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UNE ECOLE POUR 
«LES CITOYENS GRECS DU MONDE» : 

LES ENJEUX NATIONAUX DE L'INTERNATIONAL 

Cet article tiré d'une monographie d'une 
école privée d'enseignement secondaire, qui 
recrute sa clientèle dans la bourgeoisie athé-
nienne et qui présente une forme particulière 
d'harmonie entre l'histoire d'un établisse-
ment, le recrutement de ses enseignants, leur 
pédagogie et les attentes des familles, essaie-
ra d'avancer un certain nombre d'hypothèses 
sur les influences que les processus de trans-
nationalisation exercent sur les stratégies de 
cette école. Il est particulièrement intéressant 
d'examiner les dépendances des stratégies 
de cette école à l'égard de son volume global 
de capital spécifique, inséparablement social 
et scolaire, ainsi que de la structure de ce 
capital, c'est-à-dire du poids relatif du capi-
tal scolaire, mesuré à la rareté spécifique des 
compétences garanties, et du capital propre-
ment social lié à la valeur actuelle ou poten-
tielle de son public présent et passé (les an-
ciens élèves) K 

Bien sûr, pour comprendre complètement 
ces stratégies, il faudrait situer cette école 
dans le cadre social et scolaire dans lequel 
elle s'insère et définir les limites de notre 
travail. En effet, si cette esquisse peut 
contribuer à fournir la définition spécifique 
de la fonction de sociodicée que cette école 
peut remplir pour la fraction de classe qui 
domine au sein de la classe dominante, et 
nous permet d'avancer quelques hypothèses 
générales concernant la relation entre la voie 
noble de l'enseignement secondaire en 
Grèce, qui semble être une des voies très 
privilégiée d'accès au champ du pouvoir2, et 

les changements de l'usage social que peu-
vent faire de cette voie les familles de la 
classe dominante affectées par le contexte de 
la globalisation de l'économie et du marché 
transnational du travail lié, non seulement 
aux entreprises privées, mais également à la 
croissance des systèmes administratifs et aux 
organisations transnationales qui lui sont 
parallèles, elle est cependant insuffisante 
aussi bien pour saisir le principe des stra-
tégies de cette école - puisqu'il faudrait les 
insérer dans les rapports objectifs qui 
s'établissent, d'une part, entre les différentes 
institutions privées d'enseignement se-
condaire en vertu de leur position relative 
dans la hiérarchie sociale et scolaire et dans 
les luttes de concurrence qui opposent ces 
institutions, et, d'autre part, entre les établis-
sements privés et les établissements publics 
du secondaire - que pour saisir le principe 
des stratégies de ces familles, qu'il faudrait 
définir dans la relation plus générale entre la 
structure du champ scolaire et les change-
ments externes qui ont déterminé des trans-
formations décisives et générales dans le 
rapport des familles à l'école. 

Si nous avons pris le risque de sembler ré-
duire à des processus linéaires des processus 
en réseaux, en présentant un moment d'une 
recherche en cours3, c'est parce qu'il était 
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nécessaire d'évoquer cette voie noble de 
l'enseignement secondaire privé, comme 
facteur contribuant à ce que les formations à 
l'étranger fassent office, pour la Grèce, en 
quelque sorte de grandes écoles4, et, à tra-
vers le cas singulier de cette école, de 
contribuer à montrer comment se produit un 
processus d'internationalisation et proposer 
quelques pistes de réflexion pour aborder les 
processus de domination internationale du 
point de vue sociologique. 

LA GENESE SOCIALE DU COLLEGE 

Comme toute analyse du rôle de 
l'enseignement en Grèce dans les premières 
années de la constitution de l'Etat hellénique 
et de son fonctionnement spécifique dans les 
procédures de reproduction des classes so-
ciales, une analyse de la genèse du Collège 
américain, à la fin du premier quart du 20e 
siècle, doit prendre en compte les analyses 
des stratégies éducatives de reproduction des 
populations qui se trouvent à l'extérieur des 
frontières de l'Etat hellénique et surtout la 
classe de la haute bourgeoisie des commer-
çants, des armateurs et des banquiers qui 
s'est développée tout au long de 
l'occupation ottomane surtout au Proche-
Orient et au Sud de la Méditerranée5 (avec 
une forte présence dans des pays des Bal-
kans, ainsi qu'en Angleterre, en France et en 
Amérique plus tard). Seule cette approche 

échappe aussi bien à l'hagiographie 
d'institution, qui tend à ériger certaines per-
sonnes en fondateurs de cette école, qu'à une 
sorte de fonctionnalisme rétrospectif aveugle 
aux incessants ajustements qui s'opèrent en-
tre les institutions et les fonctions qu'elles 
peuvent remplir. 

Le nouveau rôle géopolitique de la Grèce 
après l'effondrement de l'Empire ottoman 
conduit cette classe à orienter non seulement 
ses intérêts culturels mais aussi ses intérêts 
économiques vers l'intérieur de l'Etat hellé-
nique. Après 1912-13, la classe de la haute 
bourgeoisie des commerçants de la Diaspora 
a commencé à s'installer en Grèce en parti-
cipant pour la première fois à l'organisation 
de l'expansionnisme grec qui a suivi 
l'accession au pouvoir de El. Venizélos6. 
Possédant des fortunes, qui dépassaient de 
loin le produit national du pays d'où pro-
viennent ces grands bourgeois de la Diaspo-
ra, ils commencèrent à financer les efforts de 
promotion de l'organisation d'un pouvoir 
politique auquel ils participaient, un pouvoir 
qui s'étendra vers les zones qu'ils ambition-
nent de contrôler, non seulement économi-
quement mais aussi politiquement. Dans ce 
nouveau contexte, la classe dominante de la 
Diaspora semble jouer pour la première fois 
le rôle d'une classe bourgeoise nationale, 
prémisse d'un lien permanent du pouvoir 
politique organisé avec les cercles financiers 
dominants7. 

Après 1922 et l'effondrement des com-
munautés grecques à l'étranger, avec la ca-
tastrophe d'Asie mineure, la classe diri-
geante du pays prend conscience des «pro-
blèmes sociaux» intenses, créés par la dé-
pendance directe entre les besoins fonction-
nels de la reproduction du système des rap-
port sociaux, désormais enfermé à l'intérieur 
des frontières de l'Etat, et de l'orientation 
générale du système scolaire8. L'insti-
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tutionnalisation des établissements scolaires, 
qui avait eu lieu au cours du 19e siècle9 

d'abord, avait permis la création d'un réseau 
d'enseignement unique, unifié et en appa-
rence démocratique. Une partie de la classe 
bourgeoise libérale a commencé à s'opposer 
à cette forme de système d'enseignement en 
soulignant ses «vices de fonctionnement», 
«puisqu'il ne prévoyait pas des écoles spé-
ciales pour l'éducation des enfants des clas-
ses inférieures, ce qui ne fait rien d'autre que 
de favoriser le parasitisme et le népo-
tisme»10. Le Cercle des Enseignants fondé 
en 1910 et qui représentait la fraction libé-
rale et progressiste de la classe bourgeoise, 
en jouant un rôle fondamental dans la vie 
intellectuelle et politique du pays jusqu'en 
1930, exerça la critique la plus vive. Il est 
significatif que A. Delmouzos écrivait en 
1926 : «L'organisation de notre enseigne-
ment ne prend pas en compte le caractère 
dual de la société moderne»1!. 

En 1924 fut créée une commission chargée 
d'enquêter sur les possibilités de fondation 
d'une école pilote privée qui «par son exem-
ple ouvrirait la voie rapidement à des réfor-
mes du système d'enseignement en 
Grèce»12. Les membres de cette commission 
qui constituera à la fois le premier conseil 
d'administration du Collège d'Athènes 
étaient : Epaminondas Harilaos, président de 
la Chambre de Commerce et d'Industrie 
d'Athènes, élu président du collège, Bert 
Hodge Hill, directeur de l'Ecole américaine 
d'Etudes classiques à Athènes, élu vice-
président, Emmanuel Benakis, ex-maire 
d'Athènes et ex-ministre du Commerce et de 
l'Industrie, Stéphanos Delta, gendre de Bé-
nakis et premier gouverneur de la Banque 
Agricole, élu trésorier, Stavros Papadakis, 

diplômé de l'Ecole Rovertiou, élu secrétaire, 
Pétros Kalligas, ex-ministre de l'Industrie, 
Nikolaos Kyriakidis, armateur et président 
de l'Association des diplômés de l'Ecole 
Rovertiou à Athènes, et Harold Taquith, di-
recteur de l'Association Near-East Relief13. 
La proposition pour la fondation à Athènes 
d'une école à orientation pédagogique et aux 
méthodes d'enseignement de type américain, 
d'une part, s'est fondée sur l'expérience 
qu'ont eue comme élèves à l'école Rover-
tiou de Constantinople les pairs de la grande 
bourgeoisie de la Diaspora14, et, d'autre 
part, s'explique à la fois par le souci des 
classes dominantes de «s'occidentaliser», de 
«rattraper le retard» et en même temps par 
les profits de distinction associés à ces for-
mations. 

L'école a été inaugurée une première fois en 
1925 en se fondant financièrement sur le 
conseil d'administration et a été hébergée 
dans un bâtiment au centre d'Athènes. Elle a 
fonctionné au départ avec 30 élèves, dont 11 
étaient des réfugiés de Constantinople et de 
Smyrne, 5 venaient de l'étranger, 9 de pro-
vince et 5 d'Athènes, et a eu comme cadres 
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administratifs et enseignants, des grecs et 
des américains, qui étaient d'anciens profes-
seurs et étudiants de l'école Rovertiou. En 
1929, elle déménagera un peu à l'extérieur 
d'Athènes, dans l'actuel «quartier noble» et 
s'installe (jusqu'à aujourd'hui encore) dans 
des «locaux imposants nouvellement cons-
truits», une donation de E. Bénakis. Le 
fonctionnement de l'école est garanti entre 
temps par une collaboration entre le conseil 
d'administration de l'école et du Club des 
donateurs (Trustées of Athens College in 
Athens), qui fut fondé à l'initiative de la 
grande bourgeoisie d'affaires des Grecs 
d'Amérique et constitué d'universitaires 
américains, de cadres gouvernementaux et 
d'hommes d'affaires dans le but de trouver 
des capitaux et d'envoyer des dividendes à 
Athènes, afin de couvrir le déficit annuel du 
fonctionnement du Collège.15 

La seconde inauguration de l'école eut lieu 
en 1929, l'année où le gouvernement libéral 
de E. Vénizélos entreprit la grande transfor-
mation du système d'enseignement, dont le 
but principal était l'institutionnalisation d'un 
réseau professionnel très élargi ainsi que la 
réduction de l'accès à «l'enseignement géné-
ral» traditionnel16. Toutes les conditions 
pour un «avenir brillant» étaient réunies : sa 
réussite fut fonction du capital économique 
et social de ses fondateurs du capital scolaire 
des enseignants (doté aussi de tous les signes 
extérieurs de la modernité, à commencer par 
le caractère international de son corps ensei-
gnant) et de leurs capacités à mobiliser le 
capital social des parents d'élèves ainsi in-
vités à opérer collectivement la promotion 
de l'école et, par là, de leurs progénitures17. 

Il faudrait de plus évoquer toutes les straté-
gies symboliques mises en œuvre par l'école 
durant toute la période de son expansion vi-
sant à assurer, à reproduire et à accumuler du 
capital symbolique - comme, p.ex. les luttes 
qu'elle a dû mener au sein de l'espace sco-
laire dans le but d'imposer sa position dans 
la hiérarchie scolaire et sa représentation de 
cette hiérarchie - pour comprendre comment 
cette école a fini par inscrire très officielle-
ment dans son programme et ses projets dé-
clarés, la promesse de positions de pouvoir. 

L'évocation de quelques noms d'anciens 
élèves suffit à montrer que la destinée de 
cette école est restée liée à celle d'une partie 
de ce que certains interviewés appellent «la 
classe dirigeante» et cela dès l'origine. Le 
Who's Who des anciens élèves du Collège 
mêle des noms de personnes ou même de 
dynasties familiales qui ont joué, au moins 
depuis 1945, un rôle important dans la vie 
politique ou économique et qui apparte-
naient à la grande bourgeoisie. Il contient en 
revanche relativement peu de noms 
d'artistes, d'écrivains ou d'hommes politi-
ques de gauche, du moins pour la période 
qui précède l'arrivée au pouvoir du parti so-
cialiste en 1981. Dans le champ intellectuel, 
le Collège a formé plutôt des professeurs 
- surtout en économie et en droit - pour les-
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quels le monde du privé a exercé une attrac-
tion importante sur leurs orientations. Même 
une fois devenus professeurs à l'Université, 
on les trouve dans le privé ou exerçant une 
activité parallèle dans le secteur privé, ou 
encore, occupant des postes très élevés dans 
l'appareil d'Etat. 

UNE ECOLE D'ELITE 

Originaires de la bourgeoisie, notamment de 
la bourgeoisie industrielle et du monde des 
affaires, séparés de l'univers scolaire mais 
aussi extrascolaire des élèves appartenant 
aux autres classes sociales, les élèves du 
Collège d'Athènes (C.A.) pouvaient partager 
dès la petite enfance, puisque la scolarité s'y 
déroule du début du primaire jusqu'à la ter-
minale - c'est-à-dire durant une période lon-
gue et décisive pour la constitution d'un es-
prit de groupe - une même expérience de la 
vie et une même conception de l'avenir so-
cial, qui exerceront une influence durable 
sur leur biographie, même si leur trajectoire 
ultérieure peut les rapprocher des anciens 
élèves de l'enseignement public et leur faire 
partager une même «expérience de généra-
tion»'8. 

En 1996, sur 88 bacheliers (élèves de la 3 e 
classe du lycée) du collège, 90,8% sont issus 
de pères qui ont fait des études 
d'enseignement supérieur, 8% de pères qui 
sont bacheliers de l'enseignement secondaire 
et 1,1% (1 seul individu) de pères qui ont 
terminé des études primaires, tandis que le 
niveau scolaire correspondant de leurs mères 
varie de 74,7% à 19,5% et 3,4%. De la 
même façon, 79,5% de leurs pères et 43,4% 
de leurs mères exercent la profession de ca-
dre supérieur ou profession libérale, 13,3% 
de leurs pères sont employés ou militaires 

comme 18,4% de leurs mères, tandis que 
seulement 3,3% de leurs pères sont des ou-
vriers, techniciens ou agriculteurs et que 
28,5% de leurs mères s'occupent du ménage. 
Le capital hérité de ces élèves est manifeste 
si on se rend compte que, selon les données 
du recensement de 1991, pour la population 
active, 13%) sont classés parmi «les scientifi-
ques et les professions libérales» (11% pour 
les hommes et 19% pour les femmes), 
8,67% sont classés parmi les «cadres supé-
rieurs» (2% pour les hommes et 0,36% pour 
les femmes), 16,78%) et 2,30% respective-
ment dans la zone urbaine, 5% des femmes 
sont diplômés de l'enseignement supérieur, 
15,5%) des femmes ont achevé 
l'enseignement secondaire. 

67% sont domiciliés surtout dans les quar-
tiers du nord-est d'Athènes, c'est-à-dire les 
quartiers les plus privilégiés d'Athènes19, et 
même 90% avec le pourcentage des élèves 
qui habitent d'autres banlieues privilégiées 
d'Athènes et notamment celles du sud-est 
(P. Faliro, Glyfada, Kavouri, Alimos) ou du 
centre de la ville (Kolonaki). 
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L'aspect architectural de l'école est un élé-
ment important de son fonctionnement et de 
l'image qu'elle donne. Entourée de murs qui 
la mettent à l'abri des regards importuns, 
avec une série de dispositifs qui concourent 
à produire le sentiment que seule une popu-
lation dûment sélectionnée est admise à en-
trer dans ce lieu privilégié, les luxueux lo-
caux et le prestige du site renforcent son ori-
ginalité et constituent une coupure spatiale et 
temporelle avec l'environnement extérieur. 
«Dans un "grand village", avec les instal-
lations et les infrastructures les meilleures et 
les plus complètes où les enfants peuvent 
faire ce qu 'ils veulent sans avoir besoin de 
recourir à quoi que ce soit à l'extérieur» 
(architecte, épouse d'architecte ayant menée 
ses études à Bruxelles, fille d'un grand 
commerçant). «Je trouve qu 'il est le meilleur 
du point de vue des bâtiments ; tout d'abord 
il a des installations très bonnes, il a des 
gymnases, des stades, des piscines, du ten-
nis, des choses merveilleuses. Il a des théâ-
tres, des salles entières d'ordinateurs super 
équipées. Il a le meilleur bâtiment, le plus 
grand, le plus spacieux» (avocat, épouse 
d'avocat, mère d'élève). 

Les effets produits par la séparation du mi-
lieu scolaire sont renforcés par une pédago-
gie visant à encadrer non seulement le temps 
scolaire mais aussi l'ensemble du temps li-
bre afin d'associer la «méthode» et la «créa-
tivité». Ainsi, se met en place une organisa-
tion particulière de l'école qui finalement ne 
fait que renforcer l'effet de la spécificité so-
ciale de son recrutement et lui permet de 
fonctionner comme une «petite société», 
comme disait Durkheim, c'est-à-dire une 
société où les élèves acquièrent une «dispo-
sition générale de l'esprit, qui leur fait voir 
les choses en général sous un jour détermi-
né»20. Ce modèle de formation, que le col-

lège d'Athènes, C.A., met en pratique, est 
basé sur le principe de conciliation du mo-
dèle scolaire et du modèle mondain. La pé-
dagogie appliquée accorde tout d'abord une 
place fondamentale «à la personnalité glo-
bale des enfants» prolongeant en milieu 
scolaire le travail d'éducation familiale. La 
formation, comme dans l'enseignement pri-
vé dans son ensemble, s'adresse à la person-
nalité toute entière et non seulement à 
l'élève. Le C.A. est un monde où la dimen-
sion individuelle est prise en compte dans 
l'organisation et dans les régularités que dé-
finit l'encadrement, rythmant la vie d'élève 
et réglant les rapports interindividuels. 

L'encadrement concerne tout d'abord le tra-
vail scolaire avec, après la classe, des études 
obligatoires consacrées aux devoirs, un fort 
système d'émulation avec interrogations et 
exercices très fréquents, une composition 
tous les mois, des concours blancs en fin de 
trimestre etc.. Les enseignants accompa-
gnent ce rythme intense d'un travail 
d'acquisition d'«habitudes de travail», no-
tamment la méthode et la précision, «en fai-
sant attention aux faiblesses de chaque 
élève» (un élève). Comme le dit un ancien 
élève et actuel ministre, «il existe une forte 
pression et le poids des leçons et des exigen-
ces est très lourd, ce qui t'oblige, indépen-
damment de la conception que l'on peut 
avoir, à travailler méthodiquement et pen-
dant une très longue durée. C'est quelque 
chose que l'on ne rencontre pas dans la ré-
alité grecque et qui façonne une mentalité 
que j'ai trouvé personnellement très utile 
par la suite. Par ailleurs, ce qui m'a beau-
coup aidé à me faire une méthode de travail, 
c 'est-à-dire avoir un programme, apprendre 
à faire des devoirs depuis que je suis très 
jeune et ne pas faire des devoirs tout sim-
plement comme cela, avec tout ce qui me 
passe par la tête, mais y mettre de la mé-
thode, savoir rassembler des éléments à 
partir de livres, prendre des notes, pouvoir 
faire des études en citant mes références, des 
renvois et des bibliographies. Tout ce que 
j'ai appris à l'âge de 12-13 ans s'est avéré 
très utile plus tard lors de mes études uni-
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versitaires à Cambridge. Cela m'a profilé 
un mode et une structure de comportement 
que je considère personnellement pré-
cieux»2^. 

Des exercices sont mis en place dans le ca-
dre de la «lutte contre le verbalisme et la 
prolixité», comme a dit un enseignant22. Il 
s'agit d'un travail intensif et soutenu dont le 
rendement est tout à fait transparent aussi 
bien aux élèves (avec la régularité de la 
correction des exercices, individuelle ou 
collective, accompagnée de prestations pré-
cises et de sanctions officielles) qu'aux pa-
rents (avec les communications de notes), et 
qui s'oppose aussi bien aux situations de 
l'école publique qui sont loin de créer une 
situation d'urgence, qu'aux pratiques de ra-
bâchage. Le C.A., à travers les efforts conti-
nus de réorganisation de son programme, 
vise à s'assurer de la reconnaissance de 
l'Etat tout en essayant de sauvegarder son 
autonomie. «Il a toujours essayé d'alléger la 
quantité au profit de la qualité, comme cela 
était d'ailleurs la philosophie initiale de ses 
fondateurs» (professeur de lettres)23, «avec 

comme règle de simplifier et de se défaire 
des répétitions ennuyeuses», «puisque 
l'école n 'a pas pour but de former des per-
roquets mais des hommes capables de pen-
ser» (élève). Les efforts constants d'alléger 
le volume du travail des élèves, qui ont eu 
très tôt pour conséquence d'institutionnaliser 
une année supplémentaire au lycée afin de 
réduire le nombre d'élèves par classe, («éco-
nomiser du temps pour l'étude et la ré-
flexion» dans le courant de la journée, dé-
velopper les activités hors programme («ac-
tivités libres>;) dans le but de «donner des 
opportunités aux enfants pour renforcer leur 
inclination à la création», comme le notait le 
Guide des Etudes), caractérisent tous les rè-
glements intérieurs et toutes les réformes du 
modèle de formation. Il faudrait décrire en 
détail le développement d'un véritable en-
seignement parallèle, une sorte de deuxième 
voie que les élèves peuvent choisir, (le col-
lège leur propose soit cette innovation, soit 
les filières à contenu identique à ceux des 
lycées publics qui se distingue de 
l'enseignement traditionnel en ce qu'il pro-
pose une pédagogie «moderne», «personnali-
sée», faisant appel à la «créativité», au «tra-
vail créatif et indépendant», aux qualités de 
«caractère» et des «inclinations», au «travail 
en équipe», et bien sûr à la pratique très in-
tense des langues étrangères. L'anglais est le 
principal cours du Collège, et le renforce-
ment de cette matière vise à rendre finale-
ment les élèves capables de faire un usage de 
l'anglais comme langue maternelle. 

«Les cours sont très nombreux. Il est certain 
qu'il y a plus d'heures que dans les écoles 
publiques. Je pense que c'est un avantage 
important parce que disons que le pro-
gramme est fait. sans pression, sans an-
goisse. D 'autre part, il existe des cours en 
plus qu'offre le Collège ou les cours tradi-
tionnels sont donnés avec plus de facilité. 
Par exemple, laboratoires, films, etc., 
l'informatisation du Collège, la bibliothè-
que, de sorte que tu vois même les cours 
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normaux d'un autre œil, c'est-à-dire que 
l'enseignement est bien meilleur. Ce n'est 
pas simplement un cours dispensé à sec par 
le professeur. Et cela se voit parce que nous 
avons toujours eu l'occasion d'en discuter 
avec des groupes d'amis extérieurs à 
l'école. Je vois ce qui se passe avec les en-
fants de mon âge dans les écoles publiques ; 
c 'est sûr que tout est différent. Non pas que 
l'école diffère beaucoup en ce sens que c 'est 
toujours une relation élève-professeur ; 
pourtant, les différences sont parfois terri-
bles» (élève de terminale). 

«Je l'ai vu en grec ancien, qui est la matière 
principale de la filière que je suis. Tout 
d'abord, le Collège a certains professeurs 
de grec ancien, c 'est-à-dire . tous ceux que 
j'ai eus à partir du Collège jusqu'à au-
jourd'hui, des jeunes et des plus anciens, 
mais surtout les anciens, qui ont une culture 
exceptionnelle - je ne veux pas citer des 
noms, je ne veux pas, mais il y en avait un, 
disons, qui était une sommité. Ces gens sont 
toujours là, tu apprendras auprès des bons 
vieux professeurs. Et puis, disons, il y a ce 
qui est systématique au Collège, rien n'est 
laissé au hasard, comme p.ex. lorsqu'on a 
un livre et on doit le finir de n'importe 
quelle façon ou qu 'on prend une traduction 
et qu 'on doit la faire n 'importe comment en 
un jour. Non, cela ne se fait pas au Collège. 
Il existe un programme» (élève de la 
deuxième du lycée). 

Il s'agit d'un enseignement qui est formé sur 
le modèle communicatif, sur la «discussion» 
à travers laquelle l'élève ne vit pas «dans un 
système sclérosé où il serait un récepteur 
passif, mais où il a un avis, une opinion, un 
choix, et le courage de les exprimer» (parent 
d'élève). «C'est dans les matières principa-
les et surtout dans les matières facultatives 
que les professeurs tentent de développer 
notre esprit critique, et cela constitue un 
facteur important. On ne peut pas apprendre 
sa leçon, comme on nous dit que cela se 
passe à l'école publique, mais connaître sa 
leçon où le professeur t'invite à répondre 
aussi selon ton jugement. On a des discus-
sions très intéressantes, et c'est pour cela 
qu'il y a plus d'heures au C.A. que dans les 
autres écoles» (élève). Et un autre : «Au-delà 

des cours, il y a les diverses conférences 
qu'organise souvent le C.A., que ce soit par 
nos professeurs ou par des intervenants ex-
térieurs, à propos de thèmes différents. Un 
débat a lieu par la suite avec les orateurs. 
(...) Ce qui est important c'est que le C.A. 
offre la possibilité aux élèves de développer 
leurs connaissances et d'acquérir une édu-
cation plus générale». (élève). 

Le lycée est, selon la loi constitutive du 
C.A., un cycle de 4 classes. Cependant les 
élèves de la 2e classe du lycée ont la possi-
bilité de choisir entre cette innovation et le 
cycle d'études de 3 ans qui correspond à 
celui du lycée public. C'est ainsi qu'ils peu-
vent opter entre deux cycles d'études dis-
tincts. Le lycée de 4 ans confère la possibi-
lité aux élèves «d'élargir et d'enrichir» leur 
enseignement dans le cadre des opportunités 
éducatives offertes à tout élève du C.A. qui 
souhaite aller au-delà des limites strictes du 
cours du programme officiel. La différen-
ciation de ce cursus en cycles de 3 et 4 ans 
se fait à partir de la 2e classe du lycée. Le 
principal objectif du programme et du 
contenu des classes 1 et 2 du lycée est de 
cultiver les aptitudes intellectuelles des élè-
ves et de leur inculquer les connaissances 
fondamentales qui leur seront nécessaires 
pour la suite de leurs études et leur garanti-
ront les conditions pour réaliser leurs objec-
tifs dans les études supérieures. Le pro-
gramme de la lere classe du lycée, qui est 
comme on l'a dit, commun à tous les élèves, 
comporte 38 périodes d'enseignement 
(40 minutes chacune) par semaine, soit 
8 périodes de plus que le programme des 
lycées publics. Les heures de cours supplé-
mentaires dispensés sont : len histoire, 1 en 
éducation physique, 1 en chimie, 1 en in-
formatique, 2 en anglais et 2 en options. 
L'orientation professionnelle a lieu en une 
heure d'enseignement pendant la 2e période 
de quatre mois de l'année scolaire24. Le ren-
forcement de l'histoire vise la «culture in-
tellectuelle» des élèves en matière 
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Répartition des candidats par cycles d'étude aux AEI-TEI-universités à l'étranger 
de 1986 à aujourd'hui 

Cycle de 3 ans 

Total des élèves en terminale 50 

Diplômés 48 

N'ont pas manifesté d'intérêt pour des universités (AEI) et instituts de technologie (TEI) 
en Grèce et des universités à l'étranger 

01-2% (9%) 

Candidats à des universités et instituts de technologie en Grèce 
et des universités à l'étranger 

47-98% (93%) 

Année Candidats Université 
Grèce 
AEI 

Etranger Institut techni-
que Grèce 

TEI 

Non-admis Total des admis 

1986 112 49% 5% 25% 20% 79% 

1987 118 38% 9% 17% 36% 64% 

1988 199 43% 15% 17% 25% 75% 

1989 199 30% 16% 17% 38% 62% 

1990 156 32% 19% 14% 35% 65% 

1991 146 32% 21% 15% 32% 68% 

1992 193 30% 21% 10% 39% 61% 

1993 156 31% 17% 12% 40% 60% 

1994 197 28% 19% 13% 40% 60% 

1995 167 28% 26% 8% 38% 62% 

Cycle de 4 ans 

1986 82 39% 27% 16% 18% 82% 

1987 65 23% 38% 14% 25% 75% 

1988 61 15% 62% 8% 15% 85% 

1989 52 6% 83% 6% 6% 94% 

1990 55 0% 98% 2% 0% 100% 

1991 73 3% 85% 1% 11% 89% 

1992 85 1% 92% 1% 5% 95% 

1993 58 3% 85% 0% 12% 88% 

1994 80 0% 95% 0% 5% .95% 

1995 48 0% 98% 0% 2% 98% 

Source: Octobre 1995 
Cellule d'orientation professionnelle du CA : année scolaire 1994- 95 



Répartition du total des candidats (cursus de 3 et 4 ans) 
aux AEI, TEI, universités à l'étranger 

Cycle d'étude Candidats AEI Etranger TEI AEI + 
étranger 

Non 
admis 

Total des 
admis 

3 ans 167 46 44 17 90 63 104 

4 ans 48 - 47 - 47 01 47 

1994-1995 215 80% 21% 42% 7% . 64% 30% 71% 

1993-1994 277 88% 20% 41% 9% 61% 30% 70% 

1992-1993 214 88% 23% 36% 8% 59% 33% 67% 

1991-1992 269 87% 22% 41% 8% 63% 29% 71% 

1990-1991 219 92% 22% 42% 11% 64% 25% 75% 

1989-1990 211 83% 24% 40% 10% 63% 26% 74% 

Le total des étudiants à l'étranger (113) se répartit comme suit: 

1995 1994 1993 1992 1991 1990 

USA 25-27% 27% 36% 32% 50% 43% 

Grande-Bretagne 53-58% 62% 49% 47% 36% 33% 

Italie 01-01% 0% 04% 07% 1% 2% 

France 0-0% 03% 04% 07% 1% 3% 

Hongrie 5-5% 02% 01% 04% 5% 11% 

Suisse 0-0% 0% - 01% 1% 3% 

Allemagne 0-0% 0% - 01% 5% 2% 

Tchéqui-Slovaquie 4-4% 03% 05% 01% - -

Canada 2-2% 02% - - - • 3% 

Belgique 0-0% 01% - - - -

Autriche 0-0% 0% 01% - - -

Roumanie 1-1% 01% - - - -

Source : Octobre 1995 
Cellule d'orientation professionnelle du C.A. : Année scolaire 1994-95 
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d'éducation générale : les élèves s'exercent 
en salle d'étude d'histoire afin d'apprendre à 
utiliser les sources et à se familiariser avec le 
travail de la recherche historique. Le pro-
gramme de la 2e classe du lycée se divise 
donc en deux cycles de 3 ou 4 armées 
d'études. Pour le premier cursus les matières 
se subdivisent en classique et pratique. Cette 
distinction doit permettre le renforcement de 
certaines matières, une approche différente 
de l'enseignement ainsi que de la quantité et 
qualité des travaux à la maison, sans toute-
fois altérer le caractère de l'éducation géné-
rale. Le programme hebdomadaire comprend 
38 périodes de cours avec des aides supplé-
mentaires pour toutes les classes en anglais, 
en éducation physique et en informatique 
(1 heure) et en option (2 heures). Une heure 
supplémentaire est ajoutée pour les sections 
classiques en grec ancien, latin et littérature, 
alors que pour les sections modernes, en 
mathématiques, en physique et en chimie. 
Pour les cours de physique et de chimie plus 
particulièrement, ces heures supplémentaires 
permettent de réaliser des expériences en 
laboratoire. Les cours sont dispensés en an-
glais et ont été planifiés de sorte à cultiver 
l'intérêt des élèves, leur sens d'observation 
et leur capacité d'apprécier, interpréter et 
associer les remarques sur les phénomènes 
pour en extraire des conclusions. Ce travail 
en laboratoire permet, en fait, l'exercice de 
la réflexion et la familiarisation à la pensée 
scientifique. Les classes du 2e cursus restent 
unifiées et n'ont pas d'orientation directe. Le 
programme hebdomadaire comporte le 
même nombre d'heures, dont 36 pour le 
programme normal et 2 pour des cours en 
laboratoire d'études libres. Les 6 heures 
supplémentaires par rapport au programme 
officiel national sont réparties entre 1 heure 
d'anglais, d'éducation physique, informati-
que et chimie, et 2 en options. L'algèbre, la 
physique, la chimie et la biologie sont ensei-
gnés en anglais et les manuels utilisés font 
partie de la bibliographie étrangère. Théma-
tiquement, le programme dispensé dans les 
deux cursus est le même de façon à permet-
tre un éventuel changement de cycle d'étude. 

En arrivant à la 3e classe du lycée, les élèves 
doivent faire leur choix définitif, quant au 
cycle d'étude (3-4 ans) et choisir aussi la 

filière de leur préférence (physique-maths et 
orientation polytechnique, médecine-
biologie, lettres-droit, 4 économie). Le pro-
gramme est rapide et intensif afin de prépa-
rer au mieux les élèves au concours d'entrée 
aux établissements supérieurs universitaires 
et techniques. Le contenu de chacune des 
matières est celui défini par l'Etat grec et 
l'enseignement se répartit en 36 périodes par 
semaine augmentées de 6 par rapport au ly-
cée public, dont 1 heure d'anglais et 1 heure 
d'éducation physique et 4 heures de soutien 
à des cours de la filière correspondante. Ce 
cursus nécessite un dévouement absolu des 
élèves au travail scolaire et présuppose, par 
conséquent, que l'élève, désormais mûr, a 
mis au point méthode correcte de travail, 
qu'il a hiérarchisé les priorités concernant 
son programme quotidien .Le cycle de 4 ans 
offre aux élèves une éducation qui répond au 
caractère traditionnel du C.A., en association 
avec leur préparation à des études universi-
taires, surtout à l'étranger. Le cycle de 4 ans 
se subdivise, comme celui de 3 ans, en 4 fi-
lières. Les cours enseignés ont été élaborés 
pour couvrir thématiquement les exigences 
des universités américaines et européennes 
tout en couvrant très largement le pro-
gramme du concours d'entrée aux universi-
tés grecques. Ainsi, ce cycle est offert aux 
élèves qui désirent étudier dans les univer-
sités étrangères sans pour autant exclure 
l'entrée dans les universités en Grèce. Il faut 
cependant souligner que la méthode de tra-
vail suivie répond plus à l'esprit des exa-
mens d'entrée dans les universités étrangè-
res. La plupart des cours, et en particulier les 
cours spéciaux, sont enseignés en anglais 
avec l'utilisation de manuels anglophones de 
la bibliographie internationale de niveau 
universitaire. On recherche ainsi à ce que les 
élèves dominent parfaitement les deux lan-
gues et se familiarisent à la terminologie y 
afférente. Parallèlement à l'enseignement 
académique, ce cycle vise à «cultiver tout 
penchant ou talent spécifique» des élèves et 
encourager leur participation à des activités 
organisées extra-scolaires. La préoccupation 
des élèves aux «affaires communes» et leur 
implication dans des activités culturelles et 
sportives contribuent au développement 
multilatéral de leur personnalité et constitue 
une condition de leur entrée dans les meil-



40 

leures universités de l'étranger. L'orienation 
vers le laboratoire d'études libres tient sa 
place avec 6 heures de cours GCE, AP, Pro-
ficiency etc., qui soit constituent une condi-
tion d'admission soit améliorent la classifi-
cation des élèves dans des classes universi-
taires avancées des facultés américaines. 
Ainsi, dans plusieurs cas, la 4e année du cy-
cle peut être mise à crédit comme 1ère année 
d'études universitaires. Les dernières an-
nées, le C.A. assure, après la 1ère année du 
lycée, la préparation du Baccalauréat Inter-
national, qui atteste la constitution d'une 
culture liée à la mobilité de ces fractions des 
classes supérieures25. 

«C 'est qu 'il y a un personnel anglophone 
pour l'enseignement de la langue, et que 
l'enseignement des autres matières se fait 
soit par des professeurs grecs qui ont étudié 
à l'étranger et qui enseignent la matière 
étudiée en anglais dans les cas précités, soit 
par des professeurs anglophones. Il y aussi 
les Forensics, qui sont des exercices de 
rhétorique, des dialogues ou des représen-
tations d'une pièce de théâtre (soit une par-
tie d'une pièce de théâtre où il y a un 
concours de rhétorique avec une autre 
école). C'est-à-dire qu'un groupe d'élèves 
apprend comment parler et exprimer sa pen-
sée, et comment argumenter en langue an-
glaise. Bien sûr, ils doivent formuler leur 
pensée dans un style dynamique vers 
l 'extérieur» (Responsable du bureau 
d'orientation professionnelle). 

Cette sur valorisation de l'apprentissage lin-
guistique, à dimension anglosaxone notam-
ment, forme spécifique d'apprentissage in-
ternational, favorise l'immersion dans un 
milieu international. En effet, étant donné 
que la maîtrise d'une langue dépend étroite-
ment de ses modes d'acquisition en sorte qu' 
à l'inculcation explicite de la grammaire 
formelle s'oppose la familiarisation par la 
pratique régulière, l'univers du C.A. permet 
une familiarisation précoce avec l'anglais 
surtout, des accents et des façons de parler, 
en sorte que les élèves apprennent à considé-
rer l'anglais comme un élément de leur envi-

ronnement quotidien, disposition qui leur 
permettra d'annuler le sentiment de dé-
paysement lors de l'arrivée aux USA ou en 
Angleterre pour continuer leurs études. 
D'autre part, le privilège accordé à la ré-
flexion au détriment de la mémorisation va 
dans le sens de la transformation du modèle 
de l'intellectuel» dans la société industrielle 
telle qu'elle est analysée par C. Baudelot et 
R. Establet. «Une société dont la légitimité 
du pouvoir est fondée sur la tradition, ac-
corde toujours une place plus importante à la 
mémorisation et l'apprentissage par cœur. 
Ouverte sur l'avenir, la société moderne, au 
contraire, tend à les combattre comme routi-
nes, au mieux à les cultiver comme luxes 
secondaires ou des talents privés»26. 

«Je pense personnellement que l'éducation 
ne peut pas être nivélatrice. L'éducation doit 
donner les possibilités de différenciation et 
de développement en fonction de la passion, 
de l'intérêt et des capacités de chacun. Le 
Collège qui depuis son passé n 'était pas une 
école s'adressant exclusivement aux couches 
sociales aisées (puisqu 'il y avait un système 
de bourses qui donnait la possibilité à des 
enfants à très haut coefficient intellectuel 
mais dont les revenus des parents étaient 
faibles de pouvoir y étudier), je pense que ce 
n'était pas mauvais que ce soit une école 
différente des autres. Chaque pays doit créer 
sa classe dirigeante et je pense que les éco-
les qui donnent une éducation plus spéciale 
par une tension, une plus grande discipline 
et d'autres moyens, font du bien, ne font pas 
du mal. D'ailleurs, tous les pays qui ont joué 
un rôle de premier plan dans le système 
mondial étaient des pays qui avaient des 
systèmes d'enseignement ayant créé des éli-
tes et des niveaux élevés. Je ne pense pas 
que cela fasse du tort. Il existe une concep-
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tion de tout niveler. La solution ce n 'est pas 
le nivellement par le bas, mais l'effort de 
tout faire pour aller vers le haut. Et en 
s'élevant ainsi, même là-haut il y aura des 
différences. C'est logique. C'est pourquoi, 
du moins à cette époque, le Collège avait la 
possibilité d'enseigner aussi certains cours 
supplémentaires, les options. Cela ne faisait 
pas de mal. Le fait que j'ai fait de l'histoire 
en 4e du Collège à partir de l'Histoire mon-
diale de W. Durant et que je n 'étudiais pas 
le livre de l'Organisme d'Editions des Ma-
nuels Scolaires m'a aidé. Puisque, lorsque 
j'ai passé les examens d'entrée de 
l'Université, je n'ai pas eu besoin d'étudier 
l'histoire. On nous donnait la possibilité de 
progresser tout seul. [...] 
L'anglais, comme je l'ai appris au Collège, 
était un instrument de travail. Je pense que 
le Collège m'a beaucoup aidé en ce sens. Il 
était aussi important pour moi, à une époque 
où se façonne le caractère et la personnalité 
de chacun, d'être dans un environnement 
qui promouvait certaines valeurs, telles que 
le mérite. Le succès et l'échec étaient ac-
ceptés comme résultats de l'effort personnel 
et non pas parce que l'on s'était fait piston-
ner. Comme une micrographie de la société, 
il y avait aussi la question de la déception 
indirecte. Par exemple, si quelqu 'un au 
Collège était un bon ou mauvais élève, il 
fallait par la suite beaucoup de travail pour 
changer cette image. A savoir, si quelqu 'un 
était mauvais élève dans son plus jeune âge 
et comme cette image le suivait partout, il 
devait travailler le double pour devenir un 
bon élève par la suite, parce que l'image 
qu'en avaient les professeurs au début de 
chaque année était celle de l'année précé-
dente et que c'était l'image d'un mauvais 
élève. A l'opposé, si quelqu 'un était un bon 
élève, il avait l'air du bon élève pour un 
certain temps et même en ne travaillant pas 
du tout, il restait bien placé. Cela te permet 
de comprendre certains facteurs que l'on 
rencontre plus tard dans la société» (ancien 
élève, ex-ministre)27. 

La durée journalière de l'encadrement tend à 
augmenter avec l'âge du fait d'un engage-

ment plus diversifié dans l'activité périsco-
laire, mais les techniques de contrôle de-
viennent moins voyantes. Au terme des étu-
des s'ajoutent peu à peu les activités sporti-
ves et culturelles sans que les élèves soient 
obligés de se délocaliser et par conséquent 
de se détacher de leurs relations amicales : 
groupes d'activité, revues, activités manuel-
les, etc., ensemble d'activités dont on rap-
pelle sans cesse le caractère «distinctif» et 
«pilote». 

«Des clubs depuis le Parthénon...jusqu'à la 
voiture», comme le souligne ironiquement 
une revue des élèves : archéologie, auto, 
photos, écologie, Unicef, Unesco, ordina-
teur, vidéo, musique, moto, échecs, théâtre, 
philosophie, mathématiques, revues, la plu-
part datant des premières années du C.A. 
pour chacun des échelons de l'enseignement, 
que ce soit d'intérêt général, comme Les 
Nouvelles du Collège, As You Like It, Scien-
tific Journal, ou que ce soit des publications 
spécialisées de chacun des clubs, qui sont 
dirigées par les élèves eux mêmes avec 
l'aide de leurs professeurs. 

Le sport et les équipements qui s'y ratta-
chent ainsi que les activités du théâtre du 
C.A. contribuent à la réputation de 
l'établissement. Les diverses associations de 
sportifs de choix du C.A. prennent part aux 
compétitions nationales dans divers sports, 
tels que le hippisme, l'escrime, le kayac, le 
bateau à voile, le ski etc. D'autre part, le 
théâtre est actif depuis dix ans comme centre 
culturel avec une autonomie administrative 
et fonctionnelle et une autosuffisance finan-
cière, déployant des manifestations culturel-
les importantes, qui «dépassent même la 
municipalité d'Athènes», comme le fait re-
marquer une mère d'élève. Selon la brochure 
publicitaire du C.A., 40.000 spectateurs, ou-
tre les élèves, ont suivi les manifestations 
extra-scolaires du théâtre (représentations 
théâtrales, concerts, expositions, de peinture, 
projection de films, conférences scientifi-
ques, etc.). 

Les professeurs, recrutés parmi l'élite des 
professeurs de l'enseignement secondaire et 
plus titrés que leurs homologues de 
l'enseignement public, doivent être dévoués, 
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attentifs aux élèves, proches des familles 
afin de préparer des élèves «qui doivent en 
savoir plus que tout autre élève de leur âge» 
(ancien élève), «faire ressortir de chaque 
élève ce qu'il a de meilleur»28. Ainsi, 

l'encadrement qu'ils assurent doit concilier 
la discipline et 1' «individualité de chaque 
élève» Le C.A. «cultive la capacité diri-
geante mais exige à la fois la soumission. 
Dans une société démocratique, celui qui 
dirigera doit tout d'abord apprendre à se 
soumettre à la loi et à obéir. (...) C'est une 
discipline sévère, et qui est associée au res-
pect et à la personnalité de chaque élève, 
une discipline qui est exercée avec des dis-
positions amicales et une grande dose 
d'affection» (directeur de lycée). C'est 
d'ailleurs cette conciliation que les parents 
exigent des professeurs et qui fait, selon eux, 
la différence du privé. Les discours que les 
parents tiennent à propos des professeurs 
développent d'une part une des formes plus 
générales de l'opposition du secteur privé 
«sérieux» au secteur public «irresponsable» 
(où l'erreur et le manque de conscience pro-
fessionnelle n'ont pas de sanction», et mani-
festent d'autre part un rapport à l'école 
comme rapport à une entreprise qui marche, 
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une entreprise privée. «L'école publique est 
une malédiction, une absence d'organisation 
et de responsabilité, là où les professeurs 
sont des fonctionnaires et ne sont contrôlés 
par personne. Dommage pour les enfants. 
Ici il y a un contrôle, un contact, ce n 'est 
pas le chaos de l'école publique» (mère 
d'élève). Comme le note un élève, «ce n 'est 
pas par hasard que les jeunes aujourd'hui 
qui sont dans les écoles publiques ne 
connaissent rien du tout de ce programme. 
Et s'ils vont à l'étranger et qu 'ils se trouvent 
dans une discussion sur la littérature, la 
poésie, voire même les mathématiques, ils ne 
savent pas parler, par exemple, sur les in-
tellectuels. Ils n'ont pas de culture géné-
rale:»29. 

Les parents ont toutes les opportunités 
d'exercer un contrôle. L'Association des pa-

rents d'élèves est en contact étroit avec la 
direction de l'école pour «discuter et régler 
les problèmes qui apparaissent» (membre 
du conseil d'administration de 
l'Association)30. Ayant les mêmes caracté-
ristiques et la même conception de l'avenir 
des enfants, l'Association se transforme 
également en espace où les parents «créent 
une relation amicale et sociale» en acqué-
rant de cette façon «la force physique d'un 
groupe» (mère d'élève)31. 

Il faudrait décrire en détail l'organisation 
technique de l'éducation, les stratégies indi-
viduelles et collectives orientées vers 
l'accumulation du capital symbolique de 
l'école et, en reprenant les analyses de P. 
Bourdieu32, tout le processus de consécra-
tion qui s'accomplit dans cette école pour 
saisir complètement comment se crée «ce 
sentiment d'élite que ressentent les élèves du 
C.A.», «qui les fait un peu plus chauvin avec 
leur école», «croire que leur école est supé-
rieure, qu 'elle est unique, qu 'elle a quelque 
chose qui la distingue» (mère d'élève), 
comme se crée «l'esprit du Collège» dans la 
«famille du Collège»33 qui prépare les «lea-
ders de demain à leur mission nationale». 
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Il faudrait aussi évoquer toutes les initiatives 
visant à assurer à l'école tel ou tel privilège 
et distinction et toutes les manifestations à 
haute valeur distinctive, comme le défilé de 
fin d'année, les divers prix qui sont décernés 
aux diplômés - tels que par exemple Saluta-
rian et Valedictarian (prix d'anglais et de 
grec moderne) - ou les cérémonies rituelles 
de fin d'études, le fameux «Athenian bail» 
des associations de diplômés des divers 
pays, les compétitions sportives, ou encore 
le célèbre «bazar», véritable promotion 
commerciale de l'institution par elle-même 
qui mobilise pendant près d'un mois les élè-
ves dans une sorte de marketing, le plus 
souvent organisé par l'association des an-
ciens élèves, qui ont pour fin de valoriser le 
titre de l'école sur le marché du travail, à la 
fois pratiquement à travers l'organisation du 
placement et symboliquement grâce à des 
manifestations prestigieuses, c'est-à-dire 
banquets, galas de bienfaisance, cérémonie 
d'anniversaire, bal des diplômés, des occa-
sions où l'institution exhibe ses membres les 
plus prestigieux. 

Tous ces événements, se déroulant dans le 
plus grand apparat, évoquent plutôt l'image 
de cérémonies mondaines que de fêtes sco-
laires. Les diplômés prestigieux qui y sont 
engagés traduisent la fonction de représenta-
tion de ces manifestations dont la presse na-
tionale se fait souvent l'écho. Tous ces évé-
nements organisent une sociabilité qui sem-
ble avoir une place privilégiée dans la vie 
affective et sociale et dans les repères iden-
titaires ultérieurs. Ces événements qui se 
confondent avec l'histoire de l'école, per-
mettent de développer et d'exprimer un «es-
prit d'école» base sur laquelle se construit un 
esprit de corps. Ce type d'activités extra-
scolaires remplit des fonctions 
d'acculturation et de socialisation des élèves 
à la culture et à l'esprit de l'école, il contri-
bue à développer un sentiment de solidarité 
entre les élèves des différentes promotions et 
permet de solidifier 1' institution en renfor-
cent le sens de 1' appartenance commune. 
Ainsi on pourrait dire que la mise à 1' écart 
des élèves du monde ordinaire est le résultat 
d'un processus pédagogique visant à 
s'exercer sur «l'homme total» et qui trouve 
l'un de ses supports pratiques dans des acti-

vités associatives participant au développe-
ment d'un mode de vie particulier et parti-
culièrement homogénéisateur. Par ces acti-
vités, l'école exerce de façon continue sa 
présence.34 L'aide prodiguée à l'école par 
l'association des parents-'5 et l'association 
d'anciens élèves ou les associations d'amis 
atteste bien la force de cet «esprit de corps». 
Ces socialisations permettent l'acquisition 
des dispositions, la constitution des réseaux 
de relations qui définissent en grande partie 
l'éventail ultérieur des choix universitaires, 
professionnels ou matrimoniaux. Or, plus 
généralement, ces manifestations constituent 
une sorte de «formation politique» qui 
consiste à sensibiliser les élèves à prendre 
conscience de leur position privilégiée, de 
leur responsabilité dans la communauté 
grecque du fait de leur possibilité de 
s'intégrer dans une communauté internatio-
nale. Ce sont les rôles de décideurs, de né-
gociateurs, d'hommes de pouvoir qui sont 
proposés comme modèle d'identification. 

Ainsi, on peut constater que cette école 
d'élite est une école de cadres. L'appren-
issage d'une séparation complète dans le 
temps et dans l'espace des activités qu'on 
peut appeler, avec Faguer «professionnelles» 
et des activités familiales «préparent à 
l'apprentissage d'une séparation stricte du 
temps réservé respectivement au travail et à 
la vie privée, mode de séparation des activi-
tés, dans lequel on peut voir l'un des princi-
pes de séparation des activités du temps chez 
les cadres d'autant plus contraignant qu'ils 
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travaillent dans le privé»36.En plus, sous la 
forme des activités libres des élèves s'exerce 
une pédagogie spécifique, pas une pédagogie 
scolaire au sens strict mais une pédagogie de 
«savoir-etre», » une pédagogie de la pratique 
dont la finalité est l'incorporation d'un sens 
pratique et d'un rapport pratique au monde. 
C'est aussi une pédagogie de l'action centrée 
sur l'individu, qui est l'agent actif de sa pro-
pre inculcation, même s'il l'ignore».37 

D'un autre côté, cette école prépare des élè-
ves qui ont en commun un rapport à la 
culture qui est constitutif de ce que l'on peut 
appeler «culture générale» : cette culture est 
à l'opposé du rapport aux savoirs spéciali-
sés, particuliers, petits ; elle donne le senti-
ment d'avoir accès au global, au synthétique, 
et par conséquent donner un sentiment de 
supériorité. Activités scolaires et activités 
périscolaires mettant les méthodes les plus 
modernes et les plus savamment rationali-
sées au service de la conservation d'une 
culture mondaine, finissent par «former sans 
déformer», en offrant une solution réussie au 
problème posé à ces familles d'élites par 
leur relation à la culture, comme à toute 
classe dominante38. 

DU GENERAL A L'INTERNATIONAL 

En 1994, le Collège d'Athènes organisa une 
conférence intitulée «Vision 2020. Le Col-
lège dans une nouvelle ère», au cours de la-
quelle toute la «communauté du Collège» 
s'est réunie après avoir entendu les rapports 
d'universitaires de renom pour examiner les 
«adaptations nécessaires à la nouvelle 
conjoncture et aux exigences des temps 
nouveaux» afin que le C.A. continue «de 
détenir sa place dirigeante dans l'espace de 
l'éducation». Le rôle du C.A. selon les 
constatations des rapporteurs doit se définir 
en rapport avec le «concept de la société 
poly-culturelle», c'est-à-dire la société 
d'avenir, dont l'éthique et les horizons se 
construiront sur un modèle international très 
large, particulièrement ouvert, «poly cultu-
rel» dans lequel les connaissances et la tech-
nologie de la communication et du manage-
ment joueront un rôle déterminant. «Cette 
mondialisation qui se réalise aujourd'hui 
appelle le C.A. à garantir aux diplômés une 
place sur le marché européen et international 
du travail», et à «constituer un établissement 
pilote de rayonnement mondial et relier la 
tradition classique grecque avec les déve-
loppements contemporains»39. Bref, le C.A. 
devra préparer se élèves à devenir les «ci-
toyens grecs du monde qui répondront à un 
nouveau modèle complexe». 

Dans cette problématique, les diverses pro-
positions qui ont été examinées se résument 
comme suit. «Multiplier les échanges inter-
nationaux d'élèves et d'enseignants, renfor-
cer l'enseignement de l'anglais, assurer un 
contact plus étroit des élèves avec la civili-
sation moderne et avec d'autres pays à tra-
vers l'enseignement des langues étrangères 
et le renforcement de l'enseignement de 
l'histoire mondiale, l'étude des systèmes 
d'éducation des autres pays, réformer le pro-
gramme analytique de la dernière classe du 
lycée afin que les matières soient reconnues 
et des crédits soient alloués par des univer-
sités américaines et étrangères, intégrer au 
lycée le programme International Baccalau-
réat, mettre l'accent d'une manière équili-
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brée entre la liberté et la discipline dans 
l'enseignement40. 

Sachant d'une part qu'étant donné que le 
système scolaire grec n'exerce pas un mo-
nopole sur la formation des dirigeants et que 
le passage par les institutions éducatives 
étrangères fait partie des conditions mêmes 
de la reproduction des classes supérieures41, 

et d'autre part que, dans une période comme 
celle aujourd'hui ou les transformations du 
système d'enseignement grec doivent aussi 
être replacées dans le contexte du processus 
d'internationalisation et de transnationalisa-
tion42 qui entraîne une transformation pro-
gressive dans la hiérarchie des orientations 
dans le supérieur, tout conduit à penser que 
cette école «anticipe» d'autant plus sur ces 
changements que les investissements éduca-
tifs internationaux procurent des avantages 
sociaux et symboliques très importants. 

D'abord, on constate que les orientations 
pédagogiques liées aux investissements pour 
de futures carrières sur le marché transnatio-
nal semblent jouer un rôle de plus en plus 
important : l'augmentation des heures d'en-
seignement des langues étrangères et surtout 
de l'anglais, ainsi que l'enseignement dans 
cette langue, la multiplication des conféren-
ces sur des thèmes afférents à la connais-
sance du système économique et politique 
des autres pays européens, des visites dans 
des établissements scolaires européens et 
américains grâce au développement des di-
vers programmes d'échanges43, l'orga-
nisation de nombreuses journées consacrées 
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aux carrières où des professionnels, toujours 
les plus renommés et, si possible, diplômés 
du C.A., présentent la situation dans les di-
verses professions et débouchés sur le plan 
international44. Tout se passe comme si 
l'éducation internationale et l'éducation na-
tionale étaient indissociables d'une forma-
tion politique bien particulière, en effet, la 
culture politique des élèves se définit avant 
tout par les «qualités relationnelles interna-
tionales». D'un autre côté, il y la volonté gé-
nérale croissante des élèves de faire des in-
vestissements en dehors du système national 
d'enseignement supérieur aussitôt après 
l'obtention de leur diplôme d'enseignement 
secondaire. Comme le note un père d'élève, 
cadre supérieur à une banque : «C' est la 
première école qui a préparé au CGE, qui a 
envoyé des enfants à l'étranger, c 'est-à-dire 
qui aidait les enfants à aller à l'étranger 
pour des études. Je voulais depuis le début 
que mes enfants aillent étudier à l'étranger, 
car moi j'y suis allé et j'ai vu comment était 
le système en comparaison avec ici. Je 
trouve que le système en Angleterre, en 
France, est mieux structuré, c 'est-à-dire on 

étudie les mêmes choses mais plus rapide-
ment, car pendant le temps où l'on étudie on 
étudie, le temps où l'on a des vacances, on 
passe des vacances. Mais quand on étudie 
quelque chose, il faut terminer ce qu'on a 
commencé, sinon on perd son année, on est 
expulsé, etc. Tandis qu'ici on peut étudier 
quelque chose pour laquelle il faut 4 ans et 
la terminer en 10 ans ; personne ne dira 
rien. On ne vous dit pas, "va-t-en, tu n'es 
plus un étudiant". Ce syndrome de l'éternel 
étudiant n'existe pas à l'étranger. On est 
mis à la porte de toutes les universités an-
glaises. On ne peut pas y rester et y étudier 
éternellement». 

Le pourcentage d'élèves qui décident de 
faire des études à l'étranger croît continuel-
lement. Au cours de ces dix dernières an-
nées, on observe sur le total des diplômés 
une réduction de 30% des élèves qui accè-
dent à l'Université grecque et une hausse de 
45% des élèves qui se tournent vers les uni-
versités à l'étranger. La répartition des étu-
diants à l'étranger est la suivante : En 1994, 
27% aux USA, 62% en Grande-Bretagne, 
3% en France, 2% en Hongrie, 3% en Tché-
coslovaquie, 2% au Canada, 1% en Belgi-
que, 1% en Roumanie. De l'autre côté, 
98,8% des élèves de la terminale interrogés 
déclarent qu'ils visent à faire des études su-
périeures tandis que 56% s'orientent vers 
l'étranger. Enfin, 87% des bacheliers du 
C.A. déclarent qu'ils parlent deux langues 
étrangères, notamment l'anglais et le fran-
çais, tandis que 20% parlent trois langues, 
notamment l'anglais, le français et 
l'allemand. Sur l'ensemble des enseignants 
de langues étrangères, 55% semblent être 
francophones. 

Avec les cours Advanced Placement et des 
GSE, le C.A. permet aux élèves de satisfaire 
les conditions d'accès requises aux univer-
sités britanniques et américaines45. Et il fau-

45 «Le GCE Office et le Placement Office sont deux 
bureaux de l'école qui nous représentent de la 
meilleure façon à l'étranger. Le GCE Office a été 
créé en 1974 afin de préparer comme il doit les 
élèves à leur entrée dans des universités britan-
niques. Les candidats aux universités britan-
niques doivent réussir les examens à trois GCE 
(General Certificate of Education) au moins, Ad-
vanced Level (A Level). Cette année, il y a 17 
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drait décrire toutes les initiatives de l'école 
visant à lui assurer le privilège et la distinc-
tion que lui confèrent «les bons contacts 
avec les universités à l'étranger, ses rela-
tions internationales» (professeur de ma-
thématiques), telles que la publication des 
contacts d'enseignants, la publication et la 
cérémonie des prix aux élèves qui accèdent 
aux meilleures universités à l'étranger46,les 
programmes d'échange, avec différents col-
lèges et universités étrangers. Toutes ces 
initiatives jouent pour l'école comme un ca-
pital de reconnaissance international addi-
tionnel au capital national qu'elle possède 
déjà. 

D'autre part, une grande partie de la «va-
leur» des formations à l'étranger pour une 
carrière transnationale est constituée par le 
capital social que les élèves peuvent mobili-
ser, capital qui est la reconversion du capital 
symbolique procuré à l'école par le succès 
de ses anciens élèves dans le champ écono-
mique, national et international. Un échan-
tillon pris au hasard de 150 anciens élèves de 
l'Association des anciens élèves47 d'un en-
semble de 4.630 (en retranchant les étudiants 
et les diplômés décédés ainsi que ceux qui 
n'ont par répondu) permet de situer la place 
de l'école sur le marché du travail et 
d'attester le fait qu'il s'agit des fractions les 
plus internationales des classes supérieures. 
Environ 30% sont des industriels, hommes 
d'affaires, grands commerçants, armateurs, 
concessionnaires ou directeurs d'entreprises, 

environ 5% cadres supérieurs de banques, 
35% des professions libérales, surtout avo-
cats, ingénieurs du privé, médecins, pharma-
ciens, architectes, éditeurs, publicistes (seuls 
15% de cette catégorie travaillent dans le 
secteur public), 6% des professeurs, essen-
tiellement d'Université, 25% déclarent 
d'autres activités professionnelles, notam-
ment rentiers, enseignants, journalistes, as-
surances, cadres d'organismes internatio-
naux (avec là aussi 15% seulement d'entre 
eux employés dans lé secteur public). 94% 
avaient un diplôme d'études supérieures, 
dont 66% à l'étranger, 80% sont nés à Athè-
nes, 17,5% déclarent être domiciliés à 
l'étranger, dont 11,5% aux USA et 6% en 
Europe. On comprend que les carnets 
d'adresse internationaux constituent une 
première forme de capital social internatio-
nal qui peut être mobilisé, en se révélant 
particulièrement utile lors du choix des étu-
des universitaires. Les diplômés du CA peu-
vent décider d'autant plus facilement de 
s'inscrire dans telle ou telle université étran-
gère qu'ils sont assurés de retrouver sur 
place des amis qui peuvent leur fournir des 
informations pertinentes, les accueillir et les 
guider dans l'université et le pays d'accueil 
et qui, souvent, par le mode de solidarité 
qu'ils développent, rappellent les nazione du 
monde des studia Generalia de l'Italie du 
Moyen Age48, sortes de corporations inter-
nationales tant dans leur recrutement que 
dans leur organisation49. 

Toutes les revues de l'école soulignent 
l'importance des associations d'anciens élè-
ves, alumni, non seulement en Grèce mais 
dans les autres pays, qui constituent des ré-
seaux très puissants implantés dans de nom-
breux pays et organisant des rencontres ré-
gulières entre leurs membres. Ces associa-
tions jouent un rôle à la fois dans 
l'orientation scolaire des élèves et dans leur 
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vie professionnelle future, leur facilitant 
l'accès, fournissant des informations sur le 
marché du travail international, permettant 
l'introduction dans le marché du travail 
transnational. 

Le C.A. concentrant un extraordinaire capi-
tal collectif d'information sur les cursus et 
les carrières nouvellement ouvertes par les 
marchés du travail transnationaux parvient à 
ajouter un atout aux atouts déjà majeurs de 
ces élèves issus de la bourgeoisie : à travers 
le réseau de leurs relations sociales, fami-
liales d'abord, mais aussi scolaires, les élè-
ves reçoivent cet ensemble d'information 
qui sont indispensables pour découvrir les 
filières et les processus qui les conduisent 
aux nouvelles positions prometteuses, 
contribuant au renforcement «de l'esprit de 
corps». 

«Je ne pense pas qu 'il y ait un lien spécial à 
cause du Collège. Je reconnais qu 'il y a une 
prédisposition amicale, surtout parce que 
certains d'entre nous nous avons plus ou 
moins le même âge et que nous nous 
connaissons depuis l'enfance. Je ne suis ce-
pendant pas d'accord avec ce que certains 
articles essaient de faire passer, à savoir 
qu'il existe une sorte de maçonnerie. Sim-
plement, il existe une mentalité différente 
des gens qui ont certaines conceptions pa-
rallèles, des expériences communes, et peut-
être, dans une certaine phase, qui parlent un 
même langage en ayant eu une relation per-
sonnelle plus étroite il y a plusieurs années. 
Cela est un fait et je n'y voit aucun mal» 
(ancien élève, ex-ministre, in Athinaios, 
1993). 

«L'association des diplômés avec les mani-
festations et les activités qu 'elle a te fait ne 
pas oublier l'école et ainsi les contacts entre 
diplômés, puisque c'est pour eux que sont 
organisées la plupart des manifestations qui 
sont toujours très chaleureuses. D'ailleurs, 
cette association t'offre une aide substan-
tielle dans la vie plus tard, à savoir que les 
diplômés s'aident beaucoup mutuellement et 
le C.A. les aide tout autant à trouver un tra-
vail. Tout d'abord, il est considéré que 
d'être enfant du Collège, d'avoir fini le 
Collège, est un atout, mais aussi un ancien 

diplômé qui a réussi dans sa vie préférera 
toujours un diplômé du C.A. s'il a besoin de 
recruter un employé. Dès que les diplômés 
entendent parler d'un autre diplômé, com-
ment dirai-je, c 'est comme une maçonnerie, 
oui, quelque chose comme ça, un lien très 
fort. Et avec les manifestations de 
l'Association, ce lien s'intensifie» (mère 
d'élève). 

LES ENJEUX NATIONAUX DE 
L'INTERNATIONAL 

Ainsi tout montre que les dispositions diffé-
rentielles à l'égard des pouvoirs temporels 
ou intellectuels sont au principe du rapport 
que les élèves entretiennent avec les diffé-
rentes catégories d'établissements scolaires 
étrangers. 

Pour affiner l'analyse et évoquer quelques 
principes généraux qui vont contre le sens 
commun et que nous avons présente ailleurs 
plus en détails 50, il faudrait confronter la 
structure du champ universitaire grec à la 
structure du champ du pouvoir international 
et à celle du champ universitaire internatio-
nal et essayer de démontrer que la première 
est unie aux deux autres par des relations 
d'homologie structurale et, à travers celles-
ci, par des relations de dépendance causale 
d'une forme très particulière, dont dans cet 
article, on ne peut que proposer quelques 
hypothèses de construction. 

La distribution des choix des étudiants, de 
l'orientation vers tel ou tel pays, telle ou 
telle discipline ou spécialité dans un pays, 
semble étroitement liée à la distribution de la 
structure du capital hérité, c'est-à-dire du 
poids relatif du capital économique et du 
capital culturel dans leur patrimoine. En 
supposant que le champ du pouvoir interna-
tional s'organise autour de l'opposition entre 
les pays dominants économiquement mais 
dominés culturellement, et les pays domi-
nants culturellement mais dominés écono-
miquement, nous pouvons avancer que le 
choix du pays s'effectue sur la base d'une 
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TABLEAU RECAPITULATIF 

Tableau comparatif des caractéristiques du groupe de 
diplômés du Who's Who du Collège d'Athènes 

Hommes d'affaires 
commerce 

Banques Professions 
Libérales 

Enseignants Autres Ensemble 

Nombre 39 52 9 • 44 150 
Nés à Athènes (%) 51,3 66,7 57,7 44,4 50 53,3 
(a) Nés ailleurs (%) 15,4 - 21 11,1 27,3 20 
Etudes Supérieures (%) 89,7 100 98,1 100 93,2 94,7 
Diplôme étranger (%) 72 70 57,9 75 69,6 66,4 
Diplôme grec (%) 28 30 42,1 25 30,4 33,6 
Ingénieurs (%) 21 10 46 46,4 17,4 32,4 
Commerce (%) 31,6 30 3 - 2,9 10,1 
Economie (%) 26,3 40 4 3,6 39,1 19,6 
Droit (%) 5,3 - 19 - 11,6 11,6 
(b) Autres études (%) 15,8 20 23 50 29 26,3 
Nb de diplômes en moyenne 1,7 1,7 1,9 3,1 1,7 1,8 
Langues étrangères en moyenne 1,8 1,5 2,3 2,8 2,1 2,1 
Anglais 82 100 88,5 89 86,4 86,7 
Français 38,5 33,3 50 55,6 52,3 47,3 
Connaissance de + de 3 langues 
étrangères (%) 13 - 25 33,3 20,5 20 
Actifs avant 25 ans (%) 28 33,3 17,3 - 20,5 20,7 
Fonctions dominantes avant 33,3 66,7 21,2 22,2 31,8 29,3 
30 ans (%) 
(c) Branches d'activité de la fonction 56,4 - 30,8 - 34,1 35,3 
dominante (%) 
Sociétés 56,4 - 30,8 - 34,1 35,3 
Commerce 33,3 - - - - 8,7 
Banques 2,6 100 - - - 4,7 
Marine 2,6 - - - 11,4 4 
Université - - 7,7 - 15,9 7,3 
Fonction publique 5,1 - 48,1 - 25 25,3 
(d) autres 43,6 - 36,5 55,6 52,3 42,7 
Activités sociales (%) - - 7,7 44,4 25 12,7 
Publications (%) 74,3 66,7 61,5 44,4 68,2 66 
Activités non-professionnelles (%) 
(e) Nombre d'enfants de diplômés 20 - 17 2 17 56 
Etudiant au Collège d'Athènes 92,3 66,7 82,7 44,4 68,2 78 
Adresse à Athènes (%) 23 16,7 19,2 11,1 20,5 20 
Au centre-ville 51,3 50 48,1 33,3 38,6 45,3 
En banlieue Nord (résidentiel) 18 - 15,4 - 9,1 12,7 
(f) Autres - - 9,6 - 4,5 4,7 
(g) Adresse en dehors de 7,7 33,3 7,7 55,6 27,3 17,3 
l'Attique (%) 
Adresse à l'étranger (%) 2,6 - 5,8 55,6 18,2 11,3 
Etats-Unis 5,1 33,3 1,9 - 9,1 6 
(h) Europe 
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homologie structurale : cette homologie est 
basée sur l'opposition qui est au fondement 
du champ du pouvoir international entre les 
«pays intellectuels» et les «pays du pouvoir» 
et l'opposition qui, dans le champ national 
du pouvoir, sépare le pôle intellectuel et le 
pôle du pouvoir économique ou politique. A 
cette homologie de position correspondent 
des homologies dans les styles de vie et les 
projets intellectuels, dont le principe est le 
poids relatif de l'économique et du culturel 
dans le patrimoine hérité. C'est ce rapport 
fondamental qui, intériorisé, se trouve 
converti en structure génératrice des perfor-
mances pratiques comme le choix des pays, 
des établissements ou, dans un ordre plus 
général, la priorité accordée à la lecture, aux 
sports, ou au choix d'un journal, etc. C'est 
parce que le choix d'un pays présuppose des 
catégories de perception et d'appréciation 
acquises à travers l'expérience d'un champ 
national qu'il faut étudier parallèlement 
l'histoire des institutions pédagogiques na-
tionales, le champ national de production 
culturelle et l'évolution de leurs relations 
avec le champ du pouvoir national et inter-
national. 

On peut ainsi étudier les opérations prati-
ques de sélection objective et subjective au 
terme desquelles les jeunes, issus des diffé-
rents secteurs du champ national du pouvoir, 
se tournent vers les différentes institutions 
étrangères, de telle manière que l'on trouve 
en chacune d'elles le plus possible 
d'individus issus du même secteur du champ 
national du pouvoir. Les pays d'étude sont 
distribués selon deux principes de hiérarchi-
sation indépendants. La hiérarchie sociale 
des pays et de leurs établissements scolaires, 
telle qu'on peut l'établir en s'appuyant sur 
des indices objectifs, (comme la valeur ac-
cordée au titre d'ancien élève sur les diffé-
rents marchés et en particulier dans les en-
treprises), est à peu près inverse de la hié-
rarchie proprement scolaire définie à partir 
des indices scolaires, tels que les différentes 
caractéristiques de l'avant-garde culturelle. 
Ces hiérarchies structurent un champ spéci-
fique qu'on peut appeler champ culturel in-
ternational dans lequel les pays, avec leurs 
agents et leurs institutions, sont engagés 
dans la lutte pour le monopole de la légiti-

mité culturelle et au sein duquel les champs 
nationaux se. trouvent pris, avec une auto-
nomie plus ou moins grande. 

Parler du champ culturel international, ou du 
secteur du champ du pouvoir international, 
c'est essayer d'échapper à l'alternative des 
discours sur l'unification culturelle mondiale 
ou sur la division conflictuelle entre pays, 
mais aussi au discours du sens commun sur 
les différentes «sensibilités des pays». A tra-
vers l'analyse de la structure des chances 
différentielles de profit qui sont objective-
ment offertes aux investissements par le 
marché culturel international, on peut mettre 
au jour le système de préférences (ou 
d'intérêts) et des propensions à investir dans 
cet instrument de reproduction qu'est le 
marché culturel international. C'est seule-
ment ainsi que l'on peut échapper aux ap-
proches anhistoriques, puisqu'on se dorme à 
chaque fois la possibilité de mettre en rela-
tion l'état du patrimoine des agents, considé-
ré dans son volume, sa structure et l'état de 
l'instrument de reproduction et son poids 
relatif dans le système national des instru-
ments de reproduction et, donc, les trans-
formations du système des stratégies de re-
production. 

Tout semble montrer, si l'on considère le 
coût élevé des études à l'étranger et les don-
nées provenant d'enquêtes réalisées sur un 
nombre restreint d'étudiants dans divers 
pays, que la majorité des élèves sont issus 
des différentes fractions de la classe domi-
nante et des fractions de la classe moyenne, 
surtout les plus scolarisées. 

Nous pouvons dire que, l'action structurante 
qui s'exerce sur les étudiants des établisse-
ments étrangers au travers notamment de la 
structure du rapport entre la valeur scolaire 
et la valeur économique ou symbolique du 
titre décerné par leur école, tend à redoubler 
et à renforcer (au moins chez ceux d'entre 
eux qui ont suivi la trajectoire modale) les 
dispositions qu'ils doivent au principe 
structurant de leur expérience originaire du 
monde (c'est-à-dire la structure du rapport 
qui s'établissait entre l'économique et le 
culturel dans le capital détenu par la famille) 
et qui ont sans doute grandement contribué à 
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les orienter vers les points de l'espace sco-
laire (international) où ils se trouvent situés. 

De façon générale, l'attraction pour les ins-
titutions des pays étrangers, qu'elles soient 
proches du pôle intellectuel ou du pôle éco-
nomique, s'exerce d'autant plus puissam-
ment que l'on se rapproche davantage de 
l'un ou de l'autre pôle du pouvoir national. 
Ces processus multiples ne peuvent être res-
saisis que par l'histoire structurale de la re-
lation entre les deux champs appréhendés en 
tant que tels. 

Originaires du pôle du pouvoir économique 
et politique du champ du pouvoir national, 
les élèves du C.A. s'orientent vers «les éco-
les du pouvoir des pays du pouvoir» attestant 
que l'attraction pour les institutions des pays 
étrangers qu'ils soient proches du pôle in-
tellectuel ou du pôle économique s'exerce 
d'autant plus puissamment que l'on se rap-
proche davantage de l'un ou de l'autre pôle 
du champ du pouvoir national. Originaires 
d'un pays dominé où l'élite se définit par sa 
connaissance des cultures étrangères et par 
son acculturation aux normes occidentales, 
la référence au modèle américain devient 
pour les élèves du CA, dans une période où, 
ou mieux, pour paraphraser Braudel, «le 
français est un pays pour les intelligents ; 
l'anglais, un pays pour les dominants»51, le 
signe distinctif de l'excellence sociale. Le 
Collège d'Athènes opérant le passage vers 
une légitimation internationale des élites 
concentre, renforce et transmet «un capital 
international», partie essentielle du patri-
moine individuel et collectif des cadres su-
périeurs qui, en tant que «puissant facteur 
d'accumulation de capital culturel et, par là, 
de distinction», est «l'un des éléments d'un 
capital patrimonial où toutes les formes de 
capitaux se valorisent réciproquement»52. 

On voit comment le C. A. parvient à donner 
un avantage considérable à ses élèves dont 

les stratégies familiales sont influencées par 
les processus de transnationalisation : Lieu 
d'élaboration d'une «noblesse internatio-
nale» plutôt que cosmopolite, au sens où ce 
dernier terme se situe en dehors du national 
et de l'opposition entre national et étranger 
tandis que le premier ne se définit pas indé-
pendamment du national53. Le Collège 
d'Athènes, comme école privée 
d'enseignement secondaire d'un pays domi-
né économiquement et culturellement, (à 
cause du «faible degré de liberté à l'égard de 
la nécessité et des urgences immédiates qui 
s'y trouve assuré par l'état des techniques et 
des ressources économiques et culturelles 
disponibles»54) - où les investissements 
éducatifs internationaux vont dans le sens 
des exigences du système scolaire et social 
national55, effet de la faible capacité des 
structures nationales à produire leur propre 
définition de l'excellence 5 6 - , cultive, sur la 
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base d'une culture internationale à compo-
sante anglo-saxonne, des vertus, à travers la 
constitution d'une forme spécifique de «di-
plomatie de l'esprit», pour utiliser un mot de 
Marc Fummaroli57, qui entretiennent des 
affinités profondes avec celles qui sont ins-
crites dans les positions du champ du pou-
voir, national et international, auxquelles ces 
écoles introduisent. 

Les différentes stratégies de multiplication 
du capital symbolique de l'école, liées à la 
renommée scolaire et sociale du réseau in-
ternational de cette école et à la qualité de ce 
réseau, lui confèrent un capital de reconnais-
sance dans lequel l'international s'ajoute au 
capital qu'elle possède déjà58. A 1'«at-
traction structurelle» des USA du fait de la 
non crédibilité des universités grecques, à la 
recherche aux USA des spécialisations 
pointues et inexistantes dans le marché sco-
laire en Grèce, à la recherche de la légitimité 
de l'intellectuel par des titres étrangers vient 
s'ajouter - dans une période où le néolibéra-
lisme en Grèce gagne de plus en plus de ter-
rain dans la perspective de la «construction 
européenne» du pays - la fonction de dis-
tinction et de consécration des projets des 

élites modernisatrices59. L'anglais étant de-
venu, aujourd'hui plus que jamais, la condi-
tion sine qua non de l'appartenance à l'élite 
économique et politique de la Grèce, les 
universités américaines renommées étant 
investies d'un véritable charisme institution-
nel, les membres des élites anciennes et des 
élites nouvelles en ascension, préparés par 
leur école à devenir les futurs «importateurs 
modernisateurs», peuvent tirer bénéfice de 
leur passage dans une «grande» université 
anglo-saxonne sous forme d'un «surcroît de 
légitimité sociale» dans une phase de déve-
loppement où les anciennes sources de légi-
timité sont en voie de dévalorisation. Les 
diverses prestations, comme le remarque V. 
Karady, qui accompagnent la vie universi-
taire dans les métropoles anglo-saxonnes, 
peuvent jouer le même rôle. A travers la so-
ciabilité qui se crée entre les élites interna-
tionalement dominantes, se mettent en place 
des bases «d'échanges, d'alliances ou de so-
lidarité intellectuelle, politiques ou profes-
sionnelles» pour les membres des élites 
grecques. 

A travers ce cas particulier qui montre 
comment par la promotion des formes 
d'enseignement cette école spécifique essaie 
de valoriser scolairement les propriétés so-
ciales des fractions dominantes des classes 
dominantes qui trouvent leurs intérêts dans 
les exigences nouvelles de la «mondialisa-
tion des échanges» devenant «complice de 
l'impérialisme culturel de l'étranger60», on 
comprend qu'elle contribue, par sa position 
spécifique dans «un marché de l'import-
export symbolique» spécifique61, à mettre 
en place les conditions de possibilité des 
mécanismes de mondialisation de la forma-
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tion et de la pensée de la nouvelle interna-
tionale des dirigeants nationaux et de sa lé-
gitimation62^, par là, précisant ce que sont 
les processus d'internationalisation, cette 
étude montre que ce qui en jeu et ce qui fait 
enjeu dans la situation étudiée c'est moins 
l'internationalisation que les effets qu'elle 
peut avoir sur l'Etat63. 

L'exemple de cette analyse d'une configura-
tion sociale née du processus 
d'internationalisation et de ses effets ne doit 
pas nous faire oublier que les rapports de 
domination linguistique et culturelle entre 
les nations varient avec le temps. Le prestige 
d'une formation dépend des profits de dis-
tinction qu'elle peut procurer. Si l'image du 
français et la connaissance de la culture 
française ou allemande ont longtemps été 
l'apanage de l'élite grecque, c'est l'anglais, 
les dernières décennies et surtout de nos 
jours, qui sert d'intermédiaire aux échanges 
internationaux du pays et ce sont les études 
dans les universités américaines qui sont 
dotées du plus grand prestige international64. 

Cela dit, pour dégager les invariants et les 
transformations du rapport des élites à cette 
«culture internationale» et mieux compren-
dre certains des traits actuels, il faudrait re-
venir sur l'ancienneté de cette culture et re-
chercher plus précisément, dans les diffé-
rentes circonstances socio-historiques la 
place de l'international dans la définition des 
classes dominantes et dans 1' organisation 
des rapports sociaux entre groupes rivaux. 
Comme le suggère A.-C. Wagner, «il n'y a 
pas une culture internationale. C'est bien 

plutôt à partir de l'étude de la confrontation 
des nationalités qu'on peut analyser les pro-
cessus culturels internationaux. Pour appro-
fondir l'analyse des déterminations nationa-
les, il faudrait étudier la place des ressources 
internationales dans chacune des traditions 
et des structures sociales qui promeuvent ou 
qui contestent les valeurs internationales, et 
enfin les différentes définitions nationales de 
l'international qui résultent de ces proces-
sus»65. 

Ainsi, à travers l'analyse que nous propo-
sons on peut saisir les différentes transfor-
mations de l'usage de cet instrument de re-
production en échappant aussi bien aux ap-
proches anhistoriques de dépendance - qui 
quand elles veulent analyser ces effets 
comme des «tendances permanentes de na-
tions et de groupes colonisateurs», même 
lorsqu'elles utilisent le vocabulaire de 
«l'impérialisme culturel», (en traitant 
«l'impérialisme» comme un ensemble de 
pratiques spécifiques politiques, idéologi-
ques, économiques et sociaux», comme le 
dit E. Said 66), ne sortent pas du modèle de 
«centre - périphérie», et ne dépassent jamais 
la perspective mécaniste - qu'aux approches 
internationalistes 67-qui en mettant l'accent 
sur «les facteurs indigènes», (pour critiquer 
les théories de la dépendance), oscillent à 
leur tour entre un économistique fonction-
naliste et un culturalisme mécaniste, ce qui 
ne leur permet pas de dégager toutes les 
conséquences de l'étude des diverses formes 
de «pénétration», et surtout des «différencia-
tions importantes» corrélatives de la «dyna-
mique des élites». C'est seulement lorsqu'on 
se donne la possibilité de mettre en relation 
l'état du patrimoine des agents, considéré 
dans son volume et sa structure et l'état de 
l'instrument de reproduction scolaire en te-
nant compte de son poids relatif dans le 
système national des instruments de repro-
duction et de sa place dans les transforma-
tions du système des stratégies de reproduc-
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tion, qu'on contribue à une sociologie de la 
domination internationale en matière cultu-
relle, inextricablement liée a une sociologie 
des relations internationales68 et de tout 
«processus d'internationalisation», puis-
qu'on se donne un moyen, à travers l'étude 
d'une dimension essentielle de la division 

internationale du travail de domination, de 
comprendre les conditions sociales et histo-
riques qui la rendent possible et d'expliquer 
sa cristallisation et sa concentration dans un 
espace géographique et social, c'est-à-dire 
de rendre compte d'une dimension essen-
tielle des luttes internationales pour la domi-
nation et des transformations sociales, poli-
tiques et culturelles qui s'y engendrent. 


