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Résumé

Ce travail de these étudie la facon dont se construisent les pratiques et les représenta-
tions des sciences des enfants en milieux populaires. L’enjeu est de renouveler 'approche
des inégalités persistantes dans ’acces aux filieres et carrieres scientifiques, dans lesquelles
les femmes, les classes populaires et les minorités sont largement sous-représentées. Pour
interroger a nouveaux frais les rapports de pouvoir qui sous-tendent ’acces aux sciences,
cette recherche les considére non seulement comme un ensemble de connaissances et comme
un champ professionnel, mais aussi en tant que culture.

L’analyse repose sur une enquéte empirique longitudinale par entretiens avec une cin-
quantaine d’enfants suivis du CM1 a la 5° ainsi qu’avec des parents, enseignant-es et
médiateur-rices scientifiques. Elle s’appuie aussi sur I'étude détaillée d'un projet éducatif
visant a favoriser I’égalité en sciences (quatre années d’observation en classe) qui a impliqué
une partie de notre échantillon, et interroge les effets de ce type de dispositif.

La these établit que la construction de rapports différenciés aux sciences selon le sexe
et l'origine sociale procede des pratiques culturelles scientifiques enfantines. D’une part,
plusieurs instances de socialisation culturelle (famille, germains, pairs, école) se combinent
pour favoriser ou entraver le développement des loisirs scientifiques des enfants. D’autre
part, la culture scientifique que consomment et pratiquent les enfants des classes populaires
les amene a construire des représentations des sciences comme étrangeres et dénuées de pos-
sibilités identificatoires, ce qui décourage filles comme garcons de formuler des aspirations

scientifiques.

Mots-clés : sociologie, enfance, culture, sciences, genre, école, éducation, inégalités so-

ciales, socialisation, dispositions, classes populaires.

Keywords : Sociology, childhood, culture, sciences, gender, school, education, social in-

equalities, socialization, dispositions, lower-classes.
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Conventions d’écriture

Ecriture inclusive

Cette these est rédigée en écriture inclusive, c’est-a-dire de fagon & assurer dans le texte une
égale représentation des sexes. Cela passe par 'usage de formes accordées des noms de fonctions,
grades, métiers et titres. A la place du masculin générique (« les enseignants »), on trouvera
soit la mention de deux termes (« les enseignants et les enseignantes ») soit des formes épicénes
marquant le féminin et le masculin par un point médian (« les enseignant-es » )8. Dans ce contexte,
j’ai également privilégié la regle de 'accord de proximité : lors des énumérations, les adjectifs sont
accordés en genre et en nombre avec le plus proche des noms qualifiés.

Anonymisation

Les noms de ’ensemble des personnes, institutions, établissements et projets mentionnés ont
été anonymisés. J’ai choisi de désigner tous-tes les enquété-es par un prénom, indépendamment
de leur statut social (enfant/adulte, parent/enseignant-e/personnel de direction...). Aligner ces
désignations sur celles que j’utilisais sur le terrain pour parler aux enfants permet de souligner
I’équivalence de statut des enquété-es a 1’échelle du matériau d’enquéte : la parole des enfants
vaut celle des adultes; celle des meres vaut celle des cheffes d’établissement, etc. Dans les faits,
je m’adressais de facon plus formelle a certain-es adultes : j’ai toujours appelé « madame... »
les principales du college et les meéres des enfants. Lorsque les enquété-es utilisent ce type de
formulation pour désigner d’autres personnes qui appartiennent a 1’échantillon, j’ai retranscrit en
associant le titre utilisé au prénom anonymisé (« Monsieur Henri » ou « Madame Isabelle »).

Caractérisation des enquété-es

Les enfants qui ont participé a l’enquéte sont présenté-es au fil du texte avec mention en
note de la profession de leurs parents. Ces informations sont données systématiquement, méme
lorsqu’elles n’entrent pas directement en compte dans ’analyse. Cela doit permettre de se fami-
liariser progressivement avec le contexte social dans lequel ils et elles évoluent. Toutes les données
pertinentes a la caractérisation des enfants sont aussi présentées sous la forme d’un tableau syn-
thétique au Chapitre 3, p. [(1]. Les adultes interrogé-es sont également présenté-es au fur et a
mesure. Les profils des meres et des enseignant-es sont rassemblés en Annexe E, p. @; de brefs
portraits des médiateur-rices sont proposés au Chapitre 8, p. .

Retranscription des entretiens

Lors de la retranscription des entretiens, j’ai choisi de conserver certains marqueurs de ['oralité
des discours : élisions (« j’sais », « j’peuz »), hésitations (« euh », « hmm »), pataques (« des
enfants qui z’ont des problémes »), omissions des marques de la négation (« je sais pas »), etc. Je
n’ai pas souhaité corriger les usages de la langue propres aux enfants et aux adultes interrogé-es.
Le faire aurait produit un effet d’hyper-correction qui m’a semblé inapproprié a la restitution du
matériau.

Usages des portraits

L’analyse proposée dans cette theése prend a plusieurs occasions la forme de portraits d’enfants.
Ces portraits ne se substituent pas au moment de la démonstration qu’ils accompagnent, mais
visent a la compléter en proposant un regard différent sur le point traité. Ils permettent ainsi
d’illustrer et de développer un aspect de ’analyse; on trouvera un index de ces portraits a la
suite de la table des matieres, p. @

2Voir & ce sujet C. PLANTE et Y. CHEVALIER, « Pour un usage non discriminant de la langue francaise »
(2015), URL : https://bit.1y/2QkTROI; R. HADDAD, (dir.), Manuel d’écriture inclusive. Faites progresser
Uégalité femmes/hommes par votre maniére d’écrire, Mots-Clés, 2016, URL : https://bit.ly/2N4bMLa;
J. RENNES, « Langue et politique : controverse sur I’écriture inclusive », Canal U, chaine d’actualité
scientifique de ’EHESS (2017), URL : https://bit.1ly/2xneSCt.
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Introduction

« S’il n’y a que des garcons [et des riches] qui lisent des sciences, on n’y peut rien. »

Le 16 novembre 2017, j’étais invitée a participer a une table ronde a l'occasion de la
journée de lancement de 1’Observatoire de la lecture des adolescents crée par ’association
Lecture Jeunesse. Cet événement était consacré a « la place de la lecture dans 'acces aux
sciences et la construction d’une culture scientifique », et je venais y parler de mon travail

sur les inégalités genrées et sociales devant les sciencesfl.

A la différence d’une conférence scientifique ou grand public, cette journée était destinée
aux représentant-es des institutions du monde de la lecture et de la culture. On trouvait
dans la salle et sur le plateau des porte-paroles des ministéres de la Culture, de 'Education
nationale et de 'Enseignement supérieur et de la recherche, des professionnel-les de I’édition

et de la presse ou encore des chercheur-euses et des vulgarisateur-rices scientifiques.

Pendant mon intervention, j’évoque les études de corpus sur les produits culturels scien-
tifiques (émissions, ouvrages, jeux et jouets ou encore expositions dédiées aux sciences) et
mets en exergue le sexisme et 1’élitisme de la culture scientifique, en prenant notamment
pour exemple la revue Science et Vie Junior (voir infra, Chapitre 4)5. A Pissue de la table
ronde, alors que la parole est a la salle pour des questions, un homme se présente avec auto-
dérision comme « le vilain méchant de [’histoire » : il est le rédacteur en chef de Science et
Vie Junior. En réaction a mes propos, il se justifie du public majoritairement masculin et
aisé de son magazine (70 % de gargons, 80 % de classes favorisées) en soulignant dans un
premier temps que son équipe de rédaction est elle-méme masculine (« On a du poil aux
pattes. »). Il avance ensuite qu’indépendamment de leur sexe, les journalistes se doivent de
proposer du contenu qui corresponde a leur lectorat, et que celui de Science et Vie Junior
est, de fait, aux deux tiers masculin. Le rédacteur en chef déclare ensuite que ’enjeu pour
la revue étant de « survivre économiquement et de vivre de son art », il est justifié de

s’adresser & un lectorat « qui a les moyens » et aux « familles qui savent que les sciences,

3 Jrutilise ici le mot « sciences » dans le sens qui lui est actuellement attribué par les institutions scolaires
et culturelles, afin d’adopter une définition commune et partagée du terme qui désigne donc les sciences
de la nature (biologie, sciences de la Terre, etc.), les sciences formelles (mathématiques, informatique) et
les sciences de la matiere (chimie, physique).

4Un compte-rendu de cette table ronde a été publié : C. PERRONNET, N. UYTTENDALE et J.-B. DE
PANAFIEU, « “Sciences et cultures adolescentes”, table ronde », Lecture Jeune, vol. « Sciences et lecture »,
n°® 165 (2018).



c’est important », plutot que de chercher a atteindre des endroits ou « il n'y a méme pas
de kiosques dans les quartiers ». « En tant que journaliste, je ne peux rien faire sl n’y a
que des garcons qui lisent des sciences », conclut-il.

Cette intervention a déclenché de vives protestations désapprobatrices dans la salle,
mais les propos du rédacteur en chef de Science et Vie Junior sont loin d’étre marginaux.
Son discours s’attache a justifier les inégalités d’intérét et de pratique des sciences selon
le sexe ou la classe sociale en essentialisant les gofits (il serait naturel d’aimer les sciences
quand on est un gargon) et en responsabilisant les publics, puisqu’il suppose que les familles
populaires, indépendamment de leurs moyens financiers ou de leurs possibilités d’accéder
a Science et Vie Junior, ne s'intéressent tout bonnement pas aux sciences. On retrouve ces
éléments (essentialisation des gotits, responsabilisation des publics) dans les discours poli-
tiques et institutionnels qui évoquent la sur-représentation des hommes blancs et favorisés
dans les études et professions scientifiques (cf. Chapitre 1), celle-ci étant régulierement
justifiée par un défaut d’intérét « naturel » des femmes et des populations défavorisées :
« On ne peut rien y faire ».

L’objectif de cette these est de montrer que les écarts d’intérét, d’investissement ou de
résultats en sciences ne sont ni naturels, ni nécessaires. L’existence de rapports aux sciences
différenciés selon le sexe, la classe sociale ou encore la catégorisation ethno-racialefl sont
une construction sociale, et le produit des représentations des sciences que diffuse la culture

scientifique.

La culture scientifique comme outil d’investigation des inégalités devant les sciences

L’originalité de ce travail de recherche est de considérer les sciences a la fois au sein et en
dehors du champ scolaire. Loin d’étre uniquement un corpus de connaissances fréquentées
a 1’école, les sciences sont également un ensemble d’objets et de pratiques culturelles. En
analysant les inégalités de répartition et d’usages de cette culture scientifique, on peut
rendre compte des rapports aux sciences des individus, c¢’est-a-dire de leurs goftits, pratiques,
représentations et aspirations vis-a-vis des sciences.

Dans cette perspective, cette these restitue les résultats d’une enquéte qualitative lon-
gitudinale menée aupres d'une cinquantaine d’enfants des milieux populaires, que jai
interrogé-es en entretiens individuels a 10 ans (CM2) puis & 12 ans (5°). Une partie de
ces enfants ont la particularité d’avoir participé a un dispositif éducatif dit « Tous égaux
devant les sciences », piloté par I'association RévoluSciences, et qui avait pour objectif de
favoriser 1’égalité des chances en sciences. Ce dispositif qui fournit un cadre tout parti-
culierement propice a I’étude de la construction des rapports aux sciences a fait 1’objet

d’observations ethnographiques pendant quatre ans.

Cette introduction volontairement breve a vocation a dresser a grands traits le cadre de

la recherche présentée dans ces pages, puisqu’'une premiere partie introductive en présente

5Au sujet de I'usage scientifique de ces catégories, et tout particulierement des notions d’« ethnie » et
de « race », voir infra Chapitre 2, p. pQ.



les enjeux, la méthodologie et la problématique (voir le plan de la these ci-dessous). Le

développement permettra d’explorer le sens de 'anecdote initiale et ses implications.

Plan de la thése

La premiere partie, « Pour une sociologie des rapports aux sciences », détaille
I’élaboration de la démarche de recherche mise en ceuvre dans cette these. Le Chapitre 1
spécifie le contexte scientifique et social dans lequel s’inscrit I’étude. Le Chapitre 2 explicite
le systeme conceptuel mobilisé et précise les partis pris théoriques et la problématique de

recherche. Le Chapitre 3 est consacré a la méthodologie d’enquéte.

La deuxieme partie, « La culture scientifique enfantine : pratiques, transmis-
sions et trajectoires », est consacrée aux loisirs scientifiques des enfants. Le Chapitre 4
décrit leurs pratiques et distingue plusieurs profils en fonction de I'intensité et des modali-
tés des loisirs — absents pour certain-es, fréquents et fortement investis pour d’autres... On
y trouve aussi une synthese des études de corpus sur la culture scientifique qui donne & voir
les images des sciences présentées au jeune public. Les chapitres suivants visent a rendre
compte de I'inégale répartition de la culture scientifique en interrogeant les transmissions
parentales (Chapitre 5) et les influences extra-parentales (Chapitre 6). Ce dernier chapitre
analyse également les pratiques culturelles dans la durée, et établit les déterminants des

trajectoires culturelles scientifiques entre le CM2 et la 5°.

La troisiéme partie, « Sciences et égalité : un cas d’école », s’intéresse au role
que joue l'institution scolaire dans 1’élaboration des rapports aux sciences. Le Chapitre
7 évoque le poids des socialisations scolaires dans la formation des gotits et pratiques
scientifiques. Les deux chapitres suivants s’attachent a ’analyse d’un cas particulier : le
projet Tous égauzr devant les sciences, dispositif d’éducation aux sciences et a 1'égalité
entre les sexes auxquels participent une partie des enfants suivi-es pendant ’enquéte. Le
Chapitre 8 porte sur la mise en ceuvre du projet (postulats, intentions, réalisation). Le
Chapitre 9 est consacré a ses effets pour les rapports aux sciences des enfants : a quel point

constitue-t-il une socialisation efficace aux sciences et a 1’égalité ?

La quatrieme partie, « Comment les sciences excluent », aborde l'effet des
représentations des sciences sur les aspirations des enfants. Apres avoir établi ce que sont
les sciences du point de vue des enfants de I'enquéte et 1’évolution de ces perceptions entre
I’école primaire et le college (Chapitre 10), cette partie met en évidence les mécanismes

d’exclusion qui découragent les enfants d’envisager des études ou carrieres scientifiques
(Chapitre 11).






Premiere partie
Pour une sociologie des rapports aux
sciences






Le fait scientifique est conquis,
construit, constaté.

P. Bourdieu, J.-C.
Chamboredon et J.-C. Passeron,
Le métier de sociologue

Cette premiere partie restitue I’élaboration de la démarche de recherche mise en ceuvre
dans ce travail de these : elle pose les fondements d’une sociologie des rapports aux sciences.
Il s’agit d’y expliciter la formation des connaissances qui seront présentées dans les parties
suivantes, et de montrer en quoi elles résultent bien de la démarche scientifique que Gaston
Bachelard décrit dans La formation de l’esprit ScientiﬁqueE et que Pierre Bourdieu, Jean-
Claude Chamboredon et Jean-Claude Passeron ont synthétisée dans la formule portée ici en
épigraphe : « le fait scientifique est conquis, construit, constatéB ». La conquéte, ou rupture,
se fait vis-a-vis de l'illusion du savoir immédiat et du poids des savoirs préalables; la
construction est celle d'un systéme conceptuel, d'un cadre théorique en mesure de répondre
aux questions posées; le constat est la mise a I’épreuve des faits de ces outils théoriques.
Ces trois actes épistémologiques ne sont pas indépendants les uns des autres, et constituent
plutot une démarche scientifique continue dans laquelle chaque opération revient sans cesse.
La recherche au quotidien ne commence pas par la rupture, pour passer un jour a la
construction et enfin aux constats. Elle est au contraire faite d’allées et venues, et ce n’est
qu’apres plus d’un an d’observation sur le terrain que la problématique de mon travail m’est
apparue clairement. Cependant, restituer a présent ce parcours est ’occasion de redonner
un ordre logique — et non chronologique — aux actes de pensée qui ont émaillé les années

de recherche; c’est ce que je me propose de faire dans ces trois premiers chapitres.

Le chapitre 1, « Sciences, culture et pouvoir », traite de l'acte épistémologique initial
nécessaire a la construction de connaissances scientifiques : la conquéte sur les préjugés
et les évidences, qui rompt tant avec le sens commun qu’avec les travaux scientifiques
passés. Dans le cas présent, cela revient a faire le point sur la littérature consacrée aux
inégalités scolaires en sciences et a la « culture scientifique », en développant une approche
pragmatique des termes « sciences », « culture » et « culture scientifique ». Cela permet

d’expliciter les rapports de pouvoir qui sous-tendent ’acces aux sciences.

Le chapitre 2, « Renouveler 'analyse des inégalités en sciences », aborde la construction
de I'objet d’étude et explicite le systeme conceptuel qui est mobilisé dans ce travail. Apres
avoir reconstruit la problématisation historique de la question des inégalités en sciences, je

propose une nouvelle approche, nourrie des travaux anglo-saxons récents.

Le chapitre 3, « Mener 'enquéte », concerne enfin les méthodes utilisées pour constater

6G. BACHELARD, La formation de lesprit scientifique. Contribution d une psychanalyse de la connais-
sance objective, Editions en ligne « Les classiques des sciences sociales » par Jean-Marie Tremblay, Chi-
coutimi, 1934, URL : http://bit.1ly/2xTHjHN.

"P. BOURDIEU, J.-C. CHAMBOREDON et J.-C. PASSERON, Le métier de sociologue : préalables épisté-
mologiques, Mouton, Paris, 1968, p. 24.


http://bit.ly/2xTHjHN

les faits présentés par la suite. On y trouvera des éléments sur la genese et la mise en place
de I'enquéte, ainsi que les positionnements adoptés pour ce travail avec des enfants issus

des classes populaires.



Chapitre 1.

Sciences, culture et pouvoir

Quand il se présente a la culture
scientifique, I'esprit n’est jamais
jeune. Il est méme tres vieux, car
il a ’dge de ses préjugés. Accéder
a la science, c’est, spirituellement
rajeunir, c’est accepter une mu-
tation brusque qui doit contre-
dire un passé.

Gaston Bachelard, La formation
de l’esprit scientifique

Qu’implique I'étude des « rapports aux sciences » des individus ? Avec quel passé pro-
fane et scientifique devons nous composer pour faire 'analyse des jugements, des représen-
tations et des pratiques liées aux sciences ? Identifier les enjeux préexistants de la question
des rapports aux sciences doit permettre d’éviter de « construire sur du sablell » Tédifice
théorique sur lequel repose ce travail et les connaissances scientifiques qu’il produit. L’en-
jeu de ce chapitre est donc d’établir des fondements solides en explicitant les présupposés
qu’implique le contexte historique, social et scientifique dans lequel s’inscrit la recherche et
en clarifiant les concepts de sciences et de culture que je mobilise tout au long du manuscrit.

La premiere section, « Les pouvoirs des sciences », explore la fagon dont les sciences
sont devenues, en France, le symbole d’'un pouvoir scolaire et social. Cela passe par une
approche historique des programmes scolaires ( « Sciences contre latin : I’enjeu de la
place des sciences dans les programmes scolaires ») et du sens attribué aux notions de
« sciences » et de « culture » ( « Sciences, culture et progres : une breve histoire des
mots et des concepts »).

La deuxieme section, « Sciences a I’école : le “tuyau percé” des filieres scientifiques », fait
I’état des lieux des inégalités scolaires devant les sciences. Elle explore d’abord les variations

d’acces et de réussite en sciences selon le sexe, 'origine sociale et la catégorisation ethno-

'R. Quivy et L. VAN CAMPENDHOUDT, Manuel de recherche en sciences sociales, 2¢ édition (éd.
originale 1988), Dunod, Paris, 1995, p. 15.



Chapitre 1. Sciences, culture et pouvoir

raciale ( « L’école des inégalités »). Dans un second temps, cette section interroge les
discours politiques sur le sujet pour préciser les enjeux actuels de l'acces aux contenus,
filieres et professions scientifiques ( « Une “désaffection” pour les sciences? » ;
« Enjeux des sciences a 1'école »).

La derniere section, « Sciences au musée : I’enjeu de la diffusion des savoirs », aborde
un autre aspect des rapports entre sciences et culture en s’intéressant a ce qu’une partie
de la littérature en sciences humaines et sociales nomme « la culture scientifique », et dont
il convient de préciser le sens et les enjeux associés ( « A la recherche de la “culture

scientifique” » ; « La culture scientifique institutionnalisée et ses enjeux »).
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1. Les pouvoirs des sciences

1. Les pouvoirs des sciences

Les sciences font 'objet de nombreux discours qui leur prétent des vertus de démocra-
tisation scolaire, d’« ouverture des possibles » et de progres social. Ces discours reposent
sur 'idée qu’elles permettraient de sélectionner de fagon juste et méritocratique les indi-
vidus les plus performants et de les élever socialement : les sciences seraient un ascenseur
social. Au fondement de ce pouvoir prété se trouve la doza largement partagée de la haute
valeur d’échange et de la puissance sociale de la ressource précieuse que sont les sciences.
A ce titre, ces derniéres ont des pouvoirs symboliques de modification, de maintien ou de
légitimation des hiérarchies sociales; elles jouent ainsi un role dans les logiques de domina-
tion. Il y a la une évidence, un « cela-va-de-soi » de la puissance des sciences comme voie
d’acces a des positions privilégiées qu’il convient d’interroger : d’ou vient cette légitimité

des disciplines scientifiques, et comment s’est-elle établie ?

1.1. Sciences contre latin : I’enjeu de la place des sciences dans
les programmes scolaires

L’histoire de Péducation, notamment & travers I'ouvrage de Pierre Albertini, L’Ecole en
France du XIX® siecle a nos jours : de la maternelle a l’um’versz'teﬂ, a bien mis en évidence
la fagon dont I'idéal scolaire républicain né des lois Jules Ferry (1881-1882) a considéré que
les disciplines scientifiques étaient moins discriminantes socialement que les humanités, et
plus a méme de favoriser la réussite de tous et toutes. La valorisation des sciences dans les
programmes éducatifs accompagnait en effet la massification scolaire et, a son fondement,
le principe de 1’égalité des chances. Ce principe, que Frangois Dubet qualifie de « fiction
nécessairell » de I’école, veut que les positions sociales occupées par les individus dépendent
non de leur rang de naissance dans la société mais de leur mérite personnel. A chaque gé-
nération, ’école républicaine permettrait donc aux éleves de se livrer a armes égales une
compétition pour les meilleures places, et I’éducation scientifique doit tout particuliere-
ment permettre de combler I’écart entre les éleves issu-es des classes favorisées et ceux et
celles issu-es des classes populaires. Les réformateurs de 1'école considerent alors que les
disciplines scientifiques (mathématiques, sciences de la matiére et sciences de la vie) sont
plus accessibles aux nouveaux publics populaires de 1’école, car plus indépendantes de la
culture légitime classique attachée aux humanités (langues, arts, histoire, littérature...) qui
était 'apanage des classes favorisées, jusqu’alors seules scolarisées.

Au moment de I'élaboration des programmes scolaires du XIX€ siecle, ce sont ainsi
deux conceptions de ce que doit étre I’éducation qui s’affrontent. Les Républicains, d’une

part, veulent élaborer les nouveaux contenus scolaires dans I’esprit de 'Encyclopédie des

2P, ALBERTINI, L Ecole en France du XIX¢ siécle & nos jours : de la maternelle d Uuniversité, 3¢ édition
(éd. originale 1992), Hachette Supérieur, Paris, 2006.
3F. DUBET, L’école des chances : qu’est-ce qu’une école juste ?, Le Seuil, Paris, 2004.
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Lumieres, porteuse de valeurs d’ouverture, d’observation, de comparaison et d’expérimen-
tation qui sont des valeurs scientifiques. Les conservateurs, d’autre part, cherchent a pré-
server 'enseignement traditionnel des élites en misant sur une place centrale accordée a la
Rhétorique, art du discours, et surtout au latin. Ce n’est pas un hasard si, apres la chute
de la Premiere République, Napoléon Bonaparte (consul puis empereur de France de 1804
a 1815) puis le roi Louis XVIII (1815-1824) réforment 1'école pour redonner une place
prédominante au latin au détriment des sciences. Il s’agit pour ces réformes d’apaiser les
élites du XIX¢ siecle, inquietes des désordres révolutionnaires, en opérant un retour a la
tradition scolaire et en élevant un « rempart » fait de rhétorique et de langues anciennes
contre 'agitation républicaine et populaire. A Dinverse, les réformes scolaires républicaines
des années 1880 redonnent une place centrale aux disciplines scientifiques : '« Ecole de la
Science et du Progres » des lois Jules Ferry consacre une « victoire de I’Encyclopédie N
Pourtant, dans ces programmes scolaires réformés, les sciences sont aussi le fer de lance
d’un combat de I’école républicaine contre les cultures populaires traditionnelles, en étant
le vecteur du « progres social » grace aux « lecons de choses ». C’est ce qu’explique Pierre

Khan, historien de I’éducation :

(...) école de la III¢ République inscrit au coeur de son projet culturel spécifique
le combat contre les cultures populaires traditionnelles et I'image irrationnelle de la
nature sur laquelle elles se construisent. Cette visée d’une uniformisation des repré-
sentations culturelles du monde sur la base des sciences expérimentales — comme
celle de I'uniformisation des langues — releve d’une conviction profondément ratio-
naliste et se situe clairement dans I’héritage des Lumieres (...)H.

L’association des sciences au progres n’est effectivement pas nouvelle : elle existe des le
XVIII® siecle des Lumieres, alors que les notions de sciences et de culture sont encore lar-
gement mélées. Un travail sur I’évolution sémantique des termes « sciences » et « culture »
permet de comprendre pourquoi I’école républicaine du XIX® siecle a opposé humanités et
sciences dans ses nouveaux programmes, et fait des secondes les vecteurs de 'égalité des

chances.

1.2. Sciences, culture et progres : une breve histoire des mots et
des concepts

Le mot « science » prend son sens moderne entre le XIII¢ et le XIV® siecle, pour désigner
« un ensemble de connaissances ayant un objet déterminé et une méthode propreB ». Avant
cela, le mot désigne un savoir-faire, ou la connaissance d’un savoir pratique. Les sens
modernes du mot « culture » n’apparaissent eux que plus tardivement, quand le terme

reprend au XVI€ siecle le sens moral latin de « développement des facultés intellectuelles

4 ALBERTINI, |L’Ecole en France du XIX¢ siécle d nos jours : de la maternelle d 'université, op. cit!

5P. KAHN, La lecon de choses. Naissance de l’enseignement des sciences d l’école primaire, Presses
universitaires du Septentrion, Villeune d’Ascq, 2002, p. 113.

5Entrée « science », A. REY, Dictionnaire historique de la langue francaise, Le Robert, Paris, 2006.
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par des exercices approplriésB ». La science moderne qui nait pendant la Renaissance est
donc d’abord intégrée a ce qu’on appellera plus tard la culture : science est synonyme de

connaissance, et il n’existe ni typologie des sciences, ni disciplinesa.

Si jusqu’au XVII® siecle on parle encore de « science » pour toute connaissance assez
précise, tant en droit qu’en littérature ou en mathématiques, les deux notions commencent
a étre dissociées au XVIII® siecle : le concept de science « s’écarte de ceux de philoso-
phie et de théologie, et 1'idée de méthode prend toute son importanceE », tandis que le
mot « culture » s’enrichit d’une acception empruntée a l'allemand Kultur (« civilisation
envisagée dans ses caracteéres intellectuels ») et prend progressivement un sens ethnolo-
gique et anthropologique proche de « civilisation ». La philosophie des Lumieres maintient
néanmoins sciences et culture dans une « juxtaposition encore tres harmonieuse » et une
« alliance sous-tendue par la notion de PlrogrésE », qui est tant philosophique que tech-
nique — au sens humaniste. Le gouvernement révolutionnaire prend acte de cette alliance

en créant le premier Muséum d’Histoire naturelle en 1793.

Culture et science deviennent cependant peu & peu deux sphéres distinctes. A partir
du XIX¢ siecle, le sens de « sciences » va en se précisant, et exclut dans le langage cou-
rant de plus en plus de domaines du champ des connaissances dites « scientifiques ». La
valeur du mot qui désigne les mathématiques et les sciences qui se fondent sur elles devient
prédominante, entrainant des distinctions entre sciences et lettres, sciences exactes et ex-
périmentales et sciences humaines et sociales, ou encore sciences dures et sciences molles.
En France, ces oppositions sont consacrées par l'organisation des facultés sous I’'Empire,
notamment via le décret d’organisation de 1I’Université de 1808@. Parallelement, le sens
ethnologique de « culture » se répand, et 'on trouve au début du XIX¢ siecle deux ac-
ceptions du mot qu’illustrent bien la distinction allemande entre Kultur et Bildung, qui
désignent respectivement la culture collective (ensemble des éléments qui distinguent une
société, une civilisation, un groupe social), et la culture individuelle ou culture générale
(connaissances personnelles, ensemble des acquis d'une personne). Les pratiques cultu-
relles se transforment également pendant la période charniere que constitue la seconde
moitié du XIX* siecle. Comme 1’a montré Lawrence W. Levine dans une analyse des pra-
tiques culturelles américaines qui permet aussi de comprendre le contexte européen, de
nouvelles hiérarchies culturelles émergent entre le XIX¢ et le XX€ siecle et les offres comme

les pratiques des publics changent@. L. W. Levine décrit notamment la transformation

"Entrée « culture », idem.

8Ces évolutions sémantiques et sociales sont bien décrites dans J.-M. LEVY-LEBLOND, L’Esprit de sel.
Science, Culture, Politique, Le Seuil, Paris, 1984.

9Entrée « science », REY, Dictionnaire historique de la langue francaise, op. cit.

10V, PfAN, « La science est-elle culturelle ? », Communication d la mission Agrobiosciences, La Maison
Midi-Pyrénées, 2005, p. 4.

HEntrée « Sciences », A. LALANDE, Vocabulaire technique et critique de la philosophie, 18° édition (éd.
originale 1902), Presses Universitaires de France, Paris, 2010.

12 Highbrow/Lowbrow. The Emergence of Cultural Hierarchy in America, initialement publié en 1988
et traduit en francais en 2010 : L. W. LEVINE, Culture d’en haut, culture d’en bas. L’émergence des
hiérarchies culturelles auz Etats-Unis, Textes a I'appui, La Découverte, Paris, 2010.
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des musées, qui accueillaient avant le XIX¢ siecle dans un méme lieu un ensemble hétéro-
gene d’éléments (beaux-arts, collections de minéraux, squelettes, taxidermie...) et qui se
spécialisent progressivement en distinguant différents types de contenus :

Les musées américains ont connu un type de développement familier, allant du général

et de I’éclectique a 'exclusif et au spécifique. (...)

La peinture et la sculpture n’étaient pas élevées au-dessus d’autres formes d’expres-
sion culturelle dans la premiere moitié du XIX® siecle, pas plus que le théatre, 'opéra
ou la musique instrumentale ; elles faisaient partie de la culture dans son ensemble
et étaient appréhendées au milieu d’une large gamme d’autres genres culturels (...).
Cette situation commenca a changer au milieu du siecle (...)

Le phénomene de spécification et d’exclusion que décrit L. W. Levine éclaire bien 1’évo-
lution des relations entre sciences et culture, puisque la « sacralisation de la cultured
s’accompagne d'une classification et d'une hiérarchisation des « genres culturels » entre
« culture d’en bas » et « culture d’en haut ». Cela ne signifie pas que les sciences appar-
tiennent a la « culture d’en bas », mais elles deviennent un genre a part entiere a coté
de la culture. La création de musées exclusivement scientifiques qui ne mélangent plus les
beaux-arts avec squelettes et curiosités naturelles en témoigne. Deux ensembles distincts
de domaines et de disciplines se dessinent ainsi au XIX¢ siecle : la valeur générale du terme
« sciences » désigne les sciences de la nature (biologie, zoologie, botanique, sciences de
la Terre...), les sciences formelles (mathématiques, logique, informatique théorique) et les
sciences de la matiére (chimie, physique); la culture s’attache de son coté a la langue, a
I’histoire et aux beaux-arts, et devient caractéristique des « hautes spheres » du monde
social détentrices du capital culturel.

Le XIX¢ siecle voit donc les spheres des sciences et de la culture s’éloigner pour for-
mer deux pdles. La notion de progres devient économique et scientifique et se cristallise
« autour du noyau dur que constitue le scientismeld », tandis que dans la sphere culturelle,
le mouvement romantique se singularise en proposant une réaction du sentiment contre
la raison tout en exaltant une Nature idéale, irréductible a sa description par les sciences
exactes. L. W. Levine donne un bon exemple de cette nouvelle perspective en relevant cette
affirmation du secrétaire du musée des Beaux-Arts de Boston, en 1875 :

Benjamin Ives Gilman (...) donna le ton du nouveau siécle quand, dans sa comparai-
son du musée d’histoire naturelle ou d’un musée scientifique avec un musée d’art, il
déclara : « Une collection scientifique est rassemblée essentiellement dans l'intérét du

réel ; une collection artistique essentiellement dans 'intérét de 'idéal (...). Un musée
scientifique est par essence une école ; un musée d’art est par essence un temple »=.

Cette breve histoire sociale des notions de sciences et de culture permet de comprendre
comment les XIX¢ et XX¢ siecles ont marqué un tournant tant dans les représentations que
dans les pratiques. Alors que sciences et humanités étaient auparavant réunies assez harmo-

nieusement dans un concept large désignant toutes connaissances et activités intellectuelles,

BlIdem, p. 156.

M rdem, p. 76.

BPHAN, [ La science est-elle culturelle ? », op. citl, p. 4.
SLEVINE, |Culture d’en haut, culture d’en bas, op. cit), p. 163.
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elles deviennent bien distinctes a partir de la fin du XIX¢ siecle. La culture, « sacralisée »
et hiérarchisée, prend une place fondamentale dans 1’économie du pouvoir des classes domi-
nantes. Les sciences se voient attribuer un role différent de « contre-pouvoir » ambivalent :
fortement valorisées dans la nouvelle école républicaine, elles devraient permettre une as-
cension sociale et économique indépendamment des dotations en capital culturel. En cela,
elles seraient « 'arme des faibles » dans le jeu scolaire et social. Cependant, les sciences
sont aussi un outil de pouvoir et de controle des populations, en ce que leur usage systéma-
tisé par I'Etat vise tant Puniformisation des cultures locales et populaires que la croissance
économique. C’est sur cette ambivalence que se concentre la suite de ce chapitre, pour
tenter de saisir I’écart entre les pouvoirs prétés aux sciences (ascension sociale, vecteur de
progres) et les pouvoirs effectifs des sciences telles qu’elles se pratiquent dans I'institution
scolaire et a travers la culture scientifique institutionnalisée. Il s’agit de montrer que les

sciences sont aussi le siege d’'un pouvoir qui légitime et renforce les inégalités sociales.
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2. Sciences a ’école : le « tuyau percé » des
filieres scientifiques

L’école apparait comme le lieu privilégié de fréquentation des savoirs scientifiques, et la
question du rapport aux sciences des individus a surtout pris la forme d’un questionnement
de leur rapport aux disciplines scientifiques. Celles-ci ont progressivement pris le haut du
pavé dans les établissements scolaires — au détriment des humanités —, et I’on connait le
prestige actuel du baccalauréat scientifique. Ce diplome est « clairement le plus rentable
en ce qui concerne 'acces a I'enseignement supérieur@ ». En 2016, les détenteur-rices d’un
bac scientifique (S) s’inscrivent tous-tes dans ’enseignement supérieur — contre 97 % des
bachelier-eres de la filiere littéraire (L) et 93 % des titulaires d’un bac économique et social
(ES) — et sont plus nombreux-euses en classes préparatoires aux grandes écoles, puisque
18 % d’entre eux-elles y accedent, contre 8 % des bacs L et 6 % des bacs ES.

Pour I'école républicaine garante de 1'égalité des chances, I'enjeu est donc d’assurer
pour tous et toutes une compétition équitable pour 'acces a ces études valorisées; c’est

pourtant tres loin d’étre le cas.

2.1. L’école des inégalités

Des les années 1960, la recherche en éducation a mis en évidence les limites de cette
« égalité des chances » francaise en dégageant des mécanismes macro-sociaux de fabrication
des inégalités et de 1’échec scolaireld, Jean-Claude Passeron et Pierre Bourdieu analysent
ainsi 'institution scolaire comme un outil de reproduction des rapports de dominationtd par
lequel I’école donne 1égitimité aux « héritiers » des classes favorisées qui sortent vainqueurs
de la compétition scolairedd - I’école, par son pouvoir de sanctionner le mérite, le talent ou
l’intelligence@ naturalise ainsi les inégalités sociales.

Ces premieres études se concentrent surtout sur les inégalités de classe et sur le role
que joue la scolarité dans la mobilité sociale, a I'image du premier ouvrage de Christian
Baudelot et Roger Establet, L’école capitaliste en France3. Dans les décennies suivantes,
les travaux de recherche en éducation s’intéressent aussi aux inégalités liées au genre,
a l'origine migratoire et a la catégorisation ethno-raciale, a une situation de handicap

ou encore a 1’adge, avec une approche davantage centrée sur les contextes d’enseignement

17M. IcHOU, Comment Uécole amplifie les inégalités sociales et migratoires ¢ Evolution des inégalités au
lycée : origine sociale et filiéres, Conseil national d’évaluation du systéme scolaire, Paris, 2016, p. 14.

8Marie Duru-Bellat décrit ’histoire de ces recherches sur les inégalités en éducation dans Les inégalités
soctales a l’école : genéses et mythes, Paris, Presses Universitaires de France, 2002.

197 _C. PASSERON et P. BOURDIEU, La Reproduction. Eléments pour une théorie du systeme d’enseigne-
ment, Les Editions de Minuit, Paris, 1970.

207 -C. PASSERON et P. BOURDIEU, Les Héritiers. Les étudiants et la culture, Les Editions de Minuit,
Paris, 1964.

21Qlivier Thl montre bien comment mérite et talent sont devenus au XIX¢ siecle des outils de jugement
et de différenciation des individus mobilisés par I'Etat pour discipliner les citoyen-nes et maintenir 'ordre
social (O. IHL, Le Mérite et la République : essai sur la société des émules, Gallimard, Paris, 2007).

22C. BAUDELOT et R. ESTABLET, L’école capitaliste en France, Maspero, Paris, 1972.
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locaux et la subjectivité des éléveS@ . il s’agit alors de comprendre le réle de ’école dans
la fabrication sociale des individus.

La question des rapports aux sciences dans 1’école peut donc étre saisie tant du point
de vue des parcours scolaires (les éleves s’orientent ou non vers les filieres et professions
scientifiques) que du point de vue des expériences, représentations et pratiques (apprécier
les cours les sciences, y participer, y réussir, souhaiter poursuivre ces études, etc.). La
premiere piste est la plus explorée, et a surtout mis en évidence des inégalités genrées dans

I’acces aux filieres scientifiques.

Les inégalités filles-garcons en sciences

« Malgré une progression sans précédent pour les deux sexes, la vieille opposition entre
littéraires et scientifiques tend aujourd’hui a s’incarner dans une opposition entre filles et
garcons. L’entrée en masse des filles a 1’école s’accompagne d’une opposition plus forte que
jamais entre filieres scolaires. », constataient déja Christian Baudelot et Roger Establet
dans Allez les filles!, en 1992@ Plus de vingt ans apres, les études répetent le méme
constat : une sous-représentation des filles en sciences qui s’accentue au fil des étapes
scolaires@.

En 2015, les filles sont moins nombreuses que les garcons a choisir les « enseignements
d’exploration » scientifiques en seconde — 53 % contre 72 % —, a s’orienter vers une classe
de premiere S — 29 % contre 39 % — et, alors qu’elles obtiennent davantage de mentions
« bien » et « trés bien » au bac S — 38 % contre 33 % —, elles restent moins nombreuses
a choisir une classe préparatoire scientifique pour la poursuite de leurs études apres le
baccalauréat — 15 % contre 20 %@. En conséquence, le pourcentage de femmes passe de
46 % en terminale S a 25-30 % dans les formations universitaires d’ingénierie et sciences
fondamentales, et 20-25 % dans ’enseignement et la recherche en mathématiques, astrono-
mie ou informatiqueﬁ. La disparition progressive des filles dans ces filieres concerne aussi
les parcours de I'enseignement supérieur : alors que les filles représentent, en 2012-2013,
34,3 % des éleves des classes préparatoires scientifiques (26,4 % en filieres PC [physique-
chimie] et MP [maths-physique]), elles ne sont plus que 29,5 % des inscrit-es aux concours
des Ecoles Normales Supérieures (20,1 % en PC et MP) et 17,2 % des admis-es (8,9 %

23C’est notamment le cas des travaux de Marie Duru-Bellat, Agnés Van Zanten ou encore Francois
Dubet : M. DURU-BELLAT et A. VAN ZANTEN, Sociologie de l’école, 4¢ édition (éd. originale 2000),
Armand Colin, Paris, 2012 ; M. DURU-BELLAT et A. VAN ZANTEN, (dirs.), Sociologie du systéme éducatif,
Presses Universitaires de France, Paris, 2009; F. DUBET, Fuaits d’école, Editions de 'Ecole des hautes
études en sciences sociales, 2008.

24C. BAUDELOT et R. ESTABLET, Allez les filles !, Le Seuil, Paris, 1992, p. 31.

25Voir aussi 1’état des lieux sur les scolarités féminines dans M. DURU-BELLAT, L’école des filles : quelle
formation pour quels rdles sociaux ?, L’Harmattan, Paris, 2004.

26(Cles chiffres sont issus de la publication du ministére de 'Education nationale : Filles et garcons sur
le chemin de [’égalité de l’école a l’enseignement supérieur, 2016.

27Sources : Ministére de PEducation nationale (Filles et garcons sur le chemin de Uégalité, 2016) et
Direction Générale des Ressources Humaines; Ministére de I'Education Nationale et de la Recherche,
2014.
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en PC et MPE), dans un contexte ou la mise en place d’'un concours mixte résultant de
la fusion des ENS de filles et des ENS de garcons (Sevres-Ulm et Fontenay-Saint-Cloud)
a par ailleurs entrainé une baisse drastique des effectifs féminins en rnathématiquesE (cet
exemple est développé au Chapitre 2, p. @)

Le recrutement des formations scientifiques permet aussi de distinguer deux pdles, té-
moins de ce que Nicole Mosconi nomme la « division socio-sexueée des savoirstd » : un pole
féminin autour des sciences du care@ (biologie, santé, médecine, chimie) et un pole mas-
culin autour des sciences « pures » et abstraites : mathématiques, informatique, ingénierie
et physique. Marianne Blanchard, Sophie Orange et Arnaud Pierrel ont représenté cette

structuration des filieres scientifiques en 201483 .

Graphique I-6. Structuration de ’espace des filiéres scientifiques (niveau détaillé) de I’enseignement
supérieur en fonction du sexe et de I’origine sociale (en 1° année) (en %) :
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Source : OVE, Enquéte Conditions de vie 2010. Sauf données MPSI/MP, PC/PCSI, BCPST/BC : Enquéte CPGE ENS 2013-
14.

Ces phénomenes statistiques de déséquilibre genré dans les filieres scientifiques s’ob-
servent dans presque tous les pays de ’'Organisation de Coopération et de Développement

Economiques (OCDE), et peuvent étre décrits en utilisant la métaphore du « tuyau percé »,

28M. BLANCHARD, S. ORANGE et A. PIERREL, (dirs.), La production d’une noblesse scientifique : enquéte
sur les biais de recrutement  I’ENS, rapport de recherche, Département des sciences sociales de L'Ecole
normale supérieure de Paris, 2014.

29P. BATAILLE, « Les paradoxes de la mixité. Les conséquences de lintroduction de la mixité aux
concours d’entrée des Ecoles normales supérieures de Saint-Cloud, Fontenay-aux-Roses et Lyon », Sociétés
contemporaines, vol. 83 (2011), pp. 5-32; M. FERRAND, « La mixité & dominance masculine : 'exemple
des filieres scientifiques de 1'Ecole normale supérieure d’Ulm-Sevres », La mizité dans I’éducation. Enjeu
passés et présents, sous la dir. de R. ROGERs, ENS Editions, Lyon, 2004, pp. 181-193.

30N. MOSCONI, Femmes et savoir : la société, Uécole et la division sexuelle des savoirs, L'Harmattan,
Paris, 1994.

31Le care renvoie principalement & ce qui releve du soin et de la prise en charge.

32BLANCHARD, ORANGE et PIERREL, |La production d’une noblesse scientifique : enquéte sur les biaisl
lde recrutement a I’ENS, op. citj, pp. 31-32.
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ou « leaky pipeline ». Cette expression, utilisée par Jacob C. Blickenstaff en 2005@, permet
d’évoquer les parcours qui meénent les étudiant-es des filieres scientifiques secondaires a
travers 'université et jusqu’a des postes dans le domaine des sciences et des technologies.
Ces parcours, ou « tuyaux », sont sujets a des « fuites » a divers niveaux, et certain-es
étudiant-es n’arrivent jamais a la derniere étape : une carriere en sciences. Les femmes sont
bien plus concernées par ces disparitions progressives que les hommes, et elles sont de moins

en moins nombreuses a mesure qu’on avance dans les études et les carrieres scientifiques.

Les inégalités de classe et ethno-raciales en sciences

Le graphique présenté ci-dessus (« Structuration de 1’espace des filieres scientifiques »)
montre également qu’aux inégalités genrées d’acces aux sciences s’ajoutent des inégalités
de classes : les étudiant-es issu-es des classes favorisées sont inégalement réparti-es dans
les disciplines. En France, les mesures chiffrées de ces écarts sont cependant plus rares; il
n’existe par exemple pas d’équivalent des rapports détaillés Filles et garcons sur le chemin
de [’égalité pour 'origine sociale. Cela ne signifie pas que la classe sociale joue un role moins
important dans la structuration des parcours. En 2001, Pierre Merle a constaté de fortes
disparités sociales d’acces a la filiere S du baccalauréat : 40 % des enfants d’enseignants
et de cadres supérieurs ont alors accédé a un baccalauréat scientifique, contre 5 % des
enfants d’ouvriers non qualiﬁés@. Les données les plus récentes sont issues de I’enquéte de
la Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) sur le « panel
2007 », c’est-a-dire le suivi longitudinal de 35 000 éléves entré-es en 6° en 2007. L’analyse
de cette enquéte par Mathieu Ichou indique qu’en 2013, 41 % des éléves issu-es des classes
favorisées sont scolarisé-es dans une classe qui meéne a un bac S, contre 10 % des éleves
issu-es des classes défavorisées@.

Aux inégalités d’acces s’ajoutent des inégalités de résultats : les enquétes PISA (« Pro-
gramme International pour le Suivi des Acquis des éleves ») 2012 et 2015 montrent qu’en
France, I'intensité de la relation entre la performance en mathématiques et le milieu socio-
économique des éléves est 1'une des plus marquée de I’OCDE@. Selon les indicateurs pris en
compte, la France est méme le pays de 'OCDE le plus inéquitable pour les mathématiques,
le francais et les sciences@, mais les écarts de performance liés au milieu socio-économique
des éleves sont plus importants en mathématiques et en sciences que pour la compréhen-

sion de 1’écrit@. Dans leur récente enquéte sur le concours d’entrée a 1’école Polytechnique,

33]. C. BLICKENSTAFF, « Women and science careers : leaky pipeline or gender filter ? », Gender and
Education, vol. 17, n° 4 (2005), pp. 369-386.

34p. MERLE, La démocratisation de l’enseignement, La Découverte, Paris, 2002.

351cHou. |(Comment I'école_amplifie les inégalités sociales et migratoires 2 Evolution des inégalités au
lycée : origine sociale et filiéres, op. cit], p. 21, fig. 7.

36QCDE, PISA 2012 : Savoirs et savoir-faire des éléves — Performance des éléves en mathématiques, en
compréhension de ’écrit et en science (Volume I), Editions OCDE, 2013, URL : https://bit. ly/2L72Rrm,
figure I1.1.2.

37Ibid., figure 11.1.2 et tableau 11.2.1.

38OQCDE, Principauz résultats de Uenquéte PISA 2012, Editions OCDE, 2013, URL : https://bit.1ly/
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Pierre Francois et Nicolas Berkouk confirment que les disciplines scientifiques — surtout la
physique et les mathématiques — sont tout particulierement discriminantes socialement.
[Is soulignent aussi que cet état de fait peine a étre reconnu. Alors qu’il est admis que
les disciplines littéraires favorisent les classes sociales aisées, la croyance en une neutralité
sociale des sciences a la vie dure :

L’analyse de la distribution des notes aux épreuves du concours de I’X montre que
les étudiants issus des classes dominantes réussissent mieux que les éléves issus des
classes moyennes et populaires. Quelle que soit la filiere ou la nature de ’épreuve, la
hiérarchie des notes au concours suit, de maniére presque infaillible (...) la hiérarchie
sociale de ceux qui s’y présentent.

Ce sont donc les matiéres scientifiques (...) qui creusent I’écart le plus important entre
les enfants d’ingénieurs et les boursiers. (...) Ces résultats contredisent frontalement
le sens commun que rappellent a I'envi les parties prenantes du concours (enseignant
de classe préparatoire ou de 1’école, responsable du concours, éléve. etc.), pour qui
les épreuves littéraires avantageraient évidemment les candidats issus des classes do-
minantes, quand les épreuves scientifiques seraient neutres socialement (...)3°.

Autres facteurs majeurs de discrimination, les effets des catégorisations ethno-racialesid
sur l'acces aux filieres scientifiques et la réussite en sciences sont beaucoup moins documen-
tés que les effets du genre et de la classe sociale dans le contexte frangais@. La littérature
anglo-saxonne est plus fournie, et la National Science Foundation américaine produit ré-
gulierement des rapports de recherche a ce sujet@. En 2010 comme en 2015, les personnes
noires et hispaniques sont largement sous-représentées dans les professions scientifiques et
d’ingénierie. Elles représentent 6 & 8 % de la population, mais 2 a 4 % des travailleur-euses
scientifiques. Parallelement, les hommes blancs représentent 32 % de la population améri-
caine, mais 51 % des travailleur-euses scientiﬁques@. Les inégalités sont aussi marquées au
niveau des résultats en sciences. La méme National Science Foundation rapporte un écart
de performances moyennes en mathématiques de 25 points entre les éleves blancs et les

éleves noirs a 8-9 ans, pour des notes comprises entre 0 et 500. Cet écart était de 32 points

en 19908,

1pzJaUlJ, p. 186187, tableau I11.2.1.

39P. FRANCOIS et N. BERKOUK, « Les concours sont-ils neutres ? Concurrence et parrainage dans I’acces
a I'Ecole polytechnique », Sociologie, vol. 9, n° 2 (2018), URL : https://bit.1y/2A5E11j, § 32-33.

40 Au sujet de 'usage scientifique de la notion de « catégorisation ethno-raciale », voir le Chapitre 2,
p- bd.
4Les données recueillies par 'enquéte Trajectoires et origines (TeQ) de I'Institut National d’études
démographiques seraient peut-étre en mesure d’établir 'ampleur de ces inégalités, notamment pour I’acces
a la filiere scientifique du baccalauréat, mais elles n’ont pour l'instant pas été interrogées en ce sens (C.
BEAUCHEMIN, C. HAMEL et P. SimMON, (dirs.), Trajectoires et origines : Enquéte sur la diversité des
populations en France, INED, Paris, 2016).

42NATIONAL SCIENCE FOUNDATION, NATIONAL CENTER FOR SCIENCE AND ENGINEERING STATISTICS,
Women, Minorities, and Persons with Disabilities in Science and Engineering, rapport, Arligton, VA, 2017,
URL : www.nsf.gov/statistics/wmpd.

43Voir I'infographie de la revue en ligne Scientific American réalisée par Jen Christiansen et Amanda
Hobbs a partir des données de 'enquéte « Women, Minorities, and Persons with Disabilities in Science
and Engineering » 2013 (https://bit.ly/2wrX5Gy, consulté le 15 aofit 2018). Les chiffres du rapport
2017 sont sensiblement les mémes (jidem).

44N ATIONAL SCIENCE FOUNDATION, NATIONAL CENTER FOR SCIENCE AND ENGINEERING STATISTICS,
« Elementary and Secondary Mathematics and Science Education », Science and Engineering Indicators
2014, Arlington, VA, 2014, URL : https://bit.ly/20cLY07, p. 16.
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Inégalités de classe, ethno-raciales et genrées ne relévent pas de phénomenes distincts,

mais interagissent et se combinent, les inégalités sociales amplifiant les inégalités genrées :

(...) les écarts genrés de performances scolaires sont liés aux institutions nationales
qui travaillent de fagon lus globale a réduire les inégalités sociales et économiques.
En conséquent, ’égalité de genre n’est peut-étre pas qu'une question de normes gen-
rées et de stéréotypes. Les politiques globales en faveur de systémes éducatifs moins
verticaux, plus inclusifs et plus standardisés pourrait aussi avoir un impact sur les
performances des fillest.

2.2. Une « désaffection » pour les sciences?

Au constat chiffré de la faible présence des femmes dans les filieres et professions scien-
tifiques s’ajoute depuis les années 1990 la crainte d’une « désaffection » pour ces domaines
qui a fait I'objet de plusieurs rapports remis au Ministre de ’Education Nationale au dé-
but des années 2000@. Les jeunes générations — en plus de ne plus lire! — n’aimeraient
plus les sciences. Cette « désaffection » pour les sciences, comme celle pour la lecture
qu’avaient contestée Christian Baudelot, Christine Détrez et Marie Cartier dans Et pour-
tant, ils lisent...@, est a relativiser.

En effet, si le nombre de nouveaux inscrits dans les formations universitaires scienti-
fiques a bien chuté pendant les années 1990 et 2000, et de fagon spectaculaire pour certains
parcours avec une chute de 47 % pour le Dipléme d’études universitaires générales (DEUG)
de physique entre 1995 et 2000, I’hypothese de la « désaffection » et du « désamour » pour
les sciences n’est pas des plus solides. Les recherches menées par Pierre Arnoux, Bernard
Convert ou Olivier Las Vergnas suggerent que la crise des vocations scientifiques n’a pas
eu lieuf. Les pertes d’effectifs ne concernent en effet que le premier cycle de 'université,
c’est-a-dire les licences : les Instituts Universitaires de Technologie (IUT), les classes prépa-
ratoires ou les études de médecine ne sont pas concernées. Cette moindre fréquentation des
licences scientifiques trouve des explications structurelles — a partir de 1995, le nombre de
bachelier-eres diminue, tandis que de nouvelles classes préparatoires accueillent de plus en

plus d’éleves — mais aussi liées aux réformes de I'université. Apres 2002, la réforme LMD

45« (...) gender performance gaps at school are linked to countries’ institutions that more generally reduce
social and economic inequalities. As a consequence, gender equality may not only be a matter of gender
norms and stereotypes. General policies in favor of more inclusive, less vertically stratified, and more
standardized education systems may also have a positive impact on girls’ performance. », traduit par moi,
T. BREDA, E. Jouini et C. NAPP, « Societal inequalities amplify gender gaps in math », Science, vol. 359,
n°® 6381 (2018), pp. 1219-1220 .

416G, OURISSON, Désaffection des jeunes pour les études scientifiques, rapport remis au Ministre de ’'Edu-
cation Nationale, 2002 ; M. PORCHET, Les jeunes et les études scientifiques : les raisons de la désaffection,
un plan d’action, rapport remis au Ministre de ’Education Nationale, 2002.

47C. BAUDELOT, M. CARTIER et C. DETREZ, Et pourtant ils lisent. .., Le Seuil, Paris, 1999.

48P, ARNOUX, « De la “désaffection” pour les études scientifiques », Revue Skhole.fr (2013), URL : http:
//bit.ly/20RKVEZ; B. CONVERT, Les impasses de la démocratisation scolaire : sur une prétendue crise
des vocations scientifiques, Liber, Paris, 2006 ; O. LAS VERGNAS, « Attractivité des études scientifiques :
crise de foi, retour d’affection et main invisible du progres », Communication suivie d’un débat aux journées
d’études de l’association nationale « Planéte-sciences », mars 2004. Mise a jour et publiée sur Internet,
2006, URL : https://bit.1y/2L9e09J.
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(« licence-master-doctorat »), en faisant reculer le premier palier diplomant de deux ans
(DEUG) a trois ans (licence), a rendu les formations en IUT en deux ans plus attractives
pour des étudiant-es soucieux-euses d’obtenir rapidement un diplome. Par ailleurs, depuis
2013, la tendance est de nouveau a la hausse pour les primo-inscriptions en universités
scientiﬁques@.

Malgré ces voix discordantes, I’hypotheése d'un désamour juvénile pour les sciences per-
siste en dépit des données chiffrées et s’accompagne d’inquiétudes politiques et économiques
liées a la compétitivité scientifique et technologique des pays européens. Comme le souligne

Olivier Las Vergnas :

(...) ces alertes sur de potentielles pénuries sont moins le résultat d’analyses quan-
titatives du marché du travail que des projections de responsables de filieres ou de
prospectivistes se préoccupant [entre autres (...)] de l'anticipation d’une croissance
espérée de la fraction de PIB consacrée a la recherche (initialement prévue dans le
processus de Lisbonne pour passer en dix ans de 2,1 & 3 % du PIB, mais qui en fait
est resté constante) que tous les défenseurs de 'investissement-recherche continuent
d’appeler de leurs voeuxed.
Le processus ou « stratégie » de Lisbonne, axe de politique économique et de développement
de I’Union européenne entre 2000 et 2010, avait en effet pour objectif de rendre « I’économie
de la connaissance » européenne la plus compétitive et la plus dynamique du monde,
notamment en promouvant « l'intégration sociale et 1’égalité des sexes » en sciences et
techniques@. Ce lien entre stimulation économique et promotion de ’égalité est d’ailleurs
explicité par les textes officiels de ’'Education nationale francaise, par exemple sur la page
« Egalité des filles et des garcons » du site web education.gouv.fr qui indique sous le titre
« Un objectif ambitieux : rééquilibrer les filieres » : « En Europe, le processus de Lisbonne
s’est fixé un objectif : 'excellence scientifique et technologique. Augmenter la part des
femmes dans ces métiers est un des moyens d’y parvenir@ ».

Questionner la place des femmes et des jeunes issu-es des classes populaires ou de mi-
norités en sciences ne souléve donc pas uniquement des enjeux de justice sociale. En faisant
des sciences 'objet de compétitions entre pays ou groupes de pays, les états européens y
associent aussi des enjeux économiques et politiques. Dans ce contexte, il ne s’agit plus
seulement pour I’école républicaine francaise de valoriser les sciences comme un ascenseur
social individuel : elle doit également renforcer la participation scientifique des jeunes gé-
nérations dans le but de rendre le pays compétitif dans « I’économie de la connaissance@ »

mondiale. En cela, I’éducation scientifique est bien une « question socialement vive » pour

49Les nouveaux entrants & l'université en sciences étaient 62 706 en 2006 et 58 051 au plus bas en 2012.
Ils sont 79 624 en 2015. Source : Repéres et références statistiques sur les enseignements, la formation et
la recherche, Ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche, 2016.

%00. LAS VERGNAS, « L’institutionnalisation de la “culture scientifique et technique”, un fait social
francais (1970-2010) », Savoirs, vol. 3, n°® 27 (2011), p. 32.

51« Conclusions de la Présidence, conseil européen de Lisbonne », 23 et 24 mars 2000. En ligne : http:
//bit.ly/10FQDBG.

52Site education.gowv.fr, ministére de 'Education nationale, en ligne, consulté le 15 février 2017, http:
//bit.1y/1Am89Cz.

3« Conclusions de la Présidence, conseil européen de Lisbonne », op. cit.
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les institutions nationales.

2.3. Enjeux des sciences a I’école : des « questions socialement
vives »

Les rapports aux sciences des jeunes et 1'égalité entre les sexes font partie de ce que
I'institution scolaire identifie comme des « questions socialement vives », c¢’est-a-dire des
questions qui font I'objet de controverses et qui sont débattues tant au niveau de la re-
cherche qu’au niveau de la société et de la salle de classePd. Aux « questions socialement
vives » sont atrachés des dispositifs dit d’« éducations a » — éducation au développe-
ment durable, éducation a la sexualité... — des actions éducatives ciblées qui abordent des
questions aussi variées que ’environnement, la santé ou la culture, mais qui ont toutes des
caractéristiques communes, entre autres le fait de concerner davantage des valeurs que des
savoirs ou le fait de chercher a faire évoluer les comportements en transformant les pra-
tiques grace a 'intervention d'un-e expert-e@ . il existe donc des « éducations a la culture

scientifique », a l'instar du projet Tous égaux devant les sciences que ce travail étudie.

L’enseignement des « questions socialement vives » et les « éducations a », qui s’ins-
crivent pleinement dans la perspective d’une école partenaire du monde économique, posent
de fagon accrue la question d’une évaluation de leurs résultats. En effet, ces deux éléments
répondent aux parties du socle commun sur lequel reposent les programmes scolaires qui
pronent, en complément des connaissances et compétences disciplinaires évaluées tout au
long du parcours scolaire, I’enseignement de « valeurs et d’attitudes » et ’acquisition de
compétences « sociales et civiques », en lien avec « I'autonomie et I'initiative » ou encore
avec « la culture scientifique et technologique@ ». Les « éducations a » et ’enseignement
des « questions socialement vives » sont des dispositifs au service de ces objectifs éducatifs
dont il est souvent difficile de mesurer I'impact : si les connaissances et compétences des
éleves sont évaluées grace aux méthodes traditionnelles par les enseignant-es, les effets sur
le long terme sur les savoir-étre ou les évolutions des représentations semblent bien plus
complexes a appréhender et invitent a utiliser des méthodes venues notamment de la re-
cherche en sociologie, en psychologie ou en sciences de ’éducation. On passe alors d’une
évaluation/notation des éléves a une évaluation/mesure d'impact des dispositifs. Récem-

ment, I’éducation au développement durablea et I’éducation artistique et culturelle ont

54[,. SIMONNEAUX, « L’enseignement des questions socialement vives et I’éducation au développement
durable », Pour — La revue du groupe de recherche pour l’éducation et la prospective, vol. 198 (2008),
pp. 179-185.

5], LEBEAUME, « Effervescence contemporaine des propositions d’éducations a... Regard rétrospectif
pour le tournant curriculaire a venir », Spirales, vol. 50 (2012); M. FABRE, « Les “Bducations 4" : pro-
blématisation et prudence », Education et socialisation. Les Cahiers du CERFEE, vol. 36 (2014), URL :
https://edso.revues.org/875.

56Programmes disponibles sur le site du gouvernement francais : http://bit.1ly/2eVfC5W.

5TVoir notamment le compte-rendu du Comité 21 sur « L’évaluation des démarches de développement
durable dans les établissements scolaires » (2011) : http://bit.1ly/2vTyGIp.
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ainsi fait I’'objet de nombreuses recherches évaluativesB. La notion d’« éducation  » et les
enjeux associés a '« évaluation » de dispositifs éducatifs font I’objet d’une analyse détaillée
au Chapitre 8@.

Ce bref état des lieux des inégalités scolaires en sciences et des enjeux qui sous-tendent
les politiques publiques et éducatives visant a les réduire doivent servir a contextualiser le
terrain de recherche sur lequel j’ai travaillé. C’est parce que d’importantes inégalités sociales
existent dans les filieres scientifiques et parce qu’il y a, au-dela d’un souci de justice, un fort
enjeu politique et économique a les résoudre que le projet Tous égauzr devant les sciences
a pu trouver sa place dans I'Education Nationale, recevoir des fonds publics et devenir un

terrain d’enquéte sociologique (voir Chapitre 3).

58] -M. LAURET, L’art fait-il grandir Uenfant ? Essai sur I’évaluation de I’éducation artistique et cultu-
relle, « La culture en questions », Editions de I'Attribut, Toulouse, 2014; SYMPOSIUM EUROPEEN ET
INTERNATIONAL DE RECHERCHE, Evaluer les effets de I’éducation artistique et culturelle, La Documenta-
tion frangaise - Centre Pompidou, Paris, 2008 ; E. WINNER, T. R. GOLDSTEIN et S. VINCENT-LANCRIN,
L’art pour Uart 2 L'impact de léducation artistique, Editions OCDE, Paris, 2014.

%9 Chapitre 8, section E « Suivre un projet en sociologue », p. . Voir spécifiquement ’encadré « Les
“éducations a” », p. B41l.
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3. Sciences au musée : I’enjeu de la diffusion des
savoirs

Si travailler sur les rapports aux sciences des jeunes implique nécessairement de s’in-
téresser a 1’école, mes premieres recherches bibliographiques m’ont aussi conduite vers les
travaux sur la culture scientifique institutionnelle, la médiation et la vulgarisation. Puisque
ce travail de these met en relation les termes de sciences et de culture, en proposant d’ana-
lyser les rapports aux sciences au prisme de la sociologie de la culture, il convient de faire

le point sur ces études.

3.1. A la recherche de la « culture scientifique »

L’expression « culture scientifique » apparait dans les années 1970 dans la littérature
scientifique et politique, mais ne s’accompagne que rarement d’un travail définitionnel.
Cela contribue a rendre le terme imprécis dans de nombreux documents. Benoit Godin
note ainsi en 1993 que la culture scientifique est surtout « une idée fouchd », tandis qu’O.
Las Vergnas y voit encore plus de dix ans apres « un systeme de “consensus mou” pro-
pice aux amalgames » et produisant des « ambiguités sémantiques » et des « ambiguités
stratégiques 2B 11 est vrai que le rapport « Développement et diffusion de la culture scien-
tifique et technique » remis au gouvernement en 2003 ne propose ni définition ni cadrage
du terme, mais recense plutot des indicateurs de la culture scientifique (éducation, musées
scientifiques, médias... )@

Afin de mieux comprendre I'ensemble des travaux qui abordent la « culture scienti-
fique », j’ai recensé les usages du terme pour rendre compte des positions relatives de ceux
et celles qui le mobilisent. La recension a été effectuée via des recherches par mots-clés dans
les bases de données d’articles scientifiques (Cairn, Persée, Google Scholar) et dans des do-
cuments gouvernementaux (rapports, sites web, programmes scolaires). Le flou définitionnel
qui caractérise cette expression apparait notamment dans les déclinaisons qu’opere cette
documentation scientifique et institutionnelle, qui évoque a 'envi la « culture scientifique »,
« scientifique et technique », « scientifique, technique et industrielle ». Cet amalgame de
sciences, technique et industrie, jamais explicité, peut faire sens dans des contextes poli-
tiques et économiques, par exemple quand il s’agit de proner une valorisation du patrimoine

industriel. Il ne convient pas a la démarche scientifique et a 'approche en termes d’inégali-

60B. GobIN, « La politique scientifique et la notion de culture scientifique et technique : les aléas
politiques d’une idée floue », Recherches sociographiques, vol. 34, n° 2 (1993), pp. 305-327.

611,AS VERGNAS. « L’institutionnalisation de la “culture scientifique et technique”, un fait social francais
(1970-2010) », op. cit), p. 29.

62E. HAMELIN, Développement et diffusion de la culture scientifique et technique : un enjeu national,
rapport établi & la demande du Premier Ministre auprés du Ministre de PEducation nationale, du Ministre
de la Culture et de la Communication, de la Ministre déléguée a la Recherche et aux nouvelles technologies,
La Documentation francaise, bibliotheque des rapports publics, Paris, 2003, URL : http://bit.1ly/
2eUNNAdY.
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tés sociales d’acces et de réussite que privilégie ce travail : contrairement aux techniques et
savoir-faire industriels, les sciences constituent une ressource socialement et scolairement
valorisée des I'enfance. Cela justifie qu’elles occupent seules notre propos.

Le premier constat a tirer de ce travail est que les auteur-es universitaires qui écrivent sur
la culture scientifique constituent un réseau cohérent, publient conjointement et se citent
mutuellementB. Ce sont pour la plupart des chercheur-euses issu-es des sciences expéri-
mentales (O. Las Vergnas, J.-M. Lévy-Leblond, M. Crozon), des spécialistes de I’histoire
des sciences (B. Maitte, B. Godin), des sciences de I'information et de la communication
(M.-F. Cyr), du patrimoine et de la muséologie (C. Cuenca) ou des sciences de 1'éduca-
tion (B. Schiele, D. Jacobi). La plupart d’entre eux-elles sont qualifié-es dans plusieurs de
ces disciplines, et beaucoup sont investi-es dans des groupes et organisations de diffusion
et de médiation scientifique comme des clubs nationaux, des associations (Les Petits Dé-
brouillards, la Fondation la Main & la pate) et des musées scientifiques. De ce lien étroit
entre recherche et pratiques de médiation découle une conception de la « culture scienti-
fique » comme nécessairement attachée aux problématiques de vulgarisation. Au fondement
de ces travaux se trouve le souhait de diffuser les savoirs scientifiques et I'idée que cette
diffusion est corrélée au progres humaniste et social. Pour le dire avec O. Las Vergnas :
« la question est bien de savoir ce qu’on souhaite développer chez les individus : comment
devrait se manifester le fait qu’ils seront plus “cultivés” en sciences 754 ). En mettant en
lien certain-es de ces auteur-es, il est possible de clarifier le sens et les enjeux de la « culture

scientifique » qui les intéresse.

3.2. La culture scientifique institutionnalisée et ses enjeux

Dans une note de synthese de 2011 qui retrace ’histoire de la « culture scientifique » en
tant que fait social et son institutionnalisation, O. Las Vergnas distingue un sens premier
et un « sens figuré » de l’expression@. Le sens premier, utilisé depuis le milieu du XX¢
siecle, renvoie a la dimension individuelle de la culture et fait référence a la fagon dont
les connaissances scientifiques circulent et enrichissent les individus. C’est aussi ce que le
chercheur canadien Benoit Godin nomme le « sens spontané » du terme :

Nous avons tous une conception plus ou moins précise de ce qu’est la culture scienti-

fique. Mis au défi de communiquer celle-ci, nous pensons spontanément a ces connais-
sances scientifiques qui font de quelqu’un un individu cultivé. C’est aussi la conception

63Voir notamment D. JACOBI, B. SCHIELE et M.-F. CYR, « Note de synthése : la vulgarisation scientifique
et éducation non formelle », Revue francaise de pédagogie, vol. 91, n° 1 (1990), pp. 81-111; M. CROZON et
B. MAITTE, « La culture scientifique en France : institutions, enjeux », Esprit, vol. 278 (10) (2001), pp. 105—
119; C. CUENCA, « Le patrimoine scientifique et technique contemporain : naissance d’une politique »,
U-Culture(s) revue annuelle de I’Université de Bourgogne, vol. 2 (2007) et les autres ouvrages cités dans
ce chapitre

640. LAS VERGNAS, Clinique de Uaction culturelle scientifigue. Brouillon de travail, 2005, URL : https:
//bit.1ly/2ulAeZj.

65 Idem. [« L’institutionnalisation de la “culture scientifique et technique”, un fait social francais (1970
2010) », op. cit.
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qu’en ont la plupart des spécialistes de la question@.
Le « sens figuré », apparu dans les années 1970 et 1980, serait lui « employé pour désigner
un ensemble d’actions et d’organisations visant a modifier la culture scientifique a ’échelle
de la société®d ». O. Las Vergnas estime que les deux sens coexistent aujourd’hui, puisque
le terme désigne « non seulement la dimension scientifique et technique de la culture, mais
aussi par extension les actions, voire les acteurs qui visent a la développer@ ».

Pour cette littérature sur la culture scientifique, I’enjeu principal est de « mettre la
science en culture », selon le mot d’ordre de Jean-Marc Lévy—Leblond@. Cet objectif repose
sur le constat d’un divorce contemporain entre sciences et culture que tous-tes les auteur-es
n’analysent pas de la méme fagon. Deux positions font référence : celle du chimiste et ro-
mancier britannique Charles Percy Snow, et celle de J.-M. Lévy-Leblond. Pour C. P. Snow,
il existe deux cultures bien distinctes : la culture littéraire et artistique d’une part, et la
culture scientifique d’autre part. Lors d'une conférence intitulée « Les deux cultures et la
révolution scientifique » donnée & Cambridge en 1959@, il déplore une forte polarisation
de la vie intellectuelle du fait de la distance et de I'incompréhension grandissantes entre
intellectuel-les scientifiques et intellectuel-les littéraires. Pour J.-M. Lévy-Leblond, le pro-
bleme se pose différemment, puisqu’il considere que « la science ne fonctionne pas comme
une culturefd », car « il n’y a culture que par le partage d’'une tradition vivante », or dans
le cas de la science « sa frénétique fuite en avant inhibe la permanente référence au passé,
indispensable a I’émergence d’une tradition[a ». Dans cette perspective, il ne peut y avoir
de double culture, mais la culture d’un coté et la science de 'autre. Cette analyse de J.-M.
Lévy-Leblond s’accompagne d’un reproche fait a la sphere culturelle : « En notre temps
(...) le mouvement culturel, qu’il soit artistique, littéraire, philosophique, marque a 1’égard
de la science une indifférence rancuniere, ponctuée d’épisodiques et dérisoires gestes de
réconciliationtd ».

Bien que divergeant sur un point important, ces approches me semblent présenter deux
caractéristiques communes : une prise en compte partielle des dimensions historiques et
sociales des sciences et une inscription dans des rapports de pouvoir entre professionnel-les.
En effet, attacher la culture a la seule tradition et affirmer que les sciences n’ont pas ces
liens avec le passé revient a ignorer les conditions de production des savoirs scientifiques et
le poids de I’histoire des sciences (nous y reviendrons au Chapitre 2). C. P. Snow comme
J.-M. Lévy-Leblond se positionnent également du point de vue des professionnel-les des
sciences et de la culture (intellectuel-les, universitaires, représentant-es des institutions...)

et déplorent des rapports de pouvoirs dans lesquels les sciences seraient dominées, victimes

66B. GODIN, Les usages sociaux de la culture scientifique, Presses de 1'Université Laval, 1999, p. 13.

67TLLAS VERGNAS. « L’institutionnalisation de la “culture scientifique et technique”, un fait social francais
(1970-2010) », op. cit), p. 15.

68Idem, p. 13.

69J.-M. LEVY-LEBLOND, Mettre la science en culture, Anais, Paris, 1986.

0C. P. SNow, The Two Cultures. Cambridge University Press, Cambridge, 1959.

" LEVY-LEBLOND, |L’Esprit de sel. Science, Culture, Politique, op. cit), p. 91.

2dem, p. 92.

dem, p. 90.

27



Chapitre 1. Sciences, culture et pouvoir

de l'indifférence du monde culturel. Il est surprenant de présenter les sciences sous ce
jour dans un contexte social ou elles sont, comme nous I’avons vu, largement légitimées et
associées au pouvoir. Les partis pris et perspectives de ces travaux sur la culture scientifique
et de leurs héritiers doivent étre compris au regard de leurs objectifs : on saisit mieux le peu
d’attention prétée aux conditions de production des savoirs scientifiques et 'importance
accordée aux luttes entre acteurs ou actrices d’'un champ professionnel quand il est clair
que l'enjeu est celui de la diffusion des sciences et de 1’augmentation des connaissances

scientifiques de la population, notamment via la médiation et la vulgarisation scientifique.

KKk

Conclusion

Pour une enquéte sociologique sur les rapports aux sciences, I’enjeu n’est ni de trouver des
moyens plus efficaces de diffuser les connaissances scientifiques, ni de déterminer ce qui
mériterait d’étre davantage ou mieux diffusé. Comme l'explique Emile Durkheim, c’est a

cette condition que les connaissances produites pourront étre scientifiques :

La science commence des que le savoir, quel qu'’il soit, est recherché pour lui-méme.
Sans doute, le savant sait bien que ses découvertes seront vraisemblablement suscep-
tibles d’étre utilisées. Il peut méme se faire qu’il dirige de préférence ses recherches
sur tel ou tel point parce qu’il pressent qu’elles seront ainsi plus profitables, qu’elles
permettront de satisfaire a des besoins urgents. Mais en tant qu’il se livre a I'investi-
gation scientifique, il se désintéresse des conséquences pratiques. Il dit ce qui est; il
constate ce que sont les choses, et il s’en tient 1a. Il ne se préoccupe pas de savoir si les
vérités qu’il découvre seront agréables ou déconcertantes, s’il est bon que les rapports
qu’il établit restent ce qu’ils sont, ou 8’il vaudrait mieux qu’ils fussent autrement. Son
role est d’exprimer le réel, non de le juger=.

La séparation entre sciences et culture qui existe actuellement tant dans les représen-
tations que dans des institutions — la science n’est pas incluse dans la définition générale
de la culture des enquétes « Pratiques culturelles des Frangais » — n’a guere encouragé les
sociologues de la culture a explorer les pratiques culturelles liées aux sciences. Ce champ
de la sociologie fournit pourtant des outils théoriques et méthodologiques pertinents pour
expliquer et comprendre les rapports aux sciences des jeunes et pour dire ce qu’il en est de

leurs représentations et de leurs pratiques scientifiques.

"E. DURKHEIM, Education et sociologie, Alcan, Paris, 1922, édition numérique de Jean-Marie Tremblay,
collection « Les classiques des sciences sociales », 2002, p. 20.
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Chapitre 2.

Renouveler ’analyse des inégalités en
sciences

Un professeur de mathématiques
de Polytechnique nous expliquait
ainsi (...) qu’« en maths, quand
on réussit, c’est qu’'on est in-
telligent. Un fils de bourgeois
completement tarte, il peut étre
meilleur qu’un fils d’ouvrier en
Frangais, mais certainement pas
en maths. En maths, il n’y a que
I'intelligence qui compte ».

P. Frangois et N. Berkouk, « Les
concours sont-ils neutres ? »,
Sociologie, 2018.

Ce chapitre explore I'analyse scientifique des inégalités en sciences. A partir d’une revue
de la littérature scientifique abordant la question, il établit la spécificité de l'approche
proposée dans cette recherche.

La premiere section, « Comment expliquer les inégalités de genre en sciences? », re-
vient sur 1’élaboration d’explications scientifiques des inégalités en sciences, celles liées au
genre étant les plus discutées. Elle montre comment I'hypothese d’un don ou gotit natu-
rel pour les sciences peut étre réfutée ( « La “bosse des sciences” n’existe pas »), et
comment cela invite a mobiliser une approche constructiviste des sciences () Apres
un bref historique des recherches, notamment féministes, sur le sujet, cette section écarte
plusieurs hypotheses non-sociologiques d’explication des rapports aux sciences différenciés
selon le sexe ( « Cerveaux, résultats, attitudes : quelles hypotheses retenir ? »). Cette
derniere sous-partie aborde également les approches en termes de représentations sociales
des sciences développées en sciences sociales.

La deuxieme section, « Mettre les sciences en sociologie de la culture », établit la

problématique du travail de recherche présenté dans ces pages. La spécificité de 'approche
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mise en ceuvre est de considérer les sciences non seulement comme des connaissances et des
savoirs a appréhender dans le champ scolaire, mais aussi comme une culture ( « Les
sciences hors I’école »). Cela justifie d’en proposer une analyse en termes de consommation
culturelle (2.2)).

La derniere section, « Théoriser les rapports aux sciences », précise la théorie socio-
logique sur laquelle repose I'enquéte. Elle revient sur les outils mobilisés par des travaux
anglo-saxons a la problématique similaire () et construit, a partir d’eux et en les criti-

quant, une approche dispositionnaliste des rapports aux sciences ()
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1. Comment expliquer les inégalités de genre en
sciences ?

Partant du constat des inégalités sociales liées au sexe dans 'acces et la participation
aux sciences, les chercheur-euses en sciences sociales s’interrogent depuis longtemps sur
les explications a avancer. On peut reconstruire leurs raisonnements et les problématiques
qu’ils et elles ont adoptées en repartant, comme nous y invite Howard Becker, d'une « hy-
pothese zéro » pour expliquer les inégalités devant les sciences, c’est-a-dire d’une de ces
hypotheses « (...) que I'on pose parce que l'on sait qu’elles sont fausses, et qu’en cherchant
ce qui les réfute on pourra trouver ce qui est vraill ». Cela revient & problématiser les
rapports aux sciences en leur appliquant la « recette » de Cyril Lemieux pour mettre le

monde social en énigme :

Comment les sociologues s’y prennent-ils pour mettre le monde social en énigme ? La
recette est pratiquement toujours la méme. On peut la décomposer en quatre étapes :

1. s’emparer d’'une croyance partagée ou d’'un constat reconnu relatif a 1’objet
qu’on entend étudier ;
2. en tirer une série d’inférences logiques ou d’énoncés prédictifs ;

3. faire apparaitre un ou plusieurs éléments empiriques qui contredisent les infé-
rences logiques ou les prédictions que I'on vient de tirer;

4. se demander comment, si les croyances partagées ou les constats reconnus rela-
tifs a I'objet sont vrais, ces éléments empiriques peuvent existers.

Appliquons ces étapes de mise en énigme aux rapports aux sciences.

1.1. La « bosse des sciences » n’existe pas

(1.) Si 'on préte attention aux justifications individuelles qui accompagnent le gotit ou
le dégotit des sciences, on entend — et parfois, on s’entend prononcer — des formules telles
que « Je nai jamais aimé les maths. », « Ce n’est vraiment pas fait pour moi. », « Je
suis plutot littéraire. » ; ou au contraire « J'ai toujours adoré les sciences ». Toutes ces
justifications convergent vers I'idée qu’il existerait une « bosse des sciences », autrement
dit que le gofit, la compétence, I'aptitude en sciences seraient d’une part innées (naturelles,
données d’avance a la naissance) et d’autre part spontanées, sans cause particuliere, et
réparties de fagon arbitraire dans la population. On naitrait, au hasard, doué-e pour les
sciences ou allergique a elles.

(2.) Pour développer '« hypotheése zéro », mobilisons cette croyance pour donner du
sens aux régularités statistiques observées dans les sociétés contemporaines; inférons ses

conséquences logiques. Si le gotit et le talent en sciences sont naturels, et que la tres

'H. BECKER, Les ficelles du métier, trad. par H. PERETZ, La Découverte, Paris, 2002, p. 57.
2C. LEMIEUX, « Chapitre 2 : Problématiser », L’enquéte sociologique, sous la dir. de S. PAUGAM, Presses
Universitaires de France, Paris, 2012, pp. 28-51.

31



Chapitre 2. Renouveler I'analyse des inégalités en sciences

grande majorité des scientifiques sont des hommes, alors les hommes sont naturellement
prédisposés aux sciences. Par conséquent, le caractere masculin de la participation aux
sciences devrait étre indépendant de toute variable culturelle et sociale, autrement dit
inchangé dans le temps et dans I'espace.

(3.) Pour éprouver I’hypothese, 'exemple des études et carriéres en informatique est
probant : les travaux d’Isabelle Collet ont bien montré, a partir de données empiriques,
qu’il n’y a rien d’évident, de spontané ou de naturel dans ’association de cette discipline au
masculin. En effet, si 'informatique est aujourd’hui fort masculinisée, avec moins de 15 %
de femmes ingénieures depuis le milieu des années 20005, elle a en réalité été concernée
par une disparition des femmes. La part de ces dernieres y a en effet essuyé un recul
majeur depuis les années 1980 — a la fin de la décennie 1970, il y avait plus de 45 %
de femmes chez les ingénieur-es informaticien-nes. Une comparaison internationale vient
renforcer 'idée que I’association de 'informatique au masculin n’est en rien naturelle et
pérenne : en Malaisie, c’est au contraire une activité considérée comme féminine, et les
étudiantes sont majoritaires dans les formationsH.

(4.) L’exemple de I'informatique permet a lui seul d’invalider ’hypothese zéro du carac-
tere inné et aléatoire d’un « don » masculin pour les sciences. On constate empiriquement
que les rapports aux sciences varient quand les conditions sociales varient ; ce sont en ce-
la des faits sociaux qu’on peut analyser sociologiquement. Pour expliquer les différences
temporelles et spatiales dans la participation genrée en informatique, Isabelle Collet a par
exemple montré que ce sont les modeles et les représentations de 'activité informatique
qui varient, et non les capacités ou penchants innés des individus. Si ce n’est la nature,
c’est donc la culture : les rapports aux sciences sont socialement construits, et c’est vers
I’approche constructiviste qu’il faut se tourner pour expliquer l'existence conjointe des
régularités statistiques inégalitaires en sciences et de la croyance en un don scientifique

masculin.

1.2. Une approche constructiviste des sciences

L’enjeu de ce chapitre n’est pas de produire une revue de littérature exhaustive des
travaux menés en sciences humaines et sociales sur les sciences, mais de dégager quelques
résultats saillants qui permettent de contextualiser la présente étude.

Ce sont avant tout les recherches sur la participation et 1’accés des individus aux sciences
qui nous intéressent ici, alors que la sociologie des sciences est principalement une sociologie
de la connaissance scientifique. Robert K. Merton, pionner de ce champ de recherche ( The

Sociology of Science, 19735) s’est en effet avant tout intéressé aux sciences comme systeme

31. COLLET, « La disparition des filles dans les études d’informatique : les conséquences d’un changement
de représentation », Carrefours de l’éducation, vol. 17 (2008), pp. 42-56, URL : http://bit.1ly/2wAGY8x.

41. CoLLET, L’informatique a-t-elle un sexe ?, L’Harmattan, Paris, 2006.

5R. MERTON, The Sociology of Science : Theoretical and Empirical Investigations, The University of
Chicago Press, Chicago, 1973.
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social, et s’est attaché a mettre en évidence les institutions et les normes qui encadrent
la pratique scientifique. A partir des années 1970, cette sociologie des sciences prend un
tournant résolument constructiviste tant dans la recherche anglo-saxonne qu’en France : des
chercheurs comme Bruno Latour ou Michel Callon fondent leurs travaux sur la critique de la
science positiviste, et s’intéressent aux processus sociaux de construction des connaissances
scientifiques. Dans La vie de laboratoire (1979), La science et ses réseaux (1989) ou encore
La science telle qu’elle se fait (1991), ils analysent le fonctionnement technique et social des
sciences et montrent comment les acteurs du champ scientifique élaborent les savoirsh. Cest
cependant la pensée critique féministe née dans les années 1970 qui mettra en évidence les
effets des inégalités d’acces et de participation aux sciences des hommes et des femmes sur

cette construction des savoirs.

Genre et sciences

Les historiennes et sociologues féministes de la fin du XX¢ siecle ont défini le genre a la
suite d’Ann OakleyH comme « un terme qui renvoie a la culture : il concerne la classification
sociale en “masculin” et “féminin” », par opposition au sexe, « un mot qui fait référence aux
différences biologiques entre males et femelles! ». Cette premiere définition opere donc une
distinction entre le social (le genre) et le biologique (le sexe) que I’épistémologie féministe
ne va cesser d’interrogera. Deés ses premieres occurrences, l'utilisation du genre comme caté-
gorie d’analyse historique ou S.ociologiqueE est donc porteuse d'une ambition de remise en
cause des rapports de pouvoirs fondés sur les définitions scientifiques et sociales des sexes.
A partir des années 1980 aux Etats-Unis et des années 2000 en France, ce programme de
recherche visant a analyser au prisme du genre la construction des connaissances scienti-
fiques, et notamment des connaissances sur la détermination biologique du sexe, devient
plus explicite. Sandra G. Harding est I'une des premieres a dénoncer les effets de ’exclusion

des femmes des champs du savoir dans The Science Question in Feminism (1986) :

La position féministe radicale soutient que les épistémologies, métaphysiques, éthiques
et politiques des formes de sciences dominantes sont androcentriques et se soutiennent
mutuellement. Elle soutient qu’en dépit de la croyance profondément ancrée dans la
culture occidentale en des sciences intrinsequement progressistes, les sciences servent
aujourd’hui avant tout des tendances sociales régressives. Elle soutient enfin que la
structure sociale des sciences — et bon nombre de ses applications et technologies —,

6B. LATOUR et S. WOOLGAR, La vie de laboratoire : la production des faits scientifiques, édition francaise
(premiére édition américaine 1979), La Découverte, Paris, 1988; M. CALLON, La science et ses réseaux :
genése et circulation des faits scientifiques, La Découverte, Paris, 1989; B. LATOUR et M. CALLON, La
science telle qu’elle se fait : anthologie de la sociologie des sciences de langue anglaise, La Découverte,
Paris, 1991.

TA. OAKLEY, Sex, Gender and Society, Temple Smith, London, 1972.

8Définition restituée par Christine Détrez : C. DETREZ, Quel genre ?, Thierry Magnier, Paris, 2015,
p- 23.

YOAKLEY, Sex, Gender and Society, op. cit|; J. SCOTT, « Gender : A Useful Category of Historical
Analysis », The American Historical Review, vol. 91, n° 5 (1986), URL : http://bit.1ly/2wBd1oR.

10Idem, |« Gender : A Useful Category of Historical Analysis », op. cit.

33


http://bit.ly/2wBd1oR

Chapitre 2. Renouveler I'analyse des inégalités en sciences

ses fagons de définir des problématiques de recherche et de concevoir des expériences
et ses manieres de construire et d’accorder du sens sont non seulement sexistes mais
aussi racistes, classistes et culturellement coercitivest.

Il s’agit pour I’épistémologie féministe de signaler non plus ’absence relative de femmes
en sciences, mais les conséquences de cette absence sur I’élaboration des savoirs. C’est ce
qu’a par exemple fait Emily Martin en publiant « The Egg and the Sperm : How Science
Has Constructed a Romance Based on Stereotypical Male-Female Roles » (1991), un article
qui décrit les conséquences qu’ont les métaphores biologiques élaborées par des scientifiques
presque exclusivement masculins, dans un contexte social patriarcal@. L’exemple le plus
marquant est celui de la métaphore de « la Belle au bois dormant » (« sleeping beauty »)
utilisée pour décrire 1'ovule, passif et « endormi » pendant le processus de fécondation,
en attente de la venue des spermatozoides « conquérants ». Le succes impressionnant de
cette métaphoreE, reprise dans nombre de manuels scolaires et ouvrages de Vulgarisation@,
dissimule pourtant un processus de fécondation plus complexe, dans lequel I'ovule est bien
actif, mais que le poids de la métaphore et ’absence de femmes dans les laboratoires a
longtemps empéché de constater.

Progressivement, les études de genre ont donc opéré un renversement épistémologique
vis-a-vis des premieres définitions du genre social opposé et postérieur au sexe biologique :
puisque les connaissances scientifiques sont socialement construites et déterminées par les
rapports de pouvoirs qui s’exercent dans la société, alors la détermination biologique du
sexe et loin d’étre si évidente qu’il n’y parait. Pour le dire avec Christine Delphy : « quand
on met en correspondance le genre et le sexe (..) on compare du social & du naturel; ou
est-ce qu’on compare du social avec encore du Socialﬁ ? ». En définitive, le genre précéde le
sexe bien plus que le sexe ne précéde le genre. Depuis les années 1980, des travaux comme
ceux de la biologiste américaine Anne Fausto-Sterling invitent a repenser entierement la
« sexuation » (« sexing ») des corps par la biologie, et en montrent la dimension arbitraireld,

Le « naturel » est une invention sociale, et les sciences construisent aussi bien le sexe que

W« The radical feminist position holds that the epistemologies, metaphysics, ethics, and politics of

the dominant forms of science are androcentric and mutually supportive ; that despite the deeply ingrained
Western cultural belief in science’s intrinsic progressiveness, science today serves primarily regressive social
tendencies ; and that the social structure of science, many of its applications and technologies, its modes
of defining research problems and designing experiments, its ways of constructing and confering meanings
are not only sexist but also racist, classist, and culturally coercive. », traduit par moi, S. HARDING, The
Science Question in Feminism, Cornell University Press, Ithaca, New-York, 1986, p. 9.

12E. MARTIN, « The Egg and the Sperm : How Science Has Constructed a Romance Based on Stereo-
typical Male-Female Roles », Signs, vol. 16, n® 3 (1991), pp. 485-501.

13 Au sujet du role des métaphores dans la construction du savoir scientifique, voir aussi E. Fox KELLER,
Refiguring Life : Metaphors of Twentieth-century Biology, Columbia University Press, 1995.

14Christine Détrez a bien montré la permanence de cette représentation dans les encyclopédies scienti-
fiques & destination de la jeunesse : C. DETREZ, « “Il était une fois le corps...” la construction biologique du
corps dans les encyclopédies pour enfants », Sociétés contemporaines, vol. 3, n° 59-60 (2005), pp. 161-177.

15C. DELPHY, L’ennemi principal II : Penser le genre, Editions Syllepse, Paris, 2001, p. 25.

16 A. FAUSTO-STERLING, Corps en tous genres : la dualité des sexes & l’épreuve de la science, trad. par
O. Bonis et F. BouiLLoT, La Découverte, Paris, 2012; A. FAUSTO-STERLING, Sexing the Body : Gender
Politics and the Construction of Sexuality, Basic Books, New York, 2000 ; A. FAUSTO-STERLING, Myths of
gender : biological theories about women and men, 2¢ édition (éd. originale 1985), BasicBooks, New York,
1992.
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le genre@.

Bien qu’elles concernent avant tout 1’élaboration des connaissances scientifiques, ces
recherches ont une importance fondamentale pour tout travail qui cherche a interroger les
rapports des individus aux sciences. En effet, les études de genre appliquées aux sciences
donnent a la problématique de 'acces et de la participation un enjeu autre que celui de
I’égalité des chances formelle ou que celui du progres économique : elles lui conferent un
enjeu épistémologique. L’absence de femmes en sciences — tout comme, nous y viendrons,
I’absence de personnes ethno-racisées ou issues de milieux sociaux défavorisés — donne lieu
a la production de savoirs tronqués et au service de la reproduction des classes dominantes.
Genre et sciences sont étroitement liés parce que les sciences sont le produit du systeme de

genre hiérarchisé, et une composante d'une masculinité dominante.

1.3. Cerveaux, résultats, attitudes : quelles hypothéses retenir ?

Avant de développer la problématique et les outils conceptuels propres a ce travail, il
convient de procéder a quelques éclaircissements supplémentaires quant aux hypotheses et
explications qu’écarte une approche sociologique des rapports aux sciences. Autrement dit,
n’y a-t-il pas d’autres bonnes fagons d’expliquer ces inégalités en sciences? Si la « bosse
des sciences » n’existe pas, n’y a-t-il pas tout de méme un fondement biologique aux
régularités statistiques et a la sur-représentation des hommes ? Puisqu’il s’agit d’expliquer
I'orientation dans des filieres prestigieuses et difficiles, les compétences réelles de chacun-es

ne devraient-elles pas étre prises en compte ?

Cerveaux roses, cerveaux bleus, cerveaux scientifiques

La croyance en un fondement biologique des inégalités devant les sciences est particulie-
rement durable et solide. La recherche de potentielles différences entre hommes et femmes,
qu’elles soient génétiques ou cérébrales, revient constamment sur le devant de la scene :
a quel point sommes-nous biologiquement différent-es, et cela a-t-il des conséquences sur
nos comportements ? Pour ce qui est des rapports aux sciences, 'argument le plus souvent
avancé est celui de la capacité différenciée a se repérer ou a visualiser un objet dans I’espace
— des compétences jugées utiles en géométrie, par exemple. Les hommes réaliseraient de
bien meilleures performances dans ces domaines, alors que les femmes brilleraient davan-
tage dans ceux liés au langage ; on retrouve bien ici la division entre esprits scientifiques et
esprits littéraires. Ce type d’affirmations peine pourtant a étre entériné scientifiquement,
au point que certaines auteures les désignent comme des « neuromythes » ou « mythes

savants », ¢’est-a~-dire des croyances fausses qui donnent I'impression d’étre fondées scien-

1"D. GARDEY et I. LOWY, L ’invention du naturel, les sciences et la fabrication du féminin et du masculin,
Editions des archives contemporaines, Paris, 2000; I. LOWY, L’emprise du genre : Masculinité, féminité,
inégalité, La Dispute, Paris, 2006.
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tifiquement.

Un examen attentif de ces croyances et des travaux scientifiques sur lesquels elles sont
supposément fondées permet pourtant d’en montrer les erreurs et approximations. C’est
notamment le travail que réalise Odile Fillod a travers le blog Allodoxia : observatoire
critique de la Uulgarz'sation@, ou encore celui de Catherine Vidal, neurobiologiste qui s’est
spécialisée dans la réfutation de ces « neuromythes >>E. Elle explique notamment qu’on
peut observer davantage de différences entre les cerveaux de deux hommes ou de deux
femmes qu’entre un cerveau d’homme et un cerveau de femme, et souligne le role majeur
que joue la plasticité cérébrale dans la formation des cerveaux. Ce concept de plasticité
permet de décrire les mécanismes par lesquels les connections neuronales se modifient et
se réorganisent sans cesse sous l'influence de I'environnement et des apprentissages. Nos
cerveaux ne sont pas immuables.

En 1989, deux professeures américaines en sciences cognitives et psychologie sont ar-
rivées au méme constat en faisant le bilan de plus de quarante ans d’enquétes en neu-
rosciences sur les différences genrées et le rapport aux mathématiques. Dans leur article,
« Gender, Mathematics and Scz'enceE », Marcia C. Linn et Janet S. Hyde réalisent une
méta-analyse des travaux portant sur les capacités cognitives (depuis 1947), les différences
psycho-sociales (depuis 1974) et les caractéristiques et capacités physiques (depuis 1906)
des hommes et des femmes, et interrogent 'ampleur des différences et leur impact sur les
rapports aux mathématiques. Si les premieres études des années 1950 et 1960 montraient
bien des différences cognitives entre filles et garcons, notamment pour le repérage dans
Iespace, ces différences ont décliné au point de ne plus étre significatives depuis 1974.
Les auteures sont treés explicites au sujet de I’habileté spatiale, processus par lequel on

comprend et on se représente I'espace en deux ou trois dimensions :

Beaucoup considerent que des différences genrées d’habileté spatiale contribuent a
créer des différences genrées de performances en mathématiques et en sciences, alors
que cette hypotheése n’est soutenue que par des corrélations. Les méta-analyses des
différences genrées d’habileté spatiale ne fournissent aucune preuve de cette hypo-
these et, au contraire, révelent que : (a) des différences genrées existent pour des
opérations spatiales qui n’ont pas de lien évident avec les sciences ou les mathéma-
tiques; (b) les différences genrées d’habileté spatiale sont en déclin; (c) les opérations
pour lesquelles on _observe des différences genrées d’habileté spatiale sont affectées
par 'entrainementtd.

180. FiLLoD, Allodozia : observatoire critique de la vulgarisation, 2014, URL : http://allodoxia.blog.
lemonde.fr, 'auteure est diplomée de sciences cognitives et ancienne doctorante en sociologie.

9C. VIDAL et D. BENOIT-BROWARYS, Cerveau, Sexe et Pouvoir, Belin, Paris, 2005; C. VIDAL, Fémi-
nin/Masculin : Mythes et idéologies, Belin, Paris, 2006.

20M. C. LINN et J. S. HYDE, « Gender, Mathematics, and Science », Educational Researcher, vol. 18, n°
8 (1989), pp. 17-27, URL : https://bit.ly/2uHA8yi.

2Lq Many assert that gender differences in spatial ability contribute to gender differences in science
and mathematics performance, although only correlational evidence for this hypothesis is available. Meta-
analyses of gender differences in spatial abilities provide no evidence for the hypothesis and, instead, reveal
that (a) gender differences occur on spatial processes not obviously related to science or mathematics, (b)
gender differences in spatial ability are declining, and (c) processes revealing gender differences in spatial
ability respond to training. », traduit par moi, ideni, p. 18.
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Du fait de la plasticité cérébrale, s’entrainer a réaliser une tache cognitive spécifique
transforme suffisamment le cerveau pour modifier les résultats des tests. Il n’est donc pas
surprenant que les écarts filles-garcons observables dans les années 1950 aient disparu avec
le temps : aux Etats-Unis comme en France, I'éducation des enfants a progressivement été
unifiée, et la réduction des écarts de traitement a occasionné une réduction des écarts de
performances. Ce ne sont donc pas les capacités innées de cerveaux roses ou bleus qui sont
en cause dans l'existence de différences en sciences, mais les différents usages que filles et

garcons sont amenés a faire de leurs cerveaux.

Qui sont les meilleur-es?

La sous-représentation des filles en sciences ne s’explique pas non plus de fagon convain-
cante par des écarts de résultats scolaires : si les garcons sont plus nombreux en classes
préparatoires scientifiques ou dans les formations universitaires en informatique ou en phy-
sique, ce n’est pas parce qu’ils sont meilleurs que les filles au lycée.

Pour étre pertinente, cette comparaison du « niveau » des filles et des garcons en
sciences peut se faire a partir de tests ou d’examens standardisés a 1’échelle d’un pays
ou d’un groupe de pays, a I'image de ceux des enquétes PISA de 'OCDE. En 2015, le
rapport PISA note que malgré un pourcentage moyen d’éleves tres performants en sciences
plus élevés chez les garcons, I’écart de performance entre les sexes est tres faible. Pour la
France, cet écart n’est plus jugé significatif : en 2012, les filles francaises étaient légerement
meilleures en sciences (+ 2 points) ; en 2015, ¢’étaient les garcons (+ 2 points). L’écart en
mathématiques était de + 9 points pour les garcons en 2012, + 8 points en 2015@. Comme
on l'a vu, jusqu'au baccalauréat, les filles n’ont rien a envier aux garcons en termes de
réussite scolaire, méme en filiere scientifique, puisqu’elles obtiennent davantage de mentions
« tres bien » au bac S. En 2006, Jo Boaler et Tesha Sengupta-Irving, chercheuses en
sciences de I’éducation mathématique (Mathematics Education), sont arrivées aux mémes
conclusions pour le contexte anglo-saxon : depuis les années 1990, les différences de résultats
obtenus dans ’enseignement secondaire sont négligeables et ne permettent pas d’expliquer
les inégales répartitions dans les filieres et carrieres scientiﬁques@. Elles avancent d’ailleurs
que ces performances scolaires tres proches des filles et des garcons ont contribué a rendre
le probleme des rapports aux sciences genrés invisible aux yeux des enseignant-es et d’une

partie des chercheur-euses :

Il est a la fois curieux et dérangeant de constater que peu de chercheur-euses étu-
dient ou envisagent la question du genre et des mathématiques comme une spécia-
lité de recherche au XXI¢ siecle, malgré les voies minutieusement ouvertes par nos
prédecesseur-euses. L'une des raisons de ce manque d’attention est I’amélioration des

22QCDE, |Principauz résultats de l’enquéte PISA 2012, op. citl; OCDE, Principauz résultats de l'enquéte
PISA 2015, Editions OCDE, 2016.

23]. BOALER et T. SENGUPTA-IRVING, « Nature, neglect & nuance : Changing accounts of sex, gender
and mathematics », Gender and education, international handbook, sous la dir. de C. SKELTON et L.
SMULYAN, Sage, Londres, 2006, pp. 207—220.
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performances des filles, qui réussissent maintenant aussi bien ou mieux que les gar-
¢ons dans de nombreux pays. Mais nous soutenons dans ce chapitre que les filles et les
femmes sont systématiquement découragées d’entrer dans les champs mathématiques
et scientifiques, et que la recherche peut permettre de mieux comprendre les sources
de ces inégalitése.

Un autre exemple montre que le critere de niveau en sciences des deux sexes n’explique
en rien leur inégal acces aux sciences : celui du recrutement des filieres scientifiques de
I’Ecole normale supérieure (ENS) de la rue d’Ulm@. Jusqu’en 1986, les concours d’entrée a
I’ENS sont non-mixtes : filles et garcons les passent séparément. Quand ce concours devient
mixte, la proportion de femmes au sein des filieres scientifiques de 1’établissement chute
radicalement. Dés la premieére année, il y a moins de candidates qu’auparavant, et leur
taux de réussite décroche. En sciences physique, il passe de 16,4 % en 1987 & 2,9 % en
1990 (et de 9,7 a 5,8 % chez les gargons) — « la mise en compétition directe des filles
et des garcons diminue donc drastiquement les chances d’acces des premieres a I’ENSE ».
Faut-il attribuer ce désavantage féminin a un niveau préalablement inférieur des candidates,
I’ancien concours filles étant plus aisé que le concours garcons ? Pierre Bataille invalide cette
hypothese : « lorsque les ENS étaient encore non mixtes, les résultats des normaliennes
étaient comparables a ceux des normaliens aux concours d’agrégation, qui sont mixtes@ ».

Les résultats obtenus en sciences ne sont donc pas en mesure d’expliquer 1’absence
relative des filles dans les filieres et carrieres scientifiques. Les différences se situent surtout
ailleurs : méme lorsque filles et garcons obtiennent des résultats équivalents, les filles ont
davantage tendance a se sentir angoissées en sciences, et ont moins confiance en leurs

capacités que les gargons@.

Une question d’attitudes

En termes de rapports aux sciences, les différences les plus importantes concernent
donc les attitudes : aspirations, gotits, représentations des sciences, sentiment d’efficacité
ou encore confiance en soi face aux taches scientifiques. Les données les plus récentes sont
issues des enquétes PISA : en 2015, un garcon francais de 15 ans sur quatre aspire a
travailler dans le domaine scientifique, contre moins d’une fille sur cinq, et ’écart observé

en France entre les sexes pour le plaisir pris a apprendre les sciences et I’'un des plus marqués

24« It is both curious and troubling to note that few researchers study or consider gender and mathematics
as an academic field in the 21°% century, despite the careful paths laid down by our predecessors in the
academy. Part of the reason for the lack of attention is the increased performance of girls who now achieve
at the same or higher levels than boys in a number of countries. But we will argue in this chapter that
girls and women are systematically discouraged from entering mathematical and scientific fields and that
research can provide important insights into the sources of such inequities », traduit par moi, gdem, p. 207.

25M. BLANCHARD, S. ORANGE et A. PIERREL, Filles + sciences = une équation insoluble ? - Enquéte sur
les classes préparatoires scientifiques, Editions rue d’Ulm, Paris, 2016, URL : https://bit.ly/2wC73Fg.

26Idem, pp. 104-107.

27 Idem, p. 109, en référence & BATAILLE, | Les paradoxes de la mixité. Les conséquences de I'introduction
de la mixité aux concours d’entrée des Ecoles normales supérieures de Saint-Cloud, Fontenay-aux-Roses
et Lyon », op. citl

Z8OCDE, |Principaux résultats de l'enquéte PISA 2015, op. cit.
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de 'OCDE — en faveur des gargons@. Une vaste enquéte quantitative anglaise, le projet
ASPIRES, suggere par ailleurs que le gotit pour les sciences des filles s’étiolerait en réalité
progressivement de I’enfance a 1’adolescence : le plaisir d’apprendre est partagé a 1’école
primaire, mais plus a la fin du collége@ (cette enquéte est évoquée de fagon plus détaillée
p. @ et suivantes).

Les filles affichent aussi une bien moins grande confiance en leurs capacités, et ce en
dépit de leurs performances réelles, ce qui indique pour 'OCDE « l'existence en France
d’un fossé important entre les garcons et les filles en matiere d’efficacité pergue@ ». On
aborde ici des phénomenes bien connus de la sociologie et des sciences de 1’éducation : les
prophéties autoréalisatrices (ou effet Pygmalion) et la menace du stéréotype. Confrontées
aux exercices présentés comme scientifiques, les filles ont davantage le sentiment d’étre en
difficulté que les garcons, et ces prophéties (« Je ne vais pas y arriver. ») ou stéréotypes
(« De toute fagon, les filles sont moins bonnes pour se repérer dans [’espace. ») peuvent avoir
des effets tres concrets sur la (non)confiance en soi des éléves et sur leurs performances.
L’illustration la plus connue de cette menace du stéréotype en sciences est présentée dans
I’article de Pascal Huguet et Isabelle Régner « Stereotype threat among schoolgirls in quasi-
ordinary classroom circumstances » (« La menace du stéréotype chez les filles en situation
de classe quasi-ordinaire », 2007@). Ces deux chercheur-euses en psychologie sociale ont
invité des groupes d’éleves de 6° et 5° a reproduire la figure complexe de Rey-Osterrieth,
un dessin aux formes multiples utilisé pour tester les capacités cognitives. Dans certains
groupes, l'activité a été présentée comme « un test de dessin », et dans d’autres comme
« un test de géométrie » : les filles réussissent bien mieux que les garcons dans les groupes
« dessin », et beaucoup moins bien dans les groupes « géométrie ».

Dans leur état des lieux des recherches sur le genre et les mathématiques, J. Boaler et
T. Sengupta-Irving invitent a prendre au sérieux les études sur le rdle joué par I'image de
soi et l'efficacité pergue en sciences tout en mettant en garde contre une dérive possible
des analyses en termes de défaut de confiance ou de mauvaise image de soi des filles : ces
constats ne doivent pas laisser croire que les réticences féminines sont naturelles, et ne
doivent pas non plus sous-entendre qu’il revient aux filles de changer d’attitudes. Il s’agit
au contraire de signaler des dysfonctionnements des environnements éducatifs dans lesquels
les éléves subissent ces menaces du stéréotype, et de s’attacher a comprendre comment se
construisent ces rapports différenciés aux sciences qui amenent les filles & moins apprécier

ces domaines et a y douter de leurs capacités.

N

A cette approche en termes d’attitudes vis-a-vis des sciences correspond la notion de

représentations : la facon dont les enfants se représentent les sciences structurent leurs

2Idem.

30L. ARCHER et al., (dirs.), ASPIRES : young people’s science and career aspirations, age 10-14, King’s
College London, London, 2013, URL : http://bit.1ly/1fkDdDy.

3LOCDE, |Principauz résultats de lenquéte PISA 2015, op. cit), p. 6.

32p, HUGUET et I. REGNER, « Stereotype threat among schoolgirls in quasi-ordinary classroom circum-
stances », Journal of Educational Psychology, vol. 99, n° 3 (2007), pp. 545-560.
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rapports a elles. Le Chapitre 10 précise I’emploi de cette notion dans la présente enquéte@ ;

les pages suivantes en présentent les usages dans la littérature scientifique pré-existante.

Représentations sociales des sciences

Les sciences sociales ont encore assez peu interrogé le réle des représentations dans
I’élaboration des rapports aux sciences, et notamment le poids des rapports sociaux de
classe et ethno-raciaux dans la formation des imaginaires scientifiques enfantins. La grande
majorité des travaux sur les attitudes vis-a-vis des sciences portent en effet uniquement
sur les variations genrées des représentations.

La question des représentations sociales des sciences et de leurs variations selon le
sexe a surtout intéressé la psychologie sociale. Depuis les années 1960, de nombreuses
enquétes ont cherché a éclairer la nature des stéréotypes sur les sciences qui alimentent
les imaginaires enfantins. Beaucoup l'ont fait a ’aide d’applications ou d’adaptations de
la méthode devenue classique du « Draw-a-scientist test », une expérience sociale au cours
de laquelle on demande aux individus de dessiner des scientifiques.

Les enquétes « Draw-a-scientist »

La méthode empirique « Draw-a-scientist », inaugurée dans une étude américaine pion-
niere des anthropologues Margaret Mead et Rhoda Métraux en 1957@ et stabilisée par
David Wade Chambers en 1983@, consiste a demander aux enfants de dessiner un ou une
scientifique (« a scientist », 'anglais ne distinguant pas le genre des noms) et a analyser
leurs productions a l’aide d’un codage standardisé des caractéristiques des personnages
représentés (sexe, attitude, domaine d’activité, objets...). En France, cette enquéte a no-
tamment été transposée par Marie-Odile Lafosse-Marin, qui propose aussi une revue de
littérature des expériences similaires menées aux Etats-Unis, au Brésil, au Canada et au
Royaume-Uni entre 1957 et 2010@. Séverine Ferriere et Christine Morin-Messabel ont par
ailleurs travaillé sur les variations des dessins produits en fonction des consignes données
en langue francaise : « Dessine un scientifique », « wne scientifique », « une personne
scientifique >>@...

Que nous apprennent ces travaux ? Une méta-analyse réalisée en 2002 a souligné la

convergence des résultats de plus de cinquante ans d’expériences par le dessin : dans les

33Chapitre 10, p. et suivantes.

34M. MEAD et R. METRAUX, « Image of the Scientist among High-School Students : A Pilot Study »,
Science, vol. 126, n° 3270 (1957), pp. 384-390.

35D. W. CHAMBERS, « Stereotypic images of the scientist : The draw-a-scientist test », Science Education,
vol. 67, n° 2 (1983), pp. 255-265.

36M.-O. LAFOSSE-MARIN, « Les représentations des scientifiques chez les enfants, filles et garcons. In-
fluence de la pratique des sciences a 1’école primaire », thése de doctorat, sous la direction de Nicole
Mosconi (sciences de 1'éducation). Université Paris-Ouest Nanterre la Défense, 2010. Revue de littérature
p. 57 et suivantes.

37C. MORIN-MESSABEL, S. FERRIERE et E. ODIN, « Images et représentations genrées libes aux
sciences », communication au colloque international thématique de 'AECSE : « Le genre dans les sphéres
de léducation, de la formation et du travail. Mises en images et représentations », Reims, 2015.
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années 1950 comme dans les années 2000, les enfants représentent majoritairement les
scientifiques en dessinant des hommes et des chimistestd. En 2018, un nouveau travail
méta-analytique sur 78 enquétes américaines « Draw-a-scientist » indique néanmoins que
la proportion de femmes parmi les scientifiques dessiné-es a progressivement augmenté.
Pour la période 1966-1977, moins d'un pourcent des enfants dessinaient une femme; ils
étaient 28 % en moyenne pour la période 198572016@. En France, le travail de M.-O.
Lafosse-Marin, qui a analysé plus de 900 dessins réalisés par des éleves de CE2-CM2 avec la
consigne « Pour toi, qu’est-ce qu’un scientifique ¢ », rejoint ces résultats internationaux. Les
dessins recueillis représentent toujours majoritairement des hommes scientifiques (73,4 %
d’hommes, 18,3 % de femmes, 8.3 % de bindmes mixtes@). Cette enquéte interroge par
ailleurs I'impact de la pratique des sciences en classe sur les représentations, et montre
que celle-ci n’a aucun effet sur le sexe des personnages dessinés. Cependant, la pratique
scientifique scolaire est corrélée a une diversification des représentations des scientifiques

et a une complexification des dessinst.

Autres enquétes sur les représentations des sciences et des métiers scientifiques

En dehors des expériences autour de dessins, les études sur les représentations des
sciences sont principalement de deux types : certaines sont focalisées sur les implications des
perceptions sociales des sciences pour 'acquisition des savoirs et de la culture scientifique
institutionnalisée (cf. Chapitre 1, ) ; d’autres s’intéressent davantage a leurs effets pour

I'orientation et la structure des mondes professionnels.

Dans la premiere catégorie, on trouve par exemple 'enquéte internationale ROSE, Re-
levance Of Science Education@, menée dans 44 pays sur les attitudes vis-a-vis des sciences
des éleves de 15 ans et la pertinence de I’éducation scientiﬁque@. Ces recherches établissent
que les attitudes vis-a-vis des sciences des adolescent-es et adultes sont globalement « po-
sitives », mais que les jeunes se montrent plus « ambivalent-es et sceptiques » que leurs
ainé-es dans les pays développés (Europe du Nord, Japon). Les variations de perceptions
selon le sexe existent dans tous les pays, les filles étant plus « négatives et sceptiques »
vis-a-vis des sciences que les garcons, mais sont plus importantes dans les pays développés.

Par ailleurs, cette enquéte établit que les filles manifestent davantage d’intérét pour les

38K. D. FINSON, « Drawing a Scientist : What We Do and Do Not Know After Fifty Years of Drawings »,
School Science and Mathematics, vol. 102, n° 7 (2002), pp. 335-345.

39D. 1. MILLER et al., « The Development of Children’s Gender-Science Stereotypes : A Meta-analysis
of 5 Decades of U.S. Draw-A-Scientist Studies », Child Development (2018), pp. 1-13.

40T AFOSSE-MARIN, |« Les représentations des scientifiques chez les enfants », op. citl, p. 92.

HIdem, p. 151 et 192.

423, SJPBERG et C. SCHREINER, « Results and Perspectives from the ROSE Project », Science Education
Research and Practice in Europe : Retrospective and Prospective, sous la dir. de D. JORDE et J. DILLON,
SensePublishers, Rotterdam, 2012, pp. 203-236.

43La France a participé au projet ROSE, mais les résultats obtenus ne figurent pas dans les comptes-
rendus généraux. Un document intitulé « L’enquéte ROSE en France », rédigé par Faouzia Kalali en 2010,
est disponible sur le site du projet (http://roseproject.no/) et analyse les réponses des lycéen-nes des
académies de Créteil et Paris. Un autre article évoque un terrain lyonnais : F. LE HEBEL, P. MONTPIED et
V. FONTANIEU, « Les attitudes des éleves de 15 ans en France a propos des sciences », RDST. Recherches
en didactique des sciences et des technologies, vol. 10 (2014), pp. 183-212.
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professions scientifiques qui supposent de travailler avec d’autres personnes et d’aider les
gens, tandis que les gargons favorisent des métiers manuels qui occasionnent la manipula-
tion d’objets, outils et machines, ainsi que les secteurs qui permettent de gagner beaucoup
d’argent, de diriger des équipes et de devenir célébres@. Le projet ROSE s’inscrit pleine-
ment dans la perspective de la culture scientifique institutionnalisée analysée au Chapitre
1 () : engagée au début des années 2000, dans la lignée du processus de Lisbonne (voir
p. @), ses enjeux principaux sont la diffusion et la valorisation des sciences — notamment
pour des motifs économiques. La présentation des résultats n’échappe pas a 1’écueil déja
mentionnd4 qui consiste a juger les attitudes féminines a ’aune des attitudes masculines,
ce qui conduit & les décrire en termes dépréciatifs (« négatives, sceptiques ») et laisse en-
tendre qu’il revient aux filles de s’adapter aux sciences. La question de la diffusion au plus
grand nombre des savoirs scientifiques et de leur valorisation est aussi centrale dans le tra-
vail mené par O. Las Vergnas sur les représentations sociales des sciences chez les adultes.
Il y met en évidence le poids des catégorisations scolaires sur la formation des rapports aux
sciences — autrement dit les effets de la répartition de la population en « scientifiques » et
« non scientifique » par le biais de ’acquisition d’'un bac S@ — sans pour autant s’intéresser

aux inégales modalités d’acces a ce diplome selon le positionnement social.

Une deuxieme catégorie de travaux sur les représentations des sciences chez les enfants
et les jeunes s’intéresse davantage aux effets des perceptions sur I'orientation et le monde
professionnel, et aborde la plupart du temps le cas des filieres et carrieres scientifiques par-
mi d’autres. Ces enquétes interrogent plus souvent que les précédentes la formation sociale
des perceptions et leur role dans le maintien des inégalités, mais elles le font prioritaire-
ment du point de vue du genre. Elles montrent notamment le poids des dispositions sexuées
sur les représentations des métiers? ou encore les effets, pour les aspirations enfantines,
des exemples et modeles puisés dans la « vraie vie » ou dans les produits culturels@. Des
études directement consacrées aux sciences, comme celles de Cendrine Marro et Francoise
Vouillot (« Représentation de soi, représentation du scientifique-type et choix d’une orien-
tation scientifique chez des filles et des garcons de seconde », 1991@) ou d’Isabelle Collet

(L’informatique a-t-elle un seze, 2006@) ont travaillé la question des représentations en

448, SJOBERG et C. SCHREINER, The ROSE Project. An overview and key findinds, University of Oslo,
Oslo, 2010, URL : https://bit.1ly/2zsYNMR.

45Voir infra p. BY et suivantes, et supra le Chapitre 8, p. et suivantes.

460. LAS VERGNAS, « Répétitions des discours sur la culture scientifique et technique et effets de la
catégorisation scientifique scolaire », Innovations, vol. 52 (2017), pp. 85-109.

47G. VILHJALMSDOTTIR et G. B. ARNKELSSON, « Les différences liées au sexe dans les représentations
professionnelles », L’orientation scolaire et professionnelle, vol. 36, n® 3 (2007), pp. 421-434.

48C. FONTANINI, « Les représentations des métiers par les éléves de cycle 3 : permanences et perspectives
d’évolution », Recherches & éducations, vol. 2 (2009), pp. 179-200.

49C. MARRO et F. VOUILLOT, « Représentation de soi, représentation du scientifique-type et choix d’une
orientation scientifique chez des filles et des garcons de seconde », L’Orientation Scolaire et Professionnelle,
vol. 20, n° 3 (1991), pp. 303-323 ; voir aussi F. VOUILLOT, « L’orientation, le butoir de la mixité », Revue
frangaise de pédagogie, vol. 171 (2010), pp. 5967 ; F. VOUILLOT, Les métiers ont-ils un sexe ¢ Pour sortir
des sentiers battus, Belin, Paris, 2014.

S0COLLET, L’informatique a-t-elle un sexe ?, op. cit); voir aussi I. COLLET, « La masculinisation des
études d’informatique. Savoir, Pouvoir et Genre », theése de doctorat, sous la direction de Nicole Mosconi
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confrontant les enquété-es a des listes de métiers, traits de personnalité et pratiques so-
ciales et culturelles qu’il s’agit d’associer. Les réponses font l'objet d’une analyse a l'aide
d’échelles de masculinité-féminité adaptées du Bem Sez-Role Inventory@.

Le point commun de ces recherches est la place prédominante qui y est accordé a la
variable de genre par rapport a l'origine sociale. Celle-ci est bien prise en compte dans
certains travaux@, mais écartée de facon plus problématique dans d’autres : « Nous avons
choisi d’enquéter aupres d’enfants originaires de milieux sociaux favorisés pour qu’ils aient
connaissance d’'un maximum de professions, notamment supérieures, grace a leur entourage
social@. », avance ainsi Christine Fontanini au sujet de son enquéte par questionnaire sur
les représentations genrées des métiers. Est-ce a dire que les enfants originaires des classes
populaires connaissent moins bien le monde social 7 C’est justement la question qui occupe
Julie Pagis et Wilfried Lignier dans L’enfance de [’ordre. Comment les enfants percoivent

le monde social@.

Enfances et ordre social
La moindre attention accordée a la différenciation en termes de classe sociale des enfants
par les recherches que nous avons évoquées s’explique en partie par une certaine division
du travail scientifique dans la recherche en sciences sociales. La question des rapports aux
sciences, avant tout comprises comme un ensemble de savoirs et connaissances, intéresse
prioritairement les sciences de I’éducation et la didactique, des disciplines qui ont tendance
a considérer des enfants comme des étres en « apesanteur socialeE ». A Dinverse, la so-
ciologie, pour ce qu’elle s’attache a décrire le poids des structures sociales sur ’expérience
enfantine, préte plus rarement attention aux caractéristiques et aux contenus des savoirs
transmis. Comme 'ont bien fait remarquer Samuel Joshua et Bernard Lahire, ¢’est 1a toute
la difficulté d’un dialogue interdisciplinaire :
La question qui se pose, concernant le pont entre sociologie et didactique, est de
savoir si, dans les deux cas, on s’intéresse avec autant d’intensité aux savoirs qui sont
enseignés, aux structures mentales des enseignants, aux structures mentales des éléves
et au contexte socio-institutionnel d’enseignement. Il est évident que la sociologie

s’est globalement désintéressée de la question des savoirs en tant que tels, c’est-a-dire
dans leur contenu, leur structuration interne. Elle a, en revanche, beaucoup insisté

(sciences de 1’éducation). Université Paris 10 - Nanterre, 2005.

51§, L. BEM, « The measurement of psychological androgyny », Journal of Consulting and Clinical
Psychology, vol. 42, n° 2 (1974), pp. 155-162 . Voir au sujet des adaptations C. MARRO, « Evaluation de la
féminité, de la masculinité, et auto-attributiondes qualificatifs “féminin” et “masculin”. Quelle relation ? »,
L’orientation scolaire et professionnelle, vol. 34/2 (2002), pp. 545-563 et I. COLLET, « Représentation de
soi, représentation de 'informaticien type : une piste pour comprendre des choix d’orientation différents
selon les sexes ? », communication a la 8 biennale de I’éducation et de la formation, Institut national de
recherche pédagogique, Lyon, 2006, URL : https://bit.1ly/2NJODfC.

52Voir par exemple I. COLLET et N. MOSCONI, « Les informaticiennes : de la dominance de classe aux
discriminations de sexe ? », Nouvelles Questions Féministes, vol. 29, n° 2 (2010), pp. 100-113.

S3FONTANINI, & Les représentations des métiers par les éléves de cycle 3 : permanences et perspectives
d’évolution », op. cit), p. 3.

54W. LIGNIER et J. PAGIS, L’enfance de l'ordre : comment les enfants percoivent le monde social, Le
Seuil, Paris, 2017.

5°E. NEVEU, « Pour en finir avec I"“enfantisme”. Retours sur enquétes », Réseauz, vol. 17, n° 92 (1999),
p- 183.
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sur la diversité des éléves (de leurs origines sociales). (...) Si on reste dans ce type

de sociologie, il n’y a aucun contact possible avec la didactique. Inversement, si la

didactique raisonne & partir de '« Eleve » (ou « Enfant ») avec un grand E et si

c’est surtout le savoir qui l'intéresse, alors le dialogue avec la sociologie peut étre

difficileBd.
Cette tension disciplinaire n’est pas résolue dans le présent travail, qui aborde encore trop
peu la question des savoirs (cf. infra, Chapitre 9). Il vise cependant a établir des premiers
points de contact entre des traditions scientifiques souvent discordantes, dans le but de
renouveler I'analyse des inégalités en sciences. Pour la question des représentations, cela
revient a mettre en regard les approches évoquées ci-dessus et des travaux — encore raresa
— sur les perceptions enfantines de 'ordre social, qui s’attachent pour leur part a mettre en
évidence la différenciation liée a ’origine sociale des enfants et les fagons dont elle structure
les dispositions a juger, classer et se classer.

A la fin des années 1990, Bernard Zarca a ainsi proposé une méthodologie pour appré-
hender empiriquement les perceptions enfantines des différences socioprofessionnelles : il
demande aux jeunes enquété-es de classer des étiquettes-métiers « de celui qui te parait
aller au-dessus de tous les autres jusqu’a celui qui te parait aller au-dessous de tous les
autres ». Dans un second temps, les enfants sont invité-es a classer les mémes étiquettes
dans deux colonnes intitulées « riches » et « pauvres ». B. Zarca définit alors la notion de
« sens social » des enfants, c’est-a-dire une capacité a hiérarchiser de facon réaliste divers
métiers. Il en montre les variations selon le sexe, ’age et I'origine socialedd :

Les dispositions que les classements donnent a voir se différencient selon les sexes plus
précocement qu’elles ne le font selon les classes sociales. Plus positives, les filles sont
en quelque sorte mieux disposées a 1’égard de ce que I'avenir leur réserve, signe d’une
intériorisation précoce du probable. (...) Les enfants des classes aisées établissent des
hiérarchies plus fines en discriminant davantage les catégories. Ainsi sont-ils notam-
ment plus réalistes en ce qui concerne la rémunération des métiers ou la considération
qui leur est attachée. Les attitudes des enfants de classes sociales distinctes tendent
a se différencier a partir du cours moyen : les enfants des classes aisées ont alors
des attitudes plus souvent positives a ’égard des métiers de la moitié supérieure de
I’espace social, plus souvent négatives a I’égard de ceux de 'autre moitié ; c’est nette-
ment moins vrai pour les enfants des classes populaires dont les ambitions sont déja
beaucoup moins grandes. Le monde social est ainsi fait que les enfants tendent d ne
pas désirer ce que ce monde ne leur destine pas : la tendance psychosociologique est
ainsi la reproduction. En cela, la représentation du monde social est bien celle d’un

monde structuré par des rapports de domination et duquel les enfants sont partie
prenante.

Revisitant cette approche un quart de siecle plus tard, W. Lignier et J. Pagis critiquent la
notion de « sens social », qui leur semble glisser « vers une évaluation du degré de réalisme

social des enfants@ ». Le travail restitué dans L’enfance de [’ordre s'intéresse moins aux

56B. LAHIRE et S. JOSHUA, « Pour une didactique sociologique », Education et Sociétés, vol. 2, n° 4
(1999), p. 38.

570n en trouve une recension dans W. LIGNIER, C. LOMBA et N. RENAHY, « La différenciation sociale
des enfants », Politiz, vol. 3, n® 99 (2012), pp. 9-21.

%8B. ZARCA, « Le sens social des enfants », Sociétés contemporaines, vol. 36, n° 1 (1999), pp. 67-101.

S9LIGNIER et PAGIS, |L’enfance de 'ordre, op. cit), p. 82.
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résultats des classements enfantins (la compétence a classer de fagon « réaliste ») qu’aux
manieres de classer, afin d’éclairer un sens pratique du social@ Les auteur-es établissent
alors l'existence du processus de « recyclage symbolique » sur lequel nous revenons au
Chapitre 6 (voir p. et suivantes).

Ce sont bien les processus de construction des rapports différenciés aux sciences (at-
titudes, représentations, aspirations...) qui nous intéressent ici, et ce travail propose de
les problématiser et de les analyser avec les outils de la sociologie de la culture. Notre
hypothese est que ces rapports sont en grande partie produits par la culture scientifique,

c’est-a-dire par 'offre et les pratiques culturelles liées aux sciences.

60Idem, Chapitre 2, « Métiers d’en haut, métiers d’en bas ».
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2. Mettre les sciences en sociologie de la culture

La spécificité de cette recherche est d’aborder les rapports aux sciences en considérant
que les sciences ne sont pas uniquement un ensemble de connaissances et un champ pro-
fessionnel, mais aussi une culture, ce qui nous amene a en proposer une analyse en termes

de consommation culturelle.

2.1. Les sciences hors 1’école

La littérature sociologique frangaise fournit des pistes explicatives pertinentes pour com-
prendre comment la force des représentations et des stéréotypes conduit les filles a intégrer
tres tot 1'idée que les sciences ne sont pas faites pour elles. Il s’agit surtout de travaux
relevant de la sociologie de ’éducation, comme ceux de Christian Baudelot et Roger Es-
tablet (Allez les filles ! 1992), Marie Duru-Bellat (L ’école des filles, 2004), Nicole Mosconi
(Femmes et savoir, 1994) ou encore Frangoise Vouillot (« Formation et orientation : l'em-
preinte du genre », 2007)@. Ces recherches ont principalement travaillé 'incorporation des
roles sociaux de sexes a travers les socialisations genrées et la transmission des représenta-
tions associant les sciences au masculin par 1’école et son « curriculum caché », autrement
dit tous ces apprentissages qui ne sont pas explicitement affichés dans les programmes sco-
laires, mais transmis en creux par les manuels, les interactions en classe ou les jugements
scolairestd. D’autres travaux en sociologie et sciences de I’éducation ont posé la question de
I’appropriation des savoirs scientifiques, et mis au jour les difficultés scolaires socialement
différenciées que rencontrent les éleves. C’est notamment le champ de recherche de 1’équipe
ESCOL (Education et scolarisation) du Centre interdisciplinaire de recherche « culture,
éducation, formation, travail » (CIRCEFT). Elisabeth Bautier, Stéphane Bonnéry, Pa-
trick Rayou ou encore Jean-Yves Rochex ont montré la richesse d’études sur les inégalités
sociales devant les apprentissages@; nous y reviendrons au Chapitre 9.

L’un des enjeux du travail présenté ici est cependant de proposer une approche des
rapports aux sciences qui dépasse le cadre scolaire. Cette piste de recherche, encore peu

investie, a été le terrain d’exploration d’un séminaire organisé a 'ENS de Lyon entre 2011

61 BAUDELOT et ESTABLET, |Allez les filles !, op. cit); DURU-BELLAT, |L école des filles, op. cit|; MOSCONI,
Femmes et savoir, op. cit]; F. VOUILLOT, « Formation et orientation : I’empreinte du genre », Travail,
genre et sociétés, vol. 18, n® 2 (2007), pp. 23-26.

62Pour une histoire compléte de cette notion, dont on trouve les prémisses chez E. Durkheim et qui fut
notamment développée dans les travaux de P. Perrenoud (P. PERRENOUD, « Curriculum : le formel, le réel,
le caché », Pédagogie : une encyclopédie pour aujourd’hui, sous la dir. de J. HOussAYE, ESF, Paris, 1993,
pp. 61-76 ), voir A. BARTHES, « Curriculum caché », Dictionnaire critique des enjeuz et concepts des
“éducations a”, sous la dir. d’A. BARTHES, J.-M. LANGE et N. TUTIAUX-GUILLON, [’Harmattan, Paris,
2017, URL : https://bit.1y/2C4joIB.

63Voir entre autres E. BAUTIER et P. RAYOU, Les inégalités d’apprentissage. Programmes, pratiques et
malentendus scolaires, Presses Universitaires de France, Paris, 2009 ; S. BONNERY, Supports pédagogiques et
inégalités scolaires : études sociologiques, La Dispute, Paris, 2015 ; J. ROCHEX et J. CRINON, La construction
des inégalités scolaires : au ceur des pratiques et des dispositifs d’enseignement, Presses Universitaires de
Rennes, Rennes, 2011.
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et 2016. Dans un premier temps (2011-2013), ce séminaire animé par Christine Détrez, et
auquel je participais en tant qu’étudiante de master, a consacré ses recherches a ’analyse
au prisme du genre de plusieurs corpus supports de culture scientifique (revues et émissions
spécialisées, dessins animés, manuels scolaires, expositions). Nous avons aussi travaillé la
réception par des enfants et adolescent-es d’expositions de la Cité des sciences et de I'in-
dustrie et du Palais de la Découverte. En 2014, ce travail a donné lieu a un rapport pour le
Ministere de la Culture et a une publication rédigée par Christine Détrez et Claire Piluso :
« La culture scientifique, une culture au masculin®d ». A partir de 2014, j’ai participé au
séminaire en tant qu’enseignante pour une deuxieme phase de recherche qui a poursuivi
I'investigation des pratiques culturelles scientifiques en interrogeant notamment les liens
avec ’enseignement des sciences : c’est a ce moment que nous avons été contactées par
I'association RévoluSciences et que j’ai commencé le travail de terrain (voir Chapitre 3 :
« Mener I'enquéte »).

Pour ce séminaire, d’abord intitulé « Genre et sciences », puis « Genre, éducation et
culture scientifique », 'objectif était d’explorer des mécanismes non-scolaires de construc-
tion et de transmission des (dé)goiits, pratiques et représentations des sciences. Le point
de départ était une demande de Marie-Agnes Bernardis, chargée de mission pour Univers-
cienceld : i1 s’agissait de faire une lecture critique des expositions scientifiques a destination
de la jeunesse et de se demander si elles véhiculaient des stéréotypes de genre. Cette pers-
pective revient a considérer les sciences non plus seulement comme savoirs et connaissances,
mais aussi comme une culture matérielle qui se déploie a la fois dans et hors de 1’école, tant
dans les musées et les expositions qui lui sont consacrées qu’au travers de jeux, d’activi-
tés et de productions écrites et audiovisuelles. Comme 'expliquent C. Détrez et C.Piluso
« considérer [la science] comme “savoir” seul reviendrait a la désenchésser de ses contextes
de production et de réception, désencastrement remis en cause par toute la sociologie et
I’histoire de la science@ ». Ainsi considérées, les sciences et les productions scientifiques
peuvent trouver une place parmi les domaines plus traditionnellement associés a la culture,
et habituellement pris en compte par les études sociologiques qui s’y intéressent : littéra-

ture, musique, cinéma, arts plastiques, etc.

64C. DETREZ et C. PILUSO, « La culture scientifique, une culture au masculin », Questions de genre,
questions de culture, sous la dir. de S. OCTOBRE, DEPS-ministere de la Culture et de la Communication,
Paris, 2014, pp. 27-51.

65Universcience est une structure qui regroupe deux musées scientifiques parisiens, le Palais de la décou-
verte et la Cité des sciences et de I'industrie.

S6DETREZ et PILUSO, k La culture scientifique, une culture au masculin », op. citl, p. 29.
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2.2. Une sociologie de la consommation culturelle scientifique

Plus spécifiquement, c¢’est une sociologie de la consommation culturelle scientifique que
je réalise ici, et mes questions de recherche entrent a ce titre dans le cadre décrit par B.
Lahire :

La sociologie de la consommation culturelle entend saisir la distribution inégale des
ceuvres, des compétences ou des pratiques culturelles. C’est fondamentalement une
sociologie des inégalités culturelles et des fonctions sociales de l’art.

(...) Il faut rappeler que cette sociologie des pratiques culturelles, comme la sociologie

de I'école qui en a constitué le premier acte, s’est batie contre l'idéologie du don

de nature ou du goiit naturel. Face a ceux qui pensent que la sensibilité culturelle,

esthétique est une chose innée, la sociologie de la consommation culturelle va montrer

qu’il existe une correspondance statistique tres forte entre la hiérarchie des arts (des

plus légitimes aux moins légitimes) et, a l'intérieur de chaque_art, la hiérarchie des

genres et la hiérarchie sociale des consommateurs (ou publics)ed.
Comme le détaille ce chapitre, mon intention ici est bien de « saisir la distribution inégale »
des compétences et des pratiques et de faire une sociologie des inégalités et des fonctions
sociales des sciences; le « premier acte » de cette sociologie est effectivement un travail sur
I’école et les appropriations des savoirs et biens scolaires, et c¢’est bien « 'idéologie du don
de nature ou du gotit naturel » qui est combattue.

L’autre ambition de cette recherche est de systématiser ’approche mise en place pour le
genre en abordant les autres formes d’exclusion sociale qui touchent le domaine scientifique,
pour réaliser le programme de recherche souhaité par ’épistémologie féministe : montrer
que les structures sociales des sciences sont « non seulement sexistes mais aussi racistes,
classistes et culturellement coercitivestd ». « Comment les sciences excluent ? » est donc
I'une des questions centrales que pose ce travail, qui cherche a comprendre d’une part les
régularités statistiques d’'un monde scientifique massivement masculin, socialement favorisé
et blanc, et d’autre part la permanence d'un systeme de justification de I’homogénéité
sociale de 1'univers scientifique qui passe par la disqualification de certaines populations

(les femmes, certains groupes ethno-racisés, les classes populaires).

La prise en compte de la dimension culturelle des sciences est I'un des outils qui permet-
tra d’apporter des éléments de réponse, a travers I'analyse des schémas de consommation
culturelle scientifique. Expliquer et comprendre les rapports aux sciences nécessite alors de
prendre en compte des contextes et des pratiques variées (école, famille, groupe de pairs;
pratiques, représentations, aspirations...) qu’il est nécessaire d’articuler grace a une théorie

sociologique cohérente.

67B. LAHIRE, « Entre sociologie de la consommation culturelle et sociologie de la réception culturelle »,
Idées économiques et sociales, vol. 155 (2009). pp. 6-11, URL : http://bit.ly/2x4k1lcZ, § 6-7.
68 HARDING, |The Science Question in Feminism, op. cit), p. 9.
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Si les travaux francgais sur la construction des rapports aux sciences ou sur les pratiques
culturelles scientifiques sont rares, le sujet intéresse beaucoup les chercheur-euses anglo-
saxon-nes, qui ont développé plusieurs modeles explicatifs et outils théoriques. Ces dernieres
années, une enquéte de tres grande ampleur a été menée par des équipes du King’s College
et du University College de Londres, sous la direction de Louise Archer, professeure de
sociologie de 1’éducation, avec une problématique tres proche de celle de ce travail de
these. Il s’agit du projet ASPIRES (« Young people’s science and career aspirations, age
1 0714@ »), lancé en 2009, et dont les premiers résultats ont été publiés en 2013.

Lorsque j’ai découvert le projet ASPIRES, j’étais environ a mi-chemin de mon travail
personnel, qui était aussi nourri des réflexions collectives produites dans le cadre du sémi-
naire de recherche « Genre et sciences » depuis 2011. La confrontation de I’approche que
j’avais commencé a élaborer avec I’approche mobilisée par les chercheur-euses d’ASPIRES
a été d’autant plus riche qu’ils-elles s’appuient sur ’héritage bourdieusien qui occupe une
place centrale dans la sociologie de la culture francaise. J’ai souhaité restituer dans ce
chapitre les allées et venues entre plusieurs auteur-es et traditions intellectuelles qui ont

conduit a ’élaboration de la boite a outils théorique que j’utilise.

3.1. « Identités », intersectionnalité et « capital science » : une
facon de penser les aspirations scientifiques

Le projet ASPIRES (2009-2017) avait pour objectif de comprendre les « aspirations
scientifiques » des 1014 ans, c¢’est-a-dire les ambitions et les espoirs que les jeunes anglais-es
développent vis-a-vis des sciences. L’enjeu de cette recherche était de fournir des éléments
d’explication aux schémas d’acces et de participation aux sciences, et aux inégalités sociales
qu’on y constate. Le travail de recherche pour ce projet a été détaillé dans de multiples
articles et repris dans un ouvrage bilan, Understanding Young People’s Science Aspirations :
How students form ideas about ‘becoming a scientist 10 (2016). L’enquéte a mobilisé trois
concepts-clés dont je détaille I'usage ci-dessous : I'identité, I'intersectionnalité et le « capital

science » (science capital).

Des « identités » scientifiques

Depuis les années 1980, inspirées par 1’épistémologie féministe, un certain nombre de
recherches anglo-saxonnes ont exploré I'élaboration des « identités scientifiques » chez

les jeunes pour analyser d'une part comment on se percoit et d’autre part comment on

69« Les aspirations scientifiques et les souhaits d’orientation des jeunes de 10 & 14 ans ».

0 Comprendre les aspirations scientifiques des jeunes : comment les éléves congoivent le fait de « devenir
scientifique »; L. ARCHER et J. DEWITT, Understanding Young People’s Science Aspirations : How
students form ideas about ‘becoming a scientist’, Routledge, London, 2016.
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est pergu-e vis-a-vis des sciences. L'une des plus abouties est celle de Nancy W. Brick-
house, Patricia Lowery et Katherine Schultz, « What Kind of a Girl Does Science ? The
Construction of School Science Identities N7 (2000). Les auteures mobilisent une définition
constructiviste de I'identité, notamment inspirée des travaux de Judith Butler@, qui consi-
dere que les identités sont non-essentielles, fluides, contestées et produites par le discours.
Elles sont les produits sociaux des discours et des inégalités, les grandes structures sociales
(genre, « race », classe) jouant un role majeur dans leur formation. Enfin, ces identités
ne sont pas des états permanents, mais des processus jamais achevés, et des performances
toujours renouvelées. Louise Archer et ses collegues ont utilisé la méme approche pour le
projet ASPIRES et dans les publications qui en sont issues : I'article « What Kind of Boy
Does Science ? »3 (2015) se demande par exemple quelles identités scientifiques les gar-
cons peuvent performer, et lesquelles sont les plus valorisées en classe. Dans « “Balancing
acts” : Elementary school girls’ negociations of femininity, achievement, and science NEZ
(2012), les mémes auteures explorent les types de travail identitaire qui permettent aux
filles de faire des sciences tout en maintenant une féminité intelligible ; nous y revenons au
Chapitre 11.

L’approche intersectionelle : penser des oppressions multiples

Deuxieme concept-clé des études anglo-saxonnes, l'intersectionnalité est une approche
qui consiste a prendre en compte une combinaison complexe de relations de pouvoirs, et
a considérer que les divisions sociales ne sont pas des phénomenes séparés, mais sont au
contraire intrinsequement liées. L’approche intersectionnelle peut prendre en compte un
grand nombre de divisions sociales et logiques de domination comme le handicap, ’age ou
le lieu de vie, mais les travaux se concentrent principalement sur les croisements du genre,
de la classe sociale et de la catégorisation ethno-raciale. L'usage de cette derniere catégorie
mérite d’étre précisé. Nous entendons ici par « catégorisation ethno-raciale » non un donné
naturel ou une essence mais un fait social. « Ethnicisation » ou « racisation » désignent
les processus par lesquels des personnes sont différenciées, distinguées d’un groupe majori-
taire (en France, les personnes blanches) en fonction de certaines caractéristiques désignées
comme minoritaires (couleur de peau, consonance du nom, nationalité, origine migratoire,
religion) et catégorisées dans des groupes socialement dominés. Les concepts d’« ethnie »

ou de « race » désignent donc un rapport social d’oppression aux manifestions concretes

"L« Quel genre de fille fait des sciences? La construction des identités scientifiques scolaires »; N.
BRICKHOUSE, P. LOWERY et K. SCHULTZ, « What Kind of a Girl Does Science? The Construction of
School Science Identities », Journal of Research in Science Teaching, vol. 37, n° 5 (2000), pp. 441-458.

72]. BUTLER, Gender Trouble : Feminism and the Subversion of Identity, Routledge, New York, 1990.

73« Quel genre de garcon fait des sciences ? » ; H. CARLONE et al., « What Kind of Boy Does Science ? A
Critical Perspective on the Science Trajectories of Four Scientifically Talented Boys », Science Education,
vol. 99, n° 3 (2015), pp. 438-464.

T Jeux d’équilibre : négociations de la féminité, de la réussite et des sciences chez les filles & 1’école
primaire »; L. ARCHER et al., « “Balancing acts” : Elementary school girls’ negotiations of femininity,
achievement, and science », Science Education, vol. 96, n° 6 (2012), pp. 967-989.
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pour les groupes et personnes ainsi différenciées (on dira « ethnicisées » et « racisées »).
Tout au long du manuscrit, I'usage des guillemets pour les mots « race » et « ethnie » sert
a signaler un usage critique de ces catégories@.

Pour les pionniéres et expertes du concept d’intersectionnalité comme Kimberlé Cren-
shaw (« Demarginalizing the Intersection of Race and Sez », 1989), Sirma Bilge (« Théori-
sations féministes de 'intersectionnalité », 2010) ou Candace West et Sarah Fenstermaker,
I’enjeu était de proposer une analyse de la construction des inégalités qui tienne ensemble
tous ces rapports sociaux dans une approche holiste de la dominationfd. Penser ces rapports
en gardant a l'esprit que « nul ne peut faire I'expérience du genre sans faire simultané-
ment ’expérience de la race et de la (:laus.s.eta » était aussi une facon de rendre compte de
Iexistence d’oppressions multiples qui pesent notamment sur les femmes noires. La théorie
intersectionnelle a en effet émergé dans le contexte militant du Black feminism, et elle est
en cela « a la fois 'outil et le produit d’une lutte pour la parole et le sens@ » dont on
comprend la pertinence dans le cadre d’une étude des inégalités en sciences. A la différence
d’une approche par « tableaux croisés », 'approche intersectionnelle considere la consub-
stantialité des rapports sociaux@ et la facon dont sexe, classe, « race » ou « ethnie », age...
se construisent mutuellement. Cela permet de « rompre avec une représentation arithmé-
tique de la domination dans laquelle des propriétés sociales s’ajouteraient comme autant
de handicaps ou d’atouts fonctionnant indépendamment les uns des autres@ ». Le travail
présenté dans ces pages s’inscrit donc également dans cette perspective, et s’attache a
montrer 'intersection des rapports de domination dans la construction des rapports aux

sciences.

"5 Ce positionnement épistémologique est alimenté par la littérature en sciences humaines et sociales. J’ai
choisi d’utiliser conjointement les notions d’« ethnie » et de « race » ainsi que le fait Mirna Safi ; 'usage des
guillemets est celui que proposent Véronique De Rudder, Christian Poiret et Frangois Vourc’h (M. SAF1,
Les inégalités ethno-raciales, La Découverte, Paris, 2013; V. DE RUDDER, C. POIRET et F. VOURC’H,
L’inégalité raciste. L’universalité républicaine a ’épreuve, Presses Universitaires de France, Paris, 2000).
Pour des analyses détaillées de usages de ces catégories, voir notamment D. FASSIN et E. FAssIN, (dirs.),
De la question sociale a la question raciale : représenter la société francaise, La Découverte, Paris, 2009
et E. DEVRIENDT, M. MONTE et M. SANDRE, « Analyse du discours et catégories “raciales” : problémes,
enjeux, perspectives », Mots. Les langages du politique, vol. 116 (2018), pp. 9-37 .

"6K. CRENSHAW, « Demarginalizing the Intersection of Race and Sex : A Black Feminist Critique of
Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory and Antiracist Politics », University of Chicago Legal Forum,
vol. 1 (1989), URL : http://bit.1ly/2iIgpsc;S. BILGE, « Théorisations féministes de I'intersectionnalité »,
Diogéne, vol. 225 (2010), pp. 70-88, URL : https://bit.ly/201nrax; C. WEST et S. FENSTERMAKER,
« “Faire” la différence », trad. par L. DE VERDALLE et A. REVILLARD, Terrains & travauz, vol. 10 (2006),
pp. 103-136, URL : http://bit.1y/2iK6G14.

" Idem, |« “Faire” la différence », op. cit), § 19.

78S. BILGE, « De 'analogie & I'articulation : théoriser la différenciation sociale et 'inégalité complexe »,
L’Homme et la société, vol. 2, n° 176-177 (2010), URL : https://bit.1ly/2L9w0SG, § 10.

D. KERGOAT, « Ouvriers = ouvriéres ? Propositions pour une articulation théorique de deux variables :
sexe et classe sociale », Critiques de I’économie politique, vol. 5 (1978).

80S. CHAUVIN et A. JAUNAIT, « L’intersectionnalité contre I'intersection », Raisons politiques, vol. 58,
n° 2 (2015), URL : https://bit.1ly/2Cgu3jB, § 17.
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Le « capital science » : une analyse bourdieusienne des rapports aux sciences

Si identité et intersectionnalité sont des concepts pré-existants dont les chercheur-euses
du projet ASPIRES font usage, leur recherche a aussi donné lieu a ’élaboration d'un
concept inédit : le « capital science » (science capital). Ce travail de conceptualisation est
profondément ancré dans la théorie bourdieusienne, et les auteur-es le présentent comme
un « usage et une extension des concepts de Pierre Bourdieutd ».

A partir de la théorie de lespace social et du concept de capital développés notamment
dans La Dz’stinction@, Louise Archer et ses collegues proposent de prendre en considération
les dimensions scientifiques des capitaux culturel, social et économique, et de réunir ces
éléments sous la notion de capital scientifique. Dans un premier temps, il est établi que les
rapports aux sciences sont composés de quatre éléments : 1) des connaissances (ce qu’on
sait) ; 2) des attitudes (ce qu’on pense); 3) des pratiques (ce qu’on fait) et 4) des relations
(qui on connait). Le projet ASPIRES distingue ensuite huit composantes plus précises des
rapports aux sciences qu’il rassemble en trois catégories : les formes scientifiques du capital
culturel (1), les pratiques et comportements (2) et les formes scientifiques du capital social

(3). Le capital science est donc défini comme suithd ;

o Capital culturel scientifique

[1.] Littératie scientifique : les connaissances et compétences scientifiques, la compré-
hension qu'on a du fonctionnement des sciences;;

[2.] Dispositions scientifiques : la valeur donnée aux sciences en société, la perception
des sciences, des personnes et des enseignements scientifiques ;

[3.] Connaissance symbolique de la transférabilité des sciences sur le marché du travail :
savoir a quels parcours un diplome scientifique donne acces;
¢ Pratiques et comportements liés aux sciences
[4.] Consommation de médias scientifiques (audiovisuel, lecture);
[5.] Participation a des contextes d'apprentissage des sciences extrascolaires (musées et
assimilés, clubs, pratique amateur...);
¢ Capital social scientifique
[6.] Connaitre une personne qui fait un métier scientifique;
[7.] Compétences, pratiques et qualifications scientifiques des parents et de la famille;

[8.] Discussions autour des sciences dans la vie de tous les jours.

Les auteur-es établissent enfin que le volume et la nature du capital science influencent
deux variables dépendantes : I'identité scientifique (« Est-ce que les sciences sont pour moi

ou pas ? ») et la future affinité avec les sciences (les aspirations scolaires et professionnelles).

81Sous-titre « “Science capital” : using and extending Bourdieu’s concepts », chapitre 1, ARCHER et
DEWITT, |Understanding Young People’s Science Aspirations, op. cit,

82P. BOURDIEU, La Distinction. Critique sociale du jugement, Les Editions de Minuit, Paris, 1979.

83L. ARCHER et al., « “Science capital” : A conceptual, methodological, and empirical argument for
extending bourdieusian notions of capital beyond the arts », Journal of Research in Science Teaching, vol.
52, n° 7 (2015), pp. 922-948, URL : https://bit.1ly/1hCmogt.
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Dans le projet ASPIRES, ce concept de capital science est utilisé avec les concepts bour-
dieusiens d’habitus et de champ, qui sont eux aussi réinvestis par la littérature scientifique
anglo-saxonne. Les sociologues anglais-es et américain-es font de 1'héritage bourdieusien
un usage plus souple et décomplexé que les francais-es, qui se concentrent sur le Bourdieu
déterministe au risque d’adopter une « imagerie fixisteBd » de I'ceuvre. Michéle Lamont
suggere que la « relation plus pluraliste » des sociologues américain-es avec I'ceuvre de
P. Bourdieu est autorisée par une extériorité au champ académique francais « en crise
permanente@ ». Cette relation pluraliste facilite, chez les chercheur-euses anglo-saxon-nes,
des innovations a partir de la théorie bourdieusienne. Diane Reay a par exemple proposé
une extension du concept d’habitus pour le faire fonctionner avec l'intersectionnalité et
I’agency — une capacité d’agir@. Louise Archer et ses collegues s’inscrivent dans cet esprit

en théorisant un « habitus familial » producteur de pratiques scientiﬁques@.

Le projet ASPIRES et les travaux qui l'ont inspiré forment un ensemble théorique
sérieux et cohérent qui a fait ses preuves empiriquement, et j'aurai I'occasion au cours
de cette these d’évoquer les résultats de 'enquéte longitudinale de quatre ans a la fois
quantitative (trois phases de questionnaires aupres de 9000 jeunes) et qualitative (trois
phases d’entretiens avec une centaine de jeunes et leurs parents).

En dépit de ces qualités et d’une forte proximité de nos problématiques, le cadre théo-
rique du projet ASPIRES me semble insatisfaisant pour la présente étude, en partie du
fait des divergences entre les contextes scientifiques nationaux. Je propose donc a présent
de préciser les orientations et les concepts que j’ai retenus pour ce travail : une approche
dispositionnaliste qui interroge les modes de socialisation et le rdle de la culture scientifique

dans la production des inégalités en sciences.

841,. PINTO, « Du bon usage de La Distinction », Trente ans aprés La Distinction, de Pierre Bourdieu,
sous la dir. de P. COULANGEON et J. DUVAL, La Découverte, 2013, URL : https://bit.1ly/2wxTHdt, § 16.

85M. LAMONT, « En quoi Bourdieu a-t-il été utile & notre réflexion ? Le cas des Etats-Unis », Trente ans
aprés La Distinction, de Pierre Bourdieu, sous la dir. de P. COULANGEON et J. DUVAL, La Découverte,
2013, URL : https://bit.1ly/2MIcLQX, § 16; au sujet des réceptions internationales de P. Bourdieu, voir
aussi G. SAPIRO, « La carriére internationale de La Distinction », Trente ans aprés La Distinction, de
Pierre Bourdieu, sous la dir. de P. COULANGEON et J. DuvaL, La Découverte, 2013, pp. 45-58, URL :
https://bit.ly/20s7VbS.

86D. REAY, « ‘It’s All Becoming a Habitus’ : Beyond the Habitual Use of Habitus in Educational
Research », British Journal of Sociology of Education, vol. 25, n° 4 (2004), pp. 431-444, URL : http:
//wuw.jstor.org/stable/4128669.

87TL. ARCHER et al., « Science Aspirations, Capital, and Family Habitus : How Families Shape Children’s
Engagement and Identification With Science », American Educational Research Journal (2012), pp. 881—
908, URL : http://bit.1ly/1iIXr3s.

23


https://bit.ly/2wxTHdt
https://bit.ly/2MIcLQX
https://bit.ly/2os7VbS
http://www.jstor.org/stable/4128669
http://www.jstor.org/stable/4128669
http://bit.ly/1iIXr3s

Chapitre 2. Renouveler I'analyse des inégalités en sciences

3.2. Une approche dispositionnaliste des rapports aux sciences

Au-dela des « identités »

Les travaux anglo-saxons que je viens d’évoquer font un usage du terme « identité » qui
n’est pas entierement adapté au cadre théorique dans lequel s’inscrit ce travail. Comme le
fait remarquer Rogers Brubaker, « identité » est un terme si chargé d’essentialisme (notre
identité serait profonde, constante et fondatrice) que méme l'acception « faible » utilisée
par ces recherches (une identité « instable, multiple, fluctuante et fragmentée ») demeure
porteuse d’ambiguité@. Plutot que de perpétuer 'usage d'un mot ambivalent, R. Brubaker
propose d’utiliser d’autres termes pour décrire les phénomenes sociaux observés. Pour ce
travail, j’ai retenu deux de ces propositions : (auto)-identification et auto-compréhension,
que d’autres auteur-es appellent aussi appartenance et auto—déﬁnition@. Tous ces termes
permettent de désigner les processus par lesquels on est identifié, on s’identifie ou on iden-
tifie quelqu’un d’autre « en tant que personne correspondant a une certaine description
ou appartenant a une certaine catégorie@ ». La ou identification désigne un processus au
moins en partie explicite (quelque chose est dit ou fait pour identifier ou s’identifier), auto-
compréhension permet d’évoquer des compréhensions de soi tacites, qui ne se formulent
pas.

Cette substitution de termes est importante pour établir un systeme théorique co-
hérent : (auto)-identification et auto-compréhension s’integrent en effet a une approche

dispositionnaliste de 1’action :

[Auto-compréhension| est un terme « dispositionnel » qui désigne ce que ’on pourrait
appeler une « subjectivité située » : la conception que 'on a de qui l'on est, de sa
localisation dans ’espace social et de la maniére (en fonction des deux premiéres)
dont on est préparé a l'action. En tant que terme « dispositionnel », il se rattache au
domaine de ce que Pierre Bourdieu a appelé le « sens pratique », la représentation
— a la fois cognitive et affective — que les gens ont d’eux-mémes et du monde social
dans lequel ils évoluentta.

De ’habitus aux dispositions

Le projet ASPIRES accorde une place centrale a I’habitus dans son appareil théorique,
et 1'usage de ce concept permet en effet de questionner de facon fructueuse les rapports
aux sciences. En définissant, avec Pierre Bourdieu, 'habitus comme « ce qui répond adé-

quatement aux sollicitations d’un objet socialﬁ », on peut interroger le degré d’adéquation

88R. BRUBAKER, « Au-dela de 1'“identité” », trad. par F. JUNQUA, Actes de la recherche en sciences
sociales, vol. 4, n° 139 (2001), pp. 66-85.

89M. AVANZA et G. LAFERTE, « Dépasser la “construction des identités” ? Identification, image sociale,
appartenance », Genéses, vol. 4, n° 61 (2005), pp. 134-152.

OBRUBAKER, [« Au-dela de I’“identité” », op. citl, p. 75.

Mdem, p. 77.

92pP, BOURDIEU, Sociologie générale. Cours au Collége de France (1981-1983), sous la dir. de P. CHAM-
PAGNE et al., t. 1, Le Seuil, Paris, 2015, p. 243.
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des habitus des jeunes a I'objet social que sont les sciences. Tel que le décrit P. Bourdieu,
le concept d’habitus est particulierement pertinent pour explorer les phénomenes d’auto-
exclusion vis-a-vis des sciences (les « ce n’est pas pour moi ») :
Bref, étant le produit d’une classe déterminée de régularités objectives, I’habitus tend
a engendrer toutes les conduites « raisonnables », de « sens commun », qui sont
possibles dans les limites de ces régularités, et celles-la seulement, et qui ont toutes
les chances d’étre positivement sanctionnées parce qu’elles sont objectivement ajus-
tées a la logique caractéristique d’un champ déterminé, dont elles anticipent I’avenir
objectif; il tend du méme coup a exclure « sans violence, sans art, sans argument »,
toutes les « folies » (« ce n’est pas pour nous »), c’est-a-dire toutes les conduites
vouées a étre négativement sanctionnées parce qu’incompatibles avec les conditions
objectivesed,
Parce que les habitus sont des « structures structurées prédisposées a fonctionner comme
structures structurantes@ », I'usage du concept nécessite de s’intéresser tant a leurs condi-
tions de production (comment se constituent les habitus ?) qu’a leurs conditions de mise en
ceuvre (que produisent les habitus 7). Pour le cas des inégalités devant les sciences, cela re-
vient & demander comment les conditions objectives de sous-représentation des femmes, des
classes populaires et de certaines minorités dans le champ scientifique limitent les possibles
et excluent les sciences des pratiques de ces populations.

Si le concept d’habitus permet ici de poser les bonnes questions, il me semble pourtant
qu’il n’est pas entierement en mesure de produire les bonnes réponses. Comme ’ont bien
montré les travaux de B. Lahire et sa critique des théories bourdieusiennes@, I'usage de
ce concept implique plusieurs restrictions qui entravent la prise en considération des don-
nées empiriques. Le fait de saisir un systeéme de dispositions en un habitus induit en effet
une cohérence et une homogénéité de ces dispositions, qui s'unifieraient en un rapport au
monde. Or les individus que la sociologie étudie sont plum'els@, porteurs « d’habitudes (de
schemes ou de dispositions) hétérogenes et, en certains cas, contradictoiresd » qui s’ac-
tivent ou non selon les contextes sociaux. Plutét que de chercher a mettre en évidence un
habitus scientifique chez les enfants, ce travail s’intéressera donc a des dispositions, de force
variable et actives ou non selon les contextes (scolaire, familial, du groupe de pairs...), qui

constituent les rapports aux sciences.

Les modes de socialisation

B. Lahire fait également a P. Bourdieu un reproche qu’on peut aussi adresser au projet

ASPIRES : un manque d’attention prété a la construction des dispositions, a leur incor-

93P BOURDIEU, Le sens pratique, Les Editions de Minuit, Paris, 1980, p. 92.

M dem, p. 88.

9B. LAHIRE, « 5. De la théorie de I’habitus & une sociologie psychologique », Le travail sociologique de
Pierre Bourdieu. Dettes et critiques, sous la dir. de B. LAHIRE, La Découverte, 2001, pp. 121-152, URL :
http://bit.ly/2z898MS.

96B. LAHIRE, L’homme pluriel. Les ressorts de Uaction, Essais & recherches, Sciences sociales, Nathan,
Paris, 1998.

9idem, « 5. De la théorie de I’habitus & une sociologie psychologique », op. cit), § 26.
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poration par les individus et a la fagcon dont elles sont transmises. Chez Pierre Bourdieu
comme dans ASPIRES, les dispositions sont le plus souvent « déduites des pratiques so-
ciales » ou « observées — statistiquement — chez les enquétés@ ». C’est notamment le
cas dans 'article « Science Aspirations, Capital, and Family Habitus?d », qui établit une
typologie des familles en fonction de leur rapport aux sciences (voir le détail au Chapitre
D, P- ) mais s’intéresse peu aux mécanismes de transmission des habitus ainsi iden-
tifiés. L’objectif de ce travail est au contraire de se demander comment les dispositions
se forment, comment elles se maintiennent dans le temps, et avec quelle force, et si elles
peuvent étre détruites ou modifiées. Il s’agit de faire une analyse des modes de socialisation

qui produisent les dispositions.

Cette enquéte cherche donc a montrer comment sont produites et reproduites les in-
égalités de genre, de classe sociale et liées aux catégorisations ethno-raciales en sciences,
en faisant '’hypothese que la construction de rapports différenciés aux sciences passe par
les pratiques culturelles scientifiques. Pour ce faire, elle pose la question suivante : quels
modes et instances de socialisation (famille, école, pairs, culture scientifique, dispositif édu-
catif Tous égauz devant les sciences) produisent quelles dispositions (appétences, compé-
tences, représentations, identifications...) qui s’activent dans quels contextes et s’articulent

a quelles ressources (capitaux) pour produire quelles pratiques liées aux sciences ?

La dimension scientifique du capital culturel

Comme Louise Archer et ses collégues, j’estime important de donner une visibilité aux
aspects scientifiques du capital culturel, ¢’est-a-dire aux biens, connaissances, compétences
ou titres scolaires liés aux sciences. Il ne s’agit cependant pas d’élaborer un nouveau capital
indépendant des capitaux culturel, économique, social et symbolique, mais d’accorder une
attention toute particuliére a certains aspects de ces capitaux. Comme le rappelle Erik
Neveu, il ne sert a rien d’« accumuler les capitaux », et « s’il est légitime d’explorer des
combinatoires de capitaux spécialement pertinentes localement, de les nommer, il n’est
aucun capital qui ne découle des quatre mentionnés ici@ ». Pour cette raison, l'usage
du terme « capital science » que propose le projet ASPIRE préte a confusion : puisque
les auteur-es précisent bien que ce capital science correspond en réalité a des modalités
particulieres des capitaux fondamentaux, est-il nécessaire de forger un terme unique pour
les évoquer 7 Il me semble aussi problématique de réunir capitaux, dispositions et pratiques
dans 'unique « capital science », alors que tout ’enjeu est de penser relationnellement les
ressources, dispositions et pratiques des individus. Dans le présent travail, je fais donc le

choix d’utiliser les expressions « dimension scientifique du capital culturel » ou « dimension

9B Idem, § 10.

99« Aspirations scientifiques, capital et habitus familial » ; ARCHER et al., |« Science Aspirations, Capital]
and Family Habitus », op. cit|

100F, NEVEU, « Les sciences sociales doivent-elles accumuler les capitaux ? », Revue francaise de science
politique, vol. 63, n° 2 (2013), p. 348.
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scientifique du capital social » pour évoquer les ressources en lien avec les sciences.

Kokosk

Conclusion

En revenant sur les recherches pionnieres relatives aux inégalités de genre et en prétant
attention aux études contemporaines sur les rapports aux sciences, ce chapitre a restitué
I’élaboration de la problématique et du cadre théorique du présent travail. Son ambition
est de saisir I'inégale distribution de la ressource que constituent les sciences, c’est-a-dire
de rendre compte de I’élaboration pendant I’enfance de rapports aux sciences différenciés,
fonction du positionnement social.

Il s’agit a présent de décrire la démarche de recherche mise en place pour apporter
des réponses aux questions posées : comment élaborer une méthode d’enquéte a méme

d’analyser la construction des inégalités dans une perspective intersectionnelle ?
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Chapitre 3.

Mener I’enquéte

Alyssa : Pourquoi t’es la, en
fait 7

Clémence : C’est pour mon tra-
vail.

Alyssa : C’est quoi ton travail 7
Clémence : Je fais une grande
enquéte sur les enfants.

Alyssa [reculant un peu, cho-
quée] : Mais pourquoi? On n’a
rien fait!

Journal de terrain, 13 mai 2014.

Il y a beaucoup a dire de la facon dont j’ai engagé et mené 'enquéte sur laquelle repose
ce travail de these. Afin de ne pas séparer entierement et artificiellement le déroulement
du travail de terrain des résultats produits, j’ai choisi d’évoquer tout au long du texte des
éléments liés au contexte ou au rapport a 'objet. On trouvera ainsi des éléments relatifs aux
établissements scolaires et a mes relations avec les adultes rencontrés sur le terrain dans
la troisieme partie, ou encore des précisions sur les questionnaires proposés aux enfants
en entretien dans la quatrieme partie. Quelques remarques, développées dans les pages
suivantes, m’ont pourtant semblé devoir précéder la présentation des résultats.

La premiere section, « Une enquéte longitudinale », éclaire la genese de ce travail de
recherche : elle revient sur la sollicitation faite par 1’association RévoluSciences de venir
observer son projet éducatif ( « Le projet Tous égaux devant les sciences ») puis sur
les différentes étapes de I’enquéte menée par la suite ( « Mise en place de 'enquéte de
terrain »). J'y précise les difficultés rencontrées au regard du projet initial et les partis pris
méthodologiques.

Les sections suivantes abordent deux caractéristiques de ’enquéte qui ont exigé que je
me positionne tant épistémologiquement qu’au quotidien, sur le terrain : le fait que 1’en-
quéte se déroule exclusivement en milieux populaires, et le fait qu’elle implique directement

des enfants.
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La deuxieme section, « Enquéter dans les classes populaires », justifie le choix d’enqué-
ter par étude de cas dans un quartier bien délimité ( « Un choix épistémologique et
politique ») puis fournit des informations de cadrage sur le terrain investigué ( « Au
coeur du quartier »).

La troisieme section, « Enquéter aupres d’enfants et de jeunes », inscrit le présent tra-
vail au sein de la sociologie de I'enfance ( « La sociologie de I'’enfance : de nouveaux
paradigmes pour de nouveaux objets ») et restitue les réflexions et partis pris méthodo-
logiques liés aux spécificités de la situation d’enquéte par entretiens et observations (
« Adapter la méthode? » ; « Observation et posture de chercheuse »).

1. Une enquéte longitudinale

Il est rare que les sociologues — habitué-es des longues négociations d’acces au terrain —
soient sollicité-es pour venir mener une enquéte et se voient ouvrir les portes des institutions.
C’est pourtant bien a la demande de I’association RévoluSciences que j’ai initié ce travail
en 2013.

RévoluSciences est une association d’éducation scientifique située dans la métropole de
Lyon dont l'objectif est de faire découvrir les sciences a tous les publics en mettant en
avant « la démarche expérimentale » et les fagons de faire « des chercheurs et des cher-
cheuses ». Il s’agit pour les employé-es de valoriser I’'autonomie, I’'observation, la réflexion,
la manipulation et I’enthousiasme dans la pratique des sciences avec un seul mot d’ordre :
« Il est interdit de ne pas toucher Wl . [ association met également en avant son action
a destination des publics « les plus éloignés de 'offre culturelle » et des habitant-es des
« zones prioritaires ». Elle est en effet implantée dans deux quartiers classés « quartiers
prioritaires » depuis 2014 (précédemment « zone franche urbaine » et « zone urbaine sen-
sible »), ce qui signifie que le revenu médian des habitant-es y est inférieur a 60 % du revenu

médian de référence, soit un seuil bas de 11 900 € par an pour ’agglomération lyonnaisea.

1.1. Le projet Tous égaur devant les sciences (TES)

RévoluSciences possede deux lieux ouverts au public a Lyon et en banlieue qui ac-
cueillent des visites ponctuelles et des stages de quelques jours. Elle collabore également
avec les établissements scolaires de ces quartiers pour assurer des activités pendant 1’ac-
cueil périscolaire et proposer des visites aux classes. Ce partenariat donne aussi lieu a des
projets plus ambitieux, comme un programme de trois ans (grande section au CE1) autour

des mathématiques. En 2013, I'association travaillait au lancement du projet Tous égaux

1Je paraphrase ici la documentation publique de ’association.
2Définition tirée du Contrat de Ville de la Métropole de Lyon pour 2015-2020, p. 56. Ce classement
concerne 37 quartiers de ’agglomération lyonnaise. En ligne : http://bit.1ly/2yV7Eou.
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devant les sciences, une action menée en collaboration avec quatre établissements scolaires
lyonnais pour favoriser la confiance des filles dans leurs capacités en sciences et rendre
légitime la présence des deux sexes dans les domaines scientifiques. L’objectif final était de
faire évoluer les choix d’orientation des filles et des garcons en fin de 3¢. Pour cela, Révo-
luSciences proposait d’assurer pendant quatre ans (2013-2017) le suivi de deux cohortes
d’une centaine d’enfants chacune — I'une accompagnée du CE1 au CM2, 'autre du CM1
a la 5¢. Tous ces enfants devaient bénéficier d’ateliers sciences récurrents co-animés par les
animateur-rices scientifiques de I'association et les enseignant-es pendant le temps scolaire.
Dans le projet initial, il s’agissait de mettre en place des ateliers hebdomadaires d’une heure
et demie pendant au moins six mois au cours de chaque année scolaire. Des sa conception,
ce projet s’inscrivait pleinement dans les objectifs de promotion de Iégalité de ’'Education
nationale, rappelés par la loi du 8 juillet 2013 pour la refondation de I'Ecole, et faisait
partie des actions labellisées « ABCD de I'égalité » et réseau ECLAIR (« Ecole, College,
Lycée pour I’Ambition, I'Innovation et la Réussite »). Financierement, Tous égaux devant
les sciences a bénéficié du soutien de la ville de Lyon, mais aussi de la Délégation Régionale
aux Droits des Femmes et & 1'Egalité et d’une convention « Territoires d’excellence pour
I’égalité professionnelle femmes-hommes » de la région. Enfin, I’équipe de RévoluSciences
a souhaité que le projet TES contienne un volet « suivi qualitatif et évaluation » assuré

par des chercheur-euses en sociologie, afin « d’évaluer » les effets du dispositif mis en place.

C’est dans ce cadre que la responsable du projet a contacté Christine Détrez, alors
maitresse de conférence a 'ENS de Lyon, et qui animait depuis deux ans le séminaire de
recherche collective sur le genre et la culture scientifique. L’équipe de RévoluSciences était
alors familiere des études sur le genre et avait déja collaboré avec plusieurs chercheur-euses
en sciences sociales : en 2013, un sociologue avait été invité a former les équipes et a
procéder a une analyse de la pratique autour de la question de 1’égalité ﬁlles—gargonsg. S’il
était important pour RévoluSciences et ses employé-es de savoir, en interne, si le projet
aurait les effets attendus, 'implication financiere des pouvoirs publics locaux et régionaux
s’accompagnait aussi d’une exigence de résultats de la part des bailleurs de fonds. Pour
I’association, le fait d’ajouter un volet de recherche au projet permettait tant de le valoriser
aupres des institutions participantes que de savoir s’il serait pertinent de le reconduire.
Pour C. Détrez et moi, cette demande de suivi était I’occasion d’avoir acces a un terrain de
recherche longitudinal et multidimensionnel pour poursuivre nos recherches sur les rapports
aux sciences. Ces relations d’enquéte sont analysées dans le détail au Chapitre 8, [l « Suivre
un projet en sociologue », p. .

Pendant la premieére année scolaire (2013-2014), le projet Tous égaux devant les sciences
concernait en CM1 deux classes de 1’école Louis Aragon. L’année suivante, le dispositif a
été maintenu dans cette école en CM2, et élargi a une classe de ’école Romain Rolland.
Les éleves de ces deux écoles sont affecté-es au méme college de secteur, Gaston Berger, et

ont été réuni-es en 6° et 5° pour la poursuite du projet TES (voir encadré 1 « Chronologie

3A ce sujet, voir le Chapitre 8, p. et suivantes.
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du projet Tous égaux devant les sciences » ci-contre).

Ce bref récit des origines du travail de recherche permet de préciser son contexte et de
mettre en évidence une tension entre les questions que posent I'association et ses financeurs
et les questions que pose le travail de recherche, autrement dit des questions sociales et des
questions sociologiquesg. La question sociale pertinente pour les porteur-euses de projet est
« Notre dispositif est-il efficace ? », mais comme le rappelle Serge Paugam, « [lJa question
sociale est rarement formulée de fagon sociologiqueE », et il revient aux sociologues de
s’approprier la demande sociale pour la traduire en termes de recherche scientifique. C’est
que nous avons fait en explorant les questions sociales liées aux inégalités en sciences dans

le Chapitre 1, et les questions sociologiques que pose cette recherche dans le Chapitre 2.

Encadré 1 : chronologie du projet Tous égaux devant les sciences pour la cohorte CM1-5¢

2013-2014 : organisation de 13 ateliers scientifiques d'une heure trente chacun dans deux classes
de CM1 de I'école Louis Aragon (£ 60 éleves). Theme : la chimie des aliments. Réalisation d'un
film sur les métiers scientifiques.

2014-2015 : 13 a 15 ateliers scientifiques pour deux classes de CM2 a Louis Aragon et une classe
de CM2 a Romain Rolland. Théme : la robotique. Réalisation d'un robot par chaque éléve.

2015-2016 : 26 ateliers scientifiques pour une centaine d’'éléves de 6° au colléege Gaston Berger.
Theme : I'architecture. Réalisation de maquettes de salles de classe et visite d'un atelier d'apprentis
du batiment.

2016-2017 : 3 ateliers scientifiques pour I'intégralité des 5¢ de Gaston Berger (+ 150 éléves).
Theme : I'astronomie. Réalisation d'une fresque du systeme solaire et visite du Planétarium.

4S. PauGAM, « Chapitre 1 : S’affranchir des prénotions », L’enquéte sociologique, sous la dir. de S.
PAucAM, Presses Universitaires de France, Paris, 2012, pp. 8-26.
S\ldem, p. 26.
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1.2. Mise en place de I’enquéte de terrain

Suite a la proposition de RévoluSciences, j’ai choisi d’organiser le travail d’enquéte
autour des éleves de la cohorte CM1-5¢. L’objectif était d’utiliser une étude de cas aupres
de ces enfants de classes populaires pour mettre en évidence les modes de production et
I’activation des dispositions qui permettent ou empéchent le développement du gofit, des
pratiques et des aspirations scientifiques.

Afin de pouvoir saisir ces dispositions en train de se faire, j’ai choisi de mettre en
place une enquéte qualitative longitudinale par observations et entretiens. En assistant a
la plupart des ateliers scientifiques organisés pour les éleves de la cohorte CM1-5¢, j’ai pu
analyser le dispositif Tous égaur devant les sciences comme une instance de socialisation,
et interroger son role dans la formation de dispositions favorables ou défavorables aux
sciences. Les entretiens individuels semi-directifs ont permis de reconstruire, a partir de
leurs déclarations, les modes de socialisation influents (familles, pairs, école, médias...) et
les dispositions et pratiques des enfants. La comparaison CM2-5¢ fournit des indices quant
au devenir de certaines dispositions au moment du changement majeur que constitue le
passage au college. Enfin, je me suis également entretenue avec un certain nombre d’adultes
qui encadraient le projet Tous égaux devant devant les sciences et avec des meres d’éleves

(voir encadré 2 « Chronologie du travail de recherche »).

Encadré 2 : chronologie du travail de recherche

2013-2014 : observation de 22 (2x11) séances d’ateliers scientifiques dans deux classes de CM1
a I"école Louis Aragon.

2014-2015 : observation des ateliers scientifiques en CM2 (13x2 séances a I'école Louis Aragon
et 15 séances a |'école Romain Rolland). Entretiens individuels avec 19 éléves du projet TES de
L. Aragon, 17 éléves du projet TES de R. Rolland et 12 éléves hors projet de R. Rolland (= 48
éléeves).

2015-2016 : observation de 26 séances en 6¢ au college Gaston Berger. Entretiens avec 6 éléves,
dont 4 hors projet TES, menés par des étudiant-es du séminaire « Genre et sciences »H ; entretiens
avec 8 meéres d’éleves, 3 enseignant-es et 5 médiateur-rices scientifiques.

2016-2017 : observation de 3 séances en 5¢. Second entretien individuel avec 40 éléves.

Observations en classe

L’observation des ateliers Tous égaux devant devant les sciences devait permettre d’en
interroger le poids socialisateur : est-ce qu'un tel dispositif d’éducation a la culture scienti-

fique et a I’égalité est une instance de socialisation efficace qui modifie les représentations et

6Elif Can a réalisé l'entretien de Bilel, Théoxane Camara celui d’Anais, Audrey Bister celui de Farid,
Antoine Danckaert celui de Nahéma, Nina Mirzoeva celui de Fouad et Kanako Takeda celui de Charaf.
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les pratiques des éleves 7 Pendant les ateliers, j’ai pris note dans des journaux de terrain de
toutes les interactions entendues en classe (majoritairement entre adultes et enfants, par-
fois entre pairs) et des pratiques (déplacements, manipulations, prises de paroles...). Ces
journaux ont aussi recueilli d’autres notes relatives a I’enquéte prises pendant des réunions
de pilotage du projet, ou suite a des interactions informelles en dehors de la classe lors de
mes visites dans les établissements scolaires (conversations avec les enfants, le personnel
éducatif ou les membres de 1'association).

Le détail des conditions d’observation dans les classes sera présenté au Chapitre 8 de
la troisiéme partie, « Eduquer aux sciences, éduquer & 1'égalité : au ceeur du projet Tous

égauz devant les sciences ».

Conditions de passation des entretiens avec les enfants

Des le début de ’enquéte, il est apparu clairement que le seul moyen d’interroger a deux

reprises un nombre d’enfants conséquent en un temps limité serait de le faire sur des temps

et des lieux scolaires. Comme on le verra un peu plus loin a la section « IEnquéter auprés{

|d’enfants et de jeuneé » (p. @), cela va a ’encontre des recommandations habituelles en

sociologie de la culture, qui encouragent a interviewer les jeunes en dehors de I’école, et
de préférence dans leur chambre. Dans le cas de ce terrain, il m’a semblé trop difficile
d’avoir acces aux domiciles familiaux dans le temps contraint de la recherche doctorale :
pour pouvoir m’entretenir individuellement avec une cinquantaine d’enfants en quelques

mois, il fallait pouvoir réaliser plusieurs entretiens par jour, et étre slire qu’ils auraient
) p p par j ) q

bien lieu. Les tentatives d’entretiens avec les parents décrites plus bas (« lDe la difficulté de{

lrencontrer les adultesJ ») illustrent a quel point il était difficile d’entrer en contact direct

avec les familles, qui sont pour certaines en situation de grande précarité. Le recours a
I’école permet alors d’avoir acces a des éleves qu’on aurait sans doute pas pu rencontrer
autrement : on imagine aisément que des familles en situation de détresse économique
ou sociale, ou allophones, aient d’autres préoccupations que d’accueillir une sociologue.
Un telle approche nécessiterait, a mon sens, un travail de terrain moins contraint dans le
temps.

Les entretiens ont donc été menés dans les écoles et au college, apres accord des chef-fes
d’établissements et obtention d’une autorisation parentale. J’ai alors été confrontée a un
probléme peu commun dans les enquétes de terrain, au cours desquelles on fait souvent
« la chasse » aux enquété-es : les enfants étaient trop nombreux-euses, et je ne pouvais pas
interroger les 90 éleves des trois classes suivies. J’avais imaginé préalablement que quelques
enfants refuseraient de passer en entretien, et j'ai toujours demandé leur consentement
explicite, mais je n’avais pas réfléchi au sens que prendrait l’exclusion de certain-es du
suivi : sur quels criteres I'effectuer, et comment I'expliquer aux concerné-es ? Les réflexions
de Mustapha El Miri et Philippe Masson, qui s’interrogent sur le bien fondé des chartes

déontologiques en sociologie, sont a cet égard éclairantes :
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[La procédure du « consentement éclairé »] n’existe que pour donner aux enquétés

la possibilité de refuser I'investigation sociologique. Mais ne devrait-elle pas donner

aussi la possibilité de dire « oui, nous voulons étre étudiés » ?(...) Y a-t-il un droit a

étre 'objet d’enquéte sociologiqueld ?
J’ai essayé, lorsque cela était possible, de limiter 'effet d’injustice que pouvait produire
chez les enfants le fait de venir faire un entretien ou non. A I’école Louis Aragon, ol je
suivais deux classes de CM2, le grand nombre d’éleves m’a imposé de faire des choix par-
mi les volontaires. J’ai alors respecté une alternance filles/garcons, et veillé & sélectionner
des éleves aux profils variés, en fonction des observations réalisées en CM1 (« bon-nes »
éleves qui participaient beaucoup, éleves souvent puni-es, éleves tres discret-es...). Cer-
tains enfants ont manifesté a plusieurs reprises — et jusqu’en 5° — leur regret de ne pas
avoir été interrogé-es. A 1’école Romain Rolland, les conditions matérielles particuliérement
favorables (une petite piece toujours libre a coté de la salle de classe) et le soutien de 1’en-
seignant, ancien étudiant de sociologie, m’ont permis de m’entretenir avec tous les éleves
de la classe de CM2 du projet TES qui poursuivraient leur scolarité au college de secteur.
Cependant, lorsque j’ai souhaité interroger, dans la méme école, des éleves qui ne partici-
paient pas au projet TES, c¢’est d’abord I'enseignant, Farouk, qui a sélectionné les éleves
a m’envoyer. Il a annoncé, a toute la classe, que seuls « ceuxr qui le méritent » pouvaient
faire 'entretien, et qu’il fallait étre « intéressant » pour étre interrogé. Certain-es enfants
ont été exclu-es selon ses criteres d’entendement personnels et professionnels, et parfois

stigmatisé-es publiquement a cette occasion, a I'image de Rachid :

Journal de terrain, 21 mai 2015.

J’arrive dans la classe pour choisir un éléve qui va venir faire un entretien avec moi.
Rachid léve la main avec intensité et s’exclame « Moi, moi, moi, moi! S’il vous
plait, moi! ». Farouk, son maitre, s’adresse alors a moi avec un sourire : « FEst-
ce qu’aujourd’hui on change ? Tu veux faire un éléve qui est complétement dans le
cosmos ? Il ment tout le temps (...) Depuis qu’il vient a l’école, il joue! C’est un
grand acteur, Oscar 2015! » [rires de la classe]. Je dis que je veux bien discuter avec
Rachid, et au moment ot nous sortons de la classe ensemble, Farouk s’exclame « Je
serais toi, je croirais rien de ce qu’il va te dire! ».

Suite a cet épisode, j’ai pu discuter avec ’enseignant, et m’entretenir ensuite avec un panel

varié d’éléves issu-es de sa classe.

Pendant I'année de 5°, j’ai mené un second entretien avec les enfants que j’avais déja
interrogé-es en primaire, et avec six enfants interrogé-es pendant 'année de 6° par des
étudiant-es du séminaire « Genre et sciences ». Huit jeunes interrogé-es en 2015 n’étaient
pas ou plus au college Gaston Berger en 2017, et cinq d’entre eux ont refusé I'entretien.
Ces refus d’entretiens sont difficiles a analyser : ils sont uniquement le fait de garcons, et
il est possible de les attribuer a une géne ou a un désintérét a I'idée de s’entretenir avec

moi qui seraient en partie liés a l'entrée dans 1'adolescence (tous étaient volontaires en

"M. EL MIRI et P. MASSON, « Une charte de déontologie est-elle utile en sociologie ? », La Vie des idées
(2009), URL : https://bit.ly/2A3ek6f, p. 7.

8Ces entretiens, réalisés par les étudiant-es dans le cadre de I'enquéte collective, ont permis d’augmenter
le nombre d’enquété-es ne participant pas au projet TES.
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CM2). Parfois, les explications sont cependant plus triviales. Rachid, cité plus haut, était
par exemple I'un des éleves les plus motivés pour I'entretien en 5° : a chaque fois que je le
croisais dans la cour, il me demandait « Alors, ¢’est mon tour! C’est moi ? » ou s’exclamait
« Ca y est, c’est moi l'interview! », alors que je fonctionnais d’apres une liste établie selon
I'ordre alphabétique. Apres plusieurs semaines d’attente, que je ponctuais d’indicateurs
pour que Rachid ne se sente pas oublié (« C’est presque da toi! », « Tu passes la semaine
prochaine. », « Demain c’est toi. »), le jour J arrive enfin, et coincide avec mon dernier
passage dans I’établissement. Contre toute attente, Rachid refuse de venir en entretien. De
tres mauvaise humeur, il montre qu’il n’a pas envie de parler quand je m’approche dans
la cour, me dit qu’il ne veut pas venir, et quitte les lieux brusquement. Ayant observé la
scene, un surveillant essaye de me rassurer : « Faut pas s’inquiéter, il s’est battu avec son
meilleur pote et ils ont perdu au foot... c’est pas son jour ».

Les caractéristiques sociales des enfants finalement interrogé-es montrent que ce re-
crutement parfois bancal a malgré tout permis d’entendre des jeunes aux configurations
familiales variées et identifié-es a la fois comme des « bon-nes » et des « mauvais-es » éléves
(voir le « Tableau récapitulatif des enquété-es » en fin de section, p. EI) Les méthodes et
techniques utilisées pendant ces entretiens individuels semi-directifs sont détaillées dans la
suite de ce chapitre; les questions posées concernaient les contextes familiaux et amicaux,
I’ensemble des pratiques culturelles, le rapport a I’école et les représentations des sciences

et des scientifiques (un exemple de guide d’entretien est fourni en Annexe A).

- . Dont enfants Dont enfants ne
Premiere vague Deuxieme vague participant au narticipant pEs au
d’entretiens d’entretiens . .
projet TES projet TES

2015 (9-11ans) | 2017 (12-13 ans) 1% et 2™ yague | 1% et 26™ vague

53 40° 36 (27) 16 (13)™
Effectif | 53 fijjes 20 filles 14 (13) filles 8 (7) filles
30 gargons 20 gargons 22 (14) gargons 8 (6) gargons

* Huit enfants ont quitté I'établissement au cours de I'enquéte, cing ont refusé le second
entretien.

** Six de ces entretiens ont été réalisés par des étudiant-es du séminaire « Genre et sciences »
tenu a 'ENS en 2016.

Tableau 1 : Entretiens réalisés avec les enfants

66



1. Une enquéte longitudinale

De la difficulté de rencontrer les adultes

J’envisageais initialement de compléter les deux entretiens avec les enfants d'un entre-
tien avec un de leurs parents, et j'ai ceuvré dans ce sens sur le terrain pendant plusieurs
mois. Entre décembre 2015 et mai 2016, pendant 'année de 6¢, j’ai ainsi essayé¢ de contacter
et de rencontrer les parents des enfants interrogé-es en CM2. Cette entreprise s’est avérée
particulierement difficile.

Pendant I'année 2015-2016, ma présence dans le college et mon suivi du projet TES
étaient administrés par le principal adjoint, pour qui cela représentait surtout une charge
de travail supplémentaire. En janvier 2016, j’ai cependant obtenu un rendez-vous avec lui
pour expliquer ma volonté de mener de nouveaux entretiens avec les éléves et de contac-
ter les parents. Il m’a alors expliqué qu’il lui était impossible de me fournir le numéro ou
I’adresse des parents d’éleves, et qu’il fallait leur en faire la demande via un mot dans car-
net de correspondance — je pouvais rédiger ce mot et le lui envoyer pour vérification avant
diffusion. A ma surprise, ce message & destination des parents m’est revenu corrigé, comme
une copie d’éléve (voir la reproduction ci-contre). Ces corrections concernent presque toutes
des choix lexicaux par lesquels j’avais essayé — tout en respectant les codes de la corres-
pondance scolaire — de limiter I'imposition institutionnelle et la domination symbolique
que pouvait exercer cette demande. J'avais ainsi utilisé « jeunes » plutdt qu’« éleves » et
« interview » plutét qu’« entretien » (trop similaire aux entretiens professionnels d’em-
bauche ou d’évaluation), j'avais utilisé I'expression « témoigner » et volontairement omis
de mentionner un laboratoire de recherche ou ’'ENS de Lyon, ou de mettre en valeur le
terme « sociologue », qui me semblait trop évoquer les psychologues ou l’assistance sociale

que ces familles pouvaient connaitre.
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Mot a destination des parents corrigé par le principal adjoint.

Discussions avec les éléves dans le cadre du projet « [ NNENIGIGININGNINEGG -

Madame, Monsieur,

Le college I participe au projet « [ NG » ¢ 2
“Eyorgavec I'association [l Ce projet a pour but d’encourager tous les J}\;ﬁi

faire des sciences, et peut-&tre & choisir plus tard une or ientation scientifique. B

Afin de mesurer I’intérét de ce m&h‘* je suis chargée en tagt que sociologue de suivre
son déroulement. Pour cela, j’organise des discussions avec les jeuaes afin de savoir ce qu’ils
pensent des sciences, mais aussi pour mieux comprendre leupexpériencespt récolter leugyavis.

J’aimerais aussi par la suite, si cela vous intéresse, entrer en contact avec vous pour
connaitre votre point de vue et bénéficier de votre regard sur le rapport de votre enfant a la
science. A jartnd ol T E boor oy bolla4.

Dans ce cadre, auﬁmsez vous la partmpatxon de votre enfant & upe~iptervitw menée au

college frr £ "" s
u] ou1 1 non
Acceptez-vous d’étre contacté pour étre vous-méme interviewé etponr-témetgner ?
0 oud 1 non -
. . (D UV
oA s1re auvrwav%ﬂw LV et U / _
Signature : ]/.,&/ } #

Bien cordialement,

Clémence Perronnet So b &7«,4 ) %{,{,)// Z"L gwlf" o ot uJvaZu.)
/

Version finale du mot a destination des parents.

Discussions avec les éleves pour le projet « [ IGNGTzgGgG2G »

Madame, Monsieur,

Le collége [ raticipe au projet « || . =< !'association
I oour cncourager tous les éléves a faire des sciences, et peut-étre a choisir plus tard une
orientation scientifique. Afin de mesurer I’intérét de ce projet, je suis chargée en tant que sociologue de
suivre son déroulement. Pour cela, j’organise des discussions avec les éléves pour savoir ce qu’ils pensent
des sciences, mais aussi pour mieux comprendre leur expérience et récolter leur avis.

Si cela vous intéresse, j’aimerais aussi ensuite entrer en contact avec vous pour connaitre votre point de
vue de parent d’éléve sur le rapport de votre enfant a la science et sur son orientation.

Autorisez vous la participation de votre enfant a une interview menée au collége sur son temps
scolaire ?

O oui O non

Acceptez-vous que le collége me donne votre numéro de téléphone afin d’étre contacté pour discuter de
ces questions ?
O oui O non

Signature :
Bien cordialement,
Clémence Perronnet, chercheuse a I’ENS de Lyon
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En m’invitant & utiliser ces mots et a signaler mes appartenances institutionnelles, le
principal adjoint manifestait sa volonté d’apposer un sceau de sérieux a ma demande, qui
devait s’adresser aux parents comme ’administration scolaire le fait traditionnellement.
Apres quelques négociations par email, le mot diffusé évoquait les « éleves », les « parents

d’éleves », et la mention « chercheuse a ’ENS de Lyon » (voir la reproduction ci-contre).

Une fois I'accord du principal adjoint obtenu, j'ai pu distribuer les mots aux éleves
concerné-es pendant 'un des ateliers sciences de janvier 2016. Comme je n’étais pas leur
professeure — et que je ne faisais quasiment jamais usage d’autorité avec eux — et que
cet atelier n’était pas une situation de classe habituelle, bon nombre d’éleves n’ont pas
collé le message dans leur carnet de correspondance, et I’ont par la suite perdu ou oublié.
Entre janvier et avril 2016, j’ai donc profité des séances pour aller voir chaque enfant
individuellement et lui demander s’il ou elle avait pu faire passer le mot a ses parents
et leur parler pour leur expliquer qui j’étais. Les réponses obtenues a ces sollicitations
montrent la grande difficulté a joindre les familles, et permettent d’avancer quelques pistes

explicativesg.

L’obstacle principal est le travail des parents, dont les enfants expliquent qu’ils vou-
draient bien discuter avec moi, mais n’ont pas le temps. Comme le dit Jenna (pére ouvrier
en batiment, mere femme de ménage) : « Ma mere elle peut pas, c’est grave ? Elle a pas
le temps, son patron y la laisse pas un jour! ». Une dizaine de parents ont ainsi répondu
qu’ils reconsidéreraient la demande quand ils auraient des congés. Pour d’autres, c’est le
travail domestique qui est trop prenant, surtout quand il y a des enfants en bas adge dans
le foyer. Dans ces familles populaires, les soucis de santé sont aussi récurrents : au moins
6 enfants ont avancé que leurs parents étaient malades ou dans l'incapacité de se déplacer,
comme chez Anissa (pére dans la vente, meére au foyer) : « C’est compliqué, mon pére va

partir la, et ma mére elle est en fautewil... ».

Par ailleurs, et bien que j’ai pu expliquer a chacun-e de ces enfants pourquoi je souhaitais
rencontrer ses parents, en précisant que le contenu de nos entrevues resterait confidentiel,
quelques soupcgons persistaient quant a mes intentions : n’allais-je pas leur raconter des
choses, et causer des problemes 7 Au-dela de I'idée que je pourrais « balancer » nos échanges
précédents, il y a chez ces enfants des craintes de collision entre le monde scolaire, dans
lequel ils ou elles ont une indépendance relative, et la sphere familiale. Tout contact entre
les parents et des personnes présentes a l’école menace I'équilibre. « Si t’appelles mes
parents, jvais me faire défoncer... J’ai trop de retards, de punitions. » s’inquiete Corentin,
alors que je n’ai aucune facon de savoir qu’il a été en retard et puni, et serais bien en peine
de le dénoncer. Il y a donc, surtout chez certains garcons, une volonté de garder secret
ce qui se passe a 1’école. Nelsonld I’exprime ainsi avec force : « Mes parents y savent rien
de moi, j’leur dirai rien! ». Une inquiétude similaire s’est manifestée chez les éleves d’une

autre classe, lorsque que leur enseignante leur a transmis en mon absence le document

9Toutes les interactions qui suivent sont issues du journal de terrain des 3, 17 et 24 mars 2016.
10pere conducteur d’engins, mére au foyer.
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demandant l'autorisation de les interviewer : celle-ci m’a raconté qu’elle avait passé un
certain temps a leur expliquer que je ne les connaissais pas encore, ne savais rien de leur
comportement, et ne pouvais donc pas les dénoncer a leurs parents.

Enfin, certains refus témoignent de la difficulté, pour les parents, d’accepter d’étre
contactés par une personne étrangere. Plusieurs ont indiqué a leur enfant qu’ils refusaient
de communiquer leur numéro de téléphone, comme la mere de Le‘ﬂa@, qui m’explique avec
un air désolé : « Ma mere elle veut pas, c’est a la fois qu’elle peut pas et qu’elle veut
pas, surtout qu’elle veut pas donner son numéro... ». Nelson associe ce refus parental a
un contexte de méfiance plus large qui serait lié « auz attentats » de janvier et novembre
2015 : « Mes parents y sont trop occupés, ma mere elle est en Italie, et en plus avec les
attentats... Mes parents y répondent jamais au téléphone si y connaissent pas le numéro ».
Si Nelson n’a pas souhaité expliciter le lien entre cette méfiance et les attentats, d’autres
interactions indiquent que ces refus sont aussi liés a la stigmatisation des familles populaires

musulmanes, ce que Rama@ exprime clairement :

Rama [l’air désolée] : Ma mere elle dit qu’elle veut pas [étre contactée].

Clémence : Ah bon ? pourquoi ?

Rama : Bah parce qu’elle est arabe.

Rama signale qu’elle ne veut pas en dire plus en rompant le contact visuel et en

engageant une conversation avec une autre fille.
Plusieurs enfants sont ainsi désolé-es du refus parental, comme TouﬁcE : « Mes parents
y veulent pas, je suis désolé. », mais aussi inquiet-es du comportement qu’auraient leurs
parents au moment du rendez-vous. Le méme Toufic provoque Aya, qui vient de me dire

que sa mere est d’accord pour me rencontrer :

Toufic [a Aya] : J'te parie 50 euros [que] ta mere elle vient pas.

Aya [énervée] : Ma meére elle vient & tous mes rendez-vous!

Finalement, j’aurais 'occasion de m’entretenir avec 8 meres avant de devoir, faute de
temps, abandonner la recherche de contact avec les parents. Ces entretiens constituent
un matériau secondaire qui n’est pas nécessaire a l'analyse, mais qui permet parfois de
préciser certains éléments déja présents dans les entretiens des enfants, ou de contextualiser
davantage leurs pratiques. Les parents ne sont pas les seuls adultes difficiles a joindre, et
je n’ai pas non plus interrogé systématiquement les enseignant-es : j’ai rencontré 3 d’entre
eux-elles, qui étaient responsables de groupes pendant I'année de 6°. Malgré des accords
de principe des enseignant-es de primaire, mes multiples sollicitations d’entretiens sont
restées sans réponse. Cela s’explique peut-étre par 'organisation du temps de travail dans
le premier degré : la journée des professeur-es n’y comporte presque aucun temps mort, et
accepter un entretien aurait supposé de prolonger le temps de travail en soirée. Les membres

de I'association RévoluSciences étaient plus disponibles — notamment pendant leur heures

Hpere chauffeur-livreur, mére nourrice.
12Pere mécanicien, mére au foyer, auparavant secrétaire & la Poste ; portrait p. @
13Pere ouvrier du batiment, mére au foyer.
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de travail — et j’ai pu interroger 5 des 6 animateur-rices chargé-es des ateliers du CM2 a la
5¢. L’ensemble de ces entretiens est détaillé dans le tableau 2 « Entretiens réalisés avec les

adultes ». Les profils des meres et des enseignant-es rencontré-es sont rassemblés en Annexe

E, p. @; de brefs portraits des médiateur-rices sont proposés au Chapitre 8, p. @

Employé-es de :

Personnes , P y- . Enseignant-es du

. A I'association . Parents

interrogées , . secondaire

RévoluSciences
5 3 8

Animateur-trices Meres de deux gargons et
scientifiques et Isabelle — professeure cing filles
responsables du projet | de physique-chimie Aicha
TES Colette
Constance Stéphane — professeur Coumba

Effectif et . " g P . .

i Quentin de mathématiques Emine
liste .
Fatima

Animateur-trices Boumedienne — Jahida
scientifiques professeur de Khadidja
Pauline technologie Safoita
Cédric
Amel

Tableau 2 : Entretiens réalisés avec les adultes
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Tableau récapitulatif des enquété-e-s

, Projet . R . Pays d’origine | Configuration familiale

Prénom | Sexe Entretiens réalisés Profession des parents ~

TES des parents (ages en 2015)
ére : agent de sécurité biparentale
Abdel TES CM2 et 5° P e & Algérie 2 fréres (9 et 7 ans), une
meére : au foyer ;
sceur (9 mois)
biparentale
ere : peintre en batiment Algérie (pére), R
Ahmed TES cM2etss  PeerP ) gerie (pere), | ;' es (14, 8 et 6 ans),
meére : au foyer (études bac +1) | France (mére)
2 sceurs (11 et 4 ans)

pére : ne sait pas JEPVD N

s R recomposée cOté mére
CM2 meére : au chdmage (femme de , . R
Alyssa TES -y , Algérie un frere (16 ans), 2 sceurs
(déménagement) | ménage)
R . (14 et 13 ans)

beau-pere : au chdmage

pére : ingénieur informaticien,

Amadou TES CM2 et 5° ab\sent , . o Sénégal monc\>parenta|e cOté mere
meére : éducatrice spécialisée, un frére (12 ans)
diplomée en 2016, CDI

ére : ne sait pas, absent N
. CM2 P R Ap monoparentale c6té mere
Amir TES meére : au chdomage (femmede | _ }
(refus) ) enfant unique
ménage)
pére : gardien et surveillant en N
.. e e , A France (m), monoparentale coté pére
Anais non 6 et5 auto-école puis hopital .
R AN , Espagne (p) enfant unique
mere : cuisiniere dans un lycée
Anissa TES CM2 et 5° pére : dans la vente Tunisie (m), biparentale
meére : au foyer France (p) 3 sceurs (19, 14 et 6 ans)
CM2 et 5° pére : ouvrier en batiment,
. absent Angola (m), monoparentale cOté mere
Aya TES + entretien avec R , K
. mére : femme de ménage (au Congo (p) un frére (5 ans)
sa mére, Colette .
chémage en 2017)
pére : peintre en batiment, recomposée coté mere
Aziz TES CM2 absent Aleérie une sceur (14 ans),
(déménagement) | mere : femme de ménage & 3 demi-sceurs (7 ans, 3 ans,
beau-pere : agent de sécurité 4 mois)
Algérie (p),
Bilel TES 6 ot 5° pére : chauffeur de bus, absent | France avec monoparentale cOté mere
meére : secrétaire parents une soeur (16 ans)
algériens (m)
pére : sans emploi, absent
mere : au chdmage (2015) puis Algérie (p) monoparentale c6té mere
Chahira non CM2 et 5° ouvriére non qualifiée en g. Pl guatre demi fréres et
. Italie (m)
boulangerie et femme de sceurs entre 20 et 30 ans
ménage
ere : ouvrier automobile biparentale
Charaf TES CM2 et 5° pere:: Macédoine 4 sceurs (25, 21, 18 et 14
meére : au foyer
ans)
pére : ne sait pas, absent
. mére : au foyer, formation pour recomposée coté mere
Corentin TES CM2 et 5° : T Do .
! € CAP petite enfance en 2017 8o un demi-frere (7 mois)

beau-peére : ne sait pas
pére : chauffeur de bus Algérie (p) biparentale

Darine non CM2 et 5° mere : au foyer, anciennement Frgnce (:1)’ 2 sceurs (6 et 8 ans), un
employée de la restauration frére (4 ans)
pére : ne sait pas, absent
mere : femme de ménage recomposée coté mere

Eric TES CM2 et 5° (chémage ponctuel) Russie P

beau-peére : ouvrier automobile
(au chémage)

un frére (10 ans)
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pére : agent de sécurité

biparentale

Farid non 6° et 5° mare : femme de ménage Algérie un frére (16 ans), 2 soeurs
) & (7 ans, née en 2017)
pere : agent de sécurité (2015),
bagagiste (2017) recomposée cOté mere
Fouad non 6° et 5° mere : employée (accueil d’un Tunisie un frére (20 ans), une sceur
hépital) (17 ans)
beau-peére : au chdmage
M2 ere i ati i I
Gonzalo TES , ’C pe\re ouvrier en batllment Portugal blpar\enta e
(déménagement) | meére : femme de ménage un frére (2 ans)
pére : au chd6mage (2015),
employé de la Poste (2017), .
llyess non CM2 et 5° bac$S Algérie kznfrzrrzr;t(allg et 6 ans)
meére : au chémage (2015),
femme de ménage (2017), bac S
pére : ouvrier en batiment biparentale
Jenna TES CM2 et 5° (retraité) Algérie un frére (14 ans),
meére : femme de ménage 2 sceurs (21 et 12 ans)
. - Cote d'lvoire | biparentale
CM2 pere : cuisinier restaurateur R
Jordan TES . R PR (p), France 2 fréres (7 et 6 ans),
(déménagement) | mere : infirmiére
(m) une soeur (7 ans)
. . Cote d'lvoire net s
CM2 pére : ne sait pas, absent monoparentale c6té mere
Joshua TES R . (p), France }
(refus) meére : ne sait pas (m) enfant unique
ere : ouvrier en batiment biparentale
, cM2 pere : ou : . 4 sceurs (22, 20, 19 et 7
Kais non -y (macon a la retraite) Algérie
(déménagement) mere : masseuse (au chOmage) ans),
’ g 3 fréres (17, 15, et 4 ans)
pére : mécanicien
CM2 meére : employée de la poste, recomposée coté pere
Kamel TES (orientation absente Algérie un demi-frere (3 ans), une
SEGPA) belle-mére : employée dans demi-sceur (5 ans)
I’'hotellerie
CM2 et 5° pére : ouvrier du batiment / .
. . . biparentale
Kefzer TES | + entretien avec sa | artisan Turquie
R . R 3 sceurs (9, 7 et 2 ans)
mere, Emine mere : au foyer
pére : agent d’entretien biparentale
Kenza non CM2 et 5° mére : au foyer (ancienne Algérie 3 sceurs (9, 8 et 6 ans),
employée) un frére (2 ans)
. . Tunisie (p), biparentale
Leila TES CM2 et 5° pe\re ’ chauff'eur\llvreu'r . France (m) une soceur (16 ans),
meére : nourrice a domicile R
un frere (14 ans)
pére : employé, absent .
e R o . monoparentale puis
CM2et5 meére : employée d’un casino (au PN
. . R Comores (m), | recomposée cOté mere
Lindsey TES | + entretien avec sa | chdmage en 2017) . . .
R . X Egypte (p) une demi-sceur née en
mere, Safoita beau-peére (2017) :
Lo P 2017
cadre/profession intermédiaire
. S biparentale
Luol TES , ,CMZ pe\re + agent de sécurité Soudan 2 sceurs (8 et 3 ans),
(déménagement) | mere : retoucheuse X
un frére (1 an)
pére : chauffeur de car, absent Monoparentale mére
Malika non CM2 et 5° mere : en?ployée dans la Algérie ) fréreps (12 et 6 ans)
restauration
pére : agent comptable
Medina non CM2 et 5° mere : ne sait pas en 2015, Algérie biparentale

« accueille des gens dans des

appartement » (2017)

2 fréres (6 et 8 ans)
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Mickaél TES CM2 et 5° pe\re : agent de sécurité B biparentale
mere : au foyer 2 sceurs (19 et 17 ans)
CM2 et 5° pére : chauffeur poids-lourd Algérie (m) binarentale
Nacer TES | + entretien avec sa | mére : au foyer (2015) puis aide- Frince (0) ! 5 fréres (8 et 6 ans)
meére, Khadidja | soignante (2017) P
Algérie (p),
pere : cadre en Frgncle zgszec biparentale
Nadia TES CM2 et 5° informatique/commerce P .
R . R . parents enfant unique
mere : employée en hobtellerie L.
algériens (m)
Angola / .
ere : ne sait pas, absent République monoparentale mere
Nahéma non 6° et 5° pere : - pas, “publiqu 2 fréres (16 et 8 ans),
mére : au chémage démocratique
une sceur (1 an)
du Congo
. ) bi tal
.. CM2 pére : éducateur - parenta‘e
Naima TES . R . . Algérie 2 sceurs (14 et 8 ans),
(déménagement) | mere : artiste peintre .
un frére (4 ans)
ére : ne sait pas biparentale
Nathan TES cM2etss P P _ 2 fréres (15 et 5 ans),
meére : employée de commerce
une sceur (18 ans)
. A biparentale
Nelson TES cm2 pe\re + conducteur d'engins Congo 2 sceurs (8 et 6 ans),
(refus) meére : au foyer .
un frére (1 an)
Nisrine non CM2 pére : ne sait pas, absent Tunisie (p), monoparentale meére
(déménagement) | mere : au foyer Algérie (m) 2 fréres (12 et 2 ans)
pére : ouvrier automobile,
Noah TES CM2 et 5° ab\sent B . Congo monoparentale mere
meére : ouvriére non qualifiée, une sceur adulte
femme de ménage (2017)
pére : dirigeant d’'un magasin, Algérie (p),
Nour TES CM2 et 5° ab‘sent ’ , France avec monoparentale meére
mere : employée (aéroport ; parents une sceur (19 ans)
études bac +2) algériens (m)
CM2 et 5° pére : agent d'entretien (au L. R
. . . Algérie, monoparentale mere
Rachid non |+ entretien avec sa | chOmage) K
R . R , Maroc un frere (16 ans)
mere, Fatima mére : femme de ménage
CM2 et 5° pére : employé CROUS (2015), biparentale
. gardien de prison (2017) . 6 (demi)freres (24, 18, 13,
Rahmatta TES | + entretien avec sa R -y Mauritanie
. mere : couturiére dans une 8, 3 et 2 ans), deux
mere, Coumba ) . .
structure d’insertion (demi)sceurs (23 et 5 ans)
pére : ouvrier automobile biparentale
E 2 e N : . ;. !
Rama TES CM2 et 5 mer(? a.wu foyer (anciennement | Algérie 3 freres (21, 14 et 7 ans)
secrétaire)
Algérie (p),
Ramiya TES CM2 et 5° pe\re : chauffeur ponds-lou.rd France avec blpa}rentale
mere : gestionnaire de paie parents 2 fréres (15 et 3 ans)
algériens (m)
biparentale
e ere : ouvrier automobile L. 4 fréres et sceurs adultes
salim TES CM2et5 pe Algérie >
mere : au foyer en Algérie, une sceur de 20
ans
ere : ouvrier en batiment biparentale
Sami non CM2 et 5° P e Algérie une sceur (10 ans), 2 freres
meére : au foyer
(10 et 5 ans)
Algéri .
ere : agent de sécurité Frgtre\:s a(ls)e'c biparentale
Samia TES CM2 et 5° P L & . . . une sceur (17 ans), un frere
mere : gestionnaire de paie parents

algériens (m)

(14 ans)
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pére : professeur d’informatique

T L Algérie (p), IR

a l'université (absent) France avec monoparentale c6té mere
Sofian non CM2 et 5° mére : déléguée une sceur (15 ans), un frére

. A parents
pharmaceutique (au chémage), algériens (m) (8 ans)
au foyer (2017) &
CM2 et 5° . . N
. . pére : plombier, absent L. monoparentale mere
Sonia TES |+ entretien avec sa R . . Algérie
R R meére : employée de cantine 2 sceurs (14 et 9 ans)
mere, Aicha
ere : ouvrier du batiment (au .

Ehéma o) ( biparentale
Toufic TES CM2 et 5° . g , Tunisie 3 fréres (21, 19 et 14 ans),

meére : femme de ménage (au

R une sceur (6 ans)
chémage)
ere : commergant biparentale

Wilson TES CM2 et 5° P e ¢ . Congo une soceur (27 ans), un frere

meére : femme de ménage

(13 ans)

pére : au chGmage recomposée coté pere

Yacine non CM2 et 5° meére : au chdémage, absente Algérie 3 sceurs (6 et 3 ans, née en

belle-mére : au chdomage

2017)
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2. Enquéter dans les classes populaires

2.1. Un choix épistémologique et politique

Au début de cette recherche, j’ai envisagé de comparer les enfants du quartier concerné
par le projet Tous égaux devant les sciences a des enfants issu-es des classes moyennes
ou favorisées, mais il m’a finalement semblé plus intéressant d’engager ce travail sur les
dimensions scientifiques des pratiques culturelles a partir des classes populaires unique-
ment. En effet, comme 'ont montré Claude Grignon et Jean-Claude Passeron dans Le
Savant et le Populaire (1989)@ la sociologie de la culture est souvent ambivalente envers
les cultures populaires, oscillant entre un misérabilisme qui consiste a ne les décrire qu’en
termes de manques et un populisme qui les glorifie en mettant de co6té les rapports de
domination qui les sous-tendent. Pour éviter ces écueils, cette enquéte prend le parti de
ne pas comparer les pratiques scientifiques des enfants des classes populaires a celles des
enfants des classes moyennes et favorisées. Comme il n’existe encore aucune enquéte sur ce
type de pratiques, et aucun étalon de mesure de ce qui constitue une pratique scientifique
« faible » ou « intense », nous avons-la I’'opportunité de construire une analyse a partir des
classes populaires, plutot que de leur appliquer des modeles élaborés a partir d’enquétes
sur les classes aisées qui risquent de ne faire apparaitre relativement que des manques et
des privations.

Ce choix ne revient pas a ignorer ou a minimiser les rapports de domination. Bien
au contraire, cette entrée par les classes populaires est un moyen de prendre ces rapports
tres au sérieux, et je souscris ici aux propositions des théoriciennes de I'intersectionnalité
pour penser ensemble les dominations de genre, de classe et d’« ethnie » ou de « race ».
Comme le font remarquer Candace West et Sarah Fenstermaker dans 'article « “Faire” la
différence >>@, il n’est en effet pas nécessaire de mettre en présence la différence pour que
s’exercent les rapports de domination. Autrement dit, « la réalisation de la race, de la classe
et du genre ne nécessite pas de diversité catégorielle parmi les participants@ », et cela vaut
aussi pour le travail théorique : la mise en évidence des rapports ethno-raciaux, de classe
et de genre ne nécessite pas la diversité catégorielle des enquété-es. Pour K. Crenshaw,
qui a développé le concept d’intersectionnalité, il en va méme de la responsabilité des
chercheur-euses d’accorder une place centrale aux plus défavorisé-es, plutot que d’adopter

des approches « par le haut » (top-down) des inégalités :

Il est un peu ironique que celles et ceux qui se préoccupent de soulager les maux
du racisme et du sexisme adoptent une approche de la discrimination par le haut.
S’ils-elles consacraient plutdt leurs efforts a s’occuper des besoins et des problemes
de celles et ceux qui sont les plus désavantagé-es, et a restructurer et a reconstruire

14C. GRIGNON et J.-C. PASSERON, Le Savant et le populaire. Misérabilisme et populisme en sociologie
et en littérature, Le Seuil, Paris, 1989.

PPWEST et FENSTERMAKER, « “Faire” la différence », op. cit

16]Idem, § 69.
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le monde la ou cela _est nécessaire, alors celles et ceux qui ont un seul désavantage en
profiteraient aussit,

Ce choix permet également d’explorer I’hétérogénéité des classes populaires, et de se de-
mander comment une grande proximité sociale des lieux et modes de vie produit des re-
présentations et des pratiques des sciences différenciées. En se concentrant sur une seule
catégorie sociale, ce travail cherche a saisir un objet dont Olivier Schwartz dit qu’il est
« a la fois un et multiple, hétérogene mais continuld ». Nous aurons le souci tout au long
de ce travail de caractériser précisément les familles des enfants et de décrire avec finesse
ce qui les rassemble et ce qui les distingue. Si 'approche est similaire a celle que Joanie
Cayouette-Rembliere met en ceuvre dans L ’école qui classeE, j’ai choisi de ne pas définir
préalablement, comme elle I’a fait, des configurations de positions sociales pour classer
les familles (« élite ouvriére », « petite fonction publique », « pole cité [familles immi-

grées] »...)@. La caractérisation sera donc faite au cas par cas.

2.2. Au cceur du quartier

Au fil de 'enquéte, entre 2013 et 2017, j’ai été amenée a fréquenter régulierement le
quartier dans lequel les enfants que j’ai interrogé-es vivent et vont a 1’école. Ma familiarité
grandissante avec ces lieux s’est traduite par une évolution des modes de transports que
jutilise pour m’y rendre : d’abord le tramway les premiers mois, puis le bus, et enfin le
vélo et la marche. Si tous les détails de la vie de quartier ne sont pas pertinents pour cette
recherche, quelques éléments de contexte sont cependant nécessaires pour comprendre les
pratiques des enfants et de leurs familles.

Le quartier concerné est historiquement ouvrier, construit autour d’une cité de loge-
ments sociaux et abritant de nombreux groupes d’habitations a loyer modéré sous la forme
de barres d’immeubles. Depuis les années 1980, le quartier est considéré comme « sen-
sible » et patit d’'une image peu flatteuse de « banlieue » de grande ville. En 2013, le
quartier est concerné par une certaine ségrégation sociale. On y trouve beaucoup de fa-
milles populaires : 43,2 % des habitant-es sont ouvrier-éres et employé-es (contre 28 %
pour la commune), souvent d’origine étrangere — 44,4 % d’immigré-es et d’étranger-éres,

contre 20,6 % pour la commune@. 47 des 53 enfants interrogé-es ont au moins un parent

T« It is somewhat ironic that those concerned with alleviating the ills of racism and sexism should
adopt such a top-down approach to discrimination. If their efforts instead began with addressing the needs
and problems of those who are most disadvantaged and with restructuring and remaking the world where
necessary, then others who are singularly disadvantaged would also benefit. », traduit par moi, CRENSHAW,
« Demarginalizing the Intersection of Race and Sex », op. cit], p. 167.

180. ScHWARTZ, « Peut-on parler des classes populaires? », La Vie des idées (2011), URL : https:
//bit.ly/2uH9vdx.

19 CAYOUETTE-REMBLIERE, L’Ecole qui classe. 530 éléves du primaire au bac, Presses Universitaires
de France, Paris, 2016.

20J. CAYOUETTE-REMBLIERE, « De I'hétérogénéité des classes populaires (et de ce que I'on peut en
faire) », Sociologie, vol. 6, n° 4 (2016), URL : https://bit.1ly/2P0o5s1.

21Chiffres INSEE 2013. Les données pour le quartier sont obtenues & partir des données pour les cinq
IRIS ou se trouvent les écoles et les habitations des familles.

77


https://bit.ly/2uH9vdx
https://bit.ly/2uH9vdx
https://bit.ly/2POo5s1

Chapitre 3. Mener I'enquéte

immigré-e de premiére génération (tableau 3) et 40 d’entre eux au moins appartiennent a
des familles d’ouvrier-éres et d’employé-es (tableau 4). Une grande partie du quartier était
classée zone urbaine sensible jusqu’en 2014 et est a présent un « quartier prioritaire ».

Dans ce quartier, plusieurs blocs de barres d’'immeubles de 8 a 16 étages cotoient des rues
pavillonnaires, mais tous les enfants interrogé-es vivent en appartement. Les habitations
s’articulent autour d’espaces verts et d’espaces de loisirs (deux terrains de sport, plusieurs
zones jeux pour enfants, une grande place du marché...). La zone que fréquentent les enfants
est traversée par un tramway qui donne acces au centre ville de Lyon ; bon nombre d’éleves
'utilisent pour se rendre a 1’école ou au collége. On y trouve quelques commerces (un super-
marché, plusieurs enseignes de fast-food de type pizzeria, kebab ou tacos, une boucherie,
une boulangerie...) mais il n’y a ni bistrots, ni cafés a proximité.

Les écoles Romain Rolland et Louis Aragon et le college Gaston Berger sont concer-
nés par 1’éducation prioritaire. En 2013, ces établissements appartenaient au programme
ECLAIR (Ecoles, Colleges et Lycées pour I’ Ambition, I'Innovation et la Réussite). Depuis
2015, ils forment I'un des 364 « réseau d’éducation prioritaire plus » (REP+) frangais
du fait de leurs taux importants d’éléves issus de classes sociales défavorisées, d’éleves
boursiers, d’éleves résidant en zone urbaine sensible et d’éleves en retard a ’entrée en 6k

La troisieme partie revient en détail sur les contextes scolaires des établissements vi-
sités pendant ’enquéte et sur les représentations de ceux et celles qui les fréquentent au
quotidien ; voir notamment le Chapitre 7, « La culture scientifique a 1’école : socialisations
scolaires aux sciences », section [l « Classe, “race”, genre et sciences a l’école dans un

quartier populaire ».

22(Ces taux correspondent aux paramétres retenus par Education Nationale pour la redéfinition des
REP et REP+ en 2014.
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Tableau 3 : Catégories socioprofessionelles des familles des enfants interrogés

Catégorie socioprofessionnelle .
g P . Effectif | Pourcentage
des familles
Familles ouvriéres 21 40 %
2 parents ouvriers 9
ouvriére (mere) + inconnu (pére) 3
ouvrier (pere) + au foyer (mere) 9
Familles avec un-e employé-e ou un
ploy 19 37%
commergant
employée (mére) + ouvrier (pere) 10
2 parents employés 3
employé (pére) + au foyer (mere) 3
commergant (pere) + 5
employée/ouvriere (mére)
employé (pére) + inconnu (meére) 1
Famille avec un cadre ou profession
. L yes 3 6 %
intermédiaire
cadre/profession intellectuelle (pére) )
+ profession intermédiaire (meére)
profession intermédiaire (pére) + 1
employée (mere)
Informations insuffisantes 10 17 %
2 parents au chdmage 2
professions inconnues 5
au foyer (mére) + inconnu (pere) 3
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Tableau 4 : Origines migratoires des familles des enfants interrogés

Origine migratoire des familles” Effectif Pourcentage
Maghreb 32 61 %
Algérie 18
Algérie (pére) + Tunisie/Maroc/Italie 3
Tunisie 2
Algérie (pére) + France, de parents algériens (mére) 4
Algérie (pére) + France (mere) 2
Algérie (mere) + France (pére) 1
Tunisie (pére) + France (mére) 1
Tunisie (mere) + France (pére) 1
Afrique 11 21%
Congo 3
Angola + Congo 2
Mauritanie 1
Sénégal 1
Soudan 1
Togo 1
Comores + Egypte 1
Cote d’lvoire (pere) + France (mere) 1
Europe 4 8%
Macédoine 1
Turquie 1
Portugal 1
Russie 1
France 2 4%
France métropolitaine 1
Martinique 1
Informations insuffisantes 4 6 %
Les deux parents sont immigrés de 1°® génération 38 73 %
Au moins un parent est immigré de 1* génération 47 90 %

*Les pays indiqués sont les pays de naissance des parents.
Un pays unique indique que les deux parents y sont nés.

80




3. Enquéter aupres d’enfants et de jeunes

3. Enquéter aupres d’enfants et de jeunes

En choisissant d’interroger directement des enfants agé-es de 10 a 13 ans pour saisir
I’élaboration de leurs dispositions liées aux sciences et la construction précoce des inégalités,
j’ai fait interagir sociologies de la culture, de ’éducation, du genre et de 'enfance — des
domaines dont la rencontre, encore récente, fait naitre de nouvelles problématiques et

nécessite d’apporter quelques précisions conceptuelles et méthodologiques.

3.1. La sociologie de ’enfance : de nouveaux paradigmes pour de
nouveaux objets

L’enfance comme construction sociale

Comme le souligne Christine Détrez, « [i]l peut paraitre étrange de poser I'enfance
comme un nouveau terrain de la sociologie de la culture. Et pourtant...@ ». En effet, ce n’est
qu’a partir des années 1990-2000 que les recherches portant sur I’enfance en sciences sociales
se sont développées et institutionnalisées. Les scientifiques des générations précédentes
ont manifesté si peu d’intérét pour ce moment de la vie que 'anthropologue Lawrence
A. Hirschfeld se demande, en 2003, « Pourquoi les anthropologues n’aiment-ils pas les
enfants 78 5. 11 explique que le développement de ces recherches a été rendu possible par
un changement de paradigme en anthropologie, en sociologie ou encore en histoire : pour
pouvoir s’intéresser aux enfants et aux jeunes, ces disciplines ont dii cesser de « considérer
I’enfance comme une étape sur le chemin de I'age adulte », ce qui amenait a transformer
« la réflexion sur les enfants (...) en propos sur les adultes?d ». En ne voyant chez les
enfants que des étres en devenir, en route vers « 1’état final adulteld », les sciences sociales
ont longtemps considéré les pratiques enfantines comme secondaires, moins importantes
et peu dignes d’attention. Les recherches sur I’enfance ont ainsi fait 1’'objet de nombreuses
dévalorisations, et des pionnieres américaines de la sociologie de ’enfance comme Claudia
Mitchell et Jacqueline Reid-Walsh ont été accusées de pratiquer une « recherche de cuisine »
(« kitchen research ») en se contentant d’observer leurs propres enfants. Cette notion

permet aussi de décrire I’ambivalence des réceptions adultes des recherches sur ’enfance :

Nous avons remarqué que la recherche universitaire sur la culture enfantine populaire
suscite des réactions qui impliquent directement la vie quotidienne du public, et
esquivent souvent la critique académique. (...) Nous avons parfois été décontenancées
par cette absence de critique, et par le fait que cet objet d’étude puisse produire
tant d’émoi (en bien ou en mal!) qu’on y accorde plus la méme rigueur qu’a d’autres
domaines de recherche.

23C. DETREZ, Sociologie de la culture, Armand Colin, Paris, 2014, p. 123.

241,. A. HIRSCHFELD, « Pourquoi les anthropologues n’aiment-ils pas les enfants? », Terrain, vol. 40
(2003), pp. 21-48.

dem, p. 6.

26Idem, p. 7.
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En tant qu’universitaires, nous pouvons écouter des conférences sur d’autres sujets
que les notres et y appliquer une distance critique, en commentant, par exemple, les
méthodes, les fondements théoriques ou la nature de 'analyse. Mais étonnamment,
quand nous rencontrons des textes pour enfants — et surtout des textes populaires
— nous semblons enclins a y réagir avant tout en tant qu’anciens enfants ou parents
(ou oncles et tantes).

Peut-étre que la notion de « recherche de cuisine », ce terme utilisé pour décrire le

type de recherche que les professionnels du jouet menent dans leurs propres foyers,

permet aussi de décrire la tendance générale des adultes a réagir personnellement a

la culture enfantine, ce qu’ils ne font pas pour d’autres phénomenes&d.
Les objets enfantins sont jusqu’aux années 1990-2000 restés en marge des sciences sociales,
isolés par ce que Brian Sutton-Smith nomme une « barriere de la trivialité » (« triviality
barriert ») et par un sceau de non sérieux.

Pour écarter ces reproches, il a fallu ancrer dans 1’épistémologie des sciences sociales
le bien-fondé de la recherche sur I'enfance : c’est parce que 'enfance est congue comme
une construction sociale et culturelle qu’une sociologie de ce groupe est possible. Contre la
perspective naturaliste qui ferait de ’enfance une « réalité universelle® » et atemporelle,
les sciences sociales montrent 1’évolution historique et sociale de la notion. En 1960, dans
L’enfant et la vie familiale sous ’Ancien Régime, I'historien Philippe Aries a notamment
montré que jusqu’a la fin du XVIII® siecle, du fait de la forte mortalité enfantine, les en-
fants étaient intégré-es au monde des adultes; le « sentiment de ’enfance » contemporain
n’existait pas. Depuis les années 1990, cette perception de I’enfance comme construction
sociale s’est renforcée, et des travaux soulignent I'importance de rompre avec toute ap-
proche idyllique de la catégorie. Erik Neveu dénonce ainsi « enfantisme » de nombreuses
études des années 1980, et « une vision appauvrissante de I’enfant comme pur psychisme en
développement, défini quasi exclusivement par un age et un genre, saisi dans une illusoire
apesanteur socialeBd ». 11 s’agit des lors de remettre en question 'existence d’une enfance
homogene, en croisant les variables d’age et de genre aux « variables lourdesBd » que sont

les catégories socio-professionnelles. Cela permet, comme le fait Martine Court dans le ré-

2T (...) we noted the ways that academic research on children’s popular culture invites a type of response
that seems to go directly to the everyday lives of the audience, often bypassing, in a sense, the academic
critique. (...) we have sometimes been taken aback by the absence of critique, where someone will become
so excited as a fan or foe of the topic under investigation, that the issue is not accorded the same kind
of rigor as are other areas of research. Where, as academics, we might listen to a paper on other topics
with critical distance, commenting, for example, on the method or the theoretical underpinnings or on the
nature of the analysis, somehow when we encounter children’s texts — and especially, popular texts — we
seem to be more inclined to become first and foremost former children or parents (or aunts and uncles).
Perhaps the notion of “kitchen research,” the term used to describe the kind of research that toy executives
carry out in their own homes, also describes the tendency of adults generally to relate to children’s culture,
as opposed to other phenomena at a personal level. », traduit par moi, C. MITCHELL et J. REID-WALSH,
Researching Children’s Popular Culture : The Cultural Spaces of Childhood, Routledge, London et New
York, 2002, p. 19.

28B. SUTTON-SMITH, « Psychology of Childlore : The Triviality Barrier », Western Folklore, vol. 29, n°
1 (1970), pp. 1-8, URL : http://www.jstor.org/stable/1498679.

291, DANIC, J. DELALANDE et P. RAYOU, Enquéter auprés d’enfants et de jeunes. Objets, méthodes et
terrains de recherche en sciences sociales, Presses Universitaires de Rennes, 2006, p. 21.

30NEVEU, « Pour en finir avec '“enfantisme”. Retours sur enquétes », op. cit), p. 183.

3UIdem, p. 179.
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cent Sociologie des enfants, de « mettre en évidence ce caractere pluriel et potentiellement
inégal de 'expérience enfantine » pour « montrer que les enfants n’échappent ni aux in-
égalités sociales ni aux rapports de domination — de classe et de genre@ ». Les travaux
de sociologie ne portent donc jamais sur les enfants — et encore moins sur [’enfance —
mais sur des enfants, caractérisé-es par leur age, leur genre, leur classe, leur catégorisation

ethno-raciale, leurs lieux et modes de vie...

Etudier les socialisations enfantines

A partir de ce postulat constructiviste, deux types d’approches de l'enfance se dis-
tinguent en sciences sociales. La premiere, tres développée dans la littérature anglo-saxonne
depuis les années 1990, considere « ’enfance ici et maintenant, dans son autonomie@ »,
et questionne les capacités d’agir, la singularité et les marges de manceuvre (agency, ou
« agentivité ») des enfants dans l'univers adulte®d. Comme le rappellent Wilfried Lignier et
Julie Pagis dans L’enfance de [’ordre (2017)@, les auteur-es se réclamant de cette approche
ont élaboré leurs travaux comme une critique du concept de socialisation : étudier les en-
fants en analysant les primes socialisations reviendrait a réduire ce qu’ils ou elles sont a ce
que les adultes en font. La seconde approche, en contrepoint, étudie I’enfance en mobilisant
le concept de socialisation sans pour autant [’opposer a une attention portée aux pratiques

autonomes des plus jeunes :

Il faut donc envisager que les enfants percoivent quelque chose des processus de so-
cialisation dont ils sont l'objet, et (...) que I’engagement pratique des enfants dans
leurs apprentissages (...) constitue un aspect crucial de la socialisation. D’un autre
coté (...) on gagne a s’interroger constamment sur ce que cette pensée et ces inter-
actions enfantines doivent aux adultes — & leurs actions, a leurs institutions, & leurs
intéréts=d.
Cette approche, décrite ici par J. Pagis et W. Lignier, est aussi celle que préconisent
Isabelle Danic, Julie Delalande et Patrick Rayou dans FEnquéter auprés d’enfants et de
jeunes. Objets, méthodes et terrains de recherche en sciences sociales (2006)@, et celle que
mettent en ceuvre les enquétes en cours sur les primes socialisations de B. Lahire@ ou des
équipes de I'Etude Longitudinale Francaise depuis 'Enfance (ELFE)@ C’est aussi celle

que j’adopte dans ce travail.

32M. CouRrT, « Introduction », Sociologie des enfants, La Découverte, 2017, p. 5.

33LIGNIER et PAcIS, |[L’enfance de Uordre, op. cit), p. 10.

34Voir la synthése de P. GARNIER, « L’“agency” des enfants. Projet scientifique et politique des “child-
hood studies” », Education et Sociétés. vol. 36 (2015), pp. 159-173.

35TLIGNIER et PAGIS, |L’enfance de Uordre, op. cit)

361dem, p. 11.

3"DANIC, DELALANDE et RAYOU, |Enquéter auprés d’enfants et de jeunes. Objets, méthodes et terraing
de recherche en sciences sociales, op. cit.

38Projet de I'agence nationale pour la recherche « Enfances de classe et de genre : primes socialisations
sous contraintes multiples d’enfants dgés de 5-6 ans ».

39Gite web et publications du projet ELFE : https://bit.1ly/2A3a4DJ.
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Parallelement a ces questionnements théoriques, Christine Détrez suggere que le déve-
loppement tardif des études consacrées aux cultures enfantines viendrait « également [de]
la difficulté d’interroger les jeunes enfants, et [de| I'inadéquation des méthodes classiques
que sont le questionnaire et l’entretien@ ». Dans le cadre de cette enquéte, ces présupposés
se sont exprimés avec force, et ont donné lieu a une « recherche avant la recherche » visant

a mettre en place des méthodes spécifiquement adaptées aux jeunes enquété-es.

3.2. Adapter la méthode?

Bon nombre de lectures et de réflexions préliminaires a ce travail ont eu lieu dans le
cadre du séminaire de recherche collectif « Genre et sciences » & ’ENS de Lyon. A partir de
2013, nous avons notamment constitué une bibliographie méthodologique sur la sociologie
de 'enfance, avec I'idée qu’il nous fallait adapter nos postures de sociologues pour investir le
terrain proposé par RévoluSciences. Les ouvrages ou comptes-rendus d’enquétes qui traitent
de cette question en francais restent peu nombreux, et leurs constats et recommandations

se rejoignent.

Des obstacles a ’enquéte qualitative

Les travaux frangais en sociologie de I’enfance s’accordent a considérer qu’il y a, comme
I’écrit W. Lignier, des « obstacles spécifiquement liés aux enquétes qualitatives réalisées
aupres d’enfants@ », variables en fonction du genre et de la classe sociale. Ces travaux
évoquent notamment l'effet de domination que I'adulte peut exercer sur les enfants —
la « domination aggravée des grandes personnes@ » — et les difficultés de concentration
des enfants. Olivier Vanhée note ainsi que ses entrevues avec les enfants au sujet de leurs
pratiques culturelles durent généralement entre trente minutes et une heure trente@, ceux
avec des adultes occupant souvent plusieurs heures; il est difficile d’interroger les plus
jeunes pendant des heures sans qu’ils ou elles ne se lassent et manifestent de la géne ou de
I'impatience. La difficulté a échanger serait d’autant plus forte chez les enfants des classes
populaires, Sylvie Octobre soulignant que « les plus forts échanges se rencontrent dans
les milieux les plus dotés économiquement et/ou culturellement », tandis que « ceux qui

discutent moins fréquemment se recrutent parmi les familles d’employés et d’ouvriers non

ODETREZ, Sociologie de la culture, op. citl, p. 124.

41W. LIGNIER, « La barriere de 'Age. Conditions de 'observation participante avec des enfants », Ge-
neses, vol. 1, n® 73 (2008), pp. 20-36.

42DANIC, DELALANDE et RAYOU. |[Enquéter auprés d’enfants et de jeunes. Objets, méthodes et terraing
de recherche en sciences sociales, op. cit.

430. VANHEE, « Interviewer des enfants sur leurs pratiques culturelles : problémes de méthode », Actes
du colloque Enfance et cultures : regards des sciences humaines et sociales, sous la dir. de S. OCTOBRE et
R. SIROTA, Paris, 2010, URL : https://bit.ly/2INdr0J.
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qualiﬁés@ », et parmi les garcons. O. Vanhée fait le méme constat :

La socialisation féminine conduit en effet souvent les filles & étre plus « dociles »
que les garcons, a « jouer le jeu » dans des situations d’interaction inhabituelles
comprenant des traits scolaires (avec le présupposé possible de devoir « bien ré@ondre
aux questions »), et surtout a prendre I’habitude de parler de leurs pratiques=.

Pour réduire ces obstacles, plusieurs solutions relatives aux conditions de passation des
entretiens sont proposées par les chercheur-euses, par exemple sortir des établissements
scolaires en se rendant au domicile de ’enfant, bien souligner que I’enquéteur-rice n’est pas
un-e représentant-e du systéme éducatif, ou encore trouver des enquété-es par connaissances
communes, pour favoriser un effet de familiaritéd. La recommandation principale concerne
la fagon de se positionner des chercheur-euses, qui doivent veiller a éviter toute posture

éducative ou moralisatrice.

Peut-on faire confiance aux enfants ?

L’ouvrage Enquéter auprés d’enfants et de jeun&s@ évoque également le probleme de
la fiabilité des réponses enfantines : faut-il accorder moins de crédit aux affirmations des
plus jeunes, dont la mémoire peut faire défaut, et qui ne se sentent pas soumis-es a 1’obli-
gation tacite d’honnéteté qui aurait cours dans I’entretien entre adultes ? On peut en effet
s'inquiéter de la valeur a accorder aux déclarations des enfants sur leurs propres pratiques.
Comme en témoigne l'interrogation récente de Sylvie Octobre et Pierre Mercklé — « les
enquétés mentent-ils ?@ » — il s’agit d’une inquiétude récurrente en sociologie. Je répon-
drai ici avec eux, et avec Gérard Mauger, qu'’il convient de se départir de « (...) l'illusion
qu’existe une “vérité”, une “essence” des pratiques, des représentations, des opinions, des
enquétés qu’il faudrait pouvoir observer in situ (“entre eux” ou “dans leur for intérieur”)
et a leur insu ()@ ». L’entretien n’a pas pour objectif d’exhumer la vérité de ce que font
ou pensent les enquété-es, mais cherche a saisir leurs pratiques et représentations telles
qu’ils ou elles les congoivent et les décrivent, y compris dans ce qu’elles ont de partiel ou
de contradictoire. Lorsque nous travaillions cette idée au cours du séminaire « Genre et
sciences », Christine Détrez avait I’habitude de I’expliciter par une métaphore alimentaire :
les personnes que nous interrogeons, enfants ou adultes, ne sont pas des noiz dont il faudrait
casser la coquille pour atteindre le coeur, mais plutot des oignons, faits de multiples couches

toutes aussi intéressantes les unes que les autres. Si 'on écarte les couches superficielles

448 OCTOBRE, Les loisirs culturels des 6-14 ans, « Questions de culture », DEPS-ministére de la Culture
et de la Communication/La Documentation francaise, Paris, 2004, p. 35.

45VANHEE, k Interviewer des enfants sur leurs pratiques culturelles : problémes de méthode », op. citl,
p- 3.

46|1dem.

4"DANIC, DELALANDE et RAYOU, |[Enquéter auprés d’enfants et de jeunes. Objets, méthodes et terraing
de recherche en sciences sociales, op. cit.

48P, MERCKLE et S. OCTOBRE, « Les enquétés mentent-ils ? Incohérences de réponse et illusion biogra-
phique dans une enquéte longitudinale sur les loisirs des adolescents », Revue francaise de sociologie, vol.
56, n° 3 (2015), pp. 561-591.

49G. MAUGER, « Enquéter en milieu populaire », Genéses, vol. 6 (1991), p. 129.
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de I'oignon — c’est-a-dire les réponses incertaines, peu développées, changeantes... — dans
I’espoir d’en dévoiler le coeur — la « vérité », « ’essence » des pratiques ou représentations
— on finira par écarter le principal. Je propose donc ici de « “faire confiance” aux enquétés
et de prendre acte de ce qu’ils disent@ » et de redonner aux incohérences éventuelles leur
valeur sociologique, en y voyant autant d’indicateurs supplémentaires de jugements et de
préférences. Cela n’empéche pas de croiser les points de vue en interrogeant des adultes qui
connaissent I'enfant, comme le recommandent Daniel Thin et Mathias Millet dans ’article
« Scolarités singulieres et déterminants sociologiques » (2007). Cela permet a la fois de
recouper et de vérifier des informations tout en adoptant une méthodologie qui prenne en
compte la diversité des perspectives :

La perspective méthodologique adoptée (...) conduit & saisir les divergences de points

de vue, non comme un frein a l'intelligibilité des parcours, mais comme constitutives

des processus a I'ceuvre (...). Chaque discours (oral ou écrit) constitue ainsi un mor-

ceau de la « mosaique scientifique » a construire pour rendre intelligible le parcours

de ruptures scolaires de chaque collégien. Aucun d’entre eux n’est & considérer comme
seul possible et surtout comme seul « vrai »&d.

A quel point est-il nécessaire d’adapter la méthodologie ?

Apres consultation de ces rapports de recherche au cours du séminaire « Genre et
sciences », nous avons imaginé, pour interroger les enfants a ’école primaire, quatre altéra-
tions de l'entretien classique : (1) commencer I'entretien par un jeu de « portrait chinois »
(« Si tu étais... un animal, une couleur, un personnage, une star.... lesquels serais-tu ? >>)@ :
(2) inviter les enfants a dessiner, avec deux consignes : « Dessine une personne scienti-
fique » ; « Dessine-toi en train de faire de sciences »; (3) faire commenter une planche
d’images de jeux et jouets scientifiques; (4) faire passer un court questionnaire sur les mé-
tiers scientifiques. L’ensemble des travaux brievement présentés au Chapitre 2, a la section
« Représentations sociales des sciences » (p. @) — études « Draw-a-scientist », recherches
sur 'influence du genre pour la diffusion des savoirs et valeurs scientifiques et pour 'orien-
tation et I'insertion professionnelle, analyses des perceptions enfantines de 1’ordre social —
ont informé I’enquéte empirique mise en ceuvre pour cette recherche. Croiser ces différentes
méthodes a permis de saisir tant les contenus des représentations enfantines des sciences

que leur élaboration.

Supports d’entretiens utilisés en CM2

Au cours de la premiere phase d’entretiens, en CM2, j’ai donc demandé aux enfants
de produire deux dessins, selon les consignes suivantes : « Dessine quelqu’un qui fait des
sciences » et « Dessine-toi en train de faire des sciences ». Ces dessins devaient per-

mettre d’éclairer tant les représentations des scientifiques que les représentations de soi,

SOMERCKLE et OCTOBRE, |« Les enquétés mentent-ils ? », op. citl, p. 582.

SIM. MILLET et D. THIN, « Scolarités singuliéres et déterminants sociologiques », Revue francaise de
pédagogie, vol. 161 (2007), pp. 45—-46.

2Sur une idée proposée dans DANIC, DELALANDE et RAYOU, \Enquéter auprés d’enfants et de jeunes.
Objets, méthodes et terrains de recherche en sciences sociales, op. cit,
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et leur proximité ou distance. Ce méme entretien contenait un questionnaire sur les mé-
tiers scientifiques, inspiré de ceux mis en ceuvre par B. Zarca, J. Pagis et W. Lignier@, et
administré pendant la discussion a 'oral ou a I’écrit (voir encadré « Questionnaire sur les
métiers scientifiques administré pendant les entretiens de CM2 » ci-dessous). L’objectif de
ces deux activités était double. Il s’agissait d’abord de rompre pour un temps le rythme
de I'entretien en faisant cesser le flux des questions-réponses, de facon a éviter la lassitude
des enfants. Dessins et questionnaires ont aussi permis d’éclairer a la fois le contenu des
représentations et les manieres de se représenter les sciences. Chaque élément produit par
les enfants (élément dessiné, réponse au questionnaire) a fait 'objet de questions visant &
comprendre les fondements de la perception ainsi révélée. A cet égard, les dessins ont été
un support moins fructueux que les questionnaires, et ont mis plusieurs enfants en difficulté

(cf. infra) ; je les ai finalement peu mobilisés dans ’analyse.

Questionnaire sur les métiers scientifiques administré pendant les entretiens de
CM2

Le questionnaire administré pendant les entretiens de CM2 consiste en une liste de vingt
métiers pour lesquels il est demandé a I'enfant de dire si, a son avis, ce sont des métiers « plutdt
scientifiques » ou « plutbt pas scientifiques » et « plutét pour les hommes », « plutét pour les
femmes » ou « plutdt pour les deux ».

Certain-es enfants ont rempli eux-elles-mémes le questionnaire a I'aide d'un support papier
présentant des cases a cocher; pour d'autres, j'ai posé les questions et inscrit moi-méme les
réponses sur une feuille. Pour la version papier, les noms de métiers étaient écrits selon |'usage
inclusif (« footballeur-euse », « informaticien-ne »). Dans les deux configurations, I'enquéteur-rice
dédoublait les noms au moment de poser les questions (« Footballeur et footballeuse, c'est un
métier scientifique ? », « Informaticien et informaticienne, c'est plutét pour les femmes, pour les
hommes, pour les deux ? »). Chaque réponse a fait I'objet d'une relance et d'une demande de
précisions visant a explorer les justifications et motifs du classement.

Liste des métiers présentés : médecin, footballeur-euse, policier-ere, vétérinaire, infirmier-ére,
sage-femme, informaticien-ne, archéologue, maitre-sse, architecte, professeur-e de biologie,
professeur-e de mathématiques, ingénieur-e, astronaute, cuisinier-ére, avocat-e, électricien-ne,
créateur-rice de jeux vidéo, chimiste, chanteur-euse.

Critéres de choix des métiers

Certains métiers ont été choisis parmi ceux qui apparaissent de facon récurrente dans les projets
d’'avenir des enfants de cet dge (footballeur-euse, chanteur-euse, cuisinier-ére...), afin de s’assurer
que les enquété-es ne seraient pas confronté-es a une liste de professions inconnues. Pour la méme
raison, d'autres métiers ont été sélectionnés parcequ’ils avaient été mentionnés au cours du projet
TES (électricien-ne, architecte) ou avaient été identifiés par des enquétes précédentes comme des
métiers scientifiques familiers des enfants3.

537 ARCA, l« Le sens social des enfants », op. citl; LIGNIER et PAGIS, \L’enfance de Uordre, op. cit!
541, AFOSSE-MARIN, |« Les représentations des scientifiques chez les enfants », op. cit), p. 54.
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Une enquéte exploratoire avec la méthode Draw-a-scientist

Ma participation en 2015-2016 au projet de recherche interdisciplinaire « Le genre face a
I'éducation et a la formation en sciences » (GENESIS) a également donné lieu a une enquéte
exploratoire par réalisation de dessins sur mon terrain de recherche. Menée en collaboration
avec C. Morin-Messabel, professeure en psychologie sociale, cette étude visait a étudier les
effets éventuels du dispositif Tous égaux devant les sciences sur les perceptions enfantines
des scientifiques. Une centaine d’éleves de 6° du college Gaston Berger, dont la moitié
participaient au projet TES et la moitié formaient un groupe témoin, ont produit des dessins
d’apres une de deux consignes : « Dessine une personne scientifique » ou « Dessine des
personnes scientifiques » (voir quelques exemples de leurs productions en Annexe D, p. @)
Dans le prolongement des précédents travaux de C. Morin-Messabel, il s’agissait aussi
d’interroger 'impact de consignes invitant a représenter plusieurs personnages@. Récoltés
par moi aupres des éleves du college Gaston Berger puis codés et analysés par Rukiye
Saritepeci, étudiante en master de psychologie sociale, les dessins recueillis n’ont pas fait
I'objet d’un traitement complet. C. Morin-Messabel a cependant présenté les premiers
résultats obtenus a 1’occasion d’une journée d’étudeBd — ces derniers sont restitués dans
I’encadré « Une enquéte exploratoire par dessins autour du projet TES » ci-dessous. On
retiendra principalement que les enfants dessinent globalement peu de femmes — mais
que les filles sont plus nombreuses a le faire que les garcons —, que pres de la moitié des
dessins représentent des chimistes et que la participation au projet TES n’a pas d’impact

significatif sur les productions des éléves.

Une enquéte exploratoire par dessins autour du projet Tous égaux devant les sciences

L'enquéte a été réalisée aupres de l'intégralité des éleves de 6° du college Gaston Berger en
novembre-décembre 2016.

Sur les 137 dessins recueillis, 77 étaient ceux de participant-es au projet Tous égaux devant le
sciences (TES) et 60 ceux d’enfants témoins. Ces deux groupes ont été divisés en sous-groupes
d'une trentaine d'éléves qui ont recu, pour les un-es, la consigne « Dessine une personne scienti-
fique », et pour les autres la consigne « Dessine des personnes scientifiques ».

Résultats :

¢ bien qu'invité-es a dessiner « des personnes scientifiques », les éléves ont en grande majorité
dessiné des personnages uniques. C'est le cas pour 9 éléves sur 10 dans le groupe témoin
et pour 29 productions sur 34 dans le groupe TES qui avait recu la consigne « Dessine des
personnes scientifiques » ;

¢ dans toutes les configurations, la quasi totalité des garcons dessinent des hommes;;

¢ dans toutes les configurations, les filles dessinent davantage de femmes scientifiques;

55MORIN-MESSABEL, FERRIERE et ODIN, |« Images et représentations genrées liées aux sciences », op.
cit,

%6 Journée d’étude « Enfance et égalité. Comment enquéter sur la lutte contre les stéréotypes? », ENS
de Lyon, juin 2016.
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o du point de vue des activités représentées, la chimie occupe une place de choix (44 %
des dessins), indifféremment du sexe des éléves et de leur participation au projet TES.
Néanmoins, les filles qui dessinent des chimistes dessinent significativement plus de femmes :
sur les 30 filles qui ont représenté des chimistes, 16 représentent des femmes, 9 des hommes
et b des situations mixtes. Les 27 garcons dans la méme situation ont dessiné 21 hommes,
3 femmes, une situation mixte et un personnage dont le sexe n'est pas identifiable ;

© comparativement a la chimie, les autres disciplines scientifiques sont bien moins représen-
tées. On trouve, dans un ordre décroissant d'importance : la médecine (8,5 % des dessins),
les sciences de la vie et de la Terre (6,9 %), I'astronomie (4,6 %), les mathématiques (3,8 %)
et I'informatique (2,3 %). Seuls des garcons ont dessiné des astronautes.

¢ la participation au projet TES n'est corrélée a aucune différence significative des dessins
des éléves.

L’inachevement de cette étude des dessins réalisés par les éleves de 6¢ du college Gas-
ton Berger s’explique notamment par la frustration qu’a produit cette partie de 'enquéte
alors que se précisaient les objectifs du travail doctoral. Une fois les productions des en-
fants récoltées et analysées demeurait en effet le sentiment de n’obtenir que des résultats
tautologiques, et d’utiliser des outils peu adaptés a la problématique de recherche sur la
construction sociale des rapports aux sciences. L’une des limites principales des études de
type « Draw-a-scientist » évoquées au Chapitre 2 est en effet la faible attention portée
aux propriétés sociales des enfants dont on vise a saisir les représentations. Ces recherches
évoquent rarement les rapports sociaux de classe, et lorsqu’elles le font, leur approche n’est
pas toujours convaincante. Ainsi, le travail de M.-O. Lafosse-Marin, qui est I'un des rares
a prendre en compte une variable dite « PS », pour « professions et catégories sociales »,
I’établit trop peu solidement pour permettre d’évaluer l'effet de l'origine sociale sur les
représentations des sciencest. La catégorisation est en effet produite a 1’échelle des écoles
— et non pour chaque enfant — et a partir d’'un classement académique des établissements
scolaires en quatre catégories (favorisées, tres favorisées, défavorisées, tres défavorisées) que
lauteure agrege en deux (favorisées et défavorisées), les éleéves des écoles « défavorisées »
ne représentant que 8 % de 1’échantillon.

En cédant a I'enfantisme et en ignorant les « variables sociologiques lourdes@ », ces
enquétes ne tiennent pas compte de la relation structurelle réciproque qui lie représentations
et réalités socialestd. La recherche anglo-saxonne qui s’intéresse, comme le présent travail,
a la construction sociale des rapports aux sciences — notamment les travaux de L. Archer
et de ses collegues mentionnés au Chapitre 2 — adresse d’ailleurs une critique similaire

aux études « Draw-a-scientist » :

(...) les études « Draw-a-scientist », dont le succes ne se dément pas, démontrent la
permanence de 'image du scientifique comme un homme blanc, solitaire et « geek »,

STLAFOSSE-MARIN, [« Les représentations des scientifiques chez les enfants », op. cit.

58Voir supra; NEVEU, k Pour en finir avec I’“enfantisme”. Retours sur enquétes », op. cit), p. 179.

59Ce point est développé au Chapitre 10, « Représentations enfantines des sciences en milieux popu-
laires ».
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aux cheveux dressés sur la téte et en blouse blanche, qui manipule dans son labora-
toire des flacons de dangereux produits chimiques. Ces études montrent, encore et
encore, dans des contextes internationaux et pour des groupes d’dge variés, que les
représentations des scientifiques des éléves refletent, d’une facon ou d’une autre, ce
stéréotype.

L’un des problémes de ces études est qu’elles perpétuent involontairement 1’idée que
des images étroites et aliénantes de scientifiques hommes sont présentes « dans ’air »,
comme un récit ou une image culturelle aisément accessible, et qui sert d’outil d’op-
pression pour aliéner aux éleves une science authentique et engageante.

Ces études se contentent d’aborder le privilege par le haut, sans prendre en considéra-
tion les fagons dont ce privilége est produit et reproduit par les pratiques quotidiennes
et dans le vif des interactions, a travers les espaces et le tempst.

Cette approche « par le haut » et teintée d’enfantisme des inégalités en sciences n’est pas
le propre des expériences par dessins, mais concerne de nombreux autres travaux sur les
attitudes vis-a-vis des sciences évoquées au Chapitre 2 (p. @ et suivantes). Comme on le
verra au Chapitre 10, ces études risquent d’alimenter une rhétorique du « déficit d’image »

des sciences aupres de la jeunesse pourtant bien peu fondée empiriquement.

Supports d’entretiens utilisés en 5°

Pour la deuxieme phase d’entretiens, en 5, j’ai opté pour une approche différente. D'une
part, j’ai posé aux enfants des questions directes sur leurs représentations des sciences
(« Quand on te dit le mot sciences, tu penses d quoi, qu’est-ce qui te viens dans la téte 7 »)
sans leur imposer de produire une mise en image. D’autre part, j’ai cherché a saisir leurs
représentations des scientifiques a l'aide d’un ensemble de cartes représentant des hommes
et femmes de sciences de diverses origines et couleurs de peau (voir Annexe A, p. @) Une
fois toutes les images étalées sur la table, j’ai demandé aux enfants qui, parmi ces personnes,
leur semblaient étre des scientifiques, et pourquoi. Je leur présentais ensuite brievement
le parcours des personnes représentées, et leur demandais si certaines leur semblaient plus
intéressantes que d’autres.

Ces méthodes ont davantage servi a engager la discussion autour des sciences et de leurs
perceptions qu’a produire une mesure standardisée des représentations enfantines. Mises
en regard, les données produites par ces différentes approches permettent néanmoins de

rendre compte de processus de construction des rapports aux sciences.

Au regard de toutes ces recherches préalables, les entretiens avec ces enfants m’ont

finalement semblé moins difficiles a mener que prévu. Les jeunes enquété-es se sont prété-es

604 (...) the group of ever-popular “draw-a-scientist” studies (...) demonstrate the pervasiveness of the
image of the lone, geeky White male scientist with crazy hair in a lab coat working in a lab with beakers
and dangerous chemicals. These studies find, again and again, in contexts all around the world, across
wide-ranging age groups, students’ images of a scientist reflect, to one extent or another, this stereotype
(Barman, 1999; Chambers, 1983; Finson, 2002, 2003; Koren & Bar, 2009; Song € Kim, 1999). One
problem with these studies is that they inadvertently perpetuate the notion that narrow, alienating images
of male scientists exist “out there” as a readily available cultural narrative or image that serves as a
tool of oppression to alienate students from an authentic, engaging science. These studies only examine
the top—down nature of privilege without considering the ways privilege gets produced and reproduced in
everyday practices and_moment-to-moment interactions, across settings, and across time. », traduit par
moi, CARLONE et al., « What Kind of Boy Does Science ? », op. cit, pp. 3—4.

90



3. Enquéter aupres d’enfants et de jeunes

au jeu avec patience et plaisir, et seuls deux d’entre eux ont souhaité partir avant la fin,
profitant de 'occasion offerte par I'une des questions dont je ponctuais entretien (« (Ca
va ? On continue ou tu préféres arréter ? »). A Tlinverse, quelques un-es ne voulaient plus
partir, méme une fois les questions épuisées. Les entrevues ont duré en moyenne un peu plus
d’une heure, les filles restant plus longtemps que les garcons, conformément aux constats
issus d’enquétes précédentes. On pourrait penser que les semaines ou mois d’observation
hebdomadaire en classe qui ont précédé les entretiens ont joué un grand role, et facilité la
discussion, mais des interviews réalisées avec les enfants qui ne participaient pas au projet
TES, jamais rencontré-es auparavant, n’ont pas été plus difficiles a mener : ils durent méme
en moyenne plus longtemps (voir tableaux 5 et 6 : « Durée des entretiens en CM2 et en
5 »).

Durée des entretiens (mn) | Ensemble | Garcons | Filles | Enfants non observés
Moyenne 68 63 75 74
Médiane 60 60 65 70
Min 30 30 47 37
Max 120 120 120 120

Tableau 5 : Durée des entretiens en CM2

Durée des entretiens (mn) | Ensemble | Garcons | Filles | Enfants non observés
Moyenne 68 64 73 68
Médiane 64 54 71 56
Min 44 44 50 45
Max 108 102 108 108

Tableau 6 : Durée des entretiens en 5¢

A Dissue de cette enquéte, il me semble que mes inquiétudes premicres étaient en partie
infondées, et la question (« Comment adapter les méthodes auzx enfants ? ») mal posée.
Je rejoins en cela Panthropologue Elodie Razy, qui se demande s’il est bien nécessaire de
mettre en place un protocole particulier pour s’adresser aux enfants, ou s’il suffit de garder
a 'esprit que « les méthodes doivent s’accorder aux gens, au contexte social et culturel et
aux questions de rechercheBd » 7

Pendant la premiere vague d’entretiens, j’ai constaté que le fait de dessiner, qui m’avait
semblé étre une activité enfantine plaisante en mesure de rendre plus agréable l’entre-
tien, n’était pas particulierement apprécié de certains enfants, et pouvait s’avérer contre-

productive. A l'inverse, le portrait chinois et les commentaires de documents ont été des

6%, Razy, « La pratique de I’éthique : de Panthropologie générale a 1’anthropologie de I’enfance et
retour », AnthropoChildren : Perspectives ethnographiques sur les enfants & ’enfance, vol. 4 (2014), p. 10.
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supports efficaces qu’on pourrait mobiliser dans des entretiens avec des adultes. Le souci
de rendre l'entrevue sociologique agréable devrait exister indépendamment de 1’age des
enquété-es, et le travail aupres d’enfants est un bon point de départ pour interroger nos
pratiques. C’est en effet une situation suffisamment atypique pour bouleverser les habi-
tudes acquises et nous inviter a produire de nouvelles fagons de nous entretenir avec ceux
et celles qui nous accordent leur temps. Introduire une dimension ludique dans les entre-
tiens — lorsque cela est cohérent avec le contexte et les problématiques de recherche — me
semble étre une piste tout a fait intéressante. Les inquiétudes des sociologues de I’enfance
quant & la brieveté de leurs entretiens dont j’ai régulierement été l'interpréte (« seule-
ment » une heure!), peuvent aussi nous amener a interroger des normes qui circulent dans
la profession : un « bon » entretien doit-il nécessairement durer plus de trois heures, et la

qualité du matériau recueilli dépend-elle uniquement du temps passé avec les enquété-es”?

3.3. Observation et posture de chercheuse

La littérature sur la recherche par observation aupres des enfants met en évidence la
nécessité pour les sociologues de se positionner vis-a-vis de deux postures possibles. La
premiere consiste a « partager un temps et un lieu » avec les jeunes sans pour autant
prétendre étre I'un-e d’entre eux et elles, c¢’est-a-dire sans participer a leurs jeux, ou encore
sans « s’introduire dans leurs histoires@ ». La seconde posture est au contraire celle d'une
grande proximité avec les enfants, et d'un partage de toutes leurs activités et pratiques.
C’est celle qu’a adoptée W. Lignier, non sans encombres, pour son enquéte sur les enfants
qualifié-es de « surdoué-es 8 Le choix entre ces postures peut étre imposé par le terrain :
dans mon cas, il était impossible de me fondre parmi les enfants dans des salles de classe
ou les adultes étaient trop peu nombreux-euses, et ou des activités comme la chimie ou la
soudure nécessitaient un encadrement. Il s’agit alors de trouver un positionnement équilibré
entre le groupe enfantin et le groupe adulte, afin de « ne pas prétendre ne pas étre “plus
qu’un enfant”, mais s’efforcer de devenir, le temps d’une enquéte, “moins qu’un adulte”® 5,
Lors de mes venues dans les écoles, je devais bien avoir en téte deux enjeux : d'une part
préserver mon acces au terrain d’enquéte, ce qui supposait une bonne entente avec les
adultes; d’autre part ne pas compromettre la relation de confiance qu’exige ’entretien
sociologique, et encourager les enfants a me parler. Pour cela, j'ai essayé d’établir une
relation de proximité avec eux et elles en les saluant des que possible, en utilisant leur
prénom, en demandant de leurs nouvelles ou en écoutant leurs histoires, et j’ai choisi
d’exercer le moins d’autorité possible. Cela s’est traduit par une attitude de retrait —

je ne commentais jamais leurs attitudes — et un « laisser-faire » a I’égard des petites

62DANIC, DELALANDE et RAYOU, |Enquéter auprés d’enfants et de jeunes. Objets, méthodes et terraing
de recherche en_sciences sociales, op. cit], p. 117.

63LIGNIER, k La barriére de I’dge. Conditions de I'observation participante avec des enfants », op. cit.

64Idem, p. 23.
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transgressions en classes (discuter, passer un mot, jouer avec le matériel...). Cette posture,
étrange au regard du role habituellement endossé par les adultes en milieu scolaire, avait
ses limites. Elle a également donné lieu a des réactions différenciées chez les adultes et les

enfants.

« Plus qu’une enfant... » : rappels a ’ordre et a 1’age

La responsabilité morale et juridique qui incombe a tout adulte en présence de mineur-es
ne peut étre ignorée, et il est nécessaire d’agir lorsqu’une situation risque de devenir préjudi-
ciable pour le bien-étre des enfants. Cela s’est produit a quelques reprises, et j’ai notamment
exercé mon autorité en haussant la voix et en donnant des ordres a un enfant qui avait saisi
une chaise pour frapper son camarade, et a un autre qui agitait négligemment un fer a sou-
der allumé pres du visage de sa voisine. Lorsque j’assistais a des comportements déviants
ou problématiques au regard des regles scolaires, mais non dangereux (chahut, cris...), j’ai
a 'occasion utilisé une stratégie consistant a reporter sur un-e autre adulte 'exercice de
I’autorité, soit en lui signalant discrétement le probleme, soit en recommandant aux enfants
de ne pas agir d'une certaine facon sous peine de s’attirer les foudres de I’enseignant-e ou
de 'animateur-rice.

Il était impossible de prétendre sortir entierement du role social attaché a mon age, et la
posture de retrait que j’adoptais a occasionné quelques rappels a ’ordre. Certains venaient
des enfants eux-mémes, qui me demandaient d’arbitrer des conflits ou de sanctionner des
camarades, mais la plupart étaient le fait des enseignant-es et médiateur-rices scientifiques.
Habitué-es a trouver un soutien éducatif chez les adultes présent-es dans le contexte sco-
laire, les enseignant-es m’ont régulierement rappelée a mon réle, en me sollicitant pour
« surveiller » ou pour « garder » les classes, et pour agir comme une animatrice scienti-
fique ou une assistante d’éducation : en 6°, une professeure me demandait par I’exemple
systématiquement de faire I'appel a I'arrivée en classe. Il est apparu clairement, surtout
en primaire, qu’il était absurde qu’une adulte soit présente en classe « sans rien faire » ; il
fallait se « rendre utile ». Trouver une utilité en classe a ainsi été une condition d’acces au

terrain dans 1’école primaire Louis Aragon :

Journal de terrain,18 novembre 20185.

Apres mes deux premieres visites dans 1’école Louis Aragon, que j’effectue sur in-
vitation de RévoluSciences a l'occasion des ateliers scientifiques, une réunion est
organisée entre Henri, le directeur de ’école, Sabrina et Léa, les enseignant-es de
CM1, Constance, responsable du projet TES a RévoluSciences, Christine Détrez et
moi. Il s’agit de régler un malentendu : RévoluSciences n’avait pas prévenu Henri de
ma venue dans les classes.

Léa et Sabrina expliquent qu’elles sont réticentes a I'idée de m’accueillir pendant les
ateliers scientifiques. Léa craint que les éléves ne deviennent des « cobayes ». Sabrina
avance d’abord qu’elle a trouvé ma présence dans sa classe « un peu bizarre », mais
elle ajoute ensuite que ma participation a été « bien wutile » : cela lui a permis de
faire des petits groupes d’éléves tous supervisés par des adultes.
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A Tl'issue de la réunion, ma présence en classe est acceptée; le fait que RévoluSciences
ne puisse mobiliser qu'un seul animateur par classe joue en ma faveur, car nous ne
serons pas trop de trois adultes pour trente éleves lors des ateliers.

Dans cette école, j’ai donc fréquemment joué le role d’'une animatrice scientifique pendant
les moments consacrés aux manipulations. Je pouvais reprendre un réle d’observatrice a
I’occasion des temps d’introduction ou de reprise ot les éleves, tous et toutes assis-es a leur
place, écoutaient I’enseignant-e ou I'animateur-rice.

Si j’ai régulierement eu le sentiment d’étre, bon gré mal gré, davantage animatrice
bénévole que chercheuse, j'ai également utilisé ce role pour rallier les adultes a ma cause et
faire avancer ’enquéte. Un investissement fort dans les ateliers scientifiques a des moments
ou l'animateur principal était débordé m’a notamment permis de le convaincre de mon
implication et d’établir une entraide symétrique : il m’a par la suite apporté du soutien pour
la mise en place des entretiens. L’organisation de ces entretiens a d’abord été incertaine
a ’école L. Aragon, le directeur, Henri, repoussant toujours un peu plus le moment de
commencer les entrevues. Les choses se sont débloquées apres plusieurs séances de mars
2015, au cours desquelles je participe volontairement beaucoup, donnant littéralement de
ma personne : il n'y a pas assez de pinces pour enlever la gaine des fils électriques que
les éleves doivent utiliser, et la procédure manuelle nécessite de forcer et de s’abimer la
peau; je finis l'atelier avec une entaille au doigt, mais obtiens 'autorisation de faire mes
entretiens.

A Pécole Romain Rolland, la question de mon utilité ne s’est pas posée, et je n’ai quitté
ma posture de retrait qu’a 'occasion de situations de mise en danger des enfants. Cela
s’explique par des conditions matérielles plus favorables dans cet établissement, puisque
la salle ou se déroulaient les ateliers était bien équipée (point d’eau, prises électriques...),
facilitant I'animation de la séance. Par ailleurs, I'enseignant de CM2, Mathieu, avait fait
des études de sociologie et était familier des méthodes d’observation. Il a veillé a ce que
je ne sois jamais obligée de participer aux séances en tant qu’éducatrice. J’ai retrouvé
un souci similaire chez Constance, responsable du projet TES qui a choisi de faire suivre
le dispositif par des sociologues, et a elleeméme commencé une theése en sciences de la
communication. Chez Mathieu et Constance, ces expériences personnelles du monde de la
recherche permettent de voir du travail sociologique dans 1’observation, la ou ceux et celles
qui ne sont pas familier-éres de ces gestes professionnels (se tenir a ’écart, se promener
dans une salle un carnet a la main, discuter informellement avec les enfants...) peuvent voir
de 'oisiveté. Au moment ou elle évoque sa these dans 'entretien, Constance explique que
bien qu’elle ne I'ait pas achevée, elle était passionnée par ses lectures et sa recherche. En
se tournant vers moi, elle ajoute : « J'avais rencontré plein de gens comme toi en these,
qui la présentaient, et tout, mais qui disaient “de toute facon, le plus intéressant c’est tout
le temps ‘perdu’” ». Ce rapport au temps « perdu », temps passé a observer, a lire ou a se
poser des questions sans y apporter de réponses est bien différent pour les professionnel-les
de I'éducation pris-es dans 1'urgence des sollicitations des éleves. Leurs rappels a 1'ordre

sont aussi des rappels au temps « utile » de la classe.

94



3. Enquéter aupres d’enfants et de jeunes

Sur le terrain, mon travail de recherche a été grandement facilité par ces effets de proxi-
mité sociale avec certain-es agent-es, surtout au college. L’année 2015-2016 m’avait semblé
difficile, du fait de 1’échec a contacter les parents et d’'une communication discontinue avec
le principal adjoint, sur le départ. Je redoutais le changement de direction annoncé dans
I’établissement : il allait falloir négocier a nouveau I’acces au college et obtenir 'autorisa-
tion de faire les entretiens. Des notre premiere rencontre, la nouvelle principale adjointe
m’a pourtant assurée de son soutien, et a tout mis en ceuvre pour faciliter le déroulement
de I'’enquéte. On ne peut ignorer l'effet de proximité qui s’est joué a ce moment-la : je suis
arrivée dans son bureau en portant la méme robe que sa fille, je venais de la méme école que
son fils et elle avait elle-méme soutenu une theése avant de s’investir dans la vulgarisation

scientifique.

« ...mais moins qu’une adulte » : la possibilité d’un rdle flou

En dépit de ces ponctuels rappels a l'ordre adulte, j'ai pu globalement maintenir a
I’égard des enfants un certain flou quant a mon role. Toutes les classes concernées par
I’enquéte ont entendu une bréve annonce explicative de ma présence en début de projet —
délivrée par leur enseignant-e ou par moi-méme — mais ces quelques phrases, vite oubliées,
ne suffisaient pas a expliquer mon attitude de « laisser-faire » et certaines incohérences de
mon comportement : j’étais parfois active dans les ateliers scientifiques, parfois en retrait ;
je faisais partie de RévoluSciences, mais pas entierement... Pourtant, ma présence n’a
occasionné que tres peu de questions.

Les éleves me faisaient parfois remarquer « Tu notes tout dans ton cahier. », sans pour
autant interroger mes motifs. Pendant les quatre années d’enquéte, seule une dizaine m’ont
explicitement demandé pourquoi je venais en classe et pourquoi je voulais les interroger, et
cela en dépit de la proposition faite a la fin de chaque entretien de « me poser des questions
a [leur] tour ». Deux de ces interactions, pendant la premiére année, m’ont amenée & ne

plus utiliser le mot « enquéte » pour décrire mon travail :

Journal de terrain, 13 mai 2014.

Pendant la récrée, je croise Alyssa, du CM1A. Elle vient me faire un calin (ce qu’elle
avait déja fait la veille aprés Patelier scientifique, pendant lequel je I'ai aidée). Elle
me demande pourquoi je suis 13, et je lui dis que je vais aller en classe avec les
CM1B pendant I'apres-midi. Elle me demande pourquoi, et si c¢’est en rapport avec
RévoluSciences :

Clémence : Non, c’est pour mon travail.

Alyssa : C’est quoi ton travail ?

Clémence : Je fais une grande enquéte [elle ouvre de grands yeux| sur les enfants.
Alyssa [reculant un peu, choquée] : Mais pourquoi ? On n’a rien fait!

Clémence : Mais non, c’est pour savoir ce que vous pensez, avoir votre avis, ce que
vous aimez bien [rassurée, elle me refait un calin).

Alyssa : Ah bah ca va, t’es gentille.

Clémence : C’est pas une enquéte contre vous, c’est avec vous.

95



Chapitre 3. Mener I'enquéte

Le méme jour, Aya, aussi en CM1, vient me voir pour me demander si je fais « une

enquéte ». Charaf, qui écoute la conversation, s’exclame : « Wouah, t’es de la police ! ».
Par la suite, j’ai préféré dire que « j’écrifvais/ un livre ». Le mot « enquéte » fait partie
de ces termes dont 1'usage sociologique s’éloigne suffisamment de 1'usage ordinaire pour
produire des malentendus et des frictions entre enquéteur-rice et enquété-es. Il rappelle
en cela le mot « stratégie », dont I'usage par la sociologue Delphine Naudier pour décrire
la carriere de ’écrivaine Victoria Thérame avait semblé profondément méprisant a cette
derniére@.

Mon refus de jouer un réle d’éducatrice et les petites marges de manceuvres laissées
m’ont permis d’acquérir le statut d’adulte « gentille », et la relation de confiance ainsi ins-
taurée s’est parfois traduite par de petits cadeaux de la part des enfants (dessins, bonbons,
petits objets). Si les liens affectifs noués avec quelques un-es ont facilité la discussion lors
des entretiens, c’est pourtant une certaine indifférence de la part des enfants rencontré-es
qui a rendu possible ma présence en classe et mon comportement parfois étrange. Apres
quelques séances d’observation, j’ai rapidement fait partie du décor, et je n’occasionnais
pas de curiosité particuliere. En grande majorité, et tant que leurs parents n’étaient pas
impliqués, les enfants ne se sont pas inquiété-es de ce que j’allais faire de mes notes ou des
entretiens enregistrés. J’ai trouvé une tres bonne description de ce que j’avais ressenti sur
le terrain chez le dessinateur Riad Sattouf, qui a publié une bande dessinée, Les cahiers
d’Esther® dans laquelle il illustre les histoires vraies que lui raconte une jeune fille de 10

ans :

Journaliste : Que pense la vraie Esther de ce projet ?

Riad Sattouf : [Elle] s’en fichai[t] completement de ce que j’avais envie de faire avec
[elle] ou avec [ses] histoires. Esther n’était pas du tout intéressée par l'idée de faire
une BD. (...) elle vit devant moi et elle ne tient pas compte de ce que je peux faire.
Encore maintenant elle ne lit méme pas les pages, elle ne s’intéresse pas au fait que
¢a paraisse dans un journal. (...) Ca la fait rire qu’on s’intéresse a son univers, mais
elle ne comprend pas intérétd,

kokosk

65Voir I'article de D. Naudier, la réponse de V. Thérame et I’analyse qu’en fait F. Weber : D. NAUDIER,
« Sociologie d’un miracle éditorial dans un contexte féministe », Genéses, vol. 64, n® 3 (2006), pp. 67—
87; F. WEBER, « Publier des cas ethnographiques : analyse sociologique, réputation et image de soi des
enquétés », Genéses, vol. 70 (2008), pp. 140-150.

66R. SATTOUF, Les cahiers d’Esther : histoire de mes diz ans, Allary Eds, Paris, 2016.

67Interview de Riad Sattouf pour Le Point.fr, http://bit.1y/2AMOchm, février 2017. Je souligne.
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Conclusion

Cette premiere partie a donné a voir tant les raisons d’étre que les modalités de mise
en ceuvre d’une sociologie des rapports aux sciences. Elle a permis de spécifier le sens de la
notion de culture scientifique qui est au coeur de ce travail. A la différence des institutions
scolaires et culturelles qui voient dans la « culture scientifique et technique » un ensemble
de connaissances et de savoir-faire qu’il faut chercher a transmettre, I’approche sociologique
nomme « culture scientifique » la dimension scientifique du capital culturel.

Il s’agit a présent d’appliquer le programme de recherche ainsi élaboré afin de saisir
I'inégale distribution des objets, des pratiques et des compétences culturelles en matiere
de sciences. Pour se faire, la deuxieme partie s’attache dans un premier temps a ’analyse

des loisirs scientifiques enfantins.
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Deuxieme partie
La culture scientifique enfantine :
pratiques, transmissions et
trajectoires
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Les loisirs sont une affaire sé-
rieuse. (...) Dis-moi quels sont tes
loisirs, je te dirai qui tu es. Dis-
moi qui tu es, je te dirai ce que
tu fais. Dis-moi ce que tu fais,
je te dirai & qui tu ressembles.
Dis-moi ce que tu fais, je te di-
rai ce que tu feras. Quatre de-
mandes comme quatre questions
a un champ encore au stade de
I’enfance : la culture, de ’enfance
a la grande adolescence.

Sylvie Octobre, Christine
Détrez, Pierre Mercklé et
Nathalie Berthomier,
L’enfance des loisirs

Appréhender les sciences comme culture et non seulement comme savoirs ou connais-
sances suppose de considérer que les loisirs scientifiques sont une affaire sérieuse. Cette
deuxiéme partie suit pour cela le programme de recherche énoncé par les auteur-es de
L’enfance des loisirs@, et vise a analyser la construction juvénile des rapports aux sciences
a I'aune des pratiques culturelles scientifiques des enfants, de leurs modalités de transmis-
sion et de leur devenir entre I’école primaire et le college.

Le chapitre 4, « La science des loisirs », correspond a un premier moment descriptif
dans 'analyse des pratiques culturelles scientifiques. J'y détaille d’abord les objets et les
pratiques prises en compte pour tracer les contours de la culture scientifique enfantine,
puis la méthodologie utilisée pour objectiver les comportements culturels des enquété-es.
La deuxieme section du chapitre dresse I'inventaire des pratiques enfantines des sciences et
s'intéresse tant a leur intensité qu’a leurs modalités. La troisieme section aborde l'inégale
répartition des ressources et des pratiques scientifiques selon le sexe et la classe sociale. Le
chapitre s’achéve sur une synthese des études de corpus sur la culture scientifique jeunesse.
Les deux chapitres suivants visent a expliquer l'existence de différents profils culturels
scientifiques.

Le chapitre 5, « Comment la culture scientifique vient aux enfants (1) : transmissions
parentales », porte sur les socialisations parentales qui entrent en jeu dans la formation des
pratiques culturelles scientifiques. Une premiere section précise les modalités d’usage des
concepts de transmissions et de climat familial qui sont ensuite mobilisés pour expliquer
I’absence de pratiques scientifiques partagées entre parents et enfants dans la majorité des
familles (section 2) mais aussi les conditions de possibilité d’orchestrations favorables aux
sciences (section 3).

Le chapitre 6, « Comment la culture scientifique vient aux enfants (2) : influences

extra-parentales et trajectoires », s’intéresse dans un premier temps aux socialisations ho-

68S. OCTOBRE et al., L’enfance des loisirs : Trajectoires communes et parcours individuels de la fin de
Uenfance d la grande adolescence, La Documentation frangaise, Paris, 2010.
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rizontales a la culture scientifique, c’est-a-dire aux transmissions culturelles au sein des
groupes de pairs (germains et ami-es) et via les médias. Les deuxiéme et troisieme sections
abordent les effets du changement d’age sur les pratiques culturelles scientifiques : le pas-
sage de I’école primaire au college produit un nouvel ordre social qu’il est nécessaire de
comprendre pour éclairer les trajectoires culturelles scientifiques favorables et défavorables

a l'entrée dans ’adolescence.
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Chapitre 4.

Les loisirs scientifiques des enfants

En matiére de politique comme
ailleurs, le sociologue légitimiste
croit que les classes populaires
sont muettes parce qu’il ne sait
pas qu’il est sourd ; c’est sur leur
silence supposé qu’il entonne son
lamento misérabiliste.

Claude Grignon, « Un savant et
le populaire », Politiz, 1991.

Comme nous 'avons explicité au Chapitre 2, I'enjeu de ce travail est de renouveler
I’analyse des inégalités en sciences en considérant ces derniéres non seulement comme
savoirs, mais aussi comme culture. Pour cela, nous faisons I'hypothese que la construction
de rapports différenciés aux sciences pendant I'enfance procede de pratiques culturelles
scientifiques. Le présent chapitre constitue un premier moment dans la mise a I’épreuve de
cette hypothese, et une premiere étape dans la sociologie de la consommation culturelle
que développe cette partie. Il s’agit d’établir les fondements de ’étude en commencgant par
décrire les pratiques culturelles scientifiques et leur inégale distribution chez les enfants

interrogé-es.

La premiere section, « Les objets de la culture scientifique », établit une définition
opératoire de la « culture scientifique » dont il est question. Cela revient a déterminer les
objets et pratiques qui constituent les loisirs scientifiques ( « Tracer les contours de la
culture scientifique »). Dans un second temps, je précise la fagon dont j’ai recueilli et traité
les données pour objectiver les pratiques des enfants ( « Observer la culture scientifique

enfantine »).

La deuxieme section, « Pratiques enfantines des sciences », détaille les contenus culturels

scientifiques familiers des enfants et leurs modalités d’usage pour cing types de pratiques

— audiovisuel (), lecture (), pratique ludique (), sorties et pratique amateur
() Ce moment descriptif concerne les pratiques de 1’ensemble des enfants interrogé-es.
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Les variations de ces pratiques selon le sexe, la classe sociale et les conditions familiales
de socialisation sont analysées a la section suivante, « Des ressources et pratiques inégale-

ment réparties » ( « Les effets du genre » ; « Les effets de la classe sociale »), et
au Chapitre 5.

La derniere section, « Bciences et scientifiques dans la culture jeunessel », considere

les représentations des sciences que transmettent les produits culturels. Les images de
scientifiques présentées au jeune public dans les musées, livres, films et jeux de sciences
sont caractérisées par la rareté des figures féminines ( « Ou sont les femmes dans la
culture scientifique 7 ») et par le portrait ambivalent qu’elles dressent des scientifiques, pris

entre génie et folie ( « Le scientifique, un dominant ambivalent »).
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1. Les objets de la culture scientifique

Comment délimiter la culture scientifique, qui nous intéresse 7 Autrement dit, de quels
objets culturels scientifiques étudier 'inégale distribution ? Pour établir une définition opé-
ratoire de ce qu’on appelle « culture » et échapper pour un temps au vertige produit par
les multiples sens attachés au « plus protéiforme des concepts sociologiques », Jean-Claude

Passeron propose de s’en tenir a un sens factuel :

Il s’agit (...) d’une simple énumération d’objets (ceuvres d’art, spectacles, loisirs,
styles de vie, etc.) et de lieux de pratique (festivités, expositions, bibliotheques, mo-
numents, etc.) qui se dénombrent et se classent selon des fréquences d’utilisation ou
des préférences mesurablest.

Pour cette enquéte, cela revient a prendre en compte tous les objets et lieux de pratiques

qui permettent la fréquentation d’un contenu évoquant les sciences.

1.1. Tracer les contours de la culture scientifique

Les objets de la culture scientifique sont tous les supports de vulgarisation et de média-
tion des sciences de la nature, des sciences formelles et des sciences de la matiere, mais aussi
I’ensemble des objets culturels habituels des lors qu’ils présentent des éléments relatifs a ces
sciences. Pour déterminer si un objet culturel appartient ou non a cette catégorie, j’ai mobi-
lisé les définitions et catégorisations des agent-es, c’est-a-dire celles des concepteur-rices ou
médiateur-rices de produits culturels d'une part, et celles des publics et usager-eres d’autre
part.

J’ai ainsi considéré comme scientifiques tous les objets et lieux identifiés comme tels
par leurs instances de production ou de médiation, par exemple le musée des Confluences
lyonnais, qui présente des collections dites « de sciences naturelles », I’émission C’est pas
sorcier, définie comme un programme de « vulgarisation scientifique », ou encore le maga-
zine Science et Vie Junior, au titre explicite. J’ai considéré comme présentant du contenu
relatif aux sciences tout support mettant en scéne des activités, lieux ou personnes explici-
tement scientifiques, par exemple la série télévisée Big Bang Theory, dont les héros sont des
physiciens et des ingénieurs, ou encore les moments d'un jeu vidéo qui se déroulent dans
un laboratoire ou a la NASA. Dans un second temps, j’ai également pris en compte tout
ce que les enfants eux-mémes identifiaient comme des pratiques « scientifiques » pendant
les entretiens, en réponse aux questions qui les encourageaient a décrire « tout ce qui peut
avoir un lien avec les sciences ».

Ce travail de délimitation de la culture scientifique m’a amenée a constituer cinq classes

de pratiques culturelles scientifiques détaillées ci-dessous :

1J.-C. PASSERON, « Consommation et réception de la culture », Le(s) public(s) de la culture, sous la
dir. d’O. DONNAT et P. TOLILA, Presses de la Fondation Nationale des Sciences Politiques, Paris, 2003,
pp. 361-390, URL : http://bit.1ly/2gpWcdF, § 13.
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o la lecture : supports écrits (livres, magazines, textes en ligne...) de vulgarisation ou
médiation scientifique ; supports écrits évoquant des personnages ou activités scien-
tifiques (corps humain, médecine, plantes et animaux, planétes, chimie, mathéma-
tiques...).

Exemples : encyclopédies jeunesse, livres documentaires, Science et Vie Junior, Science
et Vie Découverte, Images Doc, Wapiti, Youpi, j’ai compris, GéoAdo, Mobiclic...;

¢ Paudiovisuel : vidéos en ligne et émissions télévisées de vulgarisation ou médiation
scientifique, y compris documentaires; supports audiovisuels évoquant des person-
nages ou activités scientifiques.
Exemples : émissions de vulgarisation C’est pas sorcier, E=m6, Les Mysteres de
[’Univers; séries médicales et policieres (Dr. House, NCIS, Les Experts...);

¢ les sorties : musées, lieux d’exposition et de présentation d’objets scientifiques ; lieux
dédiés ou éléments évoquant les sciences dans des lieux généralistes.
Exemples : zoo, jardin botanique, planétarium, aquarium, musée d’histoire naturelle,
musée des Confluences de Lyon, Palais de la Découverte ou Cité des sciences de
Paris... ;

¢ la pratique amateur : la pratique d’activités scientifiques en amateur, en clubs ou
associations en dehors du temps scolaire.
Exemples : club astronomie, club chimie...;

¢ la pratique ludique : jeux et jouets, y compris jeux vidéo, proposant du contenu
scientifique.
Exemples : coffrets de chimie ou d’expériences, jeux type « Fabrique ton propre... »,
microscopes, télescopes, robots, maquettes, jeux ou posters sur le systeme solaire, la
nature, les mathématiques, jouets de type Lego a construire, jeux vidéo sur console,
tablette ou portable...

Cette conception tres large des objets culturels scientifiques permet de prendre en
compte tout ce qui est susceptible de participer a 1’élaboration de représentations des
sciences, mais elle ne doit pas dispenser d’opérer des distinctions entre les différents conte-
nus. Il est ainsi possible de distinguer les supports et lieux qui ont vocation a instruire
ou & faire faire des sciences (par exemple I’émission C’est pas sorcier, un musée, un club
d’astronomie) des supports et lieux dont I’enjeu principal n’est pas 'apprentissage ou la
participation (par exemple des ceuvres de fiction dont les personnages sont des scientifiques ;

l'aquarium lorsqu’il est utilisé pour une féte d’anniversaire, etc.).

1.2. Observer la culture scientifique enfantine

Une fois cette culture scientifique délimitée, comment objectiver les comportements
culturels scientifiques des enfants interrogés ? Pendant les entretiens individuels, pour cha-
cune des classes identifiées plus haut (lecture, audiovisuel, sorties, pratique ludique, pra-
tique amateur), j’ai mené un questionnement en entonnoir. J’ai d’abord interrogé 1’enfant
sur ses pratiques culturelles de fagon générale (toutes les lectures, toute la consommation

audiovisuelle...), puis plus spécifiquement sur les sciences (« Est-ce que tu as des livres ou
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des magazines qui parlent de sciences ? Est-ce que tu lis/regardes des choses sur Internet
qui parlent de sciences ? »), et enfin sur des objets précis (« Fst-ce que tu connais C’est pas
sorcier/Science et Vie Junior/le musée des Confluences... ? »). Pour chaque pratique décla-
rée, j’ai ensuite demandé des précisions sur son origine (comment et quand cette pratique
a-t-elle commencé 7), sa fréquence, ses modalités (quand, avec qui, degré d’appréciation...).

Ces séries de questions ont permis de recueillir des informations sur de nombreuses
pratiques, mais certaines sont nécessairement passées entre les mailles du filet. Il est aussi
apparu que certaines pratiques sont plus faciles a décrire avec précision que d’autres : si les
enfants qui participent a un club sciences peuvent aisément dire depuis quand ils ou elles
y vont et ce qu’ils ou elles y font, il est bien plus difficile de se souvenir de tous les livres
« qui parlent de sciences » qu’on possede. Les sections suivantes explicitent le traitement

des données ainsi recueillies.
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2. Pratiques enfantines des sciences

A quel point la culture scientifique est-elle présente dans les classes populaires, et
sous quelles formes? A partir des entretiens réalisés avec les enfants en CM?E, on peut
éclairer leurs pratiques culturelles liées aux sciences a 10-11 ans, a la fin de 1’école pri-
maire. Il s’agit d’abord de déterminer si ces enfants regardent, lisent, jouent, visitent
ou pratiquent les sciences, a partir de la fréquence de leurs pratiques (pratiques ab-
sentes /rares/occasionnelles/fréquentes), puis d’explorer les modalités de ces derniéres : &
quels types de lecteur-rices, de spectateur-rices ou de joueur-euses avons-nous affaire? Le
premier constat a tirer des entretiens est que la culture scientifique ne fait pas partie du quo-
tidien de la majorité des enfants. Plus des deux tiers ont tres peu de pratiques scientifiques :
ces pratiques sont inexistantes pour 18 enfants, et rares pour 20. Les consommateur-rices
plus régulier-éres de culture scientifique forment un peu plus d’un quart des enquété-es :
10 enfants ont des pratiques occasionnelles, et 5 des pratiques fréquentes.

J’ai catégorisé les réponses obtenues en entretiens en quatre modalités — « pratique
fréquente », « pratique occasionnelle », « pratique rare » et « pratique absente » — a partir
d’une combinaison de criteéres de fréquence (pratique hebdomadaire, mensuelle, annuelle),
des criteres liés a la quantité de supports utilisés, et des criteres d’investissement (est-ce
que l'enfant peut décrire les objets utilisé ou les sorties faites?). Le tableau 7, « Caté-
gorisation des pratiques culturelles scientifiques selon leur intensité » (ci-contre) explicite
ces choix. Cette catégorisation ne traite pas les pratiques amateur des sciences, car elles
concernaient un trop petit nombre d’enfants. Pour construire cet indicateur relatif a la
population d’enquéte, j’ai choisi une périodicité annuelle pour les sorties sur le modele des
questionnaires des enquétes Les pratiques culturelles des francais. Pour I'audiovisuel, la
lecture et les jeux, j’ai adapté la périodicité retenue aux réponses des enfants, qui étaient
trop peu nombreux-euses a avoir des lectures et pratiques ludiques scientifiques hebdo-
madaires pour que cet intervalle soit pertinent (il I’est néanmoins pour la consommation
audiovisuelle). Cette analyse des déclarations en termes d’intensité des pratiques permet
de mettre en évidence les supports culturels les plus utilisés (Graphique 1 : Intensité des

pratiques scientifiques du groupe d’enfants interrogés en CM2).

2Dans la suite du texte, les données fournies pour le CM2 correspondent aux données recueillies aupres
des 47 éleves que j’ai interrogé-es en CM2 et des 6 éleves interrogé-es par les étudiant-es du séminaire Genre
et sciences en début de 6°.

108



2. Pratiques enfantines des sciences
Pratique fréquente Pratique occasionnelle Pratique rare | Pratique absente
possede plusieurs jeux
scientifiques, peut les décrire | au moins un jeu, utilisé . n’a jamais utilisé
L ) a déja utilisé un ;
Jeux | avec précision (nom, dans I'année . L un jeu
o . jeu scientifique O
contenu), les a utilisés dans précédente scientifique
le mois précédent
i . o . . aucune vidéo
Audio- | regarde au moins une vidéo | au moins une fois par ponctuellement .
isuel T . . L dans I'année
visuel | scientifique par semaine mois dans l'année o
précédente
au moins deux sorties dans . .
) L au moins une sortie L
. des lieux scientifiques, peut i a déja fait une .

Sorties L. ) dans 'année : aucune sortie

les décrire, dans I'année L, sortie

L précédente
précédente
a plusieurs supports de .
L au moins un support de
lecture scientifiques, peut les L .
L L . lecture scientifique lu au moins un
Lecture | décrire avec précision (titre, 3 aucun support
. dans 'année support
contenu), lu dans le mois L.
L. précédente
précédent

Tableau 7 : Catégorisation des pratiques culturelles scientifiques selon leur intensité

60

50 -
@ 40 -
H W Pratique fréquente
(-
c
9 " Pratique occasionnelle
T 30
o
'E " Pratique rare
=} M Pratique absente
Z 20 - a

" Pas de réponse
10 -
0 = T T T T T
Audiovisuel Lectures Jeux Sorties Clubs Toutes
pratiques

Graphique 1 : Intensité des pratiques scientifiques du groupe d’enfants interrogés en Cl\/l2E

3La catégorie « pas de réponse » correspond aux enfants dont la réponse est trop vague pour étre
catégorisée, ou a ceux et celles a qui la question n’a pas été posée.
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C’est surtout a travers les écrans que les enfants fréquentent les sciences : presque tous
et toutes ont regardé ou regardent des émissions et vidéos de vulgarisation scientifique.
Cela s’explique par la place majeure qu’occupe la télévision dans 1’économie des loisirs
enfantins a la fin de I’école primaire : la consommation télévisuelle atteint son apogée a 11
ans, 8 enfants sur 10 la regardant quotidiennementa. Les pratiques lectorales et ludiques
sont moins bien réparties — la~aussi du fait de la répartition globale du supports —, et les
sorties et clubs réservés a quelques un-es. La suite de ce chapitre s’attache a décrire, pour
chaque classe de pratiques, les contenus culturels familiers des enfants et les modalités des

usages qui en sont faits.

2.1. Les sciences a travers 1’écran

Le succes audiovisuel des sciences est indéniable : pres de la moitié des enfants de
I’échantillon regardent des émissions ou vidéos scientifiques plus d'une fois par mois, prin-
cipalement a la télévision. Tous les enfants connaissent au moins une émission de vulgari-
sation scientifique, C’est pas sorcier, notamment parce que certains épisodes leur ont été
montrés a ’école. En CM2, pres d'une dizaine d’entre eux et elles citent aussi On n’est
pas que des cobayes, une émission hebdomadaire de France 5. La vulgarisation scientifique
est aussi consommée par ces enfants sous la forme d’émissions de docu-réalité, c’est-a-
dire des programmes documentaires qui suivent la vie quotidienne des professionnel-les :
maieuticien-nes dans Baby Boom et 4 bébés par seconde, jeunes internes dans Les médecins
de demain, vétérinaires dans Une saison au zoo... A coté de ces programmes documentaires
et de vulgarisation, les jeunes enquété-es visionnent de nombreuses séries fictionnelles qui
mettent régulierement en scene des scientifiques : séries médicales (Dr. House, Grey’s anato-
my), séries policieres ol apparaissent médecins légistes, police scientifique et criminologues
(Les Experts, Alerte Cobra), séries dont les héros sont ingénieurs ou physiciens (Big Bang
Theory). Les émissions et supports audiovisuels cités sont détaillés dans un encadré p. .

L’ensemble de ces programmes constituent une culture télévisuelle scientifique com-
mune : si peu d’enfants déclarent explicitement les regarder régulierement (voir 1’encadré)
presque tous et toutes ont déja entendu parler des titres les plus mentionnés. Pour rendre
compte des usages diversifiés de I'audiovisuel scientifique, on peut a la fois situer ces pra-
tiques au sein de la consommation télévisuelle globale et s’intéresser a la facon dont les

golits et pratiques scientifiques sont co-construits par les pratiques audiovisuelles.

Audience télévisuelle et contenus scientifiques

La consommation télévisuelle globale a un fort impact sur 'intensité des pratiques scien-

tifiques : plus un-e enfant regarde la télévision, plus il ou elle a de chance de regarder des

4Ce n’est le cas que de 6 jeunes sur 10 & 17 ans. OCTOBRE et al., L enfance des loisirs, op. cit), pp. 26-27.

110



2. Pratiques enfantines des sciences

émissions scientifiques. Ainsi, parmi les consommateur-rices occasionnel-les ou fréquent-es
de ces émissions, on trouve les enfants qui ont une télévision dans leur chambre et peuvent
la regarder a toute heure du jour et de la nuit. C’est le cas de Noah, Rachid, Charaf ou
GonzaloE : tous regardent un grand nombre d’émissions (télé-réalité, sports, dessins animés,
séries...) et parmi elles des programmes scientifiques comme C’est pas sorcier, On n’est pas
que des cobayes, Une saison au zoo, Les médecins de demain ou Baby Boom.

A Dinverse, les enfants qui ne regardent pas ces programmes ont pour la plupart un
acces restreint — intentionnellement ou non — a la télévision. C’est par exemple le cas
d’EricE, dont la famille d’origine russe vit en 2015 dans un foyer d’accueil non équipé, ou
de Luolﬁ, dont la famille n’a pas les moyens de remplacer la télévision cassée. Dans d’autres
cas, la consommation télévisuelle est volontairement limitée par les parents : SoﬁaunE n’a pas
le droit de regarder la télévision pendant la semaine et Amadoull nest autorisé A regarder

que les dessins animés que sa mere juge adaptés a son age.

La co-construction du goiit et des pratiques

Seuls quatre enfants déclarent qu’ils ou elles ne regardent jamais aucune émission ou
vidéo scientifiques car ils ou elles n’aiment pas les sciences, et trois autres disent ne pas
étre « intéressé-es » par ces programmes qu’il leur arrive pourtant de visionner. Pour la
plupart des enfants qui consomment des productions audiovisuelles scientifiques, la pratique
s’accompagne donc d’un certain attachement. Pour certain-es, c’est le goiit pour une ou
plusieurs thématiques scientifiques qui va motiver la pratique; pour d’autres, c¢’est plutot
la pratique qui produit le gofit.

Certaines émissions scientifiques sont en effet en adéquation avec des passions enfan-
tines. Anais, Anissa et YacineE, qui sont tous-tes passionné-es d’animaux, regardent ainsi
régulierement des documentaires animaliers et Une saison au zoo : « J'regarde plein de
documentaires sur les animaux! Des fois, exemple, j’prends l'ordi d’ma sceur, j'regarde des
animauz ! J'regarde des images d’animauz... moi j trouve qu’y sont magnifiques ! J'aime trop
les animaux! » (Anissa). Abdel, fan de foot, regarde souvent I’émission Sport et science;
Ilyess et Gonzalo@ déclarent regarder C’est pas sorcier, On n’est pas que des cobayes et
la chalne RMC Découvertes parce qu’ils s'intéressent aux ordinateurs et aimeraient deve-
nir youtubeurs. Ces intéréts thématiques donnent lieu a des consommations occasionnelles

d’émissions et vidéos scientifiques — ici, c’est le golit qui motive les pratiques.

5Noah : mere femme de ménage; Rachid : parents agents d’entretien; Charaf : pére mécanicien, mere
au foyer ; Gonzalo : pere peintre en batiment, mere au foyer.

6Mere femme de ménage, au chomage en 2015. En 2017, beau-pére ouvrier automobile au chémage.

"Peére agent de sécurité, mere retoucheuse.

8Mere déléguée pharmaceutique au chdémage en 2015, au foyer en 2017 ; pere professeur d’informatique
a l'université (absent).

9Mere éducatrice spécialisée.

10Anais : peére gardien, meére cuisiniére; Anissa : pére vendeur, mére au foyer; Yacine : professions
inconnues, au chémage.

1 Abdel : pére agent de sécurité, meére au foyer ; Ilyess : pere employé, meére femme de ménage ; Gonzalo :
pére peintre en batiment, mere au foyer.

111



Chapitre 4. Les loisirs scientifiques des enfants

Emissions et supports audiovisuels cités par les enfants

Pour les 53 puis 40 enfants interrogé-es; programmes regardés au moins une fois. Les
occurrences des titres dans les déclarations des enfants en CM2 et en 5° sont indiquées

entre parentheses (CM2/5°¢).

Ces occurrences sont données a titre indicatif et sous-estiment les pratiques enfantines
réelles : beaucoup d'enfants sont en effet dans I'incapacité de nommer les programmes
qu'ils ou elles regardent, et restent vagues (« des trucs de police, d’hdpital », « sur la chaine
22 y..). Il faut donc comprendre que les émissions citées sont au moins regardées par le

nombre d’'enfants indiqué.

Emissions de vulgarisation scienti-
figue/documentaires

C'est pas sorcier! (29/5)

On n'est pas que des cobayes (9/8)
E=m6 (4/10)

Il était une fois la vie (3/0)

Sport et science (2/0)

Les mystéres de I'univers (2/0)

Animalis (1/0)

Les animaux de la 8 (0/1)

Brain Games (0/2)

Cosmos (0/1)

Lucie raconte I'histoire des sciences (1/0)
Science of Stupid (0/1)

Emissions « docu-réalité » qui
suivent des équipes professionnelles
Baby Boom (7/5)

Une saison au zoo (4/4)

24h aux urgences (4/0)

4 bébés par seconde (1/0)

Les médecins de demain (1/0)

Chaines Youtube scientifiques
Dr Nozman (2/6)

Experiment Boy (0/2)

Lama Faché (0/4)

Valentin Verthé (0/1)

Euréka (0/1)

Doc Seven (0/1)

Emissions de fiction mettant en
scene des personnages scientifiques

Fictions médicales
Grey's anatomy (6/8)
Dr. House (6/5)

H (1/1)

Urgences (3/1)

Fictions policieres
Les Experts (12/10)
Alerte Cobra (10/5)
Hawai 5-0 (9/7)

NCIS (6/6)

Esprits Criminels (3/4)
Forever (3/0)
Sherlock Holmes (2/0)
Bones (0/1)

Body of Proof (0/1)
Les enquétes de Murdoch (1/0)

Autres
Big Bang Theory (0/1)
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Par ailleurs, 'intensité des audiences augmente chez celles et ceux qui forment un
attachement a une ou plusieurs émissions, dans un processus de développement du gofit
pour les sciences a travers les fréquentations audiovisuelles : en CM2, C’est pas sorcier
occupe une place centrale dans les pratiques enfantines en fidélisant les spectateur-rices.
Apres avoir vu un ou plusieurs épisodes a ’école, cing enfantdd ont ainsi investi I’émission
et regardé « tous » les épisodes, parfois quotidiennement, a I’aide de DVD empruntés a la

médiatheque ou sur la plateforme Youtube. C’est par exemple le cas de Kamel :

Clémence : Est-ce que tu connais C’est pas sorcier?

Kamel [acquies¢ant] : Hum hum.

Clémence : T’as déja regardé?

Kamel : Plusieurs fois.

Clémence : T’as vu quoi par exemple, tu t’en souviens ?

Kamel : Euh... le... la science sur... les terres, sur Vénus, sur Mars...
Clémence : Ca t’a plu quand t’as vu ¢a?

Kamel : Hum hum... Et en classe on a vu sur la tour Eiffel, on n’a pas fini, j'I’ai fini
chez moi. On a vu... j’ai vu sur 'eau gazeuse, et j’ai vu ’eau froide, et j’ai vu sur le
soleil.

Clémence : Waoh, t’en as vu beaucoup! Tu regardes plutot chez toi?
Kamel : En fait je regarde chaque jour j’en regarde une.

Clémence : Sur la télé ou sur Internet ?

Kamel : Sur Internet ou des fois sur euh... France 3.

Clémence : T’en regardes une chaque jour ? [Kamel acquiesce].

La fréquentation de ces émissions peut contribuer au développement d’un goiit pour les
contenus scientifiques et amener a en consommer davantage. C’est le phénomene que décrit

Rama, a qui C’est pas sorcier « monte a la téte » :

Clémence : Est-ce que tu regardes souvent la télé?
RaumaE : Euh non pas trop souvent, j’passe le plus de mon temps a réviser. (...)

Clémence : Tu regardes quoi? Plutot des films, ou plutét des dessins animés, des
séries ?

Rama : Plutot... des films, des documentaires, des fois j'regarde des C’est pas sorcier.
Clémence : Tu regardes souvent ?

Rama : Euh... oui! C’est pas sorcier, 1a par contre je regarde souvent...

Clémence : T’as découvert ¢a toute seule, ou a 1’école, ou avec ta famille ?

Rama : J’ai découvert ¢a toute seule : en fait j’étais sur Internet et j’suis tombée sur
des vidéos de science... Et tout en bas j’suis tombée sur C’est pas sorcier, C’est pas
sorcier, C’est pas sorcier... et ca me monte a la téte, donc j’ai regardé une, et ¢ca m’a
plu!

12 Jenna (pére ouvrier, meére femme de ménage), Kenza (pére agent d’entretien, meére au foyer), Kamel
(pére mécanicien, meére employée ; portrait p. ), Kais (ouvrier-éres) et Darine (pére chauffeur, mere au
foyer).

13Pere mécanicien, mére au foyer, auparavant secrétaire & la Poste ; portrait p. @
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Clémence : T’en connais d’autres des émissions avec de la science qui passent a la
télé?

Rama : C’est pas sorcier... y’a aussi... Discovery Science [Elle prononce « Discountry
Science »], c’est une chaine, Discovery Science, y’a aussi une émission Les dossiers
de la NASA... ca de temps en temps je regarde (...). La chose que j'regarde le plus
c’est les documentaires !

« Le gotit, c’est le dégotit du goiit des autres », rappelait Pierre Bourdieu a 1’occasion de
la présentation de La Distinction a la télévision dans I’émission Apostropheg, en ajoutant
qu’il avait mis « beaucoup de temps » a trouver cette idée, et jugeait cela « tres impor-
tant ». Le goiit pour la science n’échappe pas a ces phénomenes de distinction. Les enfants
qui développent le plus fort attachement aux supports scientifiques audiovisuels le font
dans le cadre de pratiques distinctives par lesquelles ils-elles rejettent des usages qui leur
semblent moins légitimes. C’est par exemple le cas de Rama, qui regarde la télévision « pas
trop souvent », car elle préfere travailler pour 1’école, mais regarde par contre « souvent »
des documentaires et émissions scientifiques (voir son portrait p. @) On retrouve ’asso-
ciation des émissions de sciences a une pratique distinctive des écrans chez Sonia, qui se
dit « stricte » sur la télévision et distingue les documentaires et émissions « un peu plus

intelligentes » des programmes « bébétes » :

Clémence : Toi, la télé, est-ce que tu la regardes beaucoup, ou pas trop ?

SoniaE : En fait, la télé... j’suis un peu... comment dire? Un peu stricte sur la télé.
Ca veut dire, c’est vrai que j'regarde beaucoup la télé, mais quand j'regarde quelque
chose, jregarde jusqu’a la fin! Et par contre j'regarde pas tout et n’importe quoi!
J'regarde plus des choses, un peu j’sais pas... animalier, ou des choses d’autres pays,
comme ca. Apreés y’a d’autres émissions, mais c’est plus... j’aime plus les trucs un
peu naturels. (...)

Clémence : Tu regardes la télé-réalité aussi 7 Comme Les Anges?

Sonia : Bah c’est plus ma grande sceur qui regarde, apres moi c’est quand j'm’ennuie
mais j'trouve que c’est pas trop intéressant en fait (...) mais j’aime pas regarder des
choses un peu bébétes, j’trouve.

Clémence : Qu’est-ce que tu trouves bébéte ?

Sonia : Ben j’sais pas, y’a des émissions, comme des trucs... Jessie, par exemple, moi
j’aime bien, parce que y’a de 'humour, apreés par exemple y’a un truc qui s’appelle
DockyBlock [?] j’aime pas trop... j’préfére plus les émissions ou les séries un peu plus
intelligentes. (...)

Clémence : Et est-ce que tu connais des émissions qui parlent de sciences a la télé
sinon ?

Sonia : Euh... j’crois que sur la 6 y’a un truc... c’est zéro est égal... j’'me rappelle plus
c’est quoi.

Clémence : C’est pas E=m6?

Sonia : Voila c’est ¢a! Ben j'regarde un peu des fois mais c’est pas trop souvent ! Apres
j'regarde, j'me rappelle plus sur quelle chaine, mais y’a des actualités, y montrent
juste des choses, des nouvelles choses dans le monde, par exemple la robotique, comme
¢a; comme l'autre jour il était venu avec un robot, ben j'l’avais vu a la télé. Apres
j’vois pas vraiment d’autres trucs scientifiques, y’en a pas vraiment beaucoup j’trouve.

141979, en ligne, http://www.ina.fr/video/I12012180.
5 Mere employée.
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Ces extraits laissent entrevoir des pratiques télévisuelles scientifiques distinctives des filles
des franges stabilisées des classes populaires qui sont fortement associées a la mise en avant
de I'intelligence et témoignent d’un rapport ambivalent au « gotits de filles » similaire a celui
mis en évidence par C. Détrez chez les lectrices de mangas@. Le gotit des sciences est aussi
le dégotit des contenus jugés triviaux et idiots, mais aussi trop juvéniles ou trop féminins.
On trouve cette distinction chez Nour, qui aime les séries pour adolescentes et les émissions
scientifiques, mais n’apprécie pas la télé-réalité et les dessins-animés « guimauve » :

Clémence : C’est quoi tes émissions préférées ?

Nour@ : Euh... Disney Channel, la 6 et la Une.

Clémence : Disney Channel, t’aimes bien par exemple Jessie, ou « machin et Mad-
die », 1a?

Nour : Jessie! Agent KC' et Bonne Chance Charlie... Et Gulli aussi.
Clémence : T’aimes bien les dessins animés aussi ?

Nour : In the boite, Mia et moi. Mais c’est un peu... [Elle fait la moue.
Clémence : C’est un peu quoi Mia et moi? Qu’est-ce que t’aimes pas trop 7

Nour : J’sais pas comment on dit... « guimauve » ou j’sais pas quoi. En fait c’est
trop... dessin animé. En fait les histoires elles sont pas intéressantes [Mia et moi
raconte 1'histoire d’une jeune fille fée dans un pays peuplé de licornes, n.d.l.r.].

Clémence : Ouais, tu préferes les séries toi [Elle acquiesce.]. Est-ce que tu regardes
la télé-réalité ? [Nour fait signe que non.]. Non, tu regardes pas Les Anges ou Les
Marseillais ou des trucs comme ¢a ?

Nour : Non.
Clémence : T’as déja essayé ou jamais ?

Nour : Non j’ai jamais essayé, de toute facon ma maman elle veut pas. (...) J'regarde
des trucs qui sont pour moi. Par exemple les... les séries pour les grands, je regarde
pas, les télé-réalités, et les films pour les grands. (...)

Clémence : Et est-ce que tu connais des émissions scientifiques qui passent a la télé?

Nour : C’est pas sorcier, j'regarde tout le temps ca !
Dans ces cas, c’est le gotit distinctif qui construit et renforce les pratiques audiovisuelles

des sciences : regarder des émissions scientifiques est un moyen de se distinguer par son
age — les « petits » regardent des dessins animés —, son genre — les gofits féminins trop
marqués des autres filles sont stigmatisés; « J'suis pas vraiment une fille qui joue a la
poupée et tout ¢a : non! », précise Rama —, sa classe et son statut scolaire — les moins

favorisé-es et moins bon-nes a ’école regardent la télé-réalité.

2.2. Livres de sciences, livres d’enfance

La lecture de livres, magazines ou pages web scientifiques est bien moins répandue que
la consommation audiovisuelle chez les enfants interrogé-es : la moitié d’entre eux-elles dé-

clarent ne posséder aucuns livres ou magazines scientifiques, et ils-elles sont nombreux-euses

16C. DETREZ, « Des shonens pour les garcons, des shojos pour les filles? », Réseaux, vol. 4 (2011),
pp. 165-186.
ITMeére employée dans un aéroport.
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a exprimer un dégofit de la lecture en général, et a ne pas la considérer comme un loisir. Si
une grande consommation télévisuelle peut amener les enfants a « tomber », un peu par
hasard, sur des émissions scientifiques, il n’en va pas de méme pour les textes. Parce qu’ils
ne sont pas immédiatement disponibles, ces objets culturels ne sont pleinement investis
que lorsqu’ils sont explicitement désignés comme s’adressant a l'enfant, par exemple en lui
étant offerts par les adultes. Il y a alors une association claire entre I'usager-ere et « son »
livre ou « sa » revue. Or, ces rencontres entre les publics et les ceuvres scientifiques ne sont
pas uniformément réparties pendant ’enfance : les pratiques des familles montrent qu’il

existe des temps bien délimités du livre scientifique.

Les temps du livre scientifique

Pour la plupart des enquété-es, les livres associés aux sciences sont en effet ceux qui
appartiennent a la petite enfance : ce sont des ouvrages de découverte, des livres sur le
corps humain, les animaux ou les planetes qu’on recoit lorsqu’on est petit-e, mais qu’on
délaisse, ou dont on se débarrasse, au cours de 1’école primaire. Comme le disent Anais ou

Kefzer@, ce sont des livres de « bébé » et de « petits » :

Tanako : Et est-ce que tu lis?
Anals : Euh moi j’aime pas lire.
Tanako : Est-ce que t’as des livres ?
Anals : J’en ai, mais sauf que c’est pour bébé. Parce que quand j’étais petite j’avais
pleeeiin de livres, j’adorais lire, mais maintenant j’ai changé.
kkok
Kefzer : J’ai [des livres sur| corps humain, planetes, chateaux forts et tout.
Clémence : Et ca, t’aimes bien les lire ?

Kefzer : C’est petit, donc euh...

Si presque tous les enfants se souviennent avoir eu au moins un livre a thématique
scientifique lorsqu’ils-elles étaient plus jeunes, nombre d’encyclopédies jeunesse et de livres
documentaires possédés avant 10 ans ont été jetés (« Depuis que j'ai la console, j’ai jeté,
ca m’intéresse plus@ »), perdus ou donnés. Leur destin est parfois incertain : « Je sais
plus ou ils sont, parce que quand on fait le ménage, quand on a tout arrangé chez moi
et ben on les a plus retmuvés@. », « J’en avais avant mais plus maintenant, je sais pas
pourquoi@ ». Ce sont souvent les freres et sceurs plus jeunes qui sont jugé-es responsables
de la disparation des livres. Les enfants décrivent leurs cadet-tes comme de vrais dangers

pour les ouvrages qui ne « rest/ent/ pas en vie longtemps » :

Antoine : Est-ce que t’as des livres chez toi?

18 Anais : pere agent de sécurité, mére cuisiniere ; Kefzer : pére ouvrier, meére au foyer.
YFouad, pere agent de sécurité, meére employée.

20Wilson, pére commercant, meére femme de ménage.

21Sami, pere ouvrier, mére au foyer.
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Nahéma@ : Oui. [silence] J'ai des livres, mais ¢a reste pas en vie longtemps.
Antoine : Pourquoi ?

Nahéma : J’ai un fréere quand méme. (...) Nan, pas de livres. On n’a que des livres
de bébés. Non. Y’a personne qui lit des livres, & part ma petite sceur quand elle les
jette sur les gens.

*okk

Clémence : Est-ce que t’as des livres, ou est-ce que t’avais des livres en rapport avec
les sciences ?

Gonzaloﬁ : Oui et non...
Clémence : Ca veut dire quoi « oui et non » ?

Gongzalo : En fait y’avait un coté qui parlait sur les pompiers, un c6té qui parlait sur
le corps humain, mais aprés mon p’tit frere il me I’a tellement déchiré... C’était un
cadeau d’'une patronne de ma mere, elle nous avait donné plein de trucs. C’était pour
mon anniversaire. Apres il me ’a tellement déchiré, apres on pouvait plus le lire.

Les enquétes sur les pratiques lectorales des jeunes ont bien mis en évidence que « quand
I’age avance, la lecture reculeg », et cela se vérifie particulierement pour les lectures do-
cumentaires et a thématiques scientifiques. Ces livres ne grandissent pas avec les enfants,
et ne sont pas remplacés par d’autres supports entre la fin de 1’école primaire et le col-
lege. Ceux et celles qui ont conservé un ou deux ouvrages « de petit » ont encore de rares
pratiques lectorales scientifiques, notamment partagées avec les plus jeunes membres de la
famille. Les entretiens avec les enfants et les quelques meéres que j’ai rencontrées ne suffisent
pas a établir les causes de cette diminution des achats ou emprunts de livres scientifiques
apres les premieres années. On peut cependant supposer que les livres alors offerts le sont
par bonne volonté culturelle et par un souci de faire découvrir le monde aux enfants (les
especes animales, le corps humain, la nature...) qui s’érode a mesure que ’école semble
prendre le relais. Dans des contextes économiques difficiles, les destins de ces ouvrages, qui
résistent mal au temps et aux assauts des plus jeunes, peuvent aussi dissuader les parents
de renouveler les bibliotheques.

Au sein du groupe interrogé, une pratique occasionnelle ou fréquente est alors condi-
tionnée par 'acces a des supports de lecture scientifique aprés ce temps de la prime enfance.
Pour une dizaine des enfants interrogé-es, cet acces est permis par la présence dans le foyer
de livres et de revues pour adultes : une fois les ouvrages jeunesse dépassés, ce sont les
collections des parents ou des freres et soeurs adolescent-es qui sont sources de littérature
scientifique. Nacer a par exemple acces a une collection de revues scientifiques sur I'astro-
nomie, Mickaél et Salim peuvent emprunter les livres de leurs grandes soeurs en études de

pharmacie, et RahmattauE les ouvrages « pas trop de [s]on dge » de son pere, qui a étudié

22Mere au chémage.

23Pere ouvrier du batiment, mere femme de ménage.

24QCTOBRE et al., [L’enfance des loisirs, op. citl, p. 28; BAUDELOT, CARTIER et DETREZ, Et pourtant
ils lisent. .., op. cit); F. DE SINGLY, Lire ¢ 12 ans : une enquéte sur les lectures des adolescents, Nathan,
Paris, 1989.

ZPNacer : pere chauffeur, mére au foyer (portrait p. ) ; Mickaél : pére agent de sécurité, mere au
foyer; Salim : pére ouvrier, mére au foyer (portrait p. ) ; Rahmatta : pére employé du CROUS, meére
couturiere en structure d’insertion (portrait p. ).
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le droit et la médecine. Ces pratiques occasionnent cependant des attachements faibles, les
enfants les investissant peu (« je lis des fois », « je regarde un peu »).

Attachement comme investissement augmentent des que des supports de lecture scien-
tifiques sont désignés comme appartenant spécifiquement a I’enfant, c’est-a-dire quand les
premieres bibliotheques ont été renouvelées progressivement. C’est ce qui se produit dans le
foyer des six enfants qui lisent fréquemment des textes scientifiques, et possedent tous-tes
un ou plusieurs livres adaptés a leur age, qui ne sont ni ceux des « petits » ni ceux des
adultes. Ces livres obtenus récemment et utilisés au moment de l'entretien se distinguent
de ceux de la prime enfance par leur taille et par leur contenu : Nour@ est par exemple
tres fiere de lire un ouvrage épais : « c’est sur la rotation solaire, enfin l’astronomie, j’lis
un bouquin comme ¢a [elle montre 1'épaisseur de plusieurs centimetres avec ses doigts] ».
Darine@ possede de son coté « un gros livre sur la terre, sur [’encyclopédie de la terre, 1000
questions, 1000 réponses ». Plus longs et plus complexes, ces livres acquis en fin d’école pri-
maire permettent aussi des pratiques autonomes, a 'image du « grand livre d’expériences »
de Soﬁan@. Bilel et Farised sont aussi abonnés aux magazines Science et Vie Découvertes
(7-12 ans) ou Science et Vie Junior (12 ans et plus).

Les entretiens avec ces enfants qui sont, parmi leurs camarades, les plus gros lecteurs
et lectrices de textes scientifiques montrent le réle majeur que joue sur l'intensité des
pratiques le fait d’avoir des revues ou des livres a soi présents de facon pérenne dans le
foyer. Bien que ces enfants fréquentent aussi régulierement la bibliotheque au moment de
I’entretien, ils et elles disent ne pas y rechercher ou y emprunter d’ouvrages ou de magazines
sur les sciences, mais plutot des bandes dessinées et des romans jeunesse. L’enquéte de la
Bibliotheque Publique d’Information sur les jeunes et les bibliotheques, Les 11-18 ans et
les bibliothéques municipales (2010) fournit des hypotheses explicatives a ce phénomene en
notant que les jeunes usager-eres — méme assidu-es — connaissent particulierement mal

les collections a leur disposition, et se limitent souvent a I’espace jeunesse :

S’il est finalement assez rare de rencontrer chez les adolescents une franche hostilité a
la bibliotheque, I'attitude la plus fréquente releve surtout de I'indifférence. On « n’y
pense pas », on décroche progressivement, presque en douceur, plutét qu’on ne rejette
la bibliotheque avec virulence.

Cette indifférence, alliée a une méconnaissance profonde de ce que sont les biblio-
theques municipales aujourd’hui, reste le principal probleme auquel sont confrontés
les bibliothécaires. Méme chez les usagers les plus assidus, ’enquéte révele une ap-
propriation relativement restreinte de la bibliotheque, limitée par exemple a 1’espace
jeunesse, ce qui ne facilite pas la circulation entre les différentes offres susceptibles de
retenir I'attention des jeunes, ni le passage de la section enfants a la section adultest.

26Mere employée.

27Pere chauffeur de bus, meére au foyer.

Z8Mere déléguée pharmaceutique au chomage en 2015, au foyer en 2017 ; pére professeur d’informatique
a l'université (absent).

29Bilel : pere chauffeur, mére secrétaire (portrait p. ); Faris : péere agent sécurité, mere femme de
ménage.

30y, REPAIRE et C. TOUITOU, Les 11-18 ans et les bibliothéques municipales, Editions de la Bibliothéque
publique d’information, Paris, 2013, URL : https://bit.1ly/20g604m, p. 6.
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2.3. Apprenti-es chimistes et ingénieur-es

Chez les enfants interrogé-es, la répartition des pratiques ludiques liées aux sciences
est tres comparable a celle des pratiques lectorales : elles sont absentes ou rares pour la
plupart (38 enfants), et les jeux de sciences disponibles sont le plus souvent ceux de la
petite enfance et sont mis de c6té au cours de ’école primaire. Comme les livres, les jeux et
jouets scientifiques vieillissent mal. Ils perdent rapidement de leur intérét, ou sont rendus
inutilisables par des casses et des pertes :

Ahmed@ : J'avais « robotique », c’était des p’tits robots, fallait les construire, apres
y marchent... apres y détectent. Mais apres j’ai perdu des pieces, apres j'pouvais pas
I’faire... j’étais tout p’tit.

Kk

Ana'l'S@ : J’en avais un, sauf que je I’ai donné a ma copine parce que c’était un peu
ennuyant (...). Et j’avais un microscope, en fait ¢a fait trés longtemps. Et en plus
c’est pas a cause de moi, c’est & cause de mon cousin et son gros chien qui I’a cassé!

K3k

Farid@ : C’était euh... j’sais pas, c’est un... c’est pas un jeu, c’est une sorte de kit
pour faire des... comment ga s’appelle, des... expériences en chimie. (...) Je ’ai plus,
j’'m’en étais lassé. Apres ’ai donné & mon p’tit cousin.

Si les pratiques ludiques sont en de nombreux points comparables aux pratiques lecto-
rales (présence pendant la prime enfance, érosion par la suite, peu d’objets a soi...), les jeux
scientifiques ont cependant une spécificité : ils peuvent dysfonctionner et décevoir. Quelques
enfants leur reprochent en effet de ne pas avoir tenu leurs promesses, qu’elles soient de les
voir créer des cristaux, faire avancer un robot ou faire grandir de petits crustacés. C’est

notamment ce que déplorent Jenna et Leila :

Jenna@ : Jen avais un, mais y s’est cassé. C’était un avec des expériences sur les
sciences tout ca, j’avais acheté juste pour tester des expériences tout ca. Mais des
fois y disent y’a des trucs qui marchaient méme pas!

K3k

Le'ﬂa@ : Avant j’avais un jeu ou... y fallait... j’sais plus ¢’était quoi... ¢’était en fait un
grand bac, avec de I’eau dedans, et j’sais plus si c’était des tétards, ou des poissons,
j’sais plus quoi... Ben normalement ¢a devait évoluer! Mais ¢a a marché qu’une seule
fois!

Ces dysfonctionnements peuvent devenir une entrave aux pratiques culturelles spécifiques
aux jeux scientifiques, que certain-es enfants percoivent comme des loisirs trop complexes,
voire susceptibles de devenir dangereux. Si certaines des mésaventures rapportées semblent
peu réalistes (voir ci-dessous I'histoire du doigt congelé), elles rendent compte des malaises
que peuvent créer certains jeux scientifiques, soit en mettant ’enfant dans des situations
frustrantes d’incompréhension ou d’échec, soit en venant perturber I’ordre domestique par

des activités salissantes et envahissantes :

31Pere agent de sécurité, mere au foyer.

32pegre agent de sécurité, meére cuisiniére.

33Pere agent de sécurité, mere femme de ménage.
34Pere ouvrier en batiment, meére femme de ménage.
35Pgre chauffeur, mére nourrice.
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Chahira@ : Moi j’ai un jeu, c’est comme un jeu de société ou tu dois mélanger des
fioles et obtenir quelque chose. Une fois j'avais pris — a la fin normalement tu dois
obtenir un animal mais vivant, hein, un animal microscopique! Et une fois j’avais
fait une expérience, il était bizarre mon animal. Parce qu’en fait c’est des animaux
d’avant, qui n’existent plus maintenant.

Clémence : Tu l’as toujours ce jeu, tu I'utilises ?

Chahira : Bah je I’ai mais j’évite de 'utiliser parce qu’'une fois j’ai failli me faire tres
mal avec. J’avais mélangé, parce que j'voulais faire une expérience, j’avais mis deux
fioles et j’voulais mettre mon doigt dedans, pour voir ce que g¢a allait faire, et mon
doigt il était tout congelé!

*okk

Nahéma@ : Jen avais [un jeu de science] mais mon peére il a dit « C’est trop chimique,
c’est pas bien ca va briiler la maison ». Parce que je suis trop comme ca, j’ai déja
démonté les vis de jeux alors 13, je me calme en ce moment.

Antoine : Mais du coup t’en as eu [un jeu de science] ?

Nahéma : Chez mon peére. De chimie, j’ai pris, ¢’est une boite de chimiste, on devait
prendre des ceufs, il a dit non, alors j’ai pris tout ce que j’avais, y’avait du savon, de la
poudre, une sorte de poudre bizarre, ¢’était du bicarbonate, d’autres trucs bizarres,
j’ai tout mélangé, ca a fait pouf! Apres j’ai commencé & en prendre, apreés ca a fait une
sorte de gadoue, gadoue de boue, j’ai mis des billes dessus, j’ai mis sur des bouchons,
et j’ai mis sur le radiateur pour que ca chauffe. Mon peére il a dit « Tu vois ¢a tache
les murs, toi tu joues avec ¢a ?! ». Il a pris tout, il a mis dans la boite, il a dit « T’y
joues plus ».

- , , L e ol Ay
Pour éviter ce genre de désagréments, certain-es enfants utilisent ces jeux avec une grande
prudence. Sonia@ veille ainsi a n’utiliser que des produits « normauz » pour son jeu de

chimie, afin qu’il ne devienne pas « dangereux » :

Sonia : Le dernier cadeau? On m’avait offert une boite, j'me rappelle plus c’était
quoi, mais en fait dedans, y’avait des choses scientifiques, scalpel, avec des choses
comme ¢a, j’ai essayé d’faire quelques expériences (...). Bah en fait, moi j’aime bien...
sans faire, comment dire? J'prends des outils, des trucs normals [sic], j’sais pas, une
cuiller, un truc normal, et par exemple j’prends des choses bien slir pas dangereuses,
j’sais pas, de 'eau...

Sonia fait partie de la dizaine d’enfants qui utilisent fréquemment des jeux et jouets scien-
tifiques. A I'image des livres et revues, ce sont des objets offerts récemment (pour Sonia,
il s’agit du « dernier cadeau » regu) et adaptés a I’dge — principalement des coffrets de
chimie et d’expériences, des microscopes et des maquettes du corps humain (voir 1’enca-
dré « Jeux scientifiques utilisés par les enfants en CM2 » ci-contre). Ces objets peuvent
aussi donner lieu a des pratiques distinctives : la ou ceux et celles qui les utilisent peu
regrettent des échecs ou craignent des mésaventures, les utilisateurs et utilisatrices aguer-
ries reprennent a leur compte 1'idée d’une complexité ou d’un danger potentiel des jeux de
sciences pour en montrer leur maitrise. C’est par exemple ce que fait Sofian, en précisant
qu’il a « réussi » a fabriquer des cristaux, et Mickagél, qui a acquis sa maitrise grace a des

explications familiales :

36Parents au chomage.
37TMere au chémage, la profession du pére, absent, est inconnue.
38Mere employée.

120



2. Pratiques enfantines des sciences

Soﬁan@ : Des jeux... en rapport avec la science... [enthousiaste] Oui! J’en ai, le jeu
méme y disent euh... comme quoi y faut les trucs chimiques pour préparer, euh pour
fabriquer des pierres précieuses, bah j’en ai, oui, j’ai un jeu. Et j’ai déja réussi a en
faire! Enfin c¢’était surtout grace a ma sceur !

K3k

Clémence : Est-ce que t’as des jeux en rapport avec la science ?

Mickaél@ : Ouais, j’en ai, c’est mon pére en fait y m’explique _c’qu’y faut faire, et
apres j'fais comme des énigmes en fait... En fait, ¢’est ma sceurt™ elle a plein d’jeux,
et c’est des énigmes de science, pour mélanger des produits (...) vu qu’elle travaille
en pharmacie, c’est science en fait, donc des fois elle m’explique comment mélanger
les produits, faut faire attention c¢’qui faut mettre.

Jeux scientifiques utilisés par les 53 enfants en CM2

Jouets et jeux déja possédés.

Coffrets chimie : 4 enfants Jeux de société scientifiques : 4 enfants
Coffrets robotique : 2 enfants Magquettes du corps humain : 4 enfants
Coffrets « parfums/beauté » : 2 enfants Jeux de simulation en ligne : 2 enfants
Coffrets biologie : 2 enfants Télescope et microscope : 6 enfants

Coffrets archéologie : 1 enfant

2.4. Sorties et clubs scientifiques

En CM2, dix-sept enfants ont déja visité un lieu dédié aux sciences. Cing d’entre
eux-elles ont effectué une visite récente avec leur famille, principalement au musée des
Confluences et a l'aquarium (voir l'encadré « Sorties scientifiques déclarées par les en-
fants » ci-contre), et cinq autres ont fait ces sorties avec 1’école ou le centre aéré. Sept
enfants se souviennent d’une visite remontant & un an ou plus. Le musée scientifique des
Confluences, ouvert en 2014, est bien connu des enfants méme lorsqu’il n’a pas été visité.
On peut supposer que son ouverture tres médiatisée a suscité ’engouement des familles, des

centres de loisirs et des écoles : deux éleves s’y sont d’ailleurs rendus deés le jour d’ouverture.

39Mere déléguée pharmaceutique.

40pegre agent de sécurité, mere au foyer.

41Le role des grandes sceurs dans la transmission culturelle scientifique est analysé au Chapitre 6,
« Le role de la fratrie », p. .
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Sorties scientifiques déclarées par les enfants

Lieux visités au moins une fois.

En CM2 Visites entre le CM2 et la 5°

Zoo : 47 enfants Planétarium : visité par tous les enfants avec
Aquarium : 20 enfants le college

Musée des Confluences : 10 enfants Musée des Confluences : + 1 visite

Musée gallo-romain : 3 enfants « Musée sur les volcans » de Macon : + 1
Planétarium : 1 enfant visite

Par ailleurs, si presque tous-tes les enfants ont déja visité un zoo, la visite n’est pas
toujours identifiée comme telle. Pour beaucoup, la sortie au zoo correspond en effet a une
sortie au parc de la Téte d’Or de Lyon, qui contient un zoo gratuit non délimité. Lorsque les
enfants s’y rendent en famille, ils-elles voient donc les animaux du zoo, sans nécessairement
considérer que c’est I'objectif de la sortie :

Clémence : T’as déja vu un zoo, avec des animaux ?
Saliw@ fait non de la téte.
Clémence : Jamais ? T’es pas allé au zoo 7

Salim : On est partis juste au parc Téte d’Or.

Kokk

Ana’is@ : Bah a 'aquarium je vais bientot y aller, et au zoo, bah non. Mais par contre

j’ai déja vu des animaux en vrai au parc de la Téte d’Or.
Lorsque les enfants ont produit ce type de réponses et qu’ils ou elles n’avaient jamais visité
d’autres lieux scientifiques, j’ai considéré que les sorties scientifiques étaient « absentes ».
Les entretiens permettent de savoir si les enfants ont déja réalisé des sorties scientifiques, et
quand et avec qui ces dernieres se sont produites. Les questions de relance au sujet de ces
activités ont cependant rencontré peu de succes. Les réponses, souvent vagues, font qu’il
est difficile de déterminer si les jeunes ont apprécié ces visites, ou ce qu’ils en ont retenu.

Pour finir, la pratique culturelle scientifique la moins répandue chez les enfants de

I’échantillon est la fréquentation de clubs : seules quatre filles (Samia@, Sonia, Nadia et
Ramiya) ont déclaré participer a un club « Ciel et Espace » lorsqu’elles étaient en CM2.
Ce club, géré par des enseignants de technologie et de mathématiques du college Gaston
Berger est ouvert aux enfants du quartier a partir du CM1. Les enfants y construisent
un ballon stratosphérique porteur d’expériences sur ’espace — voir a ce sujet le Chapitre
7, p. et suivantes. Trois autres enfants, Jenna, Rahmatta et Bilel, ont par ailleurs

fréquenté le club scientifique du week-end de ’association RévoluSciencest.

42Pgre ouvrier, mére au foyer ; portrait p. .

43pere agent de sécurité, mere cuisiniére.

44Voir le portrait p. .

45Voir le portrait de Rahmatta p. @ et celui de Bilel p. .
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Explorer les pratiques culturelles scientifiques des enfants et leurs modalités permet
d’établir un contexte, une culture scientifique enfantine commune faite de pratiques et
d’objets familiers au sein de laquelle les jeunes se situent : les émissions de vulgarisation
comme C'’est pas sorcier ou On n’est pas que des cobayes, les fictions policieres et médicales
(Les Experts, Grey’s anatomy...) et les livres d’enfance scientifiques forment un réseau
de représentations et de pratiques scientifiques connu de tous et toutes. En dépit d’une
familiarité partagée, I'investissement et I'attachement aux pratiques et contenus sont tres
fortement différenciés d’un-e enfant a I'autre. La derniére section de ce chapitre acheve la
description et la contextualisation des pratiques culturelles enfantines en s’attardant sur
deux facteurs de variation et d’inégale répartition des loisirs scientifiques : le sexe et la

classe sociale.
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3. Des ressources et pratiques inégalement
réparties

Les ressources et pratiques scientifiques dont on vient de détailler le contenu sont inéga-
lement réparties chez les enfants interrogé-es : leur intensité et leurs modalités sont avant
tout fonction du sexe et de l'origine sociale. Afin de rendre compte de ces variations, j’ai
traité systématiquement les réponses obtenues en entretien pour produire un indicateur de

I'intensité d’utilisation des supports culturels scientifiques.

Un indicateur de pratiques culturelles scientifiques

A partir de la catégorisation par fréquence des pratiques détaillé plus haut (voir p.
et suivantes), j’ai attribué a chaque type de pratiques un score (« pratique absente » = 0,
« pratique rare » = 1, « pratique occasionnelle » = 2, « pratique fréquente » = 3) pour
pouvoir calculer une moyenne et construire des profils culturels scientifiques (voir I’exemple
ci-dessous). Pour cette étape, j’ai également pris en compte les rares pratiques amateur en

club.

Exemple de construction d’un profil culturel scientifique : Darine

Darine n’a pas de jeux scientifiques, mais il lui arrive de jouer toute seule a faire des mélanges et
des expériences — pratique ludique occasionnelle (2).

Elle déclare posséder « beaucoup » de livres sur les sciences, et cite plusieurs titres, dont deux
qu'elle a lus « y’a pas longtemps ». De plus, elle fréquente la bibliothéque une fois par semaine
— pratique lectorale fréquente (3).

Elle regarde « beaucoup » de documentaires animaliers (plusieurs émissions regardées une fois
par semaine) et a emprunté plusieurs DVD de C'est pas sorcier a la médiatheque — pratique
audiovisuelle fréquente (3).

Elle n’a jamais visité de musée, zoo ou exposition scientifique — sorties absentes (0).

Score : (24+3+340)/4 =2
Profil culturel scientifique : pratiques occasionnelles

L’élaboration de ces profils culturels scientifiques permet d’établir des comparaisons sur
la base d'un indicateur précis, mais ce modele a ses limites : les intensités de pratiques sont
définies de facon relative a 1’échelle du groupe que constitue notre échantillon. Les enfants
qui ont des pratiques « fréquentes » sont ainsi ceux et celles qui ont le plus fréquemment
des pratiques scientifiques au sein du groupe interrogé, ce qui ne dit rien de 'intensité
de leurs pratiques a 1’échelle de la ville ou du pays. Une enquéte quantitative de bien
plus grande ampleur serait nécessaire pour établir une échelle des intensités de pratiques
absolue. Ces profils culturels scientifiques permettent donc uniquement de situer les enfants
les un-es par rapport aux autres a 1’échelle du quartier et de 1’établissement scolaire, et

par la comparaison CM2-5¢ par rapport a eux et elles-mémes. Penser a partir de profils
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suppose aussi de mettre de coté le détail des pratiques et la diversité des supports mise en
évidence dans la deuxieme section. Cet aplanissement des résultats permet néanmoins de
comparer efficacement les enfants en fonction de leur sexe et de leur origine sociale, mais
aussi de suivre la progression de leurs pratiques dans le temps (voir Chapitre 6, section @
« Trajectoires : grandir, avec ou sans les sciences », p. ) Cela montre également que
des écarts de fréquentation de la culture scientifique persistent en dépit de 1’équivalence

ainsi établie entre lecture, pratiques audiovisuelle et ludique, sorties...

3.1. Les effets du genre

Les effets du genre sur les pratiques culturelles scientifiques ne peuvent étre saisis in-
dépendamment du contexte dans lequel ils s’inscrivent, et doivent étre compris comme la
conséquence de la structure des rapports entre les sexes au sein du groupe d’enfants. Cette
structure est analysée ci-dessous pour I'année de CM2; son évolution avec le passage au
college est détaillée au Chapitre 6, section @ « Grandir en équilibre : quand les enfants

deviennent des “jeunes” ».
J

Deux univers culturels distincts

Les enfants suivi-es pendant cette enquéte évoluent dans des imaginaires et univers
culturels ou s’exerce une tres forte polarisation sexuée. Cette nette distinction entre les
sexes saute aux yeux des les premieres observations de terrain dans les écoles : la cour
de récréation est traversée de frontieres qui délimitent des zones réservées a des activités
elles-mémes assignées a un genre. Les garcons occupent le terrain de football central tan-
dis que les filles sont réparties dans les coins de la cour et sur les c@tés@. En classe, les
éleves forment des groupes non mixtes des qu’ils et elles sont libéré-es du placement assis
imposé par l'enseignant-e. Pendant les entretiens, les questions posées sous la forme d'un
portrait chinois ont permis de recueillir de brefs auto-portraits des filles et des gargons@.
J’ai demandé a chaque enfant d’associer a sa personne un animal, une couleur, un person-
nage de fiction et une célébrité (« Si tu étais un animal/une couleur/un personnage de
fiction/quelqu’un de célébre, que ou qui serais-tu ? »). Les réponses, détaillées dans I'enca-
dré « Réponses au portrait chinois en CM2 » p. , sont de bons indicateurs des univers
culturels de référence pour chaque sexe et montrent ’existence de deux cultures distinctes.

Coté filles, on s’identifie & des animaux jugés doux (chats, lapins, dauphins), au rose et

46B. THORNE, Gender Play : Girls and Boys in School, Rutgers University Press, New Brunswick, N.J,
1993, Au sujet 'occupation genrée des espaces scolaires ludiques, voir notamment ; J. DELALANDE, « La
cour d’école : un lieu commun remarquable », Recherches familiales, vol. 2, n° 1 (2005), pp. 25-36; E.
MARUEJOULS-BENOIT, « Mixité, égalité et genre dans les espaces de loisirs des jeunes : pertinence d’un
paradigme féministe », thése de doctorat, sous la direction de Guy Di Meo (géographie). Université Michel
de Montaigne - Bordeaux III, 2014.

47Cette méthode est préconisée dans DANIC, DELALANDE et RAYOU, |[Enquéter auprés d’enfants et dd
jeunes. Objets, méthodes et terrains de recherche en sciences sociales, op. cit)
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au violet — mais aussi au bleu —, a des héroines de fictions sentimentales jeunesse (Twi-
light, Violetta, High School Musical) et a des chanteuses pop. C6té gargons, on trouve une
identification massive au lion, a la couleur bleu, aux super-héros de cinéma (Terminator,

Spiderman, Hulk...) et aux footballeurs.

La polarisation sexuée est la plus marquée pour les animaux et les couleurs : les garcons
choisissent en majorité le lion et le bleu, et ’éventail de leurs réponses est bien moins ample
que celui des filles. Celles-ci apportent des réponses plus diversifiées et moins unifiées (il n’y
a pas d’équivalent féminin du lion), méme si le rose/violet fait consensus pour les couleurs.
Les justifications apportées aux choix disent aussi beaucoup des valeurs et caractéristiques
associées aux identifications genrées : les garcons s’identifient au lion qui « est le roi de
la savane », « court vite », « est sauvage », « est plus fort que les autres, est supérieur »,
la ou les filles se retrouvent dans des animaux doux, dont on prend soin, qui sont « trop
mignons » et « gentils ». « Un chat, c’est comme si t’étais un p’tit bébé et tu t’faisais
un peu tripoter, on prenait bien soin de toi. », explique par exemple Rahmatta@. Méme
les filles qui choisissent comme les garcons des animaux sauvages le font sur des criteres
différents. Ainsi, la panthere choisie par Anissal est « belle », et la tigresse de ChahiraE

« se fait pas manger, elle se fait protéger par son male ».

Les réponses au portrait chinois confirment aussi 'un des résultats de l'enquéte de
L’enfance des loisirs, qui montre I'existence d’une pluralité de dispositions culturelles su-
périeure chez les filles — ces dernieres ayant des loisirs plus diversiﬁésa. Ici, la diversité
des réponses féminines laisse en effet entrevoir une familiarité avec des univers culturels
variés, et parfois issus des produits culturels a destination du sexe opposé (Batman, Jul,
Naruto...). S’il est possible pour une fille de s’identifier & une couleur ou & un personnage
masculin, les choix des garcons font état d’un éventail de modeles beaucoup plus restreint,
et de choix consensuels rassemblant un grand nombre d’enfants : le lion, le bleu, les super-
héros, les sportifs. Les réponses des garcons impliquent une forte adhésion au modele de
la masculinité hégémonique décrit par Raewyn Connell dans Masculinities (1995)@, c’est-
a-dire a une fagon d’étre un « vrai » homme qui passe notamment par la valorisation de
la force et des prouesses physiques. Une bonne facon d’étre garcon s’impose. Les réponses
des filles, plus éparses, témoignent de la diversité des modeles féminins disponibles et de la
moindre imposition d'une figure univoque de la féminité. Cette différence s’explique aussi
par la valence différentielle des sexes mise en évidence par Frangoise HéritielrE : les prin-
cipes associés au masculin étant toujours plus valorisés que ceux associés au féminin, il est

plus aisé pour les filles d’aller symboliquement du c6té des garcons que pour ces derniers

48pere employé du CROUS, mére couturieére en structure d’insertion (portrait p. @)

49Pere vendeur, mere au foyer.

50Parents au chémage.

SLOCTOBRE et al., [L’enfance des loisirs, op. citl, p. 105.

52R. CONNELL, Masculinities, Polity Press, Cambridge, 1995 ; traduction francaise R. CONNELL, Mas-
culinités : Enjeux sociauz de I'hégémonie, trad. par M. HAGEGE et A. VuaTTOUX, Editions Amsterdam,
Paris, 2014.

53F. HERITIER, Masculin/féminin I : La pensée de la différence, Odile Jacob, Paris, 1996.
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d’adopter des codes féminins. Comme on le verra au Chapitre 6, les choses changent ce-
pendant avec I'arrivée au college, ou les possibilités identificatoires des filles se trouvent

elles aussi restreintes.

Genre et pratiques scientifiques

Les pratiques culturelles scientifiques varient-elles en fonction du sexe des enfants ? Dans
le groupe interrogé, ces pratiques sont un peu plus féminines que masculines : les filles sont
bien moins nombreuses que les garcons a n’avoir aucune pratique culturelle scientifique —
cette situation ne concerne que quatre d’entre elles, alors qu’elle touche pres de la moitié
de la trentaine de gargons rencontrés. On trouve par ailleurs presque autant de filles que de
garcons chez les enfants qui ont des pratiques rares, occasionnelles et fréquentes (Graphique

2 : Intensité des pratiques scientifiques selon le sexe en CM2).
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Graphique 2 : Intensité des pratiques scientifiques selon le sexe en CM2

127



Chapitre 4. Les loisirs scientifiques des enfants

Réponses au portrait chinois en CM2
53 enquété-es : 30 garcons, 23 filles. Les réponses sont détaillées en notes.
Garcons Filles
Si tu étais un animal... Si tu étais un animal...
Lion : 17 Félin sauvage : 5
Félin sauvage : 8 Chat : 4
Chat : 2 Dauphin : 4
Autres : 3 Chien : 4
Lapin : 2
Autres : 4
Si tu étais une couleur... Si tu étais une couleur...
Bleu : 22 Rose/violet : 10
Orange/rouge/jaune : 5 Bleu : 9
Autres : 3 Noir : 3
Rouge : 1
Un personnage de fiction...t Un personnage de fiction...5d
Super-héros : 22 Héroines de fictions adolescentes : 4
Personnages de dessin animé : 7 Personnages de dessin animé : 4
Ne sait pas : 7 Super-héros masculins : 2
Artistes martiaux : 4 Wonder-Woman : 2
Autres : 4 Autres : 3
Ne sait pas : 7
Une célébrité...5 Une célébrité...51
Footballeurs : 9 Chanteuses : 13
Chanteurs : 9 Actrices : 3
Sportifs : 3 Chanteurs : 2
Humoristes : 2 Poéte : 1
Autres : 2 Ne sait pas : 4
Ne sait pas : 3

5"Terminator, Sangoku, Spiderman, Hulk, James Bond, Toretto de Fast & Furious; Moogli, Astérix,
Daffy Duck, Sonny, Kirikou, Mickey ; Jacki Chan, Bruce Lee, Chuck Norris; un médecin, un footballeur,
un inspecteur de police, un basketteur.

5"Bella de Twilight, Violetta, Sharpay de High School Musical, Barbie ; Fée clochette, Lou, Dora ; Batman,
Naruto ; un policier, Zendaya, Anais des Anges.

STRonaldo (x 6), Messi (x 2), Neimar ; Michael Jackson (x 4), Black M (x 2), Jul, Chris Brown, Drake
Michael Jordan (x 3), Bruce Lee, un catcheur; Djamel Debbouze (x 2); Bill Gates, un policier.

5T Ariana Grande, Tal, Selena Gomez, Beyoncé (toutes citées deux fois), Sheryfa Luna, Céline Dion;
Kristen Stewart, Zendaya, Nabila; Jul; Jean-Pierre Rosnay.
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On constate aussi des différences dans les types de pratiques. Les filles déclarent lire
davantage d’ouvrages ou de revues scientifiques — elles lisent globalement plus a cet ége@
— et sont aussi les seules a participer au club scientifique organisé par le college. Cela
met en évidence le fait que les écarts filles-garcons observés a partir de la fin du college
pour l'orientation dans les filieres scientifiques ne sont pas nécessairement liés au volume
ou a l'intensité des pratiques culturelles scientifiques : ce n’est pas parce que les filles
fréquentent moins les sciences pendant ’enfance qu’elles les investissement moins par la
suite. Au contraire, a la fin du primaire, elles seraient davantage consommatrices de culture
scientifique. Il faut alors déterminer si cette fréquentation des sciences dans les loisirs s’érode
pendant 1’adolescence (nous apporterons des éléments de réponse aux chapitres 6 et 10),

et s’intéresser au role que jouent les contenus fréquentés ; c’est 'objet du Chapitre 11.

3.2. Les effets de la classe sociale

S’intéresser aux inégales répartitions des ressources et pratiques scientifiques revient
aussi & interroger le poids de la classe sociale. A 1’échelle du groupe d’enfants étudié, la
diversité des profils confirme la remise en cause d’une homogénéité des classes populaires.
En effet, bien que socialement proches, les enfants rencontré-es ne vivent ni dans les mémes
conditions, ni dans les mémes climats familiaux. Leurs inégales consommations de culture
scientifique permettent de mettre en évidence une correspondance forte entre hiérarchie
sociale et hiérarchie culturelle : ce n’est pas un hasard si 11 des 15 enfants qui cotoient le
plus les sciences ont des parents diplomé-es — surtout les meres, employé-es du tertiaire
ou intermédiaires, et non ouvrier-eres, et si on ne trouve aucun enfant d’inactif-ves parmi
les plus familier-éres de la culture scientifique (voir ci-contre le Graphique 3 : Intensité des
pratiques scientifiques selon la catégorie socioprofessionnelle de la famille en CM2).

Ces inégalités sociales sont pleinement explorées dans les chapitres suivants.

S8OCTOBRE et al., |L’enfance des loisirs, op. cit.
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Graphique 3 : Intensité des pratiques scientifiques selon la catégorie socioprofessionnelle de la famille
en CM2

Avant de fournir des éléments explicatifs a 'existence des différents profils culturels
mis en évidence, il convient de compléter cette description des loisirs scientifiques des
enfants en s’attardant sur les contenus des objets auxquels ils-elles ont acces. L’objectif de
cette fin de chapitre est de rassembler en un seul lieu les études de corpus sur la culture
scientifique qui permettent de dresser le « portrait robot » des scientifiques qui figurent
dans les productions culturelles, et tout particulierement dans celles qui s’adressent au
jeune public. Cette recension non-exhaustive ne veut en aucun cas se substituer aux études
détaillés et nuancées qu’elle évoque, mais plutét en proposer une synthese qui fasse valoir

leur convergence.

59« Inactifs » = les deux parents sont inactif-vess; « ouvriers » = au moins un parent est ouvrier-ére;
« ouvrier + employé » = un parent ouvrier-ere, un parent employé-e ou commercant-e; « employés » =
au moins un parent est employé-e ou commercant-e; « intermédiaire » = au moins un parent exerce une
profession intermédiaire ou est cadre.
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4. Sciences et scientifiques dans la culture jeunesse

Tous les travaux menés sur les contenus culturels scientifiques en sociologie, littérature,
sciences de I’éducation ou encore sciences de 'information et de la communication arrivent
a la méme conclusion : dans la culture scientifique, les sciences sont présentées comme
I’apanage des hommes et comme le privilege d'un petit nombre. Les pages qui suivent

s’attachent a fonder empiriquement ce constat a partir de quelques exemples précis.

4.1. Ou sont les femmes dans la culture scientifique ?

Considérons la place des femmes dans les contenus culturels scientifiques pour quatre
catégories de pratique : les sorties (expositions et musées), la lecture, 'audiovisuel et la

pratique ludique.

Au musée

Les premieres années du séminaire de recherche « Genre et sciences » évoqué précé-
demmentBd ont été consacrées & I’analyse au prisme du genre d’expositions, émissions et
imprimés scientifiques. La collaboration avec Universcience a permis d’observer dans le
détail les représentations transmises par les installations du Palais de la Découverte et
de la Cité des sciencesPl. Notre groupe de recherche a constaté que les frises historiques,
documents et activités des expositions présentaient presque exclusivement des scientifiques
masculins, et que les femmes, méme non-scientifiques, y étaient rares.

Au Palais de la Découverte, la salle de physique permanente « Lumiere » présente ainsi
plus d’une centaine d’hommes, mais seulement six femmes — on y voit donc (en cherchant
bien!) autant de femmes que de portraits d’Albert Einstein. Trois de ces femmes appa-
raissent dans des illustrations généralistes (une mere dans le dessin d’une famille moyenne
américaine, deux jeunes femmes dans la photographie d’un groupe de six personnes). Trois
autres sont présentées comme des objets des expériences scientifiques exposées. Un visage
de femme avec les cheveux dressés sur la téte illustre les expériences de Michael Faraday
sur 1’électromagnétisme ; Paméla Brazier a servi de modele au portrait holographique du
physicien Lloyd Cross; Wilhelm Rontgen, prix Nobel de physique, a testé les rayons X sur
son épouse Anna Bertha Ludwig, et I’exposition présente une photo de son avant-brastd,

Dans les expositions scientifiques, la valence différentielle des sexes est perceptible
jusque dans l'attribution des voix. Dans les modules qui engagent la participation des
visiteurs et visiteuses, les voix féminines servent le plus souvent a donner les consignes et

les voix masculines & transmettre les connaissances : « Posez-votre téte ici. » invite ainsi

60Chapitre 2, section « Les sciences hors 1’école », p. @
61Voir la publication de DETREZ et PILUSO, « La culture scientifique, une culture au masculin », op. cit..
62Source : observation détaillée de la salle « Lumieére » réalisée par moi en 2013.
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une voix de femme de I'exposition « Le cheveu de meche avec la science » du Palais de la

Découverte, avant qu’'une voix d’homme ne détaille la composition précise du cheveuld.

Dans les imprimés

La sous-représentation des femmes dans le domaine scientifique caractérise également
les imprimés, qu’il s’agisse de manuels scolaires, d’ouvrages de littérature jeunesse ou de

la presse spécialisée.

1 femme pour 5 hommes dans les manuels de mathématiques

Les manuels scolaires sont a cet égard la source de contenu culturel scientifique la mieux
analysée. Les études de corpus réalisées par Carole Brugeilles, Sylvie Cromer, Nathalie Pan-
issal ou encore Sabrina Sinigaglia-Amadio ont bien établi le sexisme des manuels scolaires
et des lectures de références a 1’école, toutes disciplines et thématiques confonduestd. Le tra-
vail du Centre Hubertine Auclert, qui s’est intéressé plus précisement aux représentations
des scientifiques dans les manuels de mathématiques, montre que ces derniers contiennent
une femme pour 5 hommes en 2011 et seulement 3,2 % de femmes scientifiques célebrestd,
Ces dernieres sont le plus souvent associées aux travaux de leurs maris, quand elles ne

sont pas reléguées aux annexes des manuels dhistoirebd. On trouvera un exemple de ce
traitement au Chapitre 11, p. .

Sexisme et essentialisme de la littérature jeunesse

Les études de corpus sur la littérature jeunesse présentées ci-dessous datent d’une di-
zaine d’années et mériteraient d’étre actualisées; a ma connaissance, cela n’a pas été fait.
Leurs résultats n’en sont pas moins probants. Les deux tiers des 22 encyclopédies et ou-
vrages documentaires pour la jeunesse étudiés par C. Détrez ne présentaient que des per-
sonnages masculins. Dans quasiment tous les titres consultés, seuls des hommes étaient

représentés en train de pratiquer les sciences :

La science est visiblement un univers masculin : dans les laboratoires représentés ne
travaillent que des hommes ; seuls les garcons observent avec une loupe (...) avec des
jumelles ou au microscope, et font des maths au tableau. Et si, dans la plupart des

63Source : observations détaillées des expositions de la Cité des Sciences et du Palais de la Découverte
réalisées en 2012-2013 par les étudiant-es du séminaire « Genre et sciences ».

64C. BRUGEILLES et S. CROMER, Analyser les représentations du masculin et du féminin dans les manuels
scolaires, CEPED, Paris, 2005 ; C. BRUGEILLES, S. CROMER et N. PANISSAL, « Le sexisme au programme ?
Représentations sexuées dans les lectures de référence a 1'école », Travail, genre et sociétés, vol. 1, n° 1
(2009), pp. 107-129 ; S. SINIGAGLIA-AMADIO, « Inégalités de genre. Du traitement des femmes et des
hommes dans les manuels scolaires du secondaire en France », Enfance et genre. De la construction sociale
des rapports de genre et ses conséquences, sous la dir. de S. SINIGAGLIA- AMADIO, Presses Universitaires
de Nancy, Nancy, 2014.

65CENTRE HUBERTINE AUCLERT, Egalité femmes-hommes dans les manuels de Mathématiques, une
équation irrésolue ? Les représentations sexuées dans les manuels de mathématiques de Terminale, rapport,
2012, URL : https://bit.ly/2Meej46.

66 CENTRE HUBERTINE AUCLERT, Manuels de seconde et de CAP : I’histoire des femmes sous silence.
La représentation des femmes dans les manuels d’histoire de seconde et de CAP, rapport, 2011.

132


https://bit.ly/2Meej46

4. Sciences et scientifiques dans la culture jeunesse

cas, garcons et filles lecteurs sont représentés, certains « lapsus » sont éloquents :

le « tu » auquel s’adressent les textes accompagne des illustrations représentant un

petit garcon ()@
Quand les ouvrages documentaires mettent en scene des filles, ¢’est trop souvent pour les
placer dans des roles stéréotypées : porter un bébé, bronzer, faire la cuisine... ou encore
illustrer une page intitulée « Et si nous n’avions pas de cerveau ? o8, Létude d'L. Collet
sur les livres documentaires de sciences pour enfants (2008) constate également I’absence
relative des femmes chez les personnages représentés — et tout particulierement chez les
scientifiques. Dans ces ouvrages, les garcons réalisent davantage d’expériences que les filles,
qui servent régulierement de spectatrices a leurs camarades masculins (« Il expérimente,
elle regarde...@ »). Ces livres documentaires et scientifiques jeunesse ne se contentent pas de
véhiculer le sexisme, mais participent a sa justification en revenant « indéfiniment (...) a la
question de natulreE » et en transmettant une orientation partisane des savoirs scientifiques

qui « essentialisent les distinctions sexuéesia ».

Une femme peut-elle faire la couverture de Science et Vie Junior?

Les récentes méta-analyses anglo-saxonnes sur la représentations des scientifiques dans
les médias parviennent a des résultats convergents pour la presse traditionnelle et la presse
en ligne@. Coté jeunesse, le cas de la revue Science et Vie Junior est tout particulierement
révélateur. En presque un an (2012-2013, huit numéros), le magazine a mis en scéne dans
ses pages pres de trois fois plus d’hommes que de femmes (74 % d’hommes, 26 % de
femmes)@. Sur la couverture, ces dernieres n’apparaissaient qu’a deux reprises : une fois
sous la forme d’une statue, et 'autre en tant mariée robotique, créée de toutes pieces pour

son mari.

STDETREZ, |« “Il était une fois le corps...” », op. citl, § 19.

68 1dem, § 29.

691, CoLLET, « Il expérimente, elle regarde. Les sciences dans les livres documentaires pour enfants »,
Alligge, vol. 63 (2008), pp. 69-77.

"OIdem.

"'DETREZ, |« “Il était une fois le corps...” », op. citl, § 3.

72]. STEINKE, « Portrayals of Female Scientists in the Mass Media », The International Encyclopedia
of Media Studies (Vol. 3), sous la dir. d’A. N. VALDIVIA et S. R. MAZzZARELLA, Hoboken, NJ, 2013,
URL : https://bit.1ly/2PmsItP; J. KITZINGER et al., Gender, stereotypes and expertise in the press : how
newspapers represent female and male scientists, UKRC, Bradford, 2008, URL : https://bit.1ly/2BtYuby;
H. MENDICK et M.-P. MOREAU, « New media, old images : constructing online representations of women
and men in science, engineering and technology », Gender and Education, vol. 25, n° 3 (2013), pp. 325-339.

73 Analyse réalisée par Faustine Borel, Hélene Jenny et Erwann Pennec dans le cadre du séminaire de
recherche « Genre et sciences ». Intégré a la publication DETREZ et PILUSO, [ La culture scientifique, une
culture au masculin », op. cit,

7
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Statue et femme robot en couverture de Science et Vie JuniorB.

Entre 2012 et 2018, les 110 couvertures de Science et Vie Junior (hors-séries compris) ont
affiché 31 hommes, 7 groupes mixtes et 2 femmes seules : la statue et une femme en train

de hurler, symbole de 'humanité terrorisée devant une invasion extraterrestre.

SCIENCE VIE

f‘@"u y‘F :

Groupes mixtes et figure féminine en couverture de Science et Vie Juniorﬁ.

Dans les supports audiovisuels

Sans surprise, les représentations des scientifiques ne varient guere lorsque le support
change. A Pécran aussi, les femmes sont absentes des laboratoires. Au début des années
2000, on compte une femme de sciences pour 8 hommes dans les productions cinémato-
grapgiques a succostd ; ce rapport passe a une femme pour 7 hommes dans les années 2010,
soit entre 10 et 17 % de femmes dans les métiers scientifiques mis en imageﬁ.

Ce qui vaut pour les productions généralistes se confirme pour l'offre jeunesse. Pour la
saison 2012-2013, I’émission C’est pas sorcier a interrogé deux fois plus d’hommes que de

femmes scientifiques. Tous statuts confondus, I’émission donne la parole a 71 % d’hommes

"Numéros 284 et 285 (2016).

"SNuméros 342 (2018) et 322 (2016) ; hors-série 118 (2016).

"0E. FLICKER, « Between Brains and Breasts — Women Scientists in Fiction Film : On the Marginalization
and Sexualization of Scientific Competence », Public Understanding of Science, vol. 12, n° 3 (2003),
pp- 307-318 ; voir aussi J. HARAN et al., Screening Women in SET : How Women in Science, Engineering
and Technology Are Represented in Films and on Television, rapport, UK Resource Centre for Women in
Science, Engineering, Technology (UKRC) et Cardiff University, 2008.

77S. SMmITH, M. CHOUEITI et K. PIEPER, (dirs.), Gender Bias Without Borders — An Investigation of
Female Characters in Popular Films Across 11 Countries, The Geena Davis Institute on Gender in Media,
Los Angeles, 2014, URL : https://bit.1ly/2B0zNNu.
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et 29 % femmesﬁ. La méme année, 75 % des personnages scientifiques des dessins animés
diffusés sur les grandes chaines de télévision francaise étaient des hommes. Ce chiffre atteint
a 87 % si on ne compte pas les personnages d’infirmieres, qui n’occupent par ailleurs jamais

un role de premier planE.

Jeux et jouets scientifiques

A ma connaissance, il n’existe pas d’analyse systématique des représentations trans-
mises par les jeux et jouets scientifiques, et pas d’autres études de corpus que celle de C.
Fontanini sur les jeux vidéo et jouets autour du métier de vétérinaireRd. Cependant, un
bref apercu des coffrets sciences disponibles dans le commerce illustre une fois de plus la
regle de minoration des femmes. En 2017, la marque leader du marché proposait 27 coffrets
sciences illustrés d’un petit gargon pour 4 coffrets mixtes (un gargon et une fille) — voir
quelques exemples en Annexe A, p. @ En 2018, le personnage féminin occupe une place
plus importante sur le site web de la marque et apparait, avec le garcon, sur la couverture
du catalogue promotionnel. Cependant, les 68 coffrets sont toujours massivement illustrés
par le personnage masculin (56 boites), plus rarement par un binéme (11 boites) ou une
fille seule (le coffret « télescope Nature »). Par ailleurs, la fille ne figure que dans certaines
catégories de jeux. Elle est absente des coffrets « Expériences », « Espace », « Construc-
tion », « Electricité » et « Dinosaures », mais apparait occasionnellement sur les boites
« Chimie » et « Nature », ainsi que sur '’emballage d’'un microscope — une répartition qui
correspond bien a la division sexuée des savoirs évoquée au Chapitre 1. Si le personnage
féminin gagne du terrain, sa légitimité scientifique est loin d’étre acquise. L’illustration de
la page d’accueil du site web envoie un message clair — aux garcons les tubes a essais, aux

filles les ongles peintsa :

8 Analyse réalisée par Laurine Thizy et Amilia Pérez dans le cadre du séminaire de recherche « Genre
et sciences ». Intégré A la publication de DETREZ et PILUSO, |k La culture scientifique, une culture a

asculin », op. cit

™Pour 100 personnages scientifiques dans 18 dessins animés de TF1, France 2 et France 3 : 75 hommes et
25 femmes (dont 15 infirmieéres). Parmi les personnages de scientifiques qui occupent des roles principaux :
24 hommes et 3 femmes. Etude de corpus réalisée par moi pour le séminaire « Genre et Sciences » ()

80C. FONTANINI, « Jeux vidéos et jouets : un lien avec la féminisation des études vétérinaires », Cahiers
du CERFEE, vol. 25 (2008), pp. 147-165.

81Source : www.bukifrance.com, consulté le 20 aoiit 2018.
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Bilan
Au regard de ces multiples enquétes de corpus, trois constats s'imposent :

1) Les contenus culturels scientifiques obéissent bien a une « reégle de minoration des
représentations des femmesEd ». Tls mettent en scéne a peu pres deux fois plus d’hommes
que de femmes, tous statuts confondus;

2) Cet écart s’accroit pour le statut scientifique : les femmes de sciences sont presque
invisibles dans les musées, manuels scolaires, magazines spécialisés, dessins animés...

3) Lorsqu’elles sont présentes, les figures féminines sont souvent porteuses de stéréo-
types. Ce sont des femmes passives, voire objectifiées, et cantonnées aux domaines jugés
féminins par essence (la nature, le care...). Quelques exceptions méritent néanmoins qu’on

s’y attarde.

Vers une évolution des contenus ?

Bien que largement minoritaires, les femmes scientifiques sont présentes dans les pro-
duits culturels a disposition du jeune public. Elles sont surtout visibles dans des émissions
de fiction dont elles sont parfois les personnages principales. Depuis la fin des années 1990,
les séries policieres et médicales américaines diffusées a la télévision francaise mettent en
scene de plus en plus d’héroines scientiﬁques@. Cependant, la présence de femmes scien-
tifiques a I’écran ou aux commandes des émissions ne dit rien de la présence ou non de
stéréotypes genrésg.

Les films et séries sont émaillées de représentations négatives des femmes scientifiques,
dont les traitements oscillent entre I’hyper-sexualisation et la déshumanisation®, Jocelyn
Steinke a par exemple établi que ’apparence physique et les relations romantiques jouent
un role fondamental dans la caractérisation des personnages féminins scientifiques des films
a succes, ce qui n’est pas le cas pour leurs homologues masculins@. Dans le méme temps,
bon nombre de ces personnages sont présentées sous un jour peu flatteur : elles manquent
d’empathie et ont des difficultés émotionnelles et SocialeS@.

Paradoxalement, certaines de ces figures féminines peuvent ainsi renforcer 1’association

des sciences au masculin, soit en invisibilisant les inégalités d’acces et de réussite genrées

82DRETREZ et PILUSO, k La culture scientifique. une culture au masculin », op. citl, p. 30.

83FLICKER, « Between Brains and Breasts—Women Scientists in Fiction Film », op. cit]; J. STEINKE,
« Cultural Representations of Gender and Science Portrayals of Female Scientists and Engineers in Popular
Films », Science Communication, vol. 27, n° 1 (2005), pp. 27—63.

847 ce sujet, voir le travail de C. Brugeilles et S. Cromer sur les albums jeunesses illustrés par des
femmes : C. BRUGEILLES et S. CROMER, « Albums illustrés créés par des femmes, albums illustrés créés
par des hommes : quelles différences ? Le cas de la production francaise de 1994 », Femmes et livres, sous
la dir. de D. BAJOMEE, J. DOR et M.-E. HENNEAU, L’'Harmattan, Paris, 2007, pp. 97-123.

85]. KITZINGER et al., Role Models in the Media : An Exploration of the Views and Experiences of
Women in Science, Engineering and Technology, rapport, UK Resource Centre for Women in Science,
Engineering, Technology (UKRC) et Cardiff University, 2008.

86STEINKE, k Cultural Representations of Gender and Science Portrayals of Female Scientists and En-
oineers in Popular Films », op. cit), p. 27.

8TKITZINGER et al., Role Models in the Media, op. cit., p. 16.
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en sciences@, soit en étant l'exception qui confirme la regle. I. Collet développe ce point

dans l'article « Les femmes exceptionelles ne peuvent étre que des exceptions » (2013) :
Les modeles d’identification positive proposés aux filles restent ambigus. Marie Curie
est la physicienne par excellence utilisée pour prouver qu’une carriére exceptionnelle
est possible pour les femmes. Or, Marie Curie est 'archétype de I’exemple contre
productif : elle a été la premiere personne a recevoir deux prix Nobel... S’il est fa-
cile d’admirer Marie Curie, il est quasiment impossible d’imaginer marcher sur ses
traces. Einstein est un modele tout aussi inaccessible, mais contrairement a Marie
Curie, il fait partie d’une vaste communauté d’hommes scientifiques. (...) Ce qui fait
défaut, dans les représentations des femmes et des sciences, ce ne sont pas tant les
figures d’exception, mais plutoét une certaine banalité qui pourrait donner a penser
que toute femme motivée peut devenir scientifique et pas seulement quelques femmes
exceptionnelles, prétes a bien des sacrificestd.

S’il est vrai que les scientifiques hommes sont plus souvent et plus diversement re-
présentés, ils le sont également sous les traits de figures exceptionnelles qui réduisent les
possibilités identificatoires. De ce fait, les femmes ne sont pas les seules exclues de la culture

scientifique, qui dresse aussi un portrait ambivalent des hommes de sciences.

4.2. Le scientifique, un dominant ambivalent

Le rapport d’Heather Mendick, Marie-Pierre Moreau et Sumi Hollingworth sur la repré-
sentation des mathématicien-nes dans les productions hollywoodiennes montre que 'image
de ces scientifiques que construit massivement la culture populaire est celle d’hommes —
blancs, hétérosexuels et de classes moyennes — mais aussi celle d’« autres » (“ other”)@. Ces
personnages sont entierement pergus au prisme de leur identité de mathématiciens; leurs
compétences et appétences les différencient suffisamment pour faire d’eux une catégorie a
part, pas tout fait « normale ».

Les travaux anglo-saxons plus généraux sur les représentations médiatiques des scien-
tifiques confirment cette tendance, et soulignent qu’elle est le produit d’une évolution de
I'imaginaire culturel@ Avant les années 1990, les figures scientifiques prenaient massive-
ment les traits des archétypes négativement connotés du « savant fou » et du « geek »
excentrique. Elles ont depuis gagné en complexité et dépeignent davantage de héros scien-
tifiques. Ceux-ci demeurent cependant des personnages ambigus, puisque « la science est
souvent dépeinte comme mystérieuse, magique ou dangereuse, avec des conséquences a la

fois positives et négatives pour la société@ ».

880n trouve un exemple de ce processus d’invisibilisation au Chapitre 11, p. et suivantes.

891, COLLET, « Les femmes exceptionelles ne peuvent étre que des exceptions. L’exclusion des femmes
de lactivité scientifique », Le cartable de Clio, vol. 13 (2013), pp. 90 et 93.

9H. MENDICK, M.-P. MOREAU et S. HOLLINGWORTH, Mathematical images and gender identities,
rapport, Bradford : UKRC, 2008.

91M. C. NISBET et A. DUDO, « Entertainment Media Portrayals and Their Effects on the Public Un-
derstanding of Science », Hollywood Chemistry, sous la dir. de K. R. GRAZIER et al., American Chemical
Society, Washington, DC, 2013, pp. 241-249.

924 (...) science in general is often depicted as mysterious, magical, or dangerous with both positive and
negative consequences for society. », idem, p. 244.
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Quels que soient les supports, la culture scientifique contribue a I’élaboration de cet ima-
ginaire ambivalent. Dans la bande-dessinée du XX¢ siecle, les scientifiques sont caractérisés
tant par leur génie que par leur détachement vis-a-vis du monde social, leur distraction et
leur solitudeBd. T en va de méme pour « ’age d’or de la science-fiction », dont les produc-
tions littéraires comme audiovisuelles ont non seulement participé a ’exclusion des femmes
de I'imaginaire informatique@ mais aussi largement diffusé des représentations figées des
sciences comme nécessairement disruptives et portraituré des scientifiques héroiques, mais
incompris et isolés@.

Avec le sexe masculin, ambivalence et écart a la norme sont une des caractéristiques prin-
cipales des scientifiques représentés dans les productions culturelles, avatars d’une science
d’exception et d’exces prise entre les poles du génie et de la folie. Les couvertures de
Science et Vie Junior témoignent bien de cette alternative en plagant en couverture tantot

des super héros, tantot des personnages de « geek » ou de savants foustd :

| SCIENCEaVIE

ur

BRI

&

Superman (n° 295, 2014), Wolverine (n° 325, 2016) et Iron Man (n° 292, 2014) en couverture de
Science et Vie Junior

L’analyse des dessins animés que j’ai réalisée en 2013 confirmait elle-aussi cette ten-
dance : les deux tiers des personnages scientifiques récurrents sont des savants fous et
des dangers publicsﬂ. Ces personnages sont eux-aussi caractérisés par leur solitude : ils
n’ont que tres rarement conjoint-e, ami-es ou enfants. Les quelques femmes scientifiques

du monde animé ne correspondent pas a cet archétype : aucune d’entre elles n’est une

93C. ALLAMEL-RAFFIN et J.-L. GANGLOFF, « Le savant dans la bande dessinée : un personnage
contraint », Communication et langages, vol. 154 (2007), pp. 122-133.

94T, COLLET, « A la recherche des informaticiennes... La science-fiction comme mise en scéne des mythes
informatiques », Informaticiens et médecins dans la fiction contemporaine. Ezxploration 2, sous la dir. de
C. ALLAMEL-RAFFIN, E. POUPARDIN et F. WILLMANN, Néotheque, Strasbourg, 2017, pp. 47-62, URL :
https://bit.ly/2MwQDIo.

9H. CHABOT, « L’Image du chercheur et de la recherche scientifique dans la Science-Fiction de I’Age
d’or : une histoire des sciences en trois temps : rupture, contraction, évolution », Cycnos. Actes du colloque
international de Nice « La Science-Fiction dans U’Histoire, [’Histoire dans la Science-Fiction », vol. 22
(2005), sous la dir. de D. TERREL, pp. 165-177.

9Voir en contraste des trois couvertures reproduites le n° 285 (2013) avec la mariée robot, le n° 304
(2015) ou le n°® 332 (2017), avec Gaston Lagaffe en couverture.

97Parmi les génies incompris qui mettent leur intelligence au service d’idées farfelues ou dangereuses,
on trouve par exemple le Pr. Farnsworth (Futurama), le Comte de Champignac (Spirou), Pr. Frink (Les
Simpsons), Pr. Calamitous (Jimmy Neutron), Pr. Tournesol ( Tintin) ou encore les personnages éponymes
de Léonard et Le Laboratoire de Dezter.
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« savante folle », et elles ont presque toutes un entourage familialtd.

Les mécanismes de représentation des scientifiques dans les offres culturelles ne relevent
donc pas seulement d’une invisibilisation des femmes. Ils pesent aussi sur les hommes, avec
des injonctions ambivalentes. D’une part, ¢’est une « super science » qui est présentée a
travers exploits, performances, explosions et éloge du génie. Elle renvoie en cela aux idéaux
de puissance et de compétitivité de la masculinité hégémonique décrite par R. Connell@.
Figures dominantes, les scientifiques sont presque systématiquement blancs de peau@.
D’autre part, les scientifiques représentés subissent régulierement une forme d’ostracisation
du fait de leurs faibles compétences sociales ou de leur excessif dévouement aux sciences,

mettant alors en ceuvre un tout autre registre de masculinité.

KKk

Conclusion

L’analyse systématique des pratiques scientifiques déclarées par les enfants fait ressortir
des schémas de consommation culturelle diversifiés, qu’on peut catégoriser en fonction de
I'intensité des pratiques en quatre profils : les pratiques absentes, rares, occasionnelles et
fréquentes. Ces catégories d’analyse permettent alors de mettre en évidence des correspon-
dances entre certaines pratiques ou modalités de pratiques et certaines catégories sociales :
la lecture et la participation a des clubs scientifiques est davantage le fait des filles chez les
enfants de 1’échantillon, et la catégorie socioprofessionnelle des familles a un impact sur la
familiarité avec la culture scientifique — et ce méme dans un contexte qui pouvait laisser
supposer une certaine homogénéité sociale.

Cette premiere étape descriptive laisse cependant en suspens l'analyse explicative des
dispositions. Il reste en effet a montrer pourquoi les filles sont le public privilégié du club
sciences, ou pourquoi livres et jeux survivent plus longtemps dans certaines familles que
dans d’autres. C’est 'objet des chapitres 5 et 6, qui s’intéressent aux formations et trans-
missions des dispositions culturelles scientifiques.

Ce chapitre a également permis de décrire avec précision la culture scientifique a laquelle
les enfants ont acces, tant du point de vue des supports que de celui des contenus. La
quatrieme partie, « Comment les sciences excluent », repart de ces éléments pour interroger
les effets des représentations des sciences ainsi transmises sur les imaginaires enfantins.
Elle aborde aussi les questions de production et de médiation de ces contenus culturels

scientifiques.

9811 s’agit de Bulma dans Dragon Ball Z (son pére est aussi scientifique), des sceurs de Johnny Test dans
la série du méme nom et d’une professeure dans Pokémon.
9 CONNELL, [Masculinities, op. cit.

100 A ma connaissance, il n’y a pas d’études de corpus sur la représentation des minorités ethno-raciales
dans la culture scientifique équivalentes a celles sur les inégalités genrées. Cette question est cependant
évoquée dans quelques travaux anglo-saxons récents, notamment K. K. PREVIS, « Gender and Race Re-
presentations of Scientists in Highlights for Children : A Content Analysis », Science Communication, vol.
38, n° 3 (2016), pp. 303-327.
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Chapitre 5.

Comment la culture scientifique vient
aux enfants (1) : transmissions paren-
tales

Clémence : Et vos filles, elles
aiment bien les maths et les
sciences ?

Aicha (la mere) : Sonia, elle
est je pense plutot littéraire (...)
Inaya j’la voyais pas du tout
scientifique! (...) Nous, on vient
d’une famille plutot littéraire et
artiste.

Insaf (la fille) : Pas moi. Moi
c’est maths.

Entretien avec Aicha, meére de
Inaya (15 ans), Sonia, (12 ans,
enquétée) et Insaf (10 ans).

Comment expliquer la présence ou ’absence de pratiques culturelles scientifiques chez
les enfants 7 Comment se transmettent les capitaux culturels scientifiques objectivés et
incorporés, et comment se constituent les dispositions associées 7 Si les pratiques enfantines
ont longtemps été oubliées des travaux en sociologie de la culture, c’est aussi parce que
le modele dominant de I'héritage culturel n’interrogeait pas les modalités concretes des
transmissions, considérant que « les enfants auraient les pratiques de leurs parents et
n’auraient pas les pratiques que leurs parents n’ont pasﬁl ». Les recherches récentes se
sont attelées a la critique de cette métaphore de I’héritage mécanique du capital culturel,

en montrant qu’il y a beaucoup a dire des conditions de formation et de transmissions

'DETREZ, Sociologie de la culture, op. citl, p. 156.
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des pratiques. Ces modalités de transmissions ont par exemple été 1'objet des travaux de
Bernard Lahire ou de Francois de Singly depuis les années 1990E et sont depuis étudiées
pour une grande variété de pratiques culturelles. Cette problématique est au cceur de
travaux comme ceux de Fanny RenardE, ou de Gaélle Henri—PanabiéreH. Dans ce cadre, les
recherches sur 'enfance permettent d’interroger les mécanismes de la transmission et de la
formation des habitudes culturelles.

L’objectif de ces cinquieme et sixieme chapitres est donc d’expliquer les pratiques et
consommations culturelles décrites au Chapitre 4, et notamment ’existence de différents
profils et la répartition des enfants en leur sein selon les régularités sociales mises en
évidence par le moment descriptif. Ce chapitre et le suivant se proposent de mettre a
I’épreuve les pouvoirs explicatifs de plusieurs formes de construction et de transmissions de
pratiques culturelles scientifiques, afin de déterminer les facteurs qui les influencent : y a-t-il
« héritage » par les enfants des gofits et dégofits parentaux en matiere de sciences? A quel
point d’autres agent-es et instances de socialisation, comme la fratrie, la famille élargie,
les ami-es ou ’école viennent-elles influencer les pratiques juvéniles ? L’inégale répartition
de pratiques audiovisuelles, lectorales, ludiques ou amateures des sciences s’explique-t-elle
mieux par des logiques genrées (le sexe de I'enfant influencant le plus ses pratiques), des

logiques liées a l'origine sociale ou d’autres éléments de contexte ?

La premiere section de ce chapitre, « Formation et transmission des pratiques cultu-
relles : des influences croisées », inscrit ces interrogations dans les études contemporaines
en sociologie de la culture qui montrent la complexité des processus de construction et de
transmissions des gotits. J'y précise le cadre théorique que cela suppose et la facon dont
ce travail s’approprie cette démarche en se positionnant vis-a-vis d’autres recherches sur
les transmissions familiales de la culture ( « D’une famille a 'autre » ; « Climats

familiaux et rapports a la culture »).

La deuxieme section, « Parents et enfants : des non-pratiques en partage », évoque dans
un premier temps 1’absence ou la rareté des loisirs scientifiques chez les enfants interrogé-es
( « Les sciences, hors champ »). Elle explore le role des parents et des transmissions
familiales dans la construction d’une posture de retrait vis-a-vis des sciences ( « Pra-
tiques culturelles et pratiques socialisatrices » ), et notamment le role joué par les rapports
familiaux au temps ( « “Avant” et “maintenant” : le décalage des temporalités cultu-

relles parentales et enfantine »). La fin de cette section est consacrée a 'une des rares

2B. LAHIRE, Tableauz de famille : heurs et malheurs scolaires en milieux populaires, Gallimard, Paris,
1995; B. LAHIRE, Culture écrite et inégalités scolaires. Sociologie de I’“échec scolaire” a [’école primaire,
Presses Universitaires de Lyon, Lyon, 2000 ; F. DE SINGLY, « L’appropriation de I’héritage culturel », Lien
social et Politiques, vol. 35 (1996), pp. 153-165; F. DE SINGLY, Sociologie de la famille contemporaine, 5°
édition (éd. originale 1993), Armand Colin, Paris, 2014.

3F. RENARD, Les lycéens et la lecture : entre habitudes et sollicitations, Presses Universitaires de
Rennes, Rennes, 2011; F. RENARD, « “Reproduction des habitudes” et déclinaisons de I'héritage. Les
loisirs culturels d’éleves de troisieme », Sociologie, vol. 4, n° 4 (2013), pp. 413-430.

4G. HENRI-PANABIERE, Des héritiers en échec scolaire, La Dispute, Paris, 2010 ; G. HENRI-PANABIERE,
« Eleves en difficultés de parents fortement diplomés. Une mise & 1'épreuve empirique de la notion de
transmission culturelle », Sociologie, vol. 1, n° 4 (2010).
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La troisieme section, « Orchestrations parentales des pratiques culturelles scientifiques »,
s'intéresse aux effets des interventions des parents sur les loisirs scientifiques des enfants.
Dans certaines familles, des interventions défavorables aux sciences font obstacle aux pra-
tiques juvéniles ( « Les sciences, objets de restrictions »), mais la plupart des orchestra-
tions parentales relevent d’une socialisation silencieuse et implicite ( « Gofits “innés”,
gouts “hérités”, golits orchestrés »). Ces orchestrations prennent la forme de représenta-
tions familiales collectives, et une grande partie des enfants de ’échantillon appartiennent
a des familles qui se définissent comme « littéraires », et non « scientifiques » ( « Des
familles populaires “littéraires” »). Pourtant, chez certain-es, la socialisation parentale en-
courage bien le développement d’une culture scientifique; la fin de la section établit les
caractéristiques des socialisations familiales qui rendent ces pratiques possibles ( « La

culture scientifique, malgré tout »).

Les influences des espaces et agent-es de socialisation concurrents aux parents seront
traitées dans le sixieme chapitre. Il s’agira de voir dans quels contextes les ami-es, la fratrie
ou l'institution scolaire participent a la formation des gotits scientifiques, et si ces influences

viennent renforcer ou au contraire fragiliser les transmissions parentales.
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1. Formation et transmission des pratiques
culturelles : des influences croisées

Les mises a I’épreuve du « modele des héritiers » de P. Bourdieu et J.-C. Passerontl ont
été l'occasion de produire de nouvelles approches explicatives mieux a méme de saisir les
« formes et évolutions de la transmission culturelleE ». L’approche que je privilégie ici est
celle qu’adoptent notamment les auteur-es de L’Enfance des loz’sirsﬁ, et que Sylvie Octobre
et Yves Jauneau décrivent dans 'article « Tels parents, tels enfants? Une approche de la
transmission culturelle » (2008)5; les travaux contemporains cités plus haut font un usage

similaire de la notion de transmissiont.

Le point commun de ces recherches est de considérer que la transmission des pratiques
culturelles n’est pas « la reproduction a l'identique de comportements d'une génération
A une autreld », les objets culturels et leurs usages étant évolutifs. Cette transmission
est par ailleurs un processus qu’il faut saisir dans le temps. La recherche empirique sur
laquelle s’appuie ce travail permet ainsi d’explorer les transmissions culturelles qui s’opérent
pendant les quatre années d’enquéte (CM1-5¢). Si les questions posées en entretien sur les
pratiques passées permettent d’éclairer partiellement les socialisations culturelles de la
prime enfance, rien ne permet de préjuger de I’évolution des héritages pendant et apres
I’adolescence. Nous ne pouvons que rendre compte des transmissions culturelles au moment
de 'enquéte — les dynamiques temporelles entre la fin de 1’école primaire et le milieu du

college étant spécifiquement abordées au Chapitre 6.

Etudier les formations des goiits et des pratiques exige aussi d’analyser les enfants
comme des agent-es a part entiere des processus de transmissiont] — les « héritiers » et
« héritieres » ne sont pas passif-ves, mais transforment, réinterprétent, convertissent, voire
déconstruisent la culture regue : les enfants s’approprient la socialisation dont ils-elles font
I'objet. C’est enfin la pluralité des influences et des modalités de transmission qui doit
étre prise en compte pour saisir la construction des pratiques culturelles enfantines. Les
transmetteurs potentiels sont nombreux, les influences de plusieurs agent-es ou instances

de socialisation se combinant : parents, famille élargie, fratrie, pairs, école ou encore médias

SPASSERON et BOURDIEU, \Les héritiers, op. cit.

5H. DRAELANTS, « Formes et évolutions de la transmission culturelle. Le “modéle des héritiers” &
Iépreuve des données PISA 2009 », Revue francaise de pédagogie, vol. 194 (2016), pp. 5-28.

TOCTOBRE et al., L’enfance des loisirs, op. citl; Panalyse des transmisions est aussi développée dans
I’article suivant : S. OCTOBRE et al., « La diversification des formes de la transmission culturelle : quelques
éléments de réflexion a partir d’'une enquéte longitudinale sur les pratiques culturelles des adolescents »,
Recherches familiales, vol. 1, n° 8 (2011), pp. 71-80 .

8S. OCTOBRE et Y. JAUNEAU, « Tels parents, tels enfants ? Une approche de la transmission culturelle »,
Revue frangaise de sociologie, vol. 49, n° 4 (2008), pp. 695-722, URL : http://bit.1ly/2FrSlo6.

9F. RENARD, « Une approche sociologique des habitudes de lecture ». Education et didactique, vol. 2.
n° 1 (2008), pp. 41-68; idem. [k “Reproduction des habitudes” et déclinaisons de I’héritage. Les loisirs
culturels d’éléves de troisiéme », op. citl; HENRI-PANABIERE, |Des héritiers en échec scolaire, op. cit.

OCTOBRE et al., L enfance des loisirs, op. cit], p. 154.
UVoir le Chapitre 3, section « Etudier les socialisations enfantines », p. @ et GARNIER, [k L’“agency”
des enfants. Projet scientifique et politique des “childhood studies” », op. cit)
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participent ainsi a la formation des gotits. Les modalités de ces transmissions sont également
variées, et les enfants apprennent tant par observation ou imitation (ce que B. Lahire
appelle la « socialisation silencieuseld ») que par inculcation et incitation explicite, ou
encore par entralnement et accompagnement@.

Afin de rendre compte de la formation des gotits, dégotits, pratiques et retraits vis-
a-vis des sciences décrits précédemment, ce chapitre s’intéresse tant aux transmissions
des représentations que des comportements culturels@ Cela revient a analyser les projets
éducatifs et la place que les sciences y occupent, mais aussi les représentations globales des
sciences qui circulent dans les familles, les souhaits en matiére de loisirs que les parents

formulent pour leurs enfants et enfin les consommations et pratiques concretes.

1.1. D’une famille a 'autre

Dans le premier chapitre de L’enfance de [’ordre, qui s’attache a décrire « I'enfance
ordonnée » qui structure les perceptions juvéniles, W. Lignier et J. Pagis établissent que
« le regard porté sur I’enfance oscille volontiers entre deux perspectives apparemment
opposées I'une a 'autre, en réalité complémentaires@ ». La premiere perspective, proche
du sens commun, accorde une place centrale a la singularité des individus, en considérant
que « tous les enfants sont différents ». La seconde est celle d'une approche scientifique
(pédiatrique, psychologique) qui prone « une sorte d’universalisme rassurant » en posant
que les divers enfants ont bien quelque chose en commun — ne serait-ce qu'un age, un
stade de maturation biologique. Pour les auteur-es, I’« un des premiers but des sciences
sociales de I'enfance est de dépasser cette opposition@ ». Il s’agit en effet de reconnaitre les
différences et variations entre enfants sans exclure 'identification et ’analyse de « points
communs et de dynamiques d’unification », afin de mettre en évidence les logiques sociales,
et non biologiques, qui déterminent ces rapprochements.

Le présent travail souscrit entierement a cet objectif, et 'un des enjeux de ce chapitre
est de rendre compte tant de la grande diversité des expériences enfantines en termes
de pratiques culturelles scientifiques que des dynamiques d’unification qui sous-tendent la
formation et la transmission des pratiques et dispositions. Les constats effectués par J.
Pagis et W. Lignier dans le cadre de ’enquéte sur les perceptions enfantines ont ainsi une
résonance toute particuliere pour cette recherche sur la construction des représentations et
gotits enfantins, puisqu’il s’agit dans les deux cas d’étudier une « domination a géométrie

variable » des adultes sur les enfants, et des expériences sociales fortement contrastées :

12B. LAHIRE, Portraits sociologiques. Dispositions et variations individuelles, Nathan, Paris, 2002.

13Cela avait été montré dans M. MAUSS, « Les techniques du corps », Journal de Psychologie, vol. 23,
n° 3-4 (1936).

M OCTOBRE et al., |L’enfance des loisirs. op. citl, p. 160.

B LIGNIER et PAGIS, |L’enfance de l'ordre, op. citl, p. 25.

SIdem, p. 26.
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(...) méme lorsqu’ils vivent dans le méme quartier, I’environnement immédiat des
enfants varie fortement (d’'un enfant a l’autre), non seulement sur le fond (types de
pratiques culturelles, de conceptions éducatives, etc.), mais aussi dans sa structure
(types de configuration familiales, d’organisation matérielle du domicile, etc.). Les en-
fants sont en particulier pris dans des espaces inégalement dominés par leurs parents

(..
Les inégalités sociales matérielles (conditions de logement, capital économique...) condi-
tionnent ainsi une inégale distance des cultures juvéniles aux cultures adultes, et des degrés
et modalités différenciées d’encadrement des vies enfantines. Ces variations dans les rap-
ports entre cultures des adultes et cultures des enfants peuvent étre décrites en mobilisant

le concept de climat familial.

1.2. Climats familiaux et rapports a la culture

La notion de climat familial permet une analyse compréhensive des diverses modalités
et facteurs de transmissions des pratiques culturelles. Les auteur-es de L’enfance des loisirs
identifient trois dimensions principales des climats familiaux qui influencent ces transmis-
sions des loisirs : les représentations culturelles des parents (représentations tant du temps
libre que des différents loisirs), les comportements culturels des parents (autrement dit
les pratiques quotidiennes dont les enfants peuvent s'imprégner) et I’éducation explicite
(c’est-a-dire les normes, projets et injonctions parentales).

Ces trois dimensions, interdépendantes, ont des impacts variables sur le devenir culturel
des enfants. A partir de I'enquéte quantitative par questionnaires menée auprés de plus de
9000 jeunes entre 1997 et 2003, les auteur-es de L’enfance des loisirs ont distingué cinq
climats familiaux, comme autant de modalités de socialisation culturelle. C. Détrez en fait

la synthese dans l'article « Les loisirs a 'adolescence : une affaire sérieuse » (2014) :

1. I’« héritage incertain » (parents de classes moyennes, plutét bien équipés,
caractérisés par de fortes consommations culturelles et par une conception de
la transmission culturelle comme projet éducatif) ;

2. la « filiation » (familles de classes urbaines favorisées, caractérisées par 1'in-
dividualisation des équipements et par des consommations culturelles, en parti-
culier en matiére de lecture de livres, d’activités artistiques et de sorties cultu-
relles, ou la transmission, en tant que projet explicite, est pensée sur le modele
du partage des activités) ;

3. I’« espace marginal » (familles plutot populaires et peu diplémées, présentant
un répertoire culturel restreint, principalement centré autour de la télévision) ;

4. la culture comme « conquéte a transmettre » (familles en ascension scolaire,
pour lesquelles la culture n’a pas été un héritage et qu’il s’agit, avec le soutien
de I’école, de transmettre a la génération suivante) ;

5. la culture comme « espace problématique » (ou les profils familiaux et les
pratiques sont assez proches de ceux du groupe « espace marginal », notamment
avec la place centrale accordée a la télévision, mais ou la présence de meres en

Idem, p. 59.
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ascension scolaire varie davantage les pratiques et les sorties, dans un contexte
général ou les loisirs sont plutdt congus comme des occasions de détente)td.

Cette typologie permet de replacer les pratiques scientifiques dans un rapport familial a
la culture plus large. Tous-tes les enfants de 'enquéte étant issu-es des classes populaires,
ils-elles évoluent dans des climats familiaux ou la culture est un « espace marginal », « une
conquéte a transmettre » ou un « espace problématique » ; nous allons montrer la place
que la culture scientifique occupe dans ces différents contextes familiaux.

Pour 'investigation de la culture scientifique en elle-méme, la mobilisation de la notion
de climats familiaux revient a poser les questions suivantes. (1) Quelles sont les représenta-
tions culturelles des parents vis-a-vis du temps libre et des sciences ? Consacrer du temps a
des loisirs scientifiques leur semble-t-il intéressant, valorisant pour leurs enfants ? (2) Quels
sont les comportements culturels scientifiques des parents (lecture, audiovisuel, jeux, sor-
ties, pratique amateur) ? Se retrouvent-ils, sous forme d’investissement ou de retrait, chez
les enfants 7 (3) Que dire des normes, projets ou injonctions a 1’égard des sciences 7 Y a-t-il
de la part des parents encouragement ou découragement explicite a poursuivre ces théma-
tiques 7 Les familles mettent-elles en ceuvre des efforts particuliers pour que les enfants
pratiquent les sciences dans le cadre de leurs loisirs (achats, inscription en clubs...)? Au-
dela d’une description des climats familiaux scientifiques diversifiés, il s’agit d’interroger
leurs sociogeneses, et les conditions sociales de leur existence.

Outre-Manche, les chercheur-euses de I’enquéte ASPIRESE ont préféré 'usage du concept
d’« habitus familial » (family habitus) a celui de contexte familial (family context), arguant
une meilleure capacité de la notion d’habitus a tenir ensemble « un large spectre de res-
sources, pratiques, valeurs, discours culturels et identifications familialesd ». Comme en
témoigne la déclaration d’intention des scientifiques du projet ASPIRES, ces approches se

rejoignent cependant sur bien des points :

(...) habitus familial est utilisé pour explorer la mesure dans laquelle les familles
construisent un rapport collectif aux sciences, et la mesure dans laquelle ce rapport
est conditionné par leur détention de certains types de capitaux économiques, sociaux
et culturels&a.

Il me semble que la notion de « climat familial » offre les mémes avantages heuristiques
que celle d’« habitus familial », et j’ai détaillé au Chapitre 2 les raisons de ne pas retenir

cet usage anglo-saxon du concept d’habitus@.

18C. DETREZ, « Les loisirs & I’adolescence : une affaire sérieuse », Informations sociales, vol. 1, n° 181
(2014), URL : http://bit.1ly/2ncValh, §18.

9 ARCHER et al., ASPIRES : young people’s science and career aspirations, age 10-14, op. citl; L.
ARCHER et J. MOOTE, (dirs.), ASPIRES 2 : Project Spotlight. Year 11 Students’ Views of Careers Education
and Work Experience, King’s College London, London, 2016, URL : www.kcl.ac.uk/aspires.

20« We see the potential value of a concept of family habitus (as opposed, say, to alternatives such as
“family identity” or “family context”) as grounded in its capacity to better encompass a broad spectrum
of family resources, practices, values. cultural discourses. and_‘‘identifications” (‘“‘who we are”). », traduit
par moi, ARCHER et al., |k Science Aspirations, Capital, and Family Habitus », op. cit), § 6.

g (...) family habitus is used to explore the extent to which families construct a collective relationship
with science and the extent to which this is shaped by their possession of particular sorts of economic,
social, and cultural capital. », traduit par moi, idem, §6.

22Voir notamment la section « De I'habitus aux dispositions », p. @
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L’enquéte ASPIRES, menée par questionnaires aupres d’environ 9000 jeunes anglais-es
suivi-es entre leurs 10 et 14 ans (2009-2013) et par entretiens avec une centaine d’en-
fants et leurs parents, a abouti a une typologie des familles en fonction de leurs rapports
aux sciences. Cette typologie est détaillée dans D'article « Science Aspirations, Capital,
and Family Habitus : How Families Shape Children’s Engagement and Identification With

Science » :

Des familles « pro-sciences » :

« “Pro-science” family relationships to science »

o « Les familles scientifiques » (“Science families”), dont tous les membres
pratiquent les sciences et déclarent une appétence pour elles. Principalement
des familles de classes moyennes et aisées, surtout blanches et sud-asiatiques;

© « On le fait pour les enfants » (“Doing It for the Kids”) : des parents qui
n’ont pas d’intérét pré-existant pour les sciences, mais qui les ont intégrées a
la culture familiale pour soutenir l'intérét d’un-e enfant. Majoritairement des
familles blanches des classes moyennes ;

o « Pression pour les sciences » (“Pushing science”) : un intérét et/ou capital
culturel scientifique fort des parents, mais une appétence moindre de ’enfant.
Surtout des familles issues des classes moyennes blanches et quelques familles
de minorités ethniques des classes moyennes ou populaires ;

¢ « Les persistants pragmatiques » (“Pragmatic persisters”) : des enfants pas
particulierement intéressé-es par les sciences, mais qui prévoient de continuer
a les étudier et a les pratiquer pour réaliser une aspiration spécifique, avec le
soutien des parents. Des familles surtout issues de minorités ethniques.

Des familles aux rapports ambivalents ou « plus faibles » aux sciences :

« Ambivalent and “weaker” family relationships to science »

o « Intérét brut/non travaillé » (“‘Raw/unrefined’ interest”) : un-e enfant
trés enthousiaste et personnellement intéressé-e par les sciences, mais dont la
famille a un capital ou intérét faible. Surtout des familles blanches des classes
populaires ;

o « Le faire sans 1’étre/de l’'intérét, mais... » (“Doing not being/Interest
but...”) : des familles dans lesquelles il y a de l'intérét et des capitaux scien-
tifiques et ou 'enfant aime beaucoup les loisirs scientifiques, mais ne veut pas
continuer les sciences ou devenir un-e scientifique. Toutes ethnies et classes so-
ciales;

¢ « Les sciences comme périphériques » (“Science as Peripheral”) : parents
et enfants manifestent un intérét pour les sciences, mais celui-ci n’est pas tres
intégré dans les pratiques familiales et est soutenu par peu de capitaux. Pas
de vision négative des sciences, mais une absence de considération pour elles.
Surtout des familles blanches et noires des classes populaires ;

o « Les sciences n’ont pas d’importance » (“Science as Irrelevant”) : ni les
parents ni les enfants n’apprécient les sciences. En majorité des familles blanches
des classes populaires, et plutét quand ’enfant est une fillekd.

23 ARCHER et al., [ Science Aspirations, Capital, and Family Habitus », op. citl, §6.
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Cette typologie offre matiere a rapprochements avec ’enquéte présentée dans ces pages :
les familles des enfants de ’échantillon ressemblent en effet fortement aux familles « On le
fait pour les enfants », « Intérét brut », « Les sciences comme périphériques » ou encore
« Les sciences n’ont pas d’importance » que décrivent L. Archer et ses collegues. Cepen-
dant, comme nous 'avons détaillé au Chapitre 2, I’ambition du présent travail est aussi de
montrer comment ces divers rapports collectifs aux sciences s’élaborent et se transmettent,
et comment les inégales répartitions des ressources produisent ces rapports différenciés.
Dans une famille de type « On le fait pour les enfants », d’ou vient I'intérét des plus jeunes

pour les sciences, s’il n’est pas hérité des parents?

Dans un premier temps de 'analyse, développé dans le présent chapitre, ce sont ce-
pendant bien les transmissions culturelles entre parents et enfants uniquement qui vont
nous intéresser, sous la forme de deux modalités distinguées par Fanny Renard dans son
travail sur la construction des gofits et loisirs des jeunes de 3¢ : d'une part la « repro-
duction des habitudes », par laquelle les enfants s’approprient les pratiques et schémes de
perception parentaux en les reproduisant a l'identique, et d’autre part la « déclinaison des
héritages », qui correspond a « la réalisation enfantine, encadrée ou soutenue familialement,

de pratiques spéciﬁques@ » qui ne sont pas celles des parents.

24ARENARD, « “Reproduction des habitudes” et déclinaisons de I’héritage. Les loisirs culturels d’éléves
de troisiéme », op. cit), p. 1.
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2. Parents et enfants : des non-pratiques en
partage

Pour les enfants interrogé-es, la reproduction d’habitudes par le biais de pratiques com-
munes des parents et des enfants devrait a priori étre favorisée par I’environnement fa-
milial : le foyer est un lieu privilégié de socialisation pour ces jeunes qui habitent souvent
dans de petits espaces. Comme l'avait déja constaté Richard Hoggart a 'occasion de son
enquéte sur le style de vie des working classes anglaises (La Culture du pauvre, 1970@), la
fréquentation intense de pieéces communes occasionne une proximité importante des géné-
rations dans les familles populaires. La quasi-totalité des enfants de I’échantillon partagent
ainsi leur chambre avec un-e ou plusieurs freres et sceurs et fréquentent beaucoup le salon,
piece ou se trouve la télévision. La piece commune sert de refuge en cas de désaccord entre
germain-es : Wilsonkd y passe ainsi beaucoup de temps avec sa mere parce que son grand
frere lui interdit I'acceés a la console de leur chambre (« J'regarde tout le temps la télé
avec ma maman, sauf si... si y’a pas mon frere, ma maman elle regarde la télé dans le
salon et moi jvais dans ma chambre. »). La multiplication des téléviseurs dans les foyers
n’empéche pas le salon de conserver une place centrale dans les habitudes familiales. Si 13
enfants possedent leur propre poste, la « grande » télé est celle autour de laquelle la famille

se réunit :

Fouad@ : J’ai une télé dans ma chambre, une télé dans mon salon, et une télé dans
la chambre de ma mere.

Nina : Donc il n’y pas de guerres, qui va... ?

Fouad : Non non.

Nina : Tu regardes plutot la télé seul ou avec quelqu’un ?

Fouad : Avec tout le monde, on regarde tous ensemble la télé.
Cette permanence d’usages collectifs de la télévision en milieux populaires confirme le
constat effectué par Dominique Pasquier a ’occasion des enquétes « Les jeunes et la culture

de écran »B et Culture lycéennes dans les années 2000 :

(...) V'individualisation des équipements ne signifie pas la fin des pratiques collectives,
surtout dans les milieux populaires. C’est tout a fait frappant dans le cas de la
télévision. Dans les familles populaires, il y a plus de postes qu’ailleurs, et surtout les
parents se montrent peu réticents a I'idée que les enfants aient un téléviseur dans leur
chambre, ce qui n’est pas le cas dans la plupart des familles socialement favorisées. Et
pourtant, la télévision apparait constituer un important outil de médiation familiale
dans les milieux défavorisés. L’enquéte « Les jeunes et I’écran » montre ainsi que,
alors qu’ils sont proportionnellement les plus nombreux a posséder un poste dans
leur chambre, les enfants d’origine populaire disent regarder nettement plus souvent
la télévision tous ensemble en famille que ceux des familles les plus favoriséestd.

25R. HOGGART, La Culture du Pauvre : étude sur le style de vie des classes populaires en Angleterre,
trad. par J.-C. PASSERON, F. GARCIAS et J.-C. GARCIAS, Les Editions de Minuit, Paris, 1970.

26Pere commercant, meére femme de ménage.

2"TMere employée dans un hopital, beau-pére au chémage.

28D. PASQUIER et J. JOUET, « Les jeunes et la culture de ’écran. Enquéte nationale aupres des 6-17
ans », Réseaur, vol. 1, n° 92-93 (1999), pp. 25-102, URL : https://bit.ly/2Gnv7z1.

29D, PASQUIER, Cultures lycéennes : la tyrannie de la majorité, Editions Autrement, Paris, 2005, p. 28.
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Pour les enfants de I'enquéte, le développement de pratiques numériques individuelles sur
tablette et téléphone ne remettent pas non plus en cause les usages familiaux de la télévi-
sion.

Si plusieurs familles déplorent la taille restreinte de leurs logements et souhaiteraient
avoir plus de place, ’accession a un appartement plus spacieux peut aussi mettre a mal ces
habitudes de vie familiale collective acquises de longue date. Un affaiblissement des liens
familiaux inquiete par exemple Emine@, la mere de Kefzer, depuis qu’elle a emménagé dans
un cinq pieces avec son mari et ses quatre filles : « Comme javais lu : les appartements
sont de plus en plus grands, mais la famille n’est pas regroupée. Alors qu’avant, quand on

était gosses, on avait une piéce pour tous! ».

2.1. Les sciences, hors champ

Si la proximité entre parents et enfants peut favoriser les transmissions culturelles,
« Iexemple parental pese plus négativement que positivement » : « c’est la posture de
retrait qui se transmet le mieux ». Cela vaut pour la transmission de la culture scientifique,
et les enfants qui n’ont aucune pratique culturelle scientifique reproduisent la posture
de retrait a I’égard de ce type de loisirs de leurs parents. Dans la grande majorité des
cas, ce retrait n’est cependant pas dii a un dégotit pour les sciences, mais a un rapport
problématique a la culture légitime dans son ensemble. Bon nombre des familles concernées
par 'enquéte correspondent en effet au profil de climat familial « la culture, un espace
problématique » décrit dans L’enfance des loisirs. Parents et enfants n’y congoivent pas
les loisirs comme un support de réalisation personnelle, et leurs consommations culturelles
sont principalement télévisuelles. Lecture, pratiques artistiques, sportives ou méme ludiques
sont peu investies, et la transmission familiale, qu’elle soit matérielle ou non, est presque
absente. L’exemple de Joshua, présenté ci-contre, illustre la difficile transmission culturelle

dans ce type de climat familial.

Joshua : la culture sur le mode du dégoiit

Joshua est enfant unique, il habite avec sa mere. Pendant les vacances, il lui arrive d'aller
voir son pére qui vit a Paris. Ses deux parents ont grandi en Martinique. lls travaillent, mais
Joshua ne sait pas ce qu'ils font; la fiche du collége indique sa mere est « employée de
commerce ». Joshua déclare peu fréquenter sa famille élargie, a cause de sa mere. Il dit
que ses cousins et grands-parents ont « disparu » : « C'est ma mére, elle arréte pas d'faire
des histoires a chaque fois, aprés on en parle plus, aprés, on sait pas ou y sont, y viennent

30Emine a un CAP, BEP et bac pro dans le domaine de la couture. Elle ne travaille plus depuis la
naissance de sa deuxieme fille. Son mari est peintre en batiment & son compte.

31OCTOBRE et JAUNEAU, [ Tels parents, tels enfants ? Une approche de la transmission culturelle »
op. citl, §13.
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plus ». 1l lui arrive quand méme de fréquenter deux cousins d'age proche, avec qui il « fait
n'importe quoi » et « casse tout », mais il déclare ne presque jamais sortir en famille.

Pour Joshua, la culture se pratique surtout sur le mode du dégolit : beaucoup de choses
lui déplaisent. Il dit ainsi qu'il n"aime ni les réseaux sociaux, ni les sites Internet, ni la
musique, ni les clubs sportifs, et qu'il « déteste » la lecture. Certains de ces dégolits sont
directement associés aux golits maternels. || déteste la musique que sa mere écoute « tout
le temps, tout le temps, tout le temps, tout le temps, tout le temps », et les films qu'elle
regarde a la télévision, I'empéchant par la méme occasion de regarder les émissions qui lui
plaisent : « Tous les dimanches, ma mere, elle se met sur le canapé, elle regarde que des
films... et moi quand j'veux faire un truc, elle veut pas que j'le fasse [Quand tu veux faire
quoi par exemple ?] Regarder la télé [Elle veut pas que t'enléves ses films pour regarder un
truc?] Non. [Et toi t'aimes pas les films qu'elle regarde 7] Non. Y sont nuls! ».

Joshua refuse toute transmission maternelle de contenus ou pratiques culturelles, et se
rabat sur I'équipement du foyer qui lui est réservé : la console de jeux vidéo. Cependant,
Joshua possede une Wiil, une console grand public et familiale®2 qui n'est pas la plus prisée
des garcons de son age. Son réve est d'avoir une PS4 et une Xbox One, « les deux en méme
temps », pour pouvoir s'immerger entierement dans le monde vidéo-ludique : « j'y jouerais
tout le temps, je dormirais pas les soirs, j'irais plus a I'école ! ».

L'engouement de Joshua pour les jeux vidéo, et dans une moindre mesure pour la
télévision, ou il regarde surtout le sport, des animes [dessins animés adaptés de mangas] et
la télé-réalité, se construit sur le refus de toute autre activité de loisir ou centre d'intérét.
Les sciences font I'objet de ce refus, et ce sous toutes leurs formes. Joshua est I'un des seuls
enfants qui refusent de regarder les images de jeux scientifiques que je lui présente « j'aime
pas, c'est nul, c’est pas intéressant, et c'est pas dréle », et qui grimace quand je mentionne
I'émission C'est pas sorcier ou les documentaires animaliers. Rien de tout cela ne lui plait,
car « moi c'qui m'intéresse c'est les jeux vidéo et les portables ».

L'école ne I'intéresse pas non plus : il n’aime aucune des matiéres enseignées (« Aucune!
J'aime que faire du sport. »), et trouve le temps scolaire « ennuyant » dans son ensemble.
[l a « la flemme » de venir a I'école, et préférerait largement rester chez lui pour jouer aux
jeux vidéo.

Dans la famille de Joshua, la culture est bien « un espace problématique » : les trans-
missions matérielles ou de consommations sont absentes et Joshua a une attitude de retrait
vis-a-vis d'un bon nombre des pratiques de loisirs de son dge. Ce climat familial offre un
terreau peu propice au développement d’une culture scientifique.

Les enfants issu-es des familles pour qui la culture est un espace problématique ex-
priment surtout le dégotit parental et familial pour la lecture : « Mes parents y aiment pas
trop lire B », « Chez nous personne n’aime ¢a 2 », « Mes parents, eux, ¢’est rarement qu’y

lisent des livres B ». Certains constats enfantins confirment par ailleurs la faible efficacité

32Dans sa thése consacrée aux jeux vidéo, Marion Coville souligne ainsi que les WiiU sont les consoles
de ceux et celles qui se définissent comme des « non-joueur-euses » (femmes et parents), 1a ot les hommes
qui se présentent comme des « gamers » utilisent des ordinateurs ou des consoles de Microsoft et Sony.
M. COVILLE, « La construction du jeu vidéo comme objet muséal », thése de doctorat, sous la direction
de Christophe Jenin (arts et sciences de I’art), Université Paris I Panthéon Sorbonne, 2016.

33 Aziz, meére femme de ménage, beau-pére agent de sécurité.

34Charaf, pére ouvrier automobile, meére au foyer.

35Nelson, pére conducteur d’engins, meére au foyer.
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transmissive d’un capital culturel parental objectivé (avoir des livres) par rapport a un

capital culturel incorporé (lire devant les enfants) :

Nina : Et est-ce que par exemple, ta mere, elle lit quelque chose, ou ton beau-pere 7

Fouad@ : Non, ils aiment pas trop. C’est un peu pour décorer, qu’est-ce qu’on met
comme livres.

Au-dela du dégoiit de la lecture, la discussion sur les pratiques culturelles ameéne
certain-es enfants a décrire leur famille — voire a se décrire eux ou elles-mémes — en
termes tres péjoratifs. Nahéma et Chahira expliquent par exemple que leurs meres, qui
sont au chdémage, n’ont aucune pratique de loisirs : elles n’aiment ni sortir, ni lire, ni re-
garder la télévision, mais préferent « discuter » au téléphone ou sur Internet. Toutes deux
estiment par ailleurs que les membres de leur famille sont « feignants ». Nahéma est inter-
rogée en 6°. Elle vit avec sa mere et 3 fréres et sceurs de 16, 8 et un an. Elle a aussi 4 demi
freres et sceurs plus agées du coté de son pere, qu’elle voit pendant les vacances. En 2015,
sa mere est au chomage, et Nahéma ne sait pas ce qu’elle faisait avant : « Ca j’ai jamais
pu savoir. Elle cachait beaucoup de choses ma mére. Comme les bonbons ».

Nahéma : De toute fagon maman des livres elle en lit pas, la télé elle regarde pas. Ce

qu’elle fait c’est [elle imite quelqu’un au téléphone] — ma mere : « Oui, oui, oui je
sais, oui oui oui ».

Antoine : Est-ce que ton grand frére et ta grande sceur ils lisent des livres ou pas du
tout ?

Nahéma [hausse la voiz] : Ma _sceur lire des livres ?! Naaaaaan [voix normale] elle lit
des livres dans son téléphonetd.

Antoine : Mais elle lit quand méme des livres sur papier ?

Nahéma : Nan, jamais. Mon grand frere... Non. Y’a personne qui lit des livres, a part
ma petite sceur quand elle les jette sur les gens. (...)

Antoine : Et vous étes déja allés au musée scientifique de [quartier de Lyon]?

Nahéma : Non [en traitnant la voiz] ma mere elle aime pas sortir.

En CM2, Chahira vit avec sa mere. Elle a 4 grands demi fréres et sceur d’entre 20 et 30 ans.
Sa sceur, coiffeuse, a son propre logement, mais ses freres, au chomage, reviennent parfois

vivre dans 'appartement maternel.

Clémence : Toi t’aimes bien lire, déja, ou pas trop ?

Chabhira : Pas trop, c’est pas trop trop mon truc, parce que j’ai des livres qui sont
pas du tout intéressants! Si j’avais des livres d’aventure, parce que j’aime trop les
livres qui racontent euh... euh... de d’aventure, les animaux, c¢’que j’aime! J’aimerais
bien lire!

Clémence : Mais y parlent de quoi tes livres pas intéressants ?

Chahira : Par exemple, un qui est stupide : [d’une voiz affectée] « Je veux manger
des pates-euh » ! [rires]

36Beau-pere au chomage, mére employée a I’accueil d’un hépital.

37L’inflexion de la voix de Nahéma permet de comprendre qu’elle tient ici un propos ironique : sa sceur
passe beaucoup de temps a utiliser son téléphone portable, sur lequel — selon Nahéma — elle ne risque
pas de lire. Il ne s’agit donc pas pour la cadette de décrire des pratiques de lectures numériques de son
ainée, mais plutot de se moquer de son usage intensif du téléphone.
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Clémence : Qu’est-ce que c’est que ce livre 7 C’est un livre pour les petits non ?

Chahira : Voila! En fait c’est un p’tit lapin qui veut manger des péates, et le jour ou
son pére y lui dit « Viens manger des pates. », y dit [d’une voiz affectée] « Je veux
manger du poulet! » [rires]

Clémence : Et ta mere, elle t’achéte pas des nouveaux livres? Ou tu vas pas a la
bibliothéque pour en prendre ?

Chahira : Non, j’aimerais bien, mais le probléme c’est que ma maman elle veut pas!
Parce que la bibliotheque elle est trop loin.

Clémnce : Et tu crois que ta maman elle aime pas trop, elle, les livres, c’est pas trop
son truc?

Chahira : Hum... non, elle est plutot a... [voiz aigie] pioupioupioupioupiou.
Clémence : Ca veut dire quoi ?
Chahira [voiz aigie] : Sur Pordinateur, toute la journée!

kkk

Plus tard, Chahira explique que cette activité empéche sa mere de l'aider pour ses
devoirs : « Elle m’aide pas, non, parce que elle fait que [voiz aigiie] pioupioupiou-
pioupiou [ce qui signifie qu’elle utilise son ordinateur, n.d.l.r.] alors elle peut pas
m’aider ».

Elle décrit aussi toute sa fratrie comme étant des « feignants », notamment parce
que ses fréres ont arrété ’école tot et sont au chémage :

Clémence : [Tes freres| y ont arrété ’école 7

Chahira : Oui! En fait c’est des feignants, c’est des feignants! [rires] Mon frere, c’est
un feignant, Jéméry, c’est un feignant! Tony, euh euh... Tony, et Stéphane, c’est que
des feignants! Jérémy quand on 'appelle : « Tu peux venir? » / « Ah non non, non,
j’ai pas envie! ». C’est un feignant, y veut pas bouger de sa maison !

Les entretiens avec Nahéma et Chahira laissent apercevoir le stigmate qui peut accompa-
gner ces climats familiaux dans lesquels la culture légitime est problématique. Les enfants
jugent négativement des comportements adultes — refus de « bouger » ou de « sortir »,
« fainéantise » — qu’ils-elles reproduisent pourtant en partie.

Si, dans ces familles, loisirs et sciences sont principalement « hors champ », bien loin
des préoccupations et pratiques quotidiennes, c’est aussi parce que les conditions de vie
I'imposent. Au cours des entretiens avec les enfants et avec certaines meres, j’ai ainsi a
plusieurs reprises eu le sentiment d’imposer ma problématique de recherche a des enquété-es
pour qui la question du rapport aux sciences ne se posait d’aucune fagon. J’ai notamment
éprouvé une certaine honte au moment de demander a Fatima, la mere de Rachid, si elle
connaissait des professionnel-les des sciences ou des scientifiques célebres : elle venait de
m’expliquer qu’elle était contrainte d’accueillir chez elle son ex-mari mourant, faute de
pouvoir payer un accueil médicalisé. Poser ce type de questions est néanmoins le seul
moyen d’objectiver 'inégale distance aux sciences des familles.

Comme on 'a vu, les enfants de parents inactif-ves et ouvrier-éres sont ceux et celles
qui ont le moins de pratiques culturelles scientifiques, mais les enquété-es n’ayant aucune
pratique en CM2 appartiennent aussi pour beaucoup a des familles dont les conditions de
vie matérielles sont particuliecrement difficiles. Neuf des onze enfants du profil « pratiques

scientifiques absentes » appartiennent a des familles monoparentales dont les conditions
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de vie sont statistiquement moins bonnes que celles des couples : en 2012, en Europe, leur
taux de pauvreté est de 31 %, contre 17 % pour les couples avec enfants@. Les parents
isolé-es sont par ailleurs davantage concerné-es par le chomage et moins nombreux-euses
a avoir un diplome du supérieur@. Les neufs enfants évoqué-es vivent tous-tes avec leur
mere uniquement, et au moins six de ces meres sont au chomage au moment de I'entretien.
Elles sont aussi nombreuses a avoir quitté le systeme scolaire précocement : les meres de
Chahira et Nahéma n’ont pas fini le college.

C’est aussi parmi ces enfants du profil « pratiques absentes » qu’on trouve toutes celles
et ceux qui déclarent subir des violences physiques de la part d’adultes. Nahéma fait les
frais du conflit entre ses parents (« A chaque fois qu’ils sont au téléphone, ils crient...
“espéce de merde”. ») et craint les coups de son pere et de son demi-frére. Chahira a vécu
seule avec son pére, qui battait sa mere. Elle évoque cette situation en dehors de la situation
d’entretien, lorsque je marche avec elle un jour sur le chemin du college pendant I’année
de 5¢, mais I'entretien de CM2 suggere qu’elle est aussi la cible de cette violence : « Le
maitre il a dit “Chahira, elle parle que avec des garcons!”, et apres maman elle l’a dit a
mon pere et mon pére il a dit “tu vas voir, quand tu seras avec moi, jvais te taper!” ».
Nathan et Luol mentionnent aussi des menaces parentales de coups — Luol : « Y m’disent
si j’ai encore une mauvaise note, y vont m’frapper [C’est vrai?! C’est déja arrivé ?] Oui...
non... Non j’crois pas, y m’ont pas tapé [Il a les larmes aux yeux]@ ».

Ce rapprochement entre contextes familiaux difficiles et absence de pratiques scienti-
fiques permet tout d’abord d’expliciter une évidence : les enfants dont les familles sont
en grande difficulté économique ou relationnelle sont nécessairement entravé-es dans leur
acces aux supports culturels. C’est notamment le cas de Luol, dont le pere est agent de
sécurité, la mere retoucheuse, et qui a trois fréres et sceurs plus jeunes . La famille, origi-
naire du Soudan, ne possede ni livres, ni supports numériques, ni jeux et jouets. Comme ses
parents ne peuvent pas 'emmener au football (« Mes parents y ont pas voulu. Y devaient
m’emmener faire des matchs, et bah c’était fatigant... surtout le matin... et y avait pas
d’autobus »), le seul loisir de Luol est la télévision — quand celle-ci fonctionne. Dans ce
genre de cas, la situation d’entretien renforce la corrélation entre climats familiaux diffi-
ciles et absence de pratiques culturelles scientifiques. Lors des entrevues avec les enfants
en difficulté, 'imposition de problématique semblait la plus forte, et il m’était difficile de

poursuivre le questionnement détaillé sur les loisirs ou la vie de famille.

33M.-C. LE PAPE, B. LHOMMEAU et E. RAYNAUD, Les familles monoparentales en Europe : de nouvelles
facons de faire famille pour de nouvelles normes ¢, dossier Insee Références, Paris, 2015.

3934 % de chomeurs et inactifs chez les monoparents contre 23 % chez les parents en couple; 24 % de
diplomés du supérieur chez les premiers, 31 % chez les seconds.

OLorsque les entretiens révélaient que les enfants subissaient des violences physiques, j’ai contacté le
personnel éducatif; tous les cas étaient déja connus des enseignant-es et services compétents.
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2.2. Pratiques culturelles et pratiques socialisatrices

Les enfants dont les pratiques culturelles scientifiques sont absentes ou rares appar-
tiennent donc pour la grande majorité a des familles pour qui les sciences, et parfois les
loisirs dans leur ensemble, ne font pas partie de la vie quotidienne. Ces climats familiaux
dans lesquels la culture 1égitime est un espace marginal ou problématique sont aussi ca-
ractérisés par les dispositions et modeles socialisateurs des classes populaires qui operent
une distinction treés nette entre loisirs enfantins et loisirs adultes. La sociologue améri-
caine Annette Lareau a bien mis en évidence les spécificités des modes de socialisation
populaires dans la longue enquéte ethnographique Unequal childhoods : class, race, and
family life (2003)@. Pour analyser les socialisations temporelles différenciées par lesquelles
les familles organisent le temps libre des enfants, A. Lareau construit deux « modeles
éducatifs idéaux-typiques » : celui de « I'acculturation concertée » (concerted cultivation)
qui caractérise les familles aisées, et celui de la « réalisation du développement naturel »
(the accomplishment of natural growth), propre aux familles populaires@. Dans le premier
modele, les enfants sont considéré-es comme des projets a mener a bien, et leurs activi-
tés font I'objet d’un contrdle parental important. La démarche éducative differe dans les
classes populaires, ou la gestion des loisirs enfantins n’apparait pas comme une prérogative

parentale :

[Les parents des familles populaires] veulent ce qu’il y a de mieux pour leurs enfants.
(...) Mais contrairement aux parents des classes moyennes, ces adultes ne considérent
pas que le développement concerté des enfants — qui passe tout particulierement par
I’organisation des activités de loisirs — soit un aspect essentiel du bon role parental.
Pour eux, la responsabilité cruciale des parents n’est pas de chercher a susciter chez
leurs enfants des émotions, des opinions ou des pensées. Ils estiment plutot qu’il y a
une frontiere bien délimitée entre adultes et enfantstd.

L’enquéte de Daniel Thin, Quartiers populaires - L’école et les familles (1998), met éga-
lement en évidence le fait que « I'enfant n’est pas constitué comme objet d’éducation ou

comme étre a éduquer » dans les familles populaires :

[Les enfants ne font pas] I'objet d’une action spécifique, systématique et sensiblement
différente ou relativement séparée des autres activités familiales. Non pas qu’on ne
s’occupe pas des enfants, mais on s’en occupe dans le cours méme des activités des
adultest.

Ce constat conduit D. Thin a désigner les pratiques familiales populaires par la locution

« pratiques socialisatrices », plutot que par I'expression « pratiques éducatives ». La dis-

A, LAREAU, Unequal childhoods : class, race, and family life, 2¢ édition (éd. originale 2003), University
of California Press, Berkeley, 2011.

421 ’ouvrage d’A. Lareau n’étant pas traduit en francais, j’emprunte la traduction de ces concepts clés
au compte-rendu de J. PAGIs, « Une ethnographie des socialisations enfantines », Genéses, vol. 93 (2013),
pp. 176-183 .

43« The adults in the lives of Billy, Wendy, and Harold want the best for them. (...) But unlike middle-
class parents, these adults do not consider the concerted development of children, particularly through
organized leisure activities, an essential aspect of good parenting. For them, the crucial responsibilities of
parenthood do not lie in eliciting their children’s. « feelings, opinions, and thoughts. Rather, they see a
clear boundary between adults and children. », traduit par moi, LAREAU, (Unequal childhoods, op. cit), p. 37.

4D, THIN, Quartiers populaires — L’école et les familles, Presses Universitaires de Lyon, 1998, pp. 93-94.
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tinction permet de mieux comprendre les rapports complexes qui se nouent entre les modes
populaires de socialisation et les logiques éducatives scolaires.

Les environnements familiaux populaires sont ainsi caractérisés tant par une proximité
physique que par une distance symbolique entre parents et enfants, les loisirs des un-es
ayant peu de choses a voir avec les loisirs des autrestd. Cette faible emprise des pratiques
parentales sur la culture enfantine est bien illustrée par 'exemple de Nathan, développé

ci-dessous. Comme il 'explique, dans sa famille, « chacun fait sa vie ».

Nathan : une culture foot qui laisse peu de place aux sciences

Nathan vit avec sa mere. La présence de son pere est incertaine : il le mentionne, mais
ce dernier n'apparait pas sur les fiches contact du college. Ses parents travaillent, mais leur
fils ne sait pas ce qu'ils font ; la fiche du collége indique que la mére de Nathan est employée
de commerce. Il a deux fréres (15 ans et 5 ans en 2015) et une sceur de 18 ans. Les deux
ainé-es font un bac général ES. Nathan n'aime pas parler des membres de sa famille, dont
il estime qu'ils-elles ne jouent pas un grand rdle dans sa vie. En 5° quand je lui demande
avec qui, parmi eux-elles, il passe le plus de temps, il répond « bah personne (...) j'les vois,
mais chacun fait sa vie ».

Quand il parle de lui, Nathan parle de football. « J'ai toujours joué au foot », constate-il
en 5¢. Il pratique en effet ce sport depuis le CE2 dans un club du quartier. En CM2, Nathan
a un entrainement chaque soir, parfois jusqu'a vingt heures, et des matchs le week-end. En
5¢, il a encore trois entrainements par semaine. Presque toutes ses vacances sont occupées
par des tournois en France ou a I'étranger : avec son club, il a été sur la Céte d'Azur, en
Espagne, a Monaco et aux Etats-Unis.

Ses activités de loisirs tournent presque toutes autour du football. Quand je lui demande
ce qu'il fait de son temps libre, il mentionne ce sport, les jeux vidéo et les sorties entre
amis : « Le foot. Et... bah y’'a ma console... et aprés j'sors avec mes potes, des fois on
fait rien mais... ». Sur sa console, Nathan joue surtout a des jeux de foot (Fifa), de guerre
et d'aventure; les sorties amicales sont elles-aussi consacrées au football. Le groupe de
copains se retrouve au terrain du quartier pour faire des matchs et des « qualifs », une
forme spécifique de compétition. Comme le dit un des autres garcons, Kais : « Avec mes
copains... on joue. Au foot. [Vous faites d'autres trucs que le foot?] Au foot ! Et des fois
des p'tits qualifs ».

Nathan regarde peu la télévision — la encore, surtout pour les matchs et émissions
de football — et possede un ordinateur qu'il ne « touche pas beaucoup ». Il n’aime pas
« regarder des vidéos » : « Moi j'préfére étre dehors! ». Il n'aime pas non plus la lecture, il
n'y a aucun livre chez lui et il ne fréquente pas la bibliotheque, mais écoute beaucoup de
musique, « que du rap ».

L'école est davantage une contrainte qu'un lieu apprécié pour Nathan, qui se sent a
I'étroit au college : « Au collége en fait, on n'est pas libres. Peut-étre a la récréation, on
fait c’qu’on veut mais... j'sais pas, on n'est pas libres. Y'a trop de régles ». La récréation
est en effet le seul moment scolaire pendant lequel il peut pratiquer sa passion : « [pendant
la récrée] j'joue au foot. Et quand j'joue pas au foot, j'fais rien : j'marche ». Son rapport a

457 ce sujet, voir aussi 'analyse des variations sociales des espaces d’autonomie accordés aux enfants
dans F. DE SINGLY, Les adonaissants, Armand Colin, Paris, 2006.

157



Chapitre 5. Comment la culture scientifique vient aux enfants (1)

I'école est d'autant plus problématique que ses parents le « frappent » s'il est puni ou s'il
se fait remarquer des enseignant-es.

D’une part, Nathan est donc socialisé principalement en dehors de sa famille, au sein
du club de foot et avec ses amis, de facon tres enveloppante : il a trés peu de temps a
consacrer a d'autres activités que le football. Hormis les jeux vidéo, il ne mentionne aucune
pratique commune avec ses parents ou fréres et sceurs. D'autre part, il n’est pas a |'aise en
milieu scolaire, et I'école est pour lui un obstacle supplémentaire sur le parcours qui doit le
mener a son objectif : devenir footballeur professionnel.

Dans ce contexte, la culture scientifique n'a pas sa place dans les loisirs de Nathan, qui
le dit clairement : « J'aime pas la science ». Il s'arrange pour que « ca passe » a |'école,
« mais c’est tout ». Il n'a donc aucune pratique lectorale, audiovisuelle, ludique ou amateure
des sciences en dehors du temps scolaire.

Ces socialisations temporelles différenciées des familles (« acculturation concertée » /« réa-
lisation du développement naturel ») sont toutes deux objectivement en mesure de pro-
duire des compétences chez les enfants — aucun modele socialisateur n’est absolument
« meilleur » que I'autre — mais elles n’ont ni la méme valeur ni le méme rendement au
sein des institutions. Les pratiques socialisatrices populaires privilégiant le « développe-
ment naturel » des enfants en matiere de loisirs sont ainsi constamment confrontées a des

injonctions contradictoires :

[Les enfants et les parents des classes populaires| interagissent cependant avec des
institutions centrales de la société, comme 1’école, qui promeuvent fermement 1’édu-
cation des enfants par ’acculturation concertée. Les logiques culturelles d’éducation
des enfants mises en ccuvre dans les familles populaires sont donc en rupture avec les
standards institutionnels. Par conséquent, les enfants dont les parents adoptent les
stratégies d’acculturation concertée en tirent un sentiment de légitimité; les autres
développent au contact des institutions un sentiment grandissant de distance, de
méfiance et de génelH.

Cette confrontation des pratiques socialisatrices familiales aux normes institutionnelles ex-
plique notamment I'expression du stigmate de la fainéantise chez Nahéma et Chahira. En
entretien, les contradictions entre pratiques familiales et injonctions scolaires ont été men-
tionnées a plusieurs reprises par les enfants, qui sont tres au fait de la norme institutionnelle

et des entorses qu’ils ou elles y font :

Clémence : Dans la semaine tu te couches & quelle heure ?

Samia@ : Je sais que c’est pas recommandé... Normalement c’est 20 h 30... d’apres
monsieur Henri [le directeur de I’école primaire], donc tu vas pas répéter hein! Je me
couche & 21 h 45... des fois 22 h... Et en fait dans mon lit, soit j’fais mon portable,
soit ma tablette, mais maintenant elle est cassée.

46« Yet these children and their parents interact with central institutions in the society, such as schools,
which firmly and decisively promote strategies of concerted cultivation in child rearing. For working-class
and poor families, the cultural logic of child rearing at home is out of synch with the standards of institutions.
As a result, while children whose parents adopt strategies of concerted cultivation appear to gain a sense
of entitlement, children such as Billy Yanelli, Wendy Driver, and Harold McAllister appear to gain an
emerging sense of distance, distrust, and constraint in their institutional experiences. », traduit par moi,
LAREAU, \Unequal childhoods, op. cit], pp. 38-39.

47Pere agent de sécurité, mere gestionnaire de paie; portrait p. .
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La menace de la « dénonciation » au directeur d’école pese ainsi sur les parents, parfois a
travers les enfants qui les rappellent a 'ordre — c’est-a-dire au modele de 'acculturation

concertée :

Clémence : Lire des histoires, c’est quelque chose que vous faisiez pour Alyssa? Ou
que vous faites pour votre petite ?

Jahida@ : Oui, euh... pas tous les soirs... Mais des fois [Alyssa] me dit « Je te dénonce
maman ! J'vais voir monsieur Henri [le directeur de 1’école] ! Monsieur Henri, quand
I’autre jour on est allé le voir, il a dit “Faut lire des histoires tous les soirs”, toi tu
m’lis pas des histoires tous les soirs ». Eh bah merci! [rires]

Si Jahida, aide-soignante mariée a un employé de la ville de Lyon, et dont la fille va entrer
dans un college international prestigieux qui recrute sur dossier, peut rire de ces rappels
a l'ordre, Aicha, la meére de Sonia, divorcée et en contrat précaire, ressent davantage la
stigmatisation qui accompagne les recommandations éducatives des personnels scolaires.

Elle estime que 1’école la juge :

Aicha : L’école ne comprend pas, parfois, le manque d’investissement des parents...
En fait souvent y’a des parents qui sont dépassés. Voila. Surtout quand c’est des
familles nombreuses... c’est pas facile. Moi, personnellement, y’avait un sentiment de
jugement. Que 1’école jugeait les parents.

Lorsqu’Aicha décrit ensuite une interaction particulierement désagréable avec une directrice
d’école, il apparait cependant que c’est moins le contenu des injonctions que leur mode

d’expression qui pose probléme :

Aicha : J’ai eu affaire a une ancienne directrice avec qui ca a clashé a la fin. J'en
pouvais plus... et méme, y’avait des parents qui parlaient d’elle, qui disait qu’elle
prenait les parents au milieu de parents, elle venait, elle faisait des remarques. Et
méme la maniére dont elle parlait aux parents, d’ailleurs, c’est ¢a qui a fait que ca a
clashé a la fin avec elle. J’ai pas du tout apprécié sa maniere de me parler. Pour la
premiére fois je me suis énervée.

Clémence : Qu’est-ce qu’elle vous disait ?

Aicha : C’était par rapport a I’étude, normalement, la priorité était aux parents qui
travaillaient. Sauf qu’y avait d’autres parents qui travaillent pas qui les laissaient
quand méme. Et moi, ce jour-1a, elle m’a attrapée, elle m’a dit... c’est sa maniére de
m’aborder, que j’ai pas aimé. Elle m’aurait dit « Bah voila, j’aimerais vous demander
quelque chose, a quelle heure vous terminez ? », mais elle [prenant un ton sec| « Vous
terminez & quelle heure? » mais sur un ton! Méme mais, je trouvais que la maniere
d’avoir abordé la question... j’ai pas compris ou elle voulait en venir. (...) Je suis pas
la seule a lui faire ce reproche, elle avait pas du tout le tact avec les parents, surtout
ceux qui avaient du mal a parler francais, et bah... non, je suis désolée, on profite pas
de cette faiblesse-1a pour traiter les parents de cette maniére-la.

Pour Aicha, I’école est en partie légitime dans sa tentative d’encadrement des pratiques
parentales (les parents étant « dépassés », en condition de « faiblesse » ; il y a la incorpo-

ration de la domination scolaire), & condition de ne pas rendre trop visible la hiérarchie

48 Aide-soignante, niveau bac+. Mari assistant de gestion pour la ville de Lyon. Sa fille Alyssa devait
faire partie de ’enquéte mais a quitté le groupe scolaire étudié en fin de CM2 pour rejoindre un college
international sélectif.
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défavorable aux familles qui s’exerce dans le monde scolaire — c’est-a-dire, en termes goft-
maniens, a condition de ne pas rendre explicite la stigmatisation au point de faire « perdre
la face » aux parents@. Elle estime ainsi qu’avec Henri, directeur de 1’école ou vont ses
filles, « y’a pas de probléme! », car « il a un bon contact, il est quand méme trés ouvert ».
Comme I’a bien montré le travail de D. Thin, enseignant-es et parents de familles popu-
laires ont des interactions « nécessairement problématiques@ » @ des logiques socialisatrices
opposées s’y trouvent confrontées.

Si le directeur d’école apparait comme la figure de référence en matiere de normes éduca-
tives, d’autres professionnel-les scolaires jouent aussi un role important. En fin d’entretien
en CM2, Anissa@ compare ainsi spontanément la conversation que nous venons d’avoir
avec celle qu’elle a eue avec une infirmiere scolaire, qui semble avoir vérifié ses pratiques
alimentaires et d’hygiéne@. Cet extrait montre par ailleurs qu’une question identique (« Tu
te couches a quelle heure ? ») n’a pas été interprétée ou retenue de la méme fagon dans

I’entretien sociologique et dans I’entrevue avec l'infirmiere :

Clémence : Bah écoute, j't’ai posé toutes mes questions, toi si tu veux dire d’autres
choses, tu peux!

Anissa : Bah... moi j’aimais bien! Moi j’aime bien! Vos questions, les questions que
vous m’avez posées, elles sont intéressantes et tout... et mais euh... Mais exemple...
nous, on a une infirmiere, elle nous avait posé des questions, mais elles étaient pas
pareilles que vous. C’est... un peu plus, famille, genre un peu plus dans la famille,
qui reste en famille... exemple « Tu te couches a quelle heure, tu manges combien...
tu te laves combien de fois les dents 7 ».

Les climats familiaux caractérisés par un rapport problématique ou marginal a la culture
légitime, I'absence de pratiques culturelles scientifiques parentales et des logiques socialisa-
trices pronant 'autonomie enfantine en matiere de loisirs fournissent un premier faisceau
explicatif a ’absence ou a la rareté de la culture scientifique chez une majorité des enfants
interrogé-es. Si 'explication de I'absence de pratiques culturelles scientifiques revient beau-
coup a les resituer dans un ensemble plus large de pratiques — au risque de perdre de vue
la spécificité des sciences qui nous intéresse ici — c’est parce que l'enquéte n’a pas mis
en évidence de représentations familiales des sciences comme indésirables qui justifieraient
un non-investissement culturel spécifique a ce domaine. Comme on le verra dans 1’analyse
des orchestrations parentales des loisirs enfantins, les familles ont bien des représentations
des sciences différenciées qui les amenent a encourager ou décourager les pratiques de leurs
enfants, mais celles-ci ne relevent presque jamais d'une aversion telle pour les sciences
qu’elle justifierait a elle seule I'absence de loisirs scientifiques, une fois controlés les effets

des rapports a la culture dans son ensemble.

49E . GOFFMAN, Les rites d’interaction, trad. par A. KiHM, Le sens commun, Les Editions de Minuit,
Paris, 1974.

SOTHIN, (Quartiers populaires — L’école et les familles, op. cit., p. 203.

51Pere dans la vente, meére au foyer.

52Cette visée socialiatrice et éducative de I’école en matieére d’hygiéne est historiquement documentée.
Voir notamment G. VIGARELLO, Le propre et le sale : I’hygiéne du corps depuis le Moyen Age, Seuil, Paris,
1985 et P. BOURDELAIS, (dir.), Les hygiénistes : enjeuz, modéles et pratiques, XVIII®-XX¢ siécles, Belin,
Paris, 2001.
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Cette analyse des pratiques partagées entre parents et enfants permet ainsi de fournir
de premieres pistes explicatives a 1’absence de pratiques culturelles scientifiques. Comme
on le verra dans la seconde section de ce chapitre, les confrontations entre logiques so-
cialisatrices populaires favorisant le développement « naturel » des enfants et logiques
socialisatrices dominantes que nous venons d’évoquer donnent lieu a un métissage des pra-
tiques parentales populaires qui éclaire en partie la présence de pratiques scientifiques chez
certain-es enfants. L’étude des retraits familiaux partagés vis-a-vis des sciences serait ce-
pendant incompleéte sans une focalisation particuliere sur les rapports au temps des familles
— dimension centrale tant du concept de climat familial que des travaux d’A. Lareau. A
la distance symbolique entre culture parentale et culture enfantine s’ajoute en effet une

distance temporelle qui empéche le développement de pratiques scientifiques communes.

2.3. « Avant » et « maintenant » : le décalage des temporalités
culturelles parentales et enfantine

Il serait faux de considérer que les parents des enfants interrogé-es n’ont jamais eu de
pratiques culturelles scientifiques. La reconstitution des consommations parentales s’avere
cependant quasiment impossible tant elle releve de I'archéologie : les pratiques passées sont
ensevelies sous I'urgence du temps présent. Les auteur-es de L’Enfance des loisirs notaient
déja la force de la « pression temporelle@ » qui s’exerce sur les familles contemporaines : la
moitié des parents déclarent manquer de temps, et plus d'un tiers a toujours quelque chose
a faire. L’ouvrage établit aussi que, parmi les climats familiaux caractéristiques des familles
populaires, c¢’est dans celui ou la culture légitime est « une conquéte a transmettre » que les
parents estiment le plus — a 97 % — manquer de temps pour faire ce qu'’ils souhaitent. Si
certains travaux comme ceux d’Hartmut Rosa évoquent un contexte d’accélération globale
des temps sociauxid que confirment les enquétes sur les emplois du temps qui montrent le
déclin du temps libre et la fin de « I’age de d’or des loisirs » que fut la deuxieme moitié¢ du
XXe siécle@, c’est avant tout une approche dispositionnaliste des rapports aux temps qui
nous intéresse ici.

Dans son analyse des socialisations temporelles en classes préparatoires, Muriel Darmon
interroge ainsi tant les dimensions des rapports au temps (gestion et perception des rythmes
quotidiens, goiit de 'urgence ou du temps libre, représentations du passé et de I’avenir...)
que les modalités de leur intériorisation sous la forme de dispositions@. Si ’on ne peut rien
dire ici de la sociogenese des rapports aux temps des familles qui nous intéressent, il est
cependant possible de mobiliser la distinction que M. Darmon opére entre « maitres du

temps » et « dominés temporels », expression qu’elle utilise pour désigner ceux et celles

53QCTOBRE et al., L ’enfance des loisirs, op. citl, p. 163.

54H. RosA, Accélération : une critique sociale du temps, La Découverte, Paris, 2010.

%>G. PRONOVOST, « Sociologie du loisir, sociologie du temps », Temporalités, vol. 20 (2014).

56M. DARMON, Classes préparatoires. La fabrique d’une jeunesse dominante, La Découverte, Paris, 2013.
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qui « subissent » le temps@.

Toutes les meres interrogées pendant 'enquéte se sont ainsi présentées comme des
« dominées temporelles » subissant tant le poids des années que 'urgence du quotidien.
Cette double domination s’exprime sous la forme d’un regret de « I'avant », lorsqu’on
avait le temps d’avoir des loisirs et de les partager avec les enfants encore petit-es. Le
temps de « maintenant » est au contraire celui de la fatigue due a la soumission a des
impératifs professionnels, domestiques ou administratifs qui ne laissent guere de place aux

transmissions culturelles familiales :

Fatima, mére de Rachid (13 ans en 2016) et Yanis (17 ans), a 54 ans. Elle était
femme de ménage dans un hopital, mais bénéficie depuis un an d’un arrét de travail
long pour invalidité. En 2018, elle s’est séparée de son mari, ouvrier du batiment a
la retraite. Comme il connait de graves problémes de santé, Fatima lui rend visite
presque quotidiennement a [’hdpital et passe beaucoup de temps da s’occuper « des
papiers ». Elle doit prochainement accueillir son ex-mari chez elle.

Clémence : Est-ce que vous connaissez a la télé des émissions qui parlent de sciences ?

Fatima : Ca fait longtemps... Avant j’le connais, bah oui, j’ai vu... mais maintenant...
Maintenant, tellement j’suis fatiguée, bah... je rentre, je donne le manger des enfants
et apres ga y est. La fatigue... je pose la téte 1a, et apres ¢a y est. (...) Avant j’aime
Les envahisseurs, et Mac Giver, oh la la! J’étais tout le temps devant la télévision !
J’aime toujours Mac Giver, je regardais tous les jours, tous les jours a coté. Méme
ma belle-mere elle regarde Mac Giver. Mais a la mort de ma belle-mere, de mes
belles-soeurs, apres j’ai arrété. (...)

Clémence : Est-ce que vous aimez bien lire, ou est-ce que vous avez le temps de lire ?

Fatima : J’ai pas le temps. Oh, tu sais, apres quand je vais pour prendre un livre,
j’ai les nerfs. Je prends comme ¢a, et apres je pose. Je peux pas. C’est trop nerveux.

Clémence : Et avant ?

Fatima : Avant, comme j’étais calme, ¢a va. Maintenant, je dis la vérité, je peux plus.
C’est trop les nerfs.

$okk

Safoita est la mére de Lindsey. Elle a quitté les Comores pour suivre son mari et a
été employée de comptabilité dans ’entreprise ot il était cadre. Suite a leur divorce,
Safoita a déménagé a Lyon avec sa fille et a travaillé dans la restauration collective
en lieux médicalisés. Au moment de l’entretien, en 2016, elle cherche du travail; elle
explique que sa situation sociale s’est dégradée suite a la séparation : « Nous avant,
on habitait a Fontainebleau, on travaillait & Paris, donc c’est pas le méme milieu
qu’on vit aujourd’hui... »

Safoita : [La lecture] c’est pas souvent, j’ai pas beaucoup le temps. Je lis un peu,
mais pas beaucoup. J’aimais bien lire... mais avec mon travail... c’est tres fatigant.
J’peux avoir un livre, mais j’le finis quasiment pas.

KKk

Coumba est la mére de Rahmatta. Mauritanienne, elle a rejoint son mari en France
en 2008. En 2016, elle a 33 ans et vit dans un appartement avec ses cing enfants
agés d’un a 12 ans (Rahmatta est l'ainée) et deuz fils de la premiére femme de

5TIdem, p. 167.
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son mari (14 et 20 ans). Depuis 2015, Coumba est couturiére dans une structure
d’insertion. Son mari, qui était veilleur de nuit, est en train de faire une formation
pour devenir gardien de prison. Coumba a demandé a sa fille, Rahmatta, de rester
avec elle pendant 'entretien pour traduire. Elle comprend cependant suffisamment le
francais pour répondre seule a certaines questions. Voir le portrait p.

Clémence : Vous, a quoi ¢a ressemble une journée habituelle 7 Une journée normale,
pour vous, qu’est-ce qui se passe ?

Coumba demande a Rahmatta de lui expliquer ce que la question veut dire. Rahmatta
explique en peul et en francais.

Coumba : Une journée normale, travail a la maison, c’est tout. Cuisine, m’occuper
de les enfants, voila, faire le ménage. (...)

Rahmatta : En fait avant, on avait le temps, on passait beaucoup plus de temps
ensemble, tous ensemble. Mais maintenant c’est pas tres facile, parce que nous on va
a l'école, elle, elle a des rendez-vous, et tout. C’qui fait, on se voit, on discute, mais
euh... on fait plus de jeux ensemble. [Coumba dit quelque chose en peul] Avant. Parce
que maintenant, y sont occupés plus.

Coumba : Oui, avant, on faisait...

Comme on le voit dans cet extrait, c’est ici I’enfant, Rahmatta, qui distingue le temps
« d’avant », quand on « passait du temps ensemble », du temps de « maintenant ». C’est
une distinction qu’opérent plusieurs autres enfants, a I'image de Wilson et Kefzer@ en
CM2 :

Clémence : Est-ce que t’avais ou est-ce que t’as sinon des jeux en rapport avec la
science, par exemple ou on peut faire des expériences...

Wilson : J’en avais avant, mais maintenant mes parents y... y ont pas assez de temps...
Parce qu’avant on sortait, on allait dans les magasins, on achetait des choses comme
¢a... Mais maintenant j’en ai plus.

Clémence : Pourquoi y ont plus le temps ?

Wilson : Parce que mes parents y travaillent. Avant y travaillaient, mais pas beaucoup
comme ¢a.

kkok
Clémence : Ou sinon un musée, tu sais les musées de sciences avec les gros os la?
T’as déja vu un truc comme ¢a ?

Kefzer : Quand j’étais petite. Parce que en fait... quand j’étais p’tite... [mes parents|
préferaient quand j’étais p’tite parce que j’étais calme! On allait partout quand j’étais
p’tite! Mais quand j’ai grandi... depuis... de plus en plus j’étais un peu sauvage! (...)

Clémence : Depuis quand, tu penses ? Que ¢a a changé?
Kefzer : Depuis... depuis que la troisiéme soceur est née.

A mesure que les enfants grandissent — et dés le milieu de ’école primaire — Décole
des un-es et le travail professionnel ou domestique des autres grignotent les temps de
loisirs en commun des enfants et des parents. Comme 1’ont montré Daniel Thin et Mathias
Millet, « les horaires de travail peuvent avoir pour effet de désaccorder les rythmes des

différents membres de la famille » et « l'activité salariée tend a désynchroniser et a éclater

58Wilson : pére commercant, mere femme de ménage ; Kefzer : pére ouvrier du batiment, meére au foyer.
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le temps de présence (...) obligeant les familles a adopter des fonctionnements séparés
pas toujours facilement compaﬂ:iblesE ». Aicha, la mere de Sonia, associe clairement ce
rapport problématique au temps a son entrée dans le monde du travail et a un échec des

transmissions culturelles qu’elle aurait voulu mettre en place avec ses filles :

Arrivée en France depuis UAlgérie a 5 ans, Aicha y a fait ses études jusqu’a la
premiére année de DEUG (bac +1), méme si elle estime que son parcours scolaire
est « un peu chaotique ». Aprés un redoublement de sa seconde, elle abandonne les
études pour faire de la coiffure pendant quatre ans, avant de reprendre une premiére
littéraire et d’obtenir le bac a 22 ans. Divorcée du pére de ses trois filles (10, 12 et
15 ans) depuis plus de quatre ans, elle a un contrat d durée déterminée de personnel
de restauration de la ville de Lyon et fait des vacations en tant qu’assistante en école
maternelle.

Aicha : Je recommence & aller & la bibliotheque ! Mais [mes filles], elles ont plus envie
de lire, et je suis dé-goi-tée!

Clémence : C’était important pour vous?

Aicha : Bah oui, parce que je viens d’une famille ou on aimait lire. Enfin les trois
ainées. On était quatre a vraiment aimer lire. Mais avec les années, la fatigue, le
manque de concentration... j’ai abandonné la lecture en fait. Ce que j’aimais le plus,
Iart... C’est quand a 1’époque j’avais bifurqué vers la coiffure, c’est la ou ils m’ont
dégotitée. J’étais tellement pas bien dans c’t’école qu’ils m’ont dégoiitée des deux
choses que j’aimais : la lecture et le dessin. L’ambiance, les profs de coiffure... qui
m’ont dégotiitée, et j'me suis rendue compte qu’a partir de 1a j’ai tout laissé tomber.

Si les meres décrivent un temps subi qui leur laisse peu de temps pour les loisirs et
qu’elles opposent au moment plus « calme » et moins « nerveux » de la jeunesse, certain-es
enfants sont déja en train de sortir d’une période ou le temps libre est encore une ressource
abondante : eux et elles-aussi manquent de temps. A cet égard, filles et garcons ont des tra-
jectoires bien différenciées. Pour les premieres, c’est 'intensification du travail domestique
qui augmente la pression temporelle subie; pour les seconds, c’est la professionnalisation
grandissante avec 'avancée en age des loisirs sportifs. Ces rapports aux temps enfantins
seront analysés au Chapitre 6, section « Sortir de 'enfance des loisirs : 'accélération
du temps juvénile », p. .

Ces décalages des temporalités parentales et enfantines rendent difficiles les transmis-
sions culturelles par reproduction des habitudes : si les parents ont eu des pratiques cultu-
relles scientifiques, les enfants 1’ignorent le plus souvent faute d’étre en présence du capital
culturel parental incorporé. On verra dans la seconde section de ce chapitre a quelles condi-
tions les pratiques, faute de devenir communes, peuvent faire I’objet d’un héritage et étre

déclinées par les enfants.

%9D. THIN et M. MILLET, Ruptures scolaires. L’école a 'épreuve de la question sociale, Presses Univer-
sitaires de France, Paris, 2005, pp. 79-80.
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2.4. Une rare pratique partagée : les sorties scientifiques

En dépit des obstacles mis en évidence dans cette section, il est une pratique culturelle
scientifique que parents et enfants de notre population partagent : les sorties au musée.
Au moment des entretiens en 5¢, 11 enfants ont ainsi déja visité un musée scientifique avec
leurs parents. Pour 5 d’entre eux et elles, la visite est récente et peut faire I'objet d’un bref
compte-rendu ; 5 autres attestent de visites plus anciennes dont les détails ont été oubliés.
Dans tous les cas, il s’agit de visites ponctuelles qui, s’il y en plusieurs, sont espacées de
quelques années.

Les visites muséales telles que les pratiquent ces familles conjuguent proximité physique
et distance symbolique entre parents et enfants. La famille y est réunie (on fait quelque
chose ensemble), mais la sortie est assez exceptionnelle pour ne pas constituer une habitude
que les parents chercheraient a inculquer. En cela, elle ne constitue pas une « accultura-
tion concertée » des enfants, comme cela peut étre le cas lors de visites répétées dans les
classes favorisées. Comme 'ont montré les travaux d’Anne Jonchéry sur les sorties fami-
liales au musée, toute visite « ne s’inscrit pas (...) dans un processus de transmission de
pratiques : pour une part des groupes, la visite familiale ne se conjugue pas a une fami-
liarité muséale des parentS@ » ; c’est le cas pour les familles de cette enquéte. Ces sorties
au musée relevent en effet des « sorties non pédagogiques » identifiées par D. Thin dans
Quartiers populaires — L’école et les familles : dans les discours, la visite du musée est
placée sur le méme plan que la sortie au parc, au restaurant ou au grand magasin, autant
d’occasions d’apprendre « de maniere pratique », mais non de s’approprier des savoirs de
« maniere pédagogique 2B, Cette assimilation des sorties considérées comme « culturelles »
a d’autres types de pratiques (faire les courses, aller manger...) est évidente dans la famille
de Kefzer@

Entretien individuel avec Kefzer en CM2 :
Clémence : Est-ce que vous avez déja été par exemple au musée, ou au zoo ?
Kefzer : Oui a Quick, & McDonalds, et au restaurant turc!
sk
Entretien avec la meére de Kefzer, Emine, pendant l’année de 6° :
Clémence : Est-ce que vos filles font du sport, ou...

Emine@ : Ca, j’ai beaucoup voulu, mais jamais réussi. Parce que quand on a plu-
sieurs... comme ¢a a suivi apres, les naissances... Mais nous, on essaye de faire pendant
les vacances : récemment on est partis a Laser Game, Quick, on loue des villas... Des
qu’on trouve 'occasion de sortir, on sort. Dans les parcs, McDo, au restaurant... Ou
on fait les courses ensemble.

60A. JONCHERY, « Se rendre au musée en famille », La Lettre de I’OCIM, vol. 115 (2008), URL : https:
//bit.ly/2NJ810S. §12.

SITHIN, (Quartiers populaires — L’école et les familles, op. citl, pp. 100-101.

62Pere ouvrier du batiment, mére au foyer.

63Emine a un CAP, BEP et bac pro dans le domaine de la couture. Elle ne travaille plus depuis la
naissance de sa deuxiéme fille. Son mari est peintre en batiment a son compte.
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Si les musées scientifiques attirent un peu plus les classes populaires que les musées des
Beaux—arts@, le profil des enfants ayant récemment visité ce type d’établissements suggere
que le public se recrute surtout parmi les fractions les plus stabilisées de ces classes. 11
s’agit dans tous les cas d’enfants dont les parents ont au moins un baccalauréat francais et
sont au moins employé-es : un passage prolongé des parents dans l'institution scolaire —
et leur relative stabilité professionnelle et économique — semble conditionner la présence

des visites muséales dans le panel des possibles sorties familiales.

Pour les enfants de notre enquéte, la culture scientifique n’est pas transmise a travers des
pratiques partagées entre parents et enfants : il n’y a pas de reproduction a I'identique de
loisirs scientifiques parentaux. Ce constat, qui permet surtout d’éclairer les non-pratiques,
doit étre rattaché au contexte plus large des logiques socialisatrices dans les classes po-
pulaires : grande distance des cultures adulte et juvénile, valorisation d'un développement
« naturel » des plus jeunes et statut de dominé-es temporel-les sont autant de caractéris-
tiques de climats familiaux dans lesquels la culture légitime occupe une place marginale
ou problématique. Ces contextes ne permettent pas le développement d’une culture scien-
tifique enfantine.

Pour rendre raison des pratiques scientifiques qui existent bel et bien chez les enfants de
I’échantillon, il faut mobiliser un autre modele explicatif : celui de I'orchestration parentale
des loisirs enfantins. C’est I'occasion de questionner 'unicité des logiques socialisatrices

populaires relevant de la « réalisation du développement naturel ».

64La plus grande diversité des publics des musées scientifiques a notamment été constatée par Olivier
Donnat : dans les années 1990, « la proportion d’ouvriers est deux fois plus élevée dans les musées de sciences
et techniques (27 %) ou les éco-musées (23 %) que dans ceux de Beaux-arts (12 %). » ; O. DONNAT, « Les
publics des musées en France », Publics et Musées, vol. 2 (1993), sous la dir. de J. LE MAREC, pp. 33-34.
L’enquéte d’Anne Jonchéry, plus récente, a confirmé le moindre élitisme des établissements scientifiques.
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3. Orchestrations parentales des pratiques
culturelles scientifiques

Si les pratiques culturelles scientifiques ne sont pas partagées en famille — a ’exception
des sorties — les loisirs scientifiques enfantins peuvent faire 'objet d’interventions paren-
tales. Cette section s’intéresse aux conditions et aux formes de ces interventions, afin de
mettre en évidence ce qui détermine des représentations et pratiques parentales restrictives
ou au contraire encourageantes des loisirs scientifiques.

En tant que pratiques socialisatrices dominées, les fagons de faire des familles populaires
qui ne constituent pas les enfants comme objets d’éducation sont régulierement confrontées
a des logiques opposées qui les rappellent la norme éducative d’acculturation concertée. Si,
comme nous 'avons vu, ’école est le lieu d’une mise en présence quasi-quotidienne de
ces logiques contradictoires, elle n’est pas la seule source d’activation du stigmate pour
les parents, dont les choix sont aussi passés au crible médiatique. C’est en comparant ses
enfants aux adolescent-es qu’elle voit a la télévision qu’Aicha — qui juge manquer de temps
pour transmettre le gotit de la lecture qu’elle avait plus jeune — se pose des questions sur
le rapport a la culture de ses filles :

Aicha, meére de Sonia : Ca me fait plaisir quand je vois des ados... quand je vois les
émissions ou ils organisent les jeux pour les ados, ou ils posent des questions... J'me
dis j’aimerais bien qu’y en ait une [de mes filles| qui soit comme ¢a, qui prenne le

plaisir... Quand on voit le niveau de vocabulaire qu’ils ont, et la culture qu’ils ont !
Franchement, ¢a fout les boules.

L’analyse des orchestrations parentales de la culture scientifique est aussi ’occasion
de montrer qu’au contact de l'institution scolaire, des autres familles, des médias ou des
enfants eux-mémes, les pratiques socialisatrices des parents peuvent a certaines conditions
se métisser et se rapprocher des pratiques légitimes. Ces rapprochements ne sont pas sys-
tématiques et ne constituent en rien un recul global des pratiques populaires au profit des
normes dominantes. Le travail de Marie-Clémence Le Pape sur les pratiques éducatives des
parents en milieux populaires montre en effet qu’en dépit de la forte diffusion médiatique
de nouvelles normes éducatives issues des classes favorisées, il n’y a pas d’homogénéisation
des valeurs éducatives. « [lLa] campagne de normalisation des meeurs familiales n’a pas
amoindri les clivages entre classes sociales », et les familles populaires sont loin de souscrire
au modele dominantd. Pour les familles de I’enquéte, une dynamique de rapprochement
est pourtant tres présente chez Emine@, la mere de Kefzer « J'avais lu un article : faut
s’intéresser a c’que font les enfants. Donc méme si la télé, j’aime pas, j'aime bien re-
garder qu’est-ce que [mes filles| regardent, ¢a parle de quoi ». Ces métissages permettent

d’éclairer la présence de pratiques culturelles scientifiques enfantines dans certaines fa-

65M.-C. LE PAPE, « Etre parent dans les milieux populaires : entre valeurs familiales traditionnelles
et nouvelles normes éducatives », Informations sociales, vol. 154, n° 4 (2009), URL : https://bit.1ly/
2pSDigX, § 22.

66Emine a un CAP, BEP et bac pro dans le domaine de la couture. Elle ne travaille plus depuis la
naissance de sa deuxiéme fille. Son mari est peintre en batiment a son compte.
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milles populaires, mais les orchestrations parentales ne vont pas toutes dans le sens d'un

encouragement a investir les sciences.

3.1. Les sciences, objets de restrictions

Dans la quasi-totalité des familles de I’enquéte, les sciences ne font pas l'objet de re-
présentations défavorables qui les disqualifieraient en tant que telles. Cependant, certaines
conceptions parentales de ce que sont les loisirs scientifiques constituent des freins im-
portants aux pratiques enfantines. Les entretiens permettent d’identifier trois restrictions
principales : 'une est liée a une supposée complexité des sciences, qui seraient inappropriées
pour les jeunes enfants, une autre concerne une association de ce domaine a la saleté et au

danger et la derniére porte sur le caractere présumé masculin des activités Scientiﬁquesa

« Pas de leur age »

Comme on 'a vu au Chapitre 4, les livres et jeux scientifiques appartiennent souvent
a un temps de la prime enfance bien délimité. Si les enfants ne voient pas leurs collections
d’objets scientifiques renouvelées apres le temps des jouets et des « petits livres » sur le
corps humain ou les animaux, c¢’est aussi parce que les parents estiment que 'offre des loisirs
scientifiques disponible n’est pas de leur dge. La mere de Salim (portrait a venir p. )
annonce ainsi explicitement en CM2 qu’elle lui achétera coffrets et livres d’expériences
plus tard, lorsqu’il sera collégien. Khadidja@, la mere de Nacer (portrait & venir p. )
explique de son c6té que ses enfants « ont un microscope, mais euh... il est rangé. C’est
cui du papa ». Le pere de Nacer ne semble pas disposé a partager son matériel avec son fils,
malgré les sollicitations de ce dernier : « Faut que je sorte, faut que je négocie pour le sortir
pour Nacer, parce qu’y me demande tout le temps. Mais [son pére] lui dit “Non, ca fait des
années et des années, ¢a fait trente ans que je l’ai, c’est pas main’nant les gamins y vont
le...” woila. », précise Khadidja. Le télescope, objet d’adulte pour le pere, va difficilement
étre transmis aux enfants : deux ans plus tard, en 5¢, Nacer ne le mentionne pas. Les
sciences sont donc a la fois reléguées au temps de la petite enfance (les objets culturels
scientifiques sont des objets de « petits ») et jugées trop complexes pour les enfants en fin

d’école primaire.

67Dans une famille, j’ai aussi observé un cas de forte défiance vis-a-vis des sciences du fait de 'investis-
sement religieux chrétien. Cette situation est mentionnée p. .

68Khadidja est mére au foyer, anciennement aide & domicile. En Algérie, elle a poursuivi des études
jusqu’a la fin du lycée sans obtenir son diplome, puis a été gouvernante. Son mari est chauffeur poids-
lourds. I1 a été a 1’école en France, mais a arrété ses études avant la fin du collége.
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On ne fait pas des sciences avec la nourriture

Entretiens et observations ont mis en évidence une deuxieme restriction attachée aux
pratiques culturelles scientifiques : celle liée a leur caractere salissant ou dangereux. Comme
on l'a vu précédemment@7 plusieurs enfants expliquent ainsi que leurs parents ne veulent
pas qu’ils-elles manipulent des jeux scientifiques qui risquent de tacher ou d’endommager
I'intérieur. Au-dela de son fondement pragmatique, cette limitation parentale des loisirs
scientifiques peut étre comprise comme une conséquence des logiques socialisatrices des
familles populaires. Le maintien d’une distance symbolique entre cultures enfantines et
cultures adultes et la distinction claire entre pratiques ludiques, pratiques éducatives et
pratiques domestiques rendent en effet peu désirable 'usage de jeux qui outrepassent les
frontieres du ludique et celles de la culture juvénile. Les jeux de chimie nécessitent souvent
I'utilisation de produits issus du monde domestique et adulte : colles, solvants, produits
utilisés quotidiennement en cuisine (sel, sucre, vinaigre, bicarbonate de soude, etc.). Ils
impliquent donc un acces a la cuisine et aux produits d’entretien qui — pour les enfants

de primaire — est en général conditionné par une supervision adulte.

Pendant ’année scolaire 20132014, les ateliers scientifiques proposés par ’association
RévoluSciences dans la classe de CM1 de I’école Louis Aragon avaient pour theme « la chi-
mie des aliments ». Pendant les séances, les enfants ont été invité-es a utiliser des produits
culinaires et domestiques du quotidien pour faire des expériences scientifiques. Ils-elles ont
notamment réalisé de la galalithe, une matiere similaire au plastique produite en mélan-
geant du lait et du vinaigre ; le matériel mis a disposition lors de cette séance comprenait
ainsi lait, vinaigre, bocaux a confiture, entonnoirs, filtres a café et micro-ondeld. Une ex-
périence sur le gras a aussi amené les enfants a frotter de I'huile, du chocolat, du citron,
des pommes de terre et des pistaches sur des feuilles de papier ; enfin, ils-elles ont mélangé
de la banane écrasée et du liquide vaisselle afin de procéder a 'extraction de 'ADN du
fruit. A Poccasion de cette séance, plusieurs filles de la classe m’ont dit qu’elles n’approu-
vaient pas I'usage des produits alimentaires pour les expériences scientifiques, en restituant
des remarques maternelles : « Ma mére m’a dit que c’est n’importe quoi de jouer avec la
nourriture comme ¢a. La banane c’est pour manger, pas pour mélanger avec la, le liquide
vaisselle ! »I. Si Pactivité en elle-méme est un sucees aupres des enfants (plus de trois ans
apres, en 5H°, ils évoquent avec plaisir I’épisode de « ’ADN de banane »), elle est teintée de
désapprobation parentale : la nourriture et les produits domestiques ne devraient pas étre

sortis de leurs usages habituels.

Les meres semblent peu enthousiastes a 1'idée de voir leurs enfants expérimenter de
la sorte avec les produits du quotidien. Jahida, la mere d’Alyssa, est ainsi réticente a
encourager la réalisation d’expériences de chimie a la maison. Si elle exprime sa fierté de

voir Alyssa passionnée par les sciences, elle estime cependant devoir limiter I'irruption de

%9Voir notamment le Chapitre 4, p. et suivantes.
70Journal de terrain, 3 décembre 2013.
"I Journal de terrain, 20 janvier 2014.
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la chimie au quotidien :

Clémence : L’an dernier en CM1, on a fait de la chimie. Est-ce qu’[Alyssa] vous en a
parlé un peu?

Jahida : Ah oui. Oui, plusieurs fois elle est arrivée a la maison en m’disant « Maman,
on a fait ¢a ». Alors une fois qu’est-ce qu’elle m’a sorti? « Est-ce que j’peux avoir
des... » j’me rappelle pas si c’était des bouteilles, des gobelets, euh...

Clémence : Pour refaire ?
Jahida : Oui, a chaque fois en plus elle demande pour refaire les expériences.
Clémence : Elle vous a montré, du coup, elle vous a refait les expériences a la maison 7

Jahida : Et a chaque fois elle insistait, t’fagon elle lache pas l'affaire, mais tu vois
méme quand elle prend t’fagon des livres a la médiatheque, y’a des expériences, elle
demande pour pouvoir les faire.

Clémence : Et vous lui donnez ? [rires]

Jahida : Des fois. [sourire] Pas toujours.

Clémence : Pourquoi ? Vous avez pas le temps ?

Jahida : Des fois j’ai pas le temps, des fois c’est des choses que je n’ai pas... euh...
Clémence : Mais elle, elle aimerait bien toutes les faire si ¢’était possible ?

Jahida : Si j'I’écoute, toutes les expériences, c’est a refaire a la maison, hein.

Du point de vue de Jahida, la cuisine n’est pas un loisir, mais une forme de travail do-
mestique ; le mélange des genres qu’Alyssa veut opérer entre cuisine et sciences — travail
domestique adulte et pratique ludique pédagogique enfantine — lui semble peu pertinent.
Ce rapport socialement différencié a la cuisine est apparu au cours de 'entretien avec Ja-
hida grace au contraste produit par l'intervention de Marie, une employée scolaire. J’ai en
effet rencontré Jahida dans la salle du « lieu accueil parents » grace a l'intermédiaire de
Marie, qui m’avait proposé de contacter certaines meres d’éleves. Avec 'accord de Jahida,
Marie est restée dans la piece pendant une partie de 'entretien, et a parfois participé a la
conversation. Alors que nous sommes en train de parler des usages du temps libre et des
activités de loisirs de Jahida, Marie intervient pour valoriser sa pratique culinaire : « Vous
faites de la cuisine aussi! Parce que quand vous étes arrivée avec votre appareil l'autre
fois... Que vous vous étes mise a faire les merquez dans la cour... ». Jahida répond alors
sobrement « Je fais @ manger. Comme tout le monde ».

Entre 2015 et 2017, au moment de ’enquéte, le phénomeéne du slime, produit star
des cours de récréation, illustre également les réticences populaires aux jeux scientifiques
qui mobilisent des produits du quotidien : il met en évidence une confrontation entre des
logiques propres a certaines pratiques ludiques des sciences, notamment de la chimie, et les
logiques socialisatrices populaires. Le slime est une pate visqueuse mais non-collante qu’on
peut malaxer et mettre en forme. On la crée soi-méme en mélangeant plusieurs ingrédients
domestiques : les multiples recettes sont a base de colle, colorant alimentaire, fécule de
malis, détergent « Borax », solution de nettoyage des lentilles de contact, lessive... Si le
succes du slime a été impressionnant en France (au point de faire bondir le chiffre d’affaire
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des colles Cléopatre, ingrédient principal du mélange@), la pratique est relativement peu
présente chez les enfants de 'enquéte. Ils et elles sont nombreux-euses a mentionner le
slime, découvert via les réseaux sociaux et Youtube, mais peu ont réalisé leur propre pate :
seules trois filles issues des franges les plus stabilisées des classes populaires ont mené le
projet jusqu’au boutE. Plusieurs autres enfants qui souhaitaient réaliser du slime n’ont pas
obtenu l'acces aux produits ménagers nécessaires : leurs parents n’ont pas voulu acheter
les éléments manquants (fécule de mais, « Borax »...). Chez Ramiya@, la mode du slime
a occasionné une dissonance entre des dispositions pragmatiques construites au sein de
la famille et des dispositions plus hédonistes encouragées par le groupe de pairs. Ramiya
admet ainsi que réaliser du slime est tentant, mais elle ne le fait pas pour deux raisons —

cela nécessiterait d’avoir de « 'imagination », et le résultat ne servirait a rien :

Clémence : Est-ce que t’as des trucs de travaux manuels, de « do it yourself » 7

Ramiya : Non, parce que moi, je n’ai pas d’imagination. Je suis zéro en imagination.
(...) Des fois j’ai une idée en téte, mais j'arrive pas a l'exploiter. Et ¢a m’énerve en
fait! C’est une base que j’aimerais avoir! Méme a un moment y’a eu le slime... mais
j’me suis dit non. C’est un truc gluant... a quoi cela va bien servir ?

Les rapports entre sciences et dispositions pragmatiques font 1'objet d’'un développement
au Chapitre 9, a I'occasion de 'analyse des différents modes enfantins d’appropriation des

loisirs et contenus scientiﬁques@.

Jeux roses, jeux bleus et choix parentaux

Troisieme restriction attachée aux pratiques culturelles scientifiques : celle lié au genre
des enfants et au genre supposé des jeux et jouets de sciences. Nous reviendrons plus
longuement sur la formation des représentations qui associent les sciences au masculin
dans la quatrieme partie, et évoquerons simplement ici la facon dont les identifications
genrées des biens culturels peuvent amener les parents a restreindre ’acces des filles a la
culture scientifique.

Les jeux liés a la robotique, a la mécanique et a I'électricité sont ainsi entierement
absents des collections ludiques féminines : aucune des filles interrogées ne possede ou
n’utilise de biens culturels liés a ces domaines. Cette absence est peu commentée par les
enfants et les filles ne manifestent ni dégotit ni désintérét pour ces objets quand je leur
présente, parmi d’autres, a 'aide de la planche d’images (Annexe A). Ils sont simplement
hors du champ possible de leurs loisirs, objets d’une exclusion qui repose sur des logiques
genrées. C’est notamment ce qu’explique Emine, la mere de Kefzer, quand je lui propose

de considérer des jeux qui pourraient intéresser ses filles :

"2L’entreprise a augmenté sa production de colle de 5000 %. « La folie slime ne dégonfle pas », Le
Parisien.fr, 20 novembre 2017. En ligne, http://bit.1ly/2C6SYVE.

7311 s’agit de Samia (peére agent de sécurité, meére gestionnaire de paie; portrait p. )7 Sonia (meére
employée de cantine) et Medina (pére agent comptable, mére employée).

"Pere chauffeur poids-lourd, mére gestionnaire de paie.

">Voir notamment la section « Des appropriations éthico-pratiques des sciences », p. .
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Clémence : Est-ce que vous avez déja vu des jeux de sciences, est-ce que vous savez
que c¢a existe ?

Emine : Oui, j’ai d voir, parce que moi j’aime bien les jeux de société et tout... les
trucs d’essais... sinon y’avait un jeu de télescope...

Clémence : Et est-ce que vous en offririez a vos filles, ou est-ce que c’est pas un truc
qui leur plairait 7

Emine : Ah si, ¢a peut les intéresser, parce qu’elles sont curieuses de savoir. [Je montre

les photographies des jeuz.] Par contre tout ¢’qui est corps, je crois que Kefzer elle va

pas aimer ! Elle dit « Maman, j’aimerais bien étre médecin, mais j’aime pas le corps, le

sang... » (...) Magicien, c’est bien ga... Ah, les produits de beauté! Ca c’est pour Feza

[dont elle a dit qu’elle est « plus coquette, elle demande plus d’attention »] [rires].

Electricien, véhicules, robotique... tout ¢’qui est... non. Elles sont assez « fifilles » les

miennes. La cuisine, oui, ¢a intéresserait tout le monde! Les insectes, ¢a leur plairait,

j'en suis certaine, et méme les cristaux, parce que ca fait bien filles aussi! [rires]

Non mais c¢’est comme ¢a! Pourtant j’leur ai pas dit « Il faut aimer le rose »... Mais

les produits de beauté, ah oui! Maintenant elles sont trop « les vernis, machin, les

gloss » ! [rires]
Electricité, robotique et mécanique sont exclues au profit des coffrets sur la création de
produits de beauté, les insectes ou les cristaux, jugés plus adaptés au caractere féminin
(« elles sont assez “fifilles” » ; « ¢a fait bien filles »). On entrevoit ici le poids du marketing
genré sur la socialisationfd. Si le marketing genré et les représentations des sciences que
diffusent les produits culturels scientifiques jouent un réle dans l'orchestration parentale
des pratiques, c’est cependant loin d’étre leur seul ou principal effet : nous y reviendrons

dans la suite de ce travail.

3.2. Goits « innés », golits « hérités », gotits orchestrés

Toutes les orchestrations parentales des pratiques culturelles scientifiques ne prennent
pas la forme de restrictions ou d’encouragements explicites : la plupart relevent d’une so-
cialisation silencieuse. La dimension implicite des transmissions familiales doit beaucoup
a des représentations essentialistes de la formation des gofits : si chaque enfant développe
ses attachements et intéréts de fagon naturelle, a quoi bon essayer d’intervenir pour l'in-

fluencer ?

L’inné et I’hérité : registres de justification d’une essentialisation des goiits
enfantins

Les entretiens avec les meres révelent I'importance accordée a 1'inné pour expliquer les
caractéres et golits enfantins : les parents estiment que les enfants « sont ce qu’ils sont »,
et 'ont toujours été. Les meres d’Alyssa et Lindsey font ainsi remonter a la prime enfance

le gotit de la lecture ou du calme de leurs filles :

76M. ZEGAI, « La mise en scéne de la différence des sexes dans les jouets et leurs espaces de commer-
cialisation », Cahiers du Genre, vol. 49, n° 2 (2010), pp. 35-54.
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Jahida, mere d’AlyssaIa : Depuis qu’elle est petite, Alyssa, j’sais pas elle a deux ans,
on passe comme ¢a devant un panneau : « C’est quoi ¢a? ». Je lui dis, on revient au
méme endroit une semaine apres, « Ca, c’est écrit : telle chose ». C’est comme ¢a,
j’'pense qu’elle est... j’veux pas dire depuis sa naissance, mais depuis qu’elle arrive a
voir les mots, y’a qu’ca qui l'intéresse.

kkk

Clémence : Est-ce que Lindsey vous ressemble ?

Safoita, mere de Lindsey@ : Non! [rires| C’est pas pareil! Elle, elle aime bien plutot
tout ce qui est calme, et tout, mais moi j’étais plutdét garcon manqué, j’aimais bien
courir, jouer, euh... elle, elle est plutét. J’sais pas... calme. Elle est pas comme moi !
Ca n’a rien a voir, c’est 'opposé. (...) Et ¢a j’ai su des le début, qu’elle était toute
petite. C’est pas un enfant qui montait de partout, non non! J’ai compris qu’elle est
différente ! [rires|] J’ai remarqué ¢a toute petite.
Cette essentialisation des gotits et caractéres enfantins amenent les meres a juger toute
intervention parentale superflue, mais a faire quelques efforts au cas ou il serait possible
d’encourager certaines tendances. C’est ce qu’explique Emine, la meére de Kefzer. Bien
qu’elle considere 'appétence pour la lecture comme naturelle et spontanée (« on l’a, ou on

l’a pas »), elle a acheté des livres a ses filles tres tot :

Clémence : Et vos filles ¢a vous plait qu’elles lisent ?

Emine, mere de Kefzer@ : Ah oui!

Clémence : Comment vous avez fait pour les encourager ?

Emine : J’crois que on ’a, ou on 'a pas, ¢a, déja ca. Apres, j'ai acheté des livres,

des tout petit j’ai commencé a acheter des livres, je les ai inscrites a la médiatheque

un peu plus tard, mais déja elles avaient des livres a la maison. Quand Kefzer elle

est née, les propositions, dans le magasines, « les 6 livres pour je sais pas combien ».

C’est parti comme ¢a, et ¢a a ’air de suivre.
Ces croyances en des dons et gotits enfantins innés sont cohérentes avec les logiques socia-
lisatrices populaires valorisant le « développement naturel de ’enfant » mises en évidence
par A. Lareau. Le fait de considérer que les gotits et talents sont donnés a la naissance en-
courage en effet a laisser les enfants poursuivre leurs propres intéréts, sans que les parents
interviennent pour les orienter. Il serait cependant abusif de faire de cette essentialisation
des gofits et des compétences un trait propre aux classes populaires : P. Bourdieu a montré
a quel point I'insensibilité aux transmissions culturelles familiales conduisait, dans toutes
les classes sociales, a nier le caractere acquis du goﬁt@. J’ai ainsi trouvé un écho de la ré-
ponse d’Emine, la mere de Kefzer, dans une interview de ’auteur Daniel Pennac. Interrogé
sur la transmission du gotit de la lecture au sein de sa famille, ce dernier renvoie aussi a

son caractere inné :

"Jahida est aide-soignante. Elle a obtenu 1’équivalent du bac et un dipléme d’études supérieures en
Algérie. Au moment de I'entretien, elle envisage de passer le concours d’infirmiére. Son mari est assistant
de gestion pour la ville de Lyon.

"8Safoita a été employée de comptabilité puis a travaillé dans la restauration collective en lieux médica-
lisés. Au moment de 'entretien, en 2016, elle cherche du travail.

"Emine a un CAP, BEP et bac pro dans le domaine de la couture. Elle ne travaille plus depuis la
naissance de sa deuxieme fille. Son mari est peintre en batiment a son compte.

80BOURDIEU, |La Distinction, op. cit.
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Question : Quels livres vous ont transmis vos parents ?

Daniel Pennac : Je suis né dans une bibliotheque, mon pere était un grand lecteur.
Question : Dans ce méme élan de transmission, que lisiez-vous a votre fille 7

Daniel Pennac : Ma fille lit beaucoup, mais c’est quelque chose de naturel chez elle@.

Ces discours issus de deux poles forts éloignés du monde social naturalisent tous deux les
gotits enfantins, mais les registres de justification de cet essentialisme culturel different
d’une classe sociale a 1'autre. Comme ’a bien montré Gaélle Henri-Panabiere, c’est un
modele de I'hérédité qui domine dans les classes supérieures : les parents justifient appé-
tences et dégotits enfantins par une transmission héréditaire naturelle (« il/elle est comme
mot »)@. Pour les familles de notre enquéte, cette justification héréditaire a peu cours, et
c’est un modele de 'inné arbitraire qui prime (« il/elle est comme ¢a »). Cela ne signifie
pas que ces parents des classes populaires ignorent les justifications héréditaires — la aussi,
les modeles explicatifs dominants sont connus, mais ils sont mobilisés sur le mode de la
crainte et de I'inquiétude. Les meres sont unanimes : elles ne veulent surtout pas que leurs
enfants soient comme elles. Elles décrivent leur propre vie en des termes durs (« j’ai foutu
ma vie en Uair », « la galére », une vie « pas normale ») et souhaitent autre chose pour

leurs enfants :

Aicha, mere de Sonia : J’ai envie, je veux qu’elles réussissent. J’leur dis « Vous ferez
mieux que moi, j’espere ». Moi ¢’est mon manque de confiance en moi qui m’a... les
problémes de mémoire qui m’ont, quelque part... foutue en lair. J’ai foutu en lair
ma vie.

*3%kk

Coumba, mére de Rahmatta : T’as vu, moi, j’ai pas fait école. Aujourd’hui, je suis
galére, parce que y’a des choses je comprends pas. Méme si je voulais, je fais toute
seule, beh... je fais des efforts pour arriver... (...) Méme si tu... y faut apprendre quand
méme. Y’a pas de arrét. Y faut apprendre, y faut apprendre, y faut apprendre. Tant
que tu apprends, tu vas connaitre des choses. Si t’apprends pas, t’es comme moi.

Rahmatta : Ma mere apres elle a dit « T’as vu, moi, j’ai pas fait I’école et j'me
débrouille quand méme, j’essaye de m’débrouiller, alors que toi si tu fais I’école, tu
pourras faire ca, tu pourras faire le travail que tu veux! Ca sera pas comme nous. Tu
dois réfléchir de toi-méme, regarder comment les gens y vont et y viennent, tu dois
prendre exemple sur les gens, sur les bonnes personnes ».

K3k

Safoita, mére de Lindsey : Nous avant, on habitait a Fontainebleau, on travaillait a
Paris, donc c’est pas le méme milieu qu’on vit aujourd’hui... Mais [Lindsey], elle a
pas connu ca. Donc moi j’lui dis « Bah demain, tu auras la possibilité de vivre tres
bien, de faire un travail que tu vas aimer, tu vas avoir une vie normale ». Que cette
vie... de quartier [rire géné| (...) C’est pas le quartier qui est..., mais c’est les gens
quoi. C’est pourquoi j’aime bien la faire sortir. Faut pas rester a Lyon, aller découvrir

81« Daniel Pennac : “Si vous croyez un enfant qui vous dit qu’il n’aime pas lire, alors il est foutu” »,
interview réalisée par Julia Vergely pour Télérama, publié le 18 janvier 2018, en ligne, http://bit.ly/
2EZCwUq.

82HENRI-PANABIERE, |« Eléves en difficultés de parents fortement diplomés. Une mise & I’épreuve empi-
rique de la notion de transmission culturelle », op. cit|
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d’autres choses, aller la-bas, voir ceci, cela pour avoir une idée... découvrir d’autres
milieux, d’autres choses.

Coumba et Safoita, bien que dans des situations tres différentes (Coumba n’est jamais
allée a 1’école, ses formations professionnelles permettent une ascension sociale; Safoita
a fait un bac général puis une formation en comptabilité de niveau licence, elle vit un
déclassement suite & son divorce) encouragent toutes deux leurs enfants a sortir du cercle
familial pour chercher des modeles de réussite ailleurs. Dans ce contexte, il est cohérent
pour les parents de ne pas mobiliser la justification de I'héritage naturel des caracteres
et gofits, et de s’appuyer davantage sur un modele de l'inné arbitraire pour expliquer
les appétences enfantines. Les deux modeles sont pourtant présents dans les discours, et
la croyance en I'inné n’empéche pas certaines tentatives pour encourager et orienter les
enfants. L’individualisation et la différenciation des enfants est tres importante (Khadidja :
« Tout dépend le caractere de l’enfant, et la personnalité. Méme si c’est mes enfants,
chacun a sa personnalité, y sont tous différents », Jahida : « Comme ils disent, les enfants
sont tous diﬁérents...@ ») mais elle n’est pas incompatible avec leur inclusion dans une
identité familiale. Les orchestrations des pratiques et appétences prennent ainsi la forme

de représentations familiales collectives.

3.3. Des familles populaires « littéraires »

Enfants comme parents accordent beaucoup d’importance a ce qui est décrit comme
une identité familiale : « nous sommes comme ¢a ». Ces représentations collectives n’oc-
casionnent pas de restrictions ou d’encouragements explicites des pratiques culturelles —
cela entrerait trop fortement en contradiction avec les logiques socialisatrices valorisant le
développement « naturel » des enfants — mais elles forment une toile de fond a laquelle
les membres de la famille se réferent régulierement ; elles dessinent le champ des possibles
au sein duquel chaque enfant peut « étre différent ».

Dans cette enquéte, je n’ai rencontré aucune « famille scientifique », c’est-a-dire une
famille dans laquelle existerait une identification collective aux sciences, a 'image des
familles « scientifiques » et « pression pour les sciences » identifiées par L. Archer et ses
collégues@. A Dinverse, plusieurs enfants et parents ont décrit un climat familial caractérisé
par une culture et un goiit artistiques et littéraires, et l'ont explicitement opposé a une
culture et un goiit scientifiques. C’est par exemple le cas de la famille de Nacer (portrait
p- ) Safoita, la mere de Lindsey, et Aicha, la mére de Sonia, estiment toutes deux que
les gotits de leurs filles penchent davantage vers le pole lettres et arts que vers le pdle
sciences — comme leurs propres gotits. Chez Aicha (second extrait), cette tendance est

explicitement rattachée a une identité familiale :

83Cet extrait de l’entretien de Jahida illustre bien le métissage des pratiques socialisatrices populaires
au contact des normes éducatives dominantes. Les injonctions regues par ’école, les médias ou les autres
familles sont ici désignées par la formule impersonnelle « ils disent ».

84 ARCHER et al., [ Science Aspirations, Capital, and Family Habitus », op. cit.
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Safoita a fait un baccalauréat littéraire aux Comores. Elle a choisi cette formation
« parce qu’elle aimait lire » et par « facilité ». Elle n’avait pas envie de poursuivre
« tout c’qui est mathématiques, rester des heures et des heures a répéter, a faire des
exercices » : « Moi j’étais impatiente... j’aimais tout le temps les choses les plus vite
fait [sic] donc j’croyais frangais, que littéraire c¢’était un peu... facile ».

Safoita : Par rapport a ’éducation que je donne a ma fille, je donne la liberté de...
faire tout. C’est a elle de choisir. Tous les jours on voit sur quoi elle, elle va sfirement
se pencher.

Clémence : Qu’est-ce que vous en pensez, vous ? Qu’elle penche déja d’un cété ou de
lautre ?

Safoita : Je sais pas si elle va étre scientifique, je sais qu’elle aime bien... elle touche
de tout... Mais beaucoup plus je la vois écrire. Elle fait tout le temps des poésies,
elle écrit, elle raconte des histoires... Je sais pas ce qui va se passer... mais je... la
vois beaucoup plus, elle rédige beaucoup des choses. Mais je sais pas si elle va choisir
autre chose.

ok

Aicha a obtenu un baccalauréat littéraire, puis commencé un DEUG de documenta-
tion/information.

Aicha : Moi jtrouve que c’est bien de faire connaitre les sciences, parce que moi
j’avoue, j’étais pas du tout scientifique, j’aime pas. Je sais que par exemple les maths,
je détestais les maths, mais tellement que je voulais réussir... Je me souviens quand
j’ai repris ma 279 j’avais pris des cours particuliers avec une voisine & moi qui était
plutot scientifique et qui m’a aidée a remonter la pente. (...) J’adorais I'algebre et
j’avais de super bonnes notes, et je me disais « Bah tu vois, t’es pas si nulle! ».
Méme si dans ma téte, j’ai pas I'esprit scientifique, j’ai pas la fagon de transmettre,
j’arriverais pas a... parler comme un scientifique, avec les mots, voila, ’essentiel dans
ma téte, j'ai compris. J’avais mon raisonnement a moi, voila.

Clémence : Et vos filles elles aiment bien les maths et les sciences ?

Aicha : Sonia elle est je pense plus littéraire. Mais maintenant je me rends compte
qu’elle a peut-étre un coté artistique... comme moi. La grande d’ailleurs aussi, c6té
artistique, ¢a s’est vu petite.

Sa fille ainée, Inaya, est scolarisée dans le meilleur lycée de secteur La Condamine,
qui ne propose que des filiéres scientifiques.

Aicha : Ce lycée, c’est scientifique. Moi j’pensais qu’ils faisaient de tout. Apres j’étais
un peu dépitée... parce que c’était scientifique, et moi Inaya j’la voyais pas du tout
scientifique ! Méme Inaya elle se voyait pas du tout scientifique! Elle aimait pas tant
que ¢a les maths. Kt depuis 'année derniere, y’a eu un déclic, j’sais pas c¢’qui s’est
passé... Elle dit « C’est logique ». En méme temps je suis contente, ¢ca nous change,
parce que nous on vient d’une famille plutot littéraire, tous... a part ma sceur, ouais,
une de mes sceurs qui avait ’air de se débrouiller en maths, elle était un peu feignante
elle a I’école (...). Une famille plutdt littéraire et artiste.

Insaf, la cadette, qui est assise a ’autre bout de la piéce, dit « Pas moi! »
Clémence : Ah, Insaf proteste!

Aicha : Elle, moins elle en fait... mieux... hein.

Insaf : Moi, c’est maths.

Aicha : De toute facon, c’est apres, au college, qu’ils vont savoir.

Clémence : Mais vous, avec les stages RévoluSciences, et tout, finalement vous en-
couragez aussi...
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Aicha : Ah oui, ah oui, moi la connaissance, la connaissance. A la grande, j’ai toujours
dit, mais méme aux autres, mais surtout la grande parce que je discutais mieux avec
elle, elle m’écoutait mieux, je lui disais « Tu sais Inaya, c’est important ’école. Ca
te permet d’apprendre des choses pour plus tard, pour avoir un bon métier, ¢ca va
te donner le choix dans le métier que tu veux faire, d’une; et de deux, méme si a la
limite t’aimes pas ’école, j’aimerais bien que tu termines au moins jusqu’au lycée,
pour avoir la culture générale. Au moins, quand tu vas discuter, tu vas avoir des
choses a dire. Pas euh... pour finir par parler sur Pierre, Paul, Jacques ». En plus
méme dans notre religion [l'islam|, on n’est censé ne pas parler sur les autres. Donc je
lui ai dit « Au moins tu deviens plus intéressante, et de deux 1’école ¢a te permet de
développer l'esprit critique, au moins t’auras ton point de vue, tu pourras te défendre
et tu te laisseras pas guider, entrainer vers n’importe ou ».

Nacer (le fils) et Khadidja (la mére) : une culture familiale artistique, et non
scientifique

Nacer est I'ainé d’une famille de trois garcons. En 2015, ses deux petits freres ont 8 et
6 ans. Son pere est chauffeur poids-lourd et sa mere, Khadidja, est une ancienne aide a
domicile au foyer en 2015, puis probablement aide-soignante dans une maison de retraite en
2017 (« elle s'occupe des ménages, et de nourrir », selon Nacer). J'ai interviewé Khadidja
quand Nacer était en CM2.

Khadidja a été scolarisée en Algérie jusqu'a I'équivalent de la classe de premiere, puis a
di arréter ses études faute de moyens (« J'ai pas eu le bac, parce que la-bas c'est pas le
méme systeme qu'ici, faut vraiment financer de sa poche, mais comme les parents y avaient
pas les moyens pour aller jusqu’au bout... »). Le pére de Nacer qui a grandi en France,
souffre de ne pas avoir achevé sa scolarité : « Il a pas fait grand chose comme parcours.
[sourire] Y m’raconte pas, peut-étre il était décu de... Il n’aime pas trop qu’on se moque de
lui. », explique sa femme.

Si Khadidja dit que les sciences ne lui déplaisent pas, elle affiche clairement une préfé-
rence pour les arts et les humanités — son propre pere était artiste peintre :

Clémence : Quand vous avez fait des matiéres scientifiques, ca vous plaisait ?

Khadidja : Oui oui, j'aimais bien, tout ce qui est scientifique, technologie, voila, mais
j'étais plus, on va dire, attirée par la peinture, la poésie. (...) J'étais plus géographie,
voila, j'étais la plus forte, en géographie. D’ailleurs Nacer il est un peu comme moi...
il est plus... ouais ouais, il aime bien. Et euh, j'faisais la peinture aussi, mais j'étais
plus intéressée, ‘fin, le hasard... par la langue francaise. (...) Par contre [Nacer] aime

moins la poésie... Il est pas du tout comme moi. Parce que le deuxiéeme il aime bien
la poésie. Donc lui, il est pas trop trop poésie, du tout, j'le force pour apprendre la
poésie.

La mention de ses golits et dégolits scolaires ameéne Khadidja a se comparer a ses fils (ils
sont « comme elle » pour certaines choses, et pas pour d’autres). Le pére ayant rapidement
quitté I'école et étant souvent absent pour son travail, elle est I'unique référente parentale
en matiere scolaire et culturelle, et donne le ton de la culture familiale. Ses efforts éducatifs
se concentrent surtout sur les sujets qui lui plaisent (elle « force » pour la poésie). Elle
essaye ainsi de transmettre activement son goiit pour la peinture a ses fils :

Clémence : Pendant les vacances vous faites...
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Khadidja : Parc, euh, cinéma... euh... voila, des parcs attractions, bibliotheque, rester
a la maison, faire des jeux, la peinture... tout ¢a... [imitant ses fils| « Aah, maman,
pas encore, c'est encore la peinture! »

Clémence : Ah, vous embétez vos enfants ? [sourire]
Khadidja [sourire] : Voila, exactement...
Clémence : Vous leur faites faire du coup des tableaux? Enfin comment...?

Khadidja : Bah je prends des grandes feuilles, aprés ou sinon... Comme |'année der-
niére on a été, j'ai ramené beaucoup de coquillages, aprés on a fait la peinture sur
les coquillages.

Clémence : Ca ils le font quand méme, ou y ralent un peu?

Khadidja : Le petit il aime bien, parce que c’est rigolo, le deuxiéme aussi, mais apres
Nacer y'm'dit « Oh, maman, c’est bon... euh... », y passe a aut'chose, « S'te'plait,
j'suis pas un bébé », donc euh... voila [sourire]. Mais sinon, si... y commence a avoir
marre donc euh... y devrait un peu prendre le recul par rapport a la peinture, donc
euh... Y Z'ont trop fait la peinture.

En entretien, Nacer ne mentionne pas cette activité artistique orchestrée par sa mere.
Peu loquace sur ses loisirs, il insiste surtout sur son goiit pour les jeux vidéo, et plus
marginalement pour le sport : « [Pendant les grandes vacances d'été, qu'est-ce que tu
fais?| Bah comme j'vais avoir la PS Vita (console de jeux vidéo, n.d.l.r.), j'vais faire que
Jouer a la PS Vita! ». Nacer évoque trés peu le r6le que joue sa mere dans la gestion de
ses loisirs et leurs pratiques communes : il dit ainsi que ses parents ne « lisent pas trop »,
alors que Khadidja insiste sur ses lectures quotidiennes et ses encouragements en direction
des enfants (« Oui oui, moi j'lis tous les soirs, d'ailleurs [Nacer] demande, y’'m’dit “Maman,
mais comment tu fais de lire tous les soirs 7", j'I'dis “Bah... quand... quand on a commencé
une histoire y faut la finir”. »). Nacer préfére signaler ses pratiques personnelles éloignées
du regard maternel : « Quand ca fait longtemps que je lis pas, y me disent de lire (...)
moi j'lis souvent la nuit, mais ma meére elle me voit pas ». Ces lectures clandestines sont
pourtant I'occasion pour Nacer de lire un grand nombre de mangas, activité qu'il développe
au collége et qui donne lieu a un réinvestissement de la pratique artistique encouragée par
sa meére : il se met a dessiner des personnages japonisants.

L'investissement éducatif de Khadidja est modelé par sa représentation d'une culture
familiale artistique : son pere était peintre, elle aime la peinture et la poésie et cherche a
transmettre ce goliit a ses enfants. Sans avoir un dégoiit des sciences, elle accorde une pré-
férence marquée aux activités qui lui semblent permettre le développement d’une sensibilité
et d'une personnalité créative :

Clémence : Est-ce que les carriéres scientifiques, c'est des choses que vous aimeriez
pour vos enfants, avoir un métier dans la science ?

Khadidja [souriant] : Bah ouais! S'y peut ouais!
Clémence [souriant] : Alors qu'est-ce que vous aimeriez ?

Khadidja : J'aime bien, tout c'qui est scientifique, j'aime bien... mais... ‘fin... fabriquer
que'que chose, euh... qui leur plait, euh... ca les personnalise aussi d'avoir que'que
chose c'est eux qui I'ont créé, ca. Voila, parce que quand on crée quelque chose, ou
on fait quelque chose, c’est personnel. C'est dégager, et on va dire et s'exprimer sa
personnalité et tout. Ca aussi pour moi c'est intéressant. Et j'aimerais bien pour les
enfants.
Cet avantage accordé aux arts et humanités se retrouve dans les pratiques culturelles de
Nacer, qui dit des sciences « ca m'intéresse pas trop », et qui a développé des appétences et
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activités en lien avec les domaines privilégiés par sa mére. Ses pratiques culturelles scienti-
fiques sont faibles en CM2 (il lit quelques revues et regarde des documentaires) et absentes
en 5°.

Ces extraits d’entretiens avec les meres apportent plusieurs éléments pour comprendre
comment les discours sur la culture familiale et sur le développement spontané des enfants
s’agencent pour produire des (non)pratiques culturelles. On y retrouve d’abord l'idée que
c’est aux enfants qu’il revient de choisir leur voie, selon leur individualité propre et sans
faire 'objet d’influences parentales (Safoita : « Je donne la liberté de... faire tout. C’est
a elle de choisir »). Cependant, cette liberté est cadrée par les identifications familiales :
les positions dont les enfants peuvent se saisir sont en grande partie déterminées par les
représentations parentales. En cela, la famille agit comme un champ au sens bourdieusien

dans lequel on prend des positions déja bien délimitées :

(...) la famille, si elle doit, pour exister, et subsister, fonctionner comme corps, tend
toujours a fonctionner comme un champ, avec ses rapports de forces physique, éco-
nomique et surtout symbolique (liés par exemple au volume et a la structure des
capitaux possédés par les différents membres), ses luttes pour la conservation ou la
transformation de ces rapports de forcesE.

kK%

(...) il y a des positions qui sont déja prévues et on les prend. Mais on ne les prend
pas au hasard. On prend les positions que ’on est prédisposé a prendre en fonction
de la position que 'on occupe dans un certain champ®.

Il semble ainsi tout a fait étrange a Aicha d’envoyer sa fille Inaya dans un lycée scientifique
alors qu’elle vient d’une famille « plutot littéraire et artiste » : ce n’est pas I'une des positions
déja prévues dans la famille. La tentative de la cadette, Insaf, de se positionner en dehors
du cadre familial ainsi décrit a peu de chances de réussir : son identification scientifique
(« Moi, c’est maths. ») rencontre une dévalorisation de son niveau scolaire (« FElle, moins
elle en fait, mieuz [elle se porte]. ») et un rappel & son immaturité (« De toute fagon, c’est
apres, au collége, qu’ils vont savoir »).

Ces identifications « littéraires », et non « scientifiques », positionnent par ailleurs
les familles dans un rapport de force entre différentes formes de capital culturel : le ca-
pital culturel classique d’une part, et le capital culturel scientifique et technique d’autre
part. Des 1989, P. Bourdieu suggérait une évolution des rentabilités sociales de 1'une et
de l'autre de ces formes, le pdle classique (lettres, arts, humanités) régressant au profit du

pdle scientifique et technique (mais aussi des poles politique et commercial) :

La cbte des humanités traditionnelles, qui tenaient leur valeur moins de leur utilité
professionnelle ou de leur rentabilité économique que de 1’étroitesse de leur diffusion,
donc de leur pouvoir de distinction, tend a régresser au profit du capital culturel en

85P. BOURDIEU, Raisons pratiques. Sur la théorie de l’action, Le Seuil, Paris, 1994, p. 140.
86P. BOURDIEU, Questions de sociologie, Les Editions de Minuit, Paris, 1980, p. 231.
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sa forme scientifique et technique, et surtout bureaucratico-politique, dont la renta-

bilité économique est assurée par ’accroissement des nouvelles demandes de services

symboliques&d.
La « cote des humanités traditionnelles » semble ici intacte chez les familles populaires.
Comme nous allons le voir, les cas des familles de Lindsey et Sonia sont loin d’étre isolés, et il
est frappant de constater la récurrence de I’association des filles — surtout des bonnes éleves
— a l’écrit et aux arts. Cette prédominance des formes classiques de capital culturel et ces
représentations familiales ne sont pas nécessairement des entraves actives a la poursuite
d’appétences ou au développement de pratiques scientifiques. Les sciences ne sont pas
privilégiées, mais néanmoins acceptées comme un choix possible et valorisé dans la mesure
ou elles augmentent le champ des « connaissances » et les possibilités d’obtenir un « bon
métier ». La rentabilité du capital culturel scientifique — notamment dans le champ scolaire
— est connue, et cela rend les familles « littéraires » perméables aux influences extérieures.

Cependant, les pratiques scientifiques n’y sont pas transmises par les parents eux-mémes.

Réussite scolaire, culture écrite et humanités

La réussite scolaire des filles de milieux populaires renforce leur rapport a la culture
écrite, la pratique scripturale étant le fondement méme de la forme scolaireBd : le succes
a l’école se manifeste d’abord sous la forme d’une maitrise de la langue orale et écrite
(bien parler, bien lire, bien écrire), et cette maitrise produit, de la part des adultes, une
identification durable des jeunes éleves a des « littéraires ». Cette identification transparait
dans les compliments qui leur sont faits, et dans une projection que leurs parents, proches
ou enseignant-es réalisent pour elles vers les professions juridiques. Toutes les bonnes éléves

se voient encouragées a devenir avocates :

Jahida, mére de Alyssa : Ma copine elle dit « madame I’avocate », elle appelle [Alyssa]
« madame Pavocate » [rires|. Parce que des fois on est en bas, elle parle Alyssa avec
son vocabulaire, 13, et les autres filles lui disent, une copine, sa fille elle dit a sa
maman, « Mais qu’est ce qu’elle dit, qu’est ce que ¢a veut dire ce mot ? » et Alyssa
qui lui explique, et ma copine lui dit « Celle-1a, c’est ’avocate, alors, on comprend
pas quand elle parle ». (...) Mais franchement, j’pense pas qu’elle sera quelqu’un de
littéraire...

*okk

Leﬂa@ : Les avocats, tout ca, y ont le dernier mot, et j’aime bien! Et ben... & un
moment... & un moment, j’sais pas, j’parlais beaucoup, et ma maman elle m’a dit
« Tu parles trop! T’aurais qu’a devenir avocate! ».

*okk

Aya® : Ma maman, elle veut trop que je sois ou avocate — parce que j’arrive assez

87P. BOURDIEU, La noblesse d’Etat. Grandes écoles et esprit de corps, Les Editions de Minuit, Paris,
1989, p. 484.

88 AHIRE, |Culture écrite et inégalités scolaires. Sociologie de 1’“échec scolaire” a l’école primaire, op. cit)

89Pere chauffeur-livreur, mére nourrice & domicile.

90Mere femme de ménage, au chomage.
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bien & m’exprimer, etc. — ou elle veut que je sois médecin. Moi je veux étre choémeuse !
[rires].

Plus loin, a propos de ses amies : Par exemple Edina je sais qu’elle voudrait trop étre
avocate. Noraine, j'crois qu’elle voudrait étre docteur... Schekina, elle aussi docteur.
Presque toutes mes copines elles veulent étre docteur ou avocate.

Clémence : Et tu penses qu’elles vont faire des études de sciences ?

Aya : Vu comment... non, j'pense pas de sciences. Noraine, elle pourrait, parce que

elle les trucs de sciences elle aime trop, elle s’est méme inscrite au truc la, ou y jettent

les ballons [le club Ciel et Espace], donc Noraine elle pourrait avoir de la patience,

faire les cours de sciences. Apres Edina j’la vois moins. Edina elle est un peu plus

comme moi, elle aime pas trop ¢a, elle est plus flemmarde. Donc pour elle ¢’est mieux

avocate.
Comme on le voit avec 'exemple d’Alyssa, la fille de Jahida, ce rapprochement entre bonnes
éleves et professions juridiques s’opere en dépit des appétences effectives des filles : Alyssa
a beau manifester intensément son amour des sciences, c¢’est d’abord aux humanités que

les adultes la renvoient. Rahmatta se trouve dans la méme situation :

Rahmatta@, a propos de ses grands demi-fréres : Les deux font droit [Elle fait la
moue).

Clémence : Toi tu veux pas faire droit, Rahmatta ?

Rahmatta : J’aime pas la polémique et tout le reste, la. En fait, les professeurs y
disent que j'm’exprime bien, y’en a plein y me disent que j'peux faire le droit, et
tout, mais moi I’probléeme c’est que j’aime pas.

Coumba, sa mere : Mais toi t’aimes quoi ?
Rahmatta : La médecine.

Coumba : Si tu veux faire la médecine, faut travailler.

Ces extraits montrent aussi 'ambivalence sur laquelle repose cette identification des jeunes
éleves en réussite scolaire a des avocates : si ce sont leurs succes qui leur valent cette
association (« Tu parles bien, tu pourrais étre avocate. »), il apparait aussi clairement que
cette profession n’est pas la plus valorisée socialement par les enfants et leurs familles. Elle
est notamment inférieure a la profession de médecin : « Noraine elle pourrait avoir de la
patience, faire les cours de sciences. Edina, elle est plus flemmarde, donc pour elle c’est
mieuz avocate. »; « Si tu veur faire médecine, il faut travailler ». Corolaire d’un succes
scolaire, l'identification au pole littéraire est donc aussi un choix raisonnable en termes
d’ambitions. Comme le dit Safoita, la mere de Lindsey, c’est la voie de la « facilité » et

des « impatientes » (cf. p. ) Seules les filles y sont renvoyées.

Fondements des cultures familiales littéraires en milieux populaires

Comment expliquer la prééminence de la culture légitime classique et I'accent mis sur

I’écrit, les arts et les humanités dans ces familles? Nous explorons ici trois hypotheses a

91Entretien pendant I'année de 6°. Pére employé du CROUS puis gardien de prison, meére couturiére en
structure d’insertion ; portrait p. .
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méme de donner du sens a ces positionnements populaires au sein des rapports de force

entre les formes de capital culturel.

Ascension scolaire récente et culture légitime classique

Le début de ce chapitre a permis d’analyser les rapports a la culture scientifique de
familles de I'enquéte définies par des climats familiaux dans lesquels la culture légitime
est un espace « problématique » ou « marginal » selon la typologie de L’enfance des
loisirs3. Les familles concernées par les identifications a la culture légitime classique qui
nous intéressent a présent sont caractérisées par un autre type de climat familial, lui aussi
fréquent dans les classes populaires : la culture y est une « conquéte a transmettre ». Il
s’agit en effet de familles en ascension scolaire récente dans lesquelles au moins un parent
(presque toujours la mere) est I'un des premiers membres de la famille a suivre des études
bien plus longues que celles de la génération précédente, et au moins jusqu’au baccalauréat.
C’est notamment le cas des familles de Lindsey (mere bac +1 et pere cadre, les grands-
parents comoriens n’ont pas achevé le secondaire), Kefzer (meére bac pro qui est la premiere
enfant scolarisée dans le secondaire de sa famille paysanne turque), Sonia (mere bac +1,
grands-parents algériens jamais scolarisés), Salim (parents ouvriers, quatre fréres et sceurs
de 20 & 30 ans dans le supérieur), Rama et Yessine (deux parents au moins niveau bac, les
grands-parents n’ont pas achevé le secondaire). D’autres enfants semblent étre dans une
situation similaire, mais ne savent pas décrire le niveau de diplome de leurs parents ou la
situation professionnelle des grands-parents.

Un autre point commun de ces familles en ascension scolaire récente est le parcours
migratoire et le passage par le systéme scolaire francais : la quasi-totalité des parents ont
en effet émigré depuis un pays maghrébin, africain ou européen, ou sont eux-mémes enfants
d’immigré-es (récapitulatif p. @) Les familles dans lesquelles la culture légitime classique
est la plus valorisée sont celles dans lesquelles les meres ont suivi une scolarité longue en
France. Le passage par le systeme scolaire francais entraine une sur-valorisation de 1’écrit
chez ces femmes, qui sont par ailleurs les agentes principales de la socialisation culturelle :
elles cherchent a transmettre a leurs enfants une conquéte scolaire et culturelle qui passe
d’abord par la maitrise de la langue francaise. Aicha, la meére de Sonia, exprime bien ce
rapport a la culture légitime. Arrivée en France a 5 ans, elle est fiere d’avoir acquis une

certaine culture a 1’école et de s’étre approprié le francais :

Aicha : Des fois y’a une [de mes]| filles qui me dit « Ah, je suis fiere maman quand
méme tu... » J’sens qu’elles sont contentes d’avoir une maman qui... méme si j’ai pas
une culture générale... disons que j’ai tout oublié! Mais la [la situation d’entretien]
ca me fait plaisir, j’ai I'impression de reparler plus facilement. Mais des fois je m’ex-
prime... oh la la. Parce que j’ai toujours révé de pouvoir m’exprimer dans la langue
francaise, c’est ma langue maternelle !

Lorsque le premier obstacle a ’ascension scolaire et sociale a été la maitrise de la langue,

ce sont les pratiques lectorales et langagiéres que les meres valorisent comme les premiers

92Cette typologie est restituée p. ; voir notamment le « Les sciences, hors champ », p. .
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atouts culturels a transmettre. Dans La France des Belhoumi. Portraits de famille (1977-
2017), Stéphane Beaud observe un phénomene similaire chez les sceurs ainées de la fratrie
d’origine algérienne dont il retrace le parcours. Ces alnées, qui ont sensiblement le méme
age que les meres des enfants de notre échantillon, disent avoir développé une « passion
pour la langue frangaise@ ». C’est aussi dans ce domaine qu’Emine, la mere de Kefzer,
encourage le plus ses filles. Arrivée en France a 13 ans, elle commence sa scolarité en 5°
et est orientée en CAP couture sans que personne dans la famille ne comprenne de quoi
il s’agit : « Mon pére comprenait pas, y disait ni oui ni non. C’était pas un choiz, c’était
vraiment imposé, heureusement j’ai aimé ». Elle poursuit en BEP puis en bac pro grace a
sa « volonté » et a une fréquentation intense des bibliotheques : « Lad j’ai passé beaucoup
de temps dans les bibliothéques, parce qu’a l'époque y’avait pas d’ordinateur, les parents
y connaissent rien, autour y’a personne... donc c’était bibliothéque ». Parallelement, son
mari apprend le frangais seul par la lecture : « 11 lisait, il prenait des p’tits romans, il lisait,
il apprenait! J'ai dit “quelle fagon d’apprendre!”. Mais lui, il avait fait le lycée en Turquie,
et c’est pas pareil dans la téte quand vous avez fait le lycée, ou juste la primaire... Donc il
sait déja un peu les verbes, les temps... ».

Dans le cadre de ces climats familiaux ou l’ascension scolaire récente et la culture
sont des « conquétes a transmettre », la culture légitime classique apparait donc comme
I'instrument principal de la conquéte, et comme ce qu’il faut transmettre prioritairement
aux enfants. Dans ces conditions, les familles sont peu concernées par la crise de foi en la
culture littéraire et artistique au profit de la culture scientifique qui caractérise la période

contemporaine, et que décrit B. Lahire :

La culture légitime classique a été en quelque sorte victime au cours des quarante
derniéres années a la fois de la montée de la culture scientifique (au sein du systéme
scolaire) et de l'extension de la culture de divertissement (promue par I'industrie la
plus rentable des loisirs et de la culture). Les nouveaux rapports de force entre culture
littéraire et culture scientifique d’une part, culture littéraire et artistique et cultures
du divertissement, d’autre part, expliqée ainsi la baisse significative d’intensité de la
foi en la culture littéraire et artistiquet3.

Biologisation et sexuation des goiits : le littéraire féminin

Une deuxiéme hypothese relative a la prédominance de la culture légitime classique
dans les familles populaires en situation d’ascension scolaire récente explore le role que
jouent les représentations naturalisantes des roles sexués et l’association du féminin au
littéraire. En effet, si 'avantage scolaire des filles et leur plus grande maitrise de la culture
écrite explique en partie 'assignation des bonnes éleves au littéraire, les représentations
genrées jouent aussi un grand role dans ce rapprochement. Les bons éleves garcons ne se
voient pas proposer les mémes avenirs professionnels : les adultes ne les encouragent jamais

a devenir avocats.

93S. BEAUD, La France des Belhoumi. Portraits de famille (1977-2017), édition numérique, La Décou-
verte, Paris, 2018, empl. 1271.
94B. LAHIRE, « Individu et mélanges des genres », Réseaux, vol. 126 (2004), p. 93.
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Les pratiques socialisatrices des parents sont alimentées par leurs représentations des
roles genrés, et les discours maternels manifestent une biologisation importante des carac-
teres et des gofits enfantins : ils témoignent de la valence différentielle accordée aux deux
poles du systeme de genre@. Les différences entre filles et garcons sont par exemple claires

pour Emine, la mere de Kefzer :

Emine, a propos des loisirs de ses filles : Les gargons, c’est pas pareil, ils jouent pas
pareil avec les filles! Ils tapent, elles se font beaucoup taper... Les filles elles sont
plus douces, plus coquettes — le dessin. Mes filles elles adorent dessiner! Elles sont
tres dessin, treés artistiques. L’écriture aussi! (...) Trés manuelles, tres... artistiques.
Et le tricot, derniérement ! J’suis & la recherche toujours... Donc j’ai dit tiens, tricot,
mamie elle tricote. Beaucoup de dessin... Elles jouent un peu aux Barbies.

Aux garcons la force et I'activité physique ; aux filles la douceur et la coquetterie, et donc

I’art et I’écriture, mais aussi la réussite scolaire :

Emine, a propos de ses fréres et sceurs : Malheureusement, 1’école, c¢’était pas leur
truc, les gargons! Mes deux grandes soeurs, c¢’était déja trop tard pour elles [quand
la famille est arrivée en France], donc elles ont commencé a travailler, & faire des
ménages, de la restauration. (...) Mon p’tit frére il a fait beaucoup de restauration...
Justement, comme ils sont pas allés a I’école, ils travaillent dans le batiment, dans la
peinture... C’est que par des turcs, autour de Lyon, c’est comme ¢a. En fait, surtout
au début, les parents voulaient que les garcons étudient, prennent de bonnes places.
Mais, les garcons n’aiment pas, au contraire. Au contraire, c’est les filles, qui se sont
fait écraser a la maison, qui avaient beaucoup de potentiel de faire les choses. Apres
ils ont compris, maintenant de plus en plus on a des avocats, des psychologues [elle
prononce « pyscologue »], des médecins, des pédiatres : on a de tout. Maintenant, oui,
mais ils ont mis du temps a comprendre que... Malheureusement c’était — j'veux pas
globaliser, y’a des bonhommes qui ont réussi aussi — mais... c’est pas... les familles
vont plus pousser les gargons, mais c’est les filles [qui réussissent], toujours.

Pour Emine, la réussite scolaire des filles — qui s’explique par des capacités naturelles — est
une forme de revanche sur la domination masculine qui s’exerce dans I’espace domestique.
Les hommes et les garcons lui semblent partir avec un désavantage certain dans le jeu
scolaire : I’écriture ne leur est pas naturelle. Comme le développe Aicha, la mere de Sonia,
ils « écrivent mal », expression par laquelle elle semble désigner tant la production graphique

une écriture maladroite) que le rapport global a 'écrit :
( q pport g

Aicha : Y’en a qui ont la fibre scientifique, d’autres la fibre littéraire. Apres on
dit « Oui, les filles elles ont tendance a plus aller en littéraire. », mais j’ai pas eu
I’impression qu’on ait découragé les filles, méme a mon époque, pour faire scientifique,
quoi. Moi j’avais des copines qui étaient scientifiques. Y’a plus de garcons... Mais moi
j’ai cru entendre dire, d’apres étude, qu’apparemment euh... au niveau du cerveau,
apparemment que les garcons étaient beaucoup plus — c’était plus développé coté
scientifique que littéraire. J'me suis dit, c’est peut-étre pour ¢a que les filles elles
choisissent le coté littéraire, c’est méme pas tellement par rapport aux sciences. Parce
que je vois, moi, mes parents, si on avait voulu choisir une voie scientifique, ils nous
auraient pas dit non! Moi j’avais une voisine, pareil elle était scientifique : ses parents
ne lui ont pas dit non. L’essentiel, c’est que leurs enfants travaillent bien! C’est
pour ca que j’étais étonnée qu’on dise qu’on essaye de valoriser les sciences. J’ai pas

BHERITIER, [Masculin/féminin I, op. cit)
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I’impression que les parents veulent absolument que leurs enfants fassent autre chose
que des sciences.

Clémence : Oui, vous avez 'impression que c’est déja assez valorisé comme ca, les
sciences ?

Aicha : Bah oui. Apres, peut-étre que c’est les filles qui se sentent elles-mémes plus ou

moins a l'aise avec les sciences. C’est pour ¢a, je me suis dit que peut-étre I’étude que

j’ai vue... peut-étre qu’effectivement, les filles, leur cerveau, comment ca a été fait,

elles sont plus faites pour le coté littéraire que scientifique. Méme ’écriture, quand

vous voyez les garcons comment y écrivent, et une fille comment elle écrit ! En général

ils écrivent mal les gargons... comment on peut expliquer ¢a? (...) Alors soumettez

mon idée, hein [valoriser] la littérature, hein, n’oubliez pas!
On retrouve dans le discours d’Aicha I'un des ressorts principaux des justifications biolo-
giques des différences et inégalités entre les sexes : si I’égalité est présente en droit (« J'ai
pas eu 'impression qu’on ait découragé les filles. » | « Si on avait voulu choisir une voie
scientifique, ils nous auraient pas dit non. »), les inégalités qui persistent dans les faits
ne peuvent étre expliquées que par une forme de nature sexuée (« Les filles, leur cerveau,
comment ¢a a été fait, elles sont plus faites pour le coté littéraire que scientifique. ») ; idée
que le succes récent d’un certain type de neuro-sciences ne fait que confirmer (« D’aprés
¢tude, apparemment, au niveau du cerveau... »). L’appel d’Aicha & une revalorisation des
lettres, c’est-a-dire de la culture légitime classique, montre que la tendance actuelle des
rapports de force entre formes de capital culturel ne lui échappe pas entierement : la légiti-
mité grandissante de la culture scientifique s’exprime notamment & travers la socialisation

scolaire.

Sciences et religions

Derniere hypothese pour expliquer 'attachement des familles a la culture 1égitime clas-
sique : sa compatibilité avec une pratique religieuse qui est considérée comme I'un des piliers
des identités familiales. A exception de Farid, Mickaél et Lindsey, qui se déclarent athées
ou non-pratiquante, tous les enfants interrogé-es disent en effet appartenir a des familles
croyantes, musulmanes ou chrétiennes, pour lesquelles la religion est tout particulierement
importante.

Cette pratique religieuse semble a beaucoup d’enfants incompatible avec les discours
scientifiques. Comme l'expliquent Rama et BileI@, « il ne faut pas les mélanger » et « ¢a

s’oppose un peu » :

Clémence : Et alors pour toi, ta religion et la science, ¢a va ensemble ou...

Rama : Non, pour moi c’est deux choses séparées. Pour moi il est inacceptable de
mélanger la religion et la science. Méme si dans la religion, y’a de la science, il ne
faut pas les mélanger.

Clémence : Alors comment on fait du coup ?

Rama : Bah y’a la science et y’a la religion. Dans la religion, y’a de la science, et
dans la science, y’a de la religion, mais les deux peuvent pas étre accordées ensemble.

9%Rama : pére mécanicien, mére au foyer, auparavant secrétaire & la Poste (portrait p. @) ; Bilel : Mere
secrétaire, pere (absent) chauffeur de bus (portrait p. )
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Bilel : Pour moi sciences et religion ¢a s’oppose un peu... Apres je sais pas... Parce
que en gros la science dit que le monde est apparu & cause du Big Bang, j’sais pas
quoi, et ma religion c’est pas ¢a. Voila c’est tout.

Clémence : Et alors toi, comment tu te situes par rapport a ¢a?
Bilel : Bah moi j’'me situe du c6té d’'ma religion.

Clémence : Et si t’es en cours de science et qu’'on te dit « Voila, le Big Bang, et
tout »... Comment... ?

Bilel : Bah... j’suivrais le cours, et j'apprendrais, ce serait intéressant méme si je
saurais — enfin c’est pas que je saurais mais — méme si j’'y croirais pas trop. J’y
crois pas, mais c’est pas pour ¢a que j'vais arréter de suivre.

Clémence : Et tu continues a suivre pourquoi ?

Bilel : C’est intéressant, et parce que j’suis obligé.

L’incompatibilité entre discours scientifiques et discours religieux n’empéche pas les enfants
de développer de I'intérét pour les sciences — 1’école rend leur exclusion totale impossible.
Certain-es enfants mobilisent d’ailleurs la distinction établie par ’enseignement scolaire

entre croire et prouver pour définir sciences et religion :

Sonia (la fille d’Aicha) est musulmane.
Clémence : Est-ce que tu sais des choses sur le rapport entre l'islam et la science ?

Sonia@ : Non, pour moi, non. C’est plutot de la croyance, des histoires de la croyance.
C’est moins des trucs scientifiques.

Clémence : Et pour toi ¢a va bien ensemble, c’est compatible I'un avec 'autre ?

Sonia : Bah j’pense pas. Parce que la croyance et les sciences, c¢’est pas la méme chose.
Normalement dans les sciences, quand quelqu’un fait une expérience, il a prouvé, il
voyait devant lui que ¢a marche. Alors que la croyance, en fait on peut pas faire de
science dessous, faut juste y croire.

kkk
Sofian est musulman, mais faiblement attaché a la pratique religieuse. Il ne suit « pas
trop », et fait la priére « quand [il peut] », « sans plus ».

Soﬁan@ : Les religions, c’est une croyance, c’est nous qu’on souhaite le croire, alors
que la science c’est une réalité. La religion, tout le monde est pas obligé d’y croire,
parce que on sait pas, en fait, au final. Alors que la science, on a des preuves concretes.
Faut pas mélanger.

Dans certaines familles, les rapports de force entre sciences et religion prennent cepen-
dant une tournure plus intense lorsque le scientifique est explicitement étiqueté comme

néfaste. C’est notamment le cas chez Aya, qui est élevée par sa mere dans la religion

chrétienne, et chez qui la science, « c’est le diable » :

Clémence : Toi tu es chrétienne, est-ce que c’est important pour toi, comment tu
mets dans ta vie, toi, ta religion ?

97Mere employée.
98Mere déléguée pharmaceutique au chomage en 2015, au foyer en 2017 ; pére professeur d’informatique
a l'université (absent).
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Aya@ : Alors ma religion, ¢a passe avant tout. Avant tout, tout, tout. C’est mon Dieu
d’abord, ca passe avant tout, j’'prie tout le temps.

Clémence : Et dans ta religion, est-ce qu’ils parlent de sciences 7 Comment ¢a se met
les deux ensemble ?

Aya : Pour nous les chrétiens, la science c’est pas bien du tout, du tout, du tout, du
tout. C’est vraiment pas bien. Pour nous la science c’est du diable. Parce que dans
la science, c’est prouvé scientifiquement, je pense, ouais, que Dieu n’existe pas, que
les hommes ont évolué — j’sais pas quoi j’sais pas quoi — par les singes et j’sais pas
quoi. Mais pour nous les chrétiens, c¢’est pas vrai! Donc toute personne qui croit pas,
qui nie 'existence de notre Dieu, on doit pas I’écouter.

Clémence : Du coup toi, comment tu fais 7 Parce que t’es obligée un peu d’aller aux
cours de science, donc comment tu t’en sors... comment tu géres en fait 7

Aya : Bah moi c’est simple, hein : j’écoute, mais j’écoute... En fait j’écoute la science,

y’a pas de probleme, parce que ¢a m’intéresse aussi, mais aprés quand j’rentre chez

moi, j’”demande pardon a Dieu, hein! Et Dieu y connait, y sait que j’ai pas fait expres,

que je le fais pas volontairement.
Aya reprend a son compte le discours de sa mere. Réfugiée congolaise arrivée en France au
début des années 2000, Colette estime que sa religion est fondamentalement incompatible

avec les sciences :

Clémence : Est-ce que dans les adultes que vous connaissez, y’en a qui font des métiers
scientifiques 7

Colette : Scientifique, c¢’est quoi?
Aya : La science.

Colette : Science...

Aya : Non.

Colette : Moi dans les choses 1a, j’aime pas [rires]. Moi les choses scientifiques 1a [Elle
fait une moue de dégoit.] Ah, ah, ah. C’est la guerre avec moi, 14, j’aime pas! Jai
trop vu de guerre. Parce que nous les chrétiens, comme on a des priéres, les trucs
scientifiques, 1a, ¢’est diabolique. Nous, on appelle ¢a diabolique. Moi avec les prieres,
je peux pas m’approcher avec les trucs diaboliques, et mes enfants ils peuvent pas.

Aya : Mais maman, j’en fais [des sciences| hein, maman.

Colette : Ca peut pas! Ca marche pas!

Aya et Bilel, cités plus haut, évoquent une stratégie tres largement répandue chez les
enfants interrogé-es : écouter les cours de sciences, pour lesquels ils et elles manifestent
par ailleurs leur intérét, mais les oublier ou les mettre de coté par la suite. Ce qui a
cours a l’école n’a pas cours a la maison. Les enfants suivent en cela des recommandations

parentales explicites qu’Aicha, la mere de Sonia, décrit :

Aicha : [Insaf, sa fille cadette est] un vrai petit gargon manqué... mais elle aime le
rose. Bon... ben ¢a va. Non, c’est vrai qu’au fond, j’ai pas envie qu’elle devienne homo.
C’est pas question de ¢a, mais méme par rapport a ma religion, comme c’est interdit,
c’est ¢a. C’est juste par rapport a la religion. Sinon je serai ouverte a... chacun fait
comme y veut, mais voila... mais. Ah, ¢a serait un drame. Oh, j’avoue que pour moi,
ca serait dramatique. (...) Pour moi c’est naturel : un homme, une femme. (...) Et

99Mere femme de ménage, au chomage.
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puis c’est pour ¢a que ’année derniére a I’époque ou y’a eu les manifs par rapport
aux changements de programmes scolaires, y’a eu beaucoup d’opposition. Beaucoup
d’opposition. (...) Mais moi j’ai expliqué au directeur; j’avais boycotté, j’avais pas
envoyé mes filles ni au collége, ni a ’école.

Clémence : Mais vous, qu’est-ce qui vous inquiétait dans les nouveaux programmes ?

Aicha : Bah c’est le fait qu’on leur impose. (...) D’ailleurs monsieur Henri [le directeur
de école Louis Aragon|, une fois quand je I'ai vu, j’ai dit « Vous savez, monsieur
Henri, méme quand vous leur enseignez le fait que ’homme descend du singe... Vous
pouvez leur dire ce que vous voulez a ’école, moi a la maison c’est I'inverse ». Depuis
toutes petites je leur dis, méme mes filles, elles me racontent, parce qu’elles sont
choquées par rapport a I’éducation qu’on leur a donnée. Moi je leur ai dit « Ecoutez,
& Décole, prenez ce qu’y vous enseignent. A la maison, moi j'vous dis que c’est pas
comme ¢a ».

Clémence : Alors vous, qu’est-ce que vous leur expliquez ?

Aicha : Bah je leur dis, voila, dans notre religion, nous y’a pas ¢a. L’homme y descend
pas du singe, c’est Dieu qui a crée un homme, une femme pour engendrer. Voila. (...)
Et puis méme quand vous voyez, quand y retrouvent dans les vestiges, y peuvent
retrouver des animaux, ils se rendent bien compte que ¢a n’a pas évolué! Y’a des
animaux qui sont restés tels quels! Apres y’a des animaux qui datent d’apreés qui ont
disparu, mais y’en a d’autres qui sont restés tels quels! Donc... voila...

Clémence : Vous c’est I’évolution, en fait que vous...

Aicha : Ah ouais! C’est la théorie de I’évolution de Darwin 1a! Mmmm... c’est pas
logique quoi!

Clémence : Mais alors comment vous dites a vos filles... Parce que par exemple dans
les cours de sciences au collége, on leur enseigne la théorie de I’évolution ?

Aicha : Oui, on leur enseigne!
Clémence : Mais alors...

Aicha : Mais ¢a, je leur ai dit, dans leur téte. « C’est pas la peine d’exprimer vos
idées », parce que je sais tres bien, elles m’ont dit, « Des fois la maitresse... », parce
qu’il y a des enfants, naturellement, en primaire surtout, ils disent, « Ah bah non,
voila, moi j’ai appris comme c¢a... non non, ici y’a pas ». Et moi je me suis rendue
compte que dans le milieu enseignant, y’en a beaucoup qui sont pas croyants. Mais j’ai
envie de leur dire... « Pourquoi pensez-vous que c’est votre vérité a vous, pensez-vous
que ce soit celle-ci ? ». Pourquoi la nétre, ce serait pas... voila... Aprés monsieur Henri
il me dit « Oui, mais d’apres les scientifiques »... Vous pouvez dire ¢’que vous voulez
d’apres les scientifiques ! Méme chez les scientifiques y’en a qui s’opposent. (...) Donc
voila, c’est pour ca que je leur dis a I’école : c’est pas la peine de mettre... ¢a sera
un débat stérile, ¢a ne menera nulle part. J’ai envie de dire a certains enseignants :
qu’ils disent les choses de maniere douce. Parce que c’est des enfants. Désolée... qu’ils
leur disent, je sais pas, moi « Bah non, c’est... voila, c’est comme ¢a au niveau
scientifique, voila... c’est compliqué ». Je reconnais que c’est compliqué. Mais moi
je me rends compte que mes enfants, elles ont intégré les choses, parce que depuis
toutes petites je leur parle de Dieu, et c’est quelque chose de naturel. Voila. Donc je
leur dis « Vous allez a I’école, vous respectez 1’école, vous participez... mais, une fois
rentrées a la maison, vous oubliez ». Parce qu’ils sont obligés de passer par la, on leur
impose, elles ont pas le choix. Aprés je leur dis « L’esprit critique — comme j’ai dit
a la grande — t’es pas obligée de faire comme tout le monde. Si tu veux développer
ton esprit critique, faut que t’apprennes a réfléchir par toi méme, et t’es pas obligée
de faire comme tout le monde. T’es pas obligée! ». C’est vrai, dés que le gens ils font
les choses autrement... c’est comme ¢a. On suit pas comme des moutons. Et ¢a c’est
important.

188



3. Orchestrations parentales des pratiques culturelles scientifiques

La pratique religieuse peut ainsi détourner des sciences dans la mesure ot elle les rend
toujours suspectes de vouloir imposer un systeme de compréhension du monde rival, incom-
patible avec celui qui assure la cohésion des croyances familiales. L’attachement religieux
peut également servir de catalyseur de capital culturel légitime classique en encourageant
les enfants a poursuivre des pratiques culturelles liées a la lecture, aux arts et aux huma-
nités.

Bon nombre des enfants interrogé-es fréquentent en effet des écoles coraniques les soirs
et week-ends. Ils et elles y suivent des cours de langue (arabe littéraire, langue du pays
d’origine) et des cours d’histoire théologique. Pendant ces cours, lecture et écriture sont
tout particulierement valorisées; Kefzer décrit ainsi les sourates du Coran en disant que
« c’est comme une poésie mais en arabe ». Cela améne certain-es enfants a distinguer tres
clairement ce qui releve, d'une part, a la fois du religieux et du littéraire, et ce qui releve,
d’autre part, du scientifique et du technique. Pour Anissa, interrogée en CM2, il s’agit de

« deuz sciences » différentes :

Anissa@ : J’aime bien la science, mais aussi y’a deux sciences. Nous, nous on a une
science, c’est dans la religion, des choses comme ca, lire des livres... Et apres y’a la
science, la technologie, les choses comme ca.

Clémence : D’accord! Toi y’en a une que tu préferes?

Anissa : Bah moi j’aime bien les deux, mais aussi mes parents, eux des fois y préférent
que j’lise des livres... que quand je joue a l’ordi, des choses comme c¢a, ou quand
j'regarde des jeux.

Charaf, en 5¢, estime également qu’il y a « deux sciences », la « science musulmane » et
la « science-science » :
Clémence : Est-ce que tu crois que dans le Coran, y’a des morceaux qui parlent de
sciences ?

Chamf@I : La science... mais la science... comment dire? Eux [les musulmans], ils
disent comme la science, mais la science musulmane. Parce que pour eux, la science
musulmane c’est comme 1’évolution de la religion. Et ils disent qu’on doit apprendre
la science musulmane, en gros 1’évolution musulmane. On doit apprendre d’ou vient
la racine a ce qu’on est maintenant. On doit comprendre et apprendre, pouvoir ré-
expliquer. En fait ils disent « la science » mais on parle pas de la vraie science : elle
est joint [sic] & la religion la science (...). Quand on va & la mosquée, celui qui parle
il dit « On doit s’intéresser a la science », mais a mon avis il parle pas forcément de
la science-science. Il parle d’une autre science. C’est le méme mot, mais...

Clémence : Mais y’a slirement des points communs si c¢’est le méme mot 7
Charaf : Non... Pour moi y’a aucun rapport. Y s’éclairaient pas a cette époque 1a!
Clémence : Y avait pas du tout de technologie, tu veux dire ?

Charaf : Oualis, ils prenaient des bouts de bois, ils faisaient comme des maisons! Ca
n’a rien & voir ¢a avec la science-science !

Pour la grande majorité des enfants interrogé-es, la pratique religieuse — qu’elle soit

chrétienne ou musulmane — entre en contradiction avec la pratique scientifique. Cela ne

100pgre dans la vente, mere au foyer.
101pgre ouvrier automobile, mére au foyer.
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signifie pourtant pas que toute pratique religieuse soit incompatible avec les sciences : dans
certains climats familiaux, elle peut au contraire venir renforcer des dispositions scienti-

fiques. C’est notamment le cas dans la famille de Rahmatta, donc le portrait est développé

p. frod

3.4. La culture scientifique, malgré tout

Tout semble jouer contre la diffusion de la culture scientifique dans les classes popu-
laires : les logiques socialisatrices parentales pronant le développement « naturel » des
enfants entravent tant le partage global de loisirs entre parents et enfants que certaines
pratiques scientifiques précises. Dans les familles en situation de conquéte culturelle et sco-
laire récente, aux logiques socialisatrices les plus métissées et réceptives a des injonctions
dominantes valorisant une acculturation concertée des enfants, 'investissement parental
concerne prioritairement la culture légitime traditionnelle attachée aux arts, lettres et hu-
manités. L’ascension scolaire récente maternelle, ’association naturalisante du féminin aux
lettres et les pratiques religieuses viennent renforcer les dispositions a la culture littéraire
et artistique. Pourtant, un certain nombre d’enfants de I’enquéte ont bien des pratiques
culturelles scientifiques. A quelles conditions ces consommations trouvent-elles une place
dans I’économie des loisirs enfantins populaires ?

Les raisons d’étre de certaines de ces pratiques culturelles scientifiques sont a chercher
en dehors du cadre familial, puisque des instances et agent-es de socialisation autres que les
parents (les pairs, la fratrie, I’école...) sont responsables de leur transmission : la socialisa-
tion horizontale entre pairs et entre germain-es est analysée au Chapitre 6 ; la socialisation
scolaire aux sciences est abordée au Chapitre 7. L’analyse des transmissions culturelles
verticales des parents aux enfants peut cependant encore fournir un certain nombre d’ex-
plications quant aux consommations culturelles scientifiques — ne serait-ce que dans la
mesure ou elles conditionnent I'influence des socialisations extérieures : ce sont celles que

nous développons ici.

La culture légitime classique, terreau de la culture scientifique

Les enfants dont les parents, surtout les meres, ont réalisé une ascension scolaire en
France en devenant les premiers membres de leur famille & finir la scolarité secondaire
ont, nous ’avons vu, des dispositions culturelles bien plus littéraires que scientifiques. Ces
dispositions, si elles ne produisent pas directement des pratiques culturelles scientifiques,
ne les dissuadent pas non plus. A bien des égards, la culture classique artistique et littéraire
apparait méme comme un terreau de la culture scientifique ; une premiere étape nécessaire
dans la conquéte progressive d’une culture légitime. Une fois que la transmission de la forme
classique du capital culturel se stabilise dans la famille, il est possible pour les générations

suivantes d’'investir davantage la forme scientifique.
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Ascension scolaire stabilisée et culture scientifique

On trouve en effet parmi les familles des 16 enfants qui ont une pratique fréquente ou
occasionnelle des sciences en CM2 un certain nombre de situations d’ascensions scolaires
stabilisées : les grands-parents ont poursuivi leur scolarité jusqu’a la fin du secondaire et les
parents ont souvent fréquenté ’enseignement supérieur. Dans ces cas ou la scolarisation fa-
miliale remonte & au moins deux générations, la valorisation de la culture classique légitime
est bien moindre que dans les familles a la scolarisation récente. La maitrise de la langue
francaise et de I’écrit, si elle a pu conditionner les parcours scolaires des grands-parents,
n’a plus chez les parents le méme poids que chez les primo-scolarisé-es. En rééquilibrant les
valeurs respectives des formes du capital culturel par rapport a I’hégémonie premiere des
lettres et arts, ces climats familiaux laissent une place plus grande a la culture scientifique
dans les loisirs enfantins.

Dans cette enquéte, trois types de familles sont caractérisées par ce climat scolaire et
culturel d’ascension scolaire stabilisée : (1) les familles ott au moins I'un des parents n’a pas
connu d’immigration récente et a effectué une scolarité complete (parents et grands-parents
on été scolarisés en France jusqu’a la fin du secondaire au moins), (2) les familles immigrées
de deuxiéme ou troisieme génération (les parents sont nés en France et y ont fait toute
leur scolarité), (3) les familles immigrées de premiere génération quand la migration est
postérieure a 'obtention d'un diplome du supérieur dans le pays d’origine. Cela correspond
par exemple a la situation de Darine (mere née en France ayant obtenu au moins le bac, au
foyer ; pere algérien, chauffeur de bus), Naima (immigré-es algérien-nes de premiere généra-
tion : la mere, artiste-peintre a fait les Beaux-arts en Algérie ; le pere, éducateur spécialisé,
est venu en France apres ses études), Bilel (mere née en France ayant obtenu au moins le
bac, secrétaire ; pere venu a l'université en France apres le lycée en Algérie, chauffeur de
bus), Nour (mere née en France, niveau bac +2, employée dans un aéroport, grands-parents
« commercants », « bijoutier » et « un peu architecte » en France), Mickaél (pére né en
France, agent de sécurité; mere au foyer), Sofian (mere déléguée pharmaceutique, venue
en France apres ses études; pere absent professeur d’université en Algérie), Anais (parents
né-es en France, employé-es), Nadia (meére née en France, employé d’hotellerie ; pere algé-
rien cadre dans I'informatique) ou encore Farid (pére né en France, scolarisé jusqu’au bac,
agent de sécurité ; mere immigrée algérienne, femme de ménage).

Dans ces familles, des orchestrations positives des pratiques culturelles scientifiques
ont cours : les enfants y sont encouragé-es a développer goiits et pratiques des sciences.
Cette socialisation a la culture scientifique passe notamment par la transmission d’un
modeste capital objectivé, les parents léguant aux enfants leurs biens culturels scientifiques

— principalement des livres maternels :

Nour@ : J’ai un gros livre d’astronomie, La rotation solaire, enfin la rotation... sur
I'astronomie (...). Et en Algérie [ou elle passe toutes ses grandes vacances|, c’est une
grande maison, et on a une bibliothéque et y’a des gros livres, et y’en a plusieurs,

102)\fere employée d’un aéroport.
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y’a de... l'histoire de France, histoire des mathématiques, y’a francais... bah y’a...
astronomie, y’a sciences, le corps humain...

K3k

Na’fma@, au sujet des bibliotheques : Y’en a quatre des bibliotheques : y’en a une
au salon, une ol on mange, y’en a une dans notre chambre et une dans la chambre
de ma sceur. (...) [Sa mere a gardé ses livres d’enfance| par exemple elle a toute la
collection de Il était une fois, que j’lis beaucoup, tous les soirs.

Si la transmission matérielle reste rare, les parents de ces familles en ascension scolaire
stabilisée permettent aussi aux enfants de construire leur propre capital culturel scientifique
objectivé et incorporé : Naima et Nour ont aussi des livres de sciences personnels, et se
souviennent d’une visite familiale récente dans un musée scientifique. Le pére de Bilel (lycée
en Algérie, université en France, chauffeur de bus) lui offre des livres scientifiques (« Il m’a
acheté des livres de planéte, tout ¢a... »), sa meére (née en France, niveau bac, secrétaire)
lui achete Science et Vie et Science et Vie Junior. Plus jeune, il avait aussi un jeu sur la
robotique et un microscope, et il a visité un musée scientifique en famille pendant ’année
de CM2 (voir le portrait p. ) Les parents de Faridl Vont abonné a Sciences et Vie
Junior, il possede également plusieurs livres scientifiques et un jeu de petit chimiste et
a déja visité un musée de sciences. Darine@ déclare posséder « beaucoup d’livres sur la
science, la terre, et ausst sur la nature », comme par exemple « un gros livre sur la terre, sur
Uencyclopédie de la terre, [et] 1000 questions, 1000 réponses » ; autant d’ouvrages offerts
par ses parents.

Les familles en ascension scolaire stabilisée sont aussi caractérisées par une participation
plus intense des grands-parents — souvent pionnier-eres des conquétes scolaires et cultu-
relles familiales — dans la socialisation des enfantsi%. Les grands-meres de ces familles
occupent ainsi un role similaire aux meres des familles en ascension scolaire récente : elles
se chargent de transmettre le capital culturel légitime sous la forme du gotiit de la lecture

et de I’écrit. C’est ce qui se produit chez Sofian et Kamel@ :

C’est la grand-mére de Sofian qui l’encourage a emprunter des livres a la médiatheque :

Sofian : Tout le temps quand j’étais a la médiatheque, avant j’regardais toujours,
j’étais toujours sur I'ordinateur, j’réservais un ordinateur. Et ma grand-mere elle m’a
dit « Prends-toi un livre! » apres j’ai dit que j’en trouvais pas un... c’est ma soeur
qu’est partie m’le chercher, j’ai commencé a le lire et ¢a m’a intéressé.

Clémence : C’était avec ta grand-mere que t’étais a la médiatheque 7

Sofian : Oui, c’est ma grand-mere qui m’emmene.

103pere éducateur, mere artiste peintre ; portrait p. @

104pgre né en France, scolarisé jusqu’au bac, agent de sécurité; meére immigrée algérienne femme de
ménage.

105pere chauffeur de bus, mére au foyer.

1067 ’influence culturelle des grands-parents dans la réussite scolaire des éleves de milieux populaires a
notamment été mise en évidence par J.-P. LAURENS, I sur 500 : La réussite scolaire en milieu populaire,
Presses Universitaires du Mirail, Toulouse, 1992, chapitre III « L’influence des grands-parents ».

107Sofian : mere déléguée pharmaceutique, venue en France apreés ses études et peére absent professeur
d’université en Algérie. Kamel : pére mécanicien, mere employée en Algérie, belle-meére employée ; portrait
p.
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Clémence : C’est toujours avec elle que t’y vas?

Sofian : Hum. Parfois avec ma meére, mais souvent avec ma grand-mere.

K3k

Les grands-parents paternels de Kamel, qui vivent a Lyon depuis une dizaine d’années,
appartiennent aux classes moyennes algériennes : le grand-pére est journaliste. La
meére de Kamel, employée de la Poste, vit en Algérie avec son beau-pére, pompier.
Kamel habite avec son pére, mécanicien, et sa belle-mére, employée dans un hétel.
Comme Kamel est souvent en conflit avec sa belle-meéere, c’est principalement sa
grand-mére qui assure les transmissions culturelles (voir son portrait p. h} :

Kamel : [Harry Potter] j’ai lu la moitié, j’ai lu Le secret... Le secret du chdteau... voila,
alors tellement ca m’a plu alors j’ai dit « J’vais m’acheter le premier, le troisieme, le
quatriéme et le cinquieéme ». En fait j’essaye d’prendre une collection. Et j’les lirai
un par un. Comme c¢a j’ai le début, le deuxiéme, le troisieme, le quatriéme... En fait
ma [bellejmere elle m’a dit « J't’acheterai plus... », je lui dis « Pourquoi? », elle
m’a dit « Tu le lis jamais, jamais tu l'as lu. », je lui dis « J’ai lu la moitié. », elle
m’a dit « C’est pas vrai. », je lui dis « Alors si tu veux pas m’en acheter c’est ton
probléme! ». J’ai d’'mandé a ma grand-mere, elle m’a dit quand je vais chez elle, elle
va m’en acheter.

Clémence : D’accord... donc ¢a c’est un livre que t’aimes bien. T’en as lu d’autres
comme c¢a, que t’aimais bien ?

Kamel : Euh... le Moyen Age ?
Clémence : Des livres sur le Moyen Age ?
Kamel : J’en ai eu un.

Clémence : En général c’est ta famille qui te les offre ? [Kamel acquiesce] c’est plutdt
ta grand-mere, ta mere... 7

Kamel : Ma grand-meére... ma mere un peu... En Algérie j’avais... j’avais un... comme
une armoire, mais elle était... elle avait que cinq étages, et a chaque fois que j'achéte
un livre, je le pose... En fait je rangeais dans les lettres alphabétiques.

L’exemple de Naima, développé dans le portrait ci-dessous, permet également de com-
prendre la formation de pratiques culturelles scientifiques dans une famille en ascension

scolaire stabilisée.

Naima : les sciences, avec des paillettes. Rencontre de deux formes de capital
culturel

En CM2, Naima vit dans un appartement « qui est trés petit », « sur la grande avenue »
qui traverse le quartier, avec ses deux parents, sa grand-mere et ses trois freres et sceurs.
Elle partage sa chambre avec son petit frére de 4 ans et sa sceur de 8 ans. L'ainée de 14 ans
a sa propre chambre. Pendant six ou sept mois par an, sa grand-mere qui vit habituellement
en Algérie vient habiter chez eux. Ses deux parents ont grandi en Algérie avant de venir en
France. La mere, artiste peintre, a fait les Beaux-arts en Algérie, mais a mis sa carriére entre
parenthéses pour s'occuper de sa famille : « elle a arrété parce que... avec ses enfants et tout
ca... voila... mais elle aimerait bien recommencer sa vie d’artiste peintre ». En attendant,
elle « travaille a la maison » sur la table du salon. Le pere est éducateur spécialisé et
travaille dans un centre ou « il rééduque des enfants qui z'ont des probléemes familials [sic]
et genre qui sont mal-élevés, enfin tu vois c'que j'veux dire ». Comme le montre cette
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allusion aux enfants qui « ont des problémes », Naima a le sentiment de faire partie d'une
famille favorisée dont elle prend plaisir a parler longuement, en décrivant le caractére de
chacun-e.

Une socialisation culturelle enveloppante

Au sein de la famille, la socialisation culturelle se fait beaucoup entre individus du méme
sexe : Naima partage de nombreuses activités avec sa mere, ses sceurs, sa grand-mere et
ses tantes, avec qui elle sort au parc et au musée (notamment le musée scientifique des
Confluences), choisit ses vétements, regarde la télévision et discute. De fait, elle affiche
des golits et des pratiques explicitement féminines : sa couleur préférée est le « rose paille-
té », et son héroine favorite la Fée Clochette. Elle regarde les séries a destination des
pré-adolescentes de Disney Channel (Jessie, Violetta) et adore la chanteuse Ariana Grande.
Sur Internet, elle joue a des « jeux de beauté » et de simulation de vie de célébrités comme
MovieStarPlanet. Cependant, toute la famille, frére et pére compris, se retrouve autour de
certaines pratiques. Tous jouent au Scrabble et au Cluedo et apprécient de regarder des
films ensemble, indépendamment de la catégorie d'age et de genre auxquels ils s'adressent :
« On a regardé Clochette et la fée pirate, on était tous au salon... la p'tite glace dans la
main... ».

La plupart des pratiques culturelles de Naima sont accompagnées, encouragées ou en-
cadrées par un adulte. Si elle utilise la télévision, c'est soit pour regarder des dessins animés
avec son petit frére sous contrdle maternel (« Quand j'rentre de I'école bah j'suis obligée
de suivre c'que mon p'tit frére regarde, parce que ma mére elle me dit “il est petit, c'est
pas grave laisse le”. ») soit pour suivre C'est pas sorcier et des émissions « éducatives »
avec sa mere (« J'regarde quelque chose par exemple éducatif comme Questions pour un
champion, parce que ma mere elle regarde... ou Slam »). Naima signale rapidement que ses
golts audiovisuels sont partagés par les autres membres de sa famille : « Je regarde tres
trés trés souvent... on aime beaucoup les documentaires, moi j'aime beaucoup les docu-
mentaires ». Les femmes de la famille ont aussi des rendez-vous télévisés : sa grande sceur,
sa mere et elle se retrouvent quotidiennement pour regarder Grey’s anatomy. En dehors de
cela, I'usage de la télévision est réglementé pour les enfants. A 20 h 30, au milieu du journal
télévisé, Naima doit aller se coucher.

Naima considére que sa famille lit beaucoup. Il y a quatre bibliotheques dans la maison
(une dans le salon, une dans la salle 3 manger, une dans chaque chambre d'enfants) et sa
mere a conservé ses propres livres d'enfance, notamment « toute la collection de |l était
une fois », que Naima estime a 76 ouvrages et qu'elle lit « beaucoup, tous les soirs ». Elle
posséde aussi plusieurs magazines sur le systeme solaire. Ses autres activités de loisirs sont
bien planifiées. Elle fait de la natation en club une fois par semaine et sa mére organise des
sorties familiales au parc tous les mercredis et tous les week-ends : les enfants y font du
roller et de la trottinette en attendant de pouvoir posséder des vélos (« elle a dit ma mére
quand on aura une maison bah on aura tous un vélo chacun »). A la fin de I'année scolaire
de CM2, la famille de Naima a déménagé « a la campagne » et réalisé ce projet.

Une bonne éléve a la position fragile

Naima se décrit comme une bonne éléve qui apprécie toutes les matieres. Elle se sent a
I'aise a I'école, et dit que ses parents en sont « fiers, quand méme! ». Elle aime beaucoup
le francais, les maths (« J'aime beaucoup, j'adore méme la numération, calcul... mélange
de calcul et la géométrie, c'est c’que j'préfére. ») et les sciences, notamment « c'qui est
électricité, tout ca... quand y faut changer une ampoule a la maison j'suis la premiére “tiens,
tiens tiens !” La vis, et tout ¢a. », mais apprécie moins |'histoire. Sa mére I'aide régulierement
a faire ses devoirs.
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Si Naima dresse un portrait d'elle-méme en bonne éléve, la fiche de liaison CM2-6¢
remplie par son professeur juge cependant que son niveau scolaire est seulement « assez
bien », les autres modalités étant « tres bien », « bien » et « faible ». Il y est aussi indiqué
qu'elle a « besoin de soutien et remise a niveau » pour le college. Bien qu'elle ne soit pas
jugée en « grosse difficulté », Naima, « éléve volontaire en progrés », est percue comme
ayant « besoin d'étre suivie et encouragée, valorisée ». Son professeur estime aussi qu'elle
« recherche beaucoup I'adulte ».

Une forte appétence pour la chimie

Naima a des pratiques lectorales et audiovisuelles scientifiques fréquentes que viennent
soutenir des pratiques ludiques et une grande appétence pour la chimie. Quand elle était plus
petite, Naima avait un coffret de chimie qui s'est perdu dans un déménagement. Comme
elle « aime bien tout ce qui est chimie », elle a demandé a sa mere de lui offrir un nouveau
coffret, « Mes produits de beauté », pour son anniversaire@. Elle aimerait aussi avoir un
microscope, parce qu'elle « aime bien ce qu’est délicat » et les manipulations précises. Naima
estime que les métiers scientifiques sont des métiers plutot masculins, et se dit que les filles
ont peut-étre « peur de tout c'qui est chimique ». Ce n'est pourtant pas son cas, puisqu'elle
aimerait faire un métier scientifique en devenant a la fois maquilleuse et conceptrice de
produits de beauté : « J'aimerais faire des produits de beauté, et tout ce qui est avec les
potions... [T aurais pas peur des produits chimiques ?] Nan, j'aurais pas peur ».

Culture classique et culture scientifique dans une famille en ascension scolaire
stabilisée

La famille de Naima est en situation d'ascension scolaire stabilisée : les deux parents ont
été diplomé-es du supérieur en Algérie, leur pays d'origine. Le métier du pere, éducateur
spécialisé, rend la famille tres perméable aux normes éducatives dominantes. Les pratiques
socialisatrices parentales sont particulierement proches de celles des classes favorisées et de
I"acculturation concertée. Le mode de socialisation trés enveloppant, par une forte emprise
des parents sur la constitution des golits et habitudes des enfants, réduit les influences
exogenes.

Par ailleurs, la conquéte de la culture classique légitime est suffisamment stable, notam-
ment a I'état institutionnalisé via le diplome des Beaux-arts de la mere, pour permettre le
développement d'autres formes de capital culturel — dynamique engagée pendant |'enfance
maternelle et qui se transmet a Naima via la collection de livres Il était une fois la vie...
La présence réguliere de la grand-meére dans le foyer renforce aussi I'encadrement éducatif
adulte. En cela, la culture au sein de ce climat familial se situe entre I'« héritage incertain »
et la « conquéte a transmettre », la situation d'immigration des parents rebattant en partie
les cartes : la rentabilité scolaire du capital culturel familial reste fragile en contexte éducatif
francais, et le capital économique restreint situe encore la famille dans les classes populaires.

Logiques socialisatrices d'acculturation concertée, stabilité du capital culturel classique
et présence de capital culturel scientifique objectivé forment un terreau fertile au soutien
parental des loisirs scientifiques de Naima. Dans ce contexte propice, la rencontre de dispo-
sitions pragmatiques (valorisation de I'utile, de I'applicable) et de dispositions genrées (goiit
pour le délicat, la minutie) permet d'investir les sciences par le biais de la féminitél™,

10876 Chapitre 11 revient sur cette sexuation de l'offre de jeux scientifiques.
109Ce portrait doit beaucoup & I'excellente analyse de I'entretien de Naima que Julie Blanc avait réalisée
dans le cadre du séminaire Genre et sciences.
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Les sciences, outils d’une conquéte culturelle et scolaire en cours

Le terrain d’enquéte fournit aussi quelques exemples de cas plus rares de climats fami-
liaux propices a la culture scientifique : lorsque ’ascension scolaire n’a pas encore eu lieu
mais est en cours pour les enfants, qui pourraient devenir les premier-eres membres de la
famille a achever des études secondaires.

Les enquétes sur la lecture ont bien montré que les parents qui ont suivi des scola-
rités courtes encouragent les pratiques culturelles liées a 1’écrit et a la lecture. Comme

I'expliquent entre autres F. Renard et D. Thin :

Les parents ayant suivi des scolarités courtes sont attentifs a ce que leurs enfants

deviennent familiers de 1’écrit : ils les encouragent a lire, et déleguent I'accompagne-

ment et 'initiative de cette construction et de son rythme & d’autres, au premier rang

desquels les enseignantstt¥, mais aussi parfois les bibliothécaires, les animateurs, les

voisins, les fréres et sceurs ainés scolarisés. Ainsi, la plupart des enquétés dont les

parents ont suivi des scolarités courtes, se souviennent d’avoir été incités a la lecture

par une mise a disposition parentale d’imprimés divers (essentiellement des albums

et des bandes dessinées, mais aussi des livres de contes; plus rarement, des romans

jeunesse) ou par des encouragements variés telles que les invitations 1/ a la fréquen-

tation d’une bibliotheéque avec les pairs (...), 2/ a la participation & des animations

autour du livre (...). Ces incitations ont accompagné ou suivi I'acquisition scolaire du

déchiffrage mais ne I'ont pas précédéelld,
Dans cette enquéte, on retrouve ces comportements chez les parents qui ont été les premiers
a suivre une scolarité jusqu’a la fin du secondaire, c¢’est-a-dire chez les familles en ascension
scolaire récente qui développent un identification a la culture classique « littéraire » (
« Des familles populaires “littéraires” »). Les parents qui ont suivi des scolarités courtes, et
surtout ceux qui n’ont pas été scolarisés, sont bien attentifs a la familiarisation des enfants
a ’écrit mais également plus réceptifs a la culture scientifique. Les parents qui ne sont
pas ou tres peu passés par 1’école n’ont ainsi pas de « culture conquise » a transmettre.
Contrairement a ceux qui ont été les pionniers scolaires des familles, ils n’ont pas été
directement confrontés a 1’école francaise et a sa forme scolaire ou la culture écrite est
prédominante. La culture classique a une influence moindre dans ces climats familiaux
ou la culture légitime est un espace marginal ou problématique pour les parents, et une
conquéte a mener pour les enfants; la culture scientifique peut dans ces conditions devenir
— en méme temps que la culture classique — outil de 'ascension scolaire et culturelle
des plus jeunes. C’est par exemple le cas de Jenna, dont les deux parents, immigré-es

algérien-nes de premiere génération, sont illettré-es :

Jenna : Mes parents y savent pas lire!
Clémence : Le frangais, ou méme d’autres langues ?

Jenna : Non y savent pas lire I’arabe, enfin un peu I’arabe mais pas le francais! Parce
que y ont pas pu faire école! Euh... voila mon peére y sait vite fait écrire, pas trop!
Voila vite fait quoi... Mais mon pere y prend des cours de francais!

HOTHIN, |Quartiers populaires — L’école et les familles, op. citl, pp. 183-189.
HIRENARD, « Une approche sociologique des habitudes de lecture », op. cit., § 79.
12Pgre ouvrier du batiment & la retraire, mére femme de ménage.
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Ces familles manifestent des logiques socialisatrices valorisant le développement « naturel »
de l'enfant, qui est encouragé a poursuivre ses intéréts personnels indépendamment des
pratiques adultes. Jenna décrit ainsi la fagon dont sa mere I’encourage a faire ses propres
choix et a prendre en main ses loisirs :

Jenna : Ma meére elle m’a dit — en fait ma mere elle m’a dit « Inscris-toi au centre
aéré tout ¢a. », mais euh... moi j'veux pas! (...)

Au sujet du sport : Ma mere elle m’a dit « Inscris-toi dans I'foot et tout ¢a, comme
ta sceur. », mais j’aime pas le foot ! En plus... en plus j’sais pas, ma mere elle m’a dit
« Fais autre chose. », j’ai pas envie d’dire.

Si la mere de Jenna lui donne des conseils, elle ne lui impose jamais une conduite en matiere
de pratiques culturelles, si ce n’est pour interdire certaines consommations télévisuelles
jugées inappropriées. Jenna s’est notamment séparée de ses livres de sciences d’enfance
alors que sa mere lui a conseillé de les conserver : « Jles ai vendus, j’en avais plus besoin...
enfin j'U’ai ai donnés a ma p’tite cousine pour qu’elle apprend [sic] les animaux et tout ¢a!
Mais aprés ma mére elle m’a dit “Garde les.” mais j’aime pas trop ! C’est pour les 8§ ans!
Enfin 9 ans... J'connais déja le corps humain! ». Jenna va aussi a la bibliotheque toute
seule des le CM1 (« Maintenant j’y vais toute seule. Parce que en fait au début j'avais peur
de aller toute seule, mais aprés j'ai plus peur. »); elle dit avoir acheté elle-méme un jeu
scientifique (le coffret « Produits de beauté ») : « C’était un avec des expériences sur les
sciences tout ¢a, j’avais acheté juste pour tester des expériences tout ¢a ».

Ces climats familiaux sont favorables au développement de pratiques culturelles scien-
tifiques parce qu’ils combinent une faible hiérarchisation des formes de capitaux culturels
(pas de sur-valorisation de la culture classique légitime par rapport a la culture scientifique ;
pas d’identification familiale au « littéraire ») et des logiques socialisatrices parentales qui
autorisent une grande ouverture aux socialisations exogenes. Les influences scolaires et les
sollicitations des pairs vont ainsi jouer un grand role dans les socialisations culturelles de
ces enfants et permettre la transmission de pratiques scientifiques qui n’existent pas chez
les parents. Comme nous le verrons, Jenna, qui fréquente beaucoup le centre aéré et les as-
sociations de quartier, est tres sensible aux influences culturelles de ses amies et de 1’école.
L’exemple de Rahmatta développé ci-dessous illustre également la formation des pratiques

culturelles scientifiques dans ce type de famille.

Rahmatta : sciences et salut scolaire

Rahmatta est |'ainée de cinq enfants agés de 1 a 12 ans. Elle habite avec ses fréres et
sceurs, ses parents et deux demi-fréres de 14 et 20 ans fils de la premiéere femme de son
pere — au total, sept enfants vivent dans |'appartement de trois chambres. Elle fréquente
aussi beaucoup une demi-sceur et un demi-frére plus agés qui vivent tout pres. Son pére
a trois autres enfants avec sa troisieme et derniére femme : ces derniers vivent encore en
Mauritanie.

Rahmatta est arrivée en France depuis la Mauritanie lorsqu’elle avait 3 ou 4 ans, en
2008. Sa famille a émigré progressivement : « En fait au début, c'est ma meére et mon p'tit
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frére qui sont venus. Aprés y'a eu mon pére, moi, et mon grand [demi]-frére, aprés, un
an ou deux ans apres y'a eu mon grand [demi]-frére, encore un an aprés mon autre grand
[demi]-frére, et voila. Petit a petit, c'était compliqué parce qu'y fallait faire les papiers, tout
ca... ». Au moment de |'enquéte, cela fait donc une dizaine d'années que la famille a suivi le
pere en France. L'immigration est tardive pour ce dernier, qui arrive alors qu'il approche des
50 ans. Les demi-fréres et sceurs plus agés ont émigré apres I'adolescence ; aprés des études
secondaires en Mauritanie, ils et elles suivent tous-tes des études de droit et d’économie
en France. Depuis 2015, Coumba, la mere de Rahmatta, est couturiére dans une structure
d'insertion. Son mari, qui était veilleur de nuit employé par le CROUS de Lyon, est en train
de faire une formation pour devenir gardien de prison.

La venue est France de la fratrie est décidée par le pére, et présentée comme un grand
privilege. Au moindre faux pas, les enfants sont menacé-es d'étre renvoyé-es en Afrique :

Ma mere elle, elle, elle a pas fait I'école voila, et nous qui avons la chance d'étre a
I'école, bah voila... Elle nous dit « Vous avez de la chance, on est pas au bled ». (...)
Ma meére elle me dit « T'as de la chance ton pere y t'a ramenée en France, ne gache
pas ta [chance] ». Mon pére il a dit, si on fait une bétise, il attendra la fin de I'école,
et y nous ramene au bled pendant les grandes vacances, et quand y verra qu'on a
bien compris comment ca marche, y nous ramenera. C'est comme ca nous! Tu fais
une bétise, il en a marre, y sait plus quoi faire : pendant les vacances, et dés qu'y
voit que t'as compris comment ca marche y t'raméne. Ca a failli arriver a un de mes
freres! Et 13 y continue a énerver mon peére, et mon pére y lui a dit, « J'te laisse
une derniere chance : tu recommences, tu pars. Tu pars et tu reviendras plus tard ».
J'espére qu'y va arréter !

Transmissions culturelles en contexte d’hétérogamie sociale

Contrairement a Coumba, qui n’a jamais été scolarisée, le pere a fait des études « depuis
qu'il était petit. En Mauritanie et en France aussi quand il est venu » (Coumba). Rahmatta
présente son pere comme une personne cultivée qui mobilise souvent |'écrit :

Mon pere, lui, y lit tout le temps! Par exemple, si y voit Marine Le Pen qui dit
quelque chose a la télé, y va le noter! Si y voit Alain Juppé qui écrit quelque chose,
y va le noter! En fait y va tout garder pour tout savoir si il arrive, j'sais pas, qu'y
soit juge... au moins il a tous les dossiers! Donc il écrit tout, y sait tout!

Le rble paternel dans la transmission culturelle est cependant limité, notamment parce que
le pére est peu présent : il a travaillé de nuit pendant plusieurs années et fait maintenant
une formation de gardien de prison dans une autre ville de province. De ce fait, Rahmatta
a davantage de relations avec sa mere : « J'm’'entends plus avec ma mére qu’'avec mon
pére. Enfin c’est pas que j'm’entends plus, c'est que j'parle plus avec ma mére qu’avec mon
pere ». Le capital culturel du pére est cependant présent sous la forme objectivée; il y a
« beaucoup » de livres dans |'appartement, et tous sont dans la chambre parentale :

J’ai au moins une armoire comme ca, qu'est remplie de livres! Sauf que j'les mets
dans la chambre de mon pére parce que j'ai peur [que les petit-es| me les déchirent...
Tu vois méme si c'est pas trop mon age, des livres de droit, machin, j'veux un peu
tout apprendre ! Des livres de droit, des livres de jeunesse... Parce qu'y nous ont passé
des papiers, y nous font recevoir des livres a chaque fois, et mon pére y m'a inscrit
[sic] en gros a chaque fois j'paye et y passent des livres.
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Si c'est le pere qui a acheté I'abonnement littéraire des enfants, Coumba geére leurs pratiques
de loisirs quotidiennes. C'est notamment elle qui fixe — ou non — les limites liées a
I'age. Elle a ainsi accordé a Rahmatta la permission de regarder des séries policiéres et
documentaires que le pére jugeait peu adaptées :

En fait mon peére, lui, y veut pas que j'regarde, mais ma mére elle me laisse regarder.
Y dit « C'est pas d'votre age. », tout ca, méme si c'est pas noté sous-titré, ou c'est
pas d'notre age, y dit « C'est pas d'votre dge vous étes trop petits! ». Ma mere elle
est pas d'accord avec mon pére, elle dit méme si c'est pas d'notre dge on devrait
regarder pour savoir c'qu’on devrait faire attention, a qui, a quoi, pourquoi, et tout
ca. En gros, comme ma mere elle I'a dit 3 mon pére, mon peére il a accepté et puis
voila !

En dépit du capital culturel paternel, le role central et quotidien de Coumba dans la
socialisation des enfants rend bien la famille de Rahmatta semblable aux familles dont les
parents ont eu des scolarités courtes décrites par F. Renard et D. Thin (voir |'extrait cité
p. ). Les parents y déléguent I'initiative et I'accompagnement culturels a d’autres adultes,
et notamment aux représentant-es des associations de quartiers et de |'aide sociale :

En fait mon [demi-]frére quand il est venu en France il a fait des cours de francais,
et y'avait une dame qu'est venue I'aider, jusqu'a ce qu'il soit en CM2. Et cette dame
elle 'emmenait partout, sauf qu’elle acceptait pas que mes parents y la payent! Elle
nous ramenait a I'aquarium, on partait faire des visites... C'était elle qui nous payait
méme notre repas! Et dés qu'mes parents y voulaient la rembourser, elle acceptait
pas. (...) Apres elle pouvait plus venir parce qu'on parlait assez bien le francais.

L'illettrisme maternel contribue par ailleurs a brouiller les processus de transmissions,

puisqu’il occasionne des pratiques communes au cours desquelles c’est Rahmatta qui en-
seigne des compétences lectorales a sa mere :

Ma mere... elle... elle parle francais, mais c'est compliqué d'lire, en fait a chaque fois
qu'elle veut lire elle nous appelle, j'raméne un livre qu'est pas trop compliqué, et on
lit ensemble. Si elle comprend pas, j'lui lis, et apres elle répéte aprés moi, ou elle lit,
et si c'est pas juste j'la corrige. C'est comme si j'étais la maitresse en fait, elle fait
des exercices, apres c'est moi qui dois les corriger.

Aux logiques éducatives tendant vers |'acculturation concertée et le contrdle des pra-
tiques culturelles enfantines du pére s'oppose des logiques socialisatrices du « laisser-faire »
et les dispositions pragmatiques (« ca peut leur apprendre quelque chose ») de la mére, ainsi
qu'une inversion ponctuelle des roles éducatifs entre parents et enfants. Dans ce contexte,