans tous les pays de I’OCDE, le milieu socio-économique explique une partie de la
variance des résultats, cependant I’intensité de cette relation varie considérablement d’un pays
a I’autre. En moyenne, dans les pays de ’OCDE, le milieu socio-économique explique 14%
de la variance de la performance des éléves, mais ce pourcentage ne dépasse pas 8% en
Islande, Finlande et Estonie, tandis qu’en Hongrie, il atteint 26%. Le Chili et la France se
situent, d’apres cet indicateur, parmi les pays les moins équitables, c’est-a-dire, que leur
pourcentage est au-dessus de la moyenne des pays de I’OCDE : 17% en France et 19% au
Chili. Certes, la France demeure moins inéquitable que le Chili, ce dernier pays atteignant
souvent des « records » dans tous les indicateurs. Cependant, en France, I’influence du milieu
social reste tout de méme supérieure aux pays comparables en termes de dépenses, modeéles
éducatifs et résultats scolaires (OCDE, 2011d). La derniére version de 1’enquéte Pisa (2012)
confirme cette tendance en culture mathématique : si en moyenne dans les pays de I’OCDE, le
milieu social explique 15% de la variance, au Chili et en France, ce pourcentage dépasse 20%
(OCDE, 2013d).

53 Le gradient est la ligne représentant la relation globale entre le statut socio-économique et les performances
dans 1’ensemble des pays de I’OCDE. La relation entre ces deux variables donne lieu a une ligne inclinée sur un
plan cartésien (OCDE, 2011d).
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En résumé, les systemes scolaires chilien et frangais partagent un trait essentiel : ils se
sont massifiés tout en demeurant inégalitaires. Leur expansion peut donc étre qualifiée, en
empruntant la formule de P. Merle (2009a), comme une « massification ségregative » en ce
sens qu’il s’agit d’un processus d’expansion quantitative de 1’éducation mais qui s’opére sous
une préservation de la séparation des publics scolaires dans des filieres, formations,
institutions, niveaux d’enseignement, sans aboutir a une massification qualitative. De cette
maniére, deux systemes scolaires connaissant une évolution différente semblent aboutir, en
apparence, a un résultat semblable.

Si nous revenons a I’histoire de I’institutionnalisation et de la massification de ces
deux systémes éducatifs, nous pouvons identifier un moment — certainement théorique — ou
les modéles éducatifs ont bifurqué vers leur configuration actuelle. En France, cette période
peut étre située entre I’instauration de la gratuité¢ de I’enseignement secondaire en 1930 et le
college unique en 1975. La gratuité du secondaire est un événement crucial puisque, comme
nous 1’avons expliqué dans les sections précédentes, ¢’est le moment ou I’acceés au secondaire
s’ouvre a toutes les couches sociales, tout en introduisant une sélection scolaire (a 1’époque
I’examen d’entrée en sixiéme) basée sur le principe méritocratique. D’apres P. Merle (2009a),
il s’agit du moment ou « I’institution éducative abandonne officiellement la sélection par
I’argent et lui substitue, formellement, celui du mérite scolaire » (p. 23). Depuis, le systeme
éducatif évolue vers une unification des structures jusqu’a I’instauration du collége unique.
C’est le phénomene que les auteurs décrivent comme le passage de la sélection horizontale a
la sélection verticale, de parcours séparés en fonction des classes sociales et donc paralléles,
aux cursus successifs dans lesquels tous les éléves accédent au systéme, mais en affrontant
des processus sélectifs tout au long du parcours de telle manicre qu’a la fin de I’enseignement
initial, les éléves favorisés ont plus de chances de faire les études les plus prestigieuses, alors
que les jeunes des classes populaires sont plus nombreux a abandonner précocement les
études ou a se retrouver dans les formations les moins prisées (Dubet, 2004 ; Pierrehumbert,
1992 ; Prost, 1992). L’unification du collége en France s’est réalisée en effet par le biais
d’une juxtaposition — et non d’une intégration — des formations correspondant autrefois a des
réseaux scolaires socialement différenciés qui sont regroupées dans une méme structure et a
travers un déplacement de ces filieres hiérarchisées au niveau du lycée. La massification
ségrégative en France reléve ainsi d’une séparation scolaire des publics dans des filieres, des
formations et des parcours différents (Dubet, 1991 ; 2004 ; Duru-Bellat, 2002 ; Merle, 2009a).

Au Chili le systéme éducatif aurait pu évoluer dans le méme sens que I’Ecole francaise
mais probablement sans la forte sélection scolaire qui la caractérise, parce que pendant les

années 1960, la structure avait été définitivement intégrée aux niveaux primaire et secondaire
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et seules les études supérieures étaient congues comme réservees a une élite intellectuelle. Le
grand virage arrive donc pendant les années 1980 lorsque le régime de Pinochet instaure un
modeéle de marche, renfoncant 1’éducation privée au détriment du secteur public. Au Chili,
nous assistons a une évolution assez particuliére : on passe des réseaux paralleles a une école
intégrée, mais ensuite, on revient vers des écoles séparées. Il ne s'agit pas pour autant d’un
retour au passé puisque le nouveau modele, en théorie, ouvre toutes les possibilités aux
différentes catégories sociales et offre une école gratuite jusqu’au secondaire. Cependant, en
introduisant la logique marchande et I’absence d’une intervention forte de 1’Etat, la loi de
I’offre et de la demande produit une séparation nette entre les publics scolaires de chaque type
d’établissement, en fonction de leur capacité de paiement. Par conséquent, le systéme se
retrouve avec une sélection horizontale qui, a la différence de celle du début du XX siécle,
n’exclut pas les classes populaires mais les accueille dans les établissements publics, 1a ou se
conjuguent la relégation scolaire et sociale.

Cette bifurcation conduisant a une architecture distincte des systémes scolaires chilien
et frangais n’est pas sans conséquences sur la compréhension des inégalités a I’école. Certes,
les deux pays présentent une massification ségrégative, les deux écoles sont comparativement
inégalitaires. Cependant, leur configuration différente ne peut-elle pas conduire a une
déclinaison distincte de cette condition structurelle similaire au sein de ces deux systémes
scolaires, & savoir la massification coexistant avec une forte influence du milieu social sur les
résultats ? Est-il possible que les Ecoles chilienne et francaise produisent leurs inégalités
difféeremment ? Ces questions feront 1’objet des prochains chapitres oi nous verrons que les
indicateurs globaux des inégalités présentés ci-dessus occultent des différences profondes
dans la maniére dont se manifestent les inégalités au Chili et en France, dans ce que nous

appelons « le mode de production des inégalités » caractéristique de chaque systéeme éducatif.
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CHAPITRE 1l

Le mode de production socio-économique des inégalités au sein du

systeme éducatif chilien

Chile limita al norte con el Per(

Y con el cabo de hornos limita al sur,

Se eleva en el oriente la cordillera

Y en el oeste luce la costanera

Al medio estan los valles con sus verdores
Donde se multiplican los pobladores,
Cada familia tiene muchos chiquillos
Con su miseria viven en conventillos.
Claro que algunos viven acomodados,
Pero eso con la sangre del degollado (...)
Linda se ve la patria sefior turista,

Pero no le han mostrado las callampitas.
Mientras gastan millones en un momento,

Le Chili a une frontiere au nord avec le Pérou
Et avec le Cap Horn, au sud,

la montagne s’éleve a I’est

la mer se pare a 1‘ouest

Entre les vallées avec leurs verdures

Ia ol les pobladores se multiplient,

chaque famille a beaucoup de petits

avec leur misere, dans des maisons pauvres ils
résident

bien sdr, certains vivent aisément

mais au prix du sang de 1’égorgeé (...)

Vous voyez belle la patrie, Monsieur le touriste
mais on ne vous a pas montré les bidonvilles

De hambre se muere gente que es un portento
Mucho dinero en parques municipales

Y la miseria es grande en los hospitales.

Al medio de alameda de las delicias,

Chile limita al centro de la injusticia.

tandis qu’ils gaspillent des millions en un instant
des gens prodigieux meurent de faim

beaucoup d’argent dans les parcs municipaux

et la misére est grande dans les hdpitaux

Au milieu de ’avenue des délices

le Chili a une frontiére au centre de I’injustice

Al centro de la injusticia,Violeta Parra

Dans I’introduction générale, nous avons présenté la notion de modes de production
des inégalités définie comme la maniere dont chaque systeme éducatif affronte et gere les
inégalités entre les éléves qu’il accueille et/ou comment il en produit de nouvelles. Nous
avons ¢galement signalé que pour des raisons analytiques, ce concept serait €tudi€¢ s’ inspirant
des idéaux-types de M. Weber, c’est-a-dire en rapprochant chaque systéme éducatif a un
mode de production d’inégalités spécifique. Ce chapitre sera consacré au systeme éducatif
chilien qui est associé au mode de production socio-économique des inégalités. Ce modele
peut étre caractérisé comme un rapport entre 1’institution scolaire et les inégalités sociales qui
repose davantage et de maniere directe sur les differences socio-économiques des publics
scolaires. Dans ce modele, I’école ne crée pas d’inégalités scolaires supplémentaires, son
action étant restreinte parce que circonscrite a refléter les inégalités socio-économiques de la
societé dans laquelle elle se trouve insérée. Le mode de production socio-économique est
quelque part transparent ; le réle de dissimulation décrit par Bourdieu et Passeron (1970) n’est
méme pas nécessaire. Il n’est pas pour autant possible d’affirmer que pour cette raison les
influences du milieu social soient plus « contrdlées » comme le suggérait Bourdieu (1979b),

car la logique de libre marché qui sous-tend ce mode de production non seulement refuse
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toute espéce de contrdle mais de surcroit promeut de maniére explicite une différentiation
scolaire découlant des investissements prives de capital économique.

Poussé a son expression maximale, ce mode de production scolaire impliquerait que
I’école devienne véritablement une « entreprise », régulée par les résultats et par le profit
économique. Les éléves et leurs familles seraient des consommateurs-clients pouvant accéder
ou non a des biens éducatifs différents en fonction de leur pouvoir d’achat. Ces biens
éducatifs seraient disponibles dans un marché régulé¢ par I'offre et la demande, la libre
concurrence et le controle minimum de 1’Etat. Pour le dire autrement, le régime de régulation
le plus compatible avec ce mode socio-économique de production est celui que Maroy (2009)
nomme de « quasi-marché » ou ’Etat « définit les objectifs opérationnels, les missions et les
finalités de I’enseignement tout en encourageant 1’autonomie d’entités décentralisées, en
particulier des établissements » (p. 86). Un modele basé sur le libre choix, la concurrence et la
performativité, sur des principes légitimateurs correspondant a une « convention marchande »
de I’éducation (Verdier, 2008).

Il faut insister sur le fait que si les régimes de régulation ou les conventions a la base
des politiques éducatives sont liés avec un mode de production des inégalités, ce dernier ne se
borne pas aux arrangements institutionnels d’un systéme éducatif ; il désigne les inégalités qui
résultent de ces régimes de régulation. Le mode chilien de production des inégalités consiste
ainsi en la conjugaison d’un régime de régulation de « quasi-marché » (ou de « marché »
directement)>* et d’une prégnance des inégalités socio-économiques ; une configuration des
caractéristiques institutionnelles et fonctionnelles qui terminent par refléter les inégalités des

conditions de vie de la société.

Le mode de production socio-économique au Chili : les caractéristiques
institutionnelles

En juillet 2011, moment ou un grand mouvement étudiant avait réussi a mettre en
question le « modéle éducatif néolibéral »*, le président du Chili Sebastian Pifiera déclare :
« I’éducation est un bien de consommation » (Journal EI Mostrador, 19 juillet, 2011). Une
phrase trés polémique, une déclaration critiquée par I’ensemble de ’opinion publique qui
pourtant illustre bel et bien la logique de marché sous-tendant le systeme éducatif chilien

depuis pres de trente ans.

> La notion de « quasi-marché » appliquée par Maroy dans le champ de 1’éducation est souvent employée pour
décrire le mode de régulation du systéme éducatif chilien. Cependant, dans le modéle de « quasi-marché » 1’Etat
préserve un role prépondérant et le financement est essentiellement public ; deux traits qui ne se retrouvent pas
dans le modele chilien, notamment dans I’enseignement supérieur.

% D’aprés les termes employés par les étudiants.
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La logique néolibérale du systéme chilien peut étre caractérisée comme la prégnance
des mécanismes de libre marché dans le champ de 1’éducation, notamment, d’une régulation
basée sur la loi de 'offre et de la demande (degré de choix des familles) avec une faible
intervention de 1’Etat, un type de financement privilégiant le secteur privé et le paiement par
les familles, un degré important de marchandisation du personnel enseignant et la
prééminence du style managérial dans la gestion ainsi que dans le contréle du processus
éducatif (Apple, 2001 ; Bonal, 2002 ; Laval, 2003). Ces conditions créent un modele dans
lequel I’offre scolaire est hétérogéne suivant le milieu social des ¢éléves ; I’inégalité de
traitement au sein du systéeme découle ainsi du fait de recevoir une éducation différenciee
selon I’origine sociale et d’avoir des possibilités inégales de choix en fonction du capital

économique de la famille.

1) Réle subsidiaire de I’Etat : un libre choix des familles ou des
établissements ?

Le role subsidiaire de I’Etat chilien en matiére d’éducation, comme nous 1’avons
explique dans le premier chapitre, fut le résultat de la politique éducative introduite sous la
dictature de Pinochet pendant les années 1980 et persiste actuellement malgré les tentatives
postérieures d’augmenter 1’intervention de 1’administration centrale. Des reformes qui, tout en
perfectionnant les mécanismes de régulation du marché scolaire, n’ont pas modifié¢ cet
ensemble de conditions structurelles constituant un modéle néolibéral. Le ministre de
’Education sous la dictature, Alfredo Prieto, dans un ouvrage publié en 1983 «La
modernizacion educacional », explicite les principes qui sous-tendent les reformes éducatives
de I’époque. Un de ces principes fondamentaux reléve du role subsidiaire de I’Etat selon
lequel I’Etat doit garantir le bien de la collectivité, mais tout en respectant les intéréts des
organes intermédiaires tels que les familles et les organisations communales. L Etat ne doit
pas se substituer a ces organes, son action se justifiant uniquement dés lors qu’ils ne peuvent
pas parvenir a leurs buts de maniére autonome (Ruiz, 2010).

La famille est la premiére responsable de 1’éducation de ses membres. L Etat doit donc
protéger le droit des familles a choisir 1’éducation qu’elles souhaitent fournir a leurs enfants
en permettant la liberté de choix d’établissement scolaire (Donoso, 2011 ; Ruiz, 2010). Cette
conception de I’Etat, inscrite dans la Constitution de 1980, est toujours en vigueur aprés plus
de vingt ans de la fin du régime de Pinochet. Pour cette raison, la loi promulguée en 2009 qui
déroge & I’ancienne loi héritée de la dictature, ne modifie guére la place de 1’Etat, préservant

exactement la méme formulation :
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L’éducation est un droit de toutes les personnes. Il confere de maniere
préférentielle aux parents, le droit et le devoir d’éduquer leurs enfants ; a
I’Etat, le devoir d’accorder une protection spéciale de I’exercice de ce droit
et, en général, a la communauteé, le devoir de contribuer au développement et
au perfectionnement de [’éducation (LGE, N° 20370, art 4°).

Le principe a la base du modeéle est ainsi la liberté d’enseignement élargie dans la
mesure ou elle ne se borne pas au choix d’établissement, comprenant aussi la liberté de
création d’établissements par des particuliers. Sur ce dernier point la loi en vigueur ajoute :
« Les parents ont le droit de choisir [’établissement d’enseignement pour leurs enfants. La
liberté d’enseignement inclut le droit d’ouvrir, organiser et entretenir des €établissements
d’éducation » (LGE n° 20 370, art 8°).

Le libre choix, tel qu’il a été congu par les fondateurs du modéle, devait aboutir a une
meilleure qualité globale de I’éducation. Cependant, pour que ce principe se réalise il faut que
deux conditions soient réunies. D’une part, les familles doivent prioriser le niveau scolaire de
I’établissement au moment de faire leur choix ; d’autre part, elles doivent disposer de
I’information nécessaire pour effectuer leur choix. Aucune de ces conditions ne s’est
finalement accomplie. Les familles ne choisissent pas 1’établissement sur des critéres
purement scolaires, leur décision reposant sur des raisons d’ordre pragmatique telles que la
proximité du domicile, la durée de la journée, 1’offre d’activités périscolaires, voire le service
de repas gratuits chez les groupes défavorisés. Les raisons peuvent étre aussi de nature
sociale, par exemple, en préférant une école dont le recrutement social correspond au groupe
d’appartenance, ou d’ordre moral, lorsque la famille priorise la formation religieuse (Joiko,
2011 ; Manzi, 2007 ; Mena et Corbalan, 2010 ; Ruiz, 2010).

Quant a l’information sur les résultats des établissements, pendant longtemps le
systtme n’a pas véritablement fonctionné comme prévu ; d’ailleurs, durant la dictature
I’information ne fut pas publique. Ce seront les gouvernements postérieurs qui mettront en
place un systéme d’évaluation public, accessible a tous et diffusé par les médias (Cox, 2003).
Le probléme de I'usage de I’information n’est pas pour autant résolu, non seulement parce
qgue les familles ayant une meilleure connaissance du systeme peuvent se servir de
I’information de maniére plus efficace, mais surtout parce que la marge de choix est ample
uniquement au sommet de la hiérarchie scolaire (et sociale), ou I’offre d’établissements de
qualité est diverse. A contrario, en bas de I’échelle les possibilités de choix sont illusoires :

certes, les familles sont libres de choisir 1’établissement, cependant dans leur secteur de
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domicile et en vertu de leur capital économique, elles n’ont qu’une alternative : les écoles
municipales a faible niveau scolaire.

D’apres Atria (2010) un probleme de base du systeme éducatif releve du fait que le
modeéle se construit autour des écoles privees, celles qui ne scolarisent que 7% de la
population. L’éducation privée n’est donc pas considérée comme « anormale » mais comme
le paradigme a suivre par les établissements privés subventionnés et méme par les écoles
publiques. Le secteur public est un épiphénomene de 1’éducation chilienne. La supériorité du
secteur privé se traduit par une relégation socio-économique profonde des établissements
publics opérant par le biais de la double nature du libre « choix » d’établissement ; d’une part,
au travers de la préférence du secteur privé de la part des familles disposant « du pouvoir
d’achat » nécessaire ; d’autre part, di a la liberté accordée aux établissements au point de leur
laisser le choix des éléves et non I’inverse. Les écoles privées sélectionnent par le biais des
frais de scolarité qui, comme nous le verrons ci-dessous, sont inaccessibles méme pour les
classes moyennes.

Quant aux établissements particuliers-subventionnés, en plus d’imposer des frais de
scolarité — bien que plus bas que les écoles privées — dans la mesure ou leur droit d’existence
est attaché a « leur projet éducatif » et a la liberté des particuliers, ils sélectionnent les éléves
sur la base de critéres socio-economiques, scolaires, religieux, etc. Les pratiques de sélection
peuvent aller de la demande d’un certificat de baptéme ou de mariage des parents jusqu’a
’application de tests psychologiques, de connaissance et d’intelligence ; le niveau scolaire ou
intellectuel, étant I’aspect le plus fréqguemment évalué par ce type d’institutions (Atria, 2010 ;
Garcia-Huidobro, 2007a ; Manzi, 2007 ; Redondo, 2005).

La loi de 2009 introduit des mécanismes de régulation de ce type de sélection,
obligeant les écoles a les rendre transparents et a retarder la sélection par des criteres scolaires
et socio-economiques jusqu’a la sixiéme année de 1’enseignement primaire (11-12 ans).
Cependant, ce texte a autorisé et légitimé la sélection en fonction « du projet éducatif ». De
plus, interdire 1’usage du niveau socio-économique comme condition d’admission est un
contre-sens de la loi dans la mesure ou elle autorise les frais de scolarité. En définitif, en
[égitimant les pratiques sélectives de la part des établissements, la législation protege plus la
liberté des propriétaires des établissements prives que le droit a 1’éducation (Atria, 2010 ;
Contreras, 2010).

Par conséquent, ce ne sont que les établissements publics municipaux qui sont obligés
de recevoir tous les éléves sans imposer une sélection (sauf dans les cas ou les places
disponibles sont inférieures a la demande ; ce qui constitue une exception dans ce type

d’institutions). 1ls se retrouvent ainsi en bas de I’échelle devant accueillir tous les éléves
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exclus des écoles privées et particulieres-subventionnées. F. Atria, affirme que la ségrégation
du systeme produit des effets asymétriques : pour certains individus elle est bénéfique alors
que pour d’autres elle est préjudiciable. Les établissements publics, sans sélectionner,
accueillent ces éléves qui ne se bénéficient pas de la ségrégation : « Si le systéeme chilien
évoluait spontanément, il semble assez aisé d’anticiper dans quelle direction il le fera: vers
une concentration dans I’enseignement public de tous ceux qui ne peuvent pas satisfaire les
conditions d’admission des établissements privés, ce qui équivaut a dire : tous ceux qui ne
sont pas favorisés par la sélection, ce qui a son tour équivaut a dire : "les pauvres™ » (Atria,
2010, p. 178).

Le libre choix produit de la sorte une ségrégation socio-économique des publics
scolaires, comme I’ont mis en évidence de nombreux travaux. Aprés un examen de la
littérature sur ce sujet, nous avons constaté que des avocats, des sociologues, des économistes,
des philosophes, parviennent tous a cette méme conclusion : la politique introduisant le choix
d’établissement n’a pas abouti a une amélioration de la qualité globale de 1’éducation et, de
plus, elle a renforcé la ségrégation socio-économique et scolaire®. Le modéle chilien régulé
par I’offre et la demande conduit inéluctablement a 1‘effondrement du secteur public : il
accumule toutes les conditions le rendant moins éligible se limitant ainsi a couvrir les zones
ou le privé ne percoit pas un marché potentiellement rentable. En effet, le secteur public
dépasse le privé uniquement dans les quartiers populaires et les zones rurales : alors que dans
le milieu urbain le public scolarise 36% de I’effectif de 1’enseignement primaire, dans le
milieu rural ce pourcentage dépasse 75%. En revanche, le secteur privé non subventionné
fréquenté par 7% de I’effectif au niveau national, est presque absent dans les zones rurales
(Mineduc, 2013a).

En ce qui concerne la distribution de 1’offre éducative de la part de ces trois types
d’institutions, nous constatons que les écoles municipales concentrent davantage les éleves
issus des familles les plus pauvres et la part relative des éléves défavorisés se réduisant a
mesure que le niveau socio-économique du foyer augmente. La figure N°8, a partir des
chiffres de I’évaluation nationale SIMCE pour la 2°™ année du secondaire (15-16 ans),
illustre cette situation. Cette évaluation inclut un indicateur du niveau socio-économique des
familles qui distingue cing niveaux : du plus faible (A) au plus élevé (D)*". En vertu de cette

catégorisation nous observons une nette différentiation des publics scolaires suivant le type

% Sur ce sujet, voir par exemple : Atria (2010) ; Garcia-Huidobro (2007a) ; Manzi (2007) ; McEwan et al.
(2008) ; Redondo (2005) ; Ruiz (2010) ; Valenzuela, Bellei et de los Rios (2010).

> Les catégories des groupes socio-économiques sont construites & partir de quatre variables : le niveau d’études
de la mere, le niveau d’études du pere, le revenu mensuel du foyer et deux variables issues de I’indice de
« vulnérabilité » de I’établissement, un indicateur utilisé pour ’octroi des bourses et d’autres bénéfices. De cet
indice les aspects retenus sont : la pauvreté extréme et la pauvreté liée a 1’échec scolaire.
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d’¢établissement : alors que dans les écoles municipales environ 85% de I’effectif qu’elles
accueillent appartient aux deux milieux sociaux les plus pauvres; dans les écoles
particuliéres-subventionnées ces groupes n’atteignent que la moitié des éléves. Quant aux
écoles privees, 100% de leur effectif appartient au groupe socio-économique le plus élevé (E),
c’est-a-dire que méme les milieux moyens n’accédent pas a ce type d’institution. De ce point
de vue, la thése de F. Atria sur la concentration des €léves pauvres dans le secteur public est
bien réelle.

Au total, le role subsidiaire de I’Etat dans un systéme qui se régule par 1’offre et la
demande, la primauté de la liberté de choix et surtout de création des établissements sur le
droit a I’éducation, se conjuguent pour aboutir a un systéme qui présente des indices de
ségrégation figurant parmi les plus élevés du monde, affichant en plus des résultats scolaires
médiocres (OCDE 2011e ; Valenzuela et al., 2010).

Figure N°8 : Profil socio-économique de chaque type d’établissement d’aprés SIMCE 2012,
niveau 2°™ année du secondaire®®
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Lecture : Sur I’axe horizontal sont situés les trois types d’établissements et pour chacun d’eux, les barres
représentent le pourcentage de leurs éléves appartenant aux cing groupes socioéconomiques identifiés par cette
évaluation. Par exemple, sur I’effectif scolarisé dans le secteur municipal (en 2°™ année du secondaire de 2012),
47% est issu du groupe socio-économique A, 39% du groupe B, 14% du groupe C, et zéro des groupe D et E.

Source : Elaboration personnelle a partir de Mineduc, Agencia de calidad de la educacion (2012a), SIMCE 2012.

%8 Nous avons choisi le niveau 2° medio parce qu’il correspond a I’enseignement secondaire, le niveau que nous
étudions dans cette recherche.
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2) Le financement et le poids du capital économique

A la différenciation entre établissements produite par le choix des familles et par les
pratiques sélectives des établissements, il faut ajouter la sélection économique qu’engendre
cette architecture du systéme par le biais de son type de financement. Le financement
débouche sur une offre éducative différenciée en fonction du milieu social, entrainant une
influence directe du capital économique des familles sur les processus éducatifs (Garcia-
Huidobro, 2007a ; Ruiz, 2010).

Le financement nommé « systéme de vouchers » ou « financement de la demande »,
installé pendant la dictature de Pinochet, consiste en une subvention de ’Etat qui, au lieu de
verser des fonds fixes aux établissements ou aux instances déconcentrées (a 1’offre),
détermine un montant d’argent par éléve qui est attribué aux administrateurs des écoles
municipales et particulieres-subventionnées, en fonction de 1’assistance moyenne des éléves
scolarisés dans I’établissement. A 1’origine, ce modéle de financement n’est pas basé sur des
principes démocratiques concevant 1’éducation comme un bien public, mais sur une
« convention marchande » (Verdier, 2008) considérant 1’éducation comme n’importe quel
bien matériel, pouvant avoir un prix et étre « consommeée » par les individus en fonction de
leur pouvoir d’achat. D’aprés Ruiz, (2010), ce mode¢le, entraine un abandon du principe de
I’égalité des chances installant davantage une sélection basée sur des criteres économiques :
« dans la nouvelle perspective, il faut payer pour devenir un bon citoyen » (p. 105).

L’argumentation centrale de cette politique repose sur 1’idée suivante: « plus
I’établissement offre un meilleur service éducatif, plus son effectif sera important ; et étant
donné que ses revenus dépendent de I’effectif atteint, 1’établissement sera obligé a maximiser
sa qualité » (Jofré, cité par Ruiz, 2010, p. 111-112). Sur cette argumentation repose aussi le
droit a tirer des profits économiques de ’activité éducative accordé aux propriétaires des
établissements, laquelle fonctionne comme une incitation financiere a augmenter la qualité du
service. En définitif, par le jeu des choix rationnels, des incitations et de la concurrence entre
les établissements pour capter les «clients », la qualité de ’ensemble du systéme devrait
augmenter. D’aprés Donoso (2011), ce type de financement vise une synchronisation du
champ de I’éducation et de 1’économie de marché plus vaste, alors il devait étre aussi bien
efficace scolairement que rentable sur le plan économique. Pour résoudre la question de la
rentabilité du systéme, ses fondateurs estimaient qu’il fallait, d’une part, exclure
’enseignement supérieur des subventions de I’Etat; d’autre part, dans les niveaux
obligatoires, il fallait exclure des subventions tous ceux qui sont en mesure de payer leurs
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¢études. Jofré apporte une solution qui aurait pu paraitre scandaleuse aux yeux de 1’opinion
publique, néanmoins sous une dictature et dans le cadre d’une logique de marché poussée a
son extréme, il D’exprime sans aucun complexe: «on doit admettre que 1’éducation
subventionnée sera de qualité inférieure que 1’éducation payante. Cette idée peut paraitre
choquante, mais ce n’est que la réalité qui existe partout dans le monde. Si cette différence
n’existait pas, personne n’assisterait aux écoles payantes » (cité par Ruiz, 2010, p. 113).

Les inégalités des conditions matérielles, de I'offre éducative et de la qualité de
I’éducation fournie par les établissements, que de nombreuses recherches constatent
actuellement (Carnoy, 2007 ; Contreras, 2010 ; Donoso, 2011 ; Garcia-Huidobro, 2007a;
Valenzuela, 2013) ne sont donc pas, comme plusieurs auteurs rejoignant Boudon le suggérent,
un effet pervers du libre choix. Le modele fut délibérément concu de fagon a ce que la qualité
du service soit différenciée pour que des publics scolaires distincts s’auto-sélectionnent et
fréquentent le type d’établissement correspondant le mieux a leur capacité de paiement : une
véritable machine a trier les éleves en fonction de leur capital économique. D’ailleurs, si le
gouvernement de Pinochet n’a pas implanté les frais de scolarit¢ dans les établissements
subventionnés par 1’Etat, les gouvernements de centre-gauche postérieurs consacrent cette
politique en 1993, généralisant et légitimant la participation du capital économique des
familles au travers de ce qu’on appelle le « financement partagé ».

Le projet de la dictature envisageant que finalement le secteur privé dépasse largement
le secteur public a donc réussi si I’on considere 1’état du systéme éducatif 25 ans apres la
publication des postulats de Jofré. Comme nous 1’avons expliqué dans le premier chapitre, a
partir des années 1990, on assiste a une augmentation progressive de 1’effectif scolarisé dans
le secteur privé au détriment du secteur public qui est aujourd’hui minoritaire. De plus, entre
1993 et 1998 la proportion de I’effectif scolarisé dans des écoles particuliéres subventionnées
demandant des frais de scolarité passe de 16% a 80% se stabilisant a ce niveau (Valenzuela et
al., 2010). Comme le montre la figure N° 9, le financement privé de 1’éducation est plus élevé
qu’en France et que dans la moyenne des pays de I’OCDE ; le Chili est d’ailleurs en téte du

classement dans le niveau tertiaire :
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Figure N° 9 : Part relative des dépenses publiques et privées au titre des établissements
d’enseignement (%), Chili, France, OCDE, année 2009-2010.
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Lecture : Dans I’enseignement supérieur, la part des dépenses privées du total du PIB attribuée a 1’éducation au
Chili s’él@ve a76,6%, en France a 16,9% et dans I’OCDE a 30%.
Source : Elaboration personnelle a partir de Regards sur 1’éducation, 2012, OCDE (2012a),

Enfin, le financement partagé, c’est-a-dire, le droit des établissements a demander des
frais de scolarité aux familles et a fortiori, leur droit a avoir des buts lucratifs introduisent le
capital économique des ¢€léves au cceur du processus éducatif. La loi de 1990 autorisait
ouvertement ce que nous appelons « le profit » (« el lucro ») dans I’enseignement obligatoire.
La LGE de 2009, bien qu’elle résulte d’un mouvement lycéen demandant 1’abolition du texte
antérieur, précisément pour mettre fin a cet aspect considéré hautement injuste par la plupart
des citoyens, n’incite pas explicitement le profit mais ne I’interdit pas non plus ; se contentant
d’imposer des régulations basées sur une logique managerielle autour de « standards »
(Casassus, 2010; Espinola et Claro, 2010 ; Joiko, 2011). De cette maniére, la LGE introduit
des initiatives cherchant a installer une régulation a I’image de ce que Maroy (2009) désigne
le modeéle de I’« Etat évaluateur ». Alors, les établissements sont autorisés & avoir des buts
lucratifs a condition d’afficher de bons résultats et des « bonnes pratiques ». Or, si dans le cas
hypothétique (ou utopique) ou les établissements effectivement réussissaient a augmenter la
qualité de 1’éducation, le « profit » deviendrait-il moins problématique en termes d’inégalités
du systéme éducatif ? Nous estimons que ceci est quasiment impossible pour trois raisons
principales.

Premierement, le profit transforme I’éducation en une marchandise lui attribuant une
valeur monétaire, par conséquent, les établissements deviennent des entreprises et le
processus d’enseignement-apprentissage, une production similaire a celle de la fabrication
d’un bien marchand. Le probléme reléve ainsi du fait que souvent 1’équité dans 1’éducation ne
répond pas a cette logique, parfois elle en devient méme contradictoire. Deuxiémement, un

systeme éducatif privilégiant le profit 1égitime les inégalités de capital économique parce qu’il
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défend les droits des « fournisseurs » privés, plutét que ceux du secteur public. De plus, du
point de vue des « fournisseurs » privés, les inégalités sont nécessaires a leur rentabilité.
Troisiemement, ce systeme de financement favorise chez les familles des comportements
individualistes basés sur le rapport colt-bénéfice : «si j’ai les moyens, je paie, donc j’ai le
droit & un meilleur service ». Ces actions, reposant sur la motivation louable de se préoccuper
du bien-étre de ses enfants, se traduisent au niveau collectif par une Iégitimation des inégalités
parce que les acteurs motivés par ce raisonnement requi¢rent que d’autres acteurs se situent
dans des positions inférieures afin de sentir que leur paiement ait été justifie (Atria, 2010). Les
frais de scolarité deviennent ainsi un moyen de distinction pour les familles favorisees,
Iégitimant et cherchant a préserver un modele qui leur est bénéfique.

Les inégalités produites entre les établissements par le biais du type de financement
sont évidentes, non seulement parce que les établissements privés disposent de plus de fonds
pour investir au titre des ressources humains et matérielles, mais aussi parce que les frais de
scolarité sont dissuasifs pour les familles désavantagées malgré les efforts qu’elles sont prétes

a realiser (voir encadré N°1).
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Encadré N°1 : Précisions a propos du financement des établissements subventionnés au Chili

L’Etat apporte des fonds publics par éléve aux administrateurs municipaux et particuliers,
mais ils sont dans des conditions tres inégales tant en raison des caractéristiques des éléves scolarisés
que d’autres ressources privées disponibles pour compléter la subvention de I’Etat. Alors que les
écoles privées subventionnées peuvent demander des frais de scolarité et avoir des buts lucratifs, les
écoles municipales dépendent complétement de la subvention de 1’Etat (Donoso, 2011 ; Joiko, 2011).
Les écoles municipales sont autorisées a demander des frais de scolarités mais ceux-ci sont
« symboliques » car la loi impose un maximum qui est largement inférieur a celui des écoles
particuliéres. De plus, les frais de scolarité sont interdits au niveau primaire et au niveau secondaire
sont volontaires pour les parents (Mineduc, 2011b). 1l ne faut pas pour autant négliger le fait que
méme dans le secteur public, ils sont autorisés, confirmant ainsi la proposition de F. Atria (2010) selon
laquelle le systéme éducatif chilien prend le secteur privé comme le modéle duquel le secteur public
doit se rapprocher. Dans les écoles particuliéres-subventionnées les frais de scolarité peuvent s’élever
a 76 400 pesos par mois (124 euros) perdant seulement 35% de la subvention, qu’en 2013 est fixée a
64 000 (104 euros) pour I’enseignement secondaire. Ainsi, un établissement particulier dont les frais
de scolarité atteignent le maximum établi par la loi, dispose d’un montant d’argent par éléve d’environ
118 000 pesos (191 euros) par mois dans ’enseignement secondaire, alors qu’un lycée municipal ne
posséde que les fonds de la subvention, soit 64 000 pesos (104 euros)

En 2008 fut promulguée la Loi de subvention scolaire préférentielle (Loi SEP N° 20 248) qui
cherche a corriger les inégalités de budget entre les établissements en ajustant les fonds versés par
1’Etat en fonction de la proportion d’éléves défavorisés accueillis et en augmentant la subvention pour
chaque éleve défavorisé scolarisé dans les établissements municipaux ou particuliers subventionnés.
Cette mesure va entrainer, a long-terme, une réduction des écarts entre les établissements
subventionnés payants et gratuits, d’autant plus qu’elle impose des exigences (« standards ») sur un
éventail de conditions qui vont de l’augmentation du niveau scolaire jusqu’a la gestion et la
participation active des familles au sein de « la communauté éducative » (Joiko, 2011). Cependant, si
cette reforme établit de maniére précise les indicateurs de « réussite » des établissements, ainsi que les
sanctions pour ceux qui n’y parviennent pas, elle ne prévoit pas un soutien technique en cohérence
avec ces injonctions (Casassus, 2010 ; Espinola et Claro, 2010).

Le principal probléme de cette réforme est qu’elle corrige, mais ne supprime pas les inégalités
dans la mesure ou, méme les établissements concentrant un plus grand nombre d’éléves
« défavorisés », ¢’est-a-dire, ceux qui recoivent la subvention la plus élevée, continuent de disposer
d’un budget inférieur a celui des établissements particuliers. Il faut comprendre que les principes sous-
tendant ces politiques sont aussi bien |’efficacité et la logique marchande que les fins démocratiques
de I’ordre de la discrimination positive (Joiko, 2011). Or ces principes s’appliquent dans le cadre d’un
modeéle d’Etat dans lequel I’éducation gratuite pour ceux qui peuvent la payer semble injuste, d’autant
plus que le systéme fiscal ne constitue pas un vecteur de redistribution de la richesse. Le Chili se situe
parmi les pays de ’OCDE ou les impots sur le revenu et le régime de sécurité sociale, sont les plus
faibles (Expansiva, Universidad Diego Portales, 2010) alors, sans modifier les politiques fiscales,
I’éducation gratuite pour tous apparait comme une maniére de « donner plus » a « ceux qui ont déja
plus ». C’est la raison pour laquelle, le mouvement des étudiants de 2011 exige une éducation gratuite
dans tous les niveaux du systeme éducatif préconisant que cette transformation du modele de
financement doit s’accompagner d’une réforme fiscale. Ces propositions ont constitué des promesses
de campagne de M. Bachelet qui arrive au gouvernement en mars 2014. Au moment de la rédaction de
ce travail, le gouvernement négocie avec l’opposition qui récuse véhément la redistribution des
richesses et la gratuité de 1’éducation.

En 2010, on estime que le colt moyen par mois des établissements privés se situe a
190 000 pesos, soit, 396 dollars ou 300 euros (Joiko, 2011). Mais il faut considérer que
certains établissements privés demandent des frais de scolarité qui dépassent largement cette
valeur, pouvant s’élever a deux fois cette somme, sans inclure tous les cofits supplémentaires

tels que : les frais d’inscription et de sélection, le paiement des clubs ou de 1’association des
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parents d’¢leves, les uniformes et la tenue de sport, etc. Faisons une estimation a partir des
revenus des ménages : en considérant le cas hypothétique d’une famille ayant deux enfants
scolarisés dans le secteur privé nous estimons que la famille dépense 400 000 pesos (654
euros) par mois en frais de scolarité et 100 000 (164 euros) supplémentaires en fournitures
scolaires, livres, activités périscolaires, etc. Le revenu moyen des ménages au Chili est
800 274 pesos (1310 euros) par mois (y compris les prestations sociales). Pourtant 70% de la
population chilienne n’atteint pas ce montant. Méme les 30% les plus riches qui dépassent le
revenu moyen ne sont pas véritablement en mesure d’assumer ces cofts : pour les 30% les
plus riches, ils représentent 56% du revenu du ménage, pour les 20% les plus riches ils
correspondent & 41% du revenu et pour les 10% les plus riches & 16% de leur revenu®. Alors,
seulement quelques familles du IX®™ décile des revenus peuvent accéder a ce réseau scolaire
qui finalement est réserve presque exclusivement aux 10% les plus riches du pays.

En ce qui concerne les établissements a financement partagé (municipaux et
particuliers) on estime qu’en 2011, 70% de leur effectif paie des frais de scolarité, ce qui
suppose que seulement pour 30% des éléves dans ce secteur « public » 1’école est gratuite
(Ministerio de Desarrollo Social, 2011). Leur colt mensuel moyen est de 28 153 pesos (46
euros) et comme I’illustre le tableau ci-dessus, il varie suivant les revenus des ménages. Cette
variation n’est pas proportionnelle aux revenus parce que quand nous estimons la part de leur
revenu que les ménages doivent consacrer aux frais de scolarité, nous observons qu’elle
diminue progressivement a mesure que le revenu augmente, c’est-a-dire, plus la famille est

auvre, plus la portion de leur revenu consacrée a I’éducation des enfants est importante.
9

% Les données des revenus des ménages sont extraites de I’enquéte CASEN 2011. Ils correspondent aux revenus
« monétaires », c’est-a-dire au total des entrées d’argent des ménages incluant les prestations sociales et les
revenus ne découlant pas du travail.

79



Tableau N°1 : Frais de scolarité du « financement partagé » et revenus des ménages au Chili

Quintile de Co0t moyen par % de R % du Revenu
. , . evenu moyen des

revenus des enfant, par mois | I'effectif . - pour deux

g Lo ménages (pesos) o
ménages en pesos et euros | qui paie enfants
I 18532 (30 euros) 52,5 196 923 (322 euros) 18,82
I 21593 (35 euros) 61,3 363 725 (595 euros) 11,87
Il 23808 (39 euros) 71,9 520 973 (852 euros) 9,14
v 32618 (53 euros) 83 781 820 (1279 euros) 8,34
Vv 46475 (76 euros) 89,9 2138 007 (3499 euros) 4,35
Moyenne 28153 (46 euros) 69,7 800 274 (1309 euros) 7,04

Source : Elaboration personnelle a partir de « Encuesta Casen 2011. Analisis modulo educacion» (Mineduc,
2012b) et données de I’enquéte CASEN 2011 (Ministerio de Desarrollo Social, 2011a).

* Le revenu des ménages correspond au revenu monétaire incluant les prestations sociales. La conversion en
euros est faite sur la base de la valeur de change en mars 2013 (aussi pour le codt de la scolarité).

** |_e calcul multiplié par deux enfants répond au taux de fécondité national se rapprochant a deux enfants par
mére (Instituto Nacional de Estadisticas [INE], 2012).

Enfin, le type de financement crée des inégalités socio-économiques qui dépassent la
distinction entre types d’établissements. Méme entre les établissements municipaux se
produisent des inégalités parce que les mairies peuvent compléter les subventions avec des
fonds locaux qui, au Chili, un pays ou I’inégalit¢é géographique est profonde, varient
considérablement d’une commune & Pautre®. Les fonds consacrés a I’éducation différent
aussi en fonction des priorités des mairies qui surtout dans les communes les plus pauvres, ont
d’autres besoins a privilégier (Donoso, 2011). De surcroit, dans les établissements particuliers
subventionnés, les frais de scolarité aussi varient de maniére significative. Dans cette ligne,
des travaux récents mettent en exergue que l’effet direct du financement partagé sur la
ségrégation scolaire dépasse 1’effet de la ségrégation géographique (Valenzuela et al., 2010),
démontrant ainsi, que le capital économique joue un role direct sur 1’école et de ce fait elle est

complétement perméable aux inégalités sociales plus vastes.

%0 A titre illustratif : selon 1’enquéte nationale CASEN 2006 (Ministerio de Desarrollo Social, 2006), dont les
données communales sont disponibles, alors que la commune la plus pauvre du pays affiche un revenu moyen
mensuel par ménage de 200 000 pesos (338 euros), il s’éléve a 3 120 000 de pesos (5071 euros) dans la
commune la plus riche, c’est-a-dire, dans cette derniére il est 15 fois supérieur ! (conversion des monnaies en
février 2013).
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3) Marchandisation du personnel enseignant: un cercle de
segmentation socio-économique

Le choix d’établissement (ou le choix des éléves par les établissements) et le type de
financement convergent vers une segrégation socio-économique qui, comme nous 1’avons
explique, produit une offre éducative différente en fonction du milieu social des éléves.
L’inégale qualité de I’offre éducative s’explique ainsi par la ségrégation des publics scolaires
et par la capacité financiere inégale des établissements. Cette argumentation demeure
jusqu’ici incompléte puisque méme dans ces conditions, si les enseignants étaient similaires
au sein du systéme éducatif, voire meilleurs dans les établissements defavorises, ils pourraient
de la sorte réduire les écarts que les autres deux éléments produisent au niveau de I’offre
éducative. Cependant, dans un modele concu pour que les différents milieux sociaux
recoivent une éducation de qualité inégale, les professeurs doivent eux-aussi se soumettre aux
lois du marché. En empruntant les postulats d’Esping-Andersen (2007) autour du degré de
« démarchandisation » de I’emploi, il est possible d’affirmer que le systéme éducatif chilien
opere une « solution néolibérale & la marchandisation » du travail enseignant dans la mesure
ou les professeurs sont des employés de droit privé, leur recrutement, leurs rémunérations et
leurs conditions générales de travail étant faiblement régulés par 1’Etat et hautement
dépendants de leur performance. Les rares avantages salariaux existants sont octroyés en
fonction de I’effort, de I’initiative et de la performance parce que dans ce modeéle « rien n’est
gratuit ».

Ce régime d’emploi des enseignants s’installe, comme les autres aspects mentionnés,
sous la dictature de Pinochet qui sur ce point ne visait pas seulement I’amélioration de
I’efficacité du systéme éducatif, mais aussi la répression et la désarticulation de I’une des
corporations le plus puissantes du pays. En fait, le transfert de I’administration des écoles de
’Etat aux municipalités n’aurait pas eu un impact aussi robuste sur I’architecture du systéme
éducatif si cette décentralisation n’avait pas entrainé un changement radical de statut du
personnel enseignant. Les professeurs qui auparavant étaient des fonctionnaires de I’Etat
perdent leur statut pour devenir des employés de droit privé, soumis donc au code du travail
du secteur privé (ce code avait été modifié sous la dictature pour empécher la formation des
syndicats et la négociation collective).

Leurs rémunérations reposent sur la logique d’incitations financiéres: plus
I’enseignant est efficace, plus le service offert par 1’établissement est de qualité et par
conséquent, plus grande sera la demande et donc, les subventions qui pourront servir a mieux

payer le personnel-enseignant. Le conseiller du gouvernement de Pinochet, G. Jofré suggerait
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a I’époque que la meilleure manicre de garantir I’efficacité serait une situation dans laquelle
I’enseignant « sente qu’il peut gagner sa sécurité au travers de son efficacité et de son effort,
mais qu’il sache qu’il risque le chomage si il ne se consacre pas a fournir un service de
qualité » (cité par Ruiz, 2010 p. 112).

De surcroit, la logique d’incitations financiéres suppose une certaine flexibilité de
I’emploi et une faible protection des travailleurs afin que I’administration des établissements
puisse licencier aisément les enseignants lorsque les résultats ne sont pas satisfaisants (Ruiz,
2010). Dans la premiére période de mise en place de ces principes, les enseignants ont en effet
subi une réduction significative de leurs salaires, surtout due a la diminution de la subvention
scolaire pendant les années 1980. La flexibilisation de I’emploi fiit elle aussi réalisée
puisqu’on estime que 20% des enseignants ont perdu leur emploi au moins une fois entre
1980 et 1989 (Cox, 2003).

Selon la pensée des ingénieurs de la nouvelle machine scolaire, les enseignants ne
pouvaient plus étre traités comme des employés différents et ne devaient donc pas avoir une
formation spécifique (les écoles normales sont supprimées) ni étre recrutés par un concours
national, ni suivre une carriére basée sur le mérite ; ils devaient se former et exercer leur
métier selon les lois du marché. Ainsi, la réforme des universités (1980-1981) incorpora la
formation initiale des enseignants la privant néanmoins de son statut universitaire (la carriére
de pédagogie ne fait pas partie des 12 formations professionnelles reconnues) ce qui produit
une perte de prestige du métier et une subséquente réduction des étudiants inscrits dans cette
formation. L’inscription dans cette formation tombe de 45% dans les universités
traditionnelles et de 30% dans I’ensemble de I’enseignement supérieur entre 1983 et 1990.
Cette dévaluation de la carriere d’enseignant fut sans doute aussi le résultat de la réduction
des salaires et des conditions de travail sur la méme période. En 1990, méme si la loi rend a la
carriére son ancien statut de formation universitaire, elle ne récupere pas son prestige social
(Cox, 2003).

Durant les gouvernements post-dictatoriaux, diverses actions permettent 1’amélioration
des conditions de travail et la revalorisation du corps enseignant. Notamment la rédaction en
1991 d’un code du travail spécifique (le statut enseignant) qui sans rendre aux enseignants
leur ancien statut de fonctionnaires de I’Etat, régule au moins leurs salaires, introduit des
dispositifs définissant une carriére professionnelle ainsi que les conditions de recrutement et
de licenciement pour tout le personnel des établissements municipaux. Les enseignants des
écoles particulieres subventionnées ne sont pas concernés par ce code. Ces mesures sont
ensuite modifiées pour réinstaurer des mécanismes de flexibilité de I’emploi en 1995, puis en

2011.
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Aujourd’hui, méme si les enseignants ont de meilleures rémunérations qu’auparavant,
elles demeurent inégales (plus élevées chez les enseignants du secteur prive) et inférieures a
celles d’autres professions ayant un niveau d’études équivalent (bac + 5) : les salaires des
enseignants du secteur subventionné se rapprochent plus de ceux des techniciens issus des
formations courtes de deux ans (Cornejo, 2009 ; Manzi, 2010 ; Valenzuela, Sevilla, Bellei et
de los Rios, 2010). Par ailleurs, leur carriére professionnelle n’est pas avantagée par rapport
aux autres professionnels puisqu’elle est soumise a des primes fondées davantage sur la
performance, que sur des criteres statutaires tels que I’ancienneté. Ces incitations financiéres a
la performance existent au niveau collectif (une prime aux enseignants des établissements
obtenant de bons résultats dans 1’évaluation nationale SIMCE), mais elles concernent surtout
le niveau individuel (possibilités d’augmenter le salaire au travers de la participation
volontaire a des évaluations d’efficacité¢). Depuis 2005, un systeme d’évaluation des
enseignants est en ceuvre, étant uniquement obligatoire pour le secteur municipal. Les
professeurs « efficaces » regoivent une prime; en revanche, ceux qui cumulent trois
évaluations négatives sont expulsés du secteur public (Avalos, 2010 ; Manzi et al, 2008 ;
Valenzuela, Sevilla, Bellei, de los Rios, 2010).

Les conditions de travail des enseignants constituent une source d’inégalités dans le
systeme éducatif dans la mesure ou le manque de régulation centrale produit une
hétérogénéité du personnel enseignant qui finit par, encore une fois, défavoriser les
établissements scolarisant les éleves les plus désavantagés. De plus, depuis la loi de 2011, les
conditions de travail dans le secteur public (Ley de Calidad y Equidad, N° 20 501) sont
dissuasives pour les enseignants qualifiés qui préferent exercer dans les établissements privés.

A tous ces éléments, il faut ajouter ’effet du modéle de formation des enseignants,
constituant I’un des principaux responsables de 1’inégalité de 1’offre éducative. En effet, la
formation des professeurs, se réalisant dans un enseignement supérieur lui-aussi d’inspiration
néolibérale, varie considérablement en fonction du type d’institution ou ils étudiaient. En téte
de la hiérarchie des formations se situe un groupe d’universités sélectives ou les conditions
exigeantes d’acces garantissent un bon niveau scolaire : elles offrent une formation longue
(généralement 10 semestres), aboutissant a un niveau de connaissances relativement approprié
pour I’exercice du métier™. Ces universités sont de surcroit « accréditées » par I’Etat, parce
qu’ayant subi un processus d’évaluation surveillé par le ministére de I’Education. Ensuite, se
trouve un groupe de formations moins sélectives composées davantage par les universités

privées ; certaines parmi elles peuvent étre « accréditées » pourtant la formation est de qualité

81 « Relativement » parce que les épreuves de connaissances qui commencent a s’appliquer & partir de 2008 aux
sortants des formations de pédagogie montrent un niveau faible généralisé (Manzi, 2010).
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inférieure et leurs sortants affichent des connaissances plus faibles. Enfin, se situe un groupe
de formations qui ne répondent pas aux conditions minimales de sélectivité dans la mesure ou
elles n’imposent pas de critéres d’acces aux candidats, elles peuvent offrir des formations
courtes et a temps partiel et leurs étudiants finissent la formation avec un trés faible niveau.

Ces derniers programmes sont offerts par des universités ou des instituts prives et on
estime qu’environ 14% des enseignants ont obtenu leur diplome via ce type de formations
(Avalos, 2010 ; Meckes et Bascopé, 2010). Un nombre important d’études mettent en
évidence que cette segmentation des formations d’enseignants se reproduit parfaitement dans
leur répartition parmi les différents types d’établissements scolaires et les divers milieux
socio-économiques des éléves qu’ils scolarisent (Bravo, Falck et Peirano, 2008 ; Cabezas et
al, 2011 ; Meckes et Bascopé, 2010 ; Ruffinelli et Guerrero, 2009). Le tableau N°2 met en
perspective la proportion d’enseignants pour chaque type d’établissement présentant les
criteres que les chercheurs associent a la qualité de la formation initiale des enseignants. Par
exemple, le score obtenu a I’épreuve de sélection universitaire et le fait d’avoir un diplome
d’une université « accréditée » (université de qualité reconnue par le Ministere de 1’éducation)
constituent des indicateurs d’un meilleur niveau de compétences de I’enseignant (Cox et al,

2010 ; Manzi, 2010).
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Tableau N°2 : Caractérisation de la selectivité académique des enseignants chil