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L’expérience scolaire des descendants d’immigrés Nord-Africains
Une entrée par [’étude des processus de décrochage scolaire, d’ethno-racisation et
discrimination ethno-raciale au cycle 3

Résumé

Les ¢études sur les enfants d’immigrés d’Afrique du Nord révelent que leur expérience scolaire
est souvent marquée par de I’échec, de I’ethno-racisation et de la discrimination ethno-raciale.
En dépit de la présence de facteurs de risque dans leur contexte de vie, certains descendants
d’immigrés maghrébins connaissent des trajectoires scolaires ordinaires voire meilleures que
celles des ¢léves sans ascendance migratoire directe. Nous avons donc fait le choix d’une
approche écosystémique pour tenter de comprendre cette diversité d’expériences qu’ils vivent
a I’école. Nous nous sommes appuyées sur une démarche compréhensive de type qualitatif pour
conduire notre recherche auprés de quatorze collégiens descendants d’immigrés nord-africains
en phase exploratoire, vingt-sept écoliers de cycle 3 ayant au moins I’un des deux parents nés
en Afrique du Nord et vingt-sept écoliers de cycle 3 sans ascendance migratoire directe en phase
confirmatoire. Grace a I’analyse des témoignages recueillis, nous avons pu mettre en évidence
les facteurs concourants a la construction d’une expérience scolaire positive dont les effets
protecteurs contre un décrochage scolaire ultérieur sont pour certains déja visibles.

Mots-clés : expérience scolaire, primaire, éléves, immigration nord-africaine, décrochage
scolaire, racisation, ethnicisation, discrimination

The school experience of descendants of North African immigrants
An entry through the study of the processes of school dropout, ethno-racization and ethno-
racial discrimination in cycle 3

Abstract

Studies about North African immigrants background reveal their school experience is often
characterized by low academic children, ethno-racization and ethno-racial discrimination.
Despite the presence of risk factors in their life context, some of them have ordinary or even
better educational trajectories than ordinary pupils. Therefore, we have chosen an ecosystem
approach to try to understand this school experiences diversity. We used a comprehensive
qualitative approach to conduct our research with fourteen lower secondary school pupils’
descendants from north African immigrants in the exploratory phase, twenty-seven primary
school pupils with at least one North African-born parent, and twenty-seven primary school
pupils without direct migratory background in the confirmatory phase. Thanks to the thematic
analysis of the testimonies collected, we were able to highlight factors that contribute to
building a positive school experience, whose protective effects against a subsequent school
dropout are already visible for some of them.

Keywords : school experience, primary education, pupils, North African immigration, school
dropouts, racization, ethnicization, discrimination
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Introduction

Introduction

1. Le prolongement d’une recherche précédente

En 2015, j’ai soutenu mon mémoire de Master 2 en Sciences de 1’éducation qui avait pour objet
la scolarité des collégiens exposés au risque de décrochage scolaire!. Du fait de sa dimension
multifactorielle, j’ai fait le choix de m’intéresser plus spécifiquement a la question des
expressions langagieres et comportementales auxquelles ces jeunes avaient recours, afin de voir
de quelle manicre elles pouvaient influer leurs trajectoires scolaires. Mon échantillon était
constitué de 27 éléves de 4™, 16 filles et 11 gargons, agés de 13 a 15 ans?, fréquentant un
Etablissement Public Local d'Enseignement (EPLE)?, dans notre cas, un collége classé Réseau
d’Education Prioritaire (REP)* situé¢ dans le département du Rhone. Pour mener a bien ce travail
de recherche, j’ai opté pour une méthodologie mixte comprenant une observation® des pratiques
des collégiens durant leurs cours de francais, de mathématiques, d’anglais et d’éducation
physique et sportive, méthodologie grace a laquelle j’ai pu « capter »® leurs comportements
sans intermédiaire tout en m’affranchissant de tout discours et/ou toute représentation (Quivy
& Van Campenhout, 2006). Cette premicre étape m’a permis de constater des comportements
et des propos non conformes aux exigences scolaires, et dont la fréquence et le degré évoluaient
en fonction de la discipline, mais surtout de la posture de I’enseignant’. Un groupe composé de
sept collégiens - quatre filles et trois garcons - se détachaient du reste de la classe par I’adoption
de ces attitudes et langage. En discutant avec eux, j’ai appris qu’ils partageaient des
caractéristiques communes : ils résidaient dans un quartier au statut socio-économique
défavorisé et étaient descendants d’immigrés nord-africains. A la suite de cela, j’ai poursuivi
mes recherches par I’examen de 54 bulletins scolaires® du 1° et 2™ trimestre des éléves de cette

classe, mis a ma disposition par la Principale de I’établissement. Je souhaitais savoir si la fagon

! Ben Lakhdhar, 1. (2015), La contribution des expressions comportementales et langagiéres des collégiens dans
le processus de décrochage scolaire. Mémoire de Master 2 non publié. Université Lumiére Lyon 2.

’n s’agit de I’age des collégiens au moment de la rencontre.

3 EnFrance, un établissement public local d'enseignement est un établissement scolaire d'enseignement
secondaire. C'est une entité de droit public dotée de la personnalité morale et chargée d'une activité de service
public dont la spécialité est 1'enseignement.

4 Appelé Réseau de Réussite Scolaire (RRS) au moment de la réalisation du mémoire.

S s’agissait d’une observation participante pour laquelle les collégiens ainsi que les enseignants savaient que
j’étais présente puisque je me situais au fond de la salle de classe.

® Les guillemets sont utilisés pour mettre en relief des expressions, termes et/ou citations.

7 Dans ce travail de recherche, le générique masculin est utilisé sans discrimination et uniquement dans le but
d'alléger le texte.

8 Afin de protéger 'identité de ces éléves mineurs, les bulletins scolaires avaient été anonymisés.
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de se comporter et de s’exprimer des collégiens en classe était le seul probléme auquel étaient
confrontés leurs enseignants ou s’il y en avait d’autres et le cas échéant, lesquels. Leur analyse
a confirmé les problémes de ce groupe en termes de comportements et d’expression et a permis
de surcroit de révéler un cumul important de retards, d’absences, de sanctions’ et de notes
inférieures a la moyenne de la classe qui en raison de leurs récurrences, avaient entravé le bon
déroulement des cours. Pour terminer, j’ai mené huit entretiens semi-directifs aupres de quatre
enseignants et de quatre collégiens pour recueillir leurs témoignages sur la question des
pratiques comportementales et langagicres, et dans le but de mieux comprendre leur
participation éventuelle dans le processus de décrochage scolaire. L’analyse a révélé des
tensions entre les enseignants et le groupe d’éléves présenté précédemment, dues en partie a un
usage excessif par les collégiens de 1’argot ainsi que de la langue arabe et des comportements
perturbateurs. D’aprés les enseignants, ceux qui n’intégraient pas les codes scolaires ne
pouvaient entrer pleinement dans leur « métier » d’¢éléve et s’ »auto-excluaient ». Ces résultats
concordaient avec plusieurs études portant sur la scolarité de la population immigrée scolarisée
(Lahire, 1995 ; Vallet & Caille, 1996) de méme que celles sur les facteurs concourant a 1’entrée
dans le processus de décrochage scolaire (Berstein, 1975 ; Millet & Thin, 2005). Alors que ma
soutenance, qui marquait la fin de ce travail de recherche, s’achevait, je restais avec davantage
de questions que de réponses : y a-t-il du décrochage scolaire au primaire ? Sous quelle(s)
forme(s) se manifeste-t-il ? Qui est concerné ? Les €leves partageant les mémes caractéristiques
connaissent-ils des trajectoires scolaires identiques ? Quels éléments produisent des effets
négatifs et/ou positifs sur leur scolarité ? Quel est le poids de I’origine ethnique ? A ce stade, je
n’étais pas en mesure d’apporter des réponses a mes propres questions. Mettre un terme a ce
travail me paraissait donc inconcevable. Je trouvais pertinent pour ne pas dire fondamental
d’apporter ma contribution sur la scolarité des descendants d’immigrés et plus spécifiquement
sur leur expérience scolaire. Si des difficultés étaient bien visibles dans leur cursus, je n’étais
pas en mesure d’affirmer si elles étaient antérieures a leur entrée a I’école. Autrement dit, je ne
détenais aucune information sur leur environnement familial et son éventuelle influence dans
I’émergence de ces problémes pas plus que je n’avais pu approfondir la question de I’origine
ethnique comme « cause de [’échec scolaire» de ces éléves (Bonnéry, 2006, p.5). Les

principales recherches s’étant intéressées a ce pan de la population visaient le secondaire et les

? Les sanctions regroupaient les retenues, les avertissements ainsi que les exclusions temporaires et permanentes.
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associaient couramment & de multiples problémes,!? tous plus négatifs les uns par rapport aux
autres, tout en soulignant dans le méme temps le poids de certaines spécificités familiales dans
cet échec : précarité professionnelle et sociale, statut socio-économique peu élevé, familles
nombreuses, immigration, logements situés dans des quartiers défavorisés. Or, méme si
certaines observations ont été confirmées lors de ma recherche, j’ai tout de méme remarqué que
des collégiens interrogés partageant, a priori les mémes caractéristiques que le groupe!'!
présentant un risque accru de décrocher en raison de la présence de facteurs de risque dans leur
scolarité, parvenaient en apparence a poursuivre une scolarité « classique », autrement dit sans

grandes embiches.

2. Une recherche faisant écho a mon vécu personnel

Faire le choix de travailler sur la scolarité¢ des descendants d’immigrés nord-africains n’a pas
été le fruit du hasard. Je suis moi-méme née en France, de parents tunisiens. Tous deux ont regu
une instruction scolaire dans leur pays d’origine : mon pere, qui venait d’un milieu assez aisé,
a suivi une scolarité dans une école frangaise jusqu’a ’obtention de ce que I’on nomme
communément un baccalauréat. Quant & ma mere, elle a décroché un CAP couture dans un
¢tablissement bilingue arabe/francais, et ce malgré un statut socio-économique trés bas.
Rappelons qu’en 1881, la Tunisie était sous le protectorat de la France, institué par le Traité de
Bardo. La langue francaise était enseignée dans certaines écoles aux enfants tunisiens et
étrangers. Au moment de la proclamation de 1’indépendance de la Tunisie en 1956, seuls 29%
des enfants tunisiens étaient scolarisés (contre 84% pour les enfants européens). Une refonte
des programmes scolaires a eu lieu en 1959, avec I’objectif de scolariser un maximum d’enfants
tunisiens. Le taux de scolarisation est alors passé de 33 % en 1958 a 65% en 1964. La
scolarisation de la population féminine est cependant restée plus faible que celle des gargons!'?
(Sraieb, 1997). Malgré la reconfiguration du systéme éducatif tunisien, I’arrét de la scolarité a
la fin du primaire était courant. Les trajectoires scolaires de mes parents peuvent étre
considérées comme exceptionnelles au regard de ces ¢léments, notamment celles de ma mére,
une femme venant d’un milieu pauvre, ayant étudié¢ et obtenu un diplome du secondaire. Ils

sont arrivés en France a la fin des années 1970 et se sont installés dans un quartier de la banlieue

10 Les éléves du secondaire étaient souvent reliés a des questions liées aux difficultés d’apprentissages,
I’absentéisme, la violence, I’ insécurité, les conduites « déviantes », la consommation de produits illicites ou encore
les difficultés d’insertion professionnelle.

' Parmi les caractéristiques communes entre les deux groupes de collégiens, nous avons noté 1’ascendance
migratoire nord-africaine.

12 En 1964, 86,82 % pour les gargons étaient scolarisés contre 44,39 % des filles.
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lyonnaise. Si ma mére a fait le choix de ne pas travailler pour élever ses six enfants, mon pere
a quant a lui occupé un emploi dans une usine de chimie en tant qu’ouvrier non qualifié dans
un premier temps, avant de reprendre ses études pour obtenir les diplomes nécessaires a la
reconnaissance de sa qualification. Mes parents ont toujours considéré le fait d’aller a 1’école

comme important, sans doute parce qu’ils ont eu eux-mémes cette opportunité.

De ma scolarité obligatoire, j’ai le souvenir d’avoir été bonne ¢léve : j’étais souvent la premicre
de ma classe, je participais régulicrement et 8 ma demande, j’étais inscrite a des activités
extrascolaires. Leur maitrise de la langue du pays d’accueil, et donc de celle dominante a
I’école, a probablement été 1’un des facteurs pour expliquer mon parcours scolaire. En effet, ma
mere vérifiait mes devoirs et me venait en aide lorsque je rencontrais des difficultés. Mon pére
me questionnait au sujet de mes journées, controlait mes notes et me félicitait pour mes résultats
scolaires. Ce que je retiens €¢galement de cette période, c’est que bien souvent les meilleurs
¢leves n’avaient pas d’ascendance migratoire. Leurs parents étaient nés en France et occupaient
des emplois élevés!®. Certes, nous vivions dans le méme quartier, cependant, la plupart des
familles immigrées résidaient en Habitations a Loyers Modérés (HLM) alors que les familles
non immigrées étaient installées dans des pavillons. Du haut de mes dix ans, je n’arrivais pas a
expliquer ces écarts de trajectoires scolaires et plus globalement de vie. Ce n’est que 15 ans
plus tard, 4 mes 25 ans, que ces souvenirs ont refait surface. A cette époque, j’enseignais dans
le préscolaire a Longueuil, prés de Montréal au Canada. J’avais une classe de 24 enfants de 5-
6 ans ayant des contextes de vie différents : il y avait principalement des Québécois!* sans
ascendance migratoire directe, des descendants d’immigrés voire des immigrés frangais,
colombiens, nord-africains, mexicains ou encore haitiens. Je me suis apercue au fil des
semaines que le niveau scolaire des éléves ayant un lien direct ou indirect avec la migration
¢tait similaire, voire meilleur que celui des enfants québécois. Durant I’année passée dans cette
structure, j’ai tenté d’analyser les facteurs pouvant 1’expliquer : 1’origine migratoire des
parents', leur implication dans la scolarité de leurs enfants, leur statut socio-économique, les
politiques éducatives du pays, les relations avec les adultes et les pairs ou encore les dispositifs

mis en place dans les établissements scolaires'®. Cette heureuse expérience a été 1’élément

13 Les professions relevaient du milieu médical, de ’enseignement ainsi que de la finance.

14 Les familles avec lesquelles j’ai eu I"opportunité de discuter se définissaient comme québécoises et non
canadiennes.

15 Les familles immigrées frangaises jouissaient d une image positive au Québec.

16 Chaque établissement scolaire devait suivre le programme imposé par le gouvernement mais disposait d’une
certaine autonomie dans son application.
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déclencheur de mon envie de réaliser une thése sur 1’expérience scolaire des descendants

d’immigrés.

3. L’intérét pour la scolarité des enfants d’immigrés

Les premicres études consacrées a la scolarité des enfants « d’immigrés » datent des années
1960 (Clerc et Girard, 1964 ; Descloitres & Fayard, 1970 ; Lambiotte-Fekkar, 1966). L’échec
de ce public est alors per¢gu comme « normal » au regard de leurs caractéristiques supposées
fixes et antérieures aux interactions sociales et plus précisément a 1’entrée dans 1’école (Dhume,
2011). Le paradigme du « handicap socioculturel » va soutenir cette affirmation en postulant
que les enfants des classes populaires manquent de moyens culturels, de conditions de vie
acceptables qui leur permettraient de réussir a I’école, ce qui les « handicaperait » dans leur
développement psychologique par des retards linguistiques et intellectuels (Sicot, 2005). Cette
notion a été vivement critiquée par le Centre de Recherche de 1’Education Spécialisée et de
I’ Adaptation Scolaire (CRESAS, 1978) qui, dans ses travaux, a mis en avant le role déterminant
des facteurs socio-institutionnels dans le processus de 1’échec scolaire, et non ceux relevant de
I’individu. Les tests psychologiques tout comme la notion d’intelligence ont été également
discutés, notamment en raison de leur poids dans I’évaluation des capacités d’un éleve a
poursuivre une scolarité « normale ». En effet, certains décalages ont subsisté entre le quotient
intellectuel verbal et les performances, entre les bilans psychologiques et les résultats scolaires
sans remise en question, alors méme que des orientations ont été adoptées en considérant
comme légitimes les résultats a ces tests. Cette vision négative sur la scolarité¢ des enfants
d’immigrés a évolué dans les années 1980. Dans leur étude devenue une « référence », Boulot
et Boyzon-Fradet (1984) ont démontré qu’a classe sociale identique, les ¢léves étrangers et
francais présentaient des résultats scolaires comparables. Autrement dit, pour ces auteurs « si
les enfants étrangers sont en échec dans notre systeme scolaire, cela tient avant tout, non pas
a leur qualité d’étrangers, mais a leur qualité de fils d’ouvriers » (p.1911). Cette conclusion
empirique a incité a « changer d’approche » vis-a-vis des enfants de migrants (Devaux, 1990 ;
Manigand, 1993) d’autant plus qu’au méme moment, I’extréme droite était en pleine ascension.
C’est dans ce contexte que plusieurs études sur les « réussites paradoxales » (Zeroulou, 1985)
ou encore les « belles réussites » (Lahire, 1995) des descendants d’immigrés en milieu scolaire
ont émergé. Dées lors, la migration a été considérée non plus comme un « facteur de risque »
pour les enfants de milieu populaire, mais comme « une chance contre l’échec scolaire »
(Laurens, 1995). Les résultats de I’enquéte de Vallet et Caille (1996), fondée sur des analyses

statistiques multivariées, ont indiqué que si I’on s’en tenait aux écarts bruts entre « Francais »
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et « étrangers », ces derniers avaient dans tous les cas un parcours beaucoup moins favorable
que les premiers, mais que si 1’on se fiait aux écarts « toutes choses égales par ailleurs »'7, ce
constat s’inversait principalement dans le secondaire, puisque les €éléves « étrangers » avaient
une probabilité plus élevée d’Etre orientés vers la seconde générale ou technologique par rapport
a leurs homologues sans ascendance migratoire. Précisons que 1’'une des limites des résultats
de cette enquéte a été la production d’une représentation homogénéisante de groupes
(Appadurai, 2005) minoritaires et minorisés et de surcroit stigmatisés (Rea & Tripier, 2003), ce
qui n’a pas permis de rendre compte des dynamiques qui se jouent au sein des communautés
partageant une méme culture (Lamont & Small, 2008). Si la réussite scolaire a fini par
s’imposer comme 1’une des possibilités parmi celles que peuvent connaitre les descendants
d’immigrés, cela a pu s’accompagner d’un sentiment d’injustice (Brinbaum & Kieffer, 2005 ;
2009) di a un systtme per¢u comme étant « sélectif » en raison d’une prescription plus
importante d’orientations vers les filieres technologiques et professionnelles que pour les
« natifs »'®, plus habituellement orientés vers la voie générale (Chazalette, 1977 ; Perrin, 2008).
Ce phénomene qui touche a I’origine des ¢léves s’inscrit dans le cadre de référence de I’ethno-
racisation. En effet, par leur seul statut ethnique ou racial, cette population peut connaitre des

traitements typiques institutionnalisés, en d’autres termes, de la discrimination.

4. L’expérience scolaire des éléves : un champ d’études récent

Longtemps négligée, la place de 1’éléve a considérablement changé ces dernicres décennies
(Cavet, 2009). Depuis la Loi d’orientation de 1989, il est au centre du systeme éducatif, avec
une reconnaissance en tant que sujet capable d’agir sur sa propre scolarité et de répondre aux
exigences que requiert le métier qu’il exerce en tant qu’éléve (Perrenoud, 1994). La prise en
compte de 1’¢leéve ne se limite pas a I’institution puisque la recherche s’est également emparée
de ce sujet pour interroger son expérience scolaire (Dubet, 1991, 1994) c’est-a-dire « la facon
dont les éleves élaborent des stratégies, des relations, des significations » (Courtinat-Camps &
Préteur, 2012, p.2). Alors que I’Ecole est en crise (Dubet, 2002), qu’elle connait des mutations
profondes affectant son organisation (Charlot, 1987) remettant en question sa légitimité a

transmettre le savoir, interroger I’expérience scolaire des ¢éléves nous a paru fondamental.

17 Cette expression est utilisée quand, dans un modéle théorique, l'influence de la variation d’une variable
explicative sur une variable expliquée est examinée a I'exclusion de tout autre facteur.

18 Dans notre recherche, un « natif » désigne un ¢léve sans ascendance migratoire, ¢’est-a-dire un éléve frangais,
né en France de parents frangais.
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Dans ce travail de recherche, nous nous sommes intéressées a 1’expérience scolaire des
descendants d’immigrés d’Afrique du Nord, autrement dit & « la maniere dont les acteurs
individuels ou collectifs combinent les diverses logiques de [’action qui structurent le monde
scolaire. » (Dubet & Martuccelli, 1996, p.62). 1l s’agissait d’étudier le rapport a la scolarité de
chaque jeune en tant que personne faisant partie d’un collectif (Rochex, 1995). En considérant
que leur parole traduit une forme d’expérience scolaire, il s’agit de voir dans quelle mesure
celle-ci affecte leur scolarité, surtout quand celle-ci est confrontée au risque de décrochage
scolaire (ou a son évitement), a 1I’ethno-racisation voire a la discrimination ethno-raciale dont
on peut présumer que ce sont des expériences fréquentes, méme si elles ne sont pas fatales.
Nous avons pour cela pris en compte les éléments relatifs aux apprentissages (notes, contenus
des maticres), 1’(in)assiduité scolaire (retards, absences) ainsi qu’aux interactions (enseignants,
pairs, personnel non enseignant). Puisque nous nous situons dans le primaire et le secondaire'®,
nous n’avons pas abordé la question du dipléme?°. En revanche, nous avons souhaité connaitre
le métier de leurs réves, ce qui représentait a nos yeux un indicateur pour évaluer leur
expérience scolaire. Conscientes que ces €éléves sont avant tout des enfants et qu’a ce titre ils
appartiennent a une famille possédant une histoire ethnique, culturelle et religieuse, nous avons
voulu prendre en considération cet environnement pour étudier et mieux comprendre leur vécu

al’école.

Comme expliqué précédemment, 1’expérience scolaire des descendants d’immigrés semble
négative. Or d’aprés Janosz et al. (2000), la qualité de 1'expérience scolaire est I'un des plus
puissants prédicteurs du décrochage scolaire. La population étudiée dans cette recherche serait
donc susceptible de décrocher. Pourtant, au sein méme de cette communautg, certains €léves se
démarquent en empruntant la voie de la réussite scolaire (Enquéte Teo, 2010 ; Lahire, 1995 ;
Zeroulou, 1988). Tous les ¢éléves n’ont donc pas la méme expérience scolaire, ce qui nous a
amenées a formuler la question de départ suivante : « Quels sont les éléments qui expliquent
la diversité des expériences scolaires chez les descendants d’immigrés maghrébins ? »Ce
« paradoxe » a suscité¢ de nombreuses questions : peut-on imputer ces situations « atypiques »
a de faibles difficultés dans leurs apprentissages ? La cellule familiale influence-t-elle de fagon
positive ou négative leur cursus ? L’institution scolaire, par le biais de ces agents et/ou des

politiques éducatives, accentue-t-elle ou au contraire contrecarre-t-elle les « carences »

19 Pour le secondaire, nous n’avons retenu que le college.

20 Bien qu’il s’agisse d’une véritable norme et point de référence dans la société francaise, nous 1’avons écarté car
il n’en existe pas a la fin du primaire ce qui ne permet pas de comparaison avec le secondaire.
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présentes dans le contexte scolaire de ces éléves ? Pour y répondre, nous avons étudié le
processus de décrochage scolaire pour tenter de parvenir a I’identification des particularités de
ces situations antinomiques. Bien que nous ayons fait appel a I’approche par facteurs de risque
dont le vocabulaire reléve de la méthodologie quantitative, nous avons mené une recherche
s’inscrivant dans une démarche qualitative. Nous avons adopté une démarche compréhensive,
c’est-a-dire que nous avons interrogé au moyen d’entretiens des collégiens et des écoliers de
cycle 3 au sujet de leur vécu scolaire. L’analyse de leurs représentations nous a permis de saisir
les ¢éléments facilitateurs et/ou bloquants dans leur parcours scolaire dans les différents milieux
qui constituent leur quotidien, a savoir 1’école et la famille. Ce choix d’une approche
écosystémique (Bronfenbrenner, 1979) a été capital pour écarter toute explication monocausale.
En effet, les scolarités marquées par des ruptures scolaires sont la conséquence non pas d’un
facteur de risque, mais de la conjoncture d’une multitude de facteurs qui, lorsqu’ils

s’accumulent, peuvent porter atteinte aux apprentissages.

Puisque nous avons également pris le parti de travailler sur la question migratoire comme
facteur pouvant engendrer des situations d’ethno-racisation et de discrimination ethno-raciale
avec des effets déléteres sur 1’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-africains,
nous avons adopté une démarche comparative, plébiscitée par les peres fondateurs de la
sociologie, a I’instar de Durkheim (1897) qui affirmait, en introduction de son ouvrage sur le
suicide, qu’« on n’explique qu’en comparant » (p.2). Par conséquent, nous avons fait appel a
des éléves de la population majoritaire?! qui, du fait que leurs familles, n’ont pas connu
d’expérience migratoire, et qui nous ont permis de nous assurer que toute disparité¢ éventuelle
entre les différentes expériences scolaires n’était pas due a un élément autre que celui-ci. Notre
démarche n’a pas consisté a établir une hiérarchie entre les éléves, ce qui aurait pu étre percu
comme une contribution aux processus d'altérisation, mais seulement a compléter les
connaissances existantes sur 1’hétérogénéit¢ de 1’expérience scolaire des différentes
populations cdtoyant I’école. Généralement, les objets soumis a la comparaison par les
chercheurs sont saisis dans une perspective internationale afin d’analyser un objet dans des
contextes différents. Néanmoins, notre travail a été circonscrit a I’échelle nationale,?? car les
processus a I’ceuvre que nous avions souhaité analyser dans notre recherche se jouaient dans ce

cadre. Par ce biais, nous avons pu procéder a une double rupture sur les plans épistémologique

21 Les éléves de la population majoritaire sont ceux n’ayant pas d’ascendance migratoire directe.
22 Notre terrain de recherche est la France.
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et ethnocentrique qui, bien qu’optionnelle pour la seconde, permet au chercheur de
« s’extraire » de son univers en questionnant le champ du familier (Mendras, 1995 ; Vigour, De
Verdalle, Vigour & Le Bianic, 2012). La comparaison s’est inscrite par ailleurs dans un double
mouvement : dégager des régularités sociales tout en révélant la singularité des cas étudiés.
Cela nous a apporté, de ce point de vue, une plus-value en comparaison a une analyse unitaire

(Ragin, 1987).

5. Plan de la theése

Notre travail de recherche est composé de deux grandes parties. Plusieurs chapitres ont

composé la structure de ce cadre scientifique.

La premicre est dédiée a la revue de littérature relative aux descendants d’immigrés
maghrébins. Le premier chapitre est consacré au phénomene de décrochage scolaire, et débute
par une synthése des différentes fagons dont les chercheurs 1’appréhendent en France, en
Europe et a I’étranger. Nous avons vu, tel que Blaya (2010) ’a mentionné, qu’il n’existe pas de
définition consensuelle autour de ce concept, ce qui rend toute comparaison entre pays difficile,
voire impossible. Nous avons présenté par la suite quelques modeles explicatifs du décrochage
scolaire avec I’objectif de mieux comprendre son étiologie. Bien que la plupart des chercheurs
aient porté leur attention sur 1’enseignement secondaire et supérieur, leurs travaux ont permis
une compréhension plus fine du décrochage scolaire, en abordant notamment la question des
facteurs et de leur caractére cumulatif. Puis, nous avons étudié la question du décrochage
scolaire dans I’enseignement primaire en montrant qu’il débutait pour certains éleves dés la
maternelle, par des difficultés d’apprentissage et/ou des problémes de comportements. Nous
avons montré que ces éléves présentaient un risque de décrocher plus élevé que d’autres, ce qui
nous a conduites a évoquer la question de I’approche par facteurs de risque et les intéréts qu’elle
présente dans ce contexte. Nous avons notamment vu qu’il est nécessaire de réfuter les
explications monocausales, puisque le décrochage scolaire se situe au carrefour des dimensions

familiales, scolaires et personnelles.

Dans le second chapitre, nous avons défini différents concepts liés aux processus d’altérisation,
d’essentialisation et de domination de certaines communautés dites minoritaires. Nous avons
mobilisé les concepts de race et d’ethnie souvent confondus dans leur usage. Grace a de
nombreuses études, nous avons observé que la discrimination comme passage de 1’acte de la

racisation et/ou D’ethnicisation était un processus qui relevait de la catégorisation, de la
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stéréotypisation ainsi que du préjugé. Cette vaste recherche documentaire nous a permis de

clarifier ces termes pour mener a bien la suite de notre travail.

Le troisieme chapitre a permis de dresser le portrait des familles maghrébines ayant immigré
en France par 1’étude de 1’étymologie du terme « maghrébin », qui selon les situations ne revét
pas la méme signification. Puis, nous avons exposé les spécificités de cette population en
prenant plus précisément pour critéres d’analyse leur situation matrimoniale, la composition de
leur famille, I’année et 1’age d’arrivée en France, leur niveau d’instruction et de qualification
ainsi que leur situation socio-économique, ce qui nous a permis de recueillir les premiers
¢léments de compréhension pouvant sensiblement influer sur 1’expérience scolaire de leurs
enfants. Nous avons montré que la prise en compte de la scolarité des enfants de migrants par
la recherche avait évolué¢ depuis les années 1960, tantét abordée négativement, tantot
positivement. A cette suite, nous avons consacré quelques pages au rapport (in)existant entre
les familles immigrées et 1’institution scolaire, ce qui nous a permis d’observer des situations
disparates. Pour terminer, nous avons vu, a l’aide de I’approche écosystémique, que les
descendants d’immigrés d’Afrique du Nord présentaient dans leurs différents contextes de vie

des ¢léments propices au décrochage scolaire.

Nous avons consacré le quatriéme chapitre a la phase exploratoire de notre recherche, qui porte
sur les descendants d’immigrés nord-africains du secondaire. Ce choix est justifi¢ par le fait
que les conséquences du décrochage scolaire et des discriminations sont les plus perceptibles a
ce niveau d’études. En outre, nous avons souhaité confronter le cadre théorique de notre
recherche au matériau recueilli, et nourrir notre réflexion qui porte sur I’enseignement
primaire. Nous en avons présenté les résultats qui, dans leur globalité, indiquent que
I’expérience scolaire de cette partie de la population scolarisée est « ordinaire », mais n’est pas
pour autant homogene sur certains points tels que la dimension relationnelle avec les
enseignants et les pairs, les difficultés d’apprentissage, I’implication parentale ou les

expériences ethno-raciales.

Concernant le cinquieme chapitre de ce travail, nous avons indiqué les approches qui nous ont
inspirées pour construire notre recherche. Dans un second temps, nous avons expliqué de quelle
maniére nous avons fait évoluer notre question de départ en question de recherche sur la
problématique de 1’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-africains, et nous

avons conclu par la formulation de notre question de recherche.
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Nous avons consacré la deuxiéme partie de ce travail a I’expérience scolaire des descendants
d’immigrés d’ Afrique du Nord de cycle 3. Notre premier chapitre a explicité la démarche propre
a notre phase confirmatoire : nous avons indiqué la fagon dont nous avons constitué notre
¢chantillon composant notre corpus de recherche, I’outil d’investigation choisi, la procédure de
collecte des données ainsi que leur analyse. Une partie est consacrée aux principales difficultés
rencontrées dans le cadre de cette recherche. Enfin, ce chapitre s’achéve sur une partie dédiée

a I’éthique et aux normes déontologiques appliquées a cette recherche.

Dans un second chapitre, nous avons comparé le milieu familial et scolaire des descendants
d’immigrés maghrébins avec ceux des écoliers sans ascendance migratoire. Nous avons porté
notre attention sur la taille de la fratrie, le niveau d’études et les PCS des parents immigrés et
non immigrés ainsi que la langue parlée au sein du domicile. L’analyse de 1’environnement
scolaire s’est quant a elle portée sur les difficultés scolaires, le redoublement, les retards et
I’absentéisme, mais aussi les actes éventuels d’altérisation, d’essentialisation et de domination

qu’ont pu rencontrer les écoliers des deux groupes.

Le troisiéme et dernier chapitre de cette thése nous a permis d’aborder les éléments qui semblent
expliquer que I’expérience scolaire chez les descendants d’immigrés maghrébins de cycle 3 soit
positive. Nous avons pu voir que leurs parents s’investissaient fortement dans leur scolarité par
I’éducation de type démocratique adoptée, les conditions d’encadrement des devoirs ou encore
leur présence a I’école. Puis, nous avons expliqué comment certains acteurs de la communauté
éducative - les enseignants, les pairs et le personnel non enseignant — étaient de véritables
ressources ayant une influence sur le vécu scolaire des écoliers de cycle 3 issus de I’immigration
nord-africaine. Enfin, nous avons montré qu’une haute estime de soi, de méme qu’un
attachement fort a 1’établissement scolaire, contribuent a rendre 1’expérience scolaire positive

et peuvent expliquer des aspirations professionnelles élevées.
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Chapitre 1 : Comprendre le décrochage scolaire ou comment tenter
de saisir l’insaisissable

Ce n’est que depuis les années 1990 que la question du décrochage scolaire est I’objet de débat
public (Bonnéry, 2004). Au cours des décennies précédentes, le systéme scolaire n’était pas
¢tabli par « degrés », comme aujourd’hui, avec 1’école élémentaire, le collége, le lycée ; il
s’agissait d’un réseau d’établissements organis¢ par ordres avec 1’école primaire qui
représentait « I’école du peuple » et 1’école secondaire, « 1’école des privilégiés » (Christen &
Fayolle, 2017 ; Lejeune, 2008 ; Lelievre, 2011 ; Prost, 1968). A cette époque, lorsqu’un enfant
issu d’une famille populaire cessait de fagon précoce sa scolarité, cela apparaissait comme étant
dans I’ordre des choses et causé par le systétme et/ou la famille?3. En outre, les systémes
d’embauche autorisaient des carricres basées sur 1’expérience : les jeunes qui sortaient de
I’école sans diplome avaient de ce fait la possibilité d’avoir un métier. La réforme du 11 juillet
1975%* de René Haby a considérablement modifié ce paysage par un processus d’unification et
de démocratisation du systéme scolaire. Afin que les mémes chances soient données a tous,
I’organisation verticale par ordres a ét¢ completement transformée pour laisser place a une
organisation horizontale avec la création du Collége unique. Les éléves de toutes origines
sociales se sont ainsi retrouvés dans les mémes classes. L'échec scolaire prédominait le débat
public et éducatif, car les mutations engendrées par cette réforme avaient suscité de nouvelles
préoccupations davantage centrées sur la justice sociale et I'égalité¢ des chances. De plus,
’activité économique de la France était loin d’étre florissante et le marché de I’emploi était en
crise, ce qui entrainait une forte concurrence a ’embauche. Le dipldme constitua alors une
norme a laquelle se jugea la réussite de I’éléve et ainsi permit de différencier les candidats. La
Loi d’Orientation du 10 juillet 19892° porta ce phénoméne au premier plan a 1’Article 3 qui
spécifia que « Tout éleve qui, a l'issue de la scolarité obligatoire, n'a pas atteint un niveau de
formation reconnu doit pouvoir poursuivre des études afin d'atteindre un tel niveau. L'Etat
prévoira les moyens nécessaires, dans l'exercice de ses compétences, a la prolongation de

scolarité qui en découlera. » (p.8860). Bien qu’elle ait été instaurée depuis plus de 30 ans, cette

23 Les études inachevées n’étaient pas pergues comme un échec, notamment pour les familles défavorisées car

leurs enfants étaient destinés a travailler rapidement pour leur venir en aide financiérement

24 Loi n°75-620 du 11 juillet 1975 relative a 1'éducation «Loi Haby», consultable en

ligne https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000334174

25 Loi n°89-486 du 10 juillet 1989 d'orientation sur I'éducation, consultable en ligne

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do:jsessionid=03651A34CCD2D457223B4B2FC79D82BE.tpdjo10v
27¢idTexte=JORFTEXT0000005093 14&dateTexte=20000621
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loi qui a largement modifi¢ le fonctionnement du systéme éducatif frangais est encore en

vigueur et fait figure de modéle pour bon nombre de lois votées de nos jours.

1. Le décrochage scolaire : un phénomeéne qui ne fait pas consensus

Le décrochage scolaire est un phénoméne d’ampleur internationale qui se manifeste
difféeremment au regard d’un contexte propre a chaque pays. Aussi, il nous a semblé
indispensable de voir de quelle fagon un certain nombre de pays le définissait, et selon quels

critéres.

1.1.La situation en Europe
Des raisons spécifiques a certains pays européens liées aux systemes d’enseignement, aux
politiques éducatives, a la culture et au niveau économique, expliquent les disparités observées
au sein de I’'Union Européenne (UE). Ainsi, au Luxembourg, la notion de décrocheur s’applique
aux jeunes ayant quitt¢é de maniere définitive I’école sans diplome, et étant sans occupation
spécifique, ou ayant rejoint le marché de I’emploi, ou fréquentant une mesure d’insertion
professionnelle. Elle inclut également les jeunes qui, aprés un premier décrochage, se sont
réinscrits dans une école, puis ont décroché¢ une deuxiéme fois pendant la méme période
d’observation, sans que quiconque ne dispose d’informations supplémentaires sur leur situation
actuelle. En Belgique, d’aprés 1’Article 3 Décret du 30 juin 199826, le décrochage scolaire
s’applique a « un éleve soumis a l'obligation scolaire qui n'est inscrit dans aucun établissement
et qui n'est pas instruit a domicile » ainsi qu’a « un éleve soumis a l'obligation scolaire, inscrit
dans un établissement, mais qui s'en est absenté si frequemment sans motif valable qu'il compte
plus de 20 demi-jours d'absence injustifiee » (p.2). Quant a I’expression démobilisation
scolaire, elle est utilisée lorsque certains ¢léves subissent le décrochage, mais que d’autres sont
dans une démarche volontaire et active de décrochage, notamment parce qu’ils ne trouvent pas
de sens a ce que 1’école leur proposait. Le décrochage scolaire peut aussi étre désigné par les
jeunes comme un choix rationnel en termes de « cotit-risque-bénéfice » (Blaya, 2010, p.26).
Canivet, Cuche, Jans, Lecocq et Lombart (2007) font mention de deux niveaux de décrochage

scolaire en Belgique : celui qui résulte de la « détérioration du lien entre le jeune, [’école et la

societé » (Favresse & Piette, 2004, p.88), et celui qui désigne un processus progressif de

26 Décret du 30 juin 1998 visant a assurer a tous les éléves des chances égales d'émancipation sociale, notamment
par la mise en ceuvre de discriminations positives, consultable en ligne
https://www.gallilex.cfwb.be/document/pdf/22209 002.pdf

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 16




Chapitre 1 : Comprendre le décrochage scolaire ou comment tenter de saisir l’insaisissable

désintérét pour 1’école. Il est la conséquence d’une accumulation de facteurs internes et externes
au systéme scolaire (Leclercq & Lambillotte, 1997). Dans ce pays, « le décrochage est avant
tout considéré comme une problématique affectant les adolescents, plus vulnérables » (Blaya,
2010, p.24), et résultant d’un dysfonctionnement dans la triade jeune, école et société (Gilles,
Plunus, Polson & Gilles, 2008). En Angleterre, une distinction est faite entre les « dropouts » :
ceux qui quittent volontairement leurs études, et les « excluded » : ceux qui sont exclus par
I’institution. L’expression « early school leaving » est également souvent utilisée par les
Britanniques pour désigner les « sorties précoces » du systéme scolaire. Osler, Street, Lall et
Vincent (2002) préferent parler d’« autoexclusion » en référence a I’absentéisme, et d’
« exclusion interne » lorsque I’enfant est retiré de la classe, mais reste dans les locaux de
I’école, dans un centre intra-scolaire. En Espagne, « le phénomeéne du décrochage scolaire est
encore largement étudié par le prisme de [’échec scolaire uniquement » (Blaya, 2010, p.29), ce
qui renvoie I’image négative d’un éléve n’ayant pas fourni assez d’effort a titre personnel et
scolaire. Cette situation est symptomatique, puisque jusqu’alors la société espagnole considérait
que si un jeune n’étudiait pas, il travaillait. Un phénomene qui prend de ’ampleur au fil des
années, car d’aprés 1’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE,
2013), 27% des jeunes seraient dans cette situation : « les individus moins qualifiés sont
particulierement exposés au risque de marginalisation économique, car ils sont plus
susceptibles d’étre inactifs et ont moins de chances de trouver un emploi, méme s’ils en
cherchent un activement. » (OCDE, 2009, p.131). Cette position est également partagée par
Blaya (2012), pour qui « la plupart des jeunes quittant le systeme éducatif de fagon prématurée
et sans diplome ou qualification n’ont pas les compétences pour intégrer le marché du travail
et se retrouvent en situation de non-emploi ou de précarité. » (p.74). Dans les pays ou la
scolarité obligatoire est la plus longue, davantage de jeunes terminent le 2™ cycle de
I’enseignement secondaire. De méme, les systémes éducatifs plus souples et moins sélectifs de
certains pays scandinaves expliquent les taux de réussite scolaire élevés. Il en est de méme de
la formation en alternance en Autriche et en Allemagne, qui permet aux éléves les moins
performants d’obtenir une qualification professionnelle. Les jeunes scolarisés en milieu rural,
indispensables a 1’exploitation familiale, sont susceptibles de quitter 1’école lorsque la
conjoncture économique est mauvaise (Commission Européenne, 2000) : ¢’est 'une des raisons

qui expliquent le taux d’abandon de 43 % au Portugal. Dans I’un des rapports publiés par
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Eurydice?” (2014), I’expression employée est « Abandon Précoce de I'Education et de la
Formation », pour désigner « tous les jeunes qui cessent de fréquenter un établissement
d'enseignement ou de formation, quel qu'il soit, avant d'avoir achevé le niveau secondaire
supérieur (CITE 3) » (p.4). La politique de lutte contre le décrochage scolaire s’inscrit dans le
contexte européen a travers la Stratégie Europe 202073, L’un des objectifs est d’abaisser le taux
de jeunes de 18-24 ans® hors de tout systéme de formation et sans diplome sous la barre des
10% d’ici 2020. En 2017, ce taux était de 8,9% pour la France et 10,6% pour I’UE (Eurostat,
2018)%°.

1.2.La situation dans le reste du monde

Avant de faire son apparition dans les études francaises dans les années 1990, le décrochage
scolaire est un concept emprunté au Québec. Il est la traduction littérale de 1’anglais « school
dropout », utilisé auparavant dans les études sur I'abandon des études dans le secondaire aux
Etats-Unis, ou la question du décrochage scolaire est ancienne. Dorn (1996), dans son histoire
critique de I’'usage du terme, en fait remonter les premiéres occurrences a la fin du 19°™¢ siécle.
Les premiers usages dans un cadre scolaire font explicitement référence a la polysémie du mot
«drop out». En anglais comme en francais, « décrocher » peut avoir un sens militaire :
I’abandon du combat, le repli face a la pression de I’ennemi. C’est cette comparaison guerriere
qui est utilisée par certains auteurs dés la fin du 19°™ siécle aux Etats-Unis pour caractériser
I’abandon d’études®!. Ce sens militaire disparait au fur et & mesure de I’extension scolaire de
'usage du mot*2. C’est toutefois & partir des années 1960 que la notion va se diffuser largement
et devenir un enjeu central des politiques éducatives (Dorn, 1996) : sont en situation de

décrochage les jeunes qui n’ont pas fini leurs études secondaires. Jusqu’a la fin des années

27 Eurydice estun réseau européen sur les systémes éducatifs, piloté par 1’Agence exécutive Education,
Audiovisuel et Culture de la Commission européenne. Il associe 38 pays qui participent au programme de 1'UE
dans le domaine de 1'éducation et de la formation tout au long de la vie.

28 Europe 2020 est la stratégie de croissance sur dix ans de I'Union européenne. L'enjeu : stimuler une croissance
intelligente, durable et inclusive et permettre aux Etats membres d'assurer des niveaux élevés d'emploi, de
productivité et de cohésion sociale. Cette stratégie repose sur cing objectifs a atteindre d'ici 2020 en maticre
d'emploi, de recherche, d'éducation, de réduction de la pauvreté, d'énergie et de climat.

29 Ces jeunes sont désignés par 1’acronyme NEET (Not in Employment, Education or Training). 11 s’agit de
I’indicateur officiel de la Commission Européenne.

30 Eurostat, communiqué de presse du 25 avril 2018 : « Indicateurs Europe 2020 sur 1’éducation en 2017 »,
consultable en ligne https://ec.europa.eu/eurostat/documents/2995521/8829978/3-25042018-AP-
FR.pdf/6a415917-0ef9-4f3d-b5¢7-791c68d7b0dc

31 Selon Dorn (1996), cette métaphore traduirait la volonté de construire un systéme scolaire secondaire encore
naissant en s’appuyant sur les normes institutionnelles alors dominantes de la société américaine, celles de I’armée.
32 Les puissantes associations professionnelles d’enseignants américaines jouent un réle important dans ce
développement, en particulier la « National Education Association » car elles peuvent revendiquer une expertise
spécifique qui place la communauté enseignante au rang de véritable profession au sens anglo-saxon du terme.
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1980, il était d’usage de décrire le « décrocheur » comme celui qui met fin volontairement ou
involontairement, temporairement ou définitivement a son programme d’études, et qui s’est
clairement retiré du systéme scolaire avant I’obtention de son diplome (Audet & Larkin, 1990 ;
Erpicum & Murray, 1975 ; Morrow, 1986 ; Roy, 1992). A la suite 4 de nombreuses critiques,
notamment celle de Roy (1992) pour qui elle était davantage marquée et inspirée par « la
manifestation d’indices concrets de mésadaptation sociale » (p.12), cette définition fut
remaniée pour parvenir a celle qui prévaut depuis 1991 : « L’éleve est inscrit au secteur des
jeunes au début de [’année scolaire, ne [’est plus [’année suivante, n’est pas titulaire d’'un
diplome d’études secondaires et réside toujours au Québec [’année suivante. Les départs liés
a des phénomenes extrascolaires (mortalité et départ du Québec) ne sont pas inclus au nombre
d’abandons » (Ministére de I’Education du Québec, MEQ, 1991, cité par Janosz & Leblanc,
1996, p.79). Selon le Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2005), pour
pouvoir parler de décrochage scolaire, I’¢leve doit étre sorti du systéme scolaire depuis cing
ans. Potvin et Pinard (2012) précisent qu’il « importe ici de différencier le décrochage de
["abandon scolaire, lequel réfere a une interruption définitive de la fréquentation scolaire »
(p-129). Nous en déduisons donc que le décrochage scolaire est un arrét temporaire de la
scolarité. Pour Blaya (2010), le terme « abandon » n’est pas acceptable, dans la mesure ou seule
la décision de 1’¢léve est prise en compte alors méme qu’il existe de multiples raisons pouvant
I’expliquer. Les Québécois utilisent par ailleurs les notions de désengagement et de
désaffiliation pour les éléves qui sont dans une attitude passive, qui refusent tout effort. Selon
Janosz, Leblanc et Boulerice (1998) : « Un décrocheur est défini comme tel s’il a quitté [’école
sans avoir obtenu de diplome de niveau secondaire, soit au secteur des jeunes, soit au secteur
des adultes et sans non plus y étre retourné pour en compléter les exigences avant l’age de 22
ans » (p.91). D’autres chercheurs préférent parler des éléves a risque de décrochage (Blaya &
Fortin, 2011 ; Fortin, Royer, Marcotte, Potvin & Yergeau, 2004). Ceux-ci sont des jeunes qui
fréquentent 1'école, mais qui ont une probabilité trés élevée d’abandonner le systéme éducatif
prématurément et/ou sans diplome. Du c6té de 1’Australie, le décrochage scolaire fait
globalement référence a I’étudiant qui quitte le systéme scolaire avant d’étre diplomé. Fall et
Roberts (2012) expliquent que les raisons de ces abandons varient, mais incluent communément
: la nécessité de travailler, les problémes familiaux, la dépression et autres maladies mentales,
la grossesse adolescente, la toxicomanie et dans quelques cas, I’ennui a I’école. Cette pluralité
de manifestations de I’abandon scolaire est ¢galement présente dans les travaux de Grayson
(2003), qui a identifi¢ qu’elle concernait tout étudiant ayant quitté 1’établissement en le

signalant ou non au préalable ou I’ayant quitté sous contrainte ou n’étant pas réinscrit I’année

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 19




Chapitre 1 : Comprendre le décrochage scolaire ou comment tenter de saisir l’insaisissable

suivante. De leur coté, les Brésiliens utilisent les termes de desercion (désertion) ou evasdo
(évasion) renvoyant la responsabilité aux éléves. Enfin, au Liban, sont considérés comme
décrocheurs tous ceux qui quittent I’école avant I’age de la scolarité obligatoire, soit 15 ans,

avant le brevet des colléges (Antoune & Abou Rjeili 1975).

1.3.La situation en France
Blaya (2010) considere le décrochage scolaire comme un processus d’interaction entre 1’éléve
et son environnement scolaire et social se construisant dans « une longue durée qui, de maniere
générale, s’étend de la petite enfance a [’entrée dans 1’dge adulte » (p. 26). 1l s’agit d’un
processus « plus ou moins long qui n’est pas nécessairement marqué par une information
explicite, entérinant la sortie de l’institution » (Guigue, 1998, p.29) ou ’absence d’obtention
d’un diplome de niveau III*3. Ce concept, employé aujourd’hui au sens d’une « perte » de la
scolarisation, est & mettre en lien avec celui donné par Proteau (2003) qui le définit comme «
une situation en creux, une errance, une disparition » (p.103) : le fait de ne pas étre ou de ne
plus étre scolarisé. 11 fait ainsi référence aux situations repérées comme telles par I’institution
(Geay & Meunier, 2003), et qui permettent a celle-ci de définir une population cible. Pour
Bernard et Michaut (2009) « 1 s agit plus précisément des situations d’interruptions précoces
de la scolarité au-dela de 16 ans, c’est-a-dire d’interruptions d’un cycle d’études avant son
terme » (p.128). Cette notion a d’abord été utilisée pour désigner les lycéens qui quittaient petit
a petit le systeme scolaire (Bloch & Gerde, 1998), avant d’étre étendue aux collégiens et aux
¢leves de 1’école élémentaire. Langotiet (2003) parle pour sa part, des « sortants sans
qualification » et regroupe sous cette appellation « fous les jeunes qui interrompent pour la
premiere fois une formation initiale dans un établissement d’enseignement secondaire,
d’enseignement supérieur ou un centre de formation d’apprentis » (p.34). Enfin, pour Bernard
(2011), la conceptualisation du décrochage se distingue de celle de déscolarisation. Dans le
premier cas, c’est la norme sociale qui fait référence, c’est-a-dire la scolarité inachevée alors
que dans le second cas, il s’agit d’un manquement a la norme de droit, autrement dit,
I’obligation scolaire. Coté institutionnel, c’est le terme de déscolarisation qui a d’abord été
choisi par le Ministére de 1’Education Nationale (MEN) pour évoquer l'arrét des études. Clest

d'ailleurs, cette question qui a été étudi¢e dans le programme interministériel mis en ceuvre en

3 Un diplome de niveau III correspond a un Certificat d’ Aptitude Professionnelle (CAP) ou un Brevet d’Etudes
Professionnelles (BEP).
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2000 dont la synthése des travaux a été publiée en 200334, Cette étude pluridisciplinaire a grande
échelle s'est intéressée au processus de déscolarisation de manicre globale laissant apparaitre
en premier lieu la complexité des phénomenes et la nécessité de clarifier les concepts. C’est en
2006 que le terme de décrochage scolaire est officiellement adopté pour désigner le processus
conduisant un jeune relevant de la formation initiale a se détacher puis a quitter ce systeme sans
avoir obtenu de diplome. Il est observable, quel que soit le systéme de formation initiale : une
formation relevant du MEN ou du Ministére de I'Agriculture ou un jeune sous statut
d'apprentissage. Il est la conséquence d'un désintérét progressif de l'éléve pour I'école, fruit
d'une accumulation de facteurs qui tiennent a la fois au parcours personnel du jeune et a la fagon
dont fonctionne le systeme éducatif. Blaya (2010) souligne que cette définition du MEN
implique « la notion de non-persévérance de la part de ceux qui auront échoué a leur
diplome. » (p.8-9). Le Décret n°2019-14 du 8 janvier 2019 fixe le niveau de qualification
minimum que tout éléve ou apprenti doit atteindre : soit le baccalauréat général, soit un dipldme
a finalité professionnelle enregistré au répertoire national des certifications professionnelles et
classé au niveau III ou IV3¢, D’aprés I’ Article L.313-7 du Code de I’éducation, sont considérés
comme décrocheurs « les jeunes qui ont décroché du systeme de formation initiale, en cours ou
en fin d’année scolaire, sans avoir acquis un niveau de diplome minimal » ¥ 1l fixe I’ obligation
de « leur proposer, sans délai et dans un cadre coordonné, des solutions de formation ou

d’insertion leur permettant de préparer leur entrée dans la vie active »*3.

Le décrochage scolaire ne peut étre pensé en dehors des perceptions, des attitudes, des
comportements qu’ont les acteurs sociaux en situation (Bernard, 2011). Selon Tanon (2000), il
s’agit d’un processus dynamique de désengagement, de désaffiliation comportant plusieurs

phases, d’un désinvestissement des taches scolaires jusqu’a un abandon des études. Guigue

34 Cette préoccupation qui a 1’époque concernait la déscolarisation a débouché en 1999 sur un appel d'offres de
recherches. Le Ministére de 1'Education Nationale, le Ministére de la Justice, le Fonds d'Action Sociale pour
I'Intégration et la Lutte contre les Discriminations, et la Délégation Interministérielle a la Ville se sont réunis pour
lancer l'appel d'offres, préciser son cahier des charges, financer les recherches, constituer les instances techniques
et scientifiques de suivil. Le but visé par les commanditaires a travers ces recherches était double : d'un coté, tenter
de saisir I'ampleur et les variations du phénomene de "déscolarisation” ; d'un autre coté, repérer les processus de
déscolarisation ; il n'entrait pas dans le champ des recherches de s'intéresser aux dispositifs mis en place pour
"raccrocher" les éléves.

33 Décret n° 2019-14 du 8 janvier 2019 relatif au cadre national des certifications professionnelles, consultable en
ligne https://www.legifrance.gouv.fr/loda/id/JORFTEXT000037964754/

36 Un diplome de niveau IV correspond a un baccalauréat.

37 Article L.313-7 du Code de I’éducation, consultable en ligne
https://www.legifrance.gouv.fr/codes/article 1c/LEGIARTIO00037386709/
33 O, cité

p. cité.
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(1998) insiste sur la notion de « démobilisation de [’éleve décrocheur, c’est-a-dire un
renoncement aux efforts qu’exigent les apprentissages scolaires ou le passage d’un examen
avec des espoirs raisonnables de réussite » (p.29). Millet et Thin (2005) utilisent I’expression
« ruptures scolaires », car elle présente I’avantage de ne pas réduire la définition du phénomene
au seul manquement a I’obligation scolaire. Blaya et Hayden (2003) le définissent comme un
« processus de deésadhésion au systeme ou un accrochage manqué qui conduiront a plus ou
moins long terme a une désaffection, un décrochage » (p.6) en soulignant toutefois une
différence entre ceux qui ont décidé d’abandonner le systéme scolaire et qui I’ont fait avec un
projet professionnel, un projet de vie, et ceux qui sont partis par dépit, qui n’ont pas pu donner
de sens a leur scolarité. Bourdieu et Champagne (1992) utilisent 1’expression « les exclus de
I’intérieur » pour désigner ceux que: « L’école exclut comme toujours, mais elle exclut
désormais de manieére continue, a tous les niveaux du cursus [...] et elle garde en son sein ceux
qu’elle exclut, se contentant de les reléguer dans des filieres plus ou moins dévalorisées »
(p.73). Les auteurs dénoncent un systéme d’enseignement francais largement ouvert a tous et
pourtant strictement réservé a quelques-uns, et qui réussit le tour de force de réunir les
apparences de la « démocratisation » et la réalité de la reproduction, et qui s’accomplit a un

degré supérieur de dissimulation, donc avec un effet accru de 1égitimation sociale.

Il ressort de ces recherches qu’il n’existe pas de consensus franc autour de la définition du
décrochage scolaire. La littérature n’en présente pas une approche unique, et ce en raison d'une
variation des critéres utilisés par les auteurs et les institutions qui permettent son identification.
Le premier critére correspond a la durée de la non-fréquentation scolaire. En effet, au-dela d’un
certain nombre de (demi)-journées d’absence, un éléve est considéré comme étant en situation
de décrochage alors qu’il continue d’aller en cours et poursuit sa scolarité¢. De méme que l'age
de 1'¢leéve pose probléme : la loi impose que celui ayant quitté 1’école soit suivi et se voit
proposer une formation. Mais elle stipule également que I’instruction n’est plus obligatoire
apres 16 ans. Comment se positionner face a une telle contradiction ? De plus, le décrochage
scolaire étant un phénomene international, chaque pays a une vision et des expérimentations
qui lui sont propres. Ainsi, les concepts de décrochage, déscolarisation, abandon,
démobilisation ou encore d’échec scolaire se télescopent, «rendant la comparaison
internationale difficile » (Blaya, 2010, p.31). Dans certains cas, I’approche du décrochage
scolaire adoptée tend a stigmatiser les jeunes engagés dans ce processus. Leur situation peut
étre « pathologisée » et ils sont définis par leurs manques et leurs défaillances (Hayden & Blaya,

2008). L’adoption d’un méme terme pour désigner diverses situations ne parait pas souhaitable.
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Nous retiendrons néanmoins que cette diversité considérable de définitions sur ce phénomene
montre sa complexité et en favorise une représentation plus riche. Dans cette recherche, nous
nous sommes intéressées plus particulierement aux écoliers de cycle 3 ayant une ascendance
maghrébine a risque de décrochage scolaire. Au regard de leur age, notre attention s’est portée
non pas sur I’arrét de leur scolarité, puisque I’instruction en France est obligatoire jusqu’a 16

ans mais aux facteurs visibles comme invisibles pouvant ouvrir la voie a ce processus.

2. Les modeles explicatifs du décrochage scolaire

Le décrochage scolaire est un concept qui est abondamment étudi¢ dans la littérature et qui s’est
considérablement développé en France depuis les années 1990. Cet engouement a donné lieu a
la création de plusieurs modeles théoriques tentant de mieux comprendre 1’étiologie de ce

phénomene.

2.1.Le modele de Tinto

Le modgele de Tinto (1975), dont les travaux portent sur le décrochage au secondaire au Québec,
apparait comme un des plus cités dans les études sur 1'abandon des études (Grayson, 2003). Ce
modele, qui s'appuie sur une référence conceptuelle du décrochage scolaire s'intéressant aux
interactions des jeunes avec leur environnement scolaire a travers I'étude des profils et des
attitudes des éléves, postule que plusieurs facteurs ont une incidence sur le comportement de
I’étudiant. Ces facteurs entrent en interaction et influencent sa décision quant a la poursuite ou
a I’arrét de ses études post-secondaires. Ainsi, le modele examine les abandons des études sous
I’angle de I’intégration de I’étudiant a son institution et de son engagement dans sa communauté
universitaire. Selon Tinto, les étudiants arrivent a I’université avec certaines caractéristiques de
pré-admission - telles que le contexte familial, les caractéristiques personnelles et les
expériences scolaires antérieures - reliées a leurs buts initiaux, c’est-a-dire leurs objectifs
particuliers lors de leur engagement dans un projet de formation. Les raisons qui les conduisent
a décrocher (ou non) sont liées a leur degré d’intégration sociale ou scolaire. La décision de

140

décrocher évolue de méme que I’intégration des éléves sur le plan scolaire®® ou social* interagit

avec leur engagement. La décision de mettre fin (ou non) a leur scolarité serait donc directement

39 L’intégration scolaire se traduit par la performance académique de I’étudiant, son niveau de développement
intellectuel et la perception qu’il a de vivre une expérience positive sur le plan du développement intellectuel.

40 L’intégration sociale se traduit par I’implication de I’étudiant dans des activités « extracurriculaires », par la
présence de relations positives avec les autres étudiants et par les interactions avec les membres de la faculté
pouvant avoir une influence sur les objectifs professionnels et le développement personnel.
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influencée par leur engagement a ce méme moment. Bien qu’étant le plus utilisé pour traiter de
la diminution des effectifs, le modele de Tinto (1975) a fait 1’objet de critiques au sujet de
I’absence de la variable « engagement avec 1’extérieur » (Houle, 2004), mais aussi de
définitions opérationnelles des variables et ’incohérence entre la schématisation du modele et
sa description théorique (Liu, 2002), ce qui en 1993 a conduit Tinto a modifier son modéle
initial par I’ajout des intentions*! de 1’étudiant a son engagement personnel et 1’engagement

externe a I’engagement envers ’institution*? (DeRemer, 2002).

2.2.Le modele de Bean et Metzner

Bien que reprenant certains aspects du modele de Tinto (1975), celui que proposent Bean et
Metzner (1985) met davantage I’accent sur I’influence de facteurs externes relatifs aux parents,
aux amis et aux ressources financieres de 1’étudiant (Sauvé & Viau, 2003) pour tenter
d’expliquer le phénoméne du décrochage scolaire, plus exactement chez les étudiants « non
traditionnels ». Cette frange de la population se caractérise par les critéres suivants : elle est
agée de 24 ans et plus, ne réside pas sur le campus ou a le statut d’étudiant a temps partiel
(Houle, 2004). Selon Bean et Metzner (1985), les étudiants relevant de cette catégorie auraient
moins d’interaction avec les membres du milieu universitaire - pairs y compris - ce qui aurait
pour effet de compliquer leur intégration académique et sociale. Cependant, les facteurs
externes au contexte académique pourraient influencer les étudiants « non traditionnels » dans
leur choix de poursuivre ou mettre un terme a leur scolarité. Ainsi, les caractéristiques des
¢tudiants, I’encouragement de leurs parents et leur approbation de I’institution universitaire, la
qualité des interactions avec leurs amis, leur situation financiére, la possibilité de changer de
programme ou d’institution seraient les variables externes ayant la capacité d’influencer les
facteurs internes, qui a leur tour auront un impact sur I’intention qu’a I’étudiant de poursuivre
ses ¢tudes (Sauvé & Viau, 2003). Une redéfinition de la catégorie « étudiants non
traditionnels » se pose dans la mesure ou selon les contextes de chaque pays, la vie sur le
campus est peu répandue voire totalement inexistante, ce qui peut entrainer un biais dans le

comptage des étudiants relevant de ce groupe.

41 Les intentions correspondent a I’importance accordée a 1’obtention du diplome et la conviction de 1’étudiant
d’avoir fait le bon choix d’institution et de carricre.

42 L’engagement dans I’institution se caractérise par la conviction que I’étudiant a fait le bon choix d’établissement
universitaire.
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2.3.Le modele de Finn

Vingt-cinq ans plus tard, Finn (1989) propose a son tour deux modéles explicatifs du
décrochage scolaire en s'appuyant sur la théorie du contrdle social. Pour en arriver a ces
modélisations, ce chercheur a mené une étude longitudinale auprés de 123 enfants agés de 3-4
ans jusqu'a 19 ans et qui présentaient des risques de décrochage scolaire. S'inspirant des travaux
de Berrueta-Clement, Schweinhart, Barnett, Epstein et Weikart (1984), il a orienté ces enfants
vers un programme scolaire les amenant a s’identifier a I'école en y participant. Le premier
modele qu'il a développé et qui porte le nom de modele « participation-identification » repose
sur l'idée que Il'adaptation scolaire normative des éléves s'appuie sur l'attachement,
l'engagement, I'implication et les croyances envers I'école. Il postule ainsi que tant que 1'éleve
donne du sens a I'école, il sera en mesure de maintenir un niveau de motivation suffisant lui
permettant de réussir sur le plan académique en développant un sentiment d'identification,
d'appartenance et de valorisation envers 1'école. A l'inverse, un éléve qui ne participerait pas
aux activités scolaires serait plus susceptible de se désengager de 1'école au fil de sa scolarité.
Finn (1989) mentionne que plusieurs enfants commencent 1'école déja préts a participer aux
activités scolaires parce qu'ils ont recu des encouragements de la part de leurs parents avant
leur entrée a I'école. Il ajoute que cette participation et cette identification a 1'école sont
présentes chez les enfants qui sont issus de famille ou la communication et 1'école sont
valorisées. Le lien entre famille et performances scolaires a fait I’objet d’une étude menée par
Bourdieu et Passeron (1970) qui ont montré que les valeurs et la culture des familles notamment
celles issues de la classe moyenne étaient semblables a celles de I’école, ce qui permettait a
leurs enfants de tirer un meilleur profit du systéme scolaire. Ainsi, 1’intérét des parents pour
I’éducation, le soutien et I’encouragement de leurs enfants seraient positivement liés a la
performance scolaire de leurs enfants (Okano, 1993). D’autres chercheurs (Ekstrom, Goertz,
Pollack & Rock, 1986 ; Karabel, 1972 ; Pincus, 1980 ; Liaka & Reed, 1985 ; Steinberg, Blinde
& Chan, 1984) sont d'avis que les décrocheurs auraient re¢u moins de soutien éducatif de la
part de leurs parents que les éléves qui ne décrocheraient pas. Le décrochage scolaire ne serait
donc pas li¢ a I’individu, mais ferait davantage partie d’un processus social. Finn (1989) en est
¢galement arrivé a la conclusion que les enfants qui ne regoivent pas les encouragements
nécessaires de leurs parents arrivent alors a 1'école plus prédisposés a ne pas y participer et a ne
pas s'y identifier, et peuvent alors développer des problémes de comportement (perturbations
en classe, absentéisme) susceptibles de les mener a abandonner I'école. Le deuxiéme modele de

Finn postule que le décrochage scolaire trouverait son fondement dans ces difficultés scolaires
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et ces problemes de comportement a I'école. Ce modele, nommé « frustration-estime de soi »,
expliquerait des résultats scolaires insuffisants dans le développement d'une estime de soi
négative. Dans ce mode¢le, les comportements déviants soutiendraient la baisse d'estime de soi
des éléves, associée a I'échec scolaire, et aboutiraient soit a un abandon scolaire volontaire des

¢leves, soit a leur rejet par I’école.

2.4.Le modele de Wehlage, Rutter, Smith, Lesko et Fernandez

Un quatrieme modele explicatif du décrochage scolaire a été proposé par Wehlage Rutter,
Smith, Lesko, et Fernandez (1989), pour qui 1'école occupe une place prépondérante dans le
processus du décrochage scolaire. Bien que 1'éléve puisse présenter au départ certains risques,
c'est principalement la capacité de 1'école a s'ajuster et a favoriser son implication et son
affiliation qui prédit ou non le décrochage. Dans ce modele fortement inspiré de celui de Tinto
(1975), Wehlage et al. (1989) reconnaissent d’abord que ’expérience scolaire de I’éléve est
conditionnée par son environnement social et culturel, et par ses habiletés et ses problemes
personnels. Fort de ce bagage, 1’¢léve développera un sentiment d’appartenance a la
communauté scolaire et d’engagement ¢ducationnel qui seraient directement reliés a la réussite
et au bon développement social et personnel de I’¢léve. Les liens entre les caractéristiques
individuelles et socioculturelles (et familiales) et le développement de 1’engagement scolaire et
du sentiment d’appartenance seraient cependant fortement influencés par la qualité des
pratiques éducatives de 1’école. Les auteurs soutiennent que 1’engagement éducationnel
varierait selon la qualité des pratiques pédagogiques et la capacité de 1’école a démontrer la
valeur de la scolarisation aux éleves. Le sentiment d’appartenance serait stimulé par la
multiplication des occasions de participation sociale et scolaire et la qualité des mesures de

soutien (scolaire et social).

2.5.Le modé¢le de Rumberger et Larson

Rumberger et Larson (1998) se sont intéressés aux effets de la mobilité étudiante sur les
trajectoires des ¢léves. En prenant appui sur les recherches théoriques et empiriques existantes,
ces chercheurs ont étudi¢ les interactions entre 1'éléve, sa famille, la communauté et I'école dont
les caractéristiques influeraient directement sur le passé des éléves, leur engagement ainsi que
leurs performances. Concernant I’engagement envers les études, variable présente dans le
modele de Tinto (1975), deux plans se distinguent : social et académique. L’engagement social

est défini par des comportements en rapport avec la présence en classe, le respect des regles
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scolaires et la participation active dans les activités scolaires alors que 1’engagement
académique comprend les attitudes des éléves envers 1’école et les efforts qu’ils sont préts a
fournir pour réussir. Ces deux dimensions de I’engagement scolaire sont essentielles pour
comprendre le processus qui sous-tend 1’augmentation du risque de décrochage, ainsi que les
causes et conséquences qui lui sont liées. En effet, I’engagement scolaire de 1’¢l¢éve produirait
directement des effets sur ses performances scolaires, évaluées en fonction de deux critéres : la
réussite scolaire, mesurable a partir des résultats aux examens, et la stabilité scolaire, qui fait
référence a la mobilité étudiante et le décrochage scolaire. Pour Rumberger et Larson (1998),
le changement d’école serait un aspect de la stabilité de I’éducation qui aurait des conséquences
a la fois sur le rendement scolaire et le niveau de scolarité des éleves. Ainsi, les éléves n’ayant
pas connu de changement d’école poursuivraient leur scolarité jusqu’a la fin du secondaire.
Cependant, les auteurs reconnaissent des bénéfices dans une seule situation : « Certains
changements scolaires peuvent étre bénéfiques si, par exemple, les éléves passent d’'une école

pauvre a une meilleure »* (p.11). Tout autre cas serait a priori nuisible a leur rendement.

2.6.Le modéele de Fortin, Marcotte, Diallo, Royer et Potvin
A partir de I’analyse de données issues d’une étude longitudinale portant sur des éléves du
secondaire (suivi de 12 ans jusqu’a 19 ans), Fortin, Marcotte, Diallo, Royer et Potvin (2012)
ont développé un modele explicatif du décrochage scolaire permettant de mieux comprendre
les caractéristiques et les processus en place au début du cheminement a I’école secondaire.
Ainsi, ils ont démontré la contribution de cinq facteurs sur le risque de décrochage scolaire : la
relation parents-adolescent, la dépression/difficultés familiales, le climat de classe, les
interactions a I’école et le rendement scolaire sont trois facteurs scolaires. Chaque facteur est
compos¢ de variables : le climat de classe découle de la combinaison de l’ordre et de
I’organisation, de 1’environnement de la classe et du niveau d’engagement de I’¢léve. Quant
aux interactions a 1’école, elles proviennent de la coopération en classe, du niveau de problémes
de comportement et de I’attitude de 1’enseignant. Pour terminer, le rendement représente les
notes regues dans les trois maticres de base : les mathématiques, le frangais et 1’anglais. En
portant une attention particuliere aux liens entre les facteurs, nous pouvons noter que le milieu
socio-économique duquel provient I’¢éléve influence directement la relation parents-adolescent,

les interactions a I’école, ainsi que son rendement scolaire. Les relations dans la famille agissent

43 Texte original : « Some school changes may be beneficial —if, for instance, students move from a poorer school
to a better one ».
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a leur tour, et la dépression et les difficultés familiales ont a leur tour ont un impact sur la
perception qu’a I’éleve du climat de classe. Ce facteur scolaire en influence un autre : le
rendement scolaire. Sont également importantes les interactions a 1’école et le rendement
scolaire de I’¢leve dont le lien est bidirectionnel. Le facteur des interactions a I’école découle
de I’attitude de I’enseignant envers 1’¢leve et de sa perception du niveau de problémes de
comportement et de coopération en classe. Ainsi, I’enseignant qui adopte des attitudes négatives
envers les ¢léves contribue a des interactions négatives qui influencent a la baisse le rendement
de I’¢leve. De plus, face a un rendement diminué, les interactions deviennent plus négatives.
Alors qu’on vise a prévenir le décrochage scolaire par des interventions des enseignants en
classe ordinaire au secondaire, ce lien semble étre une cible de choix, d’autant plus que le seul
facteur directement li¢ au statut de décrocheur est le rendement ou la faible réussite scolaire de

I’éléve.

2.7.Le modéle d’Archambault, Tardif-Grenier, Dupéré, Janosz, Mc
Andrew, Pagani et Parent

La recherche menée par Archambault et al. (2012) a pour but d’étudier I’influence des pratiques
enseignantes et de I’environnement scolaire sur I’engagement de 1599 éleves (dont 50,7% de
garcons) de 1°¢, 2¢m¢ et 3°me oénération ou plus fréquentant une école primaire de milieux
pluriethniques et défavorisés. Les résultats indiquent une fluctuation de I’engagement entre la
premicre et la sixieme année du primaire avec une diminution au premier cycle, puis une
augmentation au deuxiéme cycle. Les chercheurs ont par ailleurs noté une baisse de
I’engagement comportemental et cognitif en sixiéme année, ce qui est préoccupant dans la
mesure ou cette baisse survient juste avant la transition vers le secondaire. Quant aux pratiques
et aux attitudes des enseignants, elles auraient une influence plus grande sur I’engagement des
¢leves que les caractéristiques de ’environnement socioéducatif de 1’école. En outre, elles
influenceraient, dans le contexte de la classe, ’engagement des éléves & un moment ou a un
autre au cours de leur cursus a I’école primaire. En revanche, les caractéristiques plus générales
de I’école, ainsi que le climat scolaire**, ont moins d’influence directe sur I’engagement.
L’investissement affectif semble avoir un effet important sur I’engagement comportemental et
affectif des éléves, essentiellement des garcons et des éléves de 1% génération. Ces éléves
semblent en effet étre plus engagés lorsqu’ils sont investis de maniére affective a 1’école, en

développant leur sentiment d’appartenance a 1’école, en créant des liens privilégiés avec leur

44 Hormis le climat relationnel et le sentiment d’appartenance.
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enseignant ou en s’impliquant de manicre active dans la vie de 1I’école. Les regles et la structure
de I’environnement ont un effet opposé sur I’engagement des éléves de 1°° et de 3™
génération : les premiers semblent bénéficier d’un environnement plus structuré ou les régles
sont claires, contrairement aux seconds qui rapportent plus de désengagement comportemental
dans un environnement qui offre un encadrement plus strict. Enfin, chez les ¢éléves de troisiéme
a sixiéme année, les garcons de 3°™ génération semblent bénéficier davantage au niveau affectif
et cognitif d’un environnement au sein duquel 1’enseignant soutient leur autonomie, respecte
leur rythme d’apprentissage et leur permet de faire des choix quant aux activités d’apprentissage
a réaliser. Cette étude, I’une des rares de type quantitative, permet de mieux comprendre les
facteurs qui peuvent faciliter ou nuire a I’intégration des éléves avant la transition
primaire/secondaire. Les connaissances issues de ce projet pourront permettre, d’une part, la
mise en place d’action a destination des éléves ayant un lien direct ou indirect avec la migration,
et d’autre part, de sensibiliser et de former le personnel scolaire face aux défis éducatifs qu’il
doit relever en réponse a la diversité culturelle a laquelle il est confronté en contexte

pluriethnique.

2.8.Discussion
L’ensemble des modeles présentés sont intéressants dans la réflexion qu'ils suscitent quant a la
compréhension du décrochage scolaire, dans la mesure ou ils accordent une place centrale aux
processus et aux mécanismes entrant en jeu dans ce processus. Néanmoins, les différentes
disciplines et variables utilisées pour expliquer ce phénoméne n’apportent qu’un éclairage
limité du phénomeéne (Rumberger & Larson, 1998). Comme le rappelle Grayson (2003), les
premiers modeles théoriques expliquant le phénomeéne de 1’abandon des étudiants
postsecondaires s’appuyant sur la psychologie qui examinait la relation entre I’arrét de la
scolarité et les traits de personnalité des étudiants tels que leur niveau de rébellion envers
’autorité, leur degré de maturité et de sérieux ou leur motivation ignorant les effets du contexte
sur leurs comportements (Hanson & Taylor, 1970 ; Heilburn, 1965 ; Rose & Elton, 1966 ;
Waterman & Waterman, 1972). Les théories sociales dont reléve celle de Finn (1989)
s’intéressent quant a elles a I’impact des phénoménes de société sur 1’abandon en plus des
caractéristiques individuelles des étudiants, mais ne prennent toutefois pas en compte 1’impact
des caractéristiques institutionnelles dans le phénomene du décrochage scolaire (Karabel,
1972 ; Pincus, 1980). Dans les années 1980, en économie, le décrochage scolaire fut examiné

sous l’angle des bénéfices (colt/efficacité) qu’un étudiant pouvait tirer de ses études
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universitaires a D’instar du processus décisionnel utilis¢é en économie (Tinto, 1992). Ces
modeles ont fait ’objet de critiques pour le peu d’intérét manifesté a 1’égard des facteurs
sociaux. A la méme époque, ont émergé les théories organisationnelles qui cherchaient a
comprendre et a expliquer le renoncement des étudiants de leurs études en se concentrant sur
les dimensions environnementales et les effets de ’organisation de I’institution sur le
comportement de 1’étudiant (Bean & Metzer, 1985 ; Pascarella & Terenzini, 1980). Pour
terminer, les théories interactionnelles ont postulé que la décision de mettre un terme a une
scolarité était le produit d’interactions dynamiques entre 1’environnement et 1’étudiant (Sauvé

& Viau, 2003 ; Spady, 1970 ; Tinto, 1992).

Outre la dimension pluridisciplinaire, il est intéressant de souligner les distinctions
méthodologiques subsistantes entre les différents modéles présentés. Le premier constat est que
bon nombre d’études ont été réalisées par des chercheurs nord-américains, mais aucun
européen. Or, les contextes éducatifs de ces pays présentent des spécificités qui ne permettent
pas de les généraliser a d’autres systémes. En outre, les échantillons ne sont pas les mémes,
certains ayant fait le choix de travailler avec des étudiants (Bean & Metzer, 1985 ; Rumberger
& Larson, 1998 ; Tinto, 1975, 1992, 1993), d’autres des éléves du secondaire (Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004), et plus rarement des éléves du primaire pour certains (Finn,
1989, Archambault et al., 2012). Enfin, les outils utilisés différent d’une étude a une autre :
questionnaires auto-rapportés pour certaines, observations ou analyse de rapports préexistants
pour d’autres. Le croisement de données issu d’une méthodologie mixte aurait pu aboutir a une

autre perspective sur cette question du décrochage scolaire.

Enfin, la majeure partie des travaux portent sur le secondaire et le post-secondaire, périodes de
la scolarit¢ qui ne permettent pas de rendre compte du décrochage précoce. Ces travaux
éclairent néanmoins sur I’influence de facteurs externes*® vis-a-vis de ce phénoméne, et posent
la question de leur caractére cumulatif. Par ailleurs, des expériences issues de ces milieux,
découlent directement deux concepts centraux dans la majeure partie des recherches (Finn,
1989 ; Rumberger & Larson, 1998 ; Tinto, 1975, 1992) : ’engagement et ’intégration, qui
devront également étre minutieusement étudiés pour leur lien et leur role dans le processus de
décrochage scolaire. En effet, d’apres Tinto (1975), I’étudiant s’engage dans un projet pour

atteindre des objectifs qui lui sont propres et qui sont déterminés a partir de son environnement

45 Les facteurs externes sont I’école, la famille et 1’¢léve.
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personnel, scolaire et familial. Son vécu avec le monde académique, conjugué a ses multiples
expériences passées, influent sur sa décision d’intégrer ou non son institution comme
I’expliquent Dubeau, Renaud et Amyot (1994) : « Cette réévaluation de la concordance entre
le projet étudiant et les conditions de |’environnement institutionnel débouchera sur la décision
de poursuivre ou d’abandonner ses études » (p. 8). Si les effets du décrochage scolaire sont en
grande partie visibles dans le secondaire et post-secondaire, sa prise en charge doit se faire en
amont comme 1’indique Tinto (2005) : « ...un des résultats des recherches sur les départs des
etudiants est que les expériences individuelles qui se déroulent au collége apres |’entrée sont
davantage associées a la persistance et a | ’abandon que les évenements survenus avant le début
des études. »*° (p.3). La prévention du décrochage scolaire dans le primaire doit accorder une
attention particuliére a la qualité de I’institution et a sa capacité a répondre aux attentes des
¢leves afin de favoriser leur engagement et leur intégration scolaires. La recherche d’un modéle
théorique pour mieux comprendre le décrochage scolaire se poursuit, ce qui confirme sa

complexité.

Plusieurs recherches - entre autres frangaises - que nous avons présentées a cette suite se sont
penchées sur le décrochage des jeunes ¢€léves, la nécessité d’une prévention précoce et donc au

moins en partie et de maniere heuristique a I’école primaire.

3. Le décrochage scolaire : un risque encouru par les éléves des I’école
primaire
La majorité des études abordant le décrochage scolaire concerne principalement I’enseignement
secondaire, mais depuis quelques années, le primaire, dont les écoles scolarisaient 6 703 800
éléves a larentrée 2019 (Repéres Et Références Statistique, RERS, 2020%7), est devenu le centre
d'intérét de nombreux chercheurs qui ont mis en exergue la précocité de ce processus et 'intérét
d’accompagner la transition entre les différents degrés d’enseignement pouvant produire des
ruptures dans les parcours scolaires de certains €léves (Balas, 2012 ; Blaya & Hayden, 2003 ;
Douat, 2011 ; 2012 ; Duru-Bellat, 2002 ; Millet & Thin, 2005). En d’autres termes, le

décrochage scolaire débuterait a 1’école maternelle des le 1¢ cycle avec 1’apparition puis

46 Texte original : « ...one of the clearest outcomes of research on student departure is the finding that individual
experiences within college after entry are more important to persistence and departure than what has gone on
before entry. »

47 Reperes Et Références Statistique 2020 consultable en ligne https://www.education.gouv.fr/reperes-et-
references-statistiques-2020-1316

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 31




Chapitre 1 : Comprendre le décrochage scolaire ou comment tenter de saisir l’insaisissable

I’accroissement des difficultés et des retards et/ou des problémes de comportement - facteurs
de risque majeurs - que rencontrent les éléves tout au long des cycles 2 et 3 pour parvenir au
point culminant lors de la transition primaire/colleége. Comment le risque de décrocher se

manifeste-t-il au primaire ? De quelle maniere influence-t-il I’expérience scolaire des écoliers ?

3.1.Un constat préoccupant deés le Cours Préparatoire

A partir de la moyenne section de maternelle, les premiéres « traces » statistiques des inégalités
sociales a 1’école sont apparentes et les cumuls des difficultés observés se produisent
distinctement des le Cours Préparatoire (CP ; Duru-Bellat, 2002). Depuis 20 ans, la plus grande
partie des enfants agés de trois ans et plus est scolarisée. Mais qu’en est-il de la situation des
enfants 4gés de deux ans ? La Circulaire n° 2012-202 du 18 décembre 201248 stipule que : « La
scolarisation d'un enfant avant ses trois ans est une chance pour lui et sa famille lorsqu'elle
correspond a ses besoins et se déroule dans des conditions adaptées. Elle est la premiére étape
de la scolarité et, pour beaucoup d'enfants, la premiere expérience éducative en collectivite. Il
s'agit notamment d'un moyen efficace de favoriser sa réussite scolaire, en particulier lorsque,
pour des raisons sociales, culturelles ou linguistiques, sa famille est éloignée de la culture
scolaire ». Cependant, I’analyse comparative des panels de 19974 et 2011 ne laisse apparaitre
aucune différence significative entre la scolarisation des enfants de deux ans et trois ans ce qui
concorde avec les conclusions de I’étude menée par Caille et Rosenwald (2006). Ces auteurs
ont notamment souligné des aptitudes plus élevées en moyenne en CP pour les premiers a celles
des seconds, mais avec une dégradation de cet avantage tout au long de la scolarité élémentaire.
Les enfants entrés a quatre ans a 1’école maternelle accusent quant a eux un retard avéré. Le
milieu semble quant a lui étre un critére générateur de différences puisque 98,3% des éléves de
cadres-enseignants parviennent en Cours Moyen 1 (CM1) sans avoir redoublé contre 88,4%

des ¢leves d’ouvriers, soit un écart de 10 points.

48 Circulaire 2012-202 du 18 décembre 2012 relative a la favorisation du développement de I'accueil des éléves de
moins de  trois ans au sein  des écoles  maternelles, consultable en  ligne
https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin officiel.html?cid bo=66627

49 Le panel 1997, représentatif au 1/81° de la population de France métropolitaine scolarisée en CP en septembre
1997, est composé de 9 200 éléves entrés au cours préparatoire pour la premiére fois en 1997. 1l est issu d’un
sondage a deux degrés.

50 Le panel 2011, représentatif au 1/50° de la population de France métropolitaine scolarisée pour la premiére fois
en CP en septembre 2011, est composé de 15 200 éléves entrés au cours préparatoire pour la premiere fois a cette
date. Il a été constitué par tirage au sort dans les bases académiques du premier degré stratifi¢ par le critére «
secteur d’enseignement croisé avec 1’appartenance au réseau ambition réussite ». Il est issu d’un sondage a deux
degrés avec quatre variables de controle : la taille de I’école, la taille d’unité urbaine de la commune de
scolarisation, le type de structure pédagogique, et le nombre de classes.
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Les analyses quantitatives conduites par Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la
Performance (DEPP, RERS, 2020) sur le devenir des écoliers frangais sept ans apres leur entrée
au CP, indiquent que le taux de redoublement a chuté sur cet empan temporel comparativement
au panel de 1997. En effet, 99,7% des écoliers entrés pour la premiére fois au cours préparatoire
en 2011, sont parvenus au CM2 contre 97,1% quatorze ans auparavant. La baisse la plus notable
concerne la classe de 6°™ puisque le taux de redoublement est passé de 7,8% pour le panel de
1997 4 0,5% pour celui de 2011. Un écart est perceptible selon le sexe de I’¢éléve. Quel que soit
le niveau étudié, les filles sont moins en retard que les gargons : 3,2% des filles et 4,6% des
gargons sont en retard a 1’entrée en CE1, et 7,4% et 9,5% en CM1. De plus, cet écart se creuse
selon I’avancée dans la scolarité : la différence est de 0,5 point en CP et de 2,6 points en Cours
Moyen 2 (CM2). En outre, les disparités sociales de réussite restent fortes puisque le
redoublement touche davantage les enfants d’ouvriers et d’inactifs que ceux de professions
libérales, cadres ou enseignants. A la rentrée 2019, 820 800 éléves étaient entrés en sixiéme,
dont 5,4% avec au moins un an de retard contre 17,2%, 15 ans auparavant, soit une différence
de 12 points. Le nombre d’éléves arrivant en 6™ avec deux ans de retard ou plus reste faible a

1’échelle nationale (moins de 0,1%).

Parmi les études menées sur le redoublement, plusieurs ont montré que cette pratique était dans
la plupart des cas inefficace, pénalisante et inéquitable (Jackson, 1975 ; Holmes & Matthews,
1984 ; Holmes, 1989 ; Jimerson, 2001) et qu’elle produisait des effets nocifs pour la réussite
scolaire des éléves, pour le développement de leur estime de soi et leurs capacités non
cognitives (Crahay, 2003 ; 2004). Un redoublement survenu dans 1’enseignement primaire peut
générer un profit positif ou nul a court terme sur les performances en mathématiques et en
lecture, essentiellement pour les €éléves a la limite des exigences de performances attendues
(Cosnefroy & Rocher, 2005 ; Goos, 2013 ; Jacob & Lefgren, 2004, 2007 ; Schwerd & West,
2012 ; Roderick & Nagaoka, 2005). Dans ce cas, il n’est généralement pas la seule remédiation
dont les ¢éléves peuvent bénéficier. Il arrive qu’ils soient placés dans des classes moins
nombreuses, avec des enseignants expérimentés et/ou suivent des cours d’été. Ces ¢léments
indiquent donc qu’en associant le redoublement au primaire avec certains dispositifs pour lutter
contre les difficultés, des effets positifs a court terme peuvent survenir. Cependant, ils
s’estompent 13 aussi trés rapidement : trois ans apreés environ. Redoubler une année serait

associ¢ a un risque de décrochage plus élevé.
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Les politiques éducatives ont largement contribué a la baisse du redoublement qui se confirme
depuis une vingtaine d’années a commencer par la Loi d'orientation sur I'Education du 10 juillet
1989, dite aussi Loi Jospin, qui a modifi¢ le fonctionnement du systéme éducatif frangais en
faisant de la lutte contre le décrochage scolaire dans le primaire sa priorité par 1’instauration de
la scolarité dés deux ans des enfants issus de milieux défavorisés, la limitation au maximum
des redoublements ou encore 1’évaluation des acquis en francais et en calcul a la fin de chaque
année. Dix ans plus tard, en septembre 1998, Jean Ferrier, Inspecteur Général de I’Education
Nationale (IGEN), a remis un rapport sur 1’école primaire sur le théme : « Améliorer I’efficacité
de I’école primaire ». Bien qu’il ait reconnu une amélioration des moyens de fonctionnement,
I’IGEN a fait état d’une situation alarmante de 1’école primaire : entre 21 et 42 % des ¢éléves du
Cours Elémentaire 2 (CE2) ne maitrisaient pas le niveau minimal des compétences de base en
lecture et/ou en calcul. Face a un public plus hétérogéne et une augmentation des exigences
scolaires, il a préconisé de revoir I’organisation pédagogique ainsi que le pilotage du systéme.
S’appuyant sur ces conclusions, Claude Allégre, Ministre de I’Education Nationale, a présenté
en janvier 1999, la « Charte pour batir I’école du XXI°™ siécle » avec la volonté de construire
une école plus efficace, contre I'échec scolaire, pour I'égalité des chances, plus ouverte, plus
créative. Etaient entre autres prévus: un recentrage des programmes sur les acquisitions
fondamentales®!, un développement de 1’aide personnalisée ainsi qu’un aménagement des
rythmes scolaires. Le Rapport Thélot « Pour la réussite de tous les éléves », remis le 12 octobre
2004 a Jean-Pierre Raffarin qui était Premier Ministre, a mis ’accent principalement sur les
missions prioritaires que se devait de remplir I’école et a proposé sur cette base, huit
programmes d'action pour dessiner « I'Ecole du futur » allant de la maitrise par chacun du socle
des indispensables a la formation des partenaires. Suite a cela, la Loi d’orientation et de
programmation pour ’avenir de 1’école s’est substitu¢ a la Loi d’orientation de 1989 par
promulgation le 23 avril 2005. L’objectif de cette réforme a été notamment d’imposer
I’acquisition d’un ensemble de connaissances et compétences indispensables par tous les
enfants a I’issue de la scolarité obligatoire. Malgré les différentes réformes mises en ceuvre pour
lutter contre I’échec scolaire, le constat de I’enseignement primaire est resté préoccupant
comme I’atteste le Rapport annuel 2006 du Haut Conseil d’Education « L’école primaire —
Bilan des résultats de 1’école 2007 ». En somme, cet organisme consultatif a noté que 40 % des

¢leves étaient en difficulté a la fin du CM2, dont 15 % en grande difficulté et que le

Sl Les acquisitions fondamentales sont constituées de la lecture, I’écriture, le calcul et I’oral.
32 Les missions de ’école sont : « éduquer, instruire, intégrer et promouvoir ».
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redoublement précoce était inefficace et contraire a 1’égalité des chances. Un cadrage de I’effort
sur le primaire et la maternelle a été suggéré. Dans cette méme lignée, Xavier Darcos a réaffirmé
la détermination du gouvernement a combattre I’échec scolaire au primaire par le biais des
évaluations des acquis des ¢leves en frangais et mathématiques en CE1 et CM2, de nouveaux
programmes donnant la priorité a I’apprentissage de la langue frangaise en lecture et en écriture,
la mise en place d’une aide personnalisée sur le temps scolaire et des stages de remise a niveau
pendant les vacances scolaires pour les éléves du cycle 3, I’extension de 1’accompagnement
éducatif apres 16 heures dans les établissements relevant de 1’éducation prioritaire ainsi que la
suppression de la carte scolaire. Face aux constats d'écarts de plus en plus marqués sur le plan
social et culturel et au fait que le systeme éducatif frangais n’est toujours pas parvenu a lutter
suffisamment contre les déterminismes sociaux et territoriaux qui ont engendré des inégalités
sociales et géographiques, la Loi pour la Refondation de I'Ecole de la République, instituée par
Vincent Peillon, est votée le 8 juillet 2013. Les fondements d'une école juste, exigeante et
inclusive sont posés. Cette loi a posé d'emblée le principe que 'éducation est devenue un enjeu
collectif, de société et a poursuivi les objectifs suivants : élever le niveau de connaissances, de
compétences et de culture de tous les enfants, réduire les inégalités sociales et territoriales,
réduire le nombre de sorties sans qualification avec pour y parvenir, la création de 60 000 postes
dans I’éducation sur cinq ans. Dans le méme temps, les rythmes scolaires ont été réformés afin
de mettre en place une organisation du temps scolaire plus respectueuse des rythmes naturels
d’apprentissage et de repos des enfants ainsi qu’une meilleure articulation entre les temps
scolaires et périscolaires. Jugé inefficace a long terme, le redoublement a été proscrit®® dans
I’enseignement primaire par le Décret N°2014-1377 du 18 novembre 2014 relatif au suivi et a
I’accompagnement pédagogique des ¢léves sans autre alternative pour les éleves en difficulté.
Depuis la rentrée 2017, la réforme « L’école de la confiance » impulsée par Jean-Michel
Blanquer, actuel Ministre de 1’Education Nationale, donne la priorité a 1’école primaire. Cela
se traduit par le dédoublement des classes de CP en REP + avec une extension aux classes de
CEI dés la rentrée 2018. L’objectif global est de 100% de réussite au CP avec 1’assurance que
chaque éléve acquiert les savoirs fondamentaux. Chaque contexte local possédant des
caractéristiques propres, les rythmes scolaires pourront étre adaptés aprés consensus de la
communauté éducative. Enfin, des stages de réussite seront proposés durant les vacances

scolaires aux éleves de CM2 éprouvant des difficultés dans leurs apprentissages en francais

33 Le redoublement est proscrit sauf «cas exceptionnels » ayant un retentissement important sur les
apprentissages.
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et/ou en mathématiques afin de les réduire avant leur entrée en 6°™, L’ obligation d’instruction
change également. Si jusqu’a présent il n’y avait pas d’obligation d’instruction pour les enfants
de trois a six ans, depuis la Loi Ecole de la confiance du 26 juillet 2019 portée par Jean-Michel
Blanquer, I’aménagement de ’obligation d’assiduité sera limité. Le Décret n° 2019-826 du 2
aot 2019° relatif aux modalités d'aménagement de I'obligation d'assiduité en petite section
d'école maternelle, qui entre en application a la rentrée, précise que « l'obligation d'assiduité
peut étre aménagée en petite section d'école maternelle a la demande des personnes
responsables de l'enfant. Ces aménagements ne peuvent porter que sur les heures de classe
prévues l'aprés-midi » (p.25). Par cet abaissement d’age inédit depuis 1882 qui rend la
maternelle obligatoire, 1’objectif est d’assurer une continuité éducative entre les différents
degrés scolaires et ainsi permettre aux éléves de mieux entrer dans les apprentissages des leurs

premicres années de scolarisation.

3.2.Un temps scolaire marqué par DPapparition de difficultés

d’apprentissage et de problemes de comportement
Le niveau de développement d’un enfant a son entrée a I’école conditionnerait en bonne partie
les premiéres étapes de sa scolarisation. Selon le MELS (2000°°) du Québec, I’entrée en
primaire serait un moment « névralgique », conclusions consolidées par Potvin et Lapointe
(2010) qui soulignent que « des difficultés scolaires non résolues au primaire peuvent devenir
un important facteur de risque de décrochage au secondaire » (p.7). Selon ces chercheurs, la
décision d’arréter de fréquenter 1’école ne se prendrait pas sous le coup d’une impulsion, mais
serait la résultante d'un long cheminement pouvant débuter des la maternelle. Ce processus peut
étre décrit en deux étapes - apparaissant et s’ imbriquant progressivement avant que ne survienne
la situation ultime de décrochage scolaire — qui se matérialisent par des difficultés

d’apprentissage précoces et des problémes de comportement (Raymond, 2000).

Bien avant des signes de rupture de la relation pédagogique, les dossiers scolaires de certains

écoliers reflétent en premier lieu de grandes difficultés dans les apprentissages (Bonnéry, 2003 ;

% Décret n° 2019-826 du 2 aoft 2019 relatif aux modalités d'aménagement de l'obligation d'assiduité en petite

section d'école maternelle, consultable en ligne

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do:jsessionid=62C689B98826 DF4EDF54AA7444BEASSE..tplefr35s
22¢idTexte=JORFTEXT000038874655&dateTexte=&oldAction=rech]JO&categorieLien=1d&idJO=JORFCON

T000038874466

33 Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport. (2000). Eléves handicapés ou éléves en difficulté d’adaptation

ou d’apprentissage (EHDAA). Définitions. Québec.
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Joshua, 1999). La nature de ce concept est difficile a cerner parce qu’elle correspond a un
ensemble de problémes trés variés et qu’elle touche un public diversifié : les « Eléves a Besoins
Educatifs Particuliers » (EBEP). Cette appellation apparait pour la premiére fois en 1978, dans
le rapport Warnock qui propose une généralisation de la prise en compte de la difficulté scolaire
quelle qu’en soit I’origine, temporaire ou non, en introduisant la notion de Special Educational
Needs, traduite par I’expression « Besoins Educatifs Spéciaux » (BES). Bien qu’elle apparaisse
de plus en plus dans le champ éducatif, il n’existe pas de définition consensuelle et précise de
cette notion, « les éleves a besoins éducatifs particuliers pouvant présenter des profils
singulierement différents selon les pays » (Ebersold & Detraux, 2012, p.104). Pour certains,
elle fait référence a une déficience ou une maladie, pour d’autres, elle désigne également les
¢leves présentant des difficultés d’apprentissages et depuis peu sont également inclus les
Enfants Nouvellement Arrivés en France (ENAF), les Enfants Allophones Nouvellement
Arrivés en France (EANA), les enfants du voyage tout comme les enfants mineurs en milieu
carcéral (OCDE, 2009 ; Ebersold, Schmitt & Priestley, 2010) Malgré la volonté de ne plus
« médicaliser » les difficultés scolaires des enfants, le systeme éducatif francais tel qu’organisé
aujourd’hui reste cloisonné et répond principalement aux éléves en situation de handicap par le
biais de la loi du 11 février 2005 pour 1'égalité des droits et des chances, la participation et la
citoyenneté des personnes handicapées. La France qui adhére aux valeurs qui sous-tendent la
Déclaration de Salamanque de 1994 ainsi qu’aux recommandations de la Conférence de Genéve
de 2008 sur I’éducation pour I’inclusion, n’a pas fait le choix de les adopter comme principe
d’organisation du systeme éducatif (Caraglio & Delaubier, 2012). Elle a néanmoins pour
missions d’adapter 1'offre éducative a la diversité des éléves, d’individualiser leur parcours
scolaire, d’adapter leur programme, leur enseignement et leur organisation, de fournir des
ressources humaines et des ressources matérielles supplémentaires. La prise en charge des
EBEP nécessite de porter une attention aux normes, codes et pratiques scolaires, générateurs
potentiels d’obstacles pour ces éléves ce qui suggere la mise en place d’une pédagogique
adaptée par les enseignants, acteurs principaux dans la transmission des savoirs puis dans un
second temps par la communauté éducative pour venir en aide aux enseignants dont les

compétences présentes logiquement des limites, dans le champ médical par exemple.

Parmi les processus fondateurs de difficultés précoces peuvent étre mentionnés les malentendus
sociocognitifs, objet de nombreuses recherches ces derni¢res années (Bautier & Rochex, 2007 ;
Bautier & Rayou, 2009 ; Bonnéry, 2007). Il s’agit de situations scolaires d’apprentissage pour

lesquelles apparaissent des confusions d’ordre cognitif, social et relationnel qui conduisent
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certains éleves a passer « a coté » des enjeux cognitifs des taches a effectuer telles que les
exercices, les devoirs ou encore les lecons. Cette réalité est parfaitement imperceptible a leurs
yeux, car ils pensent avoir répondu aux attentes de l’enseignant a partir de leur seule
compréhension des consignes. Il est capital de préciser que la réciprocité est au coeur méme de
ce malentendu : en effet, les enseignants, voyant les éleves engagés dans la tache, pensent qu’ils
construisent de fait les savoirs. Secondariser une tache reléve de 1’évidence pour les enseignants
qui n’hésitent pas a tenir les familles responsables de ce travail non acquis par les éleves
(Bonnéry, 2007). Ces ¢€leéves, rapidement placés dans une case étiquetée « en difficulté »,
subissent un traitement différencié de la part des enseignants, mais aussi des parents et des pairs
ce qui aboutit a une véritable dévalorisation de soi (Millet & Thin, 2005) et au découragement
appris (Deci & Ryan, 2002 ; Florin, 2011). Le peu voire ’absence de reconnaissance par I’école
de la simple application des consignes peut générer un sentiment d’injustice chez ces éleves,
perceptible notamment lors de la transition primaire-collége, quand 1’évaluation scolaire porte
davantage sur I’appropriation de savoirs et moins sur les efforts fournis en termes d’application
des consignes (Bonnéry, 2007). Ce cumul de frustrations peut ouvrir la voie a une seconde
étape : les problémes de comportement>®.
Cette appellation regroupe une population hétérogéne composée d’éleves présentant des
difficultés pouvant mener a un échec et/ou des retards d’apprentissage et qui répondent a
I’unique critére de « progres ou [d’] absence de progres du jeune en fonction des buts que se
fixe ’école au regard de ses apprentissages, de sa socialisation et de sa qualification » (MEQ,
2000, p. 5). Cette approche globale des difficultés que peuvent avoir certains €léves vise a
prévenir la pratique de I’étiquetage et a concentrer les efforts sur les actions préventives, mais
empéche dans le méme temps une prise en charge individualisée des éléves dont les situations
ne sont pas identiques. D’apres Saint-Laurent (2008), les problémes de comportement les plus
fréquents chez les éléves du primaire®’ seraient :
> Les problémes liés a la conduite et ’agressivité (6 a 16% des gargons et 2 a 9% des
filles) : I’¢éléve ne suit pas les régles de vie, défie ’autorité, pousse et agace les autres, se
met en colére, brise des objets, frappe ses camarades. Les gargons ont tendance a

présenter des comportements manifestement agressifs alors que chez les filles, le trouble

36 Nous souhaitons préciser que I’inverse est également possible : en premier lieu, I’apparition de problémes de
difficultés suivis des problémes d’apprentissage.

37 Saint-Laurent a également relevé le déficit de I’attention avec hyperactivité qui 3 a 5% de la population scolarisé
au primaire. Néanmoins, nous ne 1’avons pas retenu dans notre recherche car il s’agit d’un trouble que seul un
diagnostic médical peut nommer ainsi ce que nous ne sommes pas habilitées a faire.
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caché est plus fréquent (mensonge, fugue...),

» Le retrait social : I’éléve est timide, évite les contacts sociaux, est trés refermé sur lui-
méme, est mal a 1’aise ou inhibé en présence des autres, ne joue pas et ne parle pas avec
les autres, n’a pas d’ami, a une image négative de lui-méme et ne posseéde pas de

compétences pour établir des relations interpersonnelles réciproquement satisfaisantes.

Pour les éléves n’ayant connu que des situations d’échec scolaire se matérialisant par des
évaluations négatives de leurs enseignants et/ou leurs pairs, mais aussi du rejet, 1’école ne
représente a leurs yeux plus qu’une source de mauvaises expériences menant a une auto-
dévalorisation, une faible estime d’eux-mémes (Fortin et al., 2004), une perte de confiance,
autant d’éléments pouvant contribuer au développement d’un sentiment d’impuissance. Face a
cette situation qu’ils ne peuvent supporter a terme, deux solutions s’offrent a eux : reconnaitre
la 1égitimité du verdict scolaire et par extension la place d’infériorité qui leur est conférée ou
contester ce verdict et vivre sur le mode de I’opposition face a I’ordre scolaire établi (Bonnéry,
2007). Cette opposition a 1’école se manifeste principalement par le refus du travail scolaire
ainsi que les diverses formes de perturbation concourant a dégrader le climat de classe et aboutit
a une rupture de la communication entre éléves et enseignants et in fine a un rejet mutuel,
configuration dont s’est saisi @ de nombreuses reprises Dubet (1998 ; 2012 ; 2014) : « Enfin,
dans les quartiers les plus difficiles, certains éleves se construisent comme des sujets contre
[’école, dans une sorte de haine qui leur redonne une dignité dont l’école les prive en les
enfermant dans [’échec. Dans ce cas, la culture juvénile devient anti-scolaire ; elle dénonce les
bons éleves comme des « bouffons » et des « collaborateurs », elle accuse les enseignants de
racisme et de violence diffuse puisque la promesse d’intégration scolaire se transforme en
promesse d’exclusion » (p.26). D’apres lui, I’école aurait une responsabilité dans I’apparition
de ces comportements juvéniles en encourageant implicitement les jeunes a s’auto-faconner par
un jeu combinant succes et autonomie dans lequel seuls les mieux « armés » réussissent. Pour
les autres, un sentiment de frustration leur est réservé produisant des effets délétéres sur I’estime
de soi et par contrecoups, sur leurs attitudes face aux apprentissages (Duclos & Bertrand, 1997).
Le désengagement, la démotivation, 1’¢loignement de 1’école se font bien souvent
graduellement et ce dés le primaire (Potvin, Fortin & Lessard, 2005) : 1’¢éleve se trouve alors

« arisque » de décrochage.
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3.3.Scolarité des éléves « a risque » : des trajectoires sous des influences
plurielles
Lorsqu’un enfant arrive a 1’école, il devient éléve. Si ce métier d’¢leve (Perrenoud, 1992)
requiert des exigences communes et applicables a ’ensemble de la population scolarisée, leurs
trajectoires ne seront toutefois pas identiques en raison de contextes de vie différents. Cela est
d’autant plus vrai pour les éleéves « a risque » de décrochage dont les motifs les menant vers la

sortie du systéme scolaire peuvent varier d’un €léve a un autre.

3.3.1. Portrait des éleves « a risque » de décrochage

Citée par Saint-Laurent (2008), la Convention collective des enseignants du Québec définit les
¢leves a risque comme : « (...) des éleves de [’éducation préscolaire, du primaire ou du
secondaire qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer sur leur
apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi étre a risque notamment en regard de
[’échec scolaire ou de leur socialisation, si une intervention rapide n’est pas effectuée » (p.8).
11 s’agit donc d’¢éleves n’ayant pas quitté les bancs de 1’école, autrement dit toujours scolarisés
mais dont I’issue demeure incertaine du fait de la présence d’un certain nombre de facteurs dans
leur vie quotidienne. Aux Etats-Unis, a ses débuts, I’expression d’éléves « a risque » fut ethno-
racialisée. En effet, les premicres explications pour justifier le décrochage scolaire trouvérent
leurs origines dans les caractéristiques de 1’¢leéve et sa famille, sa communauté (1’apparence
physique, le langage, la culture, les valeurs), issue de communautés ethniques minoritaires,
entre autres, les Noirs et les immigrants (Hixson & Tinzmann, 1990) avant d’étre modifiées
(Natrielo, McDill & Pallas, 1990) en différentes connotations reliées aux idéologies et aux
philosophies des éducateurs, des décideurs et du public en général au regard du rdle et des
responsabilités de 1’école, de la famille et de 1’éléve lui-méme (Ainscow, 1996 ; Kalubi, 2001).
L’¢léve « décrocheur » était associé a un profil unique et stéréotypé. Il s'agissait le plus souvent
d'un gargon, issu de milieu défavorisé¢ montrant des problémes de comportement en classe et/ou
de délinquance en dehors. Cette vision réductrice n’est aujourd’hui d’aucune utilité. Citant un
document du Maryland State of Education’®, Robertson et Collerette (2005) soulignent que de
tels profils n'existent pas, pas plus qu'il n'existe de cause unique permettant de saisir de manicre
simple une situation de décrochage scolaire. En ce sens, il ne faut essentialiser ni les individus

ni les événements ni méme les situations propres au décrochage scolaire (Glasman & Oeuvrard,

58 Maryland State Department of Education Taskforce on Dropout Prevention, Intervention, and Recovery 1998.
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2004). Pour Hixson et Tinzmann (1990), les éléves dits « a risque » peuvent étre regroupés sous
cinqg catégories : I’approche prédictive identifie un éléve comme étant « a risque » lorsqu’il fait
face a des conditions spécifiques® associées a une augmentation de la probabilité d’apparition
du décrochage scolaire. Quant a I’approche descriptive, elle considére qu’un éléve est « a
risque » dés lors que les problémes® commencent a se manifester. L’approche
unilatérale estime pour sa part que tous les ¢léves sont a risque d’une manicre ou d’une autre
en vue de la complexit¢ des problémes qu’ils rencontrent. Concernant, 1’approche
institutionnelle, elle se centre sur les facteurs scolaires®! pouvant engendrer des causes
éventuelles de risque. Enfin, ’approche écologique®® qui reconnait I’éducation comme un
processus prenant place, a la fois, a I'intérieur et a I’extérieur de 1’école et soumise a la
contrainte d’une pluralité d’éléments®®. Si cette classification est intéressante dans sa
contribution en termes d’identification des ¢éleéves a risque de décrochage scolaire, il convient
de souligner que I'une des approches employées par les auteurs est 1’approche prédictive. Or,
I’approche par facteurs de risque est probabiliste puisqu’aucun moyen ne permet d’affirmer
avec certitude la trajectoire scolaire d’un enfant, méme en présence de plusieurs éléments
négatifs dans son environnement. Cette catégorie avec le sens tel que conféré par son intitulé
peut avoir des répercussions négatives en termes de perception et de prise en charge des éléves

«arisque ».

Au Canada, le travail mené par Potvin et Lapointe en 2010 s’appuie sur trois études
longitudinales : la premiére étude intitulée « Validation d’un modéle multidimensionnel et
explicatif de 1’adaptation sociale et de la réussite scolaire de jeunes a risque » a été réalisée par
Fortin, Potvin, Royer et Marcotte dans le secondaire entre 1996 et 2002. Quant a la deuxiéme,
elle a ét¢ menée par Potvin et Paradis en 2000, auprés d’éléves du primaire et porte le titre
« Facteurs de réussite dés le début de I’éducation préscolaire et du primaire ». La troisiéme et
derniere étude d’une durée de dix ans (1993-2004) a été¢ mené aupres d’éleéves de la maternelle
a la fin du secondaire. Potvin, Leclerc et Massé ’ont nommée « Etape II d’une étude
longitudinale sur les facteurs de réussite deés le début du primaire ». Dans la premiére étude,

Potvin et Lapointe ont considéré que parmi les quatre types d’éléves a risque, trois étaient

39 Peuvent étre considérés comme conditions spécifiques un déficit d’attention ou une famille monoparentale.
60 Nous pouvons citer comme problémes : un faible rendement scolaire, un redoublement, de I’absentéisme.
61 Les horaires, le curriculum ou encore les habiletés élémentaires sont des facteurs scolaires.

62 L’approche écologique a été ajoutée par les auteurs dans un second temps.

63 Ppar pluralit¢ d’éléments, les auteurs énumeérent ’organisation sociale et académique de 1’école, les
caractéristiques personnelles des ¢léves et de leurs familles.
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pertinents au primaire : peu intéressé et peu motivé, difficultés de comportement, dépressif.
Pour les deux autres études, les auteurs ont conservé les profils suivants : 1’éléve préoccupant
ainsi que 1’éleve rejeté. En les combinant, Potvin et Lapointe (2010) ont mis en évidence quatre
types d’¢léves a risque au primaire, définis a partir de caractéristiques scolaires (attitudes des
enseignants et climat de classe), personnelles (performance scolaire, comportement, habiletés
sociales) et familiales (qualité du climat familial). L’¢éléve peu motivé, rare au primaire, posséde
des caractéristiques scolaires disparates : malgré une trés bonne performance scolaire, une
absence de problemes majeurs de comportement et la possession d’un trés bon répertoire
d’habiletés sociales, il est peu motivé et s’ennuie souvent a I’école ce qui peut le conduire vers
un évitement a I’effort, une incapacité a faire des choix voire dans les situations extrémes, un
état dépressif. Quant a I’¢éléve avec des difficultés d’apprentissage - représentant entre 15 % et
20 % des éléves de la maternelle et des 1 et 2°™ année du primaire — selon les chercheurs, il
accumule des retards scolaires, apprend et travaille lentement et sollicite fréquemment
l'enseignant, mais adopte une attitude positive a I'égard de I'école et fait de surcroit des efforts
et travaille fort. Du c6té de ses caractéristiques personnelles et familiales, cet éleve rencontre
souvent des problémes de I’attention et de moins bonnes habiletés sociales. L'éleve qui a des
difficultés de comportement extériorisées (entre 9 % a 12 % en maternelle, de 1 et 2°™ année
selon Potvin et Paradis (2000) se comporte de facon inadéquate en classe et contribue a en
dégrader I’atmosphére. Il y aurait rejet mutuel entre ce type d’éléve et 1'enseignant nourrissant
ainsi leur relation réciproquement négative. Ce type d’¢éléve arbore également des difficultés
d’adaptation sociale et familiale. Enfin, a 1’école primaire, I’¢léve ayant des difficultés de
comportement intériorisées est trés peu signalé et de fait est souvent rattaché au type éléve en
difficulté¢ de comportement. Il peut selon le contexte, faire preuve d’une timidité excessive,
d’un état 1éthargique, d’une anxiété excessive ou manifester des signes d’indifférence a 1’égard
de ce qui ’entoure. Il connait par ailleurs des problémes au sein de sa famille et peut, a un degré

de tristesse élevé, connaitre un épisode dépressif dans le secondaire.

Parmi ces quatre types d’¢leves, le type « difficultés de comportement extériorisées » est
probablement le plus a risque de décrochage bien que les difficultés d'apprentissage soient
¢galement un important facteur de risque. Il n’existe a I’heure actuelle en France aucune étude
sur les profils d’¢léves a risque de décrochage dans I’enseignement primaire. Pourtant, la
construction de typologies spécifiques a I’abandon des études poursuit un double objectif : elle
permet de rendre compte de la complexité des trajectoires a travers la mise en évidence de

différents profils des €leves « a risque » de décrochage et en conséquence, de sortir du «
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stéréotype du décrocheur scolaire » pour élargir la question a I'ensemble des situations qui
peuvent conduire a 1'abandon prématuré des études. Dans un deuxi¢éme temps, elle permet de
penser de maniére plus ciblée les actions de prévention a destination de ce public en mettant en
¢vidence les facteurs de risques et les contextes d'apparition de difficultés de persévérance dans

les études pour chaque éleve.

L’approche par facteur de risques nécessite de dépasser I’analyse individuelle/individualisante
ce que suggerent Duru-Bellat et Mingat (1988) pour qui « les inégalités sociales ne peuvent se
réduire au jeu de variables individuelles (valeurs scolaires, niveaux d'aspiration), mais
résultent pour partie de différences de fonctionnement d'un contexte de scolarisation a l'autre
» (p.650). Leurs travaux pionniers sur les effets établissement montrent que les mécanismes
d'orientation au collége peuvent varier entre les établissements. Ainsi, les procédures de passage
peuvent entrainer des différences importantes dans les taux de passage de I’ordre de 10%. Les
¢tablissements ne se contentent pas de produire la réussite ou 1'échec de la méme maniére, mais,
en outre, ce ne sont pas les mémes facteurs qui entrent en jeu selon les colléges. Les estimations
faites par d’autres chercheurs au niveau du college et du primaire, révelent des effets
¢tablissement assez modérés comparativement aux pays voisins de la France (Bressoux, 1995 ;
Grisay, 1997). Depuis la réforme Haby de 1975 interdisant les classes de niveau, seulement un
quart des établissements constitueraient des classes relativement hétérogénes (Duru-Bellat &
Mingat, 1997). Cependant, par le jeu des options, certains établissements tentent de
« préserver » les éléves les plus ¢éloignés des milieux défavorisés (Payet, 1995). Comme le
souligne Duru-Bellat (2001), par ce procéd¢ « les classes destinées aux plus faibles d’entre eux
les enfoncent encore plus, tant elles constituent souvent un milieu d’apprentissage tres
défavorable » (p.327). La constitution des classes, qui incombe directement aux établissements,
peut produire des effets contre-productifs et participer au renforcement des €carts entre les
¢leves sur le plan scolaire, ethnique et social (Duru-Bellat, 2001). De son c6té, Bressoux (1995),
qui s’est intéressé aux enseignants du 1°" degré, est parvenu au constat qu’au sein d’'un méme
¢tablissement, leurs pratiques pédagogiques, leurs représentations ou encore leurs attentes
n’étaient pas hétérogénes. A niveau scolaire comparable, ’auteur a montré que les éléves
progressaient différemment selon le maitre avec lequel ils étaient scolarisés notamment la 1
année du primaire (Bressoux, 1994 ; 1995 ; Mingat, 1984 ; 1991 ; Serra & Thaurel-Richard,
1994). Ces études tendent a montrer que les « effets maitres » peuvent étre aussi voire
davantage préjudiciables que les « effets établissements » pour les éléves en situation de

vulnérabilité.
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3.3.2. Etudier le « risque » par le modeéle « Risk Factors Approach »
Le paradigme de la prévention des facteurs de risque a été importé en criminologie par des
pionniers comme Hawkins et Catalano (1992) a partir de la médecine, de la santé publique et
de la justice, domaines ayant consacré beaucoup de temps et d’énergie a tenter de comprendre
les causes d’une maladie et/ou des comportements juvéniles afin de pouvoir travailler par la
suite sur leur prévention (Farrington, 2000 ; Moore, 1995). Les études convergent vers le méme
constat : il n’existerait pas de voie unique pour expliquer leur apparition. En revanche, la
présence de plusieurs facteurs de risque augmenterait leur probabilité de se manifester. Les
résultats font également état de I’interaction des facteurs de risque, de I’effet multiplicateur
lorsque plusieurs facteurs de risque sont présents et de la fagon dont certains facteurs de
protection peuvent compenser les facteurs de risque. Pour Farrington (2000), 1’approche par
facteurs de risque® peut étre utilisée pour « identifier les variables a cibler, mais aussi pour
identifier les personnes a cibler dans un programme d’intervention. » (p.1). Dans le contexte
scolaire, la détermination des facteurs de risque susceptibles de causer certains comportements
aupres de groupes de jeunes a des étapes précises de leur développement pourrait aider les
programmes a cibler leurs efforts de facon plus efficiente et plus rentable. Le paradigme des
facteurs de risque est défini dans la littérature sur la criminologie, les sciences de 1’éducation et

la psychologie.

Trouvant son fondement dans les études épidémiologiques en médecine, le concept de risque
renvoie a des facteurs qui accentuent ou diminuent les possibilités d’apparition de défaillance
de I’état d’un patient ainsi que les processus qui les sous-tendent (Haggerty, Sherrod, Garmesey
& Rutter, 1996). La reconnaissance de ces facteurs a permis de faire des prédictions envers ces
individus « a risque » et d’¢élargir cette approche a d’autres domaines des Sciences Humaines
et Sociales (SHS ; Trudel & Puentes-Neuman, 2000). Dans le champ de I’éducation, la premicre
apparition « du risque » dans le cadre scolaire provient du MEQ (2000) pour qui cette notion
renvoie a « l'ensemble des difficultés pouvant mener a un échec, des retards d'apprentissage,
des troubles émotifs, des troubles du comportement, un retard de développement ou une
déficience intellectuelle légere pouvant étre observe a différents moments dans le parcours
scolaire de l'éleve ». D’apreés Garmezy (1985), les facteurs de risque, de par leur présence,

accroissent la possibilit¢é qu’un enfant développe des difficultés d’adaptation sociale et

64 Texte original : « Identify the key risk factors for offending and implement prevention methods designed to
counteract them. »
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psychique si on le compare a un enfant de la population générale. Décrivant de fagon similaire
ce modele, Kazdin, Kraemer, Kessler, Kupfer et Offord (1997) considérent qu’il s’agit d’une
« caractéristique, expérience ou événement qui, par sa présence, est associé a une
augmentation de la probabilité (du risque) d'un résultat donné par rapport au niveau de base
du résultat dans la population générale (qui n'est pas exposée) (p. 377). Pour Fortin et Bigras
(1996) tout comme pour Mrazek et Haggerty (1994), un facteur de risque est un événement ou
une condition qui augmente la probabilité pour un individu de développer un probléme
d’adaptation dans le milieu scolaire ou sociale comparativement & une personne de la
population générale. Plus récemment, Farrington (2007) s’est emparé de cette question pour
nous apporter un éclairage du point de vue de la criminologie, parfaitement transposable au
contexte scolaire : « les facteurs de risque sont des facteurs préalables qui augmentent le risque
de comportement délinquant et sa fréquence, sa persistance ou sa durée » (p.605). En somme,
ce risque - pris dans le seul contexte scolaire - représente une probabilité élevée pour les éleves
de quitter le systéme éducatif prématurément et/ou sans diplome (Fortin, Royer, Marcotte,

Potvin & Yergeau, 2004).

La profusion et la richesse de ces définitions nous ameénent a formuler plusieurs remarques. La
premicre est qu’une variable est reconnue comme un facteur de risque si elle est présente avant
que le résultat ne soit observé et si elle est associée de fagon significative avec ce méme résultat.
A ce propos, cette relation doit étre considérée comme probabiliste et non déterministe. De
meéme, il est important de souligner qu'un facteur de risque n'est pas nécessairement la cause du
résultat et qu’isolé, il n’a pas de poids puisque c’est la conjonction et la combinaison de
différents facteurs de risque qui augmentent la probabilité que le phénomene observé se passe.
Enfin, il convient de préciser que les ¢éléves a risque ont des parcours de vie qui leurs sont
spécifiques (Feyfant, 2012), par conséquent aucun ne présente les mémes facteurs que les autres
ni les mémes conséquences a des facteurs identiques. La seule certitude démontrée par le
modele intitulé « Risk Factors Approach » (Farrington, 1998) est que plus un éléve cumule de
facteurs de risque, plus la probabilité de vivre un événement problématique - tel que le fait
d’entrer dans un processus de décrochage - est grande (Terrisse & Larose, 2001). La présence
simultanée de deux facteurs de risque multiplierait par quatre la possibilité qu’un enfant

connaisse des difficultés d’adaptation socio-affective dans sa vie (Rutter, 1985).

Cette approche par facteurs de risque vise a identifier les causes contribuant a la survenue de

certains comportements chez un individu, dans un contexte défini et ce par une entrée
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pluridisciplinaire dans les domaines de la psychologie (dimensions intrapsychiques,
comportementales, interactionnelles), des sciences de 1’éducation (pédagogie, environnement
¢éducatif) et de la sociologie (construction sociale du phénomene, role des politiques, rapports
entre les classes) afin de pouvoir élaborer et mettre en ceuvre des programmes de prévention ou
d'intervention et d’identifier les facteurs de protection permettant de contrer les facteurs de
risque. A I’instar de Rumberger et Lim (2008), nous avons pris en considération les travaux sur
les facteurs de risque en passant par les catégories dont les caractéristiques relévent de I’¢éleve

(dimension personnelle) et celles propres aux institutions (école, famille, amis, communauté).

3.3.3. Des facteurs de risque aux effets préjudiciables

Les études portant sur les processus de décrochage présentent toutes des résultats concordant
concernant I'augmentation du risque de décrochage avec l'dge. Plus les éléves sont agés et plus
le risque de décrochage augmente (Bernard, 2011 ; Galand & Hospel, 2013 ; Rumberger, 2004)
principalement pour ceux ayant accumulé des expériences négatives. Le sexe fait aussi partie
de ces facteurs de risque. Les garcons sont généralement plus nombreux que les filles a
présenter diverses caractéristiques propres aux éléves a risque et a quitter I’école avant d’obtenir
leur diplome au secondaire (Janosz, Le Blanc, Boulerice & Tremblay, 2000 ; Quiroga, Janosz,
Bisset & Morin, 2013 ; Saint-Laurent, 2008). Le retard scolaire a un impact important sur la
trajectoire scolaire des éléves et constitue un facteur de risque clé du décrochage scolaire
(Galand & Hospel, 2013 ; Janosz & Leblanc, 1997). En France, la DEPP (RERS, 2018) a
constaté qu’a la rentrée 2017, pres de 8,6% des garcons et 6,7% des filles avaient connu un

redoublement au cours du primaire.

Le statut socio-économique est I’'un des facteurs familiaux pouvant expliquer 1I’échec scolaire
au primaire : les éléves provenant d’un milieu socio-économique défavorisé présentent de plus
grands risques d’avoir de moins bons résultats a leurs tests que ceux issus d’un milieu socio-
¢conomique ¢élevé (Monso, Fougere, Givord & Pirus, 2019). Du fait d’un capital culturel peu
¢levé, ces familles ne sont pas en capacité de répondre et de s’adapter aux exigences scolaires
(Bonnéry, 2004). Les difficultés sociales ou psychologiques de certaines familles (Millet &
Thin, 2005) peuvent également entraver le bon déroulement de la scolarité des enfants. Les
travaux de Pagani, Boulerice & Tremblay (1997) ainsi que ceux de Pagani, Boulerice, Vitaro
& Tremblay (1999) ont pour leur part mis en évidence que le divorce des parents augmenterait

significativement le risque d’échec scolaire et les actes de délinquance a 1’adolescence et
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davantage en cas d’absence de supervision parentale des les premieres années de scolarisation.
En outre, les travaux de Martin (1997) ont montré que la rupture conjugale serait également un
important facteur de précarisation sur le plan économique notamment lorsque le parent en
charge des enfants est la mere. Les parents a faibles revenus ayant peu de congés payés seraient
peu flexibles pour venir en aide a leurs enfants en cas de problémes de comportement ou
d’apprentissage (Heymann & Earle, 2000). Cependant, une enquéte de I'INSEE (2020)%° a
révélé que les parents cadres rencontraient également des difficultés pour concilier vie
professionnelle et responsabilités familiales®®. D aprés Wright (1999), un déménagement, dans
ou en dehors de la ville, peut affecter négativement la trajectoire scolaire d’un éléve. Tucker,
Marx et Long (1998) arrivent & la méme conclusion en spécifiant toutefois que ce constat n’est
pas clairement établi dans les familles dans lesquelles les deux parents biologiques sont

présents.

L’¢léve dont la situation démontre que les interventions de I’enseignant ou d’autres intervenants
n’ont pas permis d’assurer la progression nécessaire selon les exigences minimales de réussite
attendues est généralement reconnu en difficulté¢ d’apprentissage (Battin-Pearson, Newcomb,
Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000 ; Potvin & Lapointe, 2010). Ces ¢éleéves représentent
la majorité de ceux étant « a risque ». Lorsqu'il est en interaction avec un autre facteur de risque,
le déficit d'attention est associé au décrochage (Blaya & Fortin, 2011 ; Jimerson, Anderson &
Whipple, 2002 ; Rumberger, 1995). Un autre facteur pouvant étre mentionné est la déficience
de I’estime de soi présente chez ces éléves qui les ameéne a se dévaloriser, a perdre confiance
en eux et a douter de leurs capacités, contribuant ainsi a I’émergence du sentiment
d’impuissance (Glasman, 2000). Ils développement généralement une attitude négative face a
I’école, aux enseignants et a 1’apprentissage (Toupin, Mercier, Déry, Coté & Ohayon, 1994),
qu’ils percoivent comme étant une source de mauvaises expériences, responsable, une fois le
secondaire atteint, de leur abandon précoce (Fortin, Marcotte, Royer & Potvin, 2005 ; Galand
& Hospel, 2013). Ils se différencient également des autres par leurs faibles performances
scolaires et en viennent a nourrir peu d’ambition quant a leur réussite. De fait, ils entretiennent
une attitude défaitiste face a leurs mauvaises notes contribuant a alimenter leur faible rendement

scolaire (Potvin & Lapointe, 2010). Si ces composantes ont fait 1’objet d’une analyse

65 Enquéte consultable en ligne https://www.insee.fr/fr/statistiques/4465360

66 1 'INSEE définit les responsabilités familiales comme le fait de vivre avec un ou plusieurs enfants de moins de
15 ans (le sien ou celui de son conjoint) ou de s’occuper réguliérement d’un ou plusieurs enfants de moins de 15
ans qui ne vivent pas avec soi.
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spécifique, elles ont aussi été traitées de maniere plus globale dans les travaux portant sur le
climat scolaire et son influence sur le décrochage scolaire (Barile, Donohue, Anthony, Baker,
Weaver & Henrich, 2012 ; Blaya, 2006 ; Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009 ;
Croninger & Lee, 2011 ; Debarbieux, Anton, Astor, Benbenishty, Bisson-Vaivre, Cohen &
Vrand, 2012 ; Woolley & Bowen, 2007). Les mauvaises relations entre les éléves et les
enseignants, les pratiques enseignantes, le traitement inéquitable et injuste des éleéves et/ou le
harceélement, sont autant de composantes pouvant concourir a la dégradation du climat scolaire
et possiblement au décrochage scolaire (Astor, Benbenishty & Nunez Estrada, 2009 ; Blaya,
2015 ; Bryk & Thum, 1989 ; Fallu & Janosz, 2003 ; Holt & Espelage, 2003 ; Lessard, Butler-
Kisber, Fortin, Marcotte, Potvin, & Royer, 2008 ; Marzano, Marzano & Pickering, 2003 ;
Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-D’Alessandro, 2013). Au regard de I’influence du climat
scolaire sur les apprentissages des ¢léves (Benbenisthy & Astor, 2005 ; Bronfenbrenner, 1979),
il conviendrait d’agir sur chacune de ces dimensions afin de contribuer a I’émergence d’un
contexte apais¢, propice a I’épanouissement individuel et collectif, étape indispensable dans le

processus de réussite scolaire.

Coté relationnel, Potvin et Lapointe (2010) notent que les jeunes « a risque » ont trés souvent
tendance a se regrouper avec des pairs qui traversent des expériences scolaires négatives
similaires. Plus tard, a 1’adolescence, ils formeront des groupes homogenes et leur
développement social sera fortement sous l’influence des « amis» qu’ils cotoieront. En
revanche, ils éprouvent des difficultés dans leurs relations avec le personnel enseignant et
vivent fréquemment des situations familiales conflictuelles : ils n’ont que peu d’échanges sur

leur vécu scolaire avec leurs parents (Potvin & Lapointe, 2010).

Mettre en place précocement des actions préventives aupres des éléves « a risque » présentant
des difficultés liées a leurs apprentissages et/ou comportement semble étre une nécessité
puisque la trajectoire menant vers des problémes plus sérieux semble établir ses balises des la
période préscolaire. Le risque est de voir ces problemes générer 1’apparition de futurs
problémes et de difficultés relationnelles avec les pairs. Si une grande partie des recherches se
sont attachées a travailler sur les facteurs de risque du décrochage pour informer 1’action
publique, de plus en plus aujourd’hui ciblent les facteurs favorisant la persévérance et

I’accrochage scolaire.
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3.3.4. Quand « protection » rime avec « coéducation »

La recherche sur les facteurs de risque de délinquance a suscité des recherches sur les influences
qui peuvent constituer un tampon entre la présence de facteurs de risque et le début de la
délinquance que 1’on nomme communément les facteurs de protection. Pollard, Hawkins et
Arthur (1999) signalent que « les facteurs de protection sont les facteurs intermédiaires ou
modeérés de [’effet de [’exposition aux facteurs de risque, ce qui réduit l'incidence du
comportement problématique »®" (p.146). Ainsi, plus un enfant est entouré de facteurs de
protection au quotidien, plus la probabilité qu’il développe ou rencontre un probléme au cours
de sa scolarité est amoindrie. Nous allons a présent les lister, un examen exhaustif dépassant la

portée de la présence thése.

Parmi les facteurs individuels qui favorisent la réussite scolaire des enfants, le sexe se situe au
premier rang, parfois trait¢ comme déterminisme de la réussite dans les matiéres scolaires
(Connolly, McMaster & Hatchette, 1998 ; Davies & Brember, 1998 ; El Hassan, 2001 ;
Frempong & Willms, 1999)%. Plus souvent, les recherches tentent plutot de dépasser les
explications simplistes (beyond simplistic explanations ; Kutnick, 1999), en abordant la
question de I’identité sexuée ou de construction identitaire a travers les rapports sociaux de sexe
(Bouchard & Saint-Amand, 2000 ; Connolly & Neill, 2001 ; Gagnon, 1998 ; Renold, 2001).
Cette place est partagée avec une autre variable qui pourrait différer selon le sexe (Salomon &
Strobel, 1998) : les relations sociales et les liens avec les pairs (Reynolds & McCoy, 1999).
Parmi les facteurs de réussite, nous retrouvons aussi les facteurs psychologiques tels que la
motivation et I’estime de soi (Barker & Dowson, 1999 ; Davies & Brember, 1998 ; Edwards,
2000 ; Makry Botsari, 1999 ; Skaalvik & Valas, 1999 ; Viau, 2000). Cependant, ces variables
ne sont pas présentées comme innées, mais comme liées au vécu de 1’enfant et a sa capacité

d’adaptation (coping).

Du c6té de I’environnement familial, les conditions de réalisation des devoirs a la maison et
plus généralement 1’accompagnement a la scolarit¢ sont les facteurs les plus fréquemment
identifiés pour expliquer la réussite scolaire au primaire. Dans 1’'une de ses études portant sur
les communautés marocaines et turques, Crul (1999) montre 1’entraide provenant des meres,

mais aussi des freres et sceurs dans les devoirs des plus jeunes de la fratrie avec des effets en

67 Texte originale : “protective factors are those factors that mediate or moderate the effect of exposure to risk
factors, resulting in reduced incidence of problem behavior.”

68 Ces études indiquent que ce sont majoritairement les garcons qui sont a risque de décrochage scolaire.
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termes de réussite scolaire fonctionnement per¢u par I'auteur comme un projet familial.
L'implication des parents dans le travail scolaire devient l'enjeu de la réussite des enfants et
méme de 'harmonie familiale a travers les interactions et la communication suscitées entre
parents et enfant, autre facteur de réussite scolaire (Ketsetzis, Ryan & Adams, 1998). Les
travaux aux Etats-Unis concluent que l'engagement du parent dans I'éducation scolaire doit
encore se manifester par des liens concrets avec 1’école et une présence physique dans
I’¢établissement (Ertl, 2000 ; Finn, 1998 ; Hampton, Mumford & Bond, 1998 ; 1zzo, Weissberg,
Kasprow & Fendrich, 1999 ; Marcon, 1998 ; Zellman & Waterman, 1998). Cette implication
se manifesterait dans l'aide aux devoirs et le soutien au travail scolaire, mais aussi dans les
interactions et relations interpersonnelles en parlant a la maison, de la vie scolaire de 1'enfant

(Luchuck, 1998 ; Périer, 2005).

La structure des classes, c¢’est-a-dire leur taille (Achilles, 1998 ; Cushman, 1999 ; Finn, 2002 ;
Goldstein & Peter, 1998) ainsi que l'organisation et le quotidien des groupes-classes (Gentry,
1999 ; Gorrell, 1998 ; Petrello, 2000) font partie des facteurs relevant de 1’école, assimilés a la
réussite scolaire. Certains auteurs ont mis en évidence que le choix du temps alloué a chaque
enseignement (Morlaix, 2000) ou I'aménagement d'un calendrier étalé sur toute I’année (Frazier
& Morrison, 1998 ; Mitchell & Mitchell, 1999 ; Pittman & Herzog, 1998 ; Reece, Myers,
Nofsinger & Brown, 2000) pouvaient éviter que les éléves perdent leurs acquis et leurs rythmes
scolaires pendant les mois d'été¢ voire méme mieux les préparer a aborder leur entrée dans le
secondaire. Le développement professionnel ayant pour objectif le maintien et l'actualisation
des connaissances et des compétences ainsi que 1'amélioration des pratiques aurait un impact
sur les trajectoires scolaires des éleves (Ascher & Fruchter, 2001 ; Auduc, 1998 ; Goddard,
Hoy, Hoy & Anita, 2002 ; Rosebery & Warren, 2000), de méme que les facteurs liés aux
perceptions, aux attentes et aux attributions de I’enseignant envers I'éléve qui se situent dans le
courant de toutes les études classiques sur 1'étiquetage ou l'effet Pygmalion (Demaray & Elliott,
2002 ; Goddard, 2001 ; Maas, 2000). Pair (1998) invite pour sa part, les enseignants a changer
le regard qu’ils peuvent porter a 1’égard de familles d’¢éléves touchées par la pauvreté afin de
prévenir toute disqualification sociale. Le soutien émotionnel fourni par 1’enseignant est 1’'un

des ¢éléments primordiaux pour la réussite de 1’éleéve (Lessard, Potvin & Fortin, 2012).

Du c6té de la communauté, Bowen (1999) identifie le role joué par les travailleurs sociaux dans
la réussite scolaire des jeunes: améliorer la participation familiale dans l'apprentissage

domestique en facilitant I'échange d'informations entre la maison et I'école et en fournissant aux
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familles des ressources éducatives. La participation aux activités extrascolaires est positivement
percue aux niveaux du bulletin scolaire et serait également corrélée a des facteurs d’engagement
et de persistance scolaire, comme l'estime de soi, la perception du milieu scolaire, la motivation
aux études, 'assiduité aux cours et la réussite scolaire (Archambault, 2006 ; Gardner, Cartledge,
Seidl, Woolsey, Schley, Utley, 2001 ; Peet & Powell, 1999). Les effets bénéfiques de ces
activités ont également été mis en exergue par Shumow (2001), principalement pour les éleves
issus de familles a faibles revenus. La présence de programme extra-scolaire leur permet
d’avoir acces aux mémes types d'activités que ceux de classes aisées (Hofferth & Jankuniene,
2001). Les enfants qui participent a des activités apres I'école sont considérés par leurs
professeurs comme ceux ayant les meilleures compétences sociales et moins de problémes de
comportement que les autres (Pettit, Laird, Bates & Dodge, 1997 ; Pierce, Hamm & Vandell,
1999). Les principaux facteurs de protection individuels, familiaux et scolaires associés au
décrochage scolaire permettent d’énoncer des propositions de réflexion et d’actions a mettre en
place dans le but d’infléchir I’impact des facteurs de risque vers la réussite plutdt que vers
I’échec. Qu’elles aient un caractére préventif ou curatif, les interventions doivent par

conséquent s’effectuer sur plusieurs plans pour étre réellement efficaces.

Conclusion du Chapitre 1

L’investigation du décrochage scolaire par des éléments objectifs tels que les facteurs de risque
ou les typologies d’¢léves « a risque » de décrochage nous renseignent sur leur expérience
scolaire. Il est désormais reconnu que tous les enfants n’accédent pas a I’école avec les mémes
chances de réussite : certains ¢éléves connaitront une scolarité couronnée de succes, d’autres
seront en échec et montreront des difficultés scolaires susceptibles de les conduire a décrocher.
Sortir du systéme éducatif est problématique pour la vie future du « décrocheur » sur les plans
sociaux, économiques et sécuritaires. D’aprés 1’analyse des écrits scientifiques traitant du
décrochage scolaire, nous sommes en mesure d’affirmer que ce phénomene apparait des les
premigéres années de scolarisation des enfants de facon moins marquée que dans le secondaire.
Il semblerait que ce processus soit marqué par deux moments forts - les difficultés
d’apprentissage et les conduites a-scolaires - qui s’enchainent sans un ordre d’apparition précis
puis finissent par se confondre au fil du temps. Ces éléves, des lors considérés comme « a
risque » de décrocher, présentent des profils différents, mais actuellement non encore
clairement identifiables, car il n’existe pour le moment aucune prise en compte de la diversité

de la population écoliere sous forme de typologie en France. Celle de Potvin et Lapointe (2010)
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permet certes de fournir des premiers éléments de compréhension du phénomene, mais ne prend
en compte que partiellement la complexité et la singularité de chaque trajectoire (Rumberger,
2001). L’hétérogénéité méme de ces groupes d’individus requiert de se tourner vers une
méthodologie mixte comprenant un volet quantitatif avec la réalisation d’études longitudinales
(Blaya, 2009) combiné a un volet qualitatif passant par des récits de vie a visée biographique
d’écoliers. Pour autant, nous savons que ceux exposés a ce risque potentiel sont plutot les
garcons, ayant un retard scolaire d’un an minimum, issus d’une famille nombreuse et dont les
parents sont ouvriers. Cependant, le « risque » de décrochage résulte aussi du climat familial et
scolaire, du statut socioéconomique, du genre ou encore de I’age. Les effets cumulatifs de ces
facteurs décrits dans de nombreuses études (Fortin & Picard, 1999 ; Janosz et al., 2000)
amplifient le risque de décrochage, mais n’ont pas nécessairement la méme portée sur les éleves
(Blaya, 2010 ; Douat, 2011 ; Esterlé-Hedibel, 2007 ; Fortin & Picard, 1999 ; Janosz, 2000). Du
fait de leur interdépendance (Balas, 2012), le repérage des facteurs qui opérent de manicre
significative n’est pas aisé et pourrait davantage conduire a des « politiques-pansements ». De
notre point de vue, il subsiste une incapacité a désenchevétrer les facteurs pouvant étre présents
dans la scolarité de tout ¢éléve rendant difficile la mise en ceuvre efficiente de programmes de
prévention et d’intervention contre le décrochage. Bien que le concept d’éléves « a risque » ait
fait une réelle entrée dans les pratiques pédagogiques et est utilisé excessivement, ses contours
demeurent flous notamment, car il n’en existe pas de définition univoque et de surcroit peu
d’études portent sur cette question. Il est globalement associé¢ aux enfants (et leurs familles)
¢tiquetés selon la nature de leur « défaillances ». Nous avons tout de méme pu observer que le
fait d’étre ou ne pas étre « a risque » ne réside pas uniquement dans le lien avec un seul individu
ni avec I’école. La société tout enti¢re est concernée, parce qu’elle édifie des écoles a I’image
d’une idéologie dominante, crée des environnements dans lesquels certains enfants seront « a
risque ». De I’existant, ressort le constat que « le risque » est de nature transactionnelle et non
un ¢lément statique qu’une action bréve et ponctuelle peut éliminer (Trudel & Puentes-Neuman,
2000). 11 importe de fait de se positionner par rapport au sens a donner au concept d’éléves « a
risque » pour mieux comprendre leurs besoins, car ils sont aux prises avec de multiples

obstacles tout au long de leur parcours scolaire.

Le chapitre suivant sera consacré a un second risque auquel les descendants d’immigrés nord-
africains sont susceptibles d’étre confrontés en contexte scolaire : les processus d’ethno-

racisation et de discrimination ethno-raciale.
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Chapitre 2 : De ’ethno-racisation a la discrimination ethno-raciale,
un terrain conceptuel subtil et fragile, mais nécessaire pour
appréhender la réalité

Dans le cadre de notre theése, nous avons choisi de porter notre attention sur les écoliers de cycle
3 descendants d’immigrés du Maghreb et plus spécifiquement leur expérience scolaire et le sens
qu’ils y donnent. Avant d’étudier de plus pres les facteurs de risque et de protection inhérents
a ces ¢éléves, nous avons souhaité aborder une seconde problématique qui peut avoir une
influence sur leurs parcours scolaires : les pratiques ethno-raciales et discriminatoires. Plusieurs
travaux ont abord¢ la question de la « fracture » entre I’univers scolaire et familial qui trouve
son origine dans des mécanismes de domination et de reproduction, mais aussi dans des facteurs
ethno-raciaux (Dubet & Lapeyronnie 1992 ; Payet 1995 ; Van Zanten 2000). Ainsi, en plus
d’étre considérés comme population a risque d’échec et de décrochage scolaires, les éléves issus
de 'immigration - notamment nord-africaine - sont susceptibles de subir a I’école de I’ethno-
racisation et de la discrimination ethno-raciale reposant sur leurs origines ethnique et/ou raciale
supposées ou avérées de la part de I’institution (Felouzis, Liot & Perroton, 2005 ; Qribi, 2016 ;
Zephir, 2007). Les mécanismes institutionnels entretiennent cette ethno-racisation et perpétuent
ses effets (Merton, 1965) tout comme les agents (personnel de direction, enseignant et non
enseignant) ainsi que les ¢éléves. Du fait d’une méconnaissance ou d’une mauvaise maitrise de
leur définition, les concepts de race, ethnie ou encore discrimination sont souvent mobilisés de

facon erronée.

Selon Jiwani, Janovitek et Cameron (2002), le racisme couvrirait un ensemble de croyances,
d’attitudes et d’actions a 1’origine des formes de discriminations notamment celles liées a
origine, la race, ’ethnie et/ou aux convictions religicuses®®. Ce « continuum » du racisme se
subdiviserait en trois parties : les croyances derriere lesquelles se cachent les préjugés et les
stéréotypes, puis, les attitudes qui se traduisent par de la méfiance et/ou de 1’hostilité et enfin
les actions qui peuvent prendre la forme d’injures, d’intimidation et/ou de discrimination par
exemple. La discrimination serait le produit des attitudes et des actions (Jiwani ef al., 2002). Si

le lien qui unit ces concepts peut parfois sembler évident, il nous parait tout de méme important

% Pour ces auteurs, le fait de relever des différences phénotypiques ou culturelles ne constitue pas en soi du
racisme, ce qui en est, c’est la hiérarchisation de ces différences selon une échelle de valeurs.
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de les définir 'un apres 1’autre, raison pour laquelle, avant d’aborder la partie sur leur

manifestation concréte, nous désirons apporter quelques précisions les concernant.

1. Race et ethnie : conceptualiser pour dissiper toute ambiguité

Bien qu’ils soient parfois invoqués ensemble, bon nombre de personnes ont tendance a
considérer la race et l'ethnie comme un seul et méme mot, les utilisant indifféremment.
Cependant, ces deux termes ont des significations et font références a des comportements qui
leur sont propres. Pour Weber (1922), I’ethnie se trouve du c6té de la subjectivité, de la
croyance, de la représentation collective alors que la race est du c6té de la parenté biologique
effective. Cornell et Hartmann (1998) percoivent la race comme un processus globalisant qui
touche les structures les plus profondes de la société et 1’ethnicité comme un processus de
construction sociale plus localisé. Si ces termes sont polysémiques et font I’objet d’amples
discussions académiques et politiques, nous tacherons ici d’établir une distinction claire entre

chacun d’eux pour pouvoir comprendre leur fonctionnement et leur articulation.

C’est seulement en 1896 que le terme « ethnie » est inventé par Vacher De Lapouge afin
d’enlever a la notion de « race » toute dimension culturelle ou linguistique et de lui conférer
ainsi un contenu uniquement basé sur des caractéristiques morphologiques et psychologiques
supposées. Ce vocable difféere également de celui de nation qui fait référence a une société
unifiée par un gouvernement commun ou une agrégation d’individus unis par des liens
politique, une langue commune, un territoire commun. De fait, toute confusion entre ethnie,
race et nation devient impensable et impossible. Cette distinction entre ces trois entités est
également opérée par Weber (1922) dans son ouvrage «Economie et Société qui considére que
les groupes ethniques sont des « groupes humains qui nourrissent une croyance subjective a
une communauté d’origine fondée sur des similitudes de [’habitus extérieur ou des meeurs, ou
des deux, ou sur des souvenirs de la colonisation ou de la migration, de sorte que cette croyance
devient importante pour la propagation de la communalisation, peu importe qu’une
communauté de sang existe ou non subjectivement. » (1921 ; 1971, p.416) Pour les défenseurs
de I’existence d’une race, cette derniere se fonde sur une réalité contrairement a 1’ethnie qui est
de I’ordre de la subjectivité au méme titre que la nation a la différence pres que la nation est au
méme titre que 1’ethnie, une entité possédant de surcroit une volonté d’existence politique. Les
groupes ethniques n’ont pas d’existence tangible pas plus qu’ils n’impliquent de « réelle

activite communautaire » (Poutignat & Streiff-Fenart, 1995, p.39). Refusant de définir des
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groupes ethniques comme des entités culturelles, plusieurs scientifiques s’inscrivent a rebours
de ces premieres conceptions, a commencer par Moerman (1965), qui a partir de ces études sur
les Lue, affirment que les catégories ethniques sont des clichés résultant des individus, repris et
reproduits sans analyse par les anthropologues : « Cela ne rime a rien de dire que les Lue se
nomment Lue tout comme ils nomment Lue leurs traditions parce qu’ils sont Lue. Pour celui
qui étudie la société avec sérieux, la préférence pour n’importe quelle identité devrait étre un
phénomeéne problématique et non une réponse réconfortante. La question n’est donc pas « qui
sont les Lue ? » (cité par Rinaudo, 1998, p.13) Dans la méme lignée, Barth (1969) considére
que I’ethnicité n’est pas une question de culture, mais davantage d’organisation sociale : « Les
distinctions des catégories ethniques ne dépendent pas de |’absence de mobilité, de contact et
d’information, mais impliquent des processus sociaux d’exclusion et d’incorporation par
lesquelles des catégories discrétes se maintiennent, malgré des changements dans la
participation et | ’appartenance au cours des histoires individuelles. » (Barth, cité par Poutignat
& Streiff-Fenart, 1995, p.204) ce qui ameéne Rinaudo (1998) a observer que « le passage de
[’ethnie a [’ethnicité consiste alors a ne plus envisager le groupe ethnique comme une entité en
soi définie une fois pour toutes, mais a le constituer en objet d’étude. » (p.14). Isoler un groupe
ethnique n’a pas de sens dans la mesure ou son existence est soumise a celle d’autres groupes,
séparés par une fronti¢re, cette derniere était constituée a partir de marqueurs formés de traits
culturels. Les groupes ethniques se définiraient donc en fonction des ressemblances et des
dissemblances culturelles qu’ils percoivent, comme « des catégories d’attribution et
d’identification au moyen desquelles les individus interprétent et organisent leurs interactions.
» (Barth, cité par Poutignat & Streiff-Fenart, 1995, p.204). Dans ce cas, ce qui est pris en
considération est le point de vue des acteurs, ce qui leur fait sens. L’émergence de cette
définition marque une rupture nette avec les conceptions précédentes des groupes ethniques par
le retour de la notion de culture et I’arrét des recensements des groupes. Ce changement rend
compte des processus sociaux dans lesquels le statut ethnique et les formes culturelles qui
permettent aux membres d’une société de I'avancer sont mobilisés par les acteurs comme des
ressources pour ’interaction et les relations entre les individus. Dans sa forme actuelle, le
concept d'ethnie est employé pour désigner I’ensemble des personnes qui partagent
la méme culture, la méme langue, les mémes traditions, les mémes coutumes, avec 1’idée d’une
transmission de génération en génération. Le processus de construction de fronticres et
d’altérisation de certains groupes sociaux visant a les essentialiser voire les exclure du systéme

de priviléges « blancs » en leur attribuant des caractéristiques culturelles qui les définiraient est
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appelé « I’ethnicisation ». Comme indiqué par Primon (2007), cette mise en catégorie peut étre
opérée par les personnes elles-mémes ou par les autres’. Primon (2007) nous interpelle sur le
risque encouru dans son usage méme : « Parler d’ethnicisation en sociologie consiste non a
poser a priori [’existence de groupes dits ethniques, mais bien au contraire a mettre l’accent
sur le caractere relationnel ou construit de tels groupes ou catégories de personnes. » (p.4).
Cette dimension sociale est également mobilisée dans la définition que donne Martiniello de
I’ethnicité (1995) et qui repose sur « la production de définition sociale et politique de
différenciation psychologique, physique et culturelle » (p.18). Si dans les deux cas, les termes
« ethnie » et « culture » restent liés, « cela ne signifie pas que préexisterait, a la base de cette
appartenance, une culture propre, spécifique, authentique, autrement dit une substance
culturelle ethnique, déja formée et fixee, qui définirait les groupes en question |[...]. » (Primon,
2007, p.5). Pour De Rudder (1995), I’ethnicisation est « le processus par lequel |’imputation
ou la revendication d’appartenance ethnique devient - par exclusion ou par préférence - un des
référents determinants de [’action et dans [’'interaction, susceptible d’occulter les autres, par
opposition aux situations ou cette imputation ou revendication ne constitue qu 'un des référents
parmi d’autres du role et du statut » (p.42). Ce processus consiste donc a essentialiser des
groupes d’individus par des caractéristiques culturelles - mais pouvant étre aussi physiques dans
certains cas - de maniere a les réifier en les situant a une place fixe dans les rapports sociaux et
peut se décliner en stigmatisation, ségrégation, discrimination (Felouzis et al., 2005 ; Payet,

1995).

Contrairement aux Etats-Unis”', la question de la race en France n’est pas considérée comme
«utile », car le processus de catégorisation est produit par I’immigration et serait de fait
exclusivement ethnique (Safi, 2013). Cependant, le lien entre immigration et colonisation ne
peut excuser de définir les immigrés provenant de pays autrefois colonisés uniquement par leurs
origines culturelles. Certaines catégories issues du colonialisme sont des catégories raciales au
sens ou elles sont construites sur un rapport de domination et d’assignation systémique. Pour
Simon (2008), il y a une forme d’analogie entre les effets de la migration postcoloniale en
France - et plus largement en Europe - avec I’histoire des Etats-Unis. Dans son acceptation
contemporaine, le vocable « race » fait référence au rapport social de domination qui recourt a

une opération de catégorisation des individus. Comme le rappellent Poutignat et Streiff-Fenart

70 Ce chercheur précise que le premier cas renvoie a 1I’auto-catégorisation et le second a I’hétéro-catégorisation.
"1 Aux Etats-Unis, le concept de race est associé a celle de I’histoire de I’esclavage et de la ségrégation.
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(1995), « (...) le terme « race » ne dénote plus I’hérédité bio-somatique, mais la perception des
différences physiques, en ce qu’elles ont une incidence sur les statuts des groupes et des
individus et les relations sociales. » (p.43). 1l ne s’agit donc plus d’une catégorie objective,
mais d’une idée construite par les individus (Primon, 2007). En effet, jusqu'au milieu du
XVIII*™e siécle, ce terme était entendu au sens de lignée, associée a une idée d'hérédité voire a
la notion de sang en ce qui concerne les familles d'importance. Selon la construction théorique
de Guillaumin (1972), il désigne les « catégories institutionnelles revétues de la marque
biologique » (p.12). Dit plus simplement, la race est utilisée pour décrire les caractéristiques
physiques d'une personne (ou d’un groupe de personnes) c’est-a-dire sa couleur de peau, la
couleur de ses yeux, la structure de son visage ou la couleur de ses cheveux et fait référence a
des populations distinctes au sein de « 1'espéce » plus grande. Pour autant, bien qu’il n’y ait pas
de «races réelles », il existe toutefois des «races imaginaires » qui, dans 1’ordre social,
maintiennent cet état objectif « empiriquement effectif » (Guillaumin, 1992). Pour Safi
(2013), « la distribution des critéeres phénotypiques ne produit pour autant pas
automatiquement des groupes raciaux au sens sociologique. Des contexte historiques
particuliers caractérisés par des rapports de domination peuvent en revanche construire du
sens racial autour de critéres phénotypiques. » (p.4). Le recours a des spécificités somatiques
ne donnerait donc pas forcément lieu au racisme. Ce vocable fait son apparition en 1902 en
France (et au Royaume-Uni) avec une intention positive, puisqu’il s’agissait pour « les
idéologues nationalistes de marquer la supériorité de la « race frangaise » sur des ennemis,
présentés comme des « corps étrangers » de l'intérieur et de l’extérieur, qui la menaceraient
de degeénérescence » (Balibar, 2005 p.17). La rupture avec cet usage intervint dans les années
1920-1930 pour marquer la différence avec I’ Allemagne ou les activités des groupes d’extréme
droite et leurs doctrines dont les manifestations idéologiques étaient rattachées a des contextes
historiques précis tels que ’esclavagisme, le nazisme ou la ségrégation’. En France, depuis la
loi Pleven du 1¢" juillet 1972, le racisme est compris au sens juridique comme une « provocation
a la discrimination, a la haine ou a la violence a l’égard d’une personne ou d’un groupe de
personnes en raison de leur origine ou de leur appartenance, ou de leur non-appartenance, a
une ethnie, une nation, une race ou une religion déterminée »”> (p.6803). 1l s’agit donc d’une

attitude d’hostilité, oscillant entre mépris et haine, a I’égard d’un groupe humain défini sur la

72 Dés lors, on parla de « nationalisme » pour désigner un ensemble de valeurs politiques supposées
spécifiquement « latines », par opposition au « racisme » renvoyant au « germanique ».

& Consultable en ligne
https://www.legifrance.gouv.fr/download/securePrint?token=BOnRNwwKngl.52iwxuOne
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base d’une identité¢ raciale ou ethnique. Ces pratiques, qu’elles soient spontanées ou
institutionnelles et qui ont en commun d’engendrer ’oppression, I’hostilité et la méfiance
mutuelles sont qualifiées de « racistes » (Schaefer, 1990 ; Balibar, 2005). Bien que le racisme
ait en premier lieu une assise biologique, il a évolué et s’est déplacé au cours de ces derniéres
années pour cibler également les cultures (Sears, 1998 ; Wieviorka, 1998). Lorsque la
désignation des membres d’un groupe (ou de plusieurs groupes) a partir de traits physiques
apparents (ou imaginaires) est une représentation doublée d’une assignation sociale ayant des
effets dans leur vie quotidienne, ces groupes sont qualifiés de « racisés ». L’intérét de ce
néologisme tient précisément au fait qu’il permet d’insister sur cette production sociale de la
race et sur sa dimension dynamique. La race, en effet, n’est pas un préalable au rapport social,
mais bien son produit ce que défendent De Rudder, Poiret & Vourc’h (2000) : « Contrairement
a ce que l’on croit, ’idée de « race » n’est pas ce sur quoi s 'ancre le racisme, mais au contraire
ce qu’il produit. (...) Toute classification dite « raciale » est, par définition, une classification
raciste » (p. 35). Quant aux notions de racialisation ou de racisation, Primon (2007) indique
qu’elles « mettent I’accent sur le caractere socialement construit des catégories ou groupes «
racialisés » ou « racisés » et ont pour fonction de se substituer a l’idée commune de « race »
en tant que chose et groupe discret basé sur des traits physiques. » (p.6). Bien que la distinction
entre ces deux vocables n’ait pas encore été clairement opérée en sciences sociales, nous
pouvons prudemment avancer que la racisation englobe des comportements racistes et des actes
discriminatoires, incluant ainsi ’ensemble des attitudes, comportements, pratiques, discours
qui se rapportent a la race (Guillaumin, 1972 ; Taguieff, 1987) contrairement a la racialisation
dont la portée est plus restrictive dans la mesure ou elle vise seulement les catégories raciales

et leur construction (Banton (1977), cité par Barot & Bird, 2001 ; Miles, 1988).

Le recours au terme « ethno-racisation » dans ce travail de recherche nous semble judicieux,
car il présente I’avantage de mettre I’accent sur le caractere situé et dynamique de la « race » et
de I’ « ethnicité » comme 1’indiquent Guillaumin (1972), De Rudder et al. (2000), Labelle
(2011) et plus récemment Dhume (2011). Ces deux termes nous paraissent complémentaires
dans la mesure ou I’ethnicité est synonyme d’auto-identification puisqu’elle est le plus souvent
choisie voire revendiquée et en ce sens elle peut engendrer des interactions sociales positives
alors que I’appartenance raciale incarne la résultante de I’assignation a un groupe aboutissant a
des formes d’oppression et de domination dans les rapports sociaux : elle est donc subie

(Banton, 1998 ; Rex, 1986a ; Weber, 1922). L’appréhension de chacun de ces concepts ne
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nécessite pas de déterminer de criteres objectifs qui délimiteraient les fronticres entre des
groupes ethniques ou supposément raciaux, le degré auquel ces groupes se ressemblent ou se
distinguent objectivement les uns des autres n’a aucune importance du moment que les
individus croient qu’ils sont différents (Safi, 2013). Dans les deux cas, ce sont deux processus
et procédés d’instauration dans les rapports sociaux d’une partition essentialiste entre deux
figures cognitives : « Eux » et « Nous ». D’aprés Guillaumin (1972), cette « altérité, [par
rapport au systeme raciste], définit la condition de la minorité au sein de la société majoritaire
et permet en retour l'identification de cette derniere. » (p.265). S'intéresser aux mécanismes
qui permettent de « nommer l'autre » au sein du systeme général implique nécessairement

d’étudier le processus de catégorisation.

2. La catégorisation : un mécanisme de traitement et de hiérarchisation

La notion de catégorie désigne un élément de base de ’activité de connaissance que les étres
humains déploient dans la vie ordinaire. Dans la tradition philosophique, la catégorie est utilisée
pour parler d’une série finie de principes généraux qui permettent de définir la nature des entités

qui peuplent le monde et de procéder a leur distribution en classes.

En psychologie sociale, le concept de catégorisation a ¢ét¢ emprunté aux études sur la
perception. Tajfel (1959) introduit l'idée que notre jugement perceptif relatif a des objets
physiques dépend de la catégorie a laquelle on les a affectés subjectivement. Au c6té de Wilkes
(1963), ils tentent de mettre en évidence de manicre empirique le processus de catégorisation a
partir de la perception physique d'objets. Les résultats montrent qu'il y a une accentuation des
ressemblances subjectivement ressenties, entre des stimuli appartenant a une méme catégorie,
et une accentuation des différences entre des stimuli appartenant a des catégories différentes.
Le mécanisme de catégorisation consiste a classer et donc a regrouper au sein de catégories,
des individus, des groupes ou bien des événements et ce en exagérant les ressemblances entre
les éléments classés a l'intérieur d'une méme catégorie. Cette découverte va étre appliquée dans
les relations quotidiennes aux relations entre groupes notamment en sociologie, discipline qui
envisage cette notion sur un mode différent. Pour Durkheim (1985), les catégories ne sont pas
issues de 1’esprit, mais des représentations collectives qui émergent de la vie en société et
imposent a tous ses membres un moyen identique d’ordonner le raisonnement et de concevoir
le monde. Autrement dit, les contenus de connaissance dont disposent les membres d’une

société dépendent des cadres sociaux qui ont fagonné leur acquisition. Dans cette perspective,
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les catégories sont collectives, intériorisées ou incorporées et déterminantes. Néanmoins, ce
point de vue ne fait pas consensus puisque pour d’autres sociologues (Garfinkel & Sacks, 2007 ;
Goffman, 1991 ; Simmel, 1984 ; Weber, 1922), cette classification peut étre saisie de facon
plus dynamique, comme une activité qui s’exprime dans la temporalit¢ méme d’une action en
train de se faire. Les catégories sont des éléments dont les participants engagés dans des
interactions situées se servent pour donner une intelligibilit¢ mutuelle a ce qu’ils font. Ainsi, le
travail de la sociologie de la connaissance ne consiste plus a rendre compte de I’arbitraire des
formes de classification, mais plutot de ’'usage ordinaire que les individus font des catégories
dans ’accomplissement de la coordination de 1’action en commun. Dans le but premier de
donner du sens au monde dans lequel il vit et le rendre plus prévisible, I’individu va mettre en
place le processus de catégorisation « C’est a [’aide de cet outil cognitif, [que] nous découpons,
classifions et organisons notre environnement physique et social » (Bourhis & Gagnon, 2006,
p. 534). La catégorisation est par conséquent un mécanisme fondamental du traitement de
I’information (Rosch & Lloyd, 1978) permettant a 1’individu d’effectuer des généralisations
fondées sur des connaissances antérieures propres a la catégorie a laquelle il fait face. De fait,
elle répond a un principe de sélection. Ces catégories peuvent aussi bien concerner des stimuli
physiques que sociaux et étre en outre constituées a partir de critéres visibles (la couleur de
peau), non apparents (la conviction religieuse), imposés a la naissance (le sexe) ou encore
choisis par les individus (la profession exercée) (Sales-Wuillemin, 2006). Rips, Schoben et
Smith (1973) ont montré que certains membres étaient considérés comme plus typiques et
s’averent, par conséquent, plus faciles a catégoriser. De la méme maniere, Rosch (1973 ; 1976)
considere que 1’¢élément le plus représentatif d’une catégorie est celui qui a le plus d’attributs
en commun avec les autres membres de sa catégorie. Mais cette similarité des membres n’est
pas évaluée de la méme fagon par tous : chacun percevra plus ou moins de similitudes ou de
différences entre les membres d’une catégorie (Corneille, 1997). L’une des conséquences de la
catégorisation est de conférer aux membres une propriété qui fait paraitre le groupe cohérent,
distinct et unitaire (Campbell, 1958 ; Hamilton & Sherman, 1996), ce qui implique, dans le cas
des groupes sociaux, de considérer les membres comme semblables (Yzerbyt, Corneille &
Estrada, 2001). Pour résumer, au fondement de toute vie en société, réside le processus de
catégorisation du monde qui nous entoure. Ainsi, nous procédons a des divisions de notre
environnement « en ensembles de personnes ou de choses de méme nature a partir de leurs
caracteristiques » (Gresy & Georges, 2012, p.15) nous permettant de classer les informations,

de les « etiqueter ». Cependant, cette catégorisation sociale du monde environnant peut vite
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dériver vers la caricature, la généralisation, c’est-a-dire la représentation simplifiée et grossicre,
ancrée, immuable, précongue, déformée et imprécise de la réalité : ce sont les caractéristiques

mémes des stéréotypes.

3. Stéréotypes et préjugés : deux concepts incontestablement liés
Le terme « stéréotype » a fait son entrée dans le champ des sciences sociales au XIX®™ siécle
en psychiatrie en étant appliqué a ’Homme pour parler de la fixité topographique et temporelle
d’un comportement. Inventée par Lippman (1922), la notion de stéréotype désigne « des images
dans nos tétes »"* (p.262), images qui nous font le monde social non pas tel qu’il est, mais tel
que nous croyons qu’il est. Il les dénomma ainsi en référence aux clichés typographiques
obtenus par coulage de plomb dans un flan ou une empreinte, utilisés en imprimerie. Il en
dégage quatre caractéristiques :
1) Les stéréotypes sont des idées consensuelles, ¢’est-a-dire socialement partagées,
2) Les stéréotypes sont rigides, c’est-a-dire qu’ils résistent a la preuve du contraire,
3) Les stéréotypes sont des généralisations excessives et simplifiées ce qui signifie
que les membres d’une catégorie sont pergus comme étant tous les mémes,

4) Les stéréotypes sont faux ou mal fondés.

Rice (1926) fut le premier a tenter d’opérationnaliser le concept de stéréotype. Cependant, la
méthode employée renseignait peu quant au sujet du contenu réel du stéréotype et fut, pour
cette raison, délaissée. Nous devons la premiere étude attestant de 1’existence d’une
stéréotypisation a Katz et Braly (1933) qui, désireux d’apporter des explications
psychologiques a la discrimination ethno-raciale, ont montré qu’il existe bel et bien des traits
typiquement associés a chacune des communautés’. Quelques années plus tard, ces résultats
ont été repris et comparés a des recherches semblables par Madon, Smith, Jussim, Russell,
Walkiewicz, Eccles & Palumbo (2001) qui ont mis en évidence que le contenu des stéréotypes
n’a pas substantiellement changé. Pour autant, cette relative stabilité ne signifie pas qu’une

évolution ne puisse avoir lieu.

74 Texte originale : « pictures in our heads ».

75 Les réponses données par les sujets interrogés (des Blancs américains) sont largement consensuelles. Les
américains sont pergus comme (par ordre décroissant de citation) « travailleurs », « intelligents » et « matérialistes
». Les anglais « sportifs », « intelligents » et « conventionnels ». Les allemands « ayant 1’esprit scientifique », «
travailleurs » et « flegmatiques ».
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Les définitions actuelles des stéréotypes évoquent des croyances a propos d’un groupe social
(Ashmore & Del Boca, 1981 ; Zanna & Olson, 1994), ses caractéristiques, ses attributs (Judd
& Park, 1993), ses comportements (Hilton & Von Hippel, 1996) et méme ses traits physiques
(Schneider, 2004). Leyens, Yzerbyt et Schadron (1996) suggérent que « le stéréotype est un
ensemble de croyances partagées a propos des caractéristiques personnelles, généralement des
traits de personnalité, mais aussi des comportements propres a un groupe de personnes » (p.
24). Preuve de son évolution, cette définition n’évoque plus les caractéres de consensus, de
fausseté ni méme de rigidité. Bien que les stéréotypes soient socialement partagés, véhiculés et
entretenus (Hilton & Von Hippel, 1996 ; Leyens, Yzerbyt & Schadron, 1996 ; Macrae, Stangor,
Hewstone & Mackie, 1996), ils ne sont pas pour autant approuvés (Devine & Elliot, 1995). 11
importe donc de distinguer connaissance et adhésion. De ces croyances collectives, 1’individu
¢labore une grille d’interprétation active dans le but d’appliquer a des individus « un jugement
— stéréotypique — qui [les] rend interchangeables avec les autres membres de leur catégorie »
(Leyens et al., 1996, p.24). En conséquence, les stéréotypes se situent au niveau des
représentations sociales définies comme étant « le produit et le processus d’une activité
d’appropriation de la réalité extérieure a la pensée et d’élaboration psychologique et sociale
de cette réalité » (Jodelet, 1999, p.37). En ce sens, elles constituent une forme de théories naives
dans lesquelles interviennent les processus de généralisation propres a la pensée sociale
(Guimelli, 1999 ; Rouquette, 1973), une mod¢lisation de 1’objet représenté au service des
besoins et des intéréts d’un groupe. Par conséquent, les stéréotypes peuvent avoir pour fonction
de donner du sens a la relation intergroupe dans laquelle ils s’inscrivent, de contribuer a la
réduction de I’incertitude sociale (Hogg, 2007), la clarification des réles sociaux (Eagly, 1995),
le maintien ou I’instauration d’une identité¢ endogroupe positive (Hogg & Abrams, 1988) et le
renforcement de 1’identité du groupe d’appartenance (Bert, 2003). Ils peuvent a 1I’opposé servir
a légitimer des inégalités de pouvoir (Fiske, 1993), du « statu quo » (Jost & Banaji, 1994) ou
des conflits intergroupes (Robinson, Keltner, Ward, & Ross, 1995). La confrontation a 1’autre
a pour effet de durcir les stéréotypes (Duru-Bellat, 2010) qui concourent en retour au
renforcement des rapports de domination entre les groupes (Huguet, Brunot & Monteil, 2001).
Par conséquent, tous les stéréotypes ne sont pas des jugements et des opinions inexacts
(Vinacke, 1957). Ils pourraient reposer sur une base véridique, appelée « noyau de vérité »°
(Allport, 1954 ; Eagly, 1987) et/ou une base erronée transmise socialement (Badad, Birnbum

& Benne, 1983).

76 Texte originale « kernel of truth ».
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Généralement considéré comme la correspondance attitudinelle du stéréotype (Sales-
Wauillemin, 2006), le préjugé renvoie majoritairement a une inclinaison construite socialement
qui pousserait les sujets a établir une différenciation sociale, autrement dit a adopter un
comportement discriminant envers certains groupes sociaux et leurs membres (Allport, 1954 ;
Bourhis, Montreuil & Helly, 2005 ; Légal & Delouvée, 2015) « comportant une dimension
evaluative, souvent négative a leur égard en fonction de leur propre appartenance sociale. »
(Fischer, 1987, p.104). Contrairement au stéréotype, dont le contenu peut étre positif, le préjugé
a une connotation globalement négative (Bourhis et al., 2005 ; Fischer, 1987 ; Gergen, Gergen
& Jutras, 1981) méme s’il existe des exceptions. En outre, si les stéréotypes ont une valeur de
connaissance — bien que simplificatrices et/ou déformantes de la réalité - les préjugés ont quant
a eux une dimension affective comme semble I’expliquer Légal et Delouvée (2015) : « 4 la
différence des stéréotypes, qui ont une valeur de connaissance, les préjugés sont caractérisés
par leur charge affective. En tant qu’attitudes, ils constituent un jugement de valeur simple a
[’encontre d’un groupe social ou d’'une personne appartenant a ce groupe. Le préjugé est ainsi
fortement teinté du point de vue affectif et émotionnel. » (p.15). D’apres ces auteurs, les préjugés
seraient composés de trois dimensions :

1) Une dimension affective, qui renvoie a 1’attirance ou a la répulsion,

2) Une dimension cognitive, qui se référe aux croyances et aux stéréotypes a I’égard

du groupe,
3) Une dimension motivationnelle, qui correspond a la tendance a agir d’une certaine

maniére a I’égard d’un groupe.

Les préjugés présupposent obligatoirement 1’existence de stéréotypes, en revanche les
stéréotypes ne se traduisent pas nécessairement en préjugés. Stéréotypes et préjugés s’articulent
comme le souligne Sillamy (2010) pour qui « le préjugé est une attitude spécifique envers une
personne ou une chose, négative ou positive, fondée sur une croyance imposée par le milieu et
pouvant résister a l'information » (p.206). Toute confusion est des lors impossible : les préjugés
font référence a des attitudes, des prises de position imposées par le milieu et se construisent
sur la base des stéréotypes, qui eux, renvoient a des formes de représentations sociales.
L’analyse réalisée par Berry (1992) indique que « les individus, afin de garder les traces des
nombreux groupes qui les entourent, peuvent développer et partager ces généralisations [les
stéréotypes| comme un processus psychologique normal. Ces actes de catégorisations sont par

essence bienveillants. Les difficultés se trouvent dans la généralisation excessive et les
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evaluations souvent négatives [les préjugés] qui sont dirigées vers les membres des catégories
». (p.45). Le rapport a I’ Autre ne se construit pas sur une ouverture a 1’existant, mais plutdt a
partir de traces du passé laissant peu de place au présent. Cette résistance a ’extérieur, a tout
changement, est liée au processus de rationalisation (Allport, 1954) qui consiste en une
manipulation des informations par l'individu de maniere a 1égitimer ses propres préjugés. Les
préjugés font incontestablement figure de limite de la pensée dans la mesure ou I’individu n’est
plus apte a intégrer d’éléments nouveaux induits par un changement. Ces situations doivent étre
scrupuleusement surveillées puisqu’elles peuvent engendrer chez celui qui les entretient, de la
peur, de la méfiance, de I’inconfort, du dégotit voire de I’hostilité¢ envers les membres du groupe
concerné pour aboutir a de la discrimination avec pour objectif de marquer ’altérité, d’établir

une fronti¢re entre le « Nous » et le « Eux » (Bourhis et al., 2005).

4. La discrimination : un passage a I’acte

Les premieéres recherches sur le théme de la discrimination ont été développés a I’issue de la
seconde guerre mondiale ainsi que dans la période post-colonialiste avec pour objectif de mieux
comprendre le foisonnement des théses racistes et antisémites (Allport, 1954 ; Levi-Strauss,
1952). A cette période, les débats étaient nettement orientés vers 1’étude de la discrimination
en lien avec I’appartenance ethnique, raciale et culturelle. Etymologiquement, le mot «
discrimination » indique le fait d’établir une séparation ou une distinction entre les personnes
et de les traiter différemment ; crimen en latin faisant référence au point de séparation : il est
par conséquent neutre a 1’origine. Il prend une connotation péjorative lorsque ce traitement est
injuste ou illégitime. Sur le plan juridique, une discrimination se définit comme une distinction
de droit ou de fait entre individus ou groupes aboutissant a une inégalité (Soulier, 1993). Cette
atteinte de la norme d’égalité¢ (Bereni & Chappe, 2011) est au cceur du rapport produit par le
Haut Conseil a I’Intégration en 1998 qui pour la premiere fois reconnait I’existence des
discriminations liées aux origines. D’aprés ce rapport, la discrimination est entendue comme «
toute action ou attitude qui conduit, a situation de départ identique, a un traitement défavorable
de personnes du fait de leur nationalité, origine, couleur de peau ou religion, qu 'une intention
discriminante soit, ou non, a [’origine de cette situation » (p.10). 1l s’agit d’un tournant dans
I’expérience discriminatoire que peuvent vivre les immigrés puisque désormais les difficultés
pouvant en découler ne sont plus considérées comme relevant d’un « probléme d’intégration »,
mais du fonctionnement structurel de la société frangaise (Fassin & Fassin, 2006). Dans la

littérature scientifique, notamment dans le rapport sur les mobilités sociales produite par Dhume
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et Hamdani (2043), la discrimination est définie comme étant « un processus sociopolitique par
lequel ’on traite en pratique différemment et inégalement les personnes vues comme membres
de groupes moins légitimes ou de moindre qualité sociale et politique. » (p.11) ou peut aussi
étre entendu comme le fait pour tout individu de ne pas pouvoir accéder a un bien, un service
ou un espace en raison de son appartenance a un groupe stigmatisé (De Rudder, 1995 ; Lochak,
2004). La différentiation des groupes induit des rapports de force, des pressions sociales qui
entretiennent les actes discriminatoires afin qu’un groupe puisse préserver une position
dominante par rapport a un autre qui lui sera maintenu en position subalterne (Sidanius &
Pratto, 1999) ce que confirme ¢galement Ben Ayed (2011) : « La discrimination désigne une
opération de séparation volontaire d’'un groupe de personnes en fonction d’un attribut
spécifique en vue de lui appliquer un traitement inférieur ou d’entraver son acces a différents
biens, services, espaces, statuts ou droits. A ce titre, les discriminations sont aussi | ’expression
d’une domination ; cumulées, elles produisent des inégalités » (p.66). Outre le fait d’étre une
dévalorisation sociale, les discriminations sont des actes en chaine qui s’inscrivent dans un
temps et une société donnée et (co)produites par des acteurs individuellement ou
collectivement, consciemment ou non. Etablir une discrimination suppose trois conditions :
¢’est un acte ou un processus de traitement différencié qui est basé sur un critére prohibé’’” par
la loi dans le domaine de 1’emploi, du logement, de 1’éducation et de I’acces aux biens et
services. Les critéres prohibés par la loi s’ inscrivent a un méme niveau de traitement alors méme
qu’ils sont de nature différente (donnée immuable/comportement social) ce qui nous amene a

nous interroger sur leur sélection.

En droit frangais’® et européen,’® mais aussi du point de vue de la sociologie, la discrimination
peut revétir de multiples formes. Elle peut tout d’abord étre directe. Il s’agit d’une situation
dans laquelle les criteres de discrimination prohibés sont avérés: « Constitue une

discrimination directe la situation dans laquelle, sur le fondement de son appartenance ou de

77 Ces critéres prohibés par la loi - au nombre de 20 - sont : I’Age, I’apparence physique, I’appartenance ou non a
une ethnie, I’appartenance ou non a une nation, ’appartenance ou non a une race, ’appartenance ou non a une
religion déterminée, 1’état de santé, 1’identité sexuelle, I’orientation sexuelle, la grossesse, la situation de famille,
le handicap, le patronyme, le sexe, les activités syndicales, les caractéristiques génétiques, les meeurs, les opinions
politiques, 1’origine et le lieu de résidence. La Commission Européenne inclut dans les discriminations ce qui
reléve du harcélement et de ’injonction a pratiquer la discrimination (Deubel, 2013), dans le but d’offrir une
protection plus étendue aux individus.

78 Loi n® 2008-496 du 27 mai 2008 portant diverses dispositions d'adaptation au droit communautaire dans le
domaine de la lutte contre les discriminations, consultable en ligne
https://www.legifrance.gouv.fr/loda/id/LEGIARTI000034110511/2017-03-02/#L EGIARTI000034110511

79 Directive 2000/43/CE, consultable en ligne https://www.legifrance.gouv.fr/jorf/id/JORFTEXT000000330443
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sa non-appartenance, vraie ou supposée, a une ethnie ou une race, sa religion, ses convictions,
son dge, son handicap, son orientation sexuelle ou son sexe, une personne est traitée de maniere
moins favorable qu'une autre ne l'est, ne l'a été ou ne l'aura été dans une situation
comparable ». Par exemple, le refus de location opposé a une personne pour un motif avoué ou
non, (I’origine sociale ou ethnique par exemple) et se fondant sur un critére interdit par la loi,
constitue une discrimination au logement. Lorsque les effets globaux d’une situation sont
discriminatoires sans que 1’on puisse attribuer spécifiquement cette différenciation de
traitement a un groupe ethno-racial (Safi, 2013), on parle de discrimination indirecte. La loi
consideére que « constitue une discrimination indirecte une disposition, un critére ou une
pratique neutre en apparence, mais susceptible d'entrainer, pour l'un des motifs mentionnés au
premier alinéa, un désavantage particulier pour des personnes par rapport a d'autres
personnes, a moins que cette disposition, ce critére ou cette pratique ne soit objectivement
Justifié par un but légitime et que les moyens pour réaliser ce but ne soient nécessaires et
appropriés »¥°. 11 peut s’agir par exemple d’une société qui, sans refuser de candidatures
féminines, ne s’équipe pas pour autant de vestiaires exclusivement pour elles. Les
discriminations indirectes sont nombreuses et plus difficiles & prouver. Parmi cette grande
diversité, une troisieme catégorie se distingue : la discrimination systémique. Rebeyrol (2010)
la considére comme « un processus qui met en jeu un systeme d’acteurs dans lequel personne
ne manifeste directement d’intention discriminatoire, mais dont le résultat sera de produire une
situation de discrimination » (p.5). Dit autrement, cette perception de la discrimination
s’émancipe d’une certaine mani¢re de I’interconnexion entre les préjugés et 1’acte
discriminatoire (Bonilla-Silva, 1997 ; Safi, 2013). Un réglement qui préciserait qu'une personne
ne peut exercer les fonctions de pompier a moins de mesurer 1,80m constituerait une mesure
discriminatoire envers la majorité des femmes et reléverait par conséquent pleinement de cette
catégorie. Lippert-Rasmussen (2006) interroge le champ de 1’acceptable (ou pas) d’un point de
vue moral en prenant pour base les caractéristiques relatives a I’age, au sexe et a la race ce qui
le conduit a définir deux catégories : les p-based discriminations (age-based, sex-based, race-
based discriminations) sont moralement acceptables dans la mesure ou la volonté n’est pas de
porter préjudice a telle ou telle catégorie. C’est le cas lorsque des femmes sont embauchées a
un poste de surveillant dans une prison de femmes par exemple. Les p-ist discriminations
(racist, sexist, ageist discriminations) sont a contrario moralement inacceptables, car elles ont

pour but de catégoriser les individus pour établir des droits différents. Dans les deux cas,

80 Op. cité.
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I’auteur estime qu’elles ont des conséquences néfastes pour les personnes discriminées.
Wieviorka (2016) fait une distinction entre marginalité subie et choisie : dans le premier cas,
elle est la conséquence de logiques de domination, d’exclusion, poussant certains groupes hors
de la vie en société. Les individus n’y ont pas leur place, se heurtent a des barriéres, sont
enfermés dans des roles aux effets limités. D’aprés ce chercheur, il existe également une
marginalité « choisie » qui correspond a la formation de groupes pour des raisons religieuses,
politiques ou encore économiques avec pour volonté la constitution de communautés solidaires
face a la domination et a la société « classique ». La dénomination de cette catégorie peut étre
remise en question dans la mesure ou elle ne décrit pas la réalité : ce choix reste contraint par
les rapports de domination. Enfin, Feagin (1991) propose de classer en cinq catégories les

discriminations selon les comportements des individus par ordre croissant d'intensité.

Tableau 1: Typologie des comportements discriminatoires selon leur niveau d’intensité

Niveau Type de Exemple
d’intensité discrimination
Niveau 1 Evitement Changer de place dans un bus pour ne pas étre assis a c6té de

certaines personnes

Ne pas servir une personne dans un restaurant du fait de sa
couleur de peau

Niveau 3 Attaques verbales Proférer des insultes a caractere raciste, sexiste ou
homophobe

Niveau 4 Persécutions Controler de fagon récurrentes I’identité d’une frange de la
population

_ Agresser physiquement les membres d’un groupe identifié

Outre son contenu, I'intérét de cette classification réside dans le rapport qui se joue entre
I’auteur et la victime de discrimination. Dans les cas d’évitement, il n’y a pas de confrontation
entre les deux acteurs, c’est ’auteur qui s’adapte a la situation au regard de ses choix. Dans le
niveau supérieur, le rejet, I’acte discriminatoire est plus difficilement repérable, car la personne
discriminée 1’est, mais de facon plus sournoise. Quant aux trois derniers niveaux qui regroupent
les attaques verbales, les persécutions et les attaques physiques, les comportements
discriminatoires sont explicites, visibles et directement orientés vers les individus discriminés.
Les discriminations nécessitent une vigilance permanente, car elles sont susceptibles d’étre
nuisibles a un niveau macro, micro et méso en raison de la pluralité¢ de ses manifestations

visibles et/ou invisibles et intensités plus ou moins fortes.
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Conclusion du Chapitre 2

Si I’idée d’une « race » humaine capable d’opérer une distinction entre les uns et les autres
n’existe pas, son usage n’en demeure pas moins socialement efficient. Pour Poiret (2011), « ce
qui existe, ce sont des groupes racisés, constitués d’individus bien réels qui tendent a étre
traités comme [’incarnation de leur groupe d’appartenance et qui doivent donc apprendre a
faire avec » (p.107). Les processus d’ethnicisation et de racisation que nous mobilisons dans ce
travail de recherche et appliquons a la population immigrée du Maghreb ainsi qu’a leurs
descendants, renvoient, en sociologie, au processus psychologique, social, historique, politique
de construction des catégories ou groupes. Ces processus expriment un rapport social de
domination-subordination (Dhume, 2011) qui fonctionne selon les origines des individus sur
un mode naturalisant, culturalisant ou comme dans notre cas, selon une combinaison des
deux®!. Leur recours vise I’altérisation et I’essentialisation de ces groupes dont émergent deux
figures cognitives marquant une frontiere entre « Eux » et « Nous », le « dedans » et le
« dehors ». L’identification d’un groupe par rapport a la population générale conduit a la
catégorisation, puis la construction d’un discours stéréotypé, suivi de préjugés et in fine a
I’apparition des discriminations. Nous avons vu que la catégorie incarne 1’objet - dans notre cas
les descendants d’immigrés maghrébins - sur lequel porte le stéréotype, produit de la
catégorisation, mais aussi processus d'attribution englobant sous l’influence du groupe
d’appartenance. Quant au préjugé, nous le percevons comme une prise de position construite
sur la base des stéréotypes. Enfin, la discrimination qui forme un continuum inextricable avec
le racisme, est du « racisme en acte » (De Rudder et al., 2000, p.30) en ce sens qu’elle fait
référence a un passage a l’acte, a la transposition des constructions mentales racistes de
I’individu en action sur son environnement. Des éléments extérieurs comme les lois, les
pressions sociales peuvent bloquer ou du moins limiter les actes discriminatoires. De méme,
des ¢éléments intériorisés par 1'individu comme les valeurs morales peuvent le pousser a refouler

ses préjugés ou ses attitudes discriminatoires pour essayer d'agir de fagon juste.

Aprées avoir présenté les deux risques auxquels étaient majoritairement soumis les descendants
d’immigrés nord-africains, nous avons décidé de poursuivre cette recherche par la présentation

de la communauté nord-africaine ayant immigré en France.

81 e mode naturalisation renvoie a la racisation et le mode culturalisant a I’ethnicisation.
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Chapitre 3 : Portrait de la communauté nord-africaine en France

Dans ce premier chapitre, nous avons tout d’abord consacré une partie aux caractéristiques
propres a la communauté nord-africaine établie en France métropolitaine en commengant par
définir le concept de « maghrébin ». Puis, nous avons vu que les immigrés maghrébins étaient
arrivés en France depuis plusieurs années en étant encore enfants pour la plupart. Nous avons
¢galement étudié les différentes structures familiales au sein de cette communauté et avons
porté un regard sur leur statut socio-économique. La seconde partie de ce chapitre a débuté par
un rappel socio-historique de la scolarité de leurs enfants en tant que descendants d’ immigrés
et s’est poursuivie par une analyse de leur rapport a 1’école. Enfin, nous avons terminé par la

présentation des principaux facteurs de risque auxquels étaient exposés ces enfants a 1’école.

1. Les spécificités de la communauté maghrébine en France

Cette partie est consacrée aux caractéristiques de la population originaire d’Afrique du Nord
résidant en France en comparaison avec les autres populations immigrées et non immigrées.
Ont été abordés I’année de leur arrivée dans ce pays et leur age, leur situation maritale, leur

composition familiale, leur statut socio-économique ainsi que leurs conditions de vie.

1.1.Qu’est-ce qu’un Maghrébin ?
Apparu en France au début des années 1990, le mot « maghrébin » bénéficie d’une légitimité
linguistique tant il est utilisé de fagcon famili¢re au quotidien (Bruneaud, 2005). Pourtant, son
étymologie a une histoire : « Maghreb vient de [’arabe al-maghrib, « direction ou le soleil se
couche », « occident », avec pour premiere racine le verbe garaba, se coucher ou disparaitre,
appliqué aux astres. En fait, le Maghreb se situe bien a I'ouest de ’Egypte, jusqu’a [’'océan
Atlantique, c’est-a-dire le lieu ou le soleil se couche, I’Occident. Aussi, le Maghreb s assimile-
t-il au « couchant » en berbere et lorsque les conquérants musulmans arriverent a ce qui est
aujourd’hui appelé le Maghreb, le Maroc, ’Algérie et la Tunisie, ils dénommerent ce territoire
Djazirat-al-Maghrib, c’est-a-dire I'« ile du Couchant » » (Pruvost, 2017, p.177-178). Le
Machreq® désigne a D’inverse le levant toujours en référence au soleil et comprend les
territoires qui n’appartiennent pas au Maghreb ou a la péninsule Arabique, notamment I’Irak,

la Syrie, le Liban, la Jordanie et la Palestine. Dans son acceptation actuelle, le Maghreb s’étend

82 11 est possible de le trouver orthographié différemment : Machrek ou Mashreq.
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tout le long de la Mer Méditerranée et du désert du Sahara (Stora, 1991) et comprend la Tunisie,
le Maroc et I’ Algérie dont les contextes historiques sont relativement semblables, puisqu'ils ont
connu la conquéte coloniale européenne (frangaise principalement) et ont intensément lutté
pour obtenir leur indépendance ce qui a laissé place au sentiment d'une trajectoire commune
ainsi qu’au désir d'une union intermaghrébine. Ainsi, le « garb » des « occidentaux » (ou

maghrébins) renvoie en premier lieu a une notion géographique.

Cependant, il s’agit également d’une référence identitaire, c’est-a-dire la fagon dont sont
désignés les habitants de ces pays. Bien qu’aujourd’hui il soit entré en désuétude, ce fut Lambert
qui en 1651 eu recours au mot « Maugarbin » (1651, p.100 ; p.531) suite & un voyage au Caire.
Au cours des années, des dérivés de ce terme apparurent : « Magrebin ((de) Thévenot, 1664 p.
294), « Megrebin » (Nau, 1679, p. 621), « Maugrabin » (Quinet, 1836, p. 204), « maghrébin »
(Pihan, 1847, p. 5) ou encore « Maghrébin » (1847, Pihan, p. 186)%3. Guénif-Souilamas (2000)
précise que le mot maghrébin « désigne aussi les descendants de ces immigrés » (p.33) ce qui
constitue un paradoxe puisqu’ils sont en grande majorité nés en France. Autre contradiction, le
Maghreb désigne un espace « étranger pour les jeunes « Maghrébins » eux-mémes »
(Debarbieux, 1999, p.74). De ces affirmations, nous pouvons déduire que 1’'usage de ce mot
découle soit d’une méconnaissance de son sens réel par les personnes qui en ont recours ou au
contraire d’une volonté assumée de leur part, de procéder a une catégorisation socio-politique
erronée de cette partie de la population qui est pourtant Francaise. Par ailleurs, le sens commun
le connote péjorativement en le renvoyant aux banlieues, a la délinquance et/ou a I’incapacité
a s’intégrer dans la société (Bruneaud, 2005). L’objectif est de marquer une forme d’altérité
entre « Nous » les Frangais et « Eux » les autres, les étrangers. Situer I’ « Ile du Maghreb » -
expression donnée par Ibn Khaldoun - en Occident engendre un troisieme paradoxe puisqu’ici
« maghrébin » et « occidental » se confondent, ce sont finalement « les semblables a nous,
Frangais » (Guénif-Souilamas, 2000, p.34). Or dans la pensée commune - consciente ou
inconsciente - il s’agit bien de mettre une distance avec ces « étrangers » aux cultures, valeurs

et milieux sociaux si différents venus de terres ¢loignées.

Bien que nous ayons conscience du risque de confusion d’ordre sémantique que pourrait

entrainer 1’usage du terme « Maghrébin », nous avons choisi de 1'adopter tout au long de cette

83 Dans le premier cas, « maghrébin » est employé comme un adjectif alors que dans le second cas, il s’agit d’un
substantif ethnique.
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thése. Néanmoins, afin de ne pas alourdir cet écrit par son emploi abusif, nous les avons
¢galement désignés par 1’appellation « immigrés d’Afrique du Nord » en sachant que des
critiques peuvent la-aussi étre émises quant a ce choix qui présente malgré tout 1’avantage de

cibler au moins sur le plan géographique, ce pan de la population de fagon plus juste.

1.2.Une immigration ancienne et jeune

En 2019, 6,7 millions des personnes vivant en France sont immigrées soit un quart de plus qu’il
y a 10 ans®*, La composition de la population immigrée actuelle en France s’est formée a partir
de diverses vagues dont celle des immigrés en provenance d’Afrique du Nord qui se démarque
incontestablement des autres. Parmi les immigrés résidant en France en 2019, 12,6% sont nés
en Algérie, 12% au Maroc et 4,5% en Tunisie (INSEE, 2020)%°. Un quart des immigrés nord-
africains est arrivé avant 1971, la moitié avant 1987 et trois quarts avant 2001. L’ immigration
maghrébine a connu une impulsion dans les années 1950 et s’est amplifiée au cours des
décennies suivantes. Un quart des immigrés de Tunisie et d’ Algérie habitant en France en 2019
¢taient arrivés a la fin des années 1960, un peu plus tot que les immigrés du Maroc dont le
premier quart était venu au milieu des années 1970. Dans les années 1980, un immigré
maghrébin sur deux demeurait en France (1980 pour les Tunisiens, 1982 pour les Algériens et
1985 pour les Marocains. A la fin des années 1990, les trois quarts des immigrés en provenance
des pays du Maghreb, résidant en France, ¢étaient déja arrivés. Ceux provenant d’Espagne et
d’Italie sont arrivés en France le plus tot : les premiers quarts respectivement en 1957 et 1950.
Ceux qui ont contraire sont arrivés tardivement en France, en 1985, sont les immigrés provenant
d’Afrique, d’Asie et de I’Amérique. Globalement, les immigrés des autres pays d’Europe ont
connu une immigration tardive, mais rapide : en effet, la moiti¢ d’entre eux est arrivée en France

a la fin des années 1990, puis un quart supplémentaire au début des années 2000.

La continuité de I’immigration maghrébine s’explique par I’ancienneté de la présence de ses
immigrés en France (INSEE, 2011)8¢ : en 2019, 25 % des immigrés venus d’ Algérie sont arrivés
en France depuis 40 ans ou plus tandis que 29 % y vivent depuis moins de dix ans. Les
migrations venues d’un pays d’Afrique hors Maghreb sont plus récentes. En 2019, le nombre
d’immigrés d’ Afrique hors Maghreb était de 670 000. 43 % d’entre eux sont en France depuis

moins de dix ans et seuls 12 % y résident depuis 30 ans ou plus (3 % depuis 40 ans ou plus).

84 En 2008, 5,3 millions d’immigrés vivaient en France.
85 Enquéte consultable en ligne https://www.epsilon.insee.fr/jspui/bitstream/1/137689/1/ip1829.pdf
86 Enquéte consultable en ligne https://www.insee.fr/fr/statistiques/1373887?sommaire=1373905

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 71




Chapitre 3 : Portrait de la communauté nord-africaine en France

Quant aux immigrés originaires d’Asie, la quasi-totalité (97 %) vit en France depuis moins de
40 ans. Au total, 20 % des immigrés vivent en France depuis 40 ans au moins, 50 % habitent

en France depuis 10 a 40 ans et 30 % sont arrivés il y a moins de dix ans.

Parmi les immigrés résidant en France en 2019, un quart avait moins de 12 ans I’année de leur
arrivée en France, la moitié moins de 22 ans et trois quarts moins de 29 ans. L’4ge médian de
22 ans varie assez peu selon 1’origine des immigrés. Toutefois, la proportion des personnes
ayant migré comme enfants - avant six ans - est la plus élevée parmi celles originaires des pays
du sud de I’Europe : Espagne, Italie ou Portugal et I’ Asie : Turquie, du Cambodge, du Laos ou
du Vietnam. A 1’opposé, un quart des immigrés nés dans les autres pays de 1’Union européenne
est arrivé en France a 38 ans ou plus et 10% a 54 ans et plus, soit moins de 3 % pour I’ensemble
des immigrés. Trois immigrés maghrébins sur quatre avaient moins de 29 ans a leur arrivée sur
le territoire francais. A noter toutefois que les immigrés tunisiens sont ceux ayant 1’intervalle
le moins ample en termes d’age : en effet, ces derniers avaient entre 17 et 27 ans a leur arrivée
en France contre 12 & 29 ans pour ceux originaires d’Algérie et 13 a 28 ans pour les immigrés

marocains. L’ immigration maghrébine reste assez homogene.

1.3.Une constellation de structures familiales
La situation matrimoniale des immigrés - indépendamment de leur origine - est disparate et de
surcroit similaire a celle de ’ensemble de la population non immigrée : ainsi, nous retrouvons
des personnes mariées, divorcées, veuves ou encore célibataires, mais a des taux variables. En
2008, 63 % des immigrés adultes sont mariés soit 14 points de plus que le reste de la population.
Ce taux est particulierement ¢levé chez les immigrés maghrébins (70%) et turcs (80%) pour qui
le mariage représente « un moment de vérité » expression empruntée a Streiff-Fenart (1985,
p-129) au sens ou c’est par cet acte que les individus vont faire perdurer leur lignée, par leurs
descendances. En revanche, étre célibataire est plus fréquent parmi les non-immigrés (35%)
que les immigrés (24%) surtout pour les immigrés du bassin méditerranéen dont les taux
oscillent entre 12% et 20%. Les divorces et le veuvage sont ordinaires dans les mémes
proportions (7% et 8%) chez les individus avec ou sans une histoire migratoire. La part
importante d’immigrés espagnols et italiens veufs (16% et 21%) s’explique par leur ancienneté
sur le territoire francais et donc leur age élevé. Au début de I’immigration maghrébine en
France, les mariages étaient encore souvent arrangés dans le but d’unir ses enfants a des

membres de sa famille ou a des voisins (Flanquart, 1999). Cependant, cette institution a
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progressivement perdu son caractére mécanique et sacralisé au fur et 8 mesure que les familles
immigrées maghrébines se sont intégrées dans la société francaise. De plus en plus d’immigrés
maghrébins font le choix d’une union libre ou d’une liaison par un Pacte Civil de Solidarité
(PACS) quand d’autres préferent rester seuls et/ou n’hésitent plus a divorcer, pratique encore

mal percue dans ces sociétés ou le poids de la tradition pése toujours.

Nous allons a présent, nous pencher sur les immigrés ayant fait le choix de se mettre en couple
pour questionner leur composition au regard des pays de naissance respectifs de chaque
conjoint. A ce sujet, Streiff-Fenart (1985) note que l'immigration a élargi le champ des
partenaires possibles pour cette population. Ce constat est confirmé par 'INSEE (2020) portant
sur la population immigrée en France qui indique qu’en 2017, prés d’un tiers des immigrés
adultes (35%) vivent en couple avec une personne non immigrée. Cette propension d’union
avec un non-immigré touche dans la méme proportion les immigrés maghrébins, mais
davantage les immigrés issus d’une vague migratoire européenne ancienne tels que I’Espagne
et I'Italie qui atteignent respectivement 55% et 57%. A contrario, seulement 15% des immigrés
venus de Turquie sont enclins a la perspective d’un mariage mixte binational. Lorsque les deux
conjoints sont immigrés comme c’est le cas pour 65% des immigrés, 1’endogamie est
privilégiée : dans six cas sur dix (58%), les conjoints ont la méme origine. Cette pratique, que
Lévi-Strauss (1967) qualifie de « mariage préférentiel », consiste a choisir prioritairement son
futur époux/sa future épouse a l'intérieur d’un méme groupe - ici géographique. Elle est
largement adoptée par les immigrés turcs (83%) et maghrébins (64%) notamment comme
I’affirme Streiff-Fenart (1985) : « Quand il s'agit du mariage de leurs enfants, et méme quand
ils les marient dans le cadre de l'immigration, les émigrés se voient avec le regard de leur
societe d'origine. [...] ce qui est mis en cause et dont les émigrés ont a faire la preuve, c'est
leur propre capacité a rester fideles a leur groupe et a eux-mémes en dépit de l'émigration. Le
« bon mariage » pour les familles maghrébines en France, c'est celui qui témoigne de ce qu'on
a réussi a maintenir ses enfants dans cette fidélité et qui permet de la mettre en scene par le
respect scrupuleux (et peu importe apres tout s'il est incertain) des signes les plus ostentatoires
du mariage « dans la tradition » (p.131). Giindiiz (2013) ajoute que I’endogamie est plébiscitée
pour ses supposées qualités morales que lui attribuent généralement les parents. Ainsi, deux
individus de méme origine qui s’unissent sont censés étre encore porteurs des valeurs
traditionnelles telles les pratiques religieuses, les coutumes, la langue. La pression familiale
joue donc un role majeur dans I’effectivité méme de I’endogamie. Mais ce choix conjugal peut,

pour le pays d’accueil, étre le signe d’un processus de ségrégation et de repli identitaire (Boos-

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 73




Chapitre 3 : Portrait de la communauté nord-africaine en France

Niinning & Karakasoglu, 2005 ; Schroedter, 2006 ; StraBburger, 2003). Les immigrés
provenant de vagues plus anciennes sont plus favorables a I’exogamie : ainsi, la conclusion de
mariages transnationaux concerne 61% des immigrés venus d’Espagne et 62% des immigrés
d’Italie. D’autres facteurs peuvent par ailleurs justifier ces différentes configurations : la
distance linguistique, et/ou religieuse, I’homogamie et/ou les conditions de la migration. Outre
I’état matrimonial et sa composition, la diversité des origines de la population résidant en
France se retrouve également dans la taille des familles. Tous rangs de naissance confondus et
quel que soit le lien a la migration, les méres donnent naissance a leurs enfants aux alentours
de 30 ans en moyenne (INSEE, 2011)%. Cependant, les familles immigrées ont davantage
d’enfants que les familles non immigrées. L’indicateur conjoncturel de fécondité®® est de 2,6

enfants par femme immigrée, contre 1,9 pour I’ensemble des femmes résidant en France.

Les immigrées originaires d’Italie, d’Espagne et du Portugal sont les moins fécondes, avec 1,8
enfant par femme en moyenne. Ce sont les femmes maghrébines les plus fécondes (entre 3,3 et
3,5 enfants par femme en moyenne), leurs familles sont donc plus grandes par leur taille que
les autres familles immigrées ou les familles sans origine migratoire directe : deux tiers des
Maghrébins ont deux enfants ou plus contre seulement un tiers chez les familles non immigrées.
Quatre familles sur dix n’ont pas d’enfant chez les familles non immigrées et 28 % en ont un
seul. Les familles marocaines sont, quant a elles, les plus nombreuses en nombre
d’enfants/famille : 53,4 % des familles ont trois enfants ou plus. Il y a une ligne de partage
claire dans la taille des familles. La fécondité des femmes immigrées est a mettre en lien avec
leur expérience migratoire qui les ameéne a différer leur maternité : avant leur arrivée en France,
ces femmes ont une fécondité faible, mais qui par un effet de rattrapage croit fortement 1’année
de leur arrivée ou I’année suivante. Le second élément a prendre en considération pour
expliquer la variation de la fécondité des femmes immigrées est leur niveau de diplome. Les
femmes moins diplomées ont une fécondité nettement plus élevée que celles plus diplomées.
Or, nombreuses sont les femmes immigrées a avoir été peu voire pas scolarisées dans leur pays
d’origine. L’absence de diplome qui est une norme vis-a-vis du marché du travail en France les

empéche de s’y positionner durablement : elles se retrouvent de fait soit au chomage soit

87 Enquéte Famille et logements (EFL, 2011) consultable en ligne https:/www.insee.fr/fr/metadonnees/source/serie/s1233

81 s’agit de la somme des taux de fécondité par dge, de 15 & 50 ans. On peut I’interpréter comme le nombre
d’enfants qu’aurait une femme tout au long de sa vie si les taux de fécondité par dge restaient identiques a ceux de
I’année considérée. L’indicateur conjoncturel de fécondité est ici estimé a partir du recensement par la méthode
des « enfants déclarés au foyer », qui fournit une valeur légérement sous-estimée car certains enfants ne vivent pas
avec leur mere.
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femmes au foyer. Elles compensent donc ce temps libre par une fécondité plus exacerbée que

les homologues sans lien avec la migration.

1.4.Des familles au statut socio-économique faible
Le statut socio-économique désigne la position qu'occupe une personne dans la société. Pour
mesurer ce statut plusieurs indicateurs doivent étre associés : 1'éducation, la profession et le
revenu®. Il y a une corrélation entre ces indicateurs puisque le niveau d’instruction laisse
apparaitre une esquisse des professions auxquelles un individu aura acces, elles-mémes
associées a un revenu. Cette partie sera donc consacrée a la mesure du statut socio-économique
des immigrés maghrébins en croisant les résultats issus de I’analyse de leur niveau d’études, le

métier qu’ils exercent ainsi que leurs rémunérations.

1.4.1. Une communauté majoritairement instruite et formée

En combinant les résultats des enquétes annuelles de recensement de la population menées par
I’INSEE de 2004 a 2007 a ceux de I’enquéte TeO (2010), nous pouvons réaliser des

comparaisons entre le niveau de diplome de la population majoritaire et ceux des immigrés.

Tableau 2 : Niveau de diplome des immigrés et non immigrés en France en 2012 (en %). Sources : INSEE, Enquétes
annuelles de recensement de la population de 2004 a 2007 ; INSEE-INED, Enquéte Trajectoires et Origines, 2008

Pays de Aucun Brevet des Baccalauréat Supérieur
naissance diplome colléges, ou équivalent
CAP ou BEP
Population* 15 16 19 50
majoritaire
Population 27 10 24 39
immigrée
Europe 24 11 25 40
Afrique 35 12 24 29
Maroc 35 10 32 23
Algérie 37 13 17 33
Tunisie 26 13 25 36
Asie 23 6 23 48
Amérique/Océanie 16 5 23 56

* Données pour la région Ile-de-France uniquement

89 L'éducation représente 1’acquisition de la culture que posséde 1'individu. Quant a la profession, elle est le
symbole du niveau social atteint. Enfin, le revenu détermine, entre autres, 1'accés a différentes ressources.
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Le constat général qui se dégage a la lecture du tableau est que le niveau d’instruction des
immigrés est inférieur a celui des non immigrés (Moguérou, Hamel & Santelli, 2013). En effet,
un quart de la population immigrée (27%) n’était pas diplomé contre 15% de la population
majoritaire. Nous pouvons relever de forts écarts selon le pays de naissance des immigrés : un
tiers des immigrés provenant du Maghreb n’a pas de dipldme alors que ce taux atteint 23% pour
ceux d’Asie et méme 16% pour les populations d’ Amérique et d’Océanie. En outre, les données
révelent que 16% des immigrés et 10% de la population ont au mieux le Brevet des colléges.
Les immigrés originaires d’Asie, d’Amérique et d’Océanie ont le niveau de diplome le plus
¢élevé avec respectivement 71% et 79% qui détiennent un baccalauréat ou plus - équivalent
d'accomplissement des ¢tudes secondaires - alors qu’il est de 63% pour I’ensemble des
immigrés. Leurs résultats sont aussi supérieurs a ceux de la population majoritaire dont le
pourcentage d’obtention d’un diplome de niveau V et plus est de 69%. Parmi les natifs du
Maghreb, ceux de Tunisie ont des scores proches de ceux de la population européenne et
majoritaire (61% contre 65% et 69%) contrairement aux populations algériennes et marocaines,
moins diplomés du secondaire et du supérieur (respectivement 50% et 55%). Les immigrés - en
particulier les natifs d’ Afrique du Nord - ont certes un niveau d’instruction moins élevé que la
population sans ascendance migratoire directe, mais qui doit faire I’objet d’une discussion pour
en expliquer les raisons. A commencer par le contexte social, économique, politique et scolaire
de la France, qui ne peut étre comparé a celui du Maghreb qui est en voie de développement.
De plus, la récente obtention des trois indépendances nécessite une période de transition
marquée par des réformes notamment sur le plan scolaire (scolarisation de tous les enfants, lutte
contre la décrochage scolaire) et qui exige du temps avant de parvenir a un systéme performant.
Il faut aussi préciser que certains ont peut-étre tout simplement fait le choix d’arréter leurs
¢tudes. Il n’en demeure pas moins que les profils éducationnels des immigrés ont beaucoup
évolué ces 40 derni¢res années comme le rapporte Boubakri (2009). Ainsi, les nouveaux (ou
primo) migrants d’Afrique du Nord sont plus instruits, mieux formés et ont plus de diplomes

ce qui leur permet a priori de prétendre a de meilleurs emplois.

1.4.2. Une occupation d’emplois modeste avec peu de qualifications
Le croisement des données issues des résultats des enquétes annuelles de recensement de la
population menées par I’'INSEE de 2004 4 2007 et celles de I’enquéte TeO (2010), nous permet
d’effectuer des rapprochements entre la situation professionnelle de la population majoritaire

et ceux des immigrés en activité.
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Tableau 3 : Catégories socioprofessionnelles de la population majoritaire et des immigrés (en %).
Sources : INSEE, Enquétes annuelles de recensement de la population de 2004 a 2007 ; INSEE-
INED, Enquéte Trajectoires et Origines, 2008

Population Population immigrée
majoritaire  Tunisie Maroc Algérie Ensemble
Indépendants 8,5 11 6 7 9
Cadres ou 17 12 10 9 13
assimilés
Professions inter. 25,5 14 15 15 16
EOQ* 28 28 27 29 27
EOQNQ?"** 21 35 42 40 35
Ensemble 100 100 100 100 100

* Employés ou ouvriers qualifiés
** Employés ou ouvriers non qualifiés
Deux tiers des immigrés (62%) - toutes nationalités confondues - sont employés ou ouvriers
contre un individu de la population majoritaire sur deux (49%). Le critére de qualification
permet d’observer au sein méme de cette catégorie, des disparités entre ces deux populations :
du coté de la population majoritaire, 28% est qualifiée et 21% ne I’est pas, tendance qui
s’inverse pour la population immigrée avec respectivement 27% de qualifiée et 35% de non
qualifiée. Les immigrés des pays de I’Afrique du Nord présentent globalement les mémes
résultats que la moyenne des immigrés. Ils appartiennent donc a des classes sociales populaires
négativement connotées au méme titre que les immigrés provenant d’autres pays africains qui
sont a 39% employés et 31% ouvriers et dont les deux-tiers n’ont pas de qualification. Quant
aux immigrés européens - qui occupent également en majorité des postes en tant que cadres ou
employés - ils se situent en nombre dans la catégorie « professions intermédiaires ». A4
contrario, les familles issues de la population majoritaire relévent, dans plus de 40% des cas,
des classes sociales moyennes et supérieures : en effet, un quart travaille dans des professions
intermédiaires et 17% sont cadres. Le pourcentage d’immigrés appartenant a ces positions
sociales est nettement inférieur (29%) : seulement un immigré maghrébin sur dix occupe un
poste de cadre 13% pour I’ensemble des immigrés. Ceux venus de Tunisie sont 1égérement plus
nombreux que les autres immigrés a étre devenus indépendants (11% contre 9%) et ont plutot

privilégié les activités du batiment, du transport, du commerce de détail alimentaire ou celles

90 La définition retenue pour délimiter I’emploi non qualifié au sein des employés repose sur le critére d’adéquation
entre contenu des emplois et spécialité de formation des individus qui les exercent. Une profession est ainsi définie
comme qualifiée si son acces en début de carriere nécessite une formation spécifique. Pour les ouvriers, I’emploi
non qualifi¢ est défini a partir des codes de la nomenclature Insee des professions et catégories
socioprofessionnelles, codes 67, 68 et 69 de la PCS 2003.
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de la restauration et de I’hotellerie. Ce taux est identique pour la population majoritaire (8,5%).
Contrairement aux non immigrés, il n’y a quasiment pas d’agriculteurs parmi les immigrés
(Espagne, 1% et Italie, 1%). Selon le sexe des individus d’importants écarts
apparaissent (Merlli¢ & Monso, 2007). Moguérou et al., (2013) notent qu’environ deux tiers
des femmes (55% de la population majoritaire et 66% de la population immigrée) occupent des
positions subalternes contre la moiti¢ des hommes (43% de la population majoritaire et 59% de
la population immigrée) fruit de la socialisation familiale - sujet qui fera I’objet d’une analyse

ultérieurement - qui se répercute in fine lors de ’arrivée des femmes sur le marché du travail.

Cette conclusion ne saurait cependant étre la seule explication. Ces inégalités en termes
d’emploi entre les deux sexes peuvent aussi découler du choix que font certaines femmes de
privilégier une vie de famille plutét qu’une carriére professionnelle ou encore du niveau
d’études requis pour accéder a certains postes haut placés que toutes ne possédent pas

nécessairement.

1.4.3. Des revenus et un niveau de vie inférieurs a ceux des autres
populations

En 2015, les immigrés vivant dans un ménage ordinaire en France ont déclaré un salaire net
mensuel médian de 1 152 euros, contre 1 762 euros chez les non-immigrés (INSEE, 2015)°!. Si
le niveau de salaire des immigrés de 1’Union européenne a 27 (UE 27) est similaire a celui des
non-immigrés, le salaire des autres immigrés n’est que de 1 300 euros. 45 % de ces derniers
font partie des 30 % de salariés les moins bien payés alors que 18 % font partie des 30 % les
mieux payés. Le métier exercé figure parmi les facteurs les plus explicatifs du salaire. A
catégorie socioprofessionnelle comparable, le salaire a temps complet des immigrés nés hors
UE 27 se rapproche de celui des non-immigrés : — 9 % chez les femmes employées et — 6 %
chez les hommes ouvriers. Pour certains métiers les moins qualifiés tels que les ouvriers sans
qualification et/ou les services aux particuliers, mais aussi pour les plus qualifiés, les cadres,
les immigrés nés hors UE 27 gagnent méme un salaire aussi élevé. Ce constat ne vaut toutefois
pas pour toutes les origines. La rémunération des cadres immigrés d’Afrique est ainsi
légérement plus faible que celle des non-immigrés. D’une manicre générale, les écarts de salaire
entre pays d’origine sont plus réduits parmi les trés diplomés et les peu diplomés. Le salaire

d’un immigré né hors UE 27 ayant le baccalauréat est inférieur de 16 % a celui d’un non-

1 Source : Insee - Données 2015. Observatoire des inégalités.
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immigré ayant le méme diplome. Globalement, les immigrés originaires de Turquie ou
d’Afrique, qu’ils soient du Maghreb ou d’Afrique subsaharienne, ont les salaires médians a
temps complet les plus bas (1 152 euros). Les immigrés de I’'UE 27 ont les salaires médians les
plus ¢élevés (entre 1 800 et 1 850 euros), le plus souvent supérieurs a celui des non-immigrés (1
762 euros), a I’exception des immigrés du Portugal (1 600 euros). Les écarts de salaires
s’expliquent en partie par des différences dans les emplois occupés et par les caractéristiques
sociodémographiques des populations concernées (sexe, age, diplome), mais aussi par un
nombre d’heures travaillées plus faible pour les immigrés nés hors UE 27, surtout les femmes.
Le salaire médian d’une immigrée née hors UE 27 travaillant & temps partiel est ainsi inférieur
de 28% a celui d’une non-immigrée. A temps de travail égal, les immigrés nés hors UE 27, quel
que soit leur sexe, percoivent globalement un salaire plus faible que les non-immigrés. A temps
complet, leur salaire est inférieur de 13 %. Pour compléter cette analyse, Meurs, Lhommeau et
Okba (2012) ont relevé un écart entre le salaire que chacun devrait percevoir s’il était traité
comme les salariés issus de la population majoritaire et celui effectivement percu et ont déduit
une forte corrélation de cet indicateur avec les ressentis individuels d’injustice dans les
promotions et les licenciements. Cela laisse a penser que cet écart non expliqué correspond en

partie tout du moins a des traitements discriminatoires sur le lieu de travail.

Grace au revenu disponible, il est possible de connaitre le montant dont dispose un ménage afin
de le consommer et/ou I’épargner. Les différentes ressources qui le composent associé€s a une
myriade d’autres éléments (taille, age, origine, emploi, niveau d’étude du ménage) peuvent
concourir & I’accroissement des inégalités existantes. D’aprés 'INSEE (2018)%2, en 2015, les
ménages dont la Personne de Référence (PR) et, le cas échéant, son conjoint sont immigrés
disposent d’un revenu disponible annuel moyen de 27 930 euros, un montant inférieur de 24 %
a celui de ’ensemble des ménages (36 750 euros). Celui des ménages mixtes dépasse les 40
000 euros, mais n’est pas directement comparable, car, par construction, ces ménages ne
peuvent pas €tre constitués de personnes seules, avec ou sans enfant, disposant généralement
de ressources plus faibles. Les revenus d’activité et les allocations chomage sont la principale
composante du revenu disponible des ménages immigrés. Ils représentent, comme pour

I’ensemble des ménages, environ 70 % du revenu disponible®. Leurs revenus du patrimoine et

92 Source INSEE, Les revenus et le patrimoine des ménages. Edition 2018.

% Le revenu disponible comprend les revenus déclarés a 1’administration fiscale, les revenus financiers non
déclarés et imputés (produits d’assurance-vie, livrets exonérés, PEA, PEP, CEL, PEL), les prestations sociales
percues et la prime pour 1’emploi, nets des impdts directs (impdt sur le revenu, taxe d’habitation, CSG et CRDS).
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leurs pensions et retraites en représentent une part moindre que pour 1’ensemble des ménages.
Les prestations sociales y occupent une part plus importante : 15 % contre 5 % pour I’ensemble
des ménages, les ménages immigrés comptant plus de familles monoparentales et de familles
nombreuses que la moyenne et leurs revenus d’activité étant plus faibles. De méme, la part des
impoOts est plus faible (-12 % contre -15 % pour ’ensemble des ménages). L’écart de revenus
entre ménages immigrés et non immigrés s’éleve a 36 % avant transferts et prélevements (25%
apres). Quelle que soit la composition familiale, I’écart joue en défaveur des ménages immigrés

: il va de 14 % pour les familles monoparentales a 33 % pour les familles nombreuses.

Le niveau de vie* permet, quant a lui, de tenir compte de la taille des ménages et des économies
d’échelle en leur sein, grice aux unités de consommation®. La taille des ménages immigrés
étant en moyenne plus importante que celle de I’ensemble des ménages, I’écart de revenu
s’accroit lorsque 1’on considére le niveau de vie. En 2015, le niveau de vie annuel moyen des
personnes vivant dans un ménage immigré s’éleve a 16 160 euros contre 23 440 euros pour
I’ensemble de la population soit un écart de 31 % (INSEE, 2018). Des facteurs structurels
expliquent une partie de ces écarts : les personnes vivant dans des ménages immigrés sont
souvent plus jeunes, moins souvent en emploi qualifi¢. Celles vivant au sein d’'un ménage mixte
ont un niveau de vie supérieur a celles vivant dans un ménage immigré, mais il reste toutefois
inferieur a la moyenne. De plus, les immigrés vivent dans des familles souvent plus
nombreuses, ce qui a aussi un impact sur le niveau de vie par personne. Ils touchent des salaires
inférieurs aux non-immigrés, car ils occupent des emplois plus souvent précaires et moins
qualifiés. Leur niveau de dipldme ne leur permet pas d’accéder aux mémes emplois que la
moyenne des actifs. S’ajoute a cela I’effet des discriminations du fait des employeurs. En outre,
lorsqu’ils n’ont pas la nationalité frangaise, tout particuliérement s’ils ne sont pas issus de I’UE,

les immigrés sont interdits d’emploi dans toute une partie de la fonction publique.

Il est ainsi proche du concept de revenu disponible au sens de la comptabilité nationale mais son champ est un peu
moins étendu.

% Le niveau de vie est le revenu disponible du ménage divisé par le nombre d’unités de consommation (UC), qui
permettent de tenir compte de la taille du ménage et des économies d’échelle réalisées en son sein. Il est donc le
méme pour toutes les personnes d’un méme ménage.

% Les unités de consommation sont calculées selon 1’échelle d’équivalence dite de I’« OCDE modifiée » qui
attribue une UC au premier adulte du ménage, 0,5 UC aux autres personnes de 14 ans ou plus et 0,3 UC aux enfants
de moins de 14 ans.
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Du fait d’un niveau de vie bas, les personnes vivant dans un ménage immigré sont de surcroit
plus exposées a la pauvreté. Leur taux de pauvreté monétaire®® vaut 37 % : il est encore plus
¢levé quand la PR du ménage est originaire d’Afrique (plus de 40 %). Un ménage sur quatre
(26%) dont la personne de référence est née au Maghreb, connait des restrictions dues a une
insuffisance de ses ressources. Ainsi, un tiers des ménages immigrés (30%) et des ménages
mixtes (27%) déclarent ne pas étre en mesure de couvrir toutes leurs dépenses courantes. Par
ailleurs, 32 % des ménages immigrés et 24 % des ménages mixtes ne disposent d’aucune forme
d’épargne. Ce sont eux également qui subissent le plus de restrictions de consommation. En
effet, 38 % affirment ne pas pouvoir partir en vacances contre 30 % en moyenne. Plus d’un
ménage immigré ou mixte sur six a été dans I’année dans I’impossibilité de payer a temps des
factures et/ou des loyers et des charges et/ou des impdts, soit presque deux fois plus qu’en
moyenne. Enfin, 11 % des ménages immigrés et 12 % des ménages mixtes, contre 8 % en
moyenne connaissent au moins trois difficultés concernant leur logement. Cette
surreprésentation vient essentiellement du surpeuplement dans le logement. Finalement, les
immigrés subissent a la fois les difficultés que rencontrent en général les milieux populaires -
les inégalités sociales — mais aussi des difficultés propres a leurs origines se manifestant par

des actes et/ou propos discriminatoires.

1.5.Des caractéristiques environnementales défavorables
En 2008, 13 % des immigrés agés de 18 a 50 ans résidaient dans une des communes frangaises
faisant partie des 10% les plus pauvres contre 6% des non immigrés. Habiter dans une commune
pauvre est particuliérement fréquent pour les populations issues de I’immigration nord-africaine
: plus de 15% des immigrés venus d’Algérie et 20% du Maroc sont dans cette situation. La
population immigrée en provenance de Tunisie de méme que celles issues de courants
migratoires européens plus anciens (Espagne, Portugal et Italie), se démarquent pour leur part
des autres pays immigrés avec des taux compris entre 4% et 8% et se distinguent en
conséquence peu de la population non immigrée (6%). En procédant a une analyse plus fine du
quartier, nous observons que le clivage entre population immigrée et non immigrée est plus
marqué : en effet, si 17% des personnes sans lien avec la migration vivent dans un des quartiers
faisant partie des 10% les plus denses en logement social, autrement dit les HLM, elles sont

40% parmi les immigrés. Ceux d’Afrique du Nord sont méme surreprésentés puisqu’ils

% Le taux de pauvreté monétaire correspond au pourcentage de la population dont le niveau de vie est inférieur au
seuil de pauvreté fixé a 60% du niveau de vie médian de la population. Le seuil est déterminé par rapport a la
distribution des niveaux de vie de I’ensemble de la population.
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atteignent respectivement 56%, 50% et 40% chez les immigrés Algériens, Marocains et
Tunisiens. En outre, leur logement se concentre nettement dans les quartiers comptant le plus
de chomeurs : trois immigrés sur dix (29%) sont dans cette situation contre un non immigré sur
dix (10%). Pour les immigrés d’Algérie et du Maroc, ce taux dépasse méme les 40%
(respectivement 41% et 45%). A I'inverse, il se rapproche de celui des non-immigrés pour les
Espagnols (17%), Italiens (12%) et Portugais (11%). La supériorité numérique de la population
immigrée nord-africaine est également observable dans les 10% des quartiers les plus denses
en immigrés puisqu’ils sont en moyenne 57% a étre dans ce cas contre 13% des non immigrés.
D’une fagon générale, les immigrés habitent beaucoup moins souvent en zone rurale ou dans
les petites agglomérations, privilégiées par les non immigrés et se sont davantage établis dans
les Zones Urbaines Sensibles (ZUS)?7, autre critére permettant une comparaison entre ces deux
groupes. Parmi les populations immigrées, celles d’origine africaine sont, 1a encore, plus
concentrées dans quartiers réputés comme étant « en grande difficulté » : 28% pour les
immigrés algériens et marocains et 18% pour les immigrés tunisiens contre 19% pour
I’ensemble des immigrés et uniquement 4% pour les non immigrés. En se limitant au champ
des unités urbaines de 20 000 habitants et plus, la surreprésentation des immigrés dans une ZUS
diminue, mais reste élevée par rapport a la population non immigrée. L’analyse des statuts que
possédent les individus vis-a-vis de leur logement révele de fortes inégalités selon 1’existence

ou non d’une expérience migratoire.

La position « propriétaire » est moins répandue chez les immigrés (33%) que chez les non
immigrés (55%). Dans le détail, la propriété immobiliére concerne un quart des immigrés
maghrébins (25%), mais la moiti¢ des immigrés nés au sein de I’Union Européenne des 27
(50%). Hormis I’origine, 1’acces a la propriété est corrélée a 1’age que les personnes soient
immigrées ou non. Cependant, la part des propriétaires sans lien migratoire est nettement plus
¢levée que celle des immigrées et ce quel que soit 1’age retenu : deux personnes de la population
minoritaire sur dix ayant 30 ans posseédent leur propre bien immobilier (19%) et le double pour
les natifs (40%). Ces taux croissent respectivement a 45% et 65% entre 41 et 50 ans. En
situation de location, les personnes appartenant a la population majoritaire sont environ trois
fois moins nombreuses a faire appel aux bailleurs sociaux que les immigrés d’Afrique du Nord
(14% contre 46%). Les faibles ressources ou la grande taille de ces ménages, expliquent en

partie ce recours plus fréquent aux bailleurs sociaux, en particulier dans les grandes

7 Les zones urbaines sensibles (ZUS) sont des quartiers qui ont été ciblés par la politique de la ville, a partir de
1996, en raison de leurs difficultés urbaines, économiques et sociales.
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agglomérations. Indépendamment de [’origine, les individus sont plus sujets a louer un

logement vide (24%) que meublé (8%), choix davantage prisé par les étudiants.

2. La scolarité des descendants d’immigrés

Les descendants directs d’immigrés sont les personnes nées en France ayant au moins un parent
immigré et n’ayant elle-méme pas connu la migration. En 2018, 7,5 millions de personnes
correspondaient a cette définition, soit 11,2% de la population frangaise (INSEE, 2019)°%. Pour
un peu plus de la moitié (55%), I’'un des deux parents n’est pas immigré, généralement la mere
dans un cas sur deux. Pour ceux ayant les deux parents immigrés, ils sont dans 90% des cas,
nés dans le méme pays. Dans le cadre de notre recherche, nous avons choisi de travailler sur les
enfants issus de I’immigration maghrébine qui représentent 31% des descendants d’immigrés,
en accordant explicitement une place centrale a la question de leurs origines et leurs effets
éventuels sur leur scolarisation en 1’analysant a deux niveaux : le public et I’action de 1’école.
Ces deux gammes mobilisent des couples généralement antinomiques : échec/réussite,
découragement/mobilisation, racisme/discrimination, moi /autres. Le constat d’inégalités
scolaires associées aux difficultés spécifiques des enfants de migrants est confirmé et maintenu

depuis plusieurs années (Berque, 1985 ; Marangé & Lebon, 1982).

2.1.Lorigine des éléves, une controverse surexploitée
Apparus a la fin des années 1960, les premiers travaux ont d’abord considéré 1’échec des enfants
de migrants comme « naturel » et non « contradictoire » au regard de la maniere dont ce public
était représenté : ils sont marqués d’une différence d’appartenance culturelle établie sur des
critéres ostentatoires - la couleur de peau, le nom, I’ethnie d’origine - qu’il est impossible de ne
pas les voir. Pour Chomentowski (2009) « L enfant, bien qu’éleve de notre école est d’abord
[’enfant d’une famille et d’une culture » (p.100). De ce point de vue, ressort I’idée que cette
frange de la population scolarisée était pourvue d'un certain nombre de caractéristiques
prétendues, ancrées et préalables a I’entrée a I’école : autrement dit, la culture. Par culture, nous
reprenons la définition donnée par Moro (2002) : « La culture devient ainsi un ensemble
dynamique de représentations mobiles, en continuelle transformation, s’emboitant les unes
dans les autres ; un systeme ouvert et cohérent avec lequel le sujet est en constante interaction.
A cette dimension de I’appartenance culturelle, il faut adjoindre la dynamique de I’événement

migratoire, ses conséquences potentiellement traumatiques pour [’individu et, toujours,

98 Consultable en ligne https://www.insee.fr/fr/statistiques/4238437?sommaire=4238781
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["acculturation secondaire a cette migration. » (p.160). Elle constitue donc une fronti¢re, une
délimitation entre le « dedans » et le « dehors ». Les enfants dont les parents ont migré sont
porteurs d’une double identité avec laquelle ils ont la nécessité de négocier : celle de leur
identité la plus ancienne et celle de leur identité de Frangais. Selon Moro (1998), les enfants de
migrants ont « a reconstituer seul, en l’espace de quelques années ce que des générations ont
lentement élaboré et transmis. » (p.15). L’origine de ces enfants était fortement peinte comme
une entrave a leur scolarisation : il s’agissait avant tout de leur échec, « comme s’il y avait un
lien de causalité entre ’appartenance des enfants a des familles immigrées et |’échec scolaire
» (Zeroulou 1993, p.142). Le paradigme du « handicap socio-culturel » va venir étayer ce point
de vue en postulant que la réussite des €leves est déterminée par la culture de la famille. Les
enfants des classes plus aisées ayant un capital culturel plus proche de celui véhiculé par 1'école
accedent plus facilement aux valeurs scolaires (Bourdieu, 1966). A contrario, les enfants des
classes populaires - dont est issue la quasi-totalit¢ des enfants descendants d’immigrés -
manquent de moyens culturels, de conditions de vie correctes ce qui les désavantagerait a
I’école, car ils ne sont pas en mesure de répondre aux exigences de la culture scolaire. Ogbu
(1978) propose trois manicres de théoriser ce paradigme comme suit :
» La théorie de la « déprivation » est ce qui manque a I'enfant ou a l'adolescent pour
réussir sur le plan scolaire.
» La théorie du conflit culturel représente le désavantage subit par 1’éléve lorsque sa
culture familiale ne s'accorde pas a celle supposée nécessaire pour réussir a 1'école.
» La théorie de la déficience institutionnelle symbolise le désavantage produit par
l'institution scolaire dans sa fagon de traiter 1'éléve qui provient d'un milieu

populaire ou d'une culture différente.

Les enfants de familles immigrées - sous prétexte qu’ils sont nés en France - sont considérés
par I’école comme locuteurs natifs et détenteurs des mémes compétences et savoirs de la langue
frangaise que leurs pairs dont le francgais est réellement la langue maternelle (Chomentowski,
2008). Cependant, la possession de ce « droit du sol » ne suffit pas a elle-seule a une attribution
« naturelle » de la langue frangaise a ces éléves comme langue premicre. « Bien des éleves
poussent pour la premiere fois la porte de I’école avec un bagage linguistique aussi léger que
désordonné. » (Bentolila, 2007, p.9). Pour accéder a la norme, les éléves devront abandonner
en grande partie leur langue maternelle, cette langue relevant de la sphere privée, de I’intime,
pour laisser place a la langue publique, scolaire. Le fait de parler une langue autre que celle

employée par la population majoritaire - les enfants sans ascendance migratoire directe - a
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I’école peut étre considéré comme un handicap, un frein aux apprentissages. D’aprés Zirotti
(2006), « Le prestige de la langue est lié au statut du groupe qui la porte ; de ce point de vue,
un premier clivage oppose immigrations européennes et non européennes, l’italien, le
portugais et I ’espagnol, langues valorisées, a l’arabe et au turc, par exemple » (p.75). Certaines
langues comme 1’anglais ou 1’allemand représenteraient donc une plus-value aux yeux de
I’institution scolaire quand d’autres - I’arabe par exemple - seraient pergues au contraire comme
génératrices de difficultés pour les éleves. La distance entre ces deux milieux - école et maison
- constitue I’une des valeurs prédictives de réussite ou d’échec scolaire. Les travaux de Boulot
et Boyzon-Fradet (1984) vont montrer, a classe sociale identique, des résultats scolaires
similaires entre éleves d’origine étrangere et francais d’origine. De vives critiques vont remettre
en question le concept de handicap socioculturel — entre autres sa vision trop réductrice et pas
assez globalisante empéchant une réelle prise charge d’autres types de problémes - puis laisser
place a une série de recherches allant a contre-courant de celles précédemment menées sur ce
theme dans le but de dévoiler une image plus positive de I’'immigration. C’est dans ce contexte
qu’émergent les travaux de Zeroulou (1985) qui, a partir d’une comparaison de deux groupes
originaires d’Algérie, va révéler des « réussites paradoxales » d’une partie des ¢léves. De son
analyse portant sur des entretiens avec 26 familles immigrées, Lahire (1995) va parler de
« belles réussites ». Les nombreuses recherches ayant pour objet le couple immigration/école
traité a travers la réfraction de la réussite (Charlot, Bautier & Rochex, 1992 ; Laacher, 1990 ;
Santelli, 2001) vont avoir pour conséquence d’entrainer un inversement de 1’effet d’origine.
Les théories sur les enfants de migrants vont alors étre généralisées et la migration présentée
comme « un facteur de réussite » et comme « une chance contre 1’échec scolaire » (Laurens,
1995) pour cette population scolarisée. Dans la poursuite de cette lignée, 1I’enquéte de Vallet et
Caille (1996) va conclure que les enfants d’immigrés ont un parcours scolaire moins favorable
que celui de la population majoritaire, mais que ce constat s’inverse « toutes choses égales par
ailleurs ». A la fin du collége, les éléves avec ascendance migratoire auraient une probabilité
plus élevée que leurs camarades frangais d’accéder a une seconde générale ou technologique.
Au-dela d’une volonté de donner une image positive de I’immigration, ces résultats vont
¢galement étre utilisés a des fins politiques avec pour objectif d’éviter de porter toute accusation
de discrimination de la part de 1’école en lui assénant au contraire une représentation de
« fabrique » facilitatrice de la scolarité de ces éleves : ainsi « ['école integre et ne discrimine

pas » (Richard, 1999)%°. Malgré ce basculement, les conclusions des travaux menés ces

99 Consultable en ligne http://census.web.ined.fr/debat/Contributions/Mars-1999/listcensus163j.html
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derniéres années générent un sentiment de répétition et stagnation en partie dii a une faible
variation des angles choisis pour traiter la question de 1’origine des enfants d’immigrés dans le

contexte scolaire (Payet, 1995).

2.2.Les familles immigrées et 1’école
Les immigrés — nés étrangers a 1’étranger — constituent un groupe a la fois spécifique, par
rapport aux Francais d’origine et hétérogéne au sein méme de leur groupe, selon leur parcours
migratoire et leur histoire culturelle et sociale (Brinbaum, 2013). Mener une recherche sur ces
familles permet de mettre a jour les représentations qu’elles ont de I’école pouvant étre
porteuses de dispositions particuliéres et contribue a expliquer comment leurs enfants et elles-

mémes abordent leurs relations avec 1’institution scolaire.

2.2.1. L’habitus, déterminant du destin scolaire et social des
individus ?

Bourdieu (1974) s’est intéressé aux dispositions culturelles transmises au sein de la famille a
partir de I’habitus, concept qui occupe une place prépondérante dans ses travaux : L habitus est
une « loi immanente, déposée en chaque agent par la prime éducation, qui est la condition non
seulement de la concertation des pratiques, mais aussi des pratiques de concertation, puisque
les redressements et les ajustements consciemment opérés par les agents eux-mémes supposent
la maitrise d’un code commun et que les entreprises de mobilisation collective ne peuvent
réeussir sans un minimum de concordance entre [’habitus des agents mobilisateurs et les
dispositions de ceux dont ils s’efforcent d’exprimer les aspirations. » (p.272). En ce sens,
I’habitus constitue un capital social et culturel s’exprimant dans les pratiques quotidiennes dont
la transmission est signe d’appartenance a une catégorie sociale (Elias, 1939). Cette notion
permet de formaliser le rapport entre héritage culturel et réussite scolaire. Plus I’écart entre ces
deux types d’habitus (habitus de classe et habitus scolaire) est grand, moins les chances de
réussite scolaire sont importantes. De cette réflexion, nous comprenons que ’habitus pourrait
orienter d’une certaine maniére les parcours scolaires ce que montre Assenmaker (2014)
lorsqu’il donne I’exemple d’un pére turc d’origine paysanne qui n’a jamais été scolarisé et qui
soutient que « toute école, parce qu’elle est une école et parce qu’elle est faite pour apprendre,
est bonne a priori » (p.8). D’autres « représentations types » du systeme éducatif transparaissent
des entretiens que ce chercheur a mené : « institution capable de donner des chances de réussite

aux jeunes, mais également de les enfermer dans une voie de garage » (p.8). En partant du
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concept d’habitus créé par Bourdieu (1974) qui suggere que nos actions seraient en grande
partie influencées par I’héritage que nous transmet notre entourage familial, nous saisissons que
ces discours pourraient générer certaines dispositions et attitudes envers 1’école, différents 1’un
de I’autre Ainsi, le premier type de représentation pourrait conduire a une forme de soumission
totale envers I’institution se traduisant en une confiance « aveugle » doublée d’une certaine
absence de réticence a s’y engager. A contrario, le second cas conduirait a une attitude

beaucoup plus éclairée et libre.

Bien que Bourdieu (1974) emploie I’expression « habitus de classe », qui implique que les
individus, dans une situation donnée, produisent le comportement correspondant a ce qui est
attendu d’eux par leur contexte social, il n’en demeure pas moins que chaque personne posséde
une trajectoire individuelle propre et occupe une position particuliere au sein de sa classe. De
fait, I’habitus comporte aussi une dimension individuelle qui fait que chaque habitus particulier
peut étre envisagé comme une variante du collectif et ainsi le libérer de tout déterminisme
scolaire et social pesant sur lui. Ceci est d’autant plus vrai pour les descendants d’immigrés
nord-africains dont I’incorporation peut étre qualifiée de « perturbée » en ce qu’elle ne connait
pas de consolidation, de validation. Ce qui est intégré dans le milieu familial n’est pas confirmé
a et par I’école et inversement les acquis scolaires ne sont pas validés au sein de la famille.
Cette confrontation et cette division contre soi-méme renvoie a I’ « habitus déchiré » (Bourdieu
(1997, p.190). Les dispositions incorporées se traduisent par une distanciation de la situation
doublée d’un espace de négociations structuré par le refus du choix parental par les enfants

(Hammouche, 1994).

2.2.2. Quelles représentations les familles immigrées ont-elles de
I’école ?

A partir de I’analyse d’entretiens de migrants, Assenmaker (2014) a mis en évidence un certain
nombre de déterminants capables d’influencer les représentations de I’institution scolaire. Le
premier point que I’auteur aborde est le lien que les migrants établissent entre la scolarité dans
leur pays d’origine et celle du pays d’accueil et qui en fonction des expériences de chacun,
génére des représentations de 1’institution scolaire similaires ou antinomiques. Il note toutefois
des divergences au sein d’'un méme pays selon I’appartenance ethnique, religieuse ou encore
sociale. Pour introduire le deuxiéme facteur, 1’auteur cite Zeroulou et ses travaux (1988) dans

le but d’expliquer que les projets migratoires des familles - les intentions qui les ont amenées a
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quitter leur pays d’origine — fagonneraient la représentation de leur avenir et de facto les
perceptions a I’égard de 1’école. Assenmaker (2014) pointe ensuite du doigt le décalage actuel
entre les représentations du public scolaire véhiculées par le systéme éducatif et celles portées
par les personnes issues de I’immigration qui selon lui pourrait étre constitutif d’une
légitimation des désaccords existants entre eux. Par exemple, 1’école frangaise aurait pour
objectif le développement de 1’autonomie des individus envers le groupe social ou la
communauté, autrement dit, une forme de libre arbitre (Dubet, 2002). Le quatriéme et dernier
déterminant identifié par Assenmaker (2014) est la socialisation de ces jeunes construite a partir
de leurs divers environnements et forgeant ces représentations, elles-mémes génératrices de
dispositions propres a I’égard de I’institution. L’auteur nous interpelle sur la culture dite « de
rue » spécialement forte dans les lieux concentrant une part importante de familles immigrées
et dont la structure serait dans 1’opposition, le rejet de la culture scolaire comme potentiel espace

de réussite pour les jeunes issus de I’immigration.

En France, la représentation que les parents immigrés ont de I’école semble plutdt positive avec
dans tous les cas des attentes fortes en matieére de réussite sociale et professionnelle. Une
perception positive de 1’école conduit les familles a s’intéresser davantage au parcours de
I’enfant et a ’accompagner. Pour Devaux (1990), les familles immigrées ont bien intégré le
role de I’école comme moyen de promotion sociale et économique. Une étude datant de 2012'%°
a révélé une attente forte de ces familles vis-a-vis de 1’école pour expliquer les réussites
scolaires de leurs enfants a milieu social comparable (Vallet & Caille, 1996). Les parents du
panel attendent de 1’école qu’elle assure la fonction d’ascenseur social (26%), qu’elle donne
une formation pour assurer un projet professionnel (25%), un métier (18%). La transmission
des savoirs ne vient qu’en 4°™ place (16%). Moins de 1% des parents pergoivent I’école comme
une contrainte ou obligation. Pour les parents immigrés défavorisés la réussite scolaire est le
moyen de permettre aux enfants d’échapper aux conditions de vie difficile qui sont les leurs.
Vatz-Laaroussi, Rachédi, Kanouté et Duchesne (2005) ont fait le méme constat pour d’autres
populations immigrées et soulignent, dans une étude sur les relations école-familles immigrées,
« la récurrence du discours des familles sur la réussite scolaire » et le fait que les familles

n’hésitent pas a avoir recours aux associations pour les accompagner dans cette relation.

100 Etude « Scolarisation des enfants de migrants d’origine subsaharienne en France », GRDR (Groupe de recherche
et de réalisation pour le développement rural) — Migration, Citoyenneté, Développement, 2011/2012.
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2.2.3. Des aspirations scolaires et sociales affirmées

Dans leur rapport a 1'école, les familles immigrées principalement celles du Maghreb, se
distinguent des familles non immigrées par des aspirations scolaires beaucoup plus élevées
(Brinbaum, 1999, 2002 ; Brinbaum & Kieffer, 2005 ; Brinbaum & Delacroix, 2016), reflet d’un
rapport plus positif & I'école. Ces ambitions se manifestent notamment au travers des voeux
d'orientation de fin de troisieme : a notes égales, les enfants d'immigrés expriment plus
fréquemment un vceu d'orientation en seconde générale ou technologique. C'est pourquoi,
« toutes choses égales par ailleurs » en matiére de situation familiale et sociale, ils deviennent
plus fréquemment bachelier général ou technologique que les autres éléves. Plusieurs éléments
explicatifs peuvent étre avancés :
* Bien qu’une majorité¢ des familles immigrées proviennent de pays ou l'offre
scolaire est tres faible, 1'échec scolaire n'est pas intergénérationnel,
= Une forte volonté de mobilité sociale - souvent sous-jacente a I'immigration - de
plus en plus partagée par leurs enfants dans leurs projets universitaires et in fine
professionnels,
= Une anticipation des difficultés que pourront rencontrer leurs enfants sur le

marché de l'emploi.

En étudiant les différences qui pourraient expliquer les réussites scolaires divergentes au sein
des familles immigrées algériennes en France, Zeroulou (1988) a observé que toutes les familles
¢taient porteuses d'un projet et d'une volonté d'ascension sociale en quittant leur milieu
d'origine. De ce constat, elle a pu identifier plusieurs facteurs qui influent sur la réussite ou
I’échec scolaire : en premier lieu, la position sociale des parents dans le pays d’origine qui
suppose que certaines familles possédent un capital culturel facilitant la transition de I’ Algérie
vers la France. Puis, les modalités objectives d’émigration et la rapidité avec laquelle s’est opéré
le regroupement familial. Pour terminer, le projet migratoire qui viserait soit le retour en Algérie
et un sentiment de provisoire qui risque de se muer en absence de projet de vie dans le cas ou
la famille est confrontée a des échecs, soit I’implantation définitive en France, plus compatible

avec 1’investissement scolaire.

Dans leurs travaux, Brinbaum et Kieffer (2007) s’intéressent aux effets séparés des origines
nationales et des origines sociales sur les réussites scolaires. Elles dévoilent notamment que les
fortes aspirations scolaires des familles immigrées a 1’égard de 1’école générent, a origine

sociale identique, des réussites scolaires supérieures chez les enfants issus de familles
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immigrées. « Les aspirations élevées des familles immigrées, du fait méme de la migration,
construiraient leur projet autour de la scolarité de leurs enfants, percevant le systeme éducatif
comme un moyen d’intégration et de mobilité sociale ascendante » (Brinbaum et Kieffer, 2007,
p.2). Elles montrent également qu’a position sociale identique, les enfants d’immigrés
maghrébins auraient davantage tendance a envisager d’entreprendre des études dans les filieres
générales ainsi que d’accéder a des études supérieures que les « Francais de souche » et les
Portugais. L’orientation précoce des premiers dans des filieres technologiques et
professionnelles serait dés lors particulierement mal vécue. Des logiques éducatives différentes
en vue de I’insertion sociale et professionnelle apparaissent selon ’origine nationale. Les
familles maghrébines aspirent davantage pour leurs enfants a des études longues en
enseignement général que d’autres familles immigrées qui ont quant a elles une préférence pour
les études courtes, professionnelles ou techniques, privilégiant une recherche d’emploi rapide
(Brinbaum, 1999). Les familles maghrébines évoquent le plus souvent les diplomes de
I’enseignement supérieur comme utiles pour trouver un emploi et ce deux fois plus que les
Francais sans ascendance migratoire et trois fois plus que les Portugais (Brinbaum & Kieffer,
2005). Ces aspirations €levées s’averent néanmoins indéterminées, parfois floues ou irréalistes,
dans certaines familles qui ont un rapport plutot instrumental a 1’école ; du fait de leur
connaissance parfois limitée du systeme éducatif et de la diversité des cursus qu’il propose
(Thin, 1998 ; Van Zanten, 2001). Les parents immigrés transmettent leurs ambitions de mobilité
sociale a leurs enfants ; ils sont plus nombreux a souhaiter poursuivre des études supérieures a
caractéristiques sociales, familiales et scolaires contrdlées. Les aspirations ont un impact positif
sur les scolarités, mais elles ne se traduisent pas toujours concrétement aux moments clés des
orientations. Parmi les jeunes interrogés en 2002!°! dont les parents sont ouvriers et employées,
46 % des jeunes d’origine maghrébine déclarent avoir recu une aide de leurs parents dans
’orientation contre 61 % des Francais sans ascendance migratoire. Les aspirations des familles
immigrées témoignent d’une croyance forte en 1’école. Cette dimension subjective révele la
singularit¢ de la migration maghrébine qui favorise un rapport positif a I’école et un désir
affirmé de d’ascension et de mobilité scolaire et sociale et ce méme si certaines familles sont

peu dotées sur les plans scolaire, économique et social (Brinbaum, 2013).

101 pour cette étude, le champ concerne les jeunes ayant répondu a I’enquéte 2002 dont les parents ont répondu a
I’enquéte en 1998 (Panel 1995)
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2.3.Etre « enfant d’immigré maghrébin » : un statut qui induit des

risques sur la scolarité

En France, la question de la scolarit¢ des enfants d'immigrés est fortement associée a la
spécificité de leurs positions scolaires (Zirotti, 1997). Bien que les études concernant la scolarité
des enfants de migrants soient abondantes, celles portant sur la scolarité des ¢éleves descendants
d’immigrés originaires du Maghreb, plus précisément au niveau de I’enseignement primaire
suscitent un intérét moindre dans la recherche. Des chercheurs se sont emparés de cette question
et leur contribution a incontestablement apporté un éclairage sur cette population, mais toujours
de fagon parcellaire : soit leur origine est associée a une scolarité chaotique, soit elle est traitée
sous le prisme du racisme et de la discrimination sans oublier les approches pathologisantes
(Chomentowski, 2009 ; Lahire, 1995 ; Vallet et Caille, 1996 ; Zeroulou 1985 ; 1993). Nous
avons choisi de parler de I’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-africains pour
des raisons purement pratiques, mais nous nous devons de rappeler qu’il n’existe pas un
modele, une trajectoire, car dans ce cas, cela reviendrait a homogénéiser des situations tres
variables et a concevoir une catégorie fictive avec tous les risques inhérents a cette démarche
(Zaidman & Bachelet, 2007). Les parametres qui influent sur 1’expérience scolaire des éleves
¢étant a la fois multiple et intriquée, il s’agit de déterminer I’influence respective des différents
facteurs pouvant expliquer la diversité en matiére de vécu scolaire entre enfants d’immigrés et

ceux de la population majoritaire.

2.3.1. L’école, un lieu facilitateur du décrochage scolaire
Si les facteurs personnels et familiaux pésent, conjointement a d’autres facteurs, sur les
processus de décrochage scolaire, bien des auteurs s’interrogent sur le role de 1’école elle-méme

dans les arréts de scolarité.

En 2008, le Haut Conseil de 1’éducation définissait le critére d’une orientation réussie : «
permettre a chacun d’exploiter tout son potentiel et de s’insérer professionnellement » (p.9).
La finalit¢ de l’orientation serait donc d’étre professionnellement inséré sans obligation
d’obtenir de diplome, exigence émanant de 1’école pour « diplomer [les éleves] au bon niveau
et dans des secteurs qui offrent des débouchés » (p.9). Dardier, Laib & Robert-Bobée (2013)
ont révélé qu’une partie des éléves ayant décroché ont refusé les voeux d’orientation qui leur
avaient ét¢ proposés essentiellement au moment du passage en seconde ou du choix de la

spécialité professionnelle. Ces parcours « contraints » sont souvent a I’origine d’une rupture de
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parcours. Ce processus d’orientation - souvent incohérent et brusque - se résume bien souvent
a une suite de décisions ponctuelles basées sur les notes obtenues parfois conjuguées au
comportement de 1’éléve pour davantage les légitimées, mais souvent prises sans réel réflexion
ni recul, a I’occasion des classes « palier » que sont les classes de troisieme, de seconde voire
de terminale. Dans ce processus, I’¢léve et sa famille ne sont pas invités a exprimer leurs points
de vue, leurs choix, leurs envies et apparaissent malgré eux comme inactifs, indifférents a cette
affection non désirée. L’orientation est encore fréquemment pergue « comme une sanction des
résultats scolaires, et non (...) comme la construction du choix d’un parcours de formation »
(Cour des comptes, 2012, p.12)!92, Le systéme scolaire frangais qui se caractérise par une
hiérarchie forte entre les différentes voies, propose des orientations par défaut. A l'issue du
college, les descendants d’immigrés sont moins souvent orientés en seconde générale et
technologique : 49 % d'entre eux connaissent cette orientation contre 60 % des jeunes dont la
famille n'a pas connu I'immigration. Les choix et les décisions d’orientation restent de surcroit
fortement associés a I’origine sociale des éléves et au niveau de qualification de leurs parents.
La Cour des comptes (2012) reléve ainsi : « Un enfant d’ouvrier non qualifié a cing fois moins
de probabilités d’obtenir un baccalauréat général qu’un enfant de cadre, mais en revanche
trois fois plus d’obtenir un baccalauréat professionnel, six fois plus d’obtenir un CAP ou un
BEP, et neuf fois plus de n’avoir aucun diplome » (p.132). Les biais sociaux dus aux stratégies
et a l’arriere-plan socio-économique des familles ne sont que faiblement corrigés par
I’institution scolaire qui se prononce « davantage sur [’adéquation entre le choix de la famille
et les capacités de [’éleve qu’il ne recherche l’orientation la plus adaptée aux performances
scolaires du jeune. » (DEPP, 2013, p.6)!%*. Une orientation non choisie peut étre pénalisante
pour 1’¢léve, notamment au moment de son entrée dans la vie professionnelle (Blaya, 2010 ;
DEPP, 2013). En effet, le taux d’emploi serait inférieur de 14 & 20 points pour ceux qui
n’auraient pas préparé et/ou choisi leur orientation. Les conséquences d’un tel choix
dépasseraient donc le cadre scolaire pour s’établir plus largement dans celui de la société. Une
orientation subie a un impact sur la scolarité de 1’éléve et in fine sur son entrée dans la vie
active, car au cceur de cet enjeu, se trouve la question de la motivation, nettement affectée dans
un processus imposé€. Pour les €éleves présentant des difficultés scolaires importantes - comme

cela est souvent le cas pour ceux issus de I’immigration maghrébine - trois options en matiere

192 Cour des comptes, L'orientation a la fin du collége : la diversité des destins scolaires selon les académies,
septembre 2012.

193 DEPP, Le déroulement de la procédure d'orientation en fin de troisiéme reste marqué par de fortes disparités
scolaires et sociales, note d'information n°13.24, novembre 2013.
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d’orientation sont envisageables : le redoublement, le passage en classe supérieure ou
I’affectation en classe spécialisée. En France, la filicre SEGPA, relevant de I’enseignement
spécialisé, est treés étanche par rapport au reste du systéme éducatif. Or, les enfants immigrés
sont sur-représentés dans ces classes (Ichou, 2013 ; 2018) avec une probabilité plus élevée de
se retrouver scolarisés en classe spécialisée au cours de leur scolarité que ceux de la population
majoritaire (Vallet & Caille, 1996) concourant davantage a leur échec qu’a leur réussite
scolaire. Bien qu’elles offrent un environnement scolaire adapté et individualisé a ces éleves,
ces classes feraient partie des facteurs de risque de décrochage scolaire (Janosz & Leblanc,
1997 ; Rutter, 1983), car elles constituent une certaine forme de ségrégation au sein de la
population scolarisée et participent au risque de marginaliser davantage les ¢léves issus de
I’immigration maghrébine, compromettant ainsi leur scolarité et par extension leur intégration

sur le marché du travail.

Par ailleurs, le fait pour un €éléve d’étre « a I’heure », « en avance » ou « en retard » conditionne
fortement la scolarité des jeunes comme ont pu le montrer Rumberger (1995), Paul et Troncin
(2004) ou Blaya et Hayden (2003) pour qui « Le redoublement est une des caractéristiques
communes chez les jeunes en désaffiliation scolaire ou en décrochage » (p.14). A partir des
panels de 1978 et 1998 portants sur les carrieres scolaires des éléves, Caille et Rosenwald
(2006) ont pu analyser ’ampleur des évolutions survenues en 20 ans et conclure que les enfants
d’immigrés constituent globalement une population fortement exposée au risque d’échec
scolaire. Parmi ceux entrés au CP en 1997, seulement 72 % contre 83 % des enfants de familles
mixtes et 84 % de ceux de familles non immigrées parviennent a I’heure ou en avance en 6™,
Depuis la rentrée 2018, le recours au maintien dans la méme classe doit rester exceptionnelle.
Les politiques éducatives visant a limiter les redoublements pendant la scolarité élémentaire
ces vingt derniéres années ont tout de méme permis aux éléves, en particulier les enfants
d’immigrés d’en bénéficier. En témoigne 1’analyse faite a partir du Panel de 2007 constitué
d’¢leves du second degré recrutés en septembre 2007 et suivis depuis cette date par la DEPP du
MENESR. Cet échantillon comprend 35 000 éleéves entrés pour la premiére fois en 2007 en
sixieme dans un collége public ou privé de France métropolitaine ou des Départements et
Régions d’Outre-Mer (DROM) dont 3 910 enfants d’immigrés, c’est-a-dire les éléves qui vivent
dans une famille dont les deux parents sont immigrés — ils sont eux-mémes nés étrangers a
I’étranger — ou famille monoparentale dont I’unique parent est immigré. Afin d’éviter tout biais,
les enfants de familles mixtes ont été exclus du champ du fait de leurs caractéristiques sociales

et des comportements scolaires proches de ceux des enfants de familles non immigrées
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(Brinbaum & Kieffer, 2009). Les données indiquent que pres des trois quarts d’entre eux
parviennent aujourd’hui a la classe de sixieme sans avoir connu de redoublement dans le
primaire. Mais force est de constater que quatre ans plus tard, ils ne sont plus que 49,5% a
atteindre la classe de seconde générale et technologique sans avoir redoublé au colleége. Les
¢leves dont les parents sont originaires du Maghreb présentent un risque d’étre « en retard » a
leur arrivée en 6°™° 1égérement supérieur a la majeure partie des autres éléves d’immigrés : ils
sont 27,8% pour les Algériens, 26,4% pour les Marocains et 30,1% pour les Tunisiens contre
25,2% pour I’ensemble de la population d’immigrés. Le constat est identique lorsque nous
comparons Darrivée en 2" générale et technologique des éléves issus de I’immigration
maghrébine a celle des autres éléves ayant une origine migratoire : la probabilité d’étre a ’heure
a ce niveau d’étude pour les premiers est inférieure a celle de la moyenne. Ces chiffres restent
supérieurs a ceux des éléves étrangers puisque 67,9% d’entre eux n’ont pas connu de
redoublement dans le primaire (contre 74,8% pour ceux nés en France) et 41,8% dans le
secondaire (contre 49,5%). En revanche, par rapport aux autres éléves, leur réussite est
moindre : respectivement 82 % et 57 % de I’ensemble des collégiens du panel 2007 n’ont pas
redoublé. Ces redoublements - souvent plus fréquents chez les enfants d’immigrés que la
population majoritaire - sont le reflet d’un déficit assez marqué en matiére d’acquis cognitifs
(Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlson, 2000). En effet, nombreux sont ceux possédant des
difficultés sur le plan scolaire notamment en francgais et en mathématiques comme le dévoilent
systématiquement les résultats issus des tests PISA. L’examen des niveaux d’acquis dans ces
disciplines rendent compte d’inégalités de parcours selon 1’existence ou non d’une origine
migratoire. Prés d’un ¢éléve de 15 ans issu de I’immigration sur deux (46%) n’atteint pas le
niveau 2 en mathématiques - niveau auquel ils sont déja considérés en difficulté sévere - et
connait donc des difficultés qui entravent ses chances de poursuivre des études et de s’insérer
dans la vie professionnelle. Par rapport aux collégiens issus de familles non immigrées, les
¢écoliers dont les parents sont immigrés réussissent neuf items de moins sur 100 en frangais et
11 de moins en mathématiques a 1’évaluation nationale de 6°™. Plus exactement, un peu plus
d’un tiers seulement des enfants d’immigrés obtient un score égal ou supérieur a la médiane a
I’évaluation nationale a I’entrée en sixieme, (36,6% en francais et 35,1% en mathématiques).
Si nous nous en référons a la définition de la médiane, ces éléves font donc partie des 50 % de
collégiens qui réussissent le mieux dans ces deux disciplines. Les descendants d’immigrés du
Maghreb ont globalement des résultats inférieurs a ceux des autres enfants ayant également une
origine migratoire. Ceux dont les parents sont de Tunisie obtiennent de meilleurs résultats a

I’examen d’entrée en 6°™ que leurs pairs dont les parents viennent d’Algérie ou du Maroc en
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francais. Néanmoins, cet avantage se perd complétement quatre ans plus tard avec pour les
premiers une baisse nette de leur niveau d’acquis dans cette discipline (-5 points) et a contrario
une hausse pour les enfants d’immigrés Algériens. En ce qui concerne les mathématiques, le
constat est le méme : les scores obtenus en début de collége par les enfants de toute ascendance
migratoire confondue sont supérieurs a ceux du Maghreb (35,1% contre 31,3%). En fin de
college, le retard dans cette matiére persiste pour redescendre a 29,6% pour les descendants
d’immigrés Maghrébins contre 31,6% de I’ensemble de la population scolarisée ayant des
parents immigrés. Parmi les éléves entrés en sixieme en 1995, seulement 22 % d'entre eux
obtiennent le baccalauréat général et technologique sans avoir redoublés contre 32 % des jeunes

de familles non immigrées.

Souvent invoquée par les décrocheurs, la mauvaise relation avec 1’établissement participerait
au processus de décrochage scolaire (Potvin, Paradis & Pouliot, 2000). Plus qu’une question de
culture ou d’origine, la qualité des relations avec le personnel enseignant et les éléves issus de
I’immigration est I’'un des ¢léments les plus souvent cités comme déterminant des trajectoires
scolaires de ces ¢léves (Mc Andrew, Tardif-Grenier & Audet, 2013). Plusieurs études
majoritairement québécoises (Potvin & Leclercq, 2012 ; Vatz Laaroussi, Kanouté & Rachédi,
2008) renseignent sur les perceptions d’éléves en situation d’échec ou en décrochage et mettent
en exergue que les éléves avaient le sentiment que les professeurs étaient peu disponibles, se
souciaient peu de leurs progres et avaient des attentes inferieures a leur égard, ce qu’indiquent
précisément les travaux de recherche de Blaya, Gilles, Plunus et Tieche-Christinat (2011)
portant sur le poids des facteurs scolaires dans le processus de décrochage scolaire : « Le
sentiment que les enseignants ne sont pas suffisamment a [’écoute, qu’ils sont peu aidants, le
mangque de confiance en leurs capacités d’innovations pédagogiques sont autant d’éléments
qui distinguent les éléves qui sont a risque de décrochage » (p.232). Qribi (2016) tend pour sa
part a montrer que le relationnel noué avec I’enseignant, les interactions avec les pairs ainsi que
la dynamique et ’ambiance d’établissement sont des ¢léments décisifs affectant 1’expérience
scolaire de lycéens descendants d’immigrés maghrébins. Son étude a révélé qu’un éleve sur
deux se sentait considéré par son enseignant comme plutdt mauvais éléve ou €léve moyen. Or,
I’enseignant est le plus en mesure de créer les situations ou contextes les plus favorables pour
la performance de ses éléves (Duru-Bellat, 2002) comme ont pu le démontrer Rosenthal et
Jacobson (1968) avec '« effet Pygmalion », prophétie auto-réalisatrice qui suggere que le
comportement d’une personne peut étre influencé par ce que son entourage pense et attend

d’elle (ou la fagon dont elle-méme se pergoit). Dans les faits, les éléves concernés se retrouvent
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enfermés dans le jugement négatif dont ils pensent étre 1’objet tout en accentuant les traits
(Palmer & Humphrey, 1990). A terme, ces « prédictions » produisent une détérioration de
I’image de soi de ces éleves (Walgrave, 1992, p.43) qui répondront a cette « injonction » en
abandonnant le systéme scolaire (Esterle-Hedibel, 2007, p.164). Le regard de 1’enseignant -
qu’il soit positif ou négatif - affecterait donc la relation pédagogique et le rapport aux
apprentissages et plus globalement 1’intérét porté pour une matiere (Dubet & Martuccelli,
1996). Par ailleurs, Qribi (2016) révele qu’un nombre préoccupant d’éléves de familles
immigrées (estimé entre 26% et 38%) a également vécu une expérience de discrimination
ethno-raciale. Cette « vérité » rend compte de la porosité de I’école face aux logiques de
fonctionnement de la société dans laquelle elle s’inscrit puisqu’elle-méme n’est pas a I’abri de
pratiques discriminatoires. La question de 1’origine ethnique semble poser probleme dans le
systéme éducatif francais, constat soutenu par les travaux de Zéphir (2007) qui évoque le
racisme des professeurs dénoncé par des éleves orientés vers des filicres dévalorisées. La
qualité de la relation enseignant-éléve, du fait des attitudes et des comportements qui peuvent
en résulter, contribue a favoriser ou non la réussite scolaire des jeunes (Fortin et al., 2004) et
influence la facon dont les éléves pergoivent 1’établissement scolaire et 1’école (Blaya &

Hayden, 2003).

Le contexte social et la composition ethnique des établissements sont peu interrogés au regard
de la progression des ¢leéves (Duru-Bellat, 2003) alors méme que les travaux s’y intéressant
mettent en exergue leurs influences sur les apprentissages ainsi que les inégalités entre
¢leves. Felouzis et Perroton (2007) rappellent que la sociologie de I’éducation anglo-saxonne -
qui aborde ce sujet par I’emploi du terme school mix - a largement contribu¢ a montrer de quelle
manigére ces variables se révelent décisives pour saisir des situations entre €léves qui au départ
sont identiques, mais arborent des différences a I’arrivée. Plus prégnant pour les éléves de
milieu défavorisés, ce constat a également été mis en évidence par Coleman, Campbelle,
Hobson, MPartland, Mood, Weinfeld et York (1966) : « Les caractéristiques des autres éleves
rendent compte de plus de variations dans la réussite des éléves issus des minorités que
n’importe quelle caractéristique des équipements scolaires et un peu plus que les attitudes du
corps enseignant » (p. 303 cités par Cherkaoui, 1979, p. 60). Les conclusions de Mayeske,
Wisler, Beaton, Weinfeld, Cohen, Okada, Proshek et Tae (1972) qui analysent plus finement
les données précédemment produites conduisent a ne pas négliger les effets d’agrégation qui
correspondent a la somme des actions individuelles, qui par agglomération, deviennent des

effets émergents (ou systeémes d’action). Adaptée au contexte scolaire par Monseur et Crahay
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(2008), cette expression désigne les effets spécifiques produits sur les performances scolaires
par le regroupement d’¢éléves d’une méme catégorie sociale ou ethnique au sein d’un méme
¢tablissement. Pour ces auteurs, 1’affectation des ¢léves dans les écoles ne reléve donc en rien
du hasard : les enfants des familles de statut socio-économique supérieur fréquentent les
meilleures écoles et celles-ci sont meilleures parce qu’elles sont précisément fréquentées par
des éléves issus de milieu aisé. Ce qui laisse entendre qu’a I’inverse ceux provenant de familles
ayant un statut socio-économique bas fréquentent les moins bonnes écoles et que
réciproquement ces établissements sont les moins bons parce qu’ils accueillent les éléves
possédant cette spécificit¢é commune. Il est important de souligner que le contexte de
scolarisation - défini par une pluralité d’éléments - s’inscrit avant tout dans un contexte social
lui-méme déterminé par les caractéristiques des éleves (Duru-Bellat, 2002). Par cette
reconnaissance, il s’agit de prendre en considération le fait que les classes sont contenues dans
une structure plus vaste qu’est I’école, elle-méme nichée dans un périmétre social plus large,
que ce soit la communauté, le quartier, la ville, le village ou le pays (Teddle & Reynolds, 2000 ;
Pons, 2011). Le phénomeéne d’agrégation toucherait de nombreux systémes éducatifs (Husén,
1975 ; Keeves, 1992 ; Vandenberghe, 2001) avec toutefois des conséquences variables selon
les pays (Crahay & Monseur, 2006). Provenir d’un milieu social défavorisé (Battin-Pearson et
al., 2000 ; Zvoch, 2009) et/ou appartenir a une minorité visible (Dalton, Glennie & Ingels,
2009) - catégories dont font partie les ¢éléves issus de I’immigration maghrébine -

augmenteraient ainsi le risque d’abandonner les études.

2.3.2. Le role de la famille dans le parcours scolaire

Les enfants dont les parents ont un statut socio-économique bas accédent moins souvent aux
niveaux les plus ¢élevés du cursus scolaire que ceux dont les parents en ont un élevé (Asdih,
2000 ; Coleman et al., 1966 ; Monseur & Crahay, 2008). Aprés avoir examiné des études
portant sur le niveau de diplomes des parents d’éleves (Moguérou, 2013), nous observons des
disparités associées a une forte concentration dans le bas de 1’échelle sociale. D’un point de vue
général, le niveau de scolarisation des parents immigrés est considérablement inférieur a celui
des parents non immigrés. Deux tiers des enfants d’immigrés maghrébins ont des parents
n’ayant aucun diplome contre 18% des personnes de la population majoritaire. En outre, un
quart des parents non immigrés sont détenteurs d’un diplome de niveau IV et plus, c’est-a-dire
le baccalauréat ou diplome du supérieur, ce qui n’est le cas que de 8 % des parents arrivés
d’Afrique du Nord. L’analyse de 1’origine sociale de ces familles montre que pres de 80 % des

ménages immigrés maghrébins font partie de milieux populaires contre 46 % de ceux de la
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population majoritaire. Rares sont les familles de la population minoritaire a appartenir aux
positions sociales moyennes et supérieures (9 %) en comparaison aux positions occupées par
la population majoritaire (30 %). Or Broccolichi (1998, cité par Millet et Thin, 2005, p.385) a
montré que les collégiens de milieux « populaires » sont les plus touchés par les scolarités
interrompues précocement qui sont « dix fois plus fréquentes pour les enfants d'ouvriers que
pour les enfants de cadres » (p. 3). Ces résultats montrent la pertinence d’interroger le statut
socio-économique des parents comme facteur pouvant avoir une influence sur leur implication
dans la scolarité de leurs enfants (Asdih, 2003 ; Esterle-Hedibel, 2007 ; Ferreira, Golsteyn &
Parra-Cely, 2018 ; Millet & Thin, 2005 ; Wanlin, Meyers, Stoffel & Houssemand, 2011). Outre
le statut socio-économique, I’engagement dans la scolarité et I’engagement parental jouent un
role primordial dans les trajectoires scolaires des éleves. Globalement, cet engagement demeure
faible chez les familles immigrées maghrébines ce qui peut avoir une incidence sur la scolarité
des ¢leves (Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer & Leclerc, 1999). Ainsi, plus
de la moitié des meres immigrées ne s’occuperaient pas des devoirs de leurs enfants contre les
trois quarts des meres francaises de méme milieu socio-économique qui a l’inverse s’en
occuperaient. Celles n’ayant jamais été scolarisées ne suivraient pas le travail de leurs enfants
dans 87 % des cas contre 55% des meres scolarisées sans diplome. L’écart se réduit entre les
meres ayant migré pendant I’enfance et étant scolarisées en France et celles non immigrées (7
points d’écart). En revanche, les méres ayant connu une immigration tardive sont moins
investies. Selon Gecas (1989) un statut socio-économique bas entrainerait un sentiment
d’efficacité plus faible aupreés de ces enfants : « La classe sociale a une influence sur le
développement du sentiment d’auto-efficacité, car elle a un rapport avec les opportunités
d’investissement des individus dans [’action efficace et cela particulierement sur le lieu de
travail, parce qu’elle a des relations avec les systemes de croyances qui évaluent et
difféerencient les actions des individus. » (p.301). Bandura (1986) pour qui le Sentiment
d’Efficacité Personnelle (SEP) renvoie « aux jugements que les personnes font a propos de leur
capacité a organiser et réaliser des ensembles d’actions requises pour atteindre des types de
performances attendus » (p.391) souligne que le SEP peut influer sur la performance. Ces
convictions que possédent les personnes de leurs aptitudes fluctuent selon le modelage effectué
a partir des expériences réalisées par d’autres personnes. Cela signifierait que les enfants des
milieux populaires - dont font majoritairement partie les familles d’immigrées - sont plus a
méme de connaitre des embiiches au cours de leur scolarité, car ils se construisent a partir d’un

héritage familial doté d’un capital culturel plus faible que ceux issus des classes dominantes.
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Ainsi, face au cumul de difficultés qu’ils rencontreront a 1’école et qu’ils ne parviendront pas a

gérer, ils développeront probablement un SEP peu ¢élevé.

L’Enquéte « Efforts d’éducation des familles » publiée au début des années 1990 met en
¢vidence des différences de suivi scolaire selon la migration (Brinbaum, 2002) : en effet, les
immigrés suivent moins leurs enfants que les Frangais originaires de méme milieu social avec
respectivement 43 % contre 77 % pour les meres et 38 % contre 48 % pour les péres avec une
diminution de cet dans I’enseignement secondaire. Les familles francaises se mobilisent des
I’école primaire, car elles reperent d’emblée 1’enjeu sous-jacent a la scolarisation. Les parents
immigrés éprouvent quant a eux davantage de difficultés a venir en aide a leurs enfants ayant
des difficultés précoces - alors méme que se jouent les apprentissages de la lecture et de
I’écriture - notamment, car le fait de leur venir en aide requiert de disposer d’un certain capital
scolaire, le leur pouvant étre peu élevé. Ce constat est repris et partagé par Bonnéry (2008) : «
Les familles populaires, faute d’études longues, n’ont pas intégré [les] formes d’éducation
scolaire. Mais I’Ecole fait comme si ces derniéres étaient prérequises par tous, car répandues
dans certaines familles, et elle entretient ainsi les malentendus, donc les inégalités sociales de
réussite scolaire » (p.111). Outre les niveaux d’éducation et socio-économiques des parents qui
représentent bien un facteur de risque significatif en termes de difficultés d'adaptation scolaire
des enfants et de conduites qu’ils adoptent, la maitrise de la langue frangaise a un impact avéré
sur le suivi scolaire. Il convient de rappeler que dans certaines familles, les méres apprennent
le frangais en méme temps que leurs enfants et certaines sont illettrées voire analphabétes. En
moyenne, 25% des méres maghrébines aident leurs enfants a faire leurs devoirs au collége
comparé a 87% des meres frangaises de méme milieu social. Il arrive que les péres se substituent
a leurs épouses dans cette tiche. Le suivi dépend surtout du capital scolaire et linguistique des
parents. Alors que le suivi est faible chez les peres de tout niveau scolaire confondu, il n’y a
pas de différence liée a 1’origine migratoire en début de scolarité. Une distance est observable
au collége - les peres frangais d’origine étant plus a8 méme d’aider dans le travail scolaire de
leurs enfants - puis elle se réduit au lycée. De facon plus globale, « les nouveaux péres »
chercheraient une répartition égalitaire des taches qui concernent les enfants (De Singly, 2010).
Ils veulent étre plus disponibles pour leurs enfants, mais dans les pratiques les évolutions sont
limitées. L’image d’un pére pourvoyeur de revenus se maintient. L’emploi féminin est moins
rémunéré, les gardes d’enfants sont difficiles, les prestations sociales sont plus avantageuses
pour les méres : c’est donc souvent la femme qui renonce a exercer un emploi ou qui investit

moins que son conjoint sa vie professionnelle pour éduquer les enfants. Ces familles peuvent
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par ailleurs entretenir un rapport différencié a I’institution ainsi qu’une certaine invisibilité dans
I’espace scolaire. Les représentations négatives chez certains enseignants du secondaire des
familles de milieux populaires seraient encore prégnantes dans leurs discours (Léger, 1983 ;
Qribi, 2016 ; Zéphir, 2007). Tantdt qualifiés de « démissionnaires », notamment lorsqu’ils sont
absents de 1’espace scolaire ; tantot d’« indifférents » « a [’égard des affaires scolaires, en
geénéral et de la scolarité de [’enfant en particulier (...). Or on sait que les relations parents-
enseignants suivent la logique des sociabilités sociales ordinaires » (Lahire, 1995, p.271). La
présence des parents dans I’enceinte scolaire ne va pas de soi. Certaines familles immigrées,
qu’elles accordent une confiance aveugle a I’institution scolaire ou/et qu’elles ne se sentent pas
légitimes pour intervenir, ne vont pas spontanément rencontrer les enseignants. Les difficultés
d’expression sont invoquées chez les immigrés d’Afrique du Nord en particulier. En effet, la
langue frangaise joue un role prépondérant: lorsque la meére ne parle pas le francais, la
participation aux réunions décroit considérablement. Quant aux péres originaires d’Afrique du
Nord, ils déclarent se sentir souvent mal a I’aise dans cette situation, pas a leur place, qu’ils
attribuent de maniére limpide aux femmes (Thin, 1998 ; Van Zanten, 1990). Dans les familles
frangaises, c’est la mére qui participe le plus souvent a ces rencontres. Certains parents
immigrés évitent les contacts avec les enseignants, que ce soit par respect a leur égard, par
manque d’instruction ou par crainte de ne pas comprendre ce qui est dit lors de ces rencontres.
Une autre distinction s’opere selon le milieu social : les familles populaires cétoient moins
I’espace scolaire que les cadres supérieurs (20 points d’écart avec les ouvriers non qualifiés) et
les immigrés moins que les Frangais d’origine de méme milieu social. De méme, les familles
ou la mere est diplomée y participent davantage, les ouvriers qualifiés plus que les non qualifiés.
Les immigrés sont plus souvent sollicités par les enseignants que les non immigrés (Brinbaum,
2002). D’une maniere générale, les échanges semblent plus subis dans les familles populaires,
¢lément fournissant une autre explication quant au fait de moins ou ne pas se rendre a ces
réunions. Les représentations des parents induisent parfois des malentendus, voire des tensions
avec les enseignants (Dubet, 1997). Brinbaum (2013) observe un changement relatif au rapport
a Dinstitution scolaire : 27% des familles nord-africaines pensent qu’il est utile de rencontrer
les enseignants contre 28% des familles frangaises. L’¢lévation du niveau d’éducation des
familles immigrées, comme 1’ouverture de 1’école aux familles, peut contribuer a expliquer ce

faible écart entre les deux populations (Brinbaum, 2013).

Le fait de grandir dans une famille nombreuse aurait un effet négatif sur les parcours scolaires

et sociales des enfants (Moguérou et al., 2013 ; Rumberger, Ghatak, Poulos, Ritter &
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Dornbusch, 1990, cité par Rumberger, 2001 ; Violette, 1991, citée par Potvin et al., 1999). Pour
rappel, une famille est dite nombreuse lorsqu’elle est constituée de trois enfants ou plus
(INSEE, 2020). Boudesseul, Caro, Grelet et Vivent (2014) constatent que : « Les enfants
bénéficient inégalement aupres de leurs parents des ressources matérielles et culturelles
susceptibles de soutenir leur travail scolaire, d'autant plus lorsque la mere éleve seule ses
enfants, et surtout lorsque ceux-ci sont nombreux » (p.13). Du fait d’un nombre important
d’enfants, il a été constaté une réduction du temps d’aide aux devoirs au sein de ces familles,
ce qui accentue le risque de décrocher (Boudesseul et al., 2014). Plus précisément, 'INSEE
(2013) a estimé a 29% le nombre de décrocheurs issus d’une famille nombreuse. Les résultats
des travaux de Moguérou et al. (2013) ont révélé que la taille de la fratrie demeure un
désavantage quant a la destinée scolaire et sociale des enfants : plus il y a d’enfants au sein
d’une famille, plus la probabilité de devenir cadre diminue et celle d’occuper des emplois
d’employés ou d’ouvriers non qualifiés augmente. Le constat demeure le méme pour la
catégorie socioprofessionnelle « employés et ouvriers non qualifiés ». Merllié¢ et Monso (2010)
ont relevé d’autres éléments entrant en jeu dans la scolarit¢ des enfants issus de familles
nombreuses : le fait de partager une chambre avec plusieurs membres de la fratrie peut avoir un
effet négatif sur la concentration des enfants notamment lors de la réalisation de leurs devoirs
et par conséquent sur leurs parcours scolaires. A contrario, le fait de disposer de sa propre
chambre favoriserait la réussite scolaire (Gouyon, 2004 ; Goux & Maurin, 2002). La sur-
occupation des logements peut également conduire a « I’extériorisation du temps libre »
(Mohammed, 2007) ou la faiblesse des ressources économiques des parents influengant les
choix d’orientations comme par exemple faire des études courtes pour soulager financiérement

les parents.

Dans 1’une des parties précédentes!®, nous avons vu que les gargons d’origine maghrébine
suivaient de moins bonnes trajectoires scolaires que les filles. Or la famille n’est pas étrangere
a ce désavantage, car elle joue un rdle capital dans la socialisation des enfants en maticre de
construction de leur identité de genre. Pour Rocher (1968), la socialisation est le « processus
par lequel la personne humaine apprend et intériorise tout au cours de sa vie les éléments
socioculturels de son milieu, les integre a la structure de sa personnalité sous l'influence

d’expériences et d’agents significatifs et par la s’adapte a |’environnement ou elle doit vivre »

104 partie I, Chapitre 2, Etre « enfant d’immigré maghrébin » : un statut qui induit des risques sur la scolarité,
Les facteurs scolaires.
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(p. 132). La socialisation permet aux individus d’intérioriser la culture du groupe d’origine,
c’est-a-dire 1’ensemble des manieres de faire, de penser et d’agir (Durkheim, 1895) que
partagent tous les membres de ce groupe. Cette culture est non seulement intériorisée, mais
également incorporée : elle s’inscrit de manicre durable dans notre corps. Ce processus est
nécessaire puisqu’il permet a chaque individu d’acquérir une identité qui est une propriété non
figée (Berger & Luckmann, 1966), résultat d’une construction permanente entre les éléments
personnels apportés par des expériences de la vie collective et des ¢léments conférés par
I’appartenance sociale d’origine, le statut ou encore ’appartenance a un groupe d’age ou a un
sexe. Ainsi, le travail identitaire s’effectue de manicre continue tout au long de la trajectoire
individuelle et dépend a la fois du contexte et des ressources qui peuvent étre mobilisées. Bien
qu’elle se fasse en premier lieu au sein de la famille, la socialisation peut étre différentielle,
c’est-a-dire s’exercer et se présenter sous divers aspects selon les milieux sociaux ou le genre.
L’un des enjeux de la socialisation en matiere de genre est 1’apprentissage de « roles de sexe »
qui renvoient & des normes de comportements différentes inculquées aux filles et aux gargons
(Stoller, 1968) et qui sont acquis de la méme maniére que les autres comportements, c'est-a-
dire par l'imitation du modele de son propre sexe ainsi que par les apports différentiels de
I'entourage social (Bandura, 1971 ; 1977). Les différences sexuées dans 1'éducation sont
socialement et culturellement ancrées : a partir du XIX®™® siécle, I'éducation des enfants - en
lien direct avec leur sexe - est adaptée a leur avenir au sein de la société. Les filles sont
« formées » a devenir des épouses et meres, elles sont rapidement retirées de 1’école, car leur
instruction n’est pas considérée comme nécessaire. En revanche, les gargons sont incités a
s’accomplir dans la vie publique et professionnelle et doivent par conséquent recevoir une
instruction plus longue. Les attentes et comportements a I’égard des filles et des gargons
demeurent aujourd’hui encore différenciés particulierement au sein des classes populaires dans
lesquelles nous retrouvons bon nombre de familles immigrées qui privilégient les roles de sexe
traditionnels et rejettent toute déviance ou écart. De méme, I’étude de Rubin, Provenzano et
Luria (1974) met en évidence que I’enfant est pensé et projeté comme garcon ou fille par ses
parents avant méme sa naissance. Apres avoir indiqué aux participants un sexe différent a partir
du méme bébe, les filles ont été décrites comme petites, mignonnes, les traits fins alors que les
adjectifs pour qualifier les gargons étaient solides, costauds, éveillés, les traits marqués. Belotti
(1974) montre que trés tot apparait 1’idée dans 1’éducation que les filles doivent faire plus
d’efforts : elles sont sevrées plus rapidement que les garcons, ’allaitement dure moins
longtemps et les meres leurs permettent moins la tétine ou le pouce. La pudeur est exigée de

leur part alors que 1’exhibitionnisme est plus facilement accepté venant des gargcons. L habitude
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de la propreté ainsi que I’expression des émotions sont beaucoup plus attendues chez les filles
que les garcons. Les filles sont considérées par leurs méres comme partenaires dans la vie
domestique. L’importante implication des filles dans la spheére domestique (Baudelot &
Establet, 1992) les contraint a s’élever au rang d’adulte tres tot, dédiant une grande partie de
leur temps libre aux devoirs scolaires. Du c6té des hommes issus des milieux populaires, la
virilité est une norme partagée et valorisée, tandis que le coté efféminé qu’ils associent aux
classes supérieures est rejeté. Ceux qui présentent les meilleurs résultats scolaires ont
généralement fait 1’objet d’un contrdle parental tres strict. En dehors de ce surinvestissement
du domestique chez les filles des milieux populaires, il existe des différences plus fortes dans
les loisirs : les filles ont des loisirs surtout a domicile ou dans un cadre extérieur organisé, sont
plus surveillées dans leurs sorties et entrent plus souvent en conflit avec leurs parents sur cette
question alors que les gargons sont plus libres de sortir dans la rue comme ils le désirent (Bihr
& Pfefferkorn, 2002 ; Octobre, 2011 ; Pasquier, 2016). Bien que les résultats de nombreuses
¢tudes aient montré une ascendance des filles sur les garcons par rapport aux performance
scolaire, cette inégale répartition sexuée des taches associée au fort contrdle qu’elles subissent
peuvent également provoquer chez elles de la colére, de la rébellion et générer des conflits aux

effets préjudiciables pour leur scolarité (Moguérou & Santelli, 2012).

Nombre de familles immigrées maghrébines sont exposées a une plus grande « vulnérabilité
sociale » produite par des parcours de vie traversés par un enchainement de mésaventures
sociales (faible niveau scolaire, précarit¢ économique, nombreux enfants) dont les effets
altérent leurs roles de parents et pésent négativement sur les conditions de socialisation et de
scolarisation de leurs enfants (Millet, 2003). En effet, selon Thin (1998) cette condition -
inhérente au contexte des familles immigrées d’Afrique du Nord - contraindrait la possibilité
qu’ont les ¢éléves d’entrer dans les apprentissages, de conférer un sens durable aux activités

scolaires et d’acquérir par conséquent un capital scolaire par 1’école.

2.3.3. La contribution des caractéristiques individuelles
Deux types de variables propres a I’éléve ont été mis en évidence par la littérature : les variables
d’appartenance a une catégorie sociale (I’age, le sexe, la nationalité...) ainsi que les variables
individuelles qui correspondent aux représentations sociales, aux sentiments, a la personnalité,
a la motivation, au comportement en tant qu’éléve, aux difficultés d’apprentissage et/ou aux
compétences (Fortin et al., 2013). Afin de comprendre les évolutions de vie et de carriére des

sujets et plus précisément pour expliquer I’échec et le décrochage scolaire, Ferreira et a/. (2018)
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nous invitent a prendre en compte Dinteraction dynamique entre les caractéristiques
y

personnelles des individus et les situations au sein desquelles les personnes se développent.

Appartenir au sexe féminin ou masculin est un facteur de risque du décrochage scolaire des
¢leves issus de ’immigration, car il atténue ou renforce les inégalités de parcours scolaires.
Cette affirmation est corroborée par I’enquéte internationale sur les acquis scolaires des éleves
de 15 ans PISA 2012 (OCDE, 2015)!% qui divulgue qu’en I’espace de dix ans, I’écart de
performance scolaire entre les ¢éléves issus de ’immigration et les autochtones s’est creusé.
Diverses pistes peuvent étre évoquées pour le justifier : le défaut de scolarisation des parents,
souvent issus de régions agricoles, pauvres ou n'ayant jamais €té scolarisés. Mais dans ce cas, le
critere li¢ a l'origine devrait s'appliquer aux filles comme aux garcons, ce qui n'est pas
totalement le cas. Pour rappel, ce n'est que vers la fin des années 80 que les inégalités de sexe
ont commencé a susciter un intérét croissant (Baudelot & Establet, 1992 ; Duru-Bellat, 2004) ;
alors méme que, dés le début des années 70, les filles avaient rattrapé leur retard scolaire sur
les garcons et les avaient méme dépassés pour ce qui est du nombre de bacheliers. Dans les
années 1990, Vallet et Caille (1996) vont relever que les filles, toutes choses égales par ailleurs,
connaissent a I'école primaire de meilleures scolarités que les gar¢ons, mais sans croiser les
dimensions sexe et origine nationale. D’autres études - qui quant a elles ont inclus ces deux
parametres - vont a leur tour confirmer que les jeunes femmes issues de 1’immigration
réussissent globalement mieux a I'école que leurs homologues de sexe masculin (CNESCO,
201519 ; Lorcerie, 1998). En considérant les enfants d’immigrés agés de 18 a 35 ans ayant
suivi toute leur scolarité en France, nous pouvons noter que les filles avec une ascendance
migratoire sont tout autant bachelicres que les jeunes femmes de la population majoritaire (62%
contre 65%). Cependant, des disparités surgissent entre immigrés, selon leur pays de
provenance (Brinbaum, Primon & Moguérou, 2011). Ainsi, trois filles d’immigrés du Sud-Est
de I’Asie sur quatre décrochent unbac et un tiers chez les filles issues de I'Afrique
subsaharienne, notamment d'Afrique francophone, un score sensiblement identique a la
population majoritaire. Mais ce taux est bien plus faible parmi les ¢éléves féminines dont les
parents sont venus de Turquie, (38 %) ou d'Algérie (51 %). Terrail (1992) note une connexion

entre sexe et origine sociale : selon lui, cette sur-réussite des filles a tous les niveaux, exception

105 Consultable en ligne https://www.oecd.org/fr/education/Les-eleves-immigres-et-lecole-avancer-sur-le-

chemin-de-lintegration.pdf
106 Rapport consultable en ligne https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2015/01/CP_Ecole-et-immigration-
2201153.pdf
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faite des derniers échelons et des voies les plus sélectives de 1’enseignement supérieur, est
d’autant plus marquée qu’elles proviennent d’un milieu défavorisé. Selon Auduc (2009), 1'école
joue un role émancipateur pour les jeunes filles en les reconnaissant comme étant égales aux
garcons, ce qui n'est pas nécessairement le cas au sein de leur famille. Ceci pourrait expliquer
un investissement plus élevé de leur part dans le contexte scolaire. Les travaux de Brinbaum et
al., (2011) confirment la relégation des gargons avec ou sans ascendance migratoire dans le
systéme éducatif face a leurs alter ego filles et ce aux différentes étapes du cursus scolaire
(CNESCO, 2015 ; Auduc, 2009). En effet, 57 % des garcons de la population majoritaire sont
bacheliers (8 points en moins que les filles), mais seuls 48 % des enfants d’immigrés réussissent
ce diplome (13 points en plus pour leurs homologues féminines). La encore, 'origine importe
de maniére significative avec 26 % seulement pour ceux dont les parents sont originaires de
Turquie, 40 % pour 1’Afrique sahélienne ou 41 % pour I’Algérie. Globalement, 55 % des
descendants d’immigrés, ou immigrés arrivés avant six ans, sont aujourd’hui bacheliers soit
sept points de moins que les adolescents du groupe majoritaire, pour 1’obtention de ce diplome
incarnant dans notre société actuelle une norme. Malgré de meilleurs résultats scolaires que la
population masculine, les filles s’orientent vers des voies moins sélectives et prestigieuses telles
que les sciences, la technologie, I’ingénierie et les mathématiques (OCDE, 2012)!7. Certaines
filieres leur apparaissent comme peu compatibles avec ’idée qu’elles ont construit - par
transmission d’éléments - de la place et du réle des femmes dans la société, notamment celui
de devenir mere (De Boissieu, 2009 ; Petrovic, 2004a). La reproduction des élites au sein des

familles immigrées se perpétue au profit des premiers (Brinbaum et al., 2011).

Outre le sexe, le critéere de diplomation associé¢ a I’origine migratoire, expose les éleves
descendants d’immigrés a de multiples risques tant d’un point de vue personnel que
professionnel. A partir des données issues de I’enquéte TeO (2010), Brinbaum et al. (2011)
apportent des précisions quant aux niveaux de diplome des 18-35 ans scolarisés en France et
ayant terminé leurs études initiales. En croisant leur analyse et la définition du décrochage
scolaire donnée par le MEN depuis 2006, nous pouvons noter qu’il y a plus de jeunes issus de
I’immigration en situation de décrochage — dans les faits cela signifie qu’ils n’ont pas atteints
le niveau de qualification V ou IV, exigence minimale requise par la loi pour ne pas étre
comptabilisé comme ayant décroché - par rapport a ceux de la population majoritaire (21%

contre 14%). Plus précisément, 13% des descendants d’immigrés sortent du systeme éducatif

107 Consultable en ligne
https://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/pisa%20in%20focus%20n°22%20(fra)-Final.pdf
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sans diplome contre seulement 8% de la population majoritaire. Cependant, ce taux présente de
forte variation selon le pays de naissance des parents : principalement élevé pour les
descendants d’immigrés originaires de Turquie (27 %), il diminue en restant toutefois
conséquent pour ceux issus du Maghreb avec respectivement 18 % pour ceux originaires
d’Algérie, 15 % du Maroc et de la Tunisie. Le nombre de descendants d’immigrés d’Europe
sans diplome reste sensiblement proche de celui la population majoritaire. C’est le cas des
descendants d’immigrés du Portugal (11%), d’Espagne et d’Italie (9%). En outre, un certain
nombre sort du systéme éducatif avec le Brevet des colléges uniquement : de 5 a 11% en
moyenne contre 6% pour les natifs, I’écart le plus important étant avec ceux dont les parents
sont nés en Afrique du Nord et en Turquie (5 points de différence). De ces observations, nous
en déduisons que 86% des ¢éléves sans ascendance migratoire directe et 79% des descendants
d’immigrés ont décroché au minimum un diplome de niveau III ou IV et ne font donc pas partie
de la population qualifiée de « décrocheurs » par la loi. Qu’ils aient ou non une origine
migratoire, les éléves ayant été scolarisés en France se distinguent par un taux important
d’obtention d’un CAP/BEP ou Baccalauréat puisqu’un éléve sur deux a décroché I'un de ces
deux diplomes. Cela est certainement I’expression d’une volonté de leur part d’intégrer
rapidement le marché du travail mais aussi probablement li¢ée a la fin de I’instruction

théoriquement obligatoire jusqu’a 1’age de 16 ans en France.

Concernant les enfants descendants d’immigrés maghrébins, nous avons montré qu’il existait
un fossé entre la culture acquise dans la sphére familiale et celle de 1’école communément
associée aux classes dominantes (Dubet & Martuccelli, 1996). Or, lorsque des individus sont
pris entre deux cultures opposées, ils peuvent manifester diverses attitudes : un emprunt des
¢léments de la seconde culture sans remise en question de la culture d’origine ou a I’inverse un
repli sur la culture d’origine (Belgacem, 2012) accompagné d’un rejet de 1’école. Cette forme
d’opposition peut étre interprétée comme de la résistance, mais aussi, tel que le proposent
Barrere (2003) ou Van Zanten (2000) comme « une adaptation non consciente a des contextes
de scolarisation dévalorisés » (p.378). En effet, ces éléves enclins a travailler au début de leur
scolarité¢ finissent par dégrader le climat de classe en pratiquant un « chahut anomique »
(Broccolicchi & Oeuvrard, 1993), aboutissement d’une série d’éléments aux effets
préjudiciables : I’orientation non choisie, 1’effet d’agrégation, la mauvaise relation avec les
enseignants, les propos et comportements racistes et/ou discriminatoires. Pour Auduc (2009),
ceci est d’autant plus observable chez les garcons issus de I’immigration d’Afrique du Nord

dont la posture dominante de « petits rois » dans le milieu familial n’est pas reconnue a 1’école.
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Ce lieu peut alors devenir propice au développement d’une sous-culture délinquante du fait du
décalage percu par les €léves de milieu populaire entre le discours et la réalité des possibilités
qui s’offrent a eux (Esterle-Hedibel, 2006). Ils pensent pouvoir réussir comme les autres alors
que D’école contribue a perpétuer les inégalités sociales (Roché, 2001). Face a ce qu’ils
percoivent comme des situations leurrées, d’exclusion ou des pratiques discriminatoires (Mc
Andrew, Ephraim, Lemire & Swift, 2004 ; Potvin, Moquet & Jones, 2010 ; Potvin & Leclercq,
2012), génératrices de désillusions et de frustrations, ces jeunes développent des réactions
fonctionnant par paires opposées: fierté/révolte (Perroton, 2000; Zirotti, 2006),
injustice/équité (Mc Andrew, Tardif-Grenier & Audet, 2013) ou encore persévérance/retrait.
Les ¢loignant considérablement des normes scolaires, 1’adoption de telles réponses a un réel
effet négatif sur la poursuite des études (Beaud, 2002 ; Van Zanten, 2001) avec comme premier
signe apparent, I’absentéisme. Or en France, le lien entre absentéisme et délinquance est
clairement établi dans les textes officiels : « L absentéisme scolaire peut étre le signe d 'un mal-
étre et d’une situation personnelle, familiale ou sociale fragilisée pouvant conduire, dans les
situations les plus graves, a la marginalisation, voire a la délinquance ou la violence. »'%% .
Pour Becker (1985), I’absentéisme représente une forme de « déviance » au méme titre qu’en
Angleterre ou la question de l’absentéisme scolaire serait étroitement liée a celle de la
délinquance juvénile (Blaya & Hayden, 2004). D’aprés Roché (2001), les ¢éléves peu investis
sur le plan scolaire seraient plus exposés a la délinquance, car ils disposeraient de plus de temps
pour cela. Cependant, comme le note Esterle-Hedibel (2006) ou Chamboredon (1997) tous les
jeunes en échec scolaire ou désinvestis de 1’école ne sont pas pour autant délinquants.
L’interruption des études sans qualification ne signifie pas qu’un éléve va embrasser une
carricre de délinquant. De fait, le lien entre dérochage scolaire et délinquance est a relativiser :
ceux ayant arrété¢ leurs études pour des raisons familiales par exemple ne commettent pas
nécessairement d’actes délinquants par la suite (Jarjoura, 1993). Douat (2007) ajoute que
I’absentéisme est une pratique singuliere d’oscillation entre présence et absence, mais qui ne
débouche pas nécessairement sur une rupture scolaire précoce. Dans ces conditions, il convient
alors d’examiner ces éléments spécifiques aux éléves avec une ascendance migratoire d’ Afrique
du Nord non comme généralisables a 1’ensemble de cette population, mais comme des
suppositions de facteurs de risque qui - combinées a d’autres parameétres de leurs contextes de

vie - peuvent influer sur leurs trajectoires scolaires allant jusqu’a les inciter a délaisser I’école.

108 Violence en milieu scolaire, lutte contre la violence en milieu scolaire et renforcement des partenariats,
Circulaire n® 98-194 du 2 octobre 1998. JO du 11 octobre 1998, hors-série n°® 11 du 15 octobre 1998.
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Conclusion du Chapitre 3

Depuis la proclamation de leur indépendance respective, les pays du Maghreb ont connu de
profondes mutations et ont di faire face a des défis majeurs. La pérennité de la situation
¢conomique peu favorable a I’emploi, conjuguée a une expansion démographique caractérisée
par larrivée massive sur le marché de I’emploi des jeunes actifs, ainsi qu’aux inégalités
¢conomiques entre les pays et le développement des réseaux migratoires ont contraint une partie
des habitants a émigrer en Europe et surtout en France des la premiére décennie des
indépendances pour atteindre 1’apogée a la fin des années 1960. Les hommes ont été les plus
nombreux a se déplacer, mais avec I’accroissement du niveau d’éducation des femmes du fait
d’une ¢lévation du taux de scolarisation, de I’adoption de lois en faveur de leur acces a I’emploi
et d’une plus grande autonomie, le profil des immigrés s’est féminisé. Leurs enfants font 1’objet
depuis plusieurs années de recherches portant en majorité sur leur scolarité. Les processus qui
influent sur leur destinée scolaire et professionnelle sont a la fois multiples et fortement
intriqués. En effet, des auteurs ont mis en exergue que les enfants d’immigrés ont grandi dans
des environnements qui selon les contextes et les critéres observés apparaissent plus ou moins
favorables a leur réussite scolaire (Blaya, 2010 ; Blaya & Hayden, 2004 ; Brinbaum & Kieffer,
2009 ; Brinbaum et al., 2011 ; Dardier, Laib & Robert-Bobée, 2013 ; Esterle-Hedibel, 2006 ;
Felouzis & Perroton, 2007 ; Ichou, 2018 ; Moguérou & Santelli, 2012). Somme toute, un quart
des éleves descendants d’Afrique du Nord (22%) finit par quitter le systéme scolaire sans
diplome ou avec des diplomes faiblement reconnus sur le marché du travail contre 11% des
individus de la population majoritaire. Parallelement, la part des diplomés du supérieur est de
25% chez les fils et les filles d’immigrés maghrébins, ce qui est plus faible que dans la
population majoritaire (35%). Or, la force du lien entre le diplome et I’emploi en France fait du
parcours scolaire un enjeu de long terme (Meron & Minni, 1995). Tel que I’avaient montré
entre autres Vallet et Caille (1996) ou plus récemment Ichou, (2013, 2018), ces pourcentages
indiquent que les ¢éléves descendants d’immigrés ont une expérience scolaire davantage
marquée par des difficultés voire des retards scolaires, mais nécessitant d’étre examinée avec
prudence, car il n’existe pas d’homogénéité au sein méme d’une catégorie : des critéres de
comparaison identiques n’aboutissent pas nécessairement a des résultats identiques. Chaque
histoire de vie se construit différemment. Ainsi, I’expérience scolaire devrait prendre des
formes plurielles. Au vu de ces conclusions, il nous a semblé essentiel dans une seconde partie
de faire un état des lieux de la situation scolaire des descendants d’immigrés maghrébins du
primaire (cycle 3) et du secondaire (college) pour comprendre les logiques d’actions qui leur

paraissent adaptées au contexte qu’ils vivent a I’école (Dubet & Martuccelli, 1996).
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Chapitre 4 : La phase exploratoire, étape préalable a la
problématique

Ce chapitre aborde la phase exploratoire que nous avons choisi de consacrer a 1’expérience
scolaire des collégiens ayant une ascendance nord-africaine. Nous avons commencé par
justifier notre choix de mettre en place cette phase, puis nous avons présenté les différents
¢léments la constituant et nous avons terminé par la présentation des principaux résultats des

entretiens qui nous ont permis de questionner 1’expérience scolaire de ce public.

1. Pourquoi opter pour une phase exploratoire ?

Avant d’¢élaborer notre problématique et d’aller a la rencontre des descendants d’immigrés
maghrébins fréquentant les classes de CM1 et/ou de CM2, nous avons choisi d’éprouver notre
cadre théorique ainsi que notre question de départ a des entretiens réalisés auprés de collégiens
dont I’'un des deux parents au moins est né au Maghreb. Dans leur Manuel de recherche en
sciences sociales, Quivy et Campenhoudt (2011) font la part belle a cette étape : « Si les lectures
aident a faire le point sur les connaissances concernant le probleme de deépart ; les entretiens
contribuent a découvrir les aspects du probleme a prendre en considération, ils permettent de
deégager de nouvelles pistes et élargissent ou rectifient le champ d’investigation des lectures. »
(p-82). A ’instar de ces auteurs, nous considérons qu’a ce stade, lectures et entretiens peuvent
se compléter et s’enrichir mutuellement. Ainsi, nos lectures ayant servi a batir notre revue de
littérature vont par la suite nous permettre de donner un cadre aux entretiens que nous allons
mener et réciproquement, les entretiens vont nous permettre de vérifier la pertinence de notre
cadre théorique et nous aider a trouver des idées pour formuler les questionnements susceptibles
de guider la suite de notre travail. Cette étape nous a permis de nous distancier par rapport a
nos idées préconcgues : en effet, nous pensions que les collégiens que nous allions rencontrer
auraient d’importantes difficultés scolaires, ne seraient pas investis dans leur scolarité, seraient
fréquemment en retard et/ou absents avec possiblement des exclusions et du retard scolaire.
Nous nous attendions également a ce que leurs parents soient peu présents du fait de leur
emploi, d’un faible niveau scolaire ou de la barriere de la langue. Enfin, il nous semblait fort
probable de recueillir des enquétés, des témoignages de racisme, d’ethnicisation et de
discrimination ethno-raciale aussi bien de la part de leurs pairs que des enseignants. Réaliser

ces entretiens nous a permis de nous confronter a la réalité du terrain (Bachelard, 1968).
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Contrairement au concept de décrochage scolaire qui nous était familier puisque nous 1’avions
déja été traité dans le cadre de notre Mémoire de Master 2, nous ne connaissions que trés peu
le champ relatif aux rapports de domination et d’altérisation dont font partie les concepts
d’ethno-racisation et de discrimination. Leur signification respective, associée a notre
méconnaissance du sujet, nous a obligées a étre prudentes et a le tester aupres d’un petit
¢chantillon @ méme de le comprendre dans les grandes lignes et ainsi nous permettre de
procéder a des études de cas plus poussées (Lamoureux, 2006). Nous voulions tout de méme
étre confrontées a une population « test » assez similaire de celle ciblée par notre travail dans
le but d’anticiper les obstacles éventuels que nous pourrions rencontrer avec les écoliers dans
la seconde phase, raison pour laquelle notre choix s’est arrété sur des collégiens dont les parents
proviennent du Maghreb. Afin de mieux cerner les caractéristiques personnelles, familiales
et/ou scolaires qui peuvent expliquer les différences de trajectoires scolaires de ces éleves, la
méthode que nous avons privilégiée est la démarche exploratoire qualitative. Selon Deslauriers
et Kérisit (1997), « A cause de leur caractere exemplaire et fugace, plusieurs phénomenes
sociaux résistent a la mesure. Une recherche qualitative de nature exploratoire permet de se
familiariser avec les gens et leurs préoccupations. » (p.88). Nous avons estimé qu’une
démarche qualitative de nature exploratoire était celle permettant de capter au plus pres les
¢léments présents dans les différents environnements des éléves issus de I’immigration

maghrébine.

Appelé plus justement « entretien centré sur la personne », I’entretien exploratoire que nous
devons a Carl Rogers, a pour objectif d’aider les personnes a résoudre leurs problemes d’ordre
psychologique. Cependant, ce célebre psychothérapeute américain considére que I’analyse ne
peut porter ses fruits que si elle est entierement menée par le patient lui-méme. Pour parvenir a
un tel résultat, Rogers a congu et expérimenté une méthode thérapeutique axée sur la non-
directivité : cette démarche consiste a laisser au patient le choix du théme de I’entretien ainsi
que la maitrise de son déroulement. Le patient accéderait a une meilleure connaissance et
acceptation de lui-méme en fonctionnant en quelque sorte comme un miroir qui lui renvoie sans
cesse sa propre image et lui permet de I’approfondir et de I’assumer. Dans les faits, l'interviewer
- apres avoir déterminé et explicité le théme ou le probléme a explorer - adopte une attitude
d'empathie!® ce qui ne signifie pas approuver. D’aprés Quivy et Van Campenhoudt (2011),

cette méthode ne peut étre strictement non-directive lorsqu’elle est appliquée dans la recherche

19911 essaye de comprendre ’autre comme s’il était a sa place sans oublier toutefois qu'il ne I'est jamais vraiment.
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en sciences sociales. De méme que la neutralité de I’interviewer ne peut étre observée : « En
effet, ’entretien est toujours demandé par le chercheur et non par l’interlocuteur. 1l porte plus
ou moins directement sur le theme imposé par le chercheur et non sur ce dont son interlocuteur
desire parler. Enfin, son objectif est lié aux objectifs de la recherche et non au développement
personnel de la personne interviewée.» (p.86). Nombreuses sont les différences entre
I’application de base de cette méthode et son usage final. De fait, le terme d’ « entretien semi-
directif » nous semble plus approprié a la situation. Il n’en demeure pas moins que nous avons
réinvesti dans le cadre de notre recherche, certaines caractéristiques majeures de cette méthode
énoncée par Ruquoy (1995) : « Adopter une attitude de neutralité bienveillante, Etre aussi peu
directif que possible et donc poser le moins de questions possible tout en veillant a poursuivre
les objectifs de [ ’entretien, Reconnaitre a [’interviewé une compétence réelle, lui montrer qu’on
vient apprendre aupres de lui et le laisser maitre du choix de ses propos, bref le placer en
« position haute, Accepter inconditionnellement ses propos comme une perception légitime des
problemes et des situations étudiées, sans lui imposer les catégories mentales de l’interviewer
ni prendre part a un débat d’idées avec lui. » (p.59). A partir de ces recommandations, nous
nous sommes efforcées de poser le moins de questions possible, mais aussi d’énoncer toute
formulation de notre part de la maniére la plus ouverte possible. Nous nous sommes également
abstenues de toute implication durant I’entretien afin de pas fausser les réponses obtenues. Nos
interventions se sont limitées au maximum a écouter, comprendre et accompagner le discours
des collégiens dans le seul but de les aider a s’exprimer. Nous détaillons ci-dessous notre

démarche exploratoire.

2. Les éléments constitutifs de la phase exploratoire

Pour pouvoir remplir cette fonction de rupture et d’ouverture vers des perspectives de recherche
valables, les entretiens exploratoires doivent respecter trois conditions : définir le terrain
d’investigation et la catégorie de personnes la plus a méme de nous apporter des réponses utiles
et pertinentes, expliquer le démarche mise en ceuvre et présenter I’analyse permettant de les

exploiter. Ce sont ces points que nous avons présentés tout au long de cette sous-partie.

2.1.Le centre social, lieu du premier contact avec les collégiens
Les entretiens que nous avons menés se sont déroulés dans un centre-social situé¢ dans les Alpes-
Maritimes. Selon la Charte fédérale des centres sociaux (2000), un centre social se définit

comme un « foyer d'initiatives porté par des habitants associés, appuyé par des professionnels
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capables de définir et de mettre en ceuvre un projet de développement social local pour
l'ensemble de la population d'un territoire » (p.2). 1l s’agit d’un équipement pouvant étre géré
par une association ou une institution et agréé par les Caisses d’Allocations Familiales (CAF).
Pour que cet agrément lui soit délivré, deux missions générales, définies par la Circulaire
n°2012-013 de la Caisse Nationale des Allocations Familiales (CNAF) du 20 juin 2012 relative
a I’animation de la vie sociale'!? doivent étre remplies :

» Un lieu de proximité a vocation globale, familiale et intergénérationnelle, qui

accueille toute la population en veillant a la mixité sociale,
» Un lieu d’animation de la vie sociale permettant aux habitants d’exprimer, de

concevoir et de réaliser leurs projets.

Pour ce premier terrain de recherche dont 1’acces a été « direct » (Blanchet & Gotman, 2007,
p.53), nous avons tout d’abord pris contact par mail avec le Directeur de 1’établissement pour
lui expliquer succinctement les raisons pour lesquelles nous le sollicitions et lui avons demandé
s’il acceptait de nous rencontrer afin de lui présenter notre travail plus amplement. Une fois son
accord obtenu, nous avons fixé un rendez-vous ainsi qu’un horaire qui convenaient a tous. Le
jour de I’entrevue, nous lui avons exposé notre recherche et les attentes que nous avions vis-a-
vis de lui. Il nous a présenté et fait visiter son établissement. Les animateurs - premicres
personnes que nous avons rencontrées - nous ont expliqué qu’ils avaient pour mission de
divertir les éléves grace a des jeux de société, des groupes de discussion sur des theémes faisant
¢cho a leur vie quotidienne, de I’informatique ou encore du théatre. Nous nous sommes par la
suite entretenues avec les bénévoles qui étaient exclusivement chargés de venir en aide aux
collégiens dans leurs devoirs. Afin de ne pas brusquer les collégiens qui ne nous connaissaient
pas, il fut convenu que nous rejoignions dans un premier temps 1’équipe composée de bénévoles
pour I’accompagnement a la scolarité. Cette participation nous a d’abord permis de nous
imprégner de la dynamique particuliere de notre terrain de recherche, puis de repérer des
participants potentiels pour la collecte de données. Nous avions également conscience que par
ce biais, nous pourrions créer un lien de confiance avec les éléves qui, par la suite, faciliterait
nos échanges et un investissement de leur part probablement plus important dans notre travail
de recueil de données. Les bénévoles nous ont rapidement mis a 1’aise et ont largement

contribu¢ a notre bonne intégration dans leur équipe, mais surtout aupres des collégiens.

10 Circulaire n°2012-013 de la Caisse Nationale des Allocations Familiales du 20 juin 2012 relative a I’animation
de la vie sociale, consultable en ligne
https://www.caf.fr/sites/default/files/circulaire cnaf relative a lanimation de la vie sociale.pdf
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Certains se sont montrés curieux des les premicres minutes et ont voulu apprendre a nous
connaitre en nous posant des questions, pour d’autres en revanche, il a fallu plus de temps pour
nouer une relation basée sur la confiance. Etant moi-méme descendante d’immigrés
maghrébins'!!, je!'? posséde un univers de références - notamment culturels - commun a ceux
des collégiens que j’ai cotoyés ce qui a contribué a les rassurer et, in fine, a tendre vers un « effet
de non-dangerosité du chercheur » (Congoste, 2012, p.53) d’autant plus nécessaire au travail
sur les objets sensibles. Nous sommes intervenues aussi bien en frangais, qu’en mathématiques
ou en histoire-géographie, toutes classes confondues. Nous avons fréquenté ce terrain quatre
mois, de mars 2016 a juin 2016, a raison de trois jours par semaine : les lundis, mardis et jeudis
sur le temps périscolaire, de 16h30 a 19h. Au bout d’un mois de présence, nous avons réuni les
collégiens dans I’'une des salles du centre social afin de leur parler de notre travail de recherche.
La majorité nous connaissait déja en raison des échanges quotidiens et du lien de confiance
généré du fait de notre présence réguliere dans la structure. L’objectif était, a travers des
explications simples sur la raison méme de notre étude, de mobiliser un maximum de collégiens
volontaires pour y participer. En évoquant le fait que chacun des entretiens seraient enregistrés
a I’aide d’un dictaphone, nous avons di faire face pour certains a la crainte de voir leurs propos
restitués a leurs enseignants ou leurs parents, pour d’autres, a 1’idée qu’ils passeraient a la
télévision et qu’ils deviendraient des « stars’!3 ». Une déconstruction de ces représentations fut
nécessaire. Une fois les échanges terminés, ceux qui n’étaient pas intéressés ont quitté la piece,
les autres ont récupéré un formulaire de consentement a destination de leurs parents avec un
texte présentant notre démarche, document nécessaire pour pouvoir s’entretenir avec une
personne mineure. Les dates et heures de passage de chaque entretien ont été définis au fur et a

mesure que nous parvenaient les autorisations parentales.

2.2.Les collégiens, population de référence en termes de recherche sur la

scolarité
Cette étape investigatrice nous a permis d’ouvrir des pistes de réflexion pour faire évoluer notre
question de départ en question effective de recherche et faire émerger une ou plusieurs
interrogations. Selon Mongeau (2008), « dans le contexte d’une démarche qualitative, les

personnes (ou unités) composant I’échantillon sont généralement choisies intentionnellement

" Introduction, 2. Une recherche faisant écho 4 mon vécu personnel.
12 L’emploi de la premiére personne du singulier se substitue au « rnous » afin de pouvoir me questionner sur ma
proximité avec 1'objet de recherche et I’impact que cela a pu produire dans mes relations avec les enquétés.

113 Ce mot a été prononcé a plusieurs reprises par différents jeunes.
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pour leurs caractéristiques. 1l s’agit donc d’un échantillon non aléatoire » (p.92). Plusieurs
parametres ont été pris en compte afin de le constituer. Nous avons choisi de travailler avec des
collégiens, car les recherches a ce sujet montrent que le décrochage scolaire, les pratiques ethno-
raciales ainsi que les discriminations ethno-raciales et leurs effets délétéres sont les plus visibles
a ce niveau d’études particulierement. Pour rappel, est considéré comme décrocheur en France :
« Tout éleve qui, a l'issue de la scolarité obligatoire, n'a pas atteint un niveau de formation
sanctionné par un diplome national ou un titre professionnel enregistré et classé au niveau V
du Répertoire National des Certifications Professionnelles »''*. Selon les indicateurs officiels
de la DEPP parus en 2020, 754 200 candidats de France métropolitaine et des DROM ont
obtenu le Diplome National du Brevet (DNB) portant le taux de réussite a 90,5% contre 87,3%
en 2016. Au-dela d’un gain non négligeable de trois points en quatre ans, ce constat suggere
¢galement qu'un ¢éléve sur dix n’a pas décroché ce diplome. Des phénoménes tels que le
décrochage scolaire, les processus d’ethno-racisation et/ou de discrimination ethno-raciale
pouvant toucher les €léves de tout age et a tout moment, il nous a semblé judicieux d’ouvrir ce
travail a tous, c’est pourquoi nous n’avons pas émis de limites par rapport a 1’age, le niveau
d’études!'® ni méme a I’établissement fréquenté. En ce qui concerne 1’origine migratoire, nous
avons retenu les éleves dont le pays de naissance des parents se situe en Afrique du Nord, c’est-
a-dire le Maroc, I’Algérie ou la Tunisie, en revanche, nous devons préciser que nous avons
souhaité uniquement rencontrer les collégiens nés en France ou arrivés avant I’age de six ans.
L’explication d’un tel choix réside dans le fait que notre étude porte sur I’expérience scolaire
relatif au systéme éducatif francais, il était donc impératif d’avoir un échantillon constitué
d’¢leves ayant suivi leur scolarité dans ce pays et qui sont selon nous, les mieux placés pour

répondre a nos questions en nous restituant leur vécu scolaire, personnel et familial.

Selon Quivy et Van Campenhoudt (2011), les collégiens choisis sont des « témoins
privilégiés » (p.84), autrement dit, ce ne sont pas les personnes directement concernées par
notre étude, mais du fait de leur position, elles ont une bonne connaissance du probléme. Ces
jeunes étaient tous mineurs au moment de notre rencontre au printemps 2016, 1’obtention de
I’autorisation parentale a donc été obligatoire pour pouvoir mener les entretiens. L’échantillon

est composé de sept filles et sept gargons. La moyenne d’age est de 12 ans avec des ages

14 Article L122-2 du Code de 1’Education, consultable en ligne
https://www.legifrance.gouv.fr/codes/id/LEGISCTA000006166562/2018-07-23/

5 Nous avons accepté d’interroger les collégiens scolarisés en classe de sixiéme, cinquiéme, quatriéme et
troisiéme.
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s’étendant de 11 ans a 14 ans. Six collégiens étaient en classe de 6™, cing en 5°™, deux en 4™
et un en 3°™ et provenaient de deux colléges différents. Sur cet ensemble, six collégiens ont
des origines tunisiennes, sept ont des origines algériennes, quant au dernier ¢éléve, il est issu de
I’immigration marocaine. Onze collégiens ont leurs deux parents immigrés, c’est-a-dire nés de
nationalité étrangere a I’étranger et résidant en France. Sur cet ensemble, nous avons noté que
onze couples sont nés dans le méme pays. Trois collégiens sont issus d’un couple mixte que
I’INSEE (2017) définit comme « un couple formé d’'une personne immigrée et d 'une personne
non immigrée. »'16.1ci, le pére est un immigré d’ Algérie tandis que la mére n’a pas d’expérience

migratoire.

2.3.L’entretien : de sa préparation a son protocole d’exploitation
Une fois I’accord d’interroger les collégiens du centre social obtenu, nous sommes passées a la
phase suivante : I’organisation des entretiens. Pour cela, nous avons rédigé un guide d’entretien
(annexe 1) inspiré de I’enquéte de victimation de Debarbieux (2011). Nous nous sommes donc
appuyées sur la littérature en lien avec le climat scolaire (relationnel, apprentissages, sentiments
d’appartenance et de sécurité, environnement physique) en raison de la place importante qu’il
occupe dans I’expérience scolaire des éleéves. Trois items constituent notre guide d’entretien.
Le premier correspond a la scolarité globale des éléves, et se compose de questions relatives a
la dimension relationnelle avec le personnel enseignant et non enseignant et les pairs, le
sentiment de bien-Etre dans la classe, le comportement en classe, le sentiment d’étre écouté,
respecté, aidé et soutenu, I’(in)assiduité scolaire, le sentiment d’appartenance et d’attachement
a I’établissement. Le second item renvoie aux difficultés scolaires que peuvent rencontrer les
éleves au cours de leur scolarité. Nous I’avons mesuré en posant des questions sur la présence
ou non de difficultés, le moment de leur apparition, les mati¢res concernées, la nature des
difficultés, ’aide regue (ou non) des enseignants, de la famille, I’entourage proche et
¢ventuellement le centre social et I’estime que les collégiens interrogés avaient d’eux-mémes.
Notre troisieme et dernier item que nous avons intitulé « discrimination et origine » avait pour
objectif de recueillir des informations au sujet du sentiment d’un traitement différencié en
contexte scolaire, par les enseignants, le personnel non enseignant et/ou les pairs. En cas de
réponse positive, nous avons demandé aux collégiens de nous donner des précisions sur la

situation vécue ainsi que I’aide possiblement regue. Notre guide s’est achevé par des questions

116 INSEE, Statistique et études, Etre né en France d’un parent immigré, février 2017, consultable en ligne
https://www.insee.{r/fr/statistiques/2575541
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signalétiques : pays de naissance de I’éleve et de ses parents, niveau scolaire et professions des
parents, nombre de fréres et sceurs, langue parlée a la maison. Ces items et leurs questions nous
ont servi avant tout de repére avec pour seule obligation d’étre abordés soit par les jeunes
spontanément, soit par nous-mémes sans forcément respecter I’ordre que nous avions préétabli.
Pour Ruquoy (1995): « Le guide d’entretien est essentiellement un aide-mémoire pour
I’interviewer, qui peut ainsi vérifier de temps a autre quels sont les points qui restent a
aborder. » (p.76-78). La réalisation des entretiens s’est faite en face a face et de fagon
individuelle. Le consentement des parents de chaque enquété a été scrupuleusement vérifié en

amont afin de garantir une déontologie tant pour les enquétés que pour I’enquéteur (annexe 12).

Si la structure et le contenu du guide d’entretien est important, I’environnement dans lequel il
va se dérouler I’est tout autant. Une salle a été mise a notre disposition pour que les échanges
puissent avoir lieu dans de bonnes conditions. Elle ne devait pas étre a proximité d’une
quelconque source de bruit d’une part pour ne pas faire obstacle a I’enregistrement des propos
recueillis et d’autre part pour garantir la confidentialit¢ du contenu de ces échanges. En
revanche, la salle choisie n’impliquait pas nécessairement d’étre a 1’abri des regards surtout que
des mineurs étaient engagés dans ce travail. De fait, la salle dans laquelle se sont déroulés les

entretiens possédait des murs entierement vitrés : nous étions donc visibles en tout temps.

Les propos de chaque ¢éléve ont été enregistrés grace a un dictaphone que nous leur avons
présenté pour les familiariser avec I’outil. Nous avons débuté nos entretiens par une question
large, appelant d’emblée une réponse a caractére narratif ou tout du moins impliquant un
développement de la réponse apportée. Le temps de passation des entretiens a été variable :
entre 9 minutes 35 secondes pour le plus court et 27 minutes 39 secondes pour le plus long avec
une moyenne de 17 minutes par entretien. L’un a duré moins de 10 minutes, cinq ont dépassé
20 minutes et les huit autres ont eu des durées comprises entre 10 et 20 minutes. Pour certains,
ces temps peuvent paraitre courts, mais étant donné que notre travail s’inscrit dans une phase
exploratoire, 1’entretien a une fonction essentiellement heuristique, c’est-a-dire qu’il sert a la
découverte d’idées et de pistes de travail qui se matérialiseront sous forme de questionnements
ultérieurs, par conséquent nous estimons que les durées de nos échanges ont été suffisantes des
lors ou les réponses fournies ont répondu a nos attentes. Concernant 1’exploitation de nos
données, nous avons traité le discours de chaque enquété en tant que « source d’information »
(Quivy & Van Campenhoudt, 2011, p.95). Puisque nous n’avions pas vocation a vérifier des

hypotheses, mais a ouvrir des pistes de réflexion, de confronter notre cadre théorique et d’¢largir
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nos lectures, nous avons fait le choix d’un traitement ouvert, en utilisant une grille d’analyse
thématique (annexe 10), s’appuyant sur le guide d’entretien (annexe 1) ainsi que 1’écoute et la
lecture des enregistrements - fidélement retranscrits — dont ont émergé des idées, des mots, des
phrases qui, confrontés les uns face aux autres, ont permis de mettre en évidence les

convergences et divergences de points de vue.

3. La scolarité des collégiens issus de ’'immigration maghrébine : un constat

global plutét rassurant
Les ¢tudes ayant porté un intérét spécifique a la scolarité des enfants nés en France (ou arrivés
en France avant I’age de six ans) issus de I'immigration maghrébine mettent en évidence des
parcours jalonnés de difficultés scolaires avec une exposition élevée aux facteurs de risque de
discriminations et de décrochage scolaire (Dhume, 2010 ; Dhume & Sagnard-Haddaoui, 2006 ;
Lorcerie, 2003 ; Noél, 1999 ; Payet, 1995 ; Duru-Bellat & Van Zanten, 2006). Les 14 jeunes
que nous avons rencontrés dans le cadre de notre travail de recherche sont inscrits et fréquentent
tous un collége : ils sont donc encore scolarisés. De ce fait, il nous a semblé important de nous

intéresser a 1I’expérience scolaire de chacun afin de dresser un état des lieux de leur situation.

3.1.Des relations avec les adultes fragiles, mais globalement positives

Les recherches menées ces derni¢res années suggérent que la relation entre un éléve et son
enseignant serait fortement associée a la réussite scolaire et au risque de décrochage (Blaya,
2010 ; Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer & Leclerc, 2004 ; Debarbieux et al., 2012 ;
Fortin, Marcotte, Potvin, Royer & Joly, 2006 ; Lessard et al., 2008) et jouerait un role
déterminant sur le lien que 1’éléve aurait avec 1’école, sur son rendement scolaire et sur son
sentiment de bien-étre au plan psychosocial (Brewster & Bowen, 2004 ; Fredriksen & Rhodes,
2004). Plusieurs variables propres au milieu scolaire telles que les attitudes négatives de
I’enseignant et un climat de classe peu propice a I’engagement scolaire contribueraient
significativement a I’abandon des études au secondaire (Fortin, Plante & Bradley, 2011). Les
sources d’influence seraient plurielles et proviendraient des environnements personnels,
scolaires et familiaux de I’¢léve. En questionnant nos enquétés - dont la scolarité ne fait
forcément partie des « meilleures » - sur leurs relations avec leurs enseignants, nous avons
appris qu’elles étaient pergues dans I’ensemble comme bonnes :

« S’ aimerais savoir ce que tu penses des relations que tu as avec tes
enseignants ? »
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« Ils sont sympas ils sont bien. » (Entretien n°4, Anissa'”, fille de 12
ans, 6°"°, descendante d’immigrés algériens)

« Alors la premiére question j’aimerais savoir ce que tu penses de tes
relations avec tes enseignants 2 »
« J'aime bien mes enseignants, j'aime bien mes professeurs ils sont
gentils avec moi (...). » (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 6°™,
descendante d’immigrés algériens)

La plupart des ¢éléves ayant apporté ces réponses fréquentaient au moment des entretiens, les
classes de 6™ et 5™, Ils ont donc quitté I’enseignement primaire depuis peu et subissent pour
certains les effets de la transition entre les deux degrés d’enseignement. Ces témoignages
concordent avec les résultats de I’enquéte conduite par Debarbieux en 2011 sur la victimation
et le climat scolaire dans le primaire qui indiquent que les éléves sont majoritairement heureux
al’école et entretiennent de bonnes relations avec leurs enseignants. Les mots que les collégiens
emploient a 1’égard de ces derniers ne trompent pas : « gentils », « sympas ». Ce sont des
adjectifs surtout utilisés pour les enseignants du primaire lorsqu’ils représentent pour les
écoliers un idéal qu’ils souhaitent probablement retrouver au collége. Le lien entre éléve-
enseignant semble avoir une importance en termes de prévention contre I’absentéisme puisque
comme a pu le montrer Blaya (2009) : 22,3% des collégiens interrogés ont déclaré s’étre
absentés sans excuse pour cause de mauvaises relations avec leurs enseignants. Pour Davis
(2003), cette relation entre enseignant-¢éléves renvoie a ce qu’il nomme la « perspective de
I’attachement ». Elle soutient que ce type de relation serait influencé par les croyances du jeune
a propos des adultes, des enseignants en général et des interactions adulte-jeune. Autrement dit,
des pensées positives pourraient augmenter et/ou renforcer la motivation du jeune et par
conséquent le mener vers le chemin de la persévérance et de la réussite scolaire (Barile ef al.,
2012 ; Croninger & Lee, 2001 ; Fallu & Janosz, 2003). Fortin et a/. (2011) estiment qu’une
bonne relation enseignant-¢éléve aboutit a un faible niveau de conflits accompagné d’un haut
niveau de proximité et de soutien. Ainsi, nous ne sommes pas étonnées de constater dans nos
analyses que onze collégiens ont suffisamment confiance en leurs enseignants pour aller se
confier a eux pour tout probléme relatif a leur scolarité. C’est le cas de Mélissa (C1)!!8 qui se
sent confiante a 1’égard de sa professeure de frangais, mais aussi de Anissa (C4) qui explique
ne s’étre jamais retrouvée dans cette situation, mais qui sait qu’elle peut compter sur ses

enseignants en cas de nécessité. En revanche, lorsque nous avons demandé aux collégiens si

"7 Afin de préserver I’anonymat des collégiens, nous leur avons attribués des prénoms fictifs.

"8 pour des raisons pratiques, nous avons codifié nos entretiens en utilisant la lettre C pour collégien suivi du
numéro d’entretien.
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cette confiance envers leurs professeurs serait la méme sur un plan personnel - a quelques
exceptions pres - leurs réponses ont été sans appel : douze collégiens sur quatorze ont indiqué
qu’ils n’iraient pas se confier a leurs enseignants pour un probléme d’ordre privé ce qui est le
cas de Chaima (C6) qui ne voit aucun inconvénient & communiquer avec ses enseignants au
sujet de sa scolarité, mais pour qui la sphére privée ne peut étre exposée :

« Et si c’est un probléme au niveau personnel tu penses la méme
chose aussi ? »

« Non pas trop. »

« Pourquoi ? »

« Parce que si j’ai un truc personnel, j’ai pas trop envie de le dire, de
Uexpliquer et parce que j’ai peur que ils le disent a d’autres personnes
et que ¢a part loin. » (Entretien n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5™,
descendante d’immigrés tunisiens)

De méme, Ali (E10) considére que tout ce qui est personnel n’est pas I’affaire de I’école, mais
doit étre abordé en famille uniquement :

« Et si tu as un probléme personnel, tu vas en parler aux enseignants
2»

« Nan nan j’en parle pas. A aucun adulte de I’établissement. »

« Ok pourquoi ? »

« Ca ne les regarde pas. Si je dois parler a quelqu’un c'est a ma
famille. » (Entretien n°10, Ali, 14 ans, 3°™, descendant d’immigrés
marocain par sa mere et comorien par son pere)

Cependant, la création de ce lien de confiance peut étre entravée au moment de quitter le
primaire pour accéder au secondaire lorsque se produit le passage d’un seul enseignant pour
I’année scolaire a une pluralit¢ d’enseignants pour chaque discipline. Les éléves peuvent se
sentir seuls, abandonnés, ne pas comprendre cette situation, ce qui peut leur donner une
impression négative de certains enseignants :

« Alors on va commencer. Premiére question, c¢a concerne
ta scolarité. J'aimerais que tu me dises quels sont tes rapports avec tes
enseignants et tes camarades de classe ? »

« Heu ¢a se passe bien. »

« Est-ce que vous vous entendez bien ? »

« Oui ils sont sympas. »

« Tous tes enseignants ? »

« Pas tous. Y en a qui sont sympa et y en a qui crient toujours et qui
sont blessants, méchants. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11 ans, 6™,
descendante d’immigrés tunisiens)

« JS’aimerais savoir ce que tu penses de tes relations avec tes
enseignants (...). »

« (...) y’'a des profs sympas et y’a des profs qui s énervent un peu trop
pour rien (...).» (Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6°™,
descendant d’immigrés tunisiens)
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« Ma premiére question, qu’est-ce que tu penses de ta relation avec
tes enseignants ? »

« Cava. »

« Avec tous les enseignants ¢a se passe bien 2 »

« Pas trop. »

« Alors avec quels enseignants ¢ca ne va pas trop ? »

« Le prof d’anglais, le prof de physique et sport. » (Entretien n°8
Loubna, fille de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés algériens)

Cette nette césure dans les perceptions qu’ont les €léves de leurs enseignants débute donc a
I’entrée au collége et se poursuit tout au long de ce palier scolaire, soit quatre ans, comme nous
I’avons constaté en interrogeant des éléves de 4™ et de 3™ :

« Est-ce que tu peux me dire ce que tu penses de ta relation avec tes
enseignants ? »

« Ca dépend des profs. »

« Tu peux m’en dire plus ? »

« Et ben y'a des profs avec qui ¢a se passe trés bien et y’en a ou je
comprends pas leur cours et je fais rien. » (Entretien n°9, Malik, garcon
de 14 ans, 4°™, descendant d’immigrés algériens)

Plusieurs chercheurs (Galand & Phillippot, 2005 ; Zimmer-Gembeck & Locke, 2007) ont
montré que les éléves des années supérieures auraient une vision plus négative de leurs relations
avec leurs enseignants comparativement a leurs pairs du 1¢ cycle du secondaire. Ainsi, les
lycéens sentent moins d’engagement, moins de structure et moins de mesures soutenant leur
autonomie a I’école de la part des enseignants (Zimmer-Gembeck & Locke, 2007). Lorsque
nous avons demandé aux éléves de nous expliquer pour quelles raisons, leurs enseignants
¢taient négativement pergus, voici les réponses qu’ils nous ont apportées :

« Avec qui ¢ca se passe bien ? »

« Ma prof'de SVT, la prof d’histoire géographie, d’arts plastique. Mon
prof de mathématiques est gentil aussi, ma prof de sport, mais aprés ma
prof de musique, elle s’énerve trop pour rien. Aprés tu parles, elle te
crie dessus et j'aime pas. »

« Et tu trouves que c'est normal de parler en classe ? »

« Non, mais t'as parlé a peine, tu chuchotes, tu dis un truc, ils te mettent
une heure de colle et un rapport, une exclusion de classe et j'aime pas. »
(Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6°™, descendant d’immigrés
tunisiens)

« Et les enseignants comment est-ce qu’ils se comportent ? »
« Ouais des fois ils sont en colere parce que en fait je fais autre chose. »
(Entretien n°9, Malik, garcon de 14 ans, 4™, descendant d’immigrés

algériens)

Ces témoignages montrent que certains enseignants réagissent de la sorte envers leurs éléves

en réaction a un manque de travail de leur part voire méme a des attitudes qui ne répondent pas
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aux exigences scolaires comme le fait de parler ou de s’adonner a une tache non scolaire. Pour
autant, les variables personnelles ne peuvent a elles seules expliquer I’influence sur la relation
enseignant-¢léve. Les caractéristiques de I’enseignant joueraient également un role important

dans cette relation (Davis, 2003 ; Fredriksen & Rhodes, 2004 ; Sava, 2002).

Puisque notre partie exploratoire concerne le secondaire, nous avons trouvé intéressant de
consacrer une question a deux acteurs, autres que le personnel enseignant, qui selon nous ont
une place prépondérante dans la vie scolaire de ces jeunes et occupent des fonctions

complémentaires : les Conseillers Principaux d’Education (CPE) et les surveillants. Au collége,

119

les CPE sont davantage présents dans les espaces collectifs''” alors qu’au lycée ces activités

sont en grande partie déléguées aux surveillants, les CPE ayant la charge du contréle individuel
(Jouvenceau, 2013). Les rapports entre nos enquétés et eux sont jugés plutdt « bons » :

« Avec la CPE ? »

« La CPE, oui je m’entends bien. »

« Et avec les surveillants ? »

« Oui je m’entends bien aussi. » (Entretien n°14, Younés, gar¢on de 12
ans, 5™, descendant d’immigrés tunisiens)

« Et avec les CPE, comment ¢a se passe avec eux ? »

« C’est bien. »

« Et les surveillants aussi ? »

« Oui ¢a se passe tres bien. » (Entretien n°9, Malik, garcon de 14 ans,
4 descendant d’immigrés algériens)

Ce constat ne fait pas consensus avec les résultats de 1’é¢tude menée par Barthélémy (2000) qui
indiquent que 120 éléves sur 121 ont noté un manque de contact avec les CPE. L’auteure reléve
cependant que lorsque le contact est établi, il concerne essentiellement les jeunes issus de milieu
défavorisé dont les parents n'ont pas suivi une scolarité longue et ne connaissent pas le
fonctionnement des établissements scolaires. Les CPE ne sont plus percus comme des
« gendarmes » de I'établissement, mais comme des « éducateurs » (Bouvier, 1997). Ils
accordent une place importante a la dimension affective notamment les relations qu’ils
construisent avec les éléves et leurs familles et qui selon eux, permettraient d’instaurer un climat
de confiance. Ainsi, au moment des rencontres, formelles ou non, les éléves viendraient plus
détendus, car une relation est déja existante. Les roles qu’ils peuvent tenir sont multiples :
adjoint, exécuteur de tiches administratives, médiateur ou encore relais a la demande des

enseignants particulierement dans les situations conflictuelles avec les €léves (Barthélémy,

19 Les couloirs, les salles de permanence, la cours de récréation ainsi que la cantine font partie des espaces
collectifs.
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2000 ; Car¢, 1994). IIs sont le maillon intermédiaire entre les enseignants, les surveillants et la
direction et accomplissent a ce titre, une fonction de « tampon » (Jouvenceau, 2013, p.8). Ls
rencontres sont principalement organisées pour régler des problémes d’absence et de retard
et/ou en cas de conflits. Lorsqu’il s’agit de rencontres pédagogiques ou éducatives, les éleves -
particulierement ceux provenant des classes moyennes - adopteraient des stratégies d’évitement
(Dubet, Cousin & Guillemet, 1989). D’apres Barthélémy (2000), il semblerait que les éléves en
difficulté choisissent comme interlocuteurs privilégiés les CPE qui seraient per¢us comme étant
les plus a mémes de diagnostiquer la source de leurs problémes ce que confirme le
témoignage de Sarah (C7) :

« Et ¢a se passe comment avec les CPE ? »
« Ca se passe bien. Quand j’ai un probléeme, je vais les voir et je peux
compter sur eux quand j ai des problemes. »
(Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 6°™, descendante d’immigrés

algériens)

Ce choix s’explique par le temps dont disposent les CPE pour s’occuper de chaque situation au
cas par cas et mettre en évidence des problémes que les enseignants peuvent repérer, mais pour
lesquels ils n’ont finalement que trés peu de moyens d’action. Les conclusions de 1’étude
Jouvenceau (2013) sur le métier de CPE mettent en lumicre des disparités selon le type
d’établissement : dans les établissements défavorisés, les aspects de la discipline et de
'accompagnement social sont trés présents ce qui peut selon les contextes, conduire les CPE a
pratiquer un accompagnement individuel ou collectif des éléves. A I’opposé, dans les
¢tablissements plus favorisés, le disciplinaire est moins prononcé, les CPE pratiquent donc des
styles spécialisés autour de I'accompagnement social et des activités socio-éducatives. Par les
nombreuses casquettes qu’ils endossent, les CPE sont visibles et présents dans les moments
clés de la scolarité des éléves, ce qui expliquent qu’ils peuvent étre percus par les jeunes de

notre échantillon comme des référents.

Le recrutement d’assistants d’éducation (AED) a eu un large impact sur la vie dans les
¢tablissements scolaires principalement en termes de gestion et de prévention des violences
(Thouroude, 2011). Cette ¢léve qualifie de « fraternelle » la relation qu’elle entretient avec les
AED du college qu’elle fréquente :

« Et avec les surveillants ? »

« Ben y’a des surveillants qui sont sympas, on dirait c'est nos freres,
ils rigolent avec nous, ils vont jouer ensemble et tout ils sont amusants,
ils sont rigolos, ils nous protégent. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11
ans, 6°™, descendante d’immigrés tunisiens)
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Les travaux de Charlot, Emin L. & De Peretti (2002) ont montré comment, bien que non
formés, ces personnels ont contribué a pacifier le climat des établissements scolaires, en
particulier dans les colléges. Du simple exécuteur de taches administratives a pédagogue, les
AED sont les premiers interlocuteurs entre le corps enseignant, le personnel de 1'école et les

¢leves. Leurs nombreuses missions font d’eux des référents majeurs pour les éléves.

3.2.Les pairs, véritables piliers dans la scolarité
Les recherches consacrées aux relations entre les éléves montrent I’importance du role joué par
le groupe de pairs dans le développement personnel, social, émotionnel et cognitif des
adolescents (Berndt, 2002 ; Bukowski, Brendgen & Vitaro, 2007). Cet engagement des
adolescents vers les pairs proviendrait de leurs difficultés a se séparer de leurs parents. Ils
mettent donc en place un mécanisme de défense : 1’adhésion a un groupe ou « tous les membres
s 'identifient les uns aux autres ; il en résulte un idéal du moi collectif » (Coslin, 2002, p.142).
A la lumiére de ces éléments, les relations amicales méritent d’étre scrupuleusement examinées
principalement pour leurs éventuelles conséquences sur le plan scolaire. De nos entretiens, il
apparait que les éléves entretiennent dans 1I’ensemble de bonnes relations avec leurs camarades :

« Et avec les éléves ? »

« Ben on est tous amis ensemble, on se protege tous, on se respecte tous
et on est amis entre nous, tous ensemble on est amis. » (Entretien n°1
Mélissa, fille de 11 ans, 6°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Cette déclaration concorde avec les travaux de Coslin (2002) pour qui au contact des pairs «
s’élabore une image de groupes, des signes d’appartenance qui nient la singularité de
lindividu pour valoriser le « nous » source de sécurité, de protection devant |’angoisse
existentielle » (p. 142). L’entrée dans le secondaire offre « un environnement social plus étendu
et de multiples possibilités d’interactions sociales avec des groupes de pairs différenciés »
(Claes, 2003, p.7) et coincide avec les changements physiques, émotionnels et cognitifs de
I’adolescent souvent synonymes de remise en question, d’instabilité, de contradictions et de «
tumulte émotionnel » (Claes, 2010, p.428). Quelques points de tensions ont ét¢ tout de méme
relevés lors de nos discussions avec les enquétés :

« Avec ton accord je souhaiterais que l’on revienne a ce que tu me
disais au début a savoir tes problémes que tu avais avant. Est-ce que
tu veux en parler 2 »

« Oui je voudrais bien. C’était a l’école primaire pendant trois années
CP, CEl, CE2, j'ai été harcelée comme j’étais trop gentille. Je me
disais que c’était normal et que ¢a arrivait a tout le monde et j'en
parlais a personne et ce n’est que [’année derniere que je [’ai dévoile
parce que j’ai commencé a devenir violente avec mes parents. Du coup,
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ils s’en doutaient et je me sentais pas bien au fond de moi et j’en ai
parlé avec l'assistante sociale du college et c’était surtout au CE2 que
Jai été harcelée et depuis je me sens pas bien et pas libre depuis que
Jai été harcelée. »

« Et tu as été harcelée par qui ? »

« Par des camarades de classe. »

« Et qu’est-ce que tu entends par « harcelée » 2 »

« lls me mettaient dans des coins et ils me frappaient et ils ne
m’acceptaient pas comme j’étais parce que j’étais trop gentille. lls
insultaient, aussi mes parents. Mes parents avaient divorcé a ce
moment-la et j’étais avec ma mere seulement. C’était un moment
difficile pour moi et pour ma mere aussi. On vivait seules, ils
n’arrétaient pas d’insulter ma mére parce qu’elle était voilée. lls
s’imaginaient des choses. » (Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5™,
descendante d’immigrés tunisiens)

Ce sont principalement les filles qui ont fait état de situations conflictuelles avec leurs pairs. En
fonction du genre, le groupe de pairs ne recouvre pas la méme réalité : les disparités entre les
amitiés des filles et celles des garcons seraient plus visibles a I’adolescence (Mallet, 2003). Du
coté des filles, les amiti€s sont plus intimes, intenses, exclusives et reposent sur 1’affectivité et
la confidence. Elles manifestent plus de craintes de trahison, de jalousie ou encore d’anxiété
sociale que leurs homologues masculins (La Greca & Lopez, 1998, cités par Kindelberger &
Mallet, 2006) et seraient moins enclines a la venue de nouveaux membres dans leur groupe.
Selon Rubi (2005), certaines adolescentes s’inscrivent dans des logiques de rapports de force
se matérialisant par des paroles et/ou des gestes blessants et/ou intimidants envers leurs victimes
comme le confirme les récits suivants :

« Et avec tes camarades de classe ? »

« Ca dépend. Parce qu’il y a des personnes avec qui je me dispute et
avec qui maintenant je ne parle plus donc c’est terminé et des personnes
avec qui je reste je parle, mais aussi les personnes avec qui je parle,
mais je ne reste pas avec elles. »

« Et les personnes avec qui tu t’es disputée c’étaient tes amies ? »

« Si ¢’étaient mes meilleures amies et on s est disputé. (...) Bah en fait
elle a insulté ma mere et elle m’a frappée aussi et donc c’est parti trés
loin cette histoire. » (Entretien n°4, Anissa, fille de 12 ans, 6°™,
descendante d’immigrés algériens)

« Ca veut dire quoi ¢a va ? »

« Y’a des filles dans [’établissement avec qui j’ai des problemes ? »

« Quel genre de probléme ? »

« Ben elles cherchent les camarades, elles cherchent les
problémes. Elles cherchent a provoquer les autres avec des insultes.
Elles les frappent, elles commencent a les critiquer sur leur physique
alors qu'elle a rien fait. Par exemple, si une fille se dispute avec une
autre fille bah c'est personnel, obligé de rentrer dedans, de critiquer,
de se défendre. » (Entretien n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5™
descendante d’immigrés tunisiens)
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La pression exercée par le groupe est dans ce dernier cas, un ¢lément non négligeable. Hanish,
Martin, Fabes, Leonard et Herzog (2005) ont observé que les filles étaient les plus sensibles et
qu’elles avaient tendance a adopter des comportements agressifs en présence de pairs agressifs.
Cela signifie qu’un membre peut devenir violent sous I’influence du groupe ou de 1’un de ses
membres. Pour les jeunes issus de milieux défavorisés, 1’amitié semble jouer un role
d’intégration, de valorisation et de protection de I’école et ses agents, vécue comme lieu de «

dangers symboliques » (Millet & Thin, 2005).

3.3.Les difficultés, un marqueur modérément présent dans la scolarité des
descendants d’immigrés maghrébins

L’ensemble des éleves rencontrés ont déclaré avoir eu et/ou avoir actuellement des difficultés
scolaires. Onze collégiens nous ont confi¢ que ces difficultés étaient survenues au cours du
college :

« Depuis quand est-ce que tu as ces difficultés ? »
« Que depuis le college et l’école primaire ¢a se passe bien. »
(Entretien n°8., Loubna, fille de 12 ans, 5°™°, descendante d’immigrés

algériens)

Pour les trois autres éléves interrogés, ces difficultés ont débuté en amont, deés le primaire :

« Et depuis quand est-ce que tu as des difficultés ? Est-ce que c'est
depuis le collége ou est-ce que tu en avais quand tu étais... »

« Nan, j'ai en eu au primaire. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11 ans,
6°™, descendante d’immigrés tunisiens)

« S aimerais savoir si tu as déja eu des difficultés scolaires a I’école
primaire ? »

« Oui j’en ai toujours eu. » (Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5™,
descendante d’immigrés tunisiens)

Bien qu’il soit de plus en plus délaissé au profit d’un dépistage et d’un soutien plus précoces
aux ¢léves en grande difficulté, le redoublement nous a semblé étre une piste a explorer puisque
d’apres 1’age des collégiens interrogés, il était encore autorisé selon la nature et le degré de
difficultés lorsque ces derniers ont effectué leur scolarité dans le primaire. D’apres I’enquéte
PISA 2012 (OCDE, 2014), 28% des éléves de 15 ans ont indiqué avoir redoublé au moins une
fois durant leur scolarité obligatoire dont 7% au moins une fois dans 1’enseignement primaire.
Par ailleurs, la probabilité de redoubler est significativement plus forte parmi les éleéves issus
d’un milieu socio-économique défavorisé. Méme si nous ne le leur avons pas directement

demand¢, nous avons pu déduire si les collégiens rencontrés avaient vécu ou non cette situation
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en réunissant deux criteres : I’age et la classe fréquentée. Nous avons ainsi relevé que au sein
de notre échantillon, seulement deux de nos enquétés masculins avaient peut-étre redoublé!'?’.
Ces chiffres vont dans le sens des conclusions émises par PISA 2012 (2014) : cette pratique est
plus courante chez les garcons. Les nouvelles recommandations qui, s’appuient sur des études
mengées sur ce sujet, considérerent que le redoublement est & prohiber pour son coftit élevé, sa

contre-productivité et ses effets vis-a-vis des €léves et leur réussite (Brodaty, Gary-Bogo &

Prieto, 2008 ; Cosnefroy & Rocher, 2005 ; Goos, 2013 ; Leyrit, 2010 ; Schwerd & West, 2012).

Les retards scolaires cumulés au cours du primaire deviennent essentiellement visibles dans les
maticres qui nécessitent de mobiliser les compétences et savoir-faire les plus scolaires, soit les
savoirs dits « fondamentaux ». Parmi les éléves que nous avons interrogés, la moitié a affirmé
avoir des difficultés en frangais et mathématiques :

« Mais depuis quand est-ce que tu as ces difficultés. »

« Au primaire, j avais des difficultés en maths et un peu en histoire-géo
et en frangais j’avais pas une grande moyenne, mais je suis montée a
13, j’étais a 8/9.» (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 6™,
descendante d’immigrés algériens)

« Est-ce que tu as des difficultés scolaires dans certaines matiéres ? »
« Oui, les maths et un peu le francais. » (Entretien n°9, Malik, gargon
de 14 ans, 4°™, descendant d’immigrés algériens)

Ce constat n’est pas nouveau puisqu’il apparaissait déja dans le rapport établi a partir des
résultats issus des tests PISA de 2015 qui indiquent que « dans les pays de [’ OCDE, plus d’un
eleve de 15 ans sur quatre n’atteint pas le niveau seuil de compétences dans au moins l’'un des
trois domaines majeurs d’évaluation de [’enquéte PISA, a savoir les mathématiques, la
compréhension de [’écrit et les sciences. » (OCDE, 2016, p.13)'!. En outre, ’enquéte PISA de
2012 avait repéré que la proportion de descendants d’immigrés parmi les éléves obtenant un
score sous le niveau 2 en mathématiques'?? atteint 43 % en France contre 22 % pour I’ensemble
des €léves, et 23 % en moyenne dans les pays de I’OCDE. Parmi les autres disciplines scolaires,
I’ Anglais et I’Histoire-Géographie ont également été cités comme faisant obstacles a la scolarité

our un éléve sur quatre. Quant aux matiéres scientifiques et artistiques!?3, elles n’ont été
9

120 Cette estimation est & prendre avec précaution dans la mesure ou le redoublement peut étre la conséquence de
divers facteurs comme la maladie et non les difficultés scolaires.
121 ftude consultable en ligne https://www.oecd.org/pisa/keyfindings/I ow-performers-infographic-FR.pdf

122 Seuil en deca duquel I’éléve « n’a pas acquis les compétences minimales requises pour trouver sa place dans
la société contemporaine » ; Perspectives de 1’éducation 2015, OCDE.

123 Les matiéres scientifiques et artistiques regroupent : la physique-chimie, les Sciences de la Vie et de la Terre
(SVT), la musique et les arts plastiques.
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mentionnées que par un éléve exception faite pour la physique-chimie qui I’a été a trois reprises.
Nous avons également noté que trois €éléves ont déclaré avoir des difficultés « un peu de
partout ». Bien que notre échantillon ne soit pas de taille conséquente, nous pouvons tout de
méme constater - en ne prenant que le critére « sexe » - qu’aucun des deux groupes ne se
distingue significativement en termes de réussite et ce qu’elle que soit la discipline retenue. Ce
constat fait écho a I’enquéte PISA 2015 qui souligne que I’écart de performance entre les
garcons et les filles s’est réduit et n’est plus significatif en sciences et en mathématiques. Cette
réduction est a mettre en lien avec la Iégere baisse du niveau des garcons qui réussissaient mieux
les années précédentes. En compréhension de ’écrit, I’écart s’est lui aussi réduit,'>* mais reste

néanmoins largement en faveur des filles.

Ces difficultés d’apprentissage revétent diverses formes. Les deux tiers des collégiens
expliquent ces difficultés par un probléme de compréhension :

« Quand tu dis vraiment faible, tu veux dire quoi ? Par rapport a quoi
tu es faible ? »

« Je n’arrive pas me concentrer parce que les gens me parlent alors je
parle donc ¢a me déconcentre et je ne comprends pas trop aussi parce
qu’ils font des choses compliquées parce que j étais dans une école ou
le niveau était vraiment faible donc je suis venue en sixieme dans ce
college et le niveau est haut, mais je ne comprends rien. » (Entretien
n°4, Anissa, fille de 12 ans, 6°™, descendante d’immigrés algériens)

La compréhension, notamment en lecture, est aujourd’hui un sujet de préoccupation dans
I’univers scolaire : les résultats trés contrastés des éléves francais sont soulignés par différentes
enquétes, nationales et internationales. L’étude internationale « Progress in International
Reading Literacy Study » (PIRLS, 2016)'?° qui regroupe 50 pays - mesure les performances en
compréhension de I’écrit des éléves en fin de 4°™ année de scolarité obligatoire ce qui
correspond a la classe de CM1 pour la France, indépendamment de leur age, leur parcours et
I’organisation du systéme éducatif. Le score de la France, qui est de 511 points, est supérieur a
celui de la moyenne internationale (500 points), mais inférieur a celui de I’Europe (540 points)
et de ’OCDE (541 points). La performance globale frangaise baisse progressivement a chaque
évaluation en particulier pour les éleéves fréquentant les établissements situés en réseau
d’éducation prioritaire (Bishop, Ceébe & Piquée 2015). De telles difficultés et disparités entre

la France et les pays voisins peuvent s’expliquer par I’accent plus ou moins marqué que met

124 Entre 2009 et 2015, cet écart est passé de 40 points a 29 points.

125 £tude consultable en ligne https://www.education.gouv.fr/pirls-2016-evaluation-internationale-des-eleves-de-
cml-en-comprehension-de-l-ecrit-evolution-des-11429
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chaque systeme éducatif sur I’enseignement de ces processus, a ce niveau de scolarité. Ces
incompréhensions, si elles ne sont pas rapidement prises en charge, peuvent conduire a d’autres
difficultés d’apprentissage comme nous [’avons relevé lors de nos échanges avec les
collégiens : ainsi, six d’entre eux nous ont fait part de problémes de mémorisation et/ou de
restitution des lecons. En revanche, la justification de ces difficultés réside pour trois autres
collégiens dans une baisse de motivation qui limite leur implication dans leur scolarité :

« Dans quelle matiére tu te souviens ? »

« C'était tout en fait je ne révisais jamais. Deés qu’il y avait un contréle
je ne savais méme pas. »

« Comment tu I’expliques ? »

« Parce que je n'avais pas envie de travailler. » (Entretien n°10, Ali,
garcon de 14 ans, 3°™, descendant d’immigrés marocain par sa mére et
comorien par son pere)

Pour bon nombre d’¢léves, 1’émergence des difficultés trouve son explication lors de la
transition entre le primaire et le secondaire, moment charniére qui pour certains peut s’avérer
rude. Nombreux sont les auteurs a s’étre emparés de ce sujet a I’instar de Coslin (2007) pour
qui la confrontation a cette nouvelle expérience scolaire mélée aux changements
psychologiques et physiologiques que vivent les adolescents, va engendre de multiples
variations pouvant constituer des freins aux apprentissages : en effet, « la visibilité la plus
grande de [’échec scolaire se situe (...) au niveau du college » (Best, 1997, p.157). Millet et
Thin (2005) ainsi que Balas (2012) parviennent a un constat identique : I’entrée au collége
s’accompagne d’une série de changements constituant une césure dans les habitudes scolaires
de certains ¢léves. Cette coupure se joue a la fois sur le plan de ’emploi du temps dont le
volume augmente et le découpage se complexifie, de I’organisation spatiale de 1’établissement,
des exigences du point de vue du travail personnel et des attentes des professeurs, de
I’encadrement plus morcelé qu’a I’école élémentaire comme en témoigne cette collégienne :

«(...) En CM2 j’ai eu une prof trés sympathique qui m’a beaucoup
aidée parce que ma mere lui a dit que je ne parlais pas trop frangais et
que j’avais peur des moqueries des gens quand je posais une question
et que je ne comprenais pas. Du coup, je ne demandais pas. Et depuis
qu’elle m’a aidé, j'ai augmenté mes notes et j’ai moins de difficultés.
Le souci c’est qu’en 6°™ j avais différents professeurs qui m’écoutaient
pas tous. C’étaient pas les mémes professeurs, du coup ils ne
connaissaient pas mes difficultés et du coup j'ai a nouveau des
difficultés (...). » (Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5°™, descendante
d’immigrés tunisiens)

Cette période de bouleversements devient donc déstabilisante pour les éléves les moins solides

scolairement, notamment ceux issus de ’immigration et de surcroit provenant de milieux
9
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socialement défavorisés. En réaction a ces difficultés, 12 collégiens sur les 14 interrogés nous
ont indiqué qu’ils sollicitaient leurs enseignants en leur demandant de répéter le cours. D’autres
alternatives ont été évoquées par les enquétés pour pallier ces difficultés : apprendre plus,

¢couter plus, réviser plus ou encore réfléchir seul dans un premier temps.

Les difficultés précoces rencontrées par les collégiens dans le primaire se sont ancrées et leur
progression dans le secondaire s’est poursuivie avec des résultats scolaires irréguliers, tout juste
dans la moyenne (Millet & Thin, 2005) :

«(...)J ai eu des bonnes notes, mais dans d’autres tests j ai pas eu une
bonne note. » (Entretien n°4, Anissa, fille de 12 ans, 6™, descendante
d’immigrés algériens)

« Au primaire, j avais des difficultés en maths et un peu en histoire-géo,
mais en frangais j’avais pas une grande moyenne, mais je suis montée
a 13. Jétais a 8/9.» (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 6°™,
descendante d’immigrés algériens)

Avoir des difficultés du point de vue de sa scolarité ne signifie pas étre condamné a échouer et
a abandonner jusqu’a décrocher. Parmi les nombreuses croyances que nous partageons
socialement, I’une d’elles concerne I’effet bénéfique de 1’estime de soi sur la réussite dans les
différents domaines de notre vie. Elle correspond a la valeur que les individus s’accordent, s’ils
s’aiment ou ne s’aiment pas (André, 2005). Ce sentiment subjectif, chez un sujet donné, d’étre
ou ne pas étre capable de réussir ce qu’il entreprend renvoie a la notion de « confiance en soi »,
composante partielle de ’estime de soi. Malgré la présence incontestable de difficultés dans
leurs trajectoires scolaires, nous avons souhaité savoir comment se positionnaient les
descendants d’immigrés maghrébins par rapport a ces deux critéres. Mélissa (C1) a reconnu
avoir des difficultés dans certaines disciplines, mais était plutot confiante quant au fait de
parvenir a s’en défaire :

« Et par rapport aux difficultés que tu as rencontrées que ce soit en
histoire géographie, en anglais ou dans d'autres matiéres, est-ce que
tu penses que tu vas réussir justement a surmonter ces difficultés ? »
« Oui. »

« Ca ¢a ne te fait pas peur quand tu as une difficulté ? »

« Nan, je m'améliore, je force et j 'arrive. » (Entretien n°1, Mélissa, fille
de 11 ans, 6°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Ce discours prédomine également chez Anissa (C4), Ali (C10) et Farah (C12) :

« Est-ce que tu penses que par rapport aux difficultés dont tu m’as
parlé, est-ce que tu penses que tu vas t’en sortir, les surmonter ? »
«Je pense que oui je suis stire. »

« De quelle maniére ? »
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« Parce qu’en primaire il m’arrivait quelques fois d’avoir des
mauvaises notes et je me dis non c’est pas grave et quand tu fais les
tests pour rentrer en sixieme, je révise rien et j arrivais a passer quand
méme. Cette année je revise, mais j ai peur de pas passer en cinquieme,
mais je sais que je vais passer. » (Entretien n°4, Anissa, fille de 12 ans,
6°™, descendante d’immigrés algériens)

« Est-ce que tu penses que tu vas réussir a surmonter tes
difficultés ? »

«Jessaye de m’accrocher et méme si j'ai une mauvaise note je me dis
j ai essaye c’est pas grave je reste positif. » (Entretien n°10, Ali, garcon
de 14 ans, 3°™, descendant d’immigrés marocain et comorien)

« Par rapport aux difficultés que tu as en anglais et en histoire
géographie, est-ce que tu penses que tu vas les surmonter ? »

« Anglais c’est déja fait, histoire géographie j’ai que 11 de moyenne. »
« Est-ce que tu penses que tu vas augmenter ta moyenne 2 »

« Oui. » (Entretien n°12, Farah, fille de 12 ans, 6°™, descendante
d’immigrés algériens)

Il ressort de ces témoignages que la confiance et 1’estime en soi permettent de ne pas se
décourager au premier échec : en effet, quiconque est convaincu de pouvoir réussir considére
un éventuel échec comme une étape devant laquelle il ne faut pas s’arréter (Seys, 2011). La
confiance en soi incarne d’une certaine fagon, la base de la ténacité, de ’effort et de la
persévérance (Pintrich & Schrauben, 1992). Les travaux pionniers de Bandura (2003) sur le
sentiment d’efficacité personnelle confirment I’existence d’un lien important entre ce qu’un
individu pense de lui dans un domaine et sa performance dans ce domaine. S’il est certain que
les €éléves qui ont une bonne estime de soi et pensent étre capables de réussir possédent des
atouts importants dans leur scolarité, ces derniers n’entretiennent pour autant pas de lien direct
avec la réussite ou I’échec scolaire, mais avec leurs efforts dans 1’apprentissage et leur
persistance face aux difficultés (Martinot, 2006). D’autres entretiens - ceux de Esma (C2) et de
Sarah (C7) par exemple - ont laissé apparaitre quelques contrastes par rapport a ce qui a été
précédemment mis en lumicere :

« Est-ce que tu penses que tu vas réussir a surmonter ces difficultés ? »
« Je ne crois pas. »

« Pourquoi ? »

« Je ne sais pas, je n’ai pas confiance en moi. »

« Et tu penses que quelqu’un pourrait t’aider ? »

(...)

« Est-ce qu'il y a des matiéres ou tu as de trés bonnes notes ? »

« Oui I’anglais. »

« Et ben t’es fiére de toi quand tu as de bonnes notes ? »

« Oui...ca veut dire que j'ai des capacités, que je peux réussir. »
(Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés
tunisiens)
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« Par rapport aux difficultés que tu as en mathématiques et en histoire
géographie est-ce que tu penses que tu vas les surmonter ? »

« Histoire-géographie je ne pense pas, mais mathématiques peut-étre »
« Pourquoi pas histoire 2 »

« Je ne sais pas. »

« Tu as les capacités pour y arriver ? »

« Peut-étre. »

« Est-ce que toi tu penses que tu as les capacités ? »

«J’ai les capacités. » (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 65me
descendante d’immigrés algériens)

Ces déclarations nous permettent de saisir que bien qu’elles soient liées, I’estime de soi et la
confiance en soi ne sont pas équivalentes (Marsh, 1992 ; Rosenberg, 1979). De fait, une
personne peut présenter une forte estime de soi tout en se considérant relativement
incompétente a 1’école, autrement dit, tout en possédant une faible croyance en ses aptitudes
dans ses apprentissages (Harter, 1986), observation qui vaut également dans la situation inverse.
Pour une poignée de collégiens, ’amélioration de leurs résultats scolaires - qui implique dans
le méme temps une hausse de I’estime de soi - ne peut venir que d’eux-mémes :

« Alors par rapport aux difficultés que tu as en anglais, est-ce que tu
penses que tu vas réussir a les surmonter 2 »

« Oui. »

« Et comment est-ce que tu pourrais y arriver ? »

« En travaillant plus et en écoutant en classe, en levant la main si je
comprends pas un truc. » (Entretien n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5éme.
descendante d’immigrés tunisiens)

Mais pour d’autres, elle requiert I’intervention des enseignants :

« Est-ce que tu as des idées sur les facons dont on pourrait t‘aider a
régler tes problémes scolaires ? »

«J aimerais que le prof soit a I’écoute de tout le monde. Par exemple,
si quelqu’un a pas compris, il faut aller a coté de lui et lui expliquer
parce que généralement quand on lui dit qu’on a pas compris il dit « il
faut faire ci, il faut faire ¢a et apres c’est bon », mais on a toujours pas
compris. » (Entretien n°4, Anissa, fille de 12 ans, 6°™, descendante
d’immigrés algériens)

« Alors qu’est-ce qu’il manquerait pour que tu arrives ? »

« Bah déja que les professeurs ils expliquent mieux en détail dans le
bulletin. Ils me rabaissent au lieu de dire qu’il faut m’aider plus. Au
lieu qu’ils viennent me voir, ils prennent mon carnet soit parce que j’ai
pas mon cahier, soit parce que j’ai pas fait mes devoirs. » (Entretien
n°8, Loubna, fille de 12 ans, 5™, descendante d’immigrés algériens)

Ces « messages » peuvent se matérialiser sous une forme verbale (soutien, des critiques, des

encouragements et/ou des conseils) ou non verbale (attentes, attention, taches assignées, degré
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d’autonomie accordé). A ce sujet, Butler (1988) considére que la maniére de transmettre les
résultats aux éléves a un impact sur leur confiance et leurs performances scolaires : ainsi, un
feed-back commenté aurait pour effet un intérét et un rendement plus élevé qu'un feed-back
noté. L’étayage de 1’¢éleéve ne se suffit plus d’une relation personnelle avec le maitre, 1’attente
de maitrise des savoirs met I’éléve a nu, devant lui-méme et devant la classe. Les exigences
s’élevent et la situation d’échec aggravée n’est souvent méme plus pondérée par le maintien

d’un lien personnalisé avec 1’enseignant (Broccolichi & Ben-Ayed, 1999).

3.4.Des pratiques langagiéres et comportementales dans les normes

Outre la qualité de la relation avec les enseignants, les difficultés d’apprentissage que les éleves
du secondaire rencontrent peuvent se manifester par I’intermédiaire de multiples pratiques
d’évitement. Apprendre suppose pour les éléves de se conformer a des manieres d’étre, des
postures, des temporalités. Pour pouvoir recueillir du matériau sur cette question, nous avons
demand¢ aux collégiens de nous parler de leurs comportements en classe : 13 éléves sur 14 ont
répondu qu’ils bavardaient. Pour une partie d’entre eux « rester assis dans la position d’écoute
ou d’écriture scolaires semble tout simplement impossible » (Millet & Thin, 2005, p.140) :

« Mais quand y’a des cours qui m’ennuient, je parle tout seul ou avec
mes camarades, je dessine. Si ¢a m’intéresse pas, c’est que ¢a
m’intéresse pas.» (Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 65me.
descendant d’immigrés tunisiens)

Pour la plupart, il s’agit d’un bavardage tolérable du fait qu’il soit discret, occasionnel et de
faible durée :

« Comment est-ce que tu te comportes en classe ? »

« Je travaille apreés des fois je parle vite fait, je fais le con apres je me
reconcentre et j apprends. »

« Donc il t’arrive parfois de bavarder ? »

« Bah oui c’est normal, mais sinon en général j’écoute. » (Entretien
n°10, Ali, garcon de 14 ans, 3°™, descendant d’immigrés marocain et
comorien)

« Comment est-ce que tu te comportes en classe ? »

« Je parle pas. »

« OK donc pas de bavardage ? »

« Si parfois. Oui, un petit peu quand méme, mais pas longtemps. »
(Entretien n°14, Younés, garcon de 12 ans, 5°™, descendant d’ immigrés
tunisiens)

Dans leur étude sur les postures du corps en contexte scolaire, Millet et Thin (2007) ont mis en

¢vidence que les collégiens présentant des difficultés cognitives dans les apprentissages,
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apparaissaient généralement « dissipés » ou « indociles » (p.8). Périer (2004) parle pour sa part
de « retrait » (p.87) pour qualifier cette désaffection manifeste pendant un cours. Non
conformes aux attentes scolaires, ces attitudes peuvent étre pergues par certains enseignants
comme une absence de volonté de travailler, une forme de désintérét, voire méme une intention
de perturber le cours (Millet & Thin, 2007), une absence de « déférence » a 1’égard de la
situation scolaire, de I’autorité pédagogique et des enseignants (Goffman, 1974, p.51). Nous
avions déja pu traiter la question des pratiques comportementales de 27 collégiens en classe de
4°me au cours de la réalisation de notre Mémoire de Master 2 (Ben Lakhdhar, 2015). A partir de
séances d’observations participantes dans quatre cours (Francais, Mathématiques, Anglais et
Education Physique et Sportive) et de copies d’examens des éléves, nous avions constaté
que « certains collégiens ne peuvent rester assis sur leurs chaises longtemps, ils ont le besoin
d’occuper l’espace dans lequel ils se trouvent en se déplagant, sans [’autorisation de leurs
professeurs. Pour occuper leur temps, ils font usage de leurs téléphones portables et de leurs
baladeurs pour écouter de la musique ou ils s envoient des boulettes ou des avions en papier. »
(p.61). Le groupe était qualifié de « perturbateur » en raison des régles qui régissaient le systéme
scolaire et qui ne s’apparentaient pas a leurs milieux de vie quotidiens. Dans certains cours, ces
¢éleves finissaient par prendre le dessus sur leurs enseignants qui ne s’imposaient pas assez
suffisamment : ils n’avaient pas de limites et pensaient, de ce fait, pouvoir faire ce que bon leur
semble. Bien loin de cette vision, les éléves que nous avons interrogés reconnaissent qu’ils
¢coutent leurs enseignants et qu’ils participent méme soit de fagon spontanée, soit lorsqu’ils
sont interrogés. Cependant, ils admettent dans le méme temps que ces changements de
comportements varient en fonction de I'intérét qu’ils accordent a 1’enseignement dispensé.
Deux témoignages d’¢éléves ont été choisis pour illustrer ce constat :

« OK j’aimerais savoir comment tu te comportes en classe ? »

« Sans mentir dans les cours que j ’aime bien ¢a va je suis attentif, mais
il y a des cours ennuyeux dans la journée et qui servent a rien. Par
exemple la musique, la prof ¢ est une personne dgée, elle crie pour rien
et moi je comprends pas parce que la musique on a une heure par
semaine et on perd de notre temps parce que la musique va nous servir
a rien je sais pas. Je sais pas elle nous crie dessus. Elle nous dit si on
fait pas ¢a on va avoir une heure de colle, mais pour moi la musique ¢a
sert a rien. Ce qui m’intéresse le plus, c’est le frangais, les
mathématiques et I’anglais parce que depuis tout petit je veux devenir
pilote d’avion, mais on m’a dit que c’était difficile. 1l fallait que je sois
grave fort en mathématiques et francais aussi donc je me donne a fond
dans ces matieres-la. C'est pas que je mets de coté les autres matieres,
mais je me donne plus a fond sur les matieres qui vont me faire réussir
dans ’avenir. » (Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6™, descendant
d’immigrés tunisiens)
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« Comment est-ce que tu te comportes en classe 2 »

« Ca dépend par exemple en cours de mathématiques je parle, je
bavarde. En histoire géographie, je ne participe pas trop, mais je ne
parle pas parce que je suis faible en histoire géographie. Et aprés
généralement les autres matiéres je participe, mais par contre je parle,
mais pas trop sinon cours le de maths je bavarde beaucoup. » (Entretien
n°4, Anissa, fille de 12 ans, 6°™, descendante d’immigrés algériens)

Généralement, chez ces éleves, I’ennui s’accompagne d’une profonde déception de I’institution
scolaire qui a leurs yeux ne joue ni un rdle de reconnaissance, ni un role de promotion sociale
(Rapport interministériel de recherches sur les processus de déscolarisation, 2003)!2°, L’ennui
qui est une caractéristique prégnante dans les discours des éléves (Bernard & Michaut, 2014 ;
Blaya, 2010 ; Cartaut & Blaya, 2017) pourrait avoir une influence sur 1’expérience scolaire des
¢leves, notamment le climat scolaire percu comme négatif avec un risque accru de décrocher
(OCDE, 2013 ; Godeau, Navarro & Arnaud, 2010). Pour échapper au travail scolaire, des
stratégies de défense peuvent étre mises en place comme le fait de se reconnaitre
« incompétent » devant une tache (Perrenoud, 1994) ce que nous avons eu I’occasion de relever
dans le discours de cet éleve :

« Ce n’est pas que ¢a m’intéresse pas, mais oui déja je n’y arrive pas.
Par exemple si on me donne un travail a faire et que je sais que j arrive
pas ben je vais baisser les bras. » (Entretien n°8, Loubna, fille de 12
ans, 5™, descendante d’immigrés algériens)

Pour d’autres, rester assis sur leurs chaises, face a leurs bureaux, ce rapport au corps, représente
une forme de contrainte, une certaine discipline du corps. Un éléve nous a confié son besoin
d’étre parfois « en mouvement » :

«Je danse des fois. »

« En classe ? »

« Ouais. »

« Pourquoi tu danses ? »

« Ben moi et mon pote, on danse comme ¢a. » (Entretien n°13
Redouane, garcon de 12 ans, 5™, descendant d’immigrés algériens et
tunisiens par ses grands-parents)

Cette mobilité, contraire a la posture exigée de tout éleve, renvoie d’aprés Millet et Thin (2005)
«au besoin de s’occuper» (p.140). La non-conformité des postures corporelles de ces
collégiens aux exigences du corps scolaire comme corps discipliné peut constituer un frein dans
leurs apprentissages et est souvent doublée de pratiques langagicres non appropriées au monde

scolaire. La compréhension du vécu scolaire des collégiens passe incontestablement par

126 Rapport consultable en ligne http://cosoter-ressources.info/doc_num.php?explnum_id=1300
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I’analyse de la place du langage dans le processus d’apprentissage en portant une attention
particuliere aux activités du langage qui ne sont pas facilement saisissables ni interprétables :
« Le langage et sa production sont loin d’étre des objets transparents a travers lesquels on
observerait sans peine un travail intellectuel. » (Plane, 2001, p. 252). Nonnon (2001) préconise
de «s’intéresser a des indices ténus, minuscules... se centrer sur les moments de rupture,
d’hésitation, d’effort, autant que sur les réussites et les marques convergentes. » (p.99). De
notre recherche menée dans le cadre de notre Mémoire de recherche de Master 2 (Ben
Lakhdhar, 2015), nous avions pu noter que « La base du frangais est globalement maitrisée par
tous les éleves. Ils s expriment correctement par des phrases simples. Cependant, lorsqu’elles
se complexifient, soit, ils font des erreurs manifestes, soit ils ont recours a l’argot, procédé qui
leur permet de se comprendre uniquement entre eux. Certains font méme appel a la langue
arabe pour échanger avec des camarades. L oral est un moyen employé par ces collégiens pour
divertir, déranger, se moquer ou s’imposer, il est rarement utilisé pour participer aux cours. »
(p.61). Cette observation concernait plus précisément un groupe de sept collégiens — quatre filles
et trois gar¢ons - issus de 1’immigration maghrébine. Or, pour Millet et Thin (2005), « la
confrontation des pratiques langagieres des enfants des milieux populaires aux normes du
langage scolaire standard est 'un des fondements de leurs difficultés d’apprentissage
scolaire » (p.132). Lors de nos entretiens, nous avons constaté des similarités avec ce groupe :
les ¢éleéves ont de bonnes habiletés de la langue frangaise, mais commettent de nombreuses
erreurs dont la prégnance est palpable lorsqu’ils s’expriment a ’oral :

« Ben du college...en fait j'ai réagi je me suis heu...si je rate ¢ca ben
apreés je vais rater un peu toutes mes études parce que la 6°™ c'est un
peu la base du collége. Ben je me suis améliorée et j'ai plus appris mes
legons. J'ai demandé a la prof de m'aider et elle m'a aidée et elle m'a
donné une idée comment apprendre ma lecon et elle m'a aidée. Parfois
dans les exercices, elle m'a expliqué et ben en anglais pareil et jusqu'a
la, je me sens plus mieux. (...) Ben en fait j'ai demandé a ma prof de
frangais « est cequ'va pas une aide ou quelque chose pour
améliorer ? » Elle m'avait dit y'a (Nom du centre social) elle m'a écrit
elle m'a, je l'ai dit a ma mere, elle a écrit un mot, elle s'est vue elle et
ma mere, elles ont pu parler et elle a donné l'adresse et ma mere elle
est venue m'inscrire. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11 ans, 6°™,
descendante d’immigrés tunisiens)

« Ce qui est bien, c’est le travail, mais tout ce qui est fréquentation
J ‘aime pas trop parce que beaucoup de gens disent que sur mon collége
les gens qu’il y a sont faux. » (Entretien n°4, Anissa, fille de 12 ans,
6™, descendante d’immigrés algériens)

« Ouais y’a pas de probléeme a ce niveau-la. (...) Non non elle est
jamais venue a part pour déposer le chéque des sous pour la
cantine. (...) Oui, mais maintenant je viens juste un peu jouer apres je
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viens et comme ¢a apres je vais chez moi et je vais faire mes devoirs la-
bas parce que des fois y’a des gens qui m’expliquent pas bien. »
(Entretien n°11, Yazid, garcon de 11 ans, 6™, descendant d’ immigrés
tunisiens)

Le constat global qui ressort des témoignages est que la plupart de ces éléves emploient un
langage hétéroclite relevant de pratiques argotiques et familieres, une sorte de « laisser aller »
dans la prononciation. Bautier (2002) a mis en évidence que le rapport au langage de certains
jeunes privilégiant ['usage de formes orales familieres faisant 1’objet d’un fort investissement
identitaire peut rendre problématique leur maitrise des pratiques scolaires de 1’écrit, ces
dernieéres nécessitant une appropriation de fonctions de prise de distance et d’élaboration
spécifiques. L’entrée de ces éleves dans I’écrit qui, traditionnellement est favorisée par ’'usage
méme de I’oral, est dans ce cas compromise par des formes entrant en conflit avec celles qui
sous-tendent les usages et apprentissages scolaires ce qui a pour conséquence d’empécher les
¢leves d’accéder a des taches ¢élaborées, secondes, comme décrire ou expliquer. Cette possible
opposition peut donner lieu a des tensions entre ¢éléves et enseignants et entraver le bon
déroulement des apprentissages. Les problemes disciplinaires apparaissent et avec eux, les
sanctions telles que les avertissements et/ou les exclusions avec ou sans maintien dans
I’établissement tombent et s’accumulent. En réponse a ces situations, certains ¢léves préferent

adopter des stratégies d’évitement qui se manifestent par des retards et/ou des absences.

3.5.Des retards et absences majoritairement justifiés et peu récurrents

A la question « As-tu déja été en retard et/ou absent au cours de l’année ? », 13 collégiens ont
répondu par Iaffirmatif - sept garcons et six filles. Dans la majorité des cas, il s’agit de retards
et d’absences occasionnels, pratique fréquente chez les adolescents (Choquet & Ledoux, 1994).
Or, il est avéré que les €leves retardataires ou absentéistes passent a coté de possibilités
d’apprentissage (OCDE, 2016'?7). En outre, ces attitudes perturbent la classe, créant ainsi un
climat de discipline peu propice a I’apprentissage pour leurs camarades. Comparativement aux
¢leves de 15 ans des pays de I’OCDE, les éléves francais sont plus souvent en retard :
respectivement 44% et 53% soit un écart de 9% (OCDE, 2016). Lors des entretiens, un collégien
sur deux a affirmé étre arrivé dans son établissement cing minutes minimum apres le début du
cours suite a un réveil tardif :

« D’accord et tes retards c’est par rapport a quoi 2 »
« C'est des fois je me léve tard, je m'habille, mais c'est loin de chez moi
(...) etj'ai des escaliers a monter. Il y a des montées, il y a des fois ou

127 Consultable en ligne https://www.oecd.org/pisa/PISA-2015-France-FRA.pdf
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je vais vite et des fois je prends mon temps, mais apres quand on arrive
en retard, on passe a la vie scolaire et on prend un billet de retard et
apreés t’es autorisé a aller en cours des fois oui, des fois non. »
(Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6°™, descendant d’immigrés
tunisiens)

« Est-ce qu’il t’arrive d’étre en retard ou d’étre absente ? »

« QOui les retards. »

« C’est pourquoi ? »

« Le réveil, on a besoin de dormir. » (Entretien n°8, Loubna, fille de 12
ans, 5°™, descendante d’immigrés algériens)

« Alors pourquoi est-ce que tu arrives « beaucoup » en retard ? »

« Parce que des fois je me leve tard, j'ai envie de dormir. Je me réveille,
mais apres je dors. »

« Et alors comment tu fais pour te réveiller la deuxiéme fois ? »

« Ben j'ai mon téléphone. » (Entretien n°11, Yazid, garcon de 11 ans,
6™ descendant d’immigrés tunisiens)

Ces ¢leves se levent tard, car ils dorment tard comme 1’indique Yanis (C5) « Le retard bah
comme je vous ai dit, je dors tard. ». Les troubles du sommeil de I’enfant et de 1’adolescent
affectent pres de 30 % des enfants (Lecendreux, 2007). L’étude de Ngantcha, Janssen, Godeau
et Spilka (2016) portant sur les pratiques d’écrans chez les collégiens met en lumiére que
I’allongement du temps passé devant les écrans - qu’il s’agisse de la télévision, des jeux vidéo
ou d’Internet - entrainerait également une réduction du temps de sommeil, indispensable a la
santé des adolescents (Léger, Richard, Godeau & Beck, 2012) qui étaient 71 % a déclarer surfer
quotidiennement sur Internet en 2011 contre seulement un quart (23 %) en 1999 (Le Nezet &
Spilka, 2014), hausse justifiée par la palette infinie de contenus qu’offrent ces supports (Fontar
& Kredens, 2010). Les enfants présentant des troubles du sommeil développeraient des troubles
du comportement dans 36 % des cas ainsi que des troubles cognitifs (Marshall & Born, 2007) :
les capacités liées a I’attention, la concentration, la mémorisation de méme que 1’apprentissage
seraient affectées (Picard, 2008 ; Sharif & Sargent, 2006). Or, comme cela a été mis en évidence
dans notre premiére partie!?®, les enfants ayant des troubles d’apprentissage sont plus exposés

au risque de quitter le systéme éducatif prématurément et/ou sans diplome du secondaire.

Lorsque nous avons abordé¢ le sujet des absences avec les enquétés, nous avons constaté qu’elles
étaient peu nombreuses alors que nous étions en fin d’année scolaire'?®. Pour huit collégiens, la

raison était d’ordre médical, pour deux collégiens il s’agit d’un motif religieux, pour deux autres

128 Ppartie I, chapitre 1, 3.2. Un temps propice a I’apparition de difficultés d’apprentissage et de problémes de
comportement.
129 Nous étions au mois de mai.
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collégiens, leur absence était due respectivement au décés d’'un membre de leur famille et la
venue d’un proche de 1’étranger. Ces motifs ont également été mis en avant par Blaya (2009).
Cependant, dans son étude, les collégiens rencontrés ont majoritairement indiqué qu’ils
n’étaient pas venus a I’école pour des raisons d’ordre scolaire liés a ’enseignant, a la discipline
ou aux pairs. Ces différences peuvent étre expliqués d’une part par les choix méthodologiques :
la taille des échantillons (14 collégiens contre 3289), leur composition (rejet des éléves de 6°™
dans I’enquéte de Blaya) et d’autre part, par les politiques éducatives mises en place pour lutter
contre I’absentéisme non justifié¢ depuis plusieurs années en France. Deux collégiens n’ont pas
justifié leur absence, un a expliqué s’étre levé tard et un a déclaré n’en avoir jamais eu dans
I’année. Dans ce dernier cas, 1’¢éleve présente des caractéristiques allant a ’encontre des
conclusions émises par Choquet et Ledoux (1994) : bien qu’il soit un garcon, fréquentant la
classe de 3°™ et de surcroit descendant d’immigré, il explique :

« Est-ce que ¢a t’arrive d’étre en retard, d’étre absent ? »

« C’est rare en général je ne suis jamais absent et en retard, je me leve
a 6h du matin. » (Entretien n°10, Ali, garcon de 14 ans, 3°™, descendant
d’immigrés marocain par sa mere et comorien par son pere).

Notons par ailleurs que les éleves de 15 ans en France qui manquent des journées de cours sans
autorisation sont majoritairement scolarisés en lycée professionnel ou redoublants de collége
(RERS, 2018 ; 2019 ; OCDE, 2016'3° ; Paul & Troncin, 2004). Or, nous avons constaté que
deux collégiens uniquement étaient dans ce cas, ce qui explique que nous retrouvons un faible
pourcentage d’¢éléves ayant manqué 1’école sans I’accord de leurs parents. En effet, seul un
¢leve a reconnu ne pas s’étre soumis a 1’obligation d’assiduité scolaire sans indiquer la raison
qui I’avait poussé a adopter ce comportement :

« Franchement ¢a m’est arrivé de sécher une seule fois. » (Entretien
n°9. Malik, garcon de 14 ans, 4éme, descendant d’immigrés algériens).

Cette réponse suggere de faire preuve de prudence, car suite a I’énoncé d’une question sensible
et/ou personnelle, la personne interrogée se positionne et décide de baisser sa garde ou non, de
répondre honnétement ou non, de se rendre compte de ses capacités a mobiliser des
informations en vue de les restituer. Cette tendance de 1’individu a vouloir a émettre un avis le
positionnant favorablement aux yeux de I’enquété - plus largement, la société - peut générer un
biais de désirabilité sociale Pansu et Beauvois (2004) définissent comme « /’adéquation connue

des comportements observés ou anticipés d’une personne aux motivations ou aux affects

130 Consultable en ligne https://www.oecd.org/pisa/PISA-2015-France-FRA.pdf
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réputés des membres typiques d’'un collectif social » (p.171). Nass, Moon et Carney (1999)
expliquent que le biais de désirabilité est déclenché par deux facteurs : la nature des questions
et la présence d’un enquéteur. Cette dernicre active 1’existence de normes sociales dont il s’agit

- pour I’enquété - de ne pas s’éloigner.

Bien qu’il s’agisse d’une conduite « enfreignant » les lois en vigueur, ces résultats sont plus
encourageants que ceux généralement produits par de nombreuses études ayant également
¢tudié la prévalence de 1’absentéisme chez les éléves du secondaire (Blaya, 2009 ; Choquet &
Ledoux, 1994 ; RERS, 2018, 2019 ; Toulemonde, 1996) dont les taux sont plus importants. Ces
recherches reconnaissent toutefois la non-récursivité de I’absentéisme : autrement dit, bien que

ce phénomene soit observable, il n’est pas pratiqué de maniere régulicre par les éléves.

3.6.Les pratiques ethno-raciales et discriminatoires: I’apanage des

descendants d’immigrés maghrébins ?
Au regard des ¢léments mis en évidence dans cette partie, comment expliquer cet écart entre
les propos des collégiens qui indiquent une scolarité sans embiliches majeures a I’école primaire
et les différentes études qui exposent des résultats différents ? Sont-ils bercés par 1I’illusion
d’avoir véritablement été de bons écoliers ou au contraire cette situation est-elle révélatrice
d’une réelle inadaptation des pratiques d’enseignement du collége envers le public accueilli ?
Difficile a I’heure actuelle d’y répondre. Pour Cayouette-Rembliére (2014) 1’école primaire
« établit les prémisses des carrieres d’échec de certains membres de ces configurations et dans
le méme temps en consacre d’autres » (p.16). Les trajectoires scolaires des €éléves seraient donc
déterminées a ’avance. N’étant pas étanche aux logiques de fonctionnement de la société dans
laquelle elle s’inscrit, I’école en tant qu’institution n’est pas exempte de pratiques ethno-raciales
et discriminatoires. Ces situations peuvent avoir lieu lors des temps récréatifs et méridiens,
espaces et moments parfois peu contrdolés (Boxberger & Carra, 2014) dans lesquels peut encore
s’exercer « la loi du plus fort » (Rubi, 2005) et ce malgré la volonté des enseignants de la
circonscrire en pronant les valeurs démocratiques et citoyennes. Difficilement saisissables, ces
expériences - souvent vécues douloureusement pour les ¢éléves issus de I’immigration -
entrainent des effets déléteres sur leurs trajectoires scolaires et sociales. Travailler sur des objets
tels que I’ethno-racisation ou les discriminations suppose tout d’abord de rendre visible ces

manifestations qui impliquent « les Uns et les Autres » (Delphy, 2008, p.7).
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3.6.1. Des processus qui impliquent des roles pluriels

Traditionnellement, I’ethno-racisation et les discriminations ethno-raciales se développent dans
le cadre fermé d’une relation duale « dans laquelle ego reconnait alter comme différent »
(Dubet, 2014, p.335). Autrement dit, une relation de force asymétrique entre un dominant et un
dominé. Cependant, il arrive que ces processus se déroulent en présence de tiers et forment ainsi
une relation triangulaire impliquant une victime, notion impliquant des rapports entre les
Hommes (Ruby, 1997), d’ou la présence d’un ou plusieurs auteurs et témoins aboutissant a une
violence de groupe. Afin d’éviter toute essentialisation, ’'usage de « victime » doit étre compris
comme un processus pouvant avoir pour soubassement les rapports de domination et non un
état. Les divers entretiens que nous avons conduits révélent qu’étre victime d’ethno-racisation
et de discrimination ethno-raciale est monnaie courante chez les éléves issus de I’immigration
maghrébine puisque douze collégiens ont affirmé I’avoir été au moins une fois au sein de leur
¢tablissement. Sarah (C7) nous confie que certains ¢léves ’ont déja traitée de « rebeu » qui
signifie « arabe » en verlan. Le récit de Chaima (C6) vient corroborer ce témoignage :

« Oui, un jour dans les escaliers il y avait des éleves qui criaient, mais
il n’y avait pas que moi qui criait, il y avait les autres et comme par
hasard la CPE m’a attrapée et les autres ils disent ouais c’est juste
parce que c’est I’Arabe. » (Entretien n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5°™,
descendante d’immigrés tunisiens)

Le sentiment d’étre victime est ici doublé d’un sentiment d’injustice que I’enquétée rattache a
un attribut ethnique ici matérialisé par le mot « arabe ». Selon la recherche conduite par Olweus
(1994), des signes visibles différencient les victimes des autres €leves : le port de lunettes, la
couleur des cheveux ou de la peau ou encore les difficultés d'¢locution. Que ces signes soient
réels ou supposés, ils servent de justification a la victimisation. Toute expérience de
victimisation a un impact dans les mois et les années qui suivent (Godeau, Catheline, Gaspar
de Matos & Ehlinger, 2016) sur les victimes qui peuvent développer de 1’anxiété, une perte de
I’estime de soi, une phobie scolaire et sociale, une dépression voire méme des idées et/ou actes
suicidaires (McCabe, Antony, Summerfeldt, Liss & Swinson, 2003), des troubles de la
socialisation ainsi qu’une altération des fonctions cognitives telles que la mémoire, la
concentration, les capacités d’abstraction (Debarbieux, 2011), une baisse des résultats scolaires
accompagnée d’une augmentation de I’absentéisme (DeRosier, Kupersmidt & Patterson, 1994 ;
Sharp & Smith, 1994). Bien que I’ethno-racisation et les discriminations ethno-raciales
semblent faire partie de I’expérience scolaire des descendants d’immigrés d’Afrique du Nord,

il n’en demeure pas moins qu’une partie de cette population minorisée a recours a ces pratiques.
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En effet, trois enquétés ont affirmé de maniére implicite en étre auteurs. Par exemple, Sarah
(C7) nous apprend qu’elle emploie le mot « Babtous » - verlan de toubab, utilisé pour désigner
quelqu'un a la peau blanche - en réponse aux propos racistes qu’elle dit subir. Quant a Malik
(C9) et Ali (C10), deux collégiens de 14 ans, respectivement descendants d’immigrés algériens
et marocains/comoriens, outre le fait d’admettre que 1’altérisation est bien ancré dans le paysage
scolaire, indique que son usage sert a divertir sans avoir conscience qu’eux aussi participent -
au méme titre que les éléves de la population majoritaire - a sa propagation :

« Est-ce que tu as le sentiment d'étre traité différemment des autres
éléves ? »

« Des fois entre éléves mais c’est pour rigoler. » (Entretien n°9, Malik,
garcon de 14 ans, 4°™, descendant d’ immigrés algériens)

« Je voudrais savoir si dans I’établissement y a des problémes de
différenciation par rapport aux éléves ? »

« Surtout j’ai eu des vannes pour rigoler par exemple sourcils, mais ¢a
c’est pour rigoler.» (Entretien n°10, Ali, garcon de 14 ans, 3™,
descendant d’immigrés marocain par sa mére et comorien par son pere)

Rire dans des situations dans lesquelles se jouent des rapports de domination et d’altérisation
peut étre entendu comme un signe de mépris ou d’indifférence, mais aussi une maniere de
contenir ses émotions aux effets potentiellement nuisibles (Moussaoui, 2013). La dérision
permet également a la victime d’entretenir I’illusion de son triomphe sur les humiliations dont
elle est la cible. Cette action collective de « rire ensemble » suggere une forme d’accord tacite
entre victimes, auteurs et témoins d’un énoncé qui par sa caractéristique transgressive est censé
provoquer un choc, mais qui est finalement accepté et de fait attenue voire efface sa portée

séparatrice (Deschenaux & Clément, 2013).

Dépassant la simple relation agresseur/victime, les études disponibles montrent que de
nombreux témoins pouvant jouer des roles variés dans les situations de violence (Garandeau,
Lee, & Salmivalli, 2014a ; Garandeau, Poskiparta & Salmivalli, 2014b ; Hutchings & Clarkson,
2015 ; Nocentini & Menesini, 2016 ; Olweus & Limber, 2010 ; Salmivalli, Poskiparta, Ahtola,
& Haataja, 2013). Il s’agit d’un tiers dont le role premier est d’aider & mieux voir, mieux
comprendre ce qui s’est passé et qui par conséquent ne doit soutenir ni la parole de la victime,
ni la parole de I’'auteur (Mausen & Gomart, 2000). Leur role est prépondérant dans les
dynamiques sociales observées (Kubiszewskia, 2018). Au cours de nos entretiens, un éléve sur
deux a déclaré avoir été témoin de racisme et de discrimination fondée sur la race et/ou I’ethnie.
Parmi les informations récoltées, Sarah (C7) explique que chez les éleéves « y en a parfois qui

disent rebeus » tout comme Chaima (C6) qui a déja assisté a de telles situations impliquant
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seulement des ¢éleéves. Ces témoignages rappellent toute la difficulté a endosser ce role - souvent
involontairement - et a prendre la décision de (ré)agir sans prendre le risque d’entrainer la
riposte de 1’agresseur et de ses soutiens (Boulton, 2013). Dans les deux exemples choisis, les
collégiennes - qui étaient des témoins - ne sont pas intervenues. Plusieurs études montrent que
la réponse la plus communément adoptée par les témoins reléve de ’inaction et ce méme s’ils
ne cautionnent pas la violence (Oh & Hazler, 2009 ; Rigby & Johnson, 2006 ; Salmivalli &
Voeten, 2004). Ce qui rend ce statut effectif est précisément le fait de rendre compte de sa
propre expérience « en dehors de [’acte de témoigner, en dehors de la réactualisation d’un
passé plus ou moins défini, il n’y a en effet pas de téemoin, mais seulement des observateurs,
Sfortuits ou expérimentés. » (Mausen & Gomart, 2000, p. 71). Faire le choix de se taire sous-
entend d’une part I’inexistence de cette fonction et d’autre part, un accord silencieux avec cette
oppression a I’encontre de groupes sociaux « infériorisés » alors que réagir c'est exprimer son

opposition, se mettre du coté de la victime et lutter contre la banalisation de tels actes.

Cette pluralité¢ de roles qu’endossent les €léves en tant qu’agresseurs, agressés ou témoins,
simultanément ou en différé, indique que la victimisation dépasse le cadre sécuritaire puisque
ses effets touchent également le milieu scolaire et médical. Pour circonscrire cette
problématique, des séances de sensibilisation peuvent étre mises en place et/ou maintenues pour
permettre une prise de conscience a la fois individuelle et collective. Une écoute et une aide par
du personnel compétent permettrait de libérer et prendre en compte la parole de la victime, mais
aussi celle des agresseurs pour pouvoir comprendre leurs motivations tout comme celle des
témoins qui jouent un réle déterminant dans ce processus et ce des 1’école primaire pour une

efficacité visible dans le secondaire.

3.6.2. Le recours a I’ ethno-racisation et a la discrimination ethno-

raciale pour marquer la différence
D’aprés les cas d’ethno-racisation et de discrimination ethno-raciale auto-rapportés, les

personnes qui en sont a 1’origine se fondent sur des critéres somato-biologiques :

« Alors ma prof de musique parce qu’elle est raciste. »

« Ah oui comment tu sais ? »

« Ben parce qu’elle me traite d’Arabe (...). Elle me dit t 'es un étranger,
pourquoi tu restes ici ? »

« Mais est-ce que tu es un étranger ? »

« Bah non, mais elle voit que je suis Arabe donc elle dit ¢ca, mais mes
parents ils sont en France. » (Entretien n°13, Redouane, garcon de 12
ans, 5™, descendant d’immigrés algériens)
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Dans cet extrait, la pensée raciste de 1’enseignante est parfaitement illustrée par I’usage d’un
« terme géneral de [’altérité » représenté par le vocable « étranger » et un « terme particulier
de [l’altérité » indiqué par le mot « arabe » (Bonnafous, 1989, p.23). Ces expériences ne se
limitent pas a des propos et/ou actes ethno-raciaux - avec ou sans traitement défavorable -
puisque les éléves percus comme « arabes » déclarent étre parfois considérés comme étant de
confession musulmane supposée, assimilés a une communauté « dangereuse », voire a des
« terroristes ». Pour Esma (C2), collégienne de 12 ans, d’origine tunisienne, certains éleves de
son établissement n’acceptent pas le fait que sa mere soit voilée. Or, cet accessoire est compris
comme une maniere de s’affirmer d’un point de vue culturel, identitaire et religieux (Boons-
Grafé & Collin, 1990) et est traditionnellement rattaché a 1’Islam alors qu’il est commun aux
trois religieux monothéistes. Elle ajoute que ses camarades de classe pergoivent ceux qui
pratiquent cette religion comme « dangereux » :

«lls s attaquaient a ma religion. »

« Et ils te disaient quoi ? »

« Qu’on était dangereux. » (Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5éme.
descendante d’immigrés tunisiens)

L’exposition de ces faits et de leur caractére incontestablement raciste sont révélateurs de
I’amalgame fait entre un marqueur ethnico-religieux - le foulard (ou voile islamique) - et un
qualificatif associ¢ au champ lexical du terrorisme : « dangereux » qui conduit a une
généralisation de ce public. Peu de temps aprés un attentat survenu dans sa ville, Redouane
(C13), fils d’immigrés maghrébins de 12 ans se remémore des paroles tenues a son encontre :

« Je sais pas depuis que le truc, le terroriste...t’es un Arabe faites
attention a lui. » (Entretien n°13, Redouane, garcon de 12 ans, 5"°,
descendant d’immigrés algériens et tunisiens)

Ces exemples donnent une image stéréotypée d’une partie de la population d’origine
maghrébine par un glissement sémantique qui d’ « arabes » passe a « dangereux » puis a
« terroristes ». Cette mise en catégorie découle non pas de la propre expérience des éleves
majoritaires, mais des croyances collectivement construites et partagées entre autres par les
médias (Eberhard, 2001). Cette association entre origine, religion et danger nuit a I’image des
¢leves d’origine maghrébine qui sont de surcroit, victimes d’une double stigmatisation : ici, le
marqueur religieux tend a redoubler le marqueur racial. Cette « sur-stigmatisation » s’explique
par I’émergence d’éveénements récents dans un contexte social déja affecté : les attentats et un
repli communautaire incitant a la neutralité voire ’invisibilité religieuse. D’apres Baillet

(2002), cette confusion entre islam et terrorisme opérée par les populations occidentales, de
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culture judéo-chrétienne s’établit sur des préjugés, d’a priori, de fausses évidences, traduisant
une méconnaissance de la pensée et de la théologie islamiques et issu d’une médiatisation trop
grande de I’islam radical qui suscite des peurs et des malentendus, chez les non-musulmans

mais qui légitime dans un méme temps de nouvelles formes de rejet (Robine, 2006).

3.6.3. Le silence comme réponse a I’ethno-racisation et a la

discrimination ethno-raciale

S’opposer a I’ethno-racisation suppose toujours une action et une argumentation explicitement
orientées vers la dénonciation des faits (Bonnafous, 1989). A cette fin, nous avons voulu
connaitre les réactions de nos enquétés ethno-racisés et discriminés face a toute manifestation
d’idéologie ethno-raciste subie ou ressentie. Mélissa (C1) la premiére collégienne que nous
avons interrogée, nous avait précédemment relaté qu’elle avait subi des attaques ethno-racistes
de la part de son enseignante d’anglais. Malgré son statut de victime, elle lui a présenté des
excuses par crainte de problémes ultérieurs :

« Et ben en fait, elle traitait, elle aimait pas du tout les Arabes quoi.
Sans faire expres une fois je l'ai touchée avec mon pied, mais elle dit
« mais arréte tu vas me rendre Arabe » et je lui ai fait « désolée,
mais... ».

« Tu t'es excusée 2 »

« Oui, je lui ai fait « désolée » parce qu'apres si je fais « non, non
Madame vous avez pas le droit », apres j'aurai des problémes. »

« Et t'en as parlé avec tes parents 2 »
« Oui, mais en fait c'était a la fin de l'année aprés ma mere elle m'a dit
c'est pas grave l'année est presque finie. » (Entretien n°1, Mélissa, fille
de 11 ans, 6™, descendante d’immigrés tunisiens)

Cette situation est classique chez les familles immigrées : les parents ne souhaitent pas étre
stigmatisés comme « démissionnaires » en cas de probléme d’autorité avec leurs enfants
(Barou, 2012 ; Blaya, 2010) et leur imposent de se conformer au respect des régles de
fonctionnement de I’institution. D’une manicre générale, les relations entre les familles et
I’école fonctionnent par des attitudes dichotomiques : défiance/confiance, espoir/frustration,
admiration/mépris qui, du fait d’une forme d’opacité des fonctionnements de chacun,
conduisent & la confusion et I’incompréhension (Barou, 2012 ; Blaya, 2010 ; Dubet, 2001 ;
Lahire, 1995 ; Queiroz (de), 2007). Dans I’extrait partagé, il est fort probable que « la distance
physique » imposée par la mére de notre enquétée soit due au fait qu’elle ne maitrise pas la
langue frangaise comme nous 1’a indiqué Mélissa (C1) ainsi qu’a une volonté de ne pas se
montrer - synonyme de discrétion et de protection pour cette communauté - et non a un

désintérét pour la scolarité de son enfant (Lorcerie & Cavallo, 2002). Somme toute, cette

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 144




Chapitre 4 : La phase exploratoire, étape préalable a la problématique

collégienne a fait le choix de se ranger derricre la décision de sa mére en ne signalant pas cette
expérience ethno-raciale. Le silence face a de telles pratiques est assez récurrent dans les
témoignages récoltés aupres de nos enquétés : un collégien sur deux - qu’il soit victime ou
témoin - a fait le choix de ne pas partager son histoire. Pour Esma (C2), la maitrise des codes
et indices nécessaires auraient pu lui permettre de les reconnaitre et d’en parler :

« Je croyais que c¢’était normal que ¢a arrivait a tout le monde et
quand j’en ai parlé, on m’a dit que non. » (Entretien n°2, Esma,
fille de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Le discours de Chaima (C6) méne au méme constat :

« Et par rapport a ¢a tu t’es sentie comment 2 »

« Ca m’a un peu dérangée. »

« Tu n’as rien dit ? Tu n’as pas réagi ? »

«Non. »

« Et est-ce que tu trouves ¢a normal 2 »

« Non. »

« Et c’est déja arrivé avec d’autres éléves ? »

« Oui personne n’en parle personne. » (Entretien n°6, Chaima,
fille de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Bien que Loubna (C8) ressente de I’injustice face a ces conduites, elle non plus ne s’est pas
tournée vers un adulte pour dénoncer cette expérience :

«Je ne sais pas et la prof de musique elle a dit que tous les
Arabes faisaient le bordel dans la classe. »

« Et toi tu t’es sentie comment quand tu as entendu ¢a ? »

« Ca m’énerve c’est comme si on critiquait ma famille et méme
¢ ’était blessant pour les personnes qui sont arabes. »

« Est-ce que quelqu’un en a parlé a un autre adulte ? »

« Non pas du tout. »

« Et tu n’en as pas parlé a tes parents ? »

« Non plus non. »

« Est-ce que vous en avez parlé entre les éléves ? »

« Oui et on a trouvé ¢a injuste. »

« Et vous lui avez dit a la prof ? »

« Non.» (Entretien n°8, Loubna, fille de 12 ans, 5%
descendante d’immigrés algériens)

Malgré D’anormalité de ces situations, le racisme représente un objet de recherche
particulierement « excitable » (Peretti-Ndiaye, 2015, p.82) qui lorsqu’il est évoqué, est chargé
d’un caractere irritable et entouré de non-dits : aux tabous parant les contacts entre groupes
(Elias & Scotson, 1997) s’associent le refus d’évoquer ces manifestations de racisme prohibées
(Body-Gendrot & Wihtol de Wenden, 2003) ainsi que ce rapport d’oppression et de

différenciation qui produisent le racisme (Olender, 2009).
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3.6.4. De la difficulté a (re)connaitre la discrimination ethno-raciale

Pour qu’une action soit qualifiée de discriminatoire, I’observation d’un nombre de conditions
est requise (Guélamine, 2006) avec une part objective, fixe et indiscutable émanant de la sphére
juridique et une part subjective, variable et pouvant étre remise en question dans la mesure ou
son degré d’appréciation varie selon I’angle de perception que posséde un individu. Or, lors de
I’analyse des entretiens, nous avons remarqué que bon nombre de collégiens entretenaient un
rapport ambigu a leur expérience scolaire ce qui pouvait faire obstacle au repérage des situations
de discrimination ethno-raciale dans le champ scolaire (Brinbaum, Chauvel & Tenret, 2013).
En effet, prés d’un éléve sur deux a affirmé ne pas avoir eu le sentiment d’étre traité
différemment des autres éléves alors que deux-tiers 1’ont réellement été. A 1’opposé, certains
collégiens ont eu le sentiment d’avoir été traités différemment par rapport a d’autres éleves sans
qu’il y ait au final de correspondance avec une expérience de discrimination ethno-raciale. Or
« nommer, c’est a la fois poser le probleme et déja le résoudre, d’une certaine fagcon » (Cuche,
2004, p.9). Dans ce qui suit, Loubna (C8), fille de 12 ans qui entame sa seconde année au
collége au moment de D’entretien, partage son vécu tout en mélant dans son discours
investissement scolaire méritocratie, ethno-racisation et discrimination ethno-raciale :

« Par exemple en francais le mercredi on a deux heures, bah la
deuxieme heure elle envoie les intelligents au CDI'*' pour pouvoir faire
un projet divertissant et nous elle nous ameéne a travailler comme des
malades. Et par exemple le prof de maths, il se dit que j’ai jamais eu de
6/10 alors j’en aurai jamais et la derniére fois il nous a donné un
controle a faire, j’avais révisé et j’ai eu 7/10. 1l m’a pris ma feuille et
m’a fait recommencer et du coup j’'ai eu une mauvaise note. [...] Et bah
déja pour [’histoire du CDI on va dire que tous les Frangais vont faire
quelque chose d’amusant et les autres les métisses, les Arabes elle les
gardes avec eux pour les faire bosser. » (Entretien n°8, Loubna, fille de
12 ans, 5™, descendante d’immigrés algériens)

Cette ambivalence se retrouve également chez Malik (C9) qui dans un premier temps explique
qu’il ne peut pas y avoir de pratiques ethno-raciales au sein de son établissement, car « ¢ ’est un
college international » autrement dit, le brassage de cultures ethniques rend difficile la
survenue de telles pratiques du co6té des éleves. Mais lorsque nous avons affiné notre question
en ’orientant spécifiquement vers les enseignants, sa réponse fut plus nuancée :

« Peut-étre que le prof avec les notes, il a fait des différences. [...] Je
me rappelle un jour il y avait un camarade qui avait lancé un papier
sur quelqu’un. 1l a dit « c’est Malik », elle a dit je fais confiance a
(Prénom du collégien). » (Entretien n°9, Malik, garon de 14 ans, 4°™,
descendant d’immigrés algériens)

131 Centre de Documentation et d’Information.

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 146




Chapitre 4 : La phase exploratoire, étape préalable a la problématique

Descendant d’immigrés tunisiens, Younes (C14), 12 ans, nous confie qu’il a le sentiment d’étre
traité différemment au regard de son travail scolaire en lien avec le fait qu’il soit « arabe ». Il
commence par affirmer qu’il se débrouille bien en mathématiques, mais que son enseignant fait
appel a un autre ¢éléve pour lui venir en aide avant de finir par reconnaitre qu’il rencontre
quelques difficultés dans cette discipline :

« Par exemple on dit que j'ai des difficultés en maths alors que ¢a va je
suis fort en maths, mais on me met a coté d'une personne qui peut
m'aider alors que c'est pas vrai. Si, il y a certaines choses que je
comprends pas, mais c’est pas normal de mettre un arabe a coté d’'un
Blanc. » (Entretien n°14, Younés, garcon de 12 ans, 5™, descendant
d’immigrés tunisiens)

Puis il relate une anecdote qui 1a encore est chargée de doute quant a un possible lien avec une
expérience de racisme et de discrimination ethno-raciale :

« En fait je sais pas elle a perdu une équerre et moi je lui ai dit « c'est
bon c'est qu'une équerre pourquoi tu pleures ? » Elle m’a dit : Qui dit
que c’est pas toi qui [’a volée, tu t’appelles Younes ? » (Entretien n°14
Younés, garcon de 12 ans, 5™, descendant d’immigrés tunisiens)

Cette stéréotypisation se manifestant par 1’association du prénom de 1’éleéve - qui renvoie a ses
origines - au vol, s’inscrit dans une double logique : raciste et essentialiste. Nombreux ont été
les témoignages qui ont soulevé des discordances entre les premicres réponses données et celles
apportées apres que nous avons eu affiné les questions. Le type de discrimination en jeu pourrait
en partie expliquer cette situation: en effet, aprés examen de I’ensemble des situations
rapportées, il s’agit principalement de rejet ou d’attaques verbales donc d’actes plus sournois

pouvant compliqués la perception du traitement défavorable.

3.7.Le devenir scolaire de I’enfant : une forte dépendance a la famille

Une représentation courante, notamment parmi 1’institution scolaire et ses agents, voudrait que
le rapport des familles immigrées a 1’école soit problématique, marqué par leur « manque »
culturel, en tout cas qu’il soit bien distinct de celui des familles per¢ues comme « ordinaires »,

celles des classes dominantes qui en représentent le modele idéal et 1égitime.

3.7.1. La famille comme entité génératrice de stabilité
Sur I’ensemble des familles des éleves interrogés, douze parents sont nés en Tunisie, onze en
Algérie et un au Maroc. Le mariage est la situation matrimoniale la plus courante chez les

familles immigrées nord-africaines : neufs couples sont mariés et trois ont divorcés.
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En prenant pour point de repere 1’année de naissance de leurs enfants qui sont nés en France,
nous pouvons déduire que ces familles immigrées nord-africaines se sont majoritairement
¢tablies en métropole depuis une dizaine d’années minimum (peut-étre plus pour les familles
ayant des ainés nés en France). Cette stabilité géographique se retrouve ¢galement dans leur
lieu d’habitation. En effet, toutes vivent dans la ville depuis plusieurs années dont la majorité
en centre-ville. Deux d’entre elles ont déménagé au cours de 1’année sans qu’il y ait eu de

changement d’établissement fréquenté par leurs enfants.

Cette stabilité familiale pluri-située est productrice d’un climat familial positif ce qui peut étre
un facteur de protection des différentes problématiques auxquelles sont confrontés les
descendants d’immigrés maghrébins a ’école telles que le décrochage scolaire et/ou les

processus ethno-raciaux ainsi que la discrimination ethno-raciale.

3.7.2. Des familles appartenant au milieu populaire

Lors du recueil de la parole de chaque collégien, nous avons noté que trés peu connaissaient le
niveau scolaire de leurs parents ou éventuellement les dipldmes obtenus. Trés souvent vagues
et hésitantes, les réponses formulées a I’égard du niveau d’étude le plus haut atteint par les
parents se limitaient a « collége », « lycée », « troisieme », « brevet » ou « baccalauréat » et ont
¢été par conséquent peu exploitables. Dans la plupart des cas, méres et péres ont atteint le méme
niveau scolaire. Deux éleves ont affirmé que leurs parents n’avaient pas été scolarisés : il s’agit
de Yanis (C5) et Ali (C10). Quant & Loubna (C8), I’information ne lui semble pas étre claire :

« Est-ce que tu sais si tes parents ont fait des études ? »

« Non enfin mon pere a passé le concours pour étre aide-soignant et l’a
réussi. »

« Et ta mére elle fait quoi comme travail ? »

« Elle travaille au « black'? », elle aide les personnes dgées le matin. »
« Mais tu sais si elle a un diplome pour pouvoir faire ce métier ? »
« Non, enfin si peut-étre...je ne sais pas. » (Entretien n°8, Loubna, fille
de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés algériens)

Les conclusions contenues dans une ¢tude de I’INSEE (2018) ont montré que la plupart des
immigrés arrivés avant 1981 ont des parents qui étaient peu ou pas du tout scolarisés : dans un
tiers des cas, aucun des deux parents n’avait jamais été¢ a 1’école ; dans deux cas sur cing, le
parent ayant le plus haut niveau de diplome avait atteint le niveau de I’enseignement primaire.

Bien qu’elle ait diminué au fil des années, la non-scolarisation des (non)-immigrés reste

132 L’expression « travailler au black » signifie travailler sans étre déclaré.
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d’actualité et est souvent associée aux difficultés d’apprentissages voire a 1’échec scolaire de
leurs enfants. Ce flou qui régne autour de la question du niveau d’études des parents est
récurrent. D’aprés une partie de nos enquétés, I’absence méme de discussion avec leurs parents
sur ce sujet aboutit a cette situation : « On parle jamais elle en a fait. » (ES), « Je sais pas (...) »
(E14). Pour ne pas introduire de biais dans notre analyse, nous avons choisi de ne pas attribuer
de niveau scolaire a ces parents. Méme en ayant connaissance de I’emploi qu’ils occupent, nous
ne pouvions avoir recours a ce procédé notamment, car il est avéré que les descendants
d’immigrés occupent souvent des emplois sous-qualifiés (INSEE, 2018). Autrement dit, il est
possible que dans leur pays d’origine ils aient suivi de longues études et obtenu un diplome qui
leur aurait permis d’avoir acceés a un meilleur emploi, mais que pour de multiples raisons
(diplome et/ou études non reconnus, pratiques discriminatoires a I’embauche) ils se soient
retrouvés a un niveau social inférieur dans leur pays d’accueil. En dehors de cette frange de la
population n’ayant pas re¢u une instruction scolaire, le partage des informations par les
collégiens tend a souligner une certaine homogénéité au sein du groupe ayant fréquenté une
école : en effet, ’ensemble des parents ont été scolarisés et ont accompli leur scolarité dans le
primaire ce qui signifie a priori qu’ils maitrisent les fondamentaux de leur langue : la lecture et
I’écriture. Parmi les réponses obtenues, nous avons pu établir que la moitié des parents avait
arrété sa scolarité au college. Plus précisément, certains n’ont effectué¢ que la premicre année
de college comme les parents d’Esma (C2) : « Tu m’as dit que ta maman c’était jusqu’a la
classe de sixieme. ». « Et mon papa aussi. » mais aussi ceux de Chaima (C6) : « (...) ils ont
quitté [’école en sixieme. », d’autres se sont arrétés en fin de secondaire inférieur, autrement
dit, la classe de troisiéme ce qui est le cas des parents de Mélissa (C1) : « Heu ma meére oui, elle
a terminé en 3°™ mais elle a pas réussi (...). » ou ceux d’Anissa (C4) : « (...) mon pére n’a pas
réussi son brevet et donc il s’est dit qu’il n’allait pas réussir du coup il a arrété (...). ». Outre
le fait de témoigner d’un niveau scolaire bas, ces situations restituent 1’échec vécu par les
parents sur le plan scolaire et leur non-persévérance dans leurs études puisque dans les deux
cas, ils n’ont pas tenté de passer leurs examens une seconde fois avec I’espoir de décrocher un
diplome et ont de surcroit mis un terme a leur scolarité. Au regard du droit frangais, ils sont
considérés comme décrocheurs puisqu’ils n’ont pas de qualification minimale comme 1’exige
la loi : un diplome de niveau III ou IV selon le RNCP. Cependant, tous les parents n’ont pas
connu cette issue et ont eu I’opportunité de continuer leurs études une fois le collége terminé :
dix parents ont poursuivi leur scolarité jusqu’au lycée a ’instar des parents de Redouane (C13),

Younes (C14) ou encore Malik (C9) :
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« Est-ce qu’ils ont fait des études ? »

« Mes parents oui. Ma mere oui. »

« Elle a fait quoi tu le sais ? »

« Elle s’est arrétée au lycée et mon pére aussi. » (Entretien n°9, Malik
garcon de 14 ans, 4°™, descendant d’ immigrés algériens)

Ces données vont a I’encontre des préjugés au sujet des parents immigrés souvent percus
comme possédant un bagage scolaire faible et sont d’autant plus encourageantes que quatre
parents ont obtenu leur baccalauréat sans avoir toutefois de précisions quant a la filiere choisie.
Ainsi, le pére de Mélissa (C1), la mere d’ Anissa (C4) et les parents d’Adel (C3) sont diplomés
du secondaire et malgré qu’ils aient mis un terme a leur scolarité apres cette réussite. Aucun

parent n’a fait d’étude dans 1’enseignement supérieur.

Si le niveau d’études des parents a posé quelques problémes a certains collégiens en termes de
connaissances, en revanche, ces derniers ont manifesté plus de facilité a répondre a la question
relative aux emplois que leurs parents occupaient (ou avaient occupés). Seul un éléve n’a pas
fourni d’¢éléments a ce sujet, expliquant qu’il ne voyait plus son pére et ne parlait pas avec sa
mere de son activité professionnelle (C5). Du co6té des méres de familles, les métiers exercés
¢taient : femme de ménage (n=5), femme au foyer (n=4), employée de cuisine (n=2) et aide a
la personne (n=1). Une meére était a la recherche d’un emploi. Concernant les péres de familles,
les professions mentionnées étaient : employé¢ de cuisine (n=5), magon (n=2), ouvrier en usine
(n=2), boulanger (n=1) cuisiner (n=1) et aide-soignant (n=1). Ce sont des professions qui
relévent des catégories 2 (artisans/commercants), 5 (employés) et 6 (ouvriers) et 8 (autres
personnes sans activit¢ professionnelle) de la nomenclature des Professions et Catégories
Socio-professionnelles (PCS) de I'INSEE (2003). Ainsi, il ressort de ces entretiens que ces

familles sont issues du milieu populaire.

3.7.3. Un investissement parental fort

Les premiers textes officiels concernant les parents a I’école apparaissent apres la massification
scolaire comme le montre Durning (2006) : « L'idée que l'implication des familles est
nécessaire pour que les enfants réussissent a l'école parait aller de soi aujourd'hui. Elle
n'aurait pas été admise dans les années 30 ou, quelles que soient les difficultés de l'enfant, le
role de l'école était d'apporter les connaissances de base a tous les enfants de la République »
(p.201). D’aprés Moguérou (2013), les parents immigrés issus de milieux populaires aident

moins souvent leurs enfants dans leurs devoirs que les parents de la population majoritaire des
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mémes milieux sociaux. Sept collégiens nous ont indiqué que leur meére prenait en charge cette
« activité » : moins de 20 % des enfants d’immigrés déclarent avoir été soutenus par leur pére
dans cette tache, contre 36 % des enfants de la population majoritaire (Moguérou, 2013). L’aide
apportée par les méres est bien plus conséquente que celle des péres, elles « perséverent »,
comme [’écrivait Héran (1994) dans le titre de son article. En effet, les hommes déléguent a
leurs épouses cette tache, car dans toute société patriarcale, il est encore considéré que ce sont
eux les « pourvoyeurs de revenus » avec en paralléle des emplois moins bien rémunérés pour
les femmes raisons pour lesquelles elles investissent moins la sphere professionnelle et
davantage 1’éducation de leurs enfants (Barou, 2012 ; Crul, 1999). Qu’ils disposent ou non des
compétences requises pour un suivi efficace du travail scolaire, 12 collégiens nous ont indiqué
que leurs parents privilégiaient les discussions et conversations autour de la scolarité ce qui
releve aussi de la mobilisation parentale (Terrail, 1997). Il semblerait ainsi que les parents
immigrés maghrébins voudraient avoir un role a jouer dans la scolarité et seraient loin d’étre
des parents « démissionnaires » ou « inaptes » a suivre le cursus scolaire de leurs enfants malgré
les différences culturelles de ces familles et qui peuvent se révéler ¢éloignées des normes du
systéme éducatif du pays d’accueil comme ont pu le démontrer de nombreuses études (Lorcerie
& Cavallo, 2002 ; Poullaouec, 2010 ; Thin, 1998). Pour la mére Mélissa (C1), la communication
avec sa fille sur son quotidien a I’école semble importante :

«D'accord. Mais est-ce que du coup tu parles quand méme avec tes
parents de l'école, de ce que tu as fait ? »

« Oui ma mere me pose des questions quand j'arrive. Elle me fait
« bonjour, ¢a va t'as passé une bonne journée ? Qu'est-ce tu as fait a
l'école ? T'as travaillé sur quoi ? » Et des questions. » (Entretien n°1
Mélissa, fille de 11 ans, 6™, descendante d’immigrés tunisiens)

Anissa (C4), éléve de 12 ans en classe de 6™ au moment de I’entretien, nous explique qu’elle
a des discussions avec ses parents au sujet de 1’école, mais que contrairement a eux, elle leur
en parle sans méme attendre qu’ils la sollicitent ce qui peut étre interprété comme un besoin de
les tenir informés sur ce qui se passe dans sa vie de collégienne, mais aussi une fagon de se
rassurer. Dans le cas d’Ali (C10), éléve de 3°™, I’implication de sa mére dans ses études peut
s’expliquer par I’importance que représente cette classe : I’orientation en lycée général ou
professionnel et ’examen du Brevet comme lui-méme le mentionne :

« Ok ben justement en parlant de tes parents, est-ce que vous parlez
de ce qui se passe a ’école ? »

« Oui ma mere elle me demande, elle me dit ¢ était bien la. Elle savait
que j’avais le brevet blanc j’étais angoissé. » (Entretien n°10, Ali,
garcon de 14 ans, 3°™, descendant d’immigrés marocain et comorien)
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Outre le dialogue, les parents ont recours a d’autres moyens pour « controler » la scolarité de
leurs enfants - notamment leurs notes - 8 commencer par le carnet de correspondance véritable
mine d’informations qui permet au pére de Adel (C3) qui, ne vivant pas en France suite au
divorce avec la mére de ce dernier, s’en sert comme support pour se tenir informé de 1’avancée
de son fils dans ses études :

« Tes parents sont impliqués dans ta scolarité ? »

« Non pas tout le temps, c’est moi quand je leur dis, mais parfois ¢a
vient aussi comme ¢a de me dire va chercher ton carnet que je regarde
un peu. Aprés c’est surtout ma mere parce que mes parents sont
divorcés, mais mon pére je ne le vois pas tout le temps. Mais mon pere
est plus droit que ma mere enfin c'est pas qu'il est jamais la, mais il est
en Tunisie parce qu'il a des problemes et quand il vient il se donne a
fond dans notre travail : il prend notre carnet, il verifie des fois les
exercices, ¢ est lui qui les corrige. » (Entretien n°3, Adel, gar¢on de 11
ans, 6™, descendant d’immigrés tunisiens)

Par ailleurs, huit collégiens nous ont informé que leurs parents se connectaient & Agora. Utilisé
dans les établissements du secondaire sous différentes appellations, cet espace numérique de
travail geére la vie scolaire ce qui implique la contribution de tous : personnels de direction,
enseignants, parents et éléves. Grace a des identifiants propres a chacun, il est possible pour les
parents d’avoir acces a I’emploi du temps de leurs enfants, leurs devoirs, leurs retards, absences
et/ou sanctions, mais surtout leurs performances scolaires sous forme de notes tel que cela nous
a été rapporté par Chaima (C6), Sarah (C7) ou encore Yazid (C11). Selon Queiroz (de) (1981),
les familles populaires exercent leur suivi par un contrdle formel des notes, mais s’en remettent
aux enseignants pour ce qui reléve du contenu des enseignements et la pédagogie, se percevant

inaptes et incapables d’intervenir.

Bien que le logiciel Agora témoigne des progres fait en matiere de communication entre 1’école
et la famille, plusieurs critiques peuvent étre émises : tous les foyers ne sont pas équipés d’un
ordinateur et d’'une connexion internet ce qui rend I’acces au site de 1’établissement impossible.
De méme, ’ensemble des parents ne maitrisent pas forcément le frangais : ils ne peuvent donc
pas utiliser Agora comme ressource potentielle en tant que parents impliqués aupres de leurs
enfants. De plus, le fait que les parents apprennent tout en temps réel peut « neutraliser » la
parole des enfants et la faire passer au second plan. S’ajoutent a cela, la multitude de
renseignements qui peuvent donner la sensation a 1’éléve d’étre « fliqué » en permanence et
étre générateurs de stress voire de tensions avec sa famille et I’école. De plus, diffuser a une
classe I’ensemble des notes des ¢éléves contraint ces derniers & se comparer et a entrer en

compétition les uns avec les autres. Si pour certains ce procédé peut €tre source de motivation
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et d’apaisement au regard de leurs capacités, pour d’autres en revanche, il peut établir une
hiérarchisation entre éléves causant des complexes d’infériorité, de 1’humiliation et du

découragement face a leur propre savoir.

Pour qu’il y ait engagement de la part des parents dans les apprentissages, ils doivent avoir le
sentiment de posséder cette compétence voire d’étre « invités » par les enseignants pour
pourvoir la mettre en pratique (Duru-Bellat & Van Zanten, 2006). Or du fait de la barriere de
la langue, les familles immigrées peuvent ne pas saisir toutes les logiques relatives au
fonctionnement du systeme éducatif du pays d’accueil ce qui peut poser probléme (Crozier,
2004 ; Deslandes et Bertrand, 2004 ; Thin, 2009). Ces recherches relatives a la langue
concordent avec ceux que nous avons relevés lors de notre entretien avec Mélissa (C1) :

« Et par rapport a tes parents, est-ce qu'eux t'aident dans ta scolarité
quand tu as des difficultés ? »

« Ben ma mere ne parle pas trés bien frangais et mon pére ne sait pas
trés bien parler frangais. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11 ans, 65me
descendante d’immigrés tunisiens)

Méme s’ils ne maitrisent pas la langue de leur pays d’accueil, ses parents - principalement sa
mere - essayent d’accompagner au mieux leur fille dans ses études en I’interrogeant sur ses
activités quotidiennes a I’école. Enfin, comme tous les parents des collégiens interrogés, ils
investissent 1’établissement scolaire de leur enfant, mais pour des motifs purement
administratifs et contraints se traduisant par les réunions entre parents et professeurs, le dépot
de documents et la récupération du relevé de notes chaque trimestre tels que renseignés par
leurs enfants :

« Est-ce qu’elle a déja rencontré tes professeurs ? Elle est déja allée
dans ton école ? »

« Oui oui elle est déja partie pour la réunion du premier trimestre
parents/professeurs et c’était pour donner le bulletin du premier
trimestre et elle a vu mes notes et elle a eu des explications. » (Entretien
n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5™, descendante d’immigrés tunisiens)

« Est-ce qu’ils sont déja venus dans ton école ? Est-ce qu’ils ont déja
rencontré tes professeurs ? »

« Oui. »

« Dans quel cadre c’était ? »

« Pour récupérer les bulletins de note et pour les réunions
parents/profs. » (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, 6°™, descendante
d’immigrés algériens)

Cette présence aux seules convocations « secondaires » peut s’expliquer par la trés forte
confiance qu’affichent ces parents envers 1’institution scolaire (Bruneaud, 2005 ; Dubet, 1997 ;

Ichou & Oberti, 2014 ; Tiberj & Simon, 2010), le sentiment d’étre démuni ou peu 1égitime pour
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intervenir sur la scolarité (Dubet, 1997), mais aussi la crainte de nuire au « bon déroulement »
de la scolarité de leurs enfants en s’y immiscant ce que semblent indiquer Lorcerie et Cavallo
(2002) : « Pris entre la légitimité sociale et éducative d’une école qui s’impose a leurs enfants
et a laquelle ils essaient de se conformer, et le sentiment de leur incompétence en matiere
pédagogique, les parents évitent le contact direct avec [’école.» (p.8). Le sentiment
d’incompétence et d’illégitimité conduit ainsi a une faible participation au travail scolaire a la
maison. Pour ces familles, se rendre a 1’école pour des questions disciplinaires touchant leurs
enfants en tant qu’éléves, peut étre pergu comme « une atteinte a l’honneur et a l’identité
familiale, comme une réactivation de la stigmatisation sociale » (Lorcerie & Cavallo, 2002,
p.8) ce que certains collégiens ont parfaitement saisi :

« Et tu penses que si jamais ton professeur de francais convoque tes
parents, tu penses que tes parents iraient le rencontrer ? »

« Convoqués en quoi ? »

« Ben pour dire : on aimerait parler du travail de Meélissa, par
exemple, est ce que vous pouvez venir ? »

« Oui ils viendraient et si elle dit un truc gentil, ma meére elle sera
contente et un truc de méchant ben j'aurai une tapette. » (Entretien n°1
Mélissa, fille de 11 ans, 6™, descendante d’immigrés tunisiens)

« Et alors a ton avis pourquoi est-ce que vous ne parlez pas ensemble
de ta scolarité ? »

«J’ai peur de leurs réactions. »

« Pourquoi y’a des choses que tu ne fais pas bien a I’école ? »

« Oui. »

«Tu  pourrais leur  parler des choses positives ! »
« Oui j’aimerais, mais apres le sujet va déraper et on va parler des
choses négatives. » (Entretien n°8, Loubna, fille de 12 ans, 5éme.
descendante d’immigrés algériens)

Contrairement aux parents des classes moyennes et supérieurs dont la culture est proche de
celle de I’école, les parents de milieux populaires sont ceux qui évitent le plus les rencontres
individuelles avec les enseignants, encore plus si leurs enfants présentent des difficultés
d’apprentissages et/ou de comportement (Duru Bellat & Van Zanten, 2006). Les réticences
qu’ils éprouvent en retournant a I’école peuvent s’expliquer par une crainte de plonger a
nouveau dans un passé qui leur est peut-étre douloureux (Meirieu, 2000), car il les a
potentiellement privés d’une certaine forme de reconnaissance sociale (Migeot-Alvarado,
2000). Pujol et Gontier (1998) soulignent qu’« il apparait dans un méme groupe social, diverses
formes de mobilisation parentale, ce qui permet de penser que le critere de la « position sociale
» ne permet pas de conclure a une uniformité en termes d’attitudes par rapport a l’école » (p.
258). Ainsi, ces comportements ne peuvent étre spécifiquement rattachés aux seules familles

immigrées (Ichou & Oberti, 2014) en raison de leur diversité et complexité (Lahire, 1995 ;
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Lorcerie & Cavallo, 2002 ; Terrail, 1997). Pour les familles peu voire pas visibles, leur
représentation devant ’institution scolaire s’opére par le recours a des tierces personnes, plus

ou moins proches, & commencer par la fratrie.

3.7.4. Les tierces personnes : des filets de secours pour les familles
immigrées

L’appel a des personnes ressources proches ou non de I’environnement des familles permet aux
parents de combler les lacunes qu’ils ont ou pensent avoir sur le plan culturel et scolaire et par
conséquent d’agir sur le destin scolaire de leurs enfants (Dubreuil, 2001 ; Ichou, 2013, 2018 ;
Laacher, 1990 ; Lahire, 1995 ; Santelli, 2001). L’étude longitudinale de Broccolichi et Larguéze
(1997) au sujet des trajectoires scolaires des éléves souligne I’importance de I’accompagnement
scolaire dans ou hors de la cellule familiale : les résultats mis a jour par les auteurs indiquent
que le risque de décrochage scolaire chez les éléves de moins de 16 ans est influencé par
I’absence ou a la présence d’un accompagnement scolaire. Cependant, cette intervention n’est
pas toujours comprise par I’institution scolaire en particulier lorsque ce sont les ainés qui sont
mobilisés. L’étude de Lorcerie et Carvallo (2006) souléve le point suivant : « Cet effacement
des parents devant les agents scolaires peut se doubler d 'une véritable mobilisation, notamment
par 'appel a des personnes tierces plus familieres de ['univers scolaire, en particulier aux
ainés qui constituent alors le relais de parents qui les considérent comme plus aptes qu’eux a
dialoguer et négocier avec les enseignants. » (p.8). La moitié des collégiens interrogés - issue
de familles immigrées et nombreuses - a bénéficié de ’aide de ses ainés, traditionnellement
percus comme ceux qui vont seconder leurs parents (Moguérou, 2013) pour réaliser leurs
devoirs avec une 1égére prédominance pour les sceurs. Pour Mélissa (C1) dont les parents
parlent et comprennent trés peu la langue francaise et qui par conséquent ne peuvent lui apporter
une aide sur le plan scolaire, c’est a son frére qu’incombe la prise en charge de sa cadette :

«(...) j'attends mon frere qu'il m'aide. » (Entretien n°1, Mélissa, fille
de 11 ans, 6°™°, descendante d’immigrés tunisiens)

C’est également le cas de Sarah (C7) qui bénéficie d’une aide ponctuelle de son pére, mais
aussi de son frere :

« J’essaye de comprendre toute seule sinon je peux aller chez mon
frére. » (Entretien n°7, Sarah, fille de 12 ans, CM2, descendante
d’immigrés algériens)
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Il en est de méme pour Younes (C14) et Redouane (C13) qui nous ont indiqué recevoir de 1’aide
respectivement de leurs freres et leurs sceurs. Ces résultats tendent & montrer que la fratrie peut
devenir une ressource, en particulier dans les familles les plus démunies dont le capital culturel
différe de celui du pays d’accueil et ne corrompt donc pas les conditions de scolarité des enfants
en cas de taille de fratrie conséquente (Vanhée, Bois, Panabiere, Court & Bertrand, 2013) ce
que montre Chaib (1998) : « La place du calcul et du mimétisme social est importante dans la
fratrie au fur et a mesure que progresse la familiarité avec l’institution scolaire. Et dans ce
contexte, la fratrie joue un role actif dans la fabrication des destins scolaires puisqu’elle tend
a favoriser dans le temps une meilleure compréhension et rentabilisation des filieres et des
diplomes. » (p.92). Les enfants d’ouvriers recoivent plus souvent que les autres le soutien d’un
membre de la famille autre que leurs parents (Poullaouec, 2010) qui contribue d’une certaine
fagon a la réalisation du projet scolaire espéré par les parents pour leurs enfants lesquels n’ont

pas été¢ en mesure de le mettre en ceuvre faute de moyens (Moguérou, 2013).

En dehors du cercle familial, les parents font également appel au tissu associatif qu’ils
considérent comme plus apte a les suppléer dans le suivi des devoirs de leurs enfants
(Tondellier, 2014). Ce tiers est une ressource pour la famille notamment pour son coilit moins
élevé que le tutorat individualisé a domicile!3*. Le recours a des associations, notamment aux
centres sociaux, est une pratique fréquente mentionnée par la totalité¢ des collégiens. Dans
certains cas, ’inscription fait suite a une recommandation d’un adulte de I’école - CPE,
enseignants, assistante sociale - aux parents ou a I’éleve « en difficulté » :

« Et du coup je voulais savoir comment est-ce que tu t'es retrouvée a
faire le soutien scolaire ? »

« Ben...en fait c'était au début de l'année quand je vous ai parlé de mes
problémes. Ben en fait j'ai demandé a ma prof de frangais est ce qu'y a
pas une aide ou quelque chose pour m’améliorer. Elle m'avait dit y'a
(Nom de la structure) elle m'a écrit, je l'ai dit a ma mere, elle a écrit un
mot, elle s'est vue elle et ma mere, elles ont pu parler et elle a donné
l'adresse et ma mere elle est venue m'inscrire. » (Entretien n°1, Mélissa,
fille de 11 ans, 6°™, descendante d’immigrés tunisiens)

L’influence des pairs joue également un rdle dans cette décision puisque trois collégiens nous
ont confié fréquenter ce lieu, car leurs amis y venaient déja :

« Est-ce qu’il t’arrive de venir (nom du centre social) pour le soutien
scolaire ? »

« Oui ».

« Et depuis combien de temps ? »

133 e prise en charge par une structure associative cotite 20€ a I’année contre 10€ de I’heure en moyenne pour le
tutorat individualisé.
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« Novembre 2015 ».

« Qui t’a envoyée ici ? »

« C’est ma copine qui m’a fait découvrir cet endroit et ma mere a
accepté de m’y inscrire. » (Entretien n°8, Loubna, fille de 12 ans, 5™,
descendante d’immigrés algériens)

La présence d’une personne familicre - telle un ami servant de repere dans un lieu inconnu - est
capitale a un age ou se construisent les relations entre ces adolescents. L’inscription a ’aide
aux devoirs se fait sur la base du volontariat uniquement, autrement dit, tous les éléves
rencontrés ont fait le choix d’y aller que ce soit pour recevoir une aide ponctuelle ou
quotidienne, améliorer ses notes ou les stabiliser, comprendre une lecon ou une maticre ou
simplement pour partager un moment entre éléves et bénévoles. Cet engagement traduit dans

tous les cas, une volonté de réussir sur le plan scolaire et in fine social.

3.8.L’école, lieu de bien-étre pour les descendants d’immigrés maghrébins
Aujourd’hui, de nombreux systémes éducatifs comme la France, la Finlande ou encore le
Canada, considérent que la réussite des ¢éléves ne se réduit pas a leurs performances
académiques, mais qu’elle renvoie aussi a leur bien-étre et a leur développement personnel en
contexte scolaire. Pour ces raisons, il nous a paru essentiel d’interroger cette dimension. De
nombreux indicateurs étant utilisés pour I’évaluer (Pollar & Lee, 2003), la définition du bien-
étre en contexte scolaire ne fait pas consensus. Néanmoins, le seul point d’accord entre
chercheurs, est que celui-ci renvoie a 1’évaluation cognitive et affective de la satisfaction
globale des expériences vécues a 1’école (Huebner, Ash, & Laughlin, 2001). Sur ce sujet, 13
collégiens ont répondu qu’ils se sentaient bien dans leur classe et/ou 1’établissement :

« Comment est-ce que tu te sens au sein de ta classe ? »
«Je suis bien, je suis accepté. » (Entretien n°10, Ali, 14 ans, 3°™,
descendant d’immigrés marocain par sa mére et comorien par son pere)

Ces résultats concordent avec ceux de deux enquétes d’ampleur nationale portant sur la
victimation et le climat scolaire : la premiére a été conduite auprés d’éleves de 12 a 16 ans dans
38 colléges de tous types sociaux par I’Observatoire International de la Violence a I’Ecole
(Debarbieux, OIVE, 2003), la seconde au collége par les services de la DEPP (DEPP, 2011)'34.

Ces deux enquétes montrent que plus de 90% des éleves vivent plutét heureux dans leur

134 DEPP/Ministére de I’éducation nationale (2011). Résultats de la premicere enquéte nationale de victimation au
sein des colléges publics au printemps 2011. Note d’information n° 12-14, octobre. En ligne
http://media.education.gouv.fr/file/2011/49/0/DEPP-NI-2011-14-enquete- nationale-victimation-colleges-
publics 197490.pdf
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¢tablissement scolaire et/ou dans la classe. D’aprés 1’enquéte PISA 2015, 76% des éleves
francais s’estiment satisfaits a 1’école. La satisfaction que ressentent les éléves de leur vie a
I’école aurait pour effet la réussite scolaire (Benbenishty & Astor, 2005 ; Cohen, 2006 ; De
Pedro, 2012). Néanmoins, pour certains €léves, 1’école peut aussi devenir un véritable lieu de
cauchemar ce que confirme I’une de nos enquétées, Esma (C2) :

« Comment est-ce que tu te sens au sein de la classe ? »

« (Pas de réponse.) »

« Pourquoi tu ne réponds pas ? »

« Parce que je ne sais pas. »

« Est-ce que quand tu te léves tu es contente d'aller a l'école ? »

« Oui. Longtemps non. »

« Pourquoi ? »

« Parce que quand je pars ¢a me rappelle des mauvais souvenirs
d’avant. (...). C’était a [’école primaire pendant 3 années CP, CEI,
CE2j ai éte harcelée comme j étais trop gentille je me disais que ¢ était
normal et que ¢a arrivait a tout le monde et j’en parlais a personne et
ce n’est que l’année derniere que je l’ai dévoilé parce que j’ai
commencé a devenir violente avec mes parents. Du coup, ils s’en
doutaient et je me sentais pas bien au fond de moi et j’en ai parlé avec
lassistante sociale du college. Et c’était surtout au CE2 que j’ai été
harcelée et depuis je me sens pas bien et pas libre depuis que j’ai été
harcelée. »

« Et tu as été harcelée par qui ? »

« Par des camarades de classe. Ils me mettaient dans des coins et ils
me frappaient et ils ne m’acceptaient pas comme j’étais parce que
Jétais trop gentille. Ils m’insultaient, aussi mes parents. Mes parents
avaient divorcé a ce moment-la et j’étais avec ma mere seulement.
C’était un moment difficile pour moi et pour ma mére aussi. On vivait
seules (...). » (Entretien n°2, Esma, fille de 12 ans, 5% descendante
d’immigrés tunisiens)

Les conséquences du harcélement sur le plan scolaire peuvent étre désastreuses comme le
montre Blaya (2010) qui estime entre 20 et 25% le pourcentage d’¢léves absentéistes
chroniques n’allant plus a I’école par peur de leurs agresseurs. En outre, le fait d’étre exposé
réguliérement a des comportements violents altére les fonctions cognitives comme la mémoire,
la concentration ou encore les capacités d’abstraction (Debarbieux, 2011). Au-dela de la
dimension individuelle, ces effets se répercutent aussi au niveau collectif puisque le climat de
classe et/ou d’établissement peuvent étre affectés (Salmivalli & Voeten, 2004). Pour Adel (C3)
son sentiment global de bien-étre en classe dépend du lien qui I’unit & ses camarades et peut de
fait fluctuer :

« OK comment est-ce que tu te sens dans ta classe ? »

« Bien parce que y’a des personnes que j'aime bien qui sont gentils,
mais apres y'a des personnes pareil qui s'énervent pour rien. Tu leur
dis un truc, ils s'énervent pour rien et voila. »

« Mais globalement tu te sens bien ? »
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« Oui je me sens bien en fait quand je respecte quelqu 'un il me respecte.
Je le respecte pas il me respecte pas et moi c’est pas que je respecte pas
les gens que j’aime pas, mais je leur parle pas et les gens que j'aime
pas eux cherchent la bagarre, nan la dispute. Et les gens avec qui je
reste ils me connaissent, ils connaissent mon caractere donc ils ne vont
pas venir insulter parce qu’ils savent que je m’énerve vite. Et ou est-ce
que j’aime pas ils font expres, ils se moquent et apres ils savent que je
m’énerve vite et apres ils font les victimes genre. » (Entretien n°3, Adel,
garcon de 11 ans, 6™, descendant d’immigrés tunisiens)

Cette référence aux pairs comme vecteurs de bien-€tre ou au contraire de malaise apparait
¢galement dans le discours de Mélissa (C1) qui relate une expérience négative vécue avec les
¢leves de sa classe. Nous soulignons que les éléments exposés se situent dans le passé et que sa
situation s’est améliorée puisqu’elle finit par affirmer qu’elle se sentait bien au moment ot nous
lui avons posé la question. Toutefois, le fait de revenir sur cet événement laisse deviner la
violence qu’elle a pu ressentir lors de sa manifestation :

« Comment tu te sens au sein de ta classe justement ? »

«Je me sens...je me sens...au déebut de l'année pas tres bien parce qu'il
y avait une fille qu'on...qu’on s'aimait pas du tout, elle me, elle était
tout le temps derriere mon dos et elle est allée mentir devant la CPE et
tout, mais maintenant je me sens mieux, quand la CPE elle I'a punie, je
me sens bien, je me sens tranquille, je me sens...on dirait les éleves, on
dirait c'est mes sceurs quoi. » (Entretien n°1, Mélissa, fille de 11 ans,
6°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Pour d’autres collégiens, leur mal-étre réside dans des motifs autres que les pairs a ’image de
Younes (C14) qui explique qu’il ne va « pas bien », car il a été placé dans une classe dans
laquelle I’ensemble des éleves pratiquent 1’allemand comme langue étrangere sauf lui :

« Comment est-ce que tu te sens dans ta classe ? »

« Pas bien. »

« Pourquoi ? »

« Si je veux dire je suis bien avec mes camarades, mais parfois je sais
pas, ils sont contre moi. Je sais pas ce qu'ils ont les éléves parce que
moi je fais pas allemand et on m’a mis dans une classe allemand et ils
me disent : pourquoi t’es dans cette classe ? » (Entretien n°14, Youngs,
garcon de 12 ans, 5™, descendant d’immigrés tunisiens)

Ses propos confus oscillant entre acceptation et rejet de sa part et de celle de ses camarades de
classe sont le fruit de son sentiment d’avoir été injustement traité en ayant ét¢ orienté dans cette
classe dans laquelle il n’a visiblement pas sa place : il se contredit en auto-projetant sa propre
exclusion sur I’ensemble du groupe alors méme qu’il affirme des les premiers instants étre

« bien » avec eux.
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D’apres ces témoignages, le sentiment de bien-étre est loin de faire partie de I’expérience
scolaire d’une majorité des collégiens. Afin d’en comprendre les causes, nous avons décidé de
poursuivre notre travail d’investigation en les interrogeant sur le respect et 1’écoute, deux
notions comprises dans le climat relationnel et qui selon nous sont le soubassement méme du
sentiment de bien-étre a 1’école et par conséquent de la réussite scolaire. Nous souhaitons
préciser que puisque le climat scolaire renvoie a la dimension subjective des éleéves, nous avons
retenu tous les motifs qu’ils nous avaient fournis dés lors ou une situation était vécue comme
une absence de respect et/ou d’écoute. A partir de ce critére, nous avons établi que quatre
collégiens ne se sont pas sentis respectés par leurs enseignants et/ou leurs pairs et huit collégiens
ont eu le sentiment de ne pas étre écoutés. Dans la majorité des propos recueillis, les éléves ont
¢été davantage incriminés que les enseignants. Ces extraits d’entretiens viennent soutenir ces
observations, a commencer celui d’Adel (C3) qui reléve qu’en réponse au désintérét que
manifestent certains éleves dans les cours, les enseignants adoptent la méme attitude ce qui le
contrarie notamment quand il souhaite prendre la parole :

« OK est-ce que tu as le sentiment d’étre écouté par tes enseignants et
par tes camarades quand tu as quelque chose a dire ? »

« Ben ya des fois quand tout le monde léve le doigt bah y’a personne
qui t’écoute. Tout le monde parle avec qui il veut avec leurs camarades
et les profs en ont marre, mais quand il crie, personne ne comprend que
le profveut la parole et aprés c’est siir quand tu léves le doigt pendant
10 minutes le prof n’interroge pas. Apres c’est un peu saoulant de lever
le doigt pendant 10 minutes apres je reldche la main et je ne pose plus
de questions. Déja ¢ca me fait mal aux mains et c’est que c’est un peu
saoulant que personne t’écoute quand tu veux parler. » (Entretien n°3
Adel, garcon de 11 ans, 6°™, descendant d’immigrés tunisiens)

Puis, lorsque nous avons évoqué le sujet du respect avec lui, ce collégien nous a signifié qu’il
ne le ressentait pas constamment. Avec les informations qu’il a divulguées par la suite, nous
avons compris qu’il s’inscrivait dans un rapport de force et de dénégation avec ses camarades :

« Est-ce que tu as le sentiment qu’on te respecte ? »

« Pas tout le temps y’a des fois oui. »

« Tu parles du coté des enseignants ou des éléves ? »

« Bah des éleves, certains oui certains non parce qu’ils savent que j’ai
un fort caractere et c’est pas que je les oblige a me respecter en fait
ceux que j 'aime bien, je suis gentil avec eux et ceux que j aime pas bah
Jje suis méchant avec eux donc je leur parle mal. »

(...)

« Et les enseignants ? »

« Bah des fois je les respecte pas, c’est comme si je m’en _foutais de leur
cours ¢a m’intéresse pas et eux aussi ils ont plus envie de te respecter
parce que genre au debut ils t’aiment bien, mais si tu les respectes, ils
te respectent et si tu les respectes pas, ils te respectent pas. » (Entretien
n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6°™, descendant d’immigrés tunisiens)
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Chaima (C6) qui lors de nos échanges nous avait parlé de ses problémes relationnels avec un
groupe de filles de son établissement, a également ressenti un manque de respect et d’écoute
uniquement de la part des éléves, qu’ils soient dans sa classe ou non :

« Oui est-ce que tu as le sentiment d’étre écoutée quand tu as quelque
chose a dire ? »

« Pas trop. Ma classe c’est une classe qui bavarde et les gar¢ons
n’écoutent pas parce qu’ils font le bazar. »

« Mais si par exemple tu léves la main pour parler, est-ce que tes
camarades t’écoutent ? »

« Pas forcément. »

« Et les enseignants, est-ce que si tu as quelque chose a dire ils vont
écouter ? »

« Oui.»

(..)

« Est-ce que tu as le sentiment qu’on te respecte ? »

« Non. »

« Pourquoi ? Est-ce que tu trouves que les enseignants, les CPE, les
surveillants vous respectent ? »

« Oui, mais pas les éleves ? »

« Tu parles du groupe de filles ? »

« Un peu de tous. »

(..)

« Ca veut dire quoi « ils respectent pas » ? Peux-tu me donner des
exemples ? »

« s insultent la personne. (Entretien n°6, Chaima, fille de 12 ans, 5™,
descendante d’immigrés tunisiens)

D’aprés Joing (2008), I’estimation du caractére agressif, violent percu comme tel passe par une
évaluation des comportements des éleves et rarement de ceux des enseignants. La
représentation d’une violence a I’école gomme 1’idée d’une possible violence de I’institution et
la limite de surcroit a celle de la violence des éléves a 1’école (Mabilon-Bonfils, 2007).
Autrement dit, dans les représentations, le degré de violence d’un établissement est largement
dépendant de celui des usagers, notamment les éleves. Pourtant les témoignages d’éleves
recueillis par Merle (2005) indiquent qu’il existerait bien une violence de la part des enseignants
principalement sous forme d’humiliation et/ou de rabais (Choquet & Héran, 1996). Ces
marques d’« incivilités » font partie de ce que Debarbieux, Garnier, Montoya et Tichit (1999)
appellent les micro-violences ou encore de ce que Joing, Lorgnier, Mikulovic et Bui-Xuan
(2010) considérent comme « les petites violences quotidiennes » (p.5) et qui sont, comme le
souligne Blaya (2006), un ensemble de faits cumulés, pénalisables ou non, de petits délits ou
infractions non pris en compte qui, répétés, induisent dans le milieu scolaire une impression de
désordre, un sentiment de non-respect. Ces violences sont « banales » dans le systéme scolaire
a tel point qu’il est impossible d’en établir une distinction entre établissements (Debarbieux,

2003) et reposent sur des « échanges verbaux, des petits manquements au code de conduite
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etabli par les équipes éducatives ou des difficultés relationnelles » (Galand, Philippot, Petit,
Born & Buidin, 2004, p.480). Esma (C2) rapporte des situations relevant de cette catégorie :

« Est-ce que tu as le sentiment d’étre écoutée quand tu as quelque
chose a dire de la part des enseignants ou de tes camarades ? »

« Pas trop des deux cotés. »

(..)

« Est-ce que tu as le sentiment qu’on te respecte a I’école de la part
de tes enseignants, des surveillants, de tes camarades de classe ? »

« Les enseignants oui, mais mes camarades pas tous, ils ne m'acceptent
pas comme je Suis. »

« Qu’est-ce que ¢a veut dire « comme je suis » ? »

« Ca veut dire que je suis trop gentille avec les gens et a un moment
donné, ils abusent avec moi. lls commencent a me critiquer, c’est pour
¢a que j’ai pas trop envie d’aller a [’école, c’est pour ¢a. » (Entretien
n°2, Esma, fille de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Ce sont « ces petits évenements repétitifs, et non les faits graves isolés, qui semblent avoir le
plus d’impact sur la qualité de vie a [’école » (Galand et al., 2004, p.480) et qui sont
susceptibles de détériorer fortement les conditions de vie a 1’école des éleves. Pour mesurer
I’impact réel de ces «infractions a [l’ordre con¢u» (Debarbieux 1996, p.42), nous avons
demand¢é aux collégiens s’ils aimaient leur école: les réponses révelent une palette de
sentiments trés riche. En effet, huit d’entre eux ont répondu par I’affirmative, cinq ont un avis
mitigé sur la question et le dernier nous a fourni une réponse négative. Lorsque nous leur avons
demand¢ leurs réactions face a un changement d’établissement : sur les 14 éléves constituant
notre échantillon, 12 ont déclaré que s’ils devaient quitter leur collége pour un autre, ils seraient
embétés. La raison le plus invoquée concerne les amis comme nous le confie Ali (E10) :

« Est-ce que tu aimes bien ton école ? »

« Franchement pour un college comme ¢a, c’est un peu un collége
nul. »

« Pourquoi tu penses qu’il est nul ce collége ? »

« Parce que...ils sont en manque de matériel ici. Apres y’a beaucoup
de profs qui veulent partir du collége et les parents d’éleves ne
conseillent pas aux éléves de venir ici. Je pense que c’est un peu un
college pourri. Ca s’est calmé au niveau du bordel. »

« Tu aimes ton collége ? »

« Quais ouais ¢a va. »

« Ok on imagine que tu dois déménager, est-ce que du coup ca
t'embéterait de changer d'école ? »

« Bah ouais parce que je perds mes collegues et tout, mais par rapport
a l'école en elle-méme le college non ¢a non ¢a va. » (Entretien n°10
Ali, 14 ans, 3%, descendant d’immigrés marocain par sa mére et
comorien par son pere)

Ce sont les « collégues », autrement dit les camarades d’Ali (C10) qui lui permettent de

persévérer dans ses études, car comme il I’explique, plusieurs éléments contribuent a la
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détérioration du climat d’établissement. Malgré le harcélement douloureux qu’elle a subi et qui
lui a laissé des séquelles, Esma (C2) estime qu’un changement d’établissement lui permettrait
probablement de faire table rase du pass¢, mais que pour autant I’idée de quitter ses amis lui
parait difficile :

« Est-ce que tu aimes ton école ? »

« Oui ¢a va. »

« Si tu devais déménager est-ce que ca t’embéterait de quitter ton
école ? »

« Moitié oui moitié non. »

« Pourquoi 2 Explique-moi. »

« Oui parce que quand je vais changer, j'aurai une autre vie,
J oublierai tout ce qui s’est passé et peut-étre que ¢a changera et non
parce que je vais devoir quitter mes amis. » (Entretien n°2, Esma, fille
de 12 ans, 5°™, descendante d’immigrés tunisiens)

Ce besoin inné¢ d’établir des relations intimes et satisfaisantes (Baumeister & Leary, 1995 ;
Lavigne, Vallerand & Crevier-Braud, 2011), d’aimer et d’étre aimés en retour, de prendre soin
des autres et d’étre pris en charge (Deci & Ryan, 2002), de développer des liens stables et
d’ordre affectueux (Baumeister & Leary, 1995) est universel. L’association aux sentiments
d’étre écoutés, soutenus, respectés, confiants, de pouvoir rencontrer d’autres jeunes et adultes,
¢léments présentés précédemment, peut contribuer a I’émergence du sentiment d’appartenance
a I’école. Certes les déclarations des collégiens indiquent qu’ils ont noué des liens forts avec
certains adultes et ¢léves, mais ne semblent pas pour autant attachés a leur établissement ce qui
fait écho a ’enquéte PISA 2012, d’aprées laquelle 47 % des éléves frangais seulement déclarent

se sentir chez eux a 1I’école, proportion la plus basse de tous les pays y ayant participé.

Malgré 1’absence de ce sentiment d’appartenance a 1’école, les collégiens ayant contribué par
leur participation a cette partie de notre travail de recherche ont des attentes élevées en termes
de poursuite d’études et/ou de métiers envisagés. En effet, les 14 collégiens ont tous le désir de
poursuivre leur scolarité jusqu’au lycée dont 13 qui ont fait part implicitement ou explicitement
de leur volonté de s’orienter vers un lycée général :

« Est-ce que tu sais si tu vas continuer [’école apreés la troisiéme ? »
« Oui je pense faire un lycée général. » (Entretien n°4, Anissa, fille de
12 ans, 6°™, descendante d’immigrés algériens)

Pour certains éléves, cette question qui a premiére vue parait dénuée de toute difficulté n’a pas
été évidente en termes de projection scolaire et/ou professionnelle notamment, car ils viennent
de débuter leur scolarité dans le secondaire. C’est le cas de Adel (C4), un collégien scolarisé en

classe de 6™ pour qui la question de I’orientation n’est pas encore d’actualité :
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« S’aimerais savoir ce que tu aimerais faire aprés la classe de
troisiéme ? »

« Pilote d’avion, mais j’ai un peu peur parce qu’on peut risquer sa vie
(...), mais je sais pas encore. »

« Alors du coup tu aimerais aller au lycée ? »

« Je ne sais pas encore ce que j'aimerais faire, mais je ne sais pas, on
a pas encore expliqué en général ou en pro, j’ai pas trop compris ¢a
donc je sais pas, je sais que je vais continuer. Déja il faut que je
m’informe sur le métier, il faut faire quoi pour arriver jusqu’'a ce
métier. » (Entretien n°3, Adel, garcon de 11 ans, 6™, descendant
d’immigrés tunisiens)

Seule une ¢leve, Loubna (C8), souhaiterait emprunter la voie professionnelle pour réaliser le
métier de ses réves, coiffeuse, et semble trés confiante quant a son avenir :

« Est-ce que tu sais ce que tu vas faire apreés la classe de troisiéme ? »
« J aimerais commencer la coiffure. »

« Est-ce que tu t’es renseignée pour savoir ce qu’il fallait faire ? »

« Oui. J'ai rencontré la conseillere du college pour en parler. »
(Entretien n°8, Loubna, fille de 12 ans, 5™, descendante d’immigrés

algériens)

Cette certitude qui s’explique par un objectif scolaire et in fine professionnel précis a atteindre
a également été observée chez Ali (E10) :

« Qu’est-ce que tu aimerais faire aprés la classe de troisiéme, tu as
déja une idée ? »

«Je vais aller (Nom de [’établissement), je vais faire une seconde
générale SES pratique et méthodes et pratiques scientifiques. Apreés je
ferai un Master informatique je pense. »

« Parce que tu aimerais devenir ingénieur en informatique ? »

« (Acquiescement de la téte). » (Entretien n°10, Ali, 14 ans, 3™,
descendant d’immigrés marocain par sa mére et comorien par son pere)

Le fait que Ali (E10) soit en classe de troisieme, c’est-a-dire a la fin d’un cycle qui nécessite de
prendre une décision fondamentale pour la suite de sa vie en tant qu’éleve, a pu justifier la clarté
et la solidité de son projet. Malgré des aspirations scolaires et professionnelles élevées, de
nombreuses ¢études ont clairement établi que les descendants d’immigrés maghrébins
rencontraient plus de difficultés d’insertion professionnelle que les Frangais d’origine et étaient
davantage confrontés au chomage et a la précarité (Aeberhardt, Fougere, Pouget & Rathelot,
2010 ; Brinbaum & Guégnard, 2012 ; Brinbaum et Issehnane, 2015 ; Brinbaum & Primon,
2013 ; Brinbaum & Issehnane, 2015 ; Frickey & Primon, 2006). Ces conclusions trouvent leurs
fondements dans leurs origines sociales, leur niveau d’éducation ou encore leur lieu de
résidence a forte ségrégation sociale. Mais méme apres controle, ces caractéristiques initiales

défavorables persistent suggérant des discriminations a I’embauche qui prennent appui sur des
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¢tudes utilisant le testing (Duguet, L’Horty & Petit, 2009 ; Petit, Duguet, L’Horty, Parquet &
Sari, 2013). Les mesures prises pour protéger et aider les descendants d’immigrés ne doivent
pas se limiter au contexte scolaire, mais doivent également étre étendues a I’ensemble de leurs

environnements pour une meilleure efficacité.

Conclusion du Chapitre 4

Les entretiens menés aupres de 14 descendants d’immigrés nord-africains a permis de relever
des disparités en termes d’expérience scolaire : si pour certains, elle est synonyme de bien-&tre
et de réussite, pour d’autres en revanche, elle renvoie a des difficultés scolaires, des mauvaises
relations avec les pairs et/ou le personnel enseignant ainsi que des rapports d’altérisation.
L’environnement familial est également sujet a controverse puisque selon les collégiens,
I’implication parentale dans leur scolarité n’est pas la méme. : certains parents s’en tiennent a
des formalités purement administratives quand d’autres viennent en aide a leurs enfants pour la
réalisation de leurs devoirs, rencontrent les enseignants voire participent aux sorties
extrascolaires. Ces constatations nous ont permis de mieux saisir les processus d’ethno-
racisation et de discrimination ethno-raciale mais également d’avoir un premier apercu de la

fagon dont les descendants d’immigrés nord-africains percevaient leur environnement scolaire.

A partir des facteurs de risque présentés tout au long de cette partie, nous aurions pu nous
attendre a observer des trajectoires scolaires marquées par davantage de situations d’échec se
manifestant par des taux d’absentéisme et/ou de redoublement plus importants que ceux mis en
lumicre, des notes inférieures a la moyenne, des relations conflictuelles avec les enseignants
et/ou des ambitions scolaires davantage tournées vers des études courtes en milieu
professionnel et non en général ce qui n’a pas été le cas. C’est au sujet de cette contradiction
méme que nous avons choisi d’orienter notre recherche. Si les différents éléments menant a
I’échec scolaire des enfants issus de I’immigration nord-africaine ont été identifiés, en revanche
ceux qui conduisent vers la réussite scolaire et donc une expérience scolaire positive ont été
peu étudiés. Pour cette raison, dans la partie qui suit, nous nous sommes intéressées aux facteurs
de protection présents dans leurs différents environnements et qui ont pu jouer un rdle dans la

construction de leur expérience scolaire.
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Chapitre 5 : La problématique

Dans ce 5™ chapitre dédié a la problématique, nous avons défini quelques concepts clés, puis
nous avons décliné les différentes approches choisies pour aborder la suite de notre travail avant
de formuler notre question de recherche ainsi que des questionnements qui nous ont servi de fil
conducteur dans notre quéte sur les ¢léves issus de I’immigration maghrébine qui sont souvent
percus comme population a risque de décrochage, d’ethno-racisation et de discrimination

ethno-raciale mais qui pour certains s’accrochent dans leurs études.

1. Des trajectoires scolaires inattendues

Les études sur la scolarité des descendants d’immigrés nord-africains portent en majorité sur
I’identification des éléves - ou sous-groupes d’éléves - a risque. S’il est fondamental de mener
de telles recherches, il est tout autant pertinent de se préoccuper de ceux qui a contrario
bouleversent ces « prévisions » parce que leur expérience scolaire leur a permis d’emprunter
un cheminement atypique. En effet, alors que bon nombre d’études leur assignent un destin
scolaire chaotique se traduisant par une sortie de 1’école prématurée et/ou sans diplome, certains
déjouent ces statistiques en ayant une situation meilleure que celle qu’ils auraient supposément
di avoir compte-tenu des facteurs de risque observés dans leurs environnements. C’est
précisément ce pan de la population que nous souhaitons étudier dans le cadre de ce travail.
Plutét que de perpétuer cette lignée de travaux présentant les descendants d’immigrés
maghrébins sous un aspect négatif, nous avons préféré souligner leurs réussites ce qui va
permettre de comprendre et de compléter modestement les connaissances scientifiques déja
produites sur I’expérience scolaire des éléves ainsi que sur les processus de décrochage scolaire,

d’ethno-racisation et de discrimination ethno-raciale.

Bien que les recherches sur le sujet soient relativement récentes (Anton Philippon, 2017 ;
Denecheau, 2013 ; Lahire, 1995 ; Terrail, 1990 ; Vallet & Caille, 1996 ; Zeroulou, 1988), les
premiéres conclusions nous permettent d’avoir un apergu assez clair des raisons conduisant a
I’accrochage scolaire chez ces jeunes exposés a une pluralité de facteurs de risque. Ce terme
renvoie aux situations dans lesquelles les éléves - malgré la présence de facteurs de risque et
sous I’influence de facteurs de protection - vont parvenir a terminer leur scolarité et a décrocher
un diplome. Preuve de son apparition récente dans le champ de 1’éducation, il n’existe pas de

définition officielle de I’accrochage scolaire. Toutefois, dans un souci de clarté, nous allons
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nous appuyer sur 1’explication proposée par Denecheau (2013) : « L accrochage scolaire peut
se rapprocher du terme de diplomation. Si le deuxiéme correspond aux diplomes décrochés et
aux détails qui s en rapportent (cela prend en compte le nombre et le type de ces diplomes), le
premier correspond a [’acquisition par un individu d’au moins un diplome. L'accrochage
scolaire est ainsi une simple inversion du concept du décrochage : son étude ne peut pas se
restreindre a la diplomation, l'accrochage est le résultat d'un parcours constitué de multiples
processus complexes qui contribuent a cette diplomation. » (p.99). De méme que le décrochage
scolaire est un processus qui se construit avec le temps par la présence de facteurs de risque,
« l’accrochage scolaire se construit sur plusieurs années grace a la combinaison de multiples
facteurs de protection » (Anton Philippon, 2017, p.82). Il doit étre compris comme [’atteinte
d’un objectif, d’un but qui peut se traduire par I’obtention de résultats scolaires satisfaisants
et/ou d’un diplome sanctionnant la fin d’un cycle, a minima secondaire avec 1’idée que pour y
parvenir 1’¢éleéve a di fournir un effort. Les éléves n’étant pas a risque de décrocher ne sont donc
pas soumis a cette exigence puisqu’ils ne sont pas confrontés a priori aux mémes facteurs de
risque dans leur vie que les descendants d’immigrés maghrébins. L’accrochage scolaire doit
étre distingué du raccrochage scolaire, ce dernier désignant un retour aux études de I’éleve apres
un temps de déscolarisation plus ou moins important (Marcotte, Cloutier & Fortin, 2010). Parler
d’accrochage scolaire nécessite de convoquer trois autres concepts: la motivation,
I’engagement et la persévérance scolaires qui lorsqu’ils sont présents dans le parcours de I’¢éleve

peuvent expliquer qu’il s’accroche.

Phénomene dynamique et en perpétuelle évolution, la motivation telle que définie par Legendre
(1993), correspond a « un ensemble de désir et de volonté qui pousse une personne a accomplir
une tache ou a viser un objectif correspondant a un besoin » (p.881). Dans le contexte scolaire,
il s’agit d’un « phénomeéne qui tire sa source dans des perceptions que |’apprenant a de lui-
méme et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de s’engager a
accomplir [’activité pédagogique qu ’on lui propose et de perséveérer dans son accomplissement,
et ce, dans le but d’apprendre. » (Viau, 2009, p.12). L’engagement scolaire découle quant a lui
directement du degré de motivation que posséde I’éléve ou qu’il va développer au fil du temps
a I’égard de ses études (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Il s’agit d’« un processus
complexe par le moyen duquel les étudiants s investissent dans la planification de leurs études,
la participation aux diverses activités d’apprentissage qui leur sont proposées et
["autoévaluation de leur expérience collégiale » (Giard, 1994, cité par Bélanger, Grenier,

Lemire & Giard, 1996, p.183). L’absence d’engagement peut donc mener les éléves vers le
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chemin du désengagement avec le risque de compromettre leur persévérance de méme que leur
réussite scolaire. Ainsi, I’évaluation précoce de I’engagement des ¢léves dans leurs études,
permettrait de mieux comprendre les trajectoires de risque liées au décrochage scolaire
(Alexander, Entwisle & Dauber, 1993 ; Ladd & Dinella, 2009). Apparue dans les années 50 au
Québec, la notion de persévérance scolaire référe au « maintien plus ou moins grand, au fil des
années, des effectifs scolaires admis dans le systeme d’éducation, engagés dans un cycle ou un
programme d’études, a une année donnée ou a un dge donné » (p.1032), c’est « aussi le fait,
pour un éleve ou une éleve, de poursuivre ses études en passant a la classe suivante d’un
programme d’études » (p.980). La persévérance scolaire se situe dans le volet préventif du
décrochage scolaire. Par conséquent, plus un éléve est motivé, plus il a de chances de s’engager,

de persévérer dans ses apprentissages et de réussir.

En France, la notion de réussite scolaire semble se substituer de plus en plus dans les discours
a celle d’échec scolaire. Pour preuve, de nombreux travaux de recherche abondent plus
volontiers en faveur de cette derniére (Careil, 2007 ; Lahire, 1995 ; Terrail, 1990 ; Zeroulou,
1988). Ce changement, qui intervient dans les années 90, s’accompagne d’une volonté « plus
positive, portée vers les progres, plus offensive et moins défensive » (Glasman, 2010, p.14). La
réussite scolaire peut étre mesurée selon le regard que 1’éléve porte sur son propre parcours :
nous nous situons du coté de la subjectivité. Selon leurs vécus et leurs perceptions de leur
scolarité, pour certains €leves, il s’agira de leur réussite par rapport a celles des autres membres
de leur groupe d’appartenance, pour d’autres, ce sera I’obtention d’un diplome ou encore la
position socio-professionnelle occupée. D’un point de vue objectif, la réussite scolaire consiste
en I« atteinte des objectifs d’apprentissage conduisant a I’achevement d’un parcours scolaire
donné, mesurable par les résultats scolaires, les compétences acquises et les diplomes obtenus
au terme de ce cheminement. » (Office québécois de la langue frangaise, 2017)!*>. Or, comme
le note Demba (2016), les comparaisons réalisées entre les éléves d’un méme niveau sur la base
de leurs performances dans des tiches qui leurs sont attribuées servent d’indicateurs pour
mesurer la réussite ou I’échec scolaire dans la plupart des pays dotés d’une organisation scolaire
disciplinaire et normative. Les principales manifestations servant a déterminer une situation
d’échec ou de réussite scolaire peuvent étre diverses: atteinte ou non d’objectifs
d’apprentissage, passage en classe supérieure ou maintien dans la méme classe (retard scolaire),

acquisition de savoirs ou difficultés d’apprentissages, réussite ou échec aux examens ou encore

135 Consultable en ligne http://www.granddictionnaire.com/ficheOqlf.aspx?Id_Fiche=26542789
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orientation choisie ou subie (Foucault, 1975 ; Kahn, 2011 ; Vincent, 1980). Etre en réussite
scolaire signifie donc de se conformer aux normes scolaires en faisant appel a des
caractéristiques précises telles que les notes, les résultats aux examens, le passage en classe
supérieure ou 1’obtention des diplomes (Demba & Laferriere, 2016). De ces contributions
scientifiques, nous comprenons que la réussite scolaire est synonyme d’achévement avec succes
d’une tache scolaire, d’un examen ou d’une classe avec a la clé, I’obtention d’un diplome qui
marque généralement la fin d’un cycle d’étude. Ainsi, pour parvenir a cette étape ultime, 1’éléve
devra suivre un parcours scolaire dans son intégralité ce qui implique un engagement de sa part
pour ne pas baisser les bras face a un curriculum et une fagon de I’apprendre qui lui sont
imposés. Pour Rousseau (2016), ce qui pose un probléme au-deld de cette contrainte, est
I’instauration d’un apprentissage et d’une évaluation identiques a tous, véritable fabrique
d’inégalités. Cependant, la présence en amont d’une motivation combinée a I’engagement
scolaire peut permettre aux €leves de persévérer pour dépasser cet obstacle jusqu’a atteindre
I’objectif fixé. Dans le cadre de ce travail, nous avons le choix de conserver les deux aspects de
la réussite, c’est-a-dire de prendre en considération la parole des enquétés tout en la mettant en

perspective avec les caractéres objectifs de la réussite.

2. Une recherche inspirée par plusieurs approches

2.1.L’approche compréhensive
Dans le cadre de cette recherche, nous avons cherché a expliquer les déterminants ayant un
impact positif sur I’expérience scolaire chez les descendants d’immigrés nord-africains de cycle
3 considérés comme population a risque de décrochage scolaire, d’ethno-racisation et de
discrimination ethno-raciale. En effet, les recherches les concernant abordent leurs vies
d’enfants et d’éléves sous I’angle de I’échec scolaire englobant leurs difficultés d’ordre scolaire
et/ou relationnel, leurs comportements souvent qualifiés de « violents » de méme que leurs
problémes familiaux (Blaya, 2010 ; Brinbaum, 2002 ; Broccolichi, 1998 ; Jimerson et al.,
2000 ; Qribi, 2016 ; Vallerand & Sénécal, 1992). Par cette modeste contribution, nous avons
souhaité inverser cette tendance qui consiste a privilégier les aspects négatifs d’une population
en abordant les facteurs ayant contribué a leur persévérance dans leurs études malgré des
contextes de vie peu propices a la réussite scolaire. Pour y parvenir, un intérét a été plus
particulierement porté aux facteurs de protection émanant de leurs environnements personnels,

scolaires et familiaux qui tendaient a agir sur leur vécu scolaire et in fine sur le risque de

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 169




Chapitre 5 : La problématique

décrochage, d’ethno-racisation et de discrimination ethno-raciale. Ainsi, nous espérons
apporter notre pierre a 1’édifice en complétant les études déja existantes sur les descendants
d’immigrés nord-africains et plus largement la population scolarisée qui semble exposée au
risque de décrochage scolaire et/ou aux pratiques ethno-raciales et/ou discriminatoires. Notre
travail a pris pour objet fondamental ce que Dubet (1994) nomme « I’expérience des acteurs ».
Pour lui, chaque individu est porté par plusieurs logiques d’action : « Dans un registre, nous
agissons en fonction de notre intégration et de notre socialisation, nous accomplissons les
habitus et les programmes que nous avons intériorisés. Mais nous sommes aussi des acteurs
stratéges qui visent des objectifs. Enfin, nous sommes des sujets qui essaient de se « réaliser »
et de se « vivre » comme les maitres de leur action. Ces trois logiques sont socialement
déterminées, elles induisent des conceptions du monde social et nous sommes tenus de les
hiérarchiser, de les combiner et de nous produire nous-mémes en construisant notre expérience
et notre identité » (Dubet, Lebon & de Linarés, 2008, p.8). Notre objectif a été¢ de restituer
I’expérience scolaire des descendants d’immigrés maghrébins de cycle 3 en recueillant et en
analysant le sens qu’ils donnent a leurs vécus scolaires. Pour se saisir de cette complexité et
cette pluralité émanant de chaque situation, nous avons adopté une démarche compréhensive
des phénomenes de décrochage scolaire, des pratiques ethno-raciales et de discrimination
ethno-raciale dans I’institution scolaire selon les jeunes interrogés. Cette démarche issue de la
sociologie compréhensive développée par Weber (1922) a permis la compréhension d’un fait
social : « Nous appelons sociologie [...] une science qui se propose de comprendre par
interprétation (deutend verstehen) [’activité sociale et par-la d’expliquer
causalement (ursdchlich erkldren) son déroulement et ses effets. » (p.28). La définition
wébérienne de la sociologie établit une relation entre les notions de compréhension,
d’interprétation et d’explication de 1’activité sociale que Weber (1922) appelle « le difficile
concept (Begriff) du « comprendre » (p.422). Le premier point engage 1’objet sociologique
dans sa dimension compréhensive : ici, I’objet en question est une activité sociale structurée
par un sens subjectif qu’il s’agit de comprendre. Une fois le (ou les) motif(s) accordé(s) par
I’individu a son action mis en exergue, le chercheur passe a la phase dite interprétative avec
pour but d’objectiver le sens subjectif identifié dans la premiére phase « sous certaines
conditions de rationalité préalablement posées » (Gonthier, 2004, p.37). Enfin, la phase
explicative, troisieme et derniére phase de la démarche wébérienne, vise a établir
« une compréhension causale de la réalité sociale » (Fleury, 2001, p.30), c’est-a-dire a détecter
les causalités entre les phénomenes : « expliquer une activité sociale, c’est donc ordonner

causalement les raisons subjectives qui la motivent avec sa manifestation objective — ¢ est-a-
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dire avec le déroulement extérieur et avec les effets de [’activité considérée. » (Ghontier, 2004,
p.37). Weber (1989) met cependant en garde contre une explication seule et unique d’un
phénoméne. En effet, pour définir le lien entre ces deux phénomenes, il parle « d’affinité
élective », c’est-a-dire qu’il existe des circonstances favorables pour qu’un phénoméne en
engendre un autre, mais qu’il ne s’agit pas « d ‘une cause suffisante et nécessaire » (Delas &
Milly, 2005, p.165). Ainsi, dans cette recherche, il nous a fallu éviter tel que 1’ont préconisé
plusieurs chercheurs (Debarbieux, 2011 ; Fortin, 2010 ; Glasman & Oeuvrard, 2004) toute
explication monocausale du décrochage scolaire, des pratiques ethno-raciales, de la

discrimination ethno-raciale.

2.2.L’approche interactionniste
L’approche compréhensive nous a permis, a partir de nos rencontres avec les écoliers de cycle
3 ayant une ascendance migratoire nord-africaine, de collecter des informations nécessaires a
la restitution d’un fait, dans notre cas I’accrochage a leur scolarité malgré des contextes de vie
éventuellement peu favorables. Toutefois, nous avons considéré que cette collecte ne nous a
donné qu’une vision partielle, raison pour laquelle nous également pris le parti de nous
intéresser aux rapports entre les éleves et les différents acteurs — scolaires ou hors-scolaires -
avec lesquels ils étaient susceptibles d’interagir au quotidien. A I’instar de Mead (1934),
Blumer (1937) ou encore Becker (1963) dont les travaux ont porté sur les relations entre
groupes et individus, nous avons pensé que les éléves construisaient et définissaient une
situation par le biais de I’attribution de significations aux actions et événements sociaux
auxquels ils étaient confrontés, sous l'influence d'autrui, par le biais de la communication dont
Goffman (1973) considere qu’elle est faite de tout un ensemble de rites d’interaction. C’est
pourquoi notre recherche s’inscrit également dans le courant interactionniste. Les études des
interactionnistes sont centrées sur les interactions entre un individu avec les autres et avec
son environnement et sur ses motivations et s'appuient notamment sur des recherches menées
directement sur le terrain au plus prés de la  population cible. La
perspective interactionniste s'inscrit dans le second courant de 1'Ecole de Chicago dont le
psychosociologue Mead (1934) a été le précurseur. Ses idées sur la construction sociale de
l'identité grace au jeu dialectique de l'apprentissage de rdles suscités par les attentes des
partenaires sociaux ont fortement influencé ses successeurs au sein de cette méme école tels
que Blumer (1937) qui est a I'origine de l'interaction symbolique, tradition de recherche
empirique issue de I’influence de la conception de la recherche de Park (Chapoulie, 2008). Cette

approche sociologique vise a mieux comprendre les problématiques étudiées en s’intéressant a
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I’univers de significations auquel les acteurs se référent - d’ou le qualificatif « symbolique » -
et donc aux logiques qui sous-tendent leurs actions. L’accent est mis sur la question de sens et
sur la capacité des individus d’agir au sein de leur monde a partir du sens qu’ils conferent a
présent. La pensée interactionniste s'oppose aux courants sociologiques qui donnent la primauté
a la société sur l'individu car ici la société est considérée comme le produit des interactions
entre les individus. Le sujet construit et définit la situation par le biais de cette attribution de
significations aux actions et événements sociaux, construction qui s'élabore sous l'influence
d'autrui, dans le jeu des interactions. Tout comme ces sociologues, nous sommes intimement
persuadées que le vécu scolaire de chaque enfant est influencé par les interactions nouées avec
ses pairs, ses enseignants ainsi que sa famille, mais qu’il possede néanmoins une marge d’action
lui permettant de faire ses propres choix. Cependant, les conclusions de nos recherches n’ont
pas pu étre généralisables a I’ensemble de la population. Pour Cellier, Escribe et Eyrolle (1990),
cette phase de généralisation souvent identifiée sous le terme de validité externe est a distinguer
de la validité interne. Alors que la seconde permet de mesurer le degré de certitude avec lequel
il est possible d’affirmer que « c’est bien X qui fait varier Y et non telle autre variable »
(Lemaine & Lemaine, 1969, p.19), la validité externe correspond pour sa part a la mesure de la
possibilité de généraliser les résultats obtenus a d’autres populations ou contextes. Dans notre
cas, la population est porteuse d’une telle hétérogénéité du fait de la singularité de I’histoire
que possede chaque €léve au niveau personnel, familial et scolaire qu’il aurait été difficile -

pour ne pas dire impossible - d’autoriser une telle prise de position.

2.3.L’approche humaniste

Bien que les interactions entre les individus soient essentielles dans 1’étude des trajectoires
scolaires des descendants d’immigrés maghrébins, nous avons considéré que chaque individu
¢tait acteur de sa vie et qu’a ce titre, il était capable de s’¢élever en fonction de ses choix et de
ses actions, point de vue dont s’est saisie la psychologie. Faire appel a cette discipline a paru
« naturel » au regard de leur champ d’étude respectif : les relations entre les personnes. Selon
Durkheim (1975) « la psychologie [...] est destinée a se renouveler en partie » sous 1’influence
de la recherche sociologique, « car si les phénomenes sociaux pénetrent l'individu de
[’extérieur, il y a tout un domaine de la conscience individuelle qui dépend en partie de causes
sociales dont la psychologie ne peut faire abstraction sans devenir inintelligible » (p.
35). Ainsi, ces deux sciences entretiennent des « rapports étroits » (Lahire, 2005, p.152) dans
la mesure ou la société ne peut se comprendre comme un tout homogéne qu’a partir des

individus qui la composent. Ce regard positif porté sur cette frange de la population nous a
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conduites a ajouter a notre approche interactionniste, une approche humaniste considérée
comme « La Troisiéme Force »/*¢ en psychologie. L’approche humaniste repose sur le postulat
que chaque étre humain est unique et a les capacités d’étre autonome, de se développer et de
réaliser son potentiel. Elle considére que chaque personne a tendance a se développer de facon
positive lorsqu’elle est dans des conditions de confiance et de respect. La personne est capable
de comprendre ses difficultés, trouver ses solutions et y apporter elle-méme les changements
appropriés. L’approche humaniste s’appuie sur une perspective phénoménologique de la
personne qui est libre de ses choix. C’est I’expérience et les perceptions de la personne elle-
méme qui vont primer. L’ Approche Centrée sur la Personne (ACP), méthode mise au point il y
a plus de cinquante ans par Rogers en 1974, est centrée sur la personne et non sur un probléme,
une maladie ou un symptome particulier comme cela est généralement le cas dans la
psychologie contemporaine. Elle repose sur la conviction que les individus possédent des
ressources intrinséques considérables pour se comprendre, modifier leur concept de soi, leurs
attitudes, leur comportement autodirigé, et qu’ils peuvent avoir acces a ces ressources si un
climat approprié¢ d’attitudes facilitatrices leur est offert. Il s’agit donc de relancer ce processus
spontané qui a été entravé. Par conséquent, notre recherche s’est inscrite dans une perspective
humaniste postulant que les choix individuels peuvent influencer le comportement de tout
individu et que les automatismes et les forces inconscientes qui déterminent parfois ses actions
peuvent étre contrecarrés ou orientés par des choix conscients. Il n’existe donc pas de trajectoire
dont le dessein serait fix¢é a I’avance autrement dit de déterminisme social, théorie qui soutient
que toutes les actions humaines sont décidées par leurs états antérieurs sans que la volonté
puisse y changer quoi que ce soit. Les humains, dans ce systéme, n’ont donc pas de libre arbitre
et, s’ils le croient le posséder, ils n’en possédent que I’apparence. C’est sur ce postulat que
repose la sociologie de Durkheim (1975): « la sociologie ne pouvait naitre que si l’'idee
déterministe, fortement établie dans les sciences physiques et naturelles, était enfin étendue a
["ordre social. » (p.109). D’aprés lui, l'action individuelle est subordonnée au social, cette
subordination étant inconsciente la plupart du temps. La société, définie comme supérieure,
s'affirme comme entité contraignante et déterminante de l'action et de la pensée humaine.
Cependant, ce déterminisme quasi univoque du social nous semble contestable dans la mesure
ou la singularité de 1’individu peut s'exprimer. Ainsi, nous nous situons a mi-chemin entre le
déterminisme social tel qu’envisagé par Bourdieu et Passeron (1964 ; 1970) c’est-a-dire

I’existence d’une influence du milieu social susceptible de conduire a la reproduction sociale

136 Texte original : « The Third force ».
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et I’individualisme méthodologique de Boudon (1984) pour qui l'action individuelle n'échappe
intégralement pas aux contraintes sociales : « il est vrai que [’action individuelle est soumise a
des contraintes sociales ; il est rare de pouvoir agir a sa fantaisie » (Boudon & Bourricaud,
1984, p.307). Pour découvrir et comprendre les différentes strates qui composent I’accrochage
scolaire chez les descendants d’immigrés maghrébins, nous nous sommes intéressées a I’enfant
également éléve comme figure centrale au sein de sa famille et de 1I’école en nous préoccupant
plus particulierement de ses choix et motivations qui ont pu expliquer son expérience scolaire
positive. Par ailleurs, nous avons porté un intérét aux enseignants et parents - que Rogers (1974)
désigne par le vocable « facilitateurs » - dont la tache est d’aider I’éléve a mettre en valeur ses
besoins, a choisir son chemin, d’ceuvrer a sa progression sur ce chemin, car nous avons estimé
qu’ils ont pu avoir une influence a un moment donné dans la construction de 1’expérience

scolaire des éléves.

3. De la question de départ a la question de recherche

Entamer un travail réflexif ne peut s’amorcer qu’a la condition de déterminer au préalable une
question de départ. La formulation de cette dernie¢re a di étre assez pertinente pour pouvoir
¢laborer une problématique contenant le cadre de la recherche. Dans ce travail, nous sommes
parties de la question suivante : « Quels sont les éléments qui expliquent la diversité des
expériences scolaires chez les descendants d’immigrés maghrébins ? ». Cette question a
constitué a nos yeux une approche pertinente et nécessaire venant compléter les études a ce

sujet dans le secondaire, mais aussi et surtout dans le primaire.

Apres lecture d’études et d’ouvrages, nous avons vu que le décrochage scolaire, autrement dit,
les jeunes sortant du systéme éducatif sans diplome de méme que les processus visant a 1’altérité
et ’essentialisation d’une personne (ou d’un groupe de personnes) tels que la racisation,
I’ethnicisation et la discrimination sont des enjeux sociétaux actuels tant en France qu’a
I’étranger et peuvent poser a terme des problémes d’ordre aussi bien éducatif, politique, social
qu’économique. Grace a la littérature féconde sur ces sujets, nous savons désormais que le fait
de quitter 1’école « sans rien » ne revét pas de caractére soudain ni monocausal (Glasman &
Oeuvrard, 2004), mais est « un processus lent et progressif, conséquence d’évenements
personnels, liés aux apprentissages, a l'affectivité et a la personnalité des jeunes adolescents ;
d'évenements scolaires, liés au parcours scolaire de chacun, a l'organisation de l'école, et aux
relations avec les enseignants et les autres éleves ; et enfin d'évenements familiaux et socio-

culturels, liés au milieu de vie, a la vie de famille et aux valeurs, que ce soit celles de la famille
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ou celles de la sociéte » (Canivet, Cuche & Lombart, 2007, p.2). Cette vision fait écho a une
pluralit¢ de recherches ayant mis en évidence ’existence de trois familles de facteurs :
personnels, familiaux et scolaires (Battin-Pearson et al., 2000 ; Glasman, 2000 ; Millet & Thin,
2005 ; Wanlin et al., 2011) et leur influence sur la réussite des ¢éléves (Archambault, & Janosz,
2009 ; Blaya & Hayden, 2003 ; Duru-Bellat, 2002 ; Esterle-Hedibel, 2007 ; Fortin et al., 2004 ;
Lent, Brown, Schmidt, Brenner, Lyons & Treistman, 2003 ; Millet & Thin, 2005). Bien que les
¢tudes portant sur ce sujet sont abondantes, les conclusions a 1’égard des ¢léves descendants
d’immigrés nord-africains sont majoritairement négatives, c’est la raison pour laquelle nous
avons fait le choix de mettre en avant les parcours scolaires couronnés de réussite chez cette
population en analysant plus précisément les facteurs de protection du décrochage scolaire, des
processus d’ethno-racisation et de la discrimination ethno-raciale qui expliquent que leur

expérience scolaire est meilleure que celle qui leur est généralement accordée.

Une étude sociologique constitue un cheminement vers une meilleure connaissance d’un objet
de recherche et elle doit étre acceptée comme telle, avec tout ce que cela implique d’hésitations,
d’errements et d’incertitudes. Dans la premiére partie de cet €crit, nous avons énoncé notre
projet de recherche « sous la forme d’une question de départ par laquelle le chercheur tente
d’exprimer le plus exactement possible ce qu’il cherche a savoir, a élucider, a mieux
comprendre. » (Quivy & Van Campenhoudt, 2006, p. 26), car comme le soulignent notamment
Bourdieu et Passeron (1983), « le réel n’a jamais l’initiative puisqu il ne peut répondre que si
on l’interroge. » (p.54). De plus, la question de départ participe au choix et a la délimitation du
terrain et de 1’échantillon d’étude ainsi que des premicres lectures et outils méthodologiques.
De fait, dans un second temps, nous nous sommes efforcées d’élaborer un discours argumentatif
- aussi appelé problématique - cernant un probléme ce qui a nécessité¢ d’exploiter et de réunir
des matériaux de différents types et origines (littérature grise, comptes-rendus, articles,
ouvrages) et de les assembler de maniere a batir un raisonnement qui en atteste 1’intérét et la
pertinence. La problématique nous a permis de circonscrire et de décrire notre objet d’étude
ainsi que les objectifs de recherche (Karsenti, Komis, Depover, Collin & Bugmann, 2018). Elle
a pour principal objectif de légitimer le projet du chercheur, mais aussi ses compétences : « La
problématique ainsi décrite est le résultat d’une construction, [’aboutissement d’un processus
de compréhension du monde par le chercheur. » (Boyer & Martineau, 2018, p.90). Une fois
rédigée, elle a permis d’accéder et de formuler la question de recherche. D'aprés Marshall et
Rossman (1999), notre question de recherche est de type explicatif puisque 1’objectif de notre

theése est de comprendre les multiples expériences scolaires chez les descendants d’immigrés
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d’Afrique du Nord notamment celles qui vont a I’encontre des prédictions les condamnant & un
destin scolaire négatif. Par conséquent, notre question de recherche centrale a dii étre cohérente
dans sa formulation pour pouvoir s’inscrire dans ce sens: « En quoi les environnements
scolaires, personnels et familiaux peuvent-ils permettre aux écoliers de cycle 3 descendants
d’immigrés maghrébins, considérés comme population a risque de décrochage, d’ethno-
racisation et de discrimination ethno-raciale, de connaitre une expérience scolaire positive
2 » Dans un souci de clarté et d’efficacité de traitement des informations, nous avons décidé de
décliner cette question en sous-questions :

» Quelles relations les écoliers de cycle 3 issus de I’immigration maghrébine

entretiennent-ils avec leurs familles, leurs enseignants et leurs pairs ?

» Quels ¢léments présents dans les environnements familiaux, personnels et scolaires de
ces éleves peuvent influencer leurs expériences scolaires ?
Comment per¢oivent-ils leur établissement ainsi que la place qu’ils y occupent ?
Quelles représentations ces éleves ont-ils de leur scolarité passée, présente et future ?

Quelles expériences de I’ethno-racisation et de la discrimination ethno-raciale ont-ils ?

YV V V VY

Quelles différences et/ou similitudes ont-ils comparativement aux éléves sans

ascendance migratoire ?

Conclusion du Chapitre 5

Les (SHS) désignent I'ensemble des disciplines s'intéressant aux hommes et a leurs relations en
société. Le CNRS consideére qu’elles invitent tous chercheurs a réfléchir sur I’Homme en
société : « Les sciences humaines et sociales prennent en charge les grandes questions qui se

. . : ,

posent aux hommes et aux femmes dans les sociétés contemporaines. Certaines d'entre elles
existent depuis des générations ; d'autres émergent depuis quelques décennies, voire depuis
quelques années... Les SHS cherchent toujours a les aborder avec une distance critique et grdace
aux savoirs qu'elles accumulent sur le passé, les cultures ou les territoires. Elles considerent
les humains dans leurs diversités : ils sont aussi bien les produits d'une histoire toujours
complexe que les créateurs d'un ensemble varié de langues, de langages et de signes ; les
vecteurs de multiples savoirs et de culture ; ou encore les acteurs de mondes politiques ou
> ] svolution. »'37. Faire de la recherche a impliqué i
economiques en constante evolution. »*°'. Faire de la recherche a implique une certaine

modestie de notre part au regard de 1’existant dans le domaine scientifique, nous contraignant

137 Consultable en ligne https://www.cnrs.fr/fr/cnrsinfo/les-sciences-humaines-et-sociales-peuvent-apporter-des-
eclairages-face-la-crise
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a nous considérer comme simple maillon d’une chaine infinie antérieure a notre venue. Il s’agit
de comprendre son nouvel environnement. Pour cela, notre travail a tenu compte de ce qui a été
déja fait pour pouvoir a notre tour produire des connaissances valables. Il nous a donc fallu
adopter progressivement une certaine attitude a 1'égard de ce que nous avancions et des moyens
utilisés pour y parvenir, car débuter en tant que chercheur, c’est débuter avec un bagage de
savoirs cumulés et ancrés depuis plusieurs années et qui peuvent faire interférence avec la
recherche. Nous avons donc tenté d’apprendre a réfléchir, observer et analyser par-dela les
apparences et les croyances, pour construire les notions et les procédés de recherche nous
permettant de nous écarter des représentations toutes faites. Nous avons mené un travail sur
notre propre démarche que I’on appelle plus communément « réflexivité » et nous avons dans
un méme temps pris appui sur une méthodologie rigoureuse. Cependant, méme en prenant soin
de rester le plus objectif possible, nous avons compris que les données produites ne pourront
étre généralisées a 1’ensemble de la population, la singularité et I’hétérogénéité méme du
contexte étudié et des parcours biographiques 1’en empéchant. En dépit de cette conclusion,
nous espérons que 1’aboutissement de ce travail servira néanmoins a éclairer des situations
particulieres et a nourrir les connaissances relatives aux expériences scolaires des éléves, avec
ou sans ascendance migratoire. Cette premiére partie nous a donné les clés en termes de
compréhension du décrochage scolaire, de I’ehno-racisation et de la discrimination ethno-
raciale. Nous les avons éprouvés aupres de collégiens nés de parents maghrébins dans le but
d’une part d’en saisir pleinement le sens et d’autre part, de préparer notre rencontre avec les
écoliers de CM1 et CM2, descendants d’immigrés nord-africains. C’est dans la seconde partie
de cette thése que nous avons restitué les principaux résultats issus de 1’analyse de ces

entretiens.
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Dans la partie précédente, nous avons pu constater qu’il n’existait pas une seule et méme
expérience scolaire chez les descendants d’immigrés d’Afrique du Nord, leur environnement
personnel, scolaire et familial étant spécifique a chacun. Dans la seconde phase de notre travail,
notre choix s’est porté sur les éleves scolarisés dans I’enseignement primaire et plus
particulierement ceux de cycle 3 - aussi nommé cycle de consolidation - car nous avons souhaité
compléter les travaux déja existants sur I’expérience scolaire de ces éléves dans I’enseignement
secondaire. En ce qui concerne le décrochage scolaire, I’un des composants de 1’expérience
scolaire de cette population, bon nombre d’auteurs (Bautier, 2003 ; Blaya, 2003 ; Bonnéry,
2003 ; Douat, 2012 ; Lessard, Fortin, Joly, Royer, Marcotte & Potvin, 2007) ont montré qu’il
débutait bien avant ce niveau d’étude notamment grace a la lecture des dossiers scolaires qui
ont laissé entrevoir des difficultés d’apprentissages et/ou de comportements, signes avant-
coureurs augmentant le risque d’entrer dans ce processus. En outre, nous avons la conviction
qu’en dépit de leur jeune age, certains écoliers peuvent avoir recours a des pratiques d’ethno-
racisation et/ou de discrimination ethno-raciale envers les populations minoritaires et

minoriseés.

Afin de pouvoir vérifier ces postulats, il importe de choisir une méthodologie appropri¢e pour
observer le sujet étudié. La question qui se pose alors est : que cherchons-nous a faire par le
biais de ce travail ? Dilthey (1883) distingue la démarche explicative qui renvoie au fait
d’exposer les causes d’un phénomeéne, de la démarche compréhensive, autrement dit, le fait
d’exprimer les raisons de ce phénomene. Pour ainsi dire, en SHS, expliquer une réalité consiste
a en rechercher les causes tandis que la comprendre nécessite d’interroger les raisons des
acteurs. Pour mener a bien ce travail, il est nécessaire de choisir une méthode qui s'inscrit dans
une problématique et qui conduit a la mise en ceuvre de techniques adaptées aux objectifs de la
recherche. Comme démontré par Bourdieu, Chamboredon et Passeron (1968), la neutralité des
techniques n'existe pas, chacune a ses propres limites et ses biais, et aucune ne permet
d'appréhender la totalit¢ du systéme social. Les méthodes quantitatives nous semblent plus
propices a mettre en évidence des causes et les méthodes qualitatives le sont davantage en ce
qui concerne la compréhension des raisons des acteurs. Bréchon (2011) présente 1’entretien
comme 1’outil privilégié d’une posture compréhensive (ou subjectiviste) et le questionnaire,

comme un outil au service d’une approche objectivante. Une recherche peut tout a fait combiner
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les deux démarches et méthodes de recherche, libre au chercheur de choisir celle qui sera la
plus adaptée a ses objectifs de recherche en somme celle qui lui permettra de répondre aux
questions posées. Ce chapitre s’est fait I’écho de nos choix méthodologiques en fonction de la
démarche de recherche retenue ainsi que des objectifs que nous nous sommes fixées, car bien
que réalisé par nos soins, ce travail devait étre avant tout le plus clairement expliqué afin de
permettre au plus grand nombre de nous comprendre comme 1’indique Balibar (2014) : « De
toute facon, la méthode choisie et les résultats qu'elle a produits doivent étre décrits "avec
suffisamment de précision pour que quelqu'un d'autre puisse les comprendre"” (c'est le
minimum). » (p.28). L’engagement du chercheur vis-a-vis de la méthode adoptée est donc tres
forte et soumise a une rude, mais indispensable pression (Livian, 2015). Suite a cette bréve
introduction, nous allons présenter plus amplement 1’outil que nous avons sélectionné pour ce
travail, notre terrain de recherche (localisation et acces), notre échantillon, nos données : de leur
collecte a la procédure d’exploitation retenue pour les analyser et pour terminer quelques lignes

ont été consacrées aux doutes et difficultés liées a la recherche ainsi qu’au chercheur lui-méme.

1. L’école élémentaire : un terrain peu prospecté

La locution « école élémentaire » désigne la prise en charge scolaire des enfants a partir de
I’dge de six ans afin qu’ils y acquierent les apprentissages fondamentaux. Sauf exception,
I’école ¢élémentaire est mixte et gratuite (si elle est publique). Les locaux des écoles
appartiennent aux communes qui ont la charge de leurs entretiens. Les programmes sont

nationaux et obligatoires pour tous les professeurs et tous les éleves.

Choisir comme second lieu I’école élémentaire pour notre recherche était naturel dans la mesure
ou notre objet de recherche porte sur ses usagers : les écoliers. Nous avons pu accéder a ce
terrain grace a I’intervention de I’IEN de 1’une des circonscriptions de la région du Var qui
apres avoir pris connaissance de notre travail et de ses objectifs, a donné son accord pour que
les entretiens puissent y avoir lieu. Quatre écoles ont été retenues, toutes situées dans le bassin
varois (annexe 3). Afin de garantir leur anonymat, les noms des établissements n’ont pas été
divulgués, mais remplacés par des lettres. Il ressort globalement que ces quatre écoles ne
présentent pas de spécificités particulieres. Aucune ne reléve de I’éducation prioritaire. Nous
pouvons toutefois noter que 1’école D se démarque des écoles A, B et C par son implantation :
en effet, c’est la seule qui ne se trouve pas a proximité d’un quartier et qui est de plus excentrée

par rapport au centre-ville. Deux constats en découlent : d’une part, les ¢éléves accueillis sont
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moins nombreux, d’autre part la population qui la fréquente ne s’inscrit pas dans le méme

contexte socio-économique que celles des autres établissements scolaires.

2. Les écoliers descendants d’immigrés maghrébins : un échantillon

construit sur I’évidence
Dans le but de saisir les processus et facteurs qui entrent en jeu dans 1’expérience scolaire de la
population scolarisée issue de I’immigration maghrébine, la prise en compte de leur contexte
de vie familiale, personnelle et scolaire nous a paru fondamentale ce qui nous a conduit a opter
pour la réalisation d’entretiens avec ce public. Rappelons qu’en France, prés de 80 000 jeunes
quittent chaque année le systeme de formation dans lequel ils sont inscrits. Les quelques
chercheurs s’étant intéressés aux processus de décrochage scolaire, d’ethno-racisation et de
discrimination ethno-raciale aupres des descendants d’immigrés mettent principalement en
exergue la dimension négative de ces problématiques en lien avec I’origine ethnique des éleves,
c’est-a-dire les difficultés scolaires, les redoublements, les retards et absences, les problemes
de comportements ou encore la violence, en somme des trajectoires scolaires placées sous le
signe de I’échec et de surcroit choisies par les €léves. Sans pour autant délaisser ce chemin,
nous avons opté pour une démarche qui cherche a traiter des aspects positifs de ces parcours
scolaires par la préhension de potentiels facteurs de protection et ainsi comprendre les raisons
qui expliquent que I’ensemble de la population considérée « a risque » ne subit pas forcément
ce déterminisme social, certains connaissant des trajectoires scolaires semblant emprunter la
voie de la réussite. Nous avons défini dans un premier temps notre échantillon qui est une
extraction de la population présentant des caractéristiques, définies par I’enquéte, similaires a
la population de référence. Autrement dit, une fois la population définie, il convient de
déterminer sur quels critéres devra étre constitué I’échantillon censé la représenter, ou du moins
sur quels criteres allons-nous nous assurer de sa représentativité. Selon Blanchet et Gotman
(2007) « Définir la population, c’est sélectionner les catégories de personnes que l’on veut
interroger, et a quel titre ; déterminer les acteurs dont on estime qu’ils sont en position de
produire des réponses aux questions que [’on se pose. » (p.50-51). Dans le cadre de cette
recherche, nous avons estimé que les jeunes nés en France ou arrivés en France avant I’age de
six ans de parents provenant d’un pays étranger en 1’occurrence le Maghreb étaient les mieux
placés pour partager leurs perceptions de leur vécu scolaire, car ils ont suivi la majorité de leur
scolarité¢ dans le systéme scolaire frangais et en donc une vision précise. Notre étude nous a

permis d’obtenir des éléments clés dans la compréhension de la construction de I’expérience
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scolaire des écoliers ayant une ascendance migratoire nord-africaine. En nous focalisant sur le
cycle 3, nous englobons les deux derniéres années de 1’école ¢lémentaire - les classes de CM1
et CM2 - ainsi que la premiére année du collége : la classe de sixiéme. Impulsée par le
gouvernement frangais dans le cadre de la réforme des rythmes scolaires et entrée en vigueur
depuis la rentrée de septembre 2014, son organisation trouve naturellement sa place dans le
cadre du conseil école-college. Sa mission est essentiellement pédagogique : des actions
pédagogiques sont mises en ceuvre, a tout niveau, sur l'ensemble des cycles, des contenus ainsi
que des acteurs, en coopération avec les instances locales. Son champ d’action ne se limite pas
a assurer la liaison entre la classe de CM2 et celle de sixiéme, désormais associées au sein d'un
méme cycle 3 et il a en charge tous les éléves de I'école et tous les éléves du collége. Dans ce
cycle, la classe de 6™ doit permettre aux éléves de s'adapter a l'organisation et au cadre de vie
du college, ainsi que d'assurer la continuité des apprentissages entrepris dans les classes de
CM1 et de CM2. Par ce biais, la transition entre le primaire et le secondaire - révélatrice pour
bon nombre d’¢leves de leurs difficultés déja présentes dés leur entrée a 1’école, mais sous des

formes cachées, sourdes ou encore amoindries - est censée s’opérer dans le respect de I’¢éléve.

Cette seconde étape se compose de 54 entretiens directifs réalisés aupres d’écoliers de cycle 3.
Parler d’un sujet mélant origine ethnique et scolarité nécessite de prendre une précaution
capitale : mobiliser autant d’écoliers appartenant a la population majoritaire que d’¢éleéves ayant
une ascendance migratoire directe. En effet, supposer et/ou mettre en lumiére 1’existence de
pratiques langagicres et ou comportementales, d’exclusion ou d’intégration, d’échec ou de
réussite dans le contexte scolaire sous le prisme d’une origine ethnique implique d’avoir un
groupe contrdle et un groupe expérimental pour pouvoir mener des comparaisons entre ces deux
groupes et ainsi pouvoir attester leurs existences. Par conséquent, nous nous sommes
entretenues avec 27 écoliers de cycle 3 dont les parents n’ont aucun lien avec la migration et
27 écoliers de cycle 3 dont les parents proviennent de 1’un des pays du Maghreb. Notre méthode
d’échantillonnage se situe a mi-chemin entre un échantillon de convenance et un échantillon
aléatoire simple : nous avons choisi les écoliers des deux groupes pour des raisons pratiques
liées au temps, a 1’accessibilité ainsi qu’a la disponibilité, mais chaque éléve avait la méme
probabilité que les autres éléves d’étre tiré au sort. Les échantillons non probabilistes - dont fait
partie 1’échantillon de convenance - présentent des limites beaucoup plus importantes que les
¢chantillons probabilistes : ils ne sont pas nécessairement représentatifs de la population visée :
« Les résultats de ce sondage ne sont pas statistiquement extrapolables a la population cible

etant donné que la méthode d’échantillonnage utilisée ne permet pas de garantir que
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[’échantillon représente la population cible avec une marge d’erreur d’échantillonnage
connue. Les pourcentages déclarés ne peuvent étre généralisés a aucun groupe autre que
[’échantillon visé par [’étude et, par conséquent, aucune inférence statistique formelle ne peut
étre établie entre les résultats de [’échantillon et la population cible plus large qu’il est censé
représenter. » (Ministére de Services publics et Approvisionnement du Canada, 2020, p.54) '*%.
Malgré cela les échantillons non probabilistes ont leur utilité : ces enquétes permettent souvent
de découvrir des phénomenes et permettent aussi des analyses corrélationnelles entre deux ou

plusieurs variables.

Les formulaires d’autorisation parentale (annexe 12) ont été remis a I’ensemble des écoliers de
CMI1 et CM2 par I’entremise de leur enseignant puis récupérés apres avoir fixé une date
d’échéance pour les retourner. Pour sélectionner les 27 participants a interroger dans chaque
groupe et puisqu’il n’est pas possible de directement demander aux éléves leur origine, le chef
d’établissement nous a orientées en allant vérifier le pays de naissance de la mére et celui du
pere dans le dossier scolaire des ¢léves. En 1’absence de ces informations, nous nous sommes
basées sur la consonance de leur patronyme et/ou prénom. Le choix d’un prénom d’origine
étrangere informe — en partie — sur I’ethnicité des parents (Cayouette-Rembliere, 2015), mais
« ne permet que d’approcher la réalité sans la saisir entierement et implique donc une marge
d’erreur que Paul Lazarsfeld lui-méme définissait comme au fondement de toute mesure
empirique d 'une variable » (Felouzis, 2003, p.420). En effet, lors de la constitution de nos deux
groupes, nous nous sommes heurtées a cette réalité avec trois des écoliers dont les prénoms ne
correspondaient pas aux groupes dans lesquels nous pensions les rattacher (E14'%°, E16, E25).
De fait, le choix d’un prénom tient probablement compte de 1’histoire migratoire des parents,
mais aussi du degré d’intégration dans le pays d’accueil (Arai, Besancenot, Huynh & Skalli,
2009 ; Valetas & Bringé¢, 2009). La rencontre avec les enquétés a eu lieu entre novembre 2017
et janvier 2018. Comme indiqué précédemment, [’échantillon est composé de 54
écoliers répartis équitablement selon qu’ils aient (ou non) un lien avec la migration : nous nous
retrouvons donc avec 27 natifs et 27 descendants d’immigrés nord-africains. Nous observons
¢galement une égalité parfaite entre le nombre de filles et de garcons interrogés. La moyenne
d’age est de 9 !4 ans, avec des ages s’étendant de 8" ans a 11 ans. Vingt-trois éléves sont en

classe de CM1 et 31 éléves sont en classe de CM2.

138 Consultable en ligne https://www.tpsgc-pwgsc.gc.ca/rop-por/telephone-fra.html#al 1.1

139 Pour des raisons pratiques, nous avons codifié nos entretiens en utilisant la lettre E pour écolier suivi du numéro
d’entretien.
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3. L’entretien comme outil d’investigation

L’enquéte par entretien, dont la conception revient a Roethlisberger et Dickson en 1943,
constitue aujourd’hui une « technique largement pratiquée » (Blanchet & Gotman, 2007, p.5).
Son usage permet d’ « étudier les faits dont la parole est le vecteur principal » (Blanchet, 2003,
p-9). Mais au-dela d’une simple obtention de réponse, il s’agit avant toute chose de trouver la
bonne question construite « a partir de ce qui vient d’étre dit par l'informateur » (Kaufmann,
2016, p.48), car contrairement au questionnaire, I’entretien est un parcours dont les contours se

révelent au fur et 2 mesure que les échanges se font et se suivent.

3.1.Une situation d’interaction particuliére
L’entretien dont il est question dans notre recherche est congu a la fois comme une technique
de recueil de données, mais aussi un moyen d'investigation pour produire des résultats (Dubar,
1990), comme un instrument de fabrication de la théorie (Kaufmann, 2016). Ainsi, comme le
souligne Berthier (1998) : « L’entretien d’enquéte n’est pas une situation de bavardage a
batons rompus entre amis ni une simple discussion de palier avec ses voisins. Ce n’est pas non
plus un échange d’arguments pour convaincre ou pour controverser, ni un interrogatoire
policier ou une confession. » (p.69). En outre, il engage I’enquéteur et 1’enquété dans un
processus de communication dans la mesure ou la situation méme déclenche une série
d’interactions entre eux. Privilégier la parole de l'autre - ici des éleves - suppose de plébisciter
une démarche inductive dont le travail sur les matériaux recueillis va permettre de produire des
théorisations du phénomene étudié. Cela implique que le chercheur ait au préalable clairement
défini sa démarche, car I'immersion dans un matériel aussi volumineux peut vite le perdre. Si
nous avons choisi I’entretien pour le recueil de données, c’était pour que les éleves interrogés
se sentent confiants et libres d’apporter les réponses de leur choix. En effet, Blanchet et Gotman
(2007) indiquent que « L ‘entretien, comme technique d’enquéte, est né de la nécessité d’établir
un rapport suffisamment égalitaire entre |’enquéteur et |’enquété pour que ce dernier ne se
sente pas, comme dans un interrogatoire, contraint de donner des informations. » (p.7). D’un
point de vue général, le fait de demander a des personnes de parler de leur expérience, de donner
leurs points de vue ou d'exprimer leurs convictions ne va pas de soi, encore moins lorsqu’il
s’agit d’enfants. Une attention particuliere est de mise avec ce public jeune, vulnérable, encore
en cours d’apprentissage de la vie, de développement et de construction identitaire. Bien que
ce soit I’enquéteur qui définit les régles et pose les questions, il doit, selon Kaufmann (2016),

« savoir rester modeste et discret » (p.50) de sorte de laisser celui qui est interrog¢, maitre de
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ses choix. L’entretien posséde également un rythme qu’il est nécessaire de percevoir, contrdler
et respecter. De fait, I’enquéteur comme 1’enquété se doivent d’accepter d’évoluer entre la
parole et les silences, la légereté et le profond ou encore les rires et les larmes sans oublier les
interactions qui peuvent se déclencher une fois I’entretien terminé. Travailler avec et a partir
d'entretiens s'inscrit dans le choix d'une problématique qui privilégie la mise en évidence de
processus et permet de « comprendre des logiques d'action, des argumentations et des
représentations » (Bréchon, 2011, p.12) et qui s'intéresse a la découverte des mondes de
références de groupes sociaux ou de catégories de personnes précisément identifiées
(Demaziere & Dubar, 1997) : dans notre cas, les descendants d’immigrés maghrébins. Chaque
entretien permet d'aller a la découverte d’un univers, d'avoir acces a une histoire, un récit de vie
qui renvoie certes a la singularité d’une personne, mais aussi a ceux d'un groupe, vision
également partagée par Durkheim (1975, p.333) selon qui « il n’y a qu 'une maniere de parvenir
au genéral, c’est d’observer le particulier ». Outre le fait de mettre en lumiere le vécu des
¢éleves issus de I’immigration maghrébine et de créer un échange plus authentique et vivant,
I'emploi de I’entretien peut permettre de compléter les pistes de travail suggérées par nos
lectures et « mettre en évidence d’autres aspects du phénomene » auxquels nous n’aurions pas

spontanément pensé (Blanchet & Gotman, 2007, p.39).

En sciences humaines, il est d’usage d’observer trois types d’entretiens qualitatifs, selon leur
degré de (non-)directivité : directifs, semi-directifs et non-directifs. Nous avons fait le choix de
récolter des réponses orientées a partir d’items et de questions fixés a I’avance et respectant un
ordre précis. Notre vocation n’était clairement pas de quantifier le corpus de données ni méme
de laisser une faible place a la libert¢ de parole de I’enquété mais de pouvoir comparer
scientifiquement les données, en posant les mémes questions a tous les interviewés. De plus,
nous étions face a de jeunes enquétés'® qui vivaient leur premiére expérience en tant que tels.
En outre, le fait de commencer par une simple phrase sous la forme affirmative ou interrogative
comme cela est le cas dans un entretien semi-directif ou non-directif était exclu. Il fallait d’un
coté les guider pour que leur intervention puisse nous permettre de récolter des éléments de
réponse, mais d’un autre coté les laisser en autonomie afin que leur pensée puisse s’exprimer

pleinement. Au vu des critéres retenus, le recours a I’entretien directif s’est imposé.

14071 4 moyenne d’age des enquétés est de 10 ans.
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3.2.Le guide d’entretien, un support indispensable en recherche

qualitative
Afin d’éviter tout écart et/ou hors-sujet des enquétés pendant le déroulé de I’entretien, mais
aussi pour nous rassurer et faciliter la retranscription, le codage et 1’analyse des échanges,
I’¢laboration d’un guide d’entretien en amont nous est apparue incontournable (annexe 2). « Un
guide d’entretien est un document qui synthétise les questions, les principaux themes et la
stratégie a suivre pour la conduite d’un entretien en face-a-face » (Bozonnet & Louvel, 2011,
p-38). Pour le construire, nous nous sommes appuyées sur notre question de recherche qui, pour
rappel, est la suivante : « En quoi les environnements scolaires, personnels et familiaux
peuvent-ils permettre aux écoliers de cycle 3 descendants d’immigrés maghrébins, considérés
comme population a risque de décrochage, d’ethno-racisation et de discrimination ethno-
raciale, de connaitre une expérience scolaire positive ? » Les objets de notre recherche portent
de fait sur la scolarité, les pratiques ethno-raciales, la discrimination ethno-raciale et les facteurs
susceptibles d’intervenir favorablement (mais aussi négativement) dans les expériences
scolaires de ces ¢léves. Sa construction a nécessité que nous prenions en considération deux
points fondamentaux : le jeune age de nos enquétés ainsi que les sujets « sensibles » que nous
voulions aborder. Nous avons dii adapter notre vocabulaire pour nous faire comprendre et éviter
toute difficulté éventuelle pouvant faire écho a une expérience personnelle négative et/ou
douloureuse. Avant de soumettre le guide aux écoliers, je I’ai testé auprés de mon neveu et de
ma niece, qui au moment de ce travail étaient respectivement agés de 9 et 10 ans et étaient
scolarisés en CM1 et CE2 et étaient nés en France tout comme leur mere et un pere né quant a
lui en Tunisie. Ils correspondaient en tout point a notre population cible. Dans 1’ensemble, cet
essai nous a permis de confirmer la pertinence de nos questions. Nous avons cependant été
contraints de modifier certaines tournures de phrases, dont le vocabulaire convenait davantage
a des échanges entre adultes. Gonthier (2011) précise que le langage utilisé en entretien doit
étre accessible et doit inviter ’enquété a s’exprimer dans un langage ordinaire sous peine
d’entraver I’instauration d’un climat de confiance. Nous avons aussi supprimé les mots
« racisme » et « discrimination », car la compréhension qu’en avait les collégiens interrogés
durant la phase exploratoire n’était pas totale et pouvait donc préter a confusion. Bien qu’il
s’agisse de membres de ma famille, mon neveu et ma ni¢ce m’ont signalé que face a un autre
adulte, ils n’auraient pas répondu aux questions relatives a leur famille (thématique considérée
comme privée), de méme que les questions relatives a la violence leur paraissaient trop

« génantes » pour en parler ouvertement. J’ai donc pris note de ces commentaires et ai apporté
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quelques modifications a la version d’origine. Les réflexions qui ont émergé durant et a la suite
des entretiens exploratoires réalisés aupreés des collégiens, auxquelles se sont ajoutées les
connaissances venues nourrir mon cadre théorique, nous ont également conduites a modifier le
guide d’entretien initial dont les explications ont été détaillées dans le paragraphe suivant. Par
ailleurs, dans la cadre de notre enquéte, nous avons eu le choix d’utiliser deux registres : le
registre référentiel et le registre modal (Blanchet & Gotman, 2007). Quel que soit celui qui est
employé, 1’enquéteur se doit de le contréler un minimum puisque le contenu peut en étre
fortement influencé. Le premier registre sert a mettre en lumiere les faits (les comportements
individuels, les trajectoires, les décisions prises) alors que le second vise a découvrir les
logiques de représentations, les visions du monde, les idéologies et les systémes de valeurs des
enquétés (il s’agit des motivations, des opinions, des images, des jugements). Dans notre
enquéte portant sur I’expérience scolaire des ¢éléves avec une ascendance migratoire nord-
africaine, nous avons cherché a obtenir de I’information sur les faits précis qui les ont fagonnés,
mais aussi sur le regard qu’ils portent a leur vécu scolaire et plus largement au systéme scolaire.
Notre sujet reléve donc a la fois du registre référentiel, mais également du registre modal.
Bozonnet et Louvel (2011) voient un intérét a distinguer ces deux registres simultanément
utilisés : « Cela oblige [’enquéteur a préciser davantage ses objectifs, y adapter son guide
d’entretien, et définir ses stratégies de conduite des entretiens, en somme « gérer » au mieux le
discours de l'interviewé : en effet, on ne passe pas sans précaution d’un registre a [’autre, ce
qui peut étre déstabilisant ; et ’enquété peut vouloir s’échapper dans un registre ou [’autre
pour éviter certaines questions. » (p.41). 1l s’agit donc de protéger 1I’enquéteur et ’enquété de
tout écart au cours de ’entretien. Bozonnet et Louvel (2011) recommandent, dans le cadre d’un
entretien directif, d’aiguiller immédiatement 1’enquété vers les thémes que souhaite aborder le
chercheur. Pour cela, il doit établir une consigne, identique pour tous les enquétés pour pouvoir
effectuer des comparaisons sous la forme d’une phrase affirmative ou interrogative en étant trés
méticuleux quant au choix des mots qui orienteront le discours de I’enquété. Plus globalement,
cette consigne contribue a la réussite ou a I’échec de I’entretien puisqu’elle permet a I’enquété

de s’engager ou non dans I’entretien, mais aussi de répartir clairement les roles.

Concernant la structure méme de notre guide, nous avons trouvé fondamental de conserver les
questions relatives au climat scolaire au vu de la richesse des réponses apportées par les
collégiens, mais également pour les mémes raisons que celles mentionnées en phase
exploratoire : les dimensions qui en font partie - le relationnel, les apprentissages, la sécurité,

I’environnement physique et le sentiment d’appartenance - couvrent une grande partie de
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I’expérience scolaire des éleves (Benbenisty & Astor, 2005 ; Blaya, 2010 ; Cohen et al, 2009 ;
Debarbieux et al, 2012 ; Ortega & Del Rey, 2004). A I’instar du guide d’entretien a destination
des collégiens, celui pour les écoliers de cycle 3 est constitué de trois items. Nous avons débuté
nos entretiens par un premier item que nous avons nomme¢ « climat scolaire ». A la différence
de la version originale, cette partie du guide a été développée puisqu’elle comprend 14
questions supplémentaires. Nous avons inclus la victimation car d’aprés les travaux de
Debarbieux (2011), la violence a 1’école concerne 10% des ¢éleves du primaire. Il s’agit donc
d’une dimension fondamentale de I’expérience scolaire. Cependant, plusieurs travaux montrent
¢galement que le statut de victime et d’auteurs peuvent se confondre ce qui a été confirmé par
quelques collégiens qui ont reconnu avoir endossé ce role. C’est pourquoi, nous avons
¢galement posé des questions en ce sens. Notre objectif a été¢ d’avoir une vision la plus complete
possible de I’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-africains de cycle 3 sans les
enfermer dans une quelconque case. Il est possible qu’ils soient (ou aient été) victimes de vol,
d’injures ou d’agressions physiques, mais il n’est pas exclu qu’eux-mémes en soient (ou aient

¢été) les auteurs.

Dans le second item « décrochage scolaire », il est également possible d’observer une
augmentation du nombre de questions posées : 31 questions en phase confirmatoire contre sept
questions en phase exploratoire. Nous avons considéré essentiel de ne pas poser des questions
trop floues ou larges, mais détaillées et en plus grand nombre afin d’obtenir des réponses
précises de la part des écoliers de cycle 3. Certaines questions ont émané suite aux discussions
que nous avons eues avec les collégiens. Ainsi, nous n’avons pas demand¢ aux éléves comment
ils se comportaient en classe comme cela a été fait avec les collégiens, mais nous avons abordé
la question du bavardage, de 1’écoute, de la participation ainsi que de la mise en activité en
classe. De méme nous ne nous sommes pas limitées a connaitre si les devoirs étaient faits ou
non, mais nous avons souhaité connaitre en plus, la picce de la maison dans laquelle ils étaient
réalisés, la durée de leur réalisation ou encore 1’aide regue. Interroger 1’attitude des enseignants
face aux difficultés ainsi qu’aux résultats scolaires, bons comme moins bons nous a paru
fondamental dans la prise en compte de 1’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-

africains de cycle 3.

Le troisieme item du guide d’entretien a destination des collégiens concernait uniquement la
question de la discrimination ethno-raciale. Or, en échangeant avec eux, nous nous sommes

apercues que le racisme revenait régulierement. Nous 1’avons donc incluse dans le guide établi
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pour les écoliers. Nous nous sommes également inspirées de 1’enquéte de victimation de
Debarbieux (2011) pour réaliser cette partie principalement les questions portant sur les propos
relatifs a ’apparence physique ou le nom patronymique. Les réponses fournies ont permis de
déterminer si I’¢éleve a été victime, auteur et/ou témoins de ces pratiques ethno-raciales. En
revanche, nous avons veillé, a I’énoncé de la question, a ne pas prononcer les mots « racisme »

et « discrimination » afin d’observer le sens qu’ils attribuaient spontanément a ces pratiques.

En guise conclusion, comme lors de la premiére phase, nous avons questionné les écoliers sur
différents aspects de leur environnement personnel (pays de naissance de 1’¢leéve et de ses
parents, niveau d’instruction des parents et professions exercées, langue parlée a la maison).
Malgré leur jeune age, nous leur avons demandé de nous indiquer le métier qu’ils réveraient
d’exercer, car d’apreés Bernard et Michaut (2018), la diversité des expériences scolaires des
jeunes impacte significativement leur arrivée sur le marché de I’emploi. Notre recherche portant
sur 1’enseignement primaire, nous n’avons pas pu analyser cet effet exactement. Néanmoins,
I’expérience scolaire ne correspond pas a un instant précis du parcours d’un jeune, scolarisé¢ ou
non, mais bien de I’ensemble de son cursus scolaire. Par conséquence, leurs réponses ont été

essentielles dans la compréhension de ce cheminement post-scolaire.

4. A la quéte des données

Adopter une méthodologie qualitative conduit a privilégier I'enquéte de terrain qui pour se faire
nécessite d’avoir recours a un outil d’investigation, dans notre cas, I’entretien directif qui par
sa mise en ceuvre a permis le recueil de données essentielles pour la confrontation avec nos
questionnements émis. Plusieurs étapes doivent cependant étre observées avant d’atteindre cet

ultime objectif.

4.1.Quand la rencontre avec les acteurs reléve du parcours du combattant
Dans son article intitulé « Place et usage de l’entretien en profondeur en sociologie », Pierret
(2004) explique que « la prise de contact avec l'interviewé, qu'elle se fasse par courrier,
téléphone ou en face a face, est un moment stratégique dans la mise en confiance de l'interviewé
et représente un veritable impératif de méthode. » (Coenen-Huther, 2001, p.207). Ce premier
contact est donc décisif pour le bon déroulement de I’entretien puisque c’est par ce biais que
s’établit « la convention » (Dubar, 1990), «le cadre contractuel de la communication »

(Blanchet & Gotman, 2007), « le contrat de communication » (Demaziere & Dubar, 1997) ou
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encore « le pacte » (Lecler-Olive, 1998), prérequis nécessaire pour que puissent étre définis le
cadre ainsi que les conditions de la situation d’entretien. Ce moment exige de l'interviewer qu’il
se mette d’une certaine facon a nu en se présentant et en expliquant le motif et 'objet de sa
demande. Ayant fait le choix d’un terrain de recherche différent du premier et ayant de surcroit
vécu deux expériences antinomiques, nous allons présenter ce second terrain dans la suite de

notre travail.

Contrairement au premier terrain de recherche dont I’acces avait été « direct » (Blanchet &
Gotman, 2007, p.53), ’ouverture et la prospection du second terrain - I’école primaire - ont été
rendues possible grace a I’entremise d’une tierce personne : ’IEN, afin de « maximiser les
chances d’acceptation » (Blanchet & Gotman, 2007, p.54) d’intervenir sur les écoles relevant
de sa seule circonscription. Suite a cela, les établissements potentiellement concernés par notre
recherche ont été sélectionnés puis les Directeurs et Directeurs des écoles informés par un
Conseiller Pédagogique de Circonscription qui connaissait déja les lieux. Le but était de les
préparer en amont a notre sollicitation, ce que nous avons fait par mail une fois ce premier
contact établi. Sur les six Directeurs et Directrices d’école sollicités, quatre nous ont répondu
positivement et deux négativement. Nous reviendrons plus en détail sur ce point dans la partie
dédiée au bilan de la recherche doctorale. Pour ceux ayant accepté de travailler avec nous, un
premier rendez-vous téléphonique a été fixé afin répondre aux éventuelles questions et préparer
les entretiens le plus rapidement et efficacement possible. Lorsque cela a ét¢ demandé, nous
nous sommes rendues au sein méme des établissements afin de rencontrer une premicere fois les
enseignants trés demandeurs d’informations au sujet de notre recherche. Cette requéte - a
laquelle nous avons répondu favorablement - a été¢ formulée par deux fois. Les discussions qui
en ont émergé ont permis de rassurer les enseignants qui avaient pour crainte que les questions
abordées en entretien tournent autour de leurs pratiques et puissent possiblement diaboliser leur
profession, déja mise a mal. En leur transmettant les éléments contenus dans notre guide
d’entretien, cette appréhension fut rapidement dissipée. Par ailleurs, nous leur avons remis les
formulaires de consentement parental, sans lesquels nous n’aurions pas pu échanger avec les
¢éleves et donc mener notre recherche a terme. Nous avons indiqué qu’ils devaient nous étre
retournés apres les vacances de la Toussaint, ce qui laissait une quinzaine de jours aux parents
pour prendre connaissance de notre démarche et ainsi pouvoir poser leurs éventuelles questions.
Finalement, nous n’avons eu aucune demande de leur part, ce qui nous laissait penser que les

explications fournies étaient suffisantes et claires.
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4.2.La collecte des données

Dans un cas comme dans 1’autre, la réalisation des entretiens s’est faite a 1’aide d’un guide
d’entretien (annexe 2), en face a face et de facon individuelle. Une salle a été mise a notre
disposition pour que les échanges puissent avoir lieu dans de bonnes conditions. Elle ne devait
étre a proximité d’une quelconque source de bruit d’une part pour ne pas faire obstacle a la
retranscription des propos recueillis et d’autre part pour garantir la confidentialité du contenu
de ces échanges. En revanche, la salle choisie n’impliquait pas nécessairement d’étre a I’abri
des regards surtout que des mineurs étaient engagés dans ce travail : une vigilance est requise
lorsqu’un mineur et un majeur se retrouvent seuls quelques et méme si I’espace dans lequel ils
sont situés est un établissement scolaire. De fait, les salles dans lesquelles se sont déroulés les
entretiens possédaient soit plusieurs fenétres soit des murs entierement vitrés. Ainsi, nous étions

visibles en tout temps.

L’entretien le plus court a duré 17 minutes 01 seconde et 53 minutes 36 secondes pour le plus
long avec une moyenne de 30 minutes par entretien. Cinq entretiens ont duré moins de 20
minutes, vingt-cinq ont dépassé 30 minutes et les vingt-quatre autres ont eu des durées
comprises entre 20 et 30 minutes. Comme pour les collégiens, les propos de chaque éléve ont
été enregistrés a 1’aide du dictaphone. Cet instrument d’enregistrement des données a été
d’emblée présenté aux enquétés afin de les rassurer sur sa présence méme, leur expliquer son
usage et posé¢ a méme la table pour finalement étre tres vite oublié ce qui signifie que les éléves
¢taient concentrés et investis dans notre recherche. Quelques notes ont été prises a 1’écrit
lorsque cela était possible - pendant les temps récréatifs, méridiens, entre deux entretiens ou en
fin de journée - et portaient notamment sur les interactions ayant eu lieu une fois le dictaphone
éteint. Les données les plus riches et intéressantes sont parfois divulguées aprés que I’entretien

ait pris fin et que le stress li¢ au fait d’étre questionné sur des moments aussi intimes diminue.

Chaque entretien a débuté par une introduction exposant notre identité et notre statut ainsi que
I’objectif de cette rencontre : comprendre les parcours scolaires des éleves en fonction de leur
expérience personnelle. Nous n’avons pas exposé plus d’éléments a ce sujet afin de pas orienter
les enquétés vers d’éventuelles réponses - ce qui aurait pu biaiser notre recherche - mais
¢galement pour qu’ils ne se sentent pas stigmatisés a 1’évocation de termes tels que
« décrochage scolaire », « discriminations » ou « immigration ». Nous avons par la suite,
rappelé la nécessité de I’obtention de ’autorisation parentale ainsi que le caractére anonyme et

confidentiel de cet échange. Puis, nous avons indiqué que I’entretien serait enregistré par le
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biais d’un dictaphone et qu’il serait aussi intégralement retranscrit a des fins purement
scientifiques avec la possibilité si les enquétés et/ou leurs parents le souhaitaient d’en obtenir
une copie. Lorsque nous avons eu la certitude que les éleves avaient regu et compris I’intégralité
des informations transmises, nous avons pu débuter les entretiens d’abord par des questions tres
larges et ouvertes afin que les personnes interrogées se sentent a ’aise, en confiance et libres
de répondre ce qu’elles souhaitaient ce qui est I’'un des éléments fondamentaux de tout entretien
bien mené. Au fil de nos discussions, les questions ont été plus précises et centrées sur des
thématiques ciblées dans le but d’apporter de la matiére a nos questionnements. Quelques
moments de hors-sujet ont émergé ce qui nous a contraint a reformuler la question pour réajuster
les propos énoncés par les interviewés voire a poser des questions fermées quand le hors-sujet
persistait. Nous avons veill¢ a appliquer scrupuleusement les régles empiriques de 1’entretien
qualitatif énoncées par Roethlisberger et Dickson (1939, cités par Bréchon, 2011). Nous avons
¢couté chaque éleve interrogé d’une maniére amicale - autrement dit en manifestant notre
intérét a 1’égard de ses propos - avec patience, tout en nous effor¢ant de comprendre ce qu’il
voulait dire. Nous ’avons trait¢é comme un égal tel que cela avait ét¢ recommandé par de
nombreux auteurs (Blanchet & Gotman, 2007 ; Bréchon, 2011) en veillant & ne pas adopter un
style autoritaire ou supérieur ni en formulant de jugement ou de conseil. Nous avons évité autant
que possible toute discussion superflue, ¢lément a haut potentiel d’influence de la pensée de
I’enquété. Pour finir, nous sommes intervenus uniquement dans des cas précis : reformuler une
question, encourager les éléves a répondre, les rassurer, rebondir sur certaines de leurs
affirmations, recentrer la discussion ou les orienter vers un sujet peu ou pas abordé. Une fois
I’ensemble des questions posées, nous nous sommes assurées que chaque personne interrogée
avait pu s’exprimer pleinement avant de réitérer ’importance de sa contribution dans nos
recherches. Nous avons pu observer deux strates en ce qui concerne la fin des entretiens. La
premiere concorde au déroulé méme du guide : en d’autres termes, chaque entretien a pris fin
lorsque 1’ensemble des thémes ont été parcourus et les questions posées. Le second niveau est
plus informel et renvoie a ce que I’on appelle le principe de saturation (Glaser & Strauss, 2010 ;
Gonthier, 2011 ; Thiétart, 1999) : « La saturation est le phénomene par lequel, passé un certain
nombre d'entretiens (biographiques ou non, d'ailleurs), le chercheur ou l'équipe a l'impression
de ne plus rien apprendre de nouveau, du moins en ce qui concerne l'objet sociologique de
l'enquéte » (Bertaux, 1980, p.205). Ce sentiment d’avoir fait le tour, de ne plus rien apprendre,
de constater une redondance des informations données, nous a contraint a mettre un terme apres

avoir réalisé 54 entretiens.
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4.3.Le temps de la retranscription : un bal des émotions

Lorsque les 54 entretiens ont pris fin, est arrivé le moment de les retranscrire, autrement dit de
passer d’un texte oral a un texte écrit. Pour Auerbach et Silverstein (2003), il est préférable de
mettre a plat par écrit les enregistrements audio ou vidéo pour en faciliter la lecture et en avoir
une trace fidele. La retranscription, bien qu’elle paraisse simple dans les faits, est dans la
pratique la conséquence d’un choix pensé et analysé sous tous ses aspects. Rioufreyt (2016)
considere que ce qui est primordial dans un tel travail est la restitution des propos de 1'interviewé
de manicre fidele, compréhensible et respectueuse pour l'interviewé. Dans la mesure ou le
passage de 1'oral a I'écrit peut impliquer des transformations (Rioufreyt, 2016) telles que « ben,
euh, alors, bon, je disais, n’est-ce pas, etc. », de fautes de frangais grossiéres ou du recours a
une langue étrangere, nous avons fait le choix de retranscrire personnellement et littéralement
la parole de chaque interviewé et souhaitons le motiver en invoquant Descamps (2005) : « La
meilleure solution est sans conteste celle ou I’archiviste-oral transcrit lui-méme [’interview
qu’il a réalisée : il connait les différentes phases de [’entretien et peut anticiper sur son
déroulement, il est capable de restituer les propos inaudibles, de reconstituer les questions trop
elliptiques ou abrégées, d’orthographier correctement les noms propres des personnes ou des
institutions ; il connait la voix de son interlocuteur et de mémoire, peut retranscrire les
inflexions, interpréter les émotions ou les différentes tonalités. Il sait "de quoi il est parlé" et
transcrit beaucoup plus vite que celui qui ignore ce dont il est question. Les risques d’erreur,
de mécompréhension ou d’affabulation sont beaucoup moins importants. » (p.438). Dans un
deuxiéme temps, s’est posée la question de savoir si nous devions retranscrire tous les entretiens
et si cette tache devait étre réalisée partiellement ou intégralement car comme souligné par
Beaud et Weber (2003) : « Pour ce qui concerne les entretiens, ne commencez pas par vous
enfermer dans un travail de transcription, long et répétitif, ne cherchez pas a décrypter
intégralement tous vos entretiens. Autrement dit ne foncez pas, comme on dit dans la "frappe
au kilometre". C’est le plus souvent une fuite en avant. Si vous avez tendance a le faire, c’est
parce que cette tdche, que vous effectuez alors de facon purement mécanique, vous
"tranquillise"”. Pendant ce temps-la, vous pouvez "oublier" votre recherche, négliger votre
"problématique”, et vous en venez a ne plus vous interroger sur ce que vous "cherchez". Bref
la transcription tous azimuts est une maniere de gérer votre angoisse face au matériel : vous
"faites quelque chose", trouvant la le moyen idéal de vous déculpabiliser. » (p.239). Si ’acte
méme de retranscrire tous les entretiens nous a paru étre une évidence assez rapidement, car
cela nous a permis d’accéder aux données brutes, nous savions aussi que nous lancer dans une

retranscription continue, acharnée, mécanique serait usant et contreproductif a terme. C’est
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pourquoi, plutét que de mener de front plusieurs entretiens, nous avons préféré tous les traiter
dans leur totalité et ce dans un délai raisonnable en veillant toutefois a ne pas laisser passer trop
de temps entre l'entretien et la transcription. Quant au fait de le faire intégralement, nous
partageons le point de vue de Rioufreyt (2016) : « La transcription de l'ensemble des entretiens
s'avere tres utile en ce qu'elle permet de revenir a posteriori a certains moments ou certains
interviews que l'on croyait a part, inclassables ou encore ratés et qui finalement s'averent tres
riches lorsque le chercheur a plus avancé dans l'analyse. Plus encore, elle est nécessaire pour
qui veut réaliser une analyse de contenu ou une analyse de discours afin de caractériser de
maniere systématiquement les propriétés énonciatives du groupe d'acteurs étudié. » (p.4) tout
comme celui de Descamps (2005) pour qui « Pouvoir disposer de l'intégralité de |’entretien
permet une meilleure compréhension du document, une meilleure critique interne du texte par
la confrontation des différents extraits se situant a des endroits différents de la bande sur un
méme théme (car un témoin est souvent conduit a revenir a plusieurs moments sur un méme
sujet), une meilleure prise en compte du contexte d’énonciation du témoignage. 1l est ainsi, par
exemple, important de noter si [’extrait vient en début d’entretien (parole réservée ou
contrainte, conventionnelle) ou en fin d’entretien (parole libérée grdace a la mise en
confiance). » (p.439). Prendre le risque de passer a c6té d’informations capitales qui de prime
abord pouvaient paraitre futiles nous était inconcevable. Si lors des premicres écoutes des
enregistrements, nous étions focalisés sur chaque mot et chaque son, nous avons développé au
fil du temps, une oreille beaucoup plus attentive, nous permettant un décodage et un traitement
plus rapide du texte oral. De plus, la retranscription intégrale autorise le chercheur a effectuer
des navettes en fonction des connaissances mises a jour tout au long de son travail. Jusqu’au
dernier moment, le travail de rectification est inévitable voire une forme de preuve de
maturation et d’aboutissement de sa réflexion et de la mise a distance a 1’égard de son écrit.
Finalement, s’engager dans une retranscription, c’est accepter de réaliser un travail certes
chronophage, mais qui donne acceés au wagon des montagnes russes : le chercheur passe ainsi
du rire aux larmes, du relachement a la détermination, de 1’ennui a la fascination, du doute a la
certitude avec comme richesse acquise la possibilité de revivre éternellement ces moments si

intimes et précieux.

4.4.1.’analyse des entretiens
Le protocole d’analyse appliqué a notre verbatim est 1’analyse de contenu que Bardin (2007)
définit comme « un ensemble de techniques d’analyse des communications utilisant des

procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages ». (p.42).
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L’objectif, a terme, est « d’inférer des connaissances relatives aux conditions de production
(ou éventuellement de réception) a [’'aide d’indicateurs (quantitatifs ou non). » (p.43).
L’inférence est donc une démarche d’analyse établissant un lien entre des configurations de
discours et la réalité sociale (Abrial & Louvel, 2011) et qui pour y parvenir, nécessite de
sélectionner le découpage et le codage qui seront appliqués a I’ensemble du corpus. La question
de l’analyse et de l’interprétation des données issues des enquétes qualitatives fait débat
(Collesei, 2000) et est sujette a de nombreuses controverses notamment celle qui oppose le
courant traditionnel de 1’analyse qualitative, partisan de la rigueur et 1’étude minutieuse des
¢léments recueillis afin d’en extraire le contenu et les idées (Pellemans, 1999 ; Vernette &
Gianelloni 2001), a ’approche interprétative qui s’attache a dégager les résultats en fonction
des réflexions et de la subjectivité du chercheur autant que des données elles-mémes (Denzin
& Lincoln 2005 ; Muchielli & Paille, 2003). Pour notre part, nous nous inscrivons dans le
courant traditionnel et avons choisi I’analyse de contenu, fondée par Berelson (1952) qui la
définit comme « une technique de recherche pour la description objective, systématique et
quantitative du contenu manifeste de la communication ». (p.189). 1l s’agit de la méthode
généralement utilisée pour traiter les données qualitatives (Krippendorff, 2003) a partir d’une
grille d’analyse et d’un codage des informations permettant ainsi de rendre compte de ce qu’ont
dit les interviewés de la facon la plus objective et la plus fiable possible et ainsi permettre la
mise en relation des hypothéses aux faits (Blanchet & Gotman, 2007). L’inventaire des
informations recueillies et leur mise en forme par écrit organise le matériel d’enquéte sous un

format plus accessible au chercheur pour 1’analyse (Andreani & Conchon, 2005).

Malgré I’existence sur le marché actuel de nombreux logiciels d’analyse qualitative (N’ Vivo,
Lexica, Atlas.ti), nous avons fait le choix d’analyser par nos propres moyens le verbatim de
notre enquéte. Il nous a semblé utile comme le préconisent Abrila et Louvel (2011), de
construire dans un premier temps un tableau permettant « une lecture synoptique » (p.70) des
principales caractéristiques des écoliers rencontrés (annexes 6 et 8) et de leurs parents (annexes
7 et 9). Travaillant sur la question de 1’expérience scolaire des descendants d’immigrés nord-
africains, nous avons pris en compte différents éléments en lien direct avec notre objet d’étude :
genre, age, classe, lieu de naissance de 1’¢éléve et de ses parents, nombre de fréres et sceurs,
place dans la fratrie, langue parlée a la maison. Ces éléments donnent une vision globale, mais
directement accessible et viennent nourrir I’analyse qui sera faite du verbatim. Suite a cette pré-
analyse, nous avons construit une grille d’analyse divisée en catégories d’analyse, elles-mémes

segmentées de critéres et d’indicateurs communs et récurrents entre chaque entretien que nous
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avons établi apres leur réalisation (annexe 11). En ce sens, nous nous inscrivons dans une
approche dite « ouverte et inductive » de généralisation et d’abstraction des données dont
Andreani et Conchon (2005) exposent le fil conducteur de la mise en ceuvre de cette démarche :
« Le codage ouvert repere, a l’aide des questions du guide d’entretien ou des themes de [’étude,
les sous-ensembles dans le texte en les soulignant. Ce sont les sous-catégories qui
correspondent a des idées de base, a des aspects spécifiques de themes plus généraux ou a des
mots ou des morceaux de phrases. Puis le codeur compare et regroupe les sous-catégories en
dimensions plus globales et plus larges que sont les catégories. C’est ce qu’on appelle le
codage axial. » (Strauss & Corbin, 1998, p.5). La création de catégories d’analyse nécessite
néanmoins d’observer des régles décrétées par Berelson (1952) : «La classification
catégorielle doit en effet étre homogene, c’est-a-dire regroupe les idées des enquétés en
elements de signification semblables et ne fonctionne que sur une seule dimension. Le second
principe est celui d’exhaustivité selon lequel toutes les pensées des interviewés doivent étre
codées et aucune ne doit échapper ou étre écartées de l’analyse. La troisieme condition est que
les catégories doivent étre exclusives mutuellement les unes des autres et qu’un theme ne peut
étre classé que dans une catégorie et une seule. La régle d’objectivité stipule qu’il ne doit pas
vy avoir de variation de jugements entre les codeurs et la subjectivité de [’analyste doit étre
exclue. Enfin, le choix d’une catégorie doit étre fait selon le critéere de pertinence

correspondant, de fagcon optimum aux interviews et en répondant aux objectifs de [’enquéte. »

(p.191).

Pour pouvoir coder les catégories d’analyse, nous avons établi une grille d’analyse thématique
comprenant des items subdivisés en parties, elles-mémes découpées en sous-parties et
construites a partir du guide d’entretien (annexe 2). L’unité d’analyse thématique n’a pas
nécessité¢ de multiples dissections du texte dans son intégralit¢ comme cela est le cas dans
I’'unité¢ d’analyse syntaxique mais une extraction des seuls passages qui avaient une
signification, c’est-a-dire les idées clés. Une fois le travail de découpage terminé, le traitement
de nos données a été¢ mené d’un point de vue sémantique (Andreani & Conchon, 2001). Plus
précisément, nous avons procédé a une analyse par ligne et par colonne : autrement dit, nous
sommes entrées dans le « processus d’inférence » (Abrial & Louvel, 2011, p.76). L’analyse par
ligne (ou analyse horizontale) s’intéresse aux discours recueillis sur chaque thématique alors
que l’analyse par colonne (ou analyse verticale) porte une attention plus particuliére aux
discours de chaque personne interviewée. Dans un cas comme dans 1’autre, le chercheur

cherche a expliquer les points de convergences et /ou de divergences. Dans les faits, nous avons

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 197




Chapitre 1 : La phase confirmatoire

conduit une analyse empirique se traduisant par 1’étude des propos des €leves de cycle 3 avec
et sans ascendance migratoire, une analyse lexicale en nous intéressant de plus prés aux mots
qu’ils avaient employés ainsi qu’une analyse de I’énonciation relative au sens méme qu’ils leur
avaient donné. Par ailleurs, notre analyse a nécessité bon nombre d’allers et de retours avec les
informations recueillies et s’inscrit en complément dans une démarche itérative. Cette
organisation nous a permis de nous imprégner du verbatim et d’étre a méme de 1’examiner sous
tous ses angles, c’est-a-dire en faisant des comparaisons de sujets - recherche des types
d’individus qui se ressemblent - ou en étudiant des rapprochements ou répulsions de thémes :

des « coocurrences » (Berthier, 1998, p.242).

5. Les difficultés liées a la recherche doctorale

Bien que nous ayons conduit nos entretiens a terme, cela ne signifie pas que tout se soit passé
sans difficulté. Au contraire, nous nous sommes heurtées a de nombreux obstacles aussi bien
avec le centre social que les écoles ¢lémentaires qu’il nous a fallu contourner. Nous souhaitons
donc les restituer dans cette sous-partie en faisant la distinction entre les difficultés propres a la

recherche et celles attribuables au chercheur.

5.1.Les difficultés liées a la recherche

Le fait de travailler sur des thématiques aussi sensibles que le racisme, I’ethnicisation ou la
discrimination, des concepts intimement liés, peut déranger, de surcroit lorsqu’ils sont abordés
par des chercheurs. Lorsque nous avons soumis notre guide d’entretien a la Directrice adjointe
du centre social situé dans les Alpes-Maritimes, les termes « Frangais » ou « étrangers » ont été
mal pergus. La crainte résidait surtout sur la fagon dont les parents pouvaient se saisir de ces
termes, les interpréter et possiblement demander des comptes a la structure. Malgré les
explications que nous lui avons fournies pour la rassurer a ce sujet et notre proposition de
rencontrer les parents en amont et de leur communiquer notre numéro de téléphone pour leur
transmettre de plus amples informations sur notre recherche, nous avons dii procéder a des
corrections de la version d’origine, faute de quoi, nous n’aurions pas pu rencontrer et échanger
avec les collégiens. Lorsque nous avons collaboré avec 1’Académie dont dépendaient les
¢tablissements dans lesquels nous avions initialement souhaité intervenir, des difficultés ont
émergé. En échange d’un travail que nous devions mener pour cette circonscription, destiné a
alimenter leur réflexion sur le climat scolaire, nous avions obtenu 1’accord de conduire nos

entretiens pour cette recherche. Cependant, aprés avoir rempli notre part du travail, nous nous
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sommes heurtées dans un premier temps a un silence de leur part, puis finalement un refus avec
pour unique explication que la section du guide d’entretien renvoyant a I’origine ethnique de
I’¢leve devait étre supprimée, sans possibilité de négocier en soumettant une seconde version
comme nous I’avons proposé. Cette nette opposition a intervenir dans une partie des écoles
primaires de cette Académie est d’autant plus surprenante puisque nous avions présenté
quelques mois auparavant ce sur quoi nous travaillions aux responsables du secteur concerné
qui n’avaient alors manifesté aucune objection. Nous estimons que ce contretemps nous a fait
perdre 9 mois de travail environ. Concernant les établissements du premier degré qui ont été
nos terrains de recherche dans la seconde phase de notre méthodologie, trois écoles
¢lémentaires nous ont également sollicité au sujet des questions renvoyant aux processus de
traitements différenciés entre éléves en fonction de leur origine ethnique : le probléme a été
rapidement réglé dans I’une de ces écoles apres une simple rencontre avec les enseignants. En
revanche, dans la seconde école, 'une des enseignantes nous a catégoriquement refusé de nous
mettre en contact avec ses ¢éléves, car d’apres sa Directrice, elle ne voulait pas étre « jugée »
sur ses pratiques, ce qui n’était aucunement notre intention. Quant a la troisieme école, nous
avions recu dans un premier temps, un avis favorable du Directeur qui semblait trés engagé et
investi a la lecture de notre travail, mais qui, apres avoir informé I’équipe enseignante de notre
éventuelle venue, s’est rétracté au motif que notre présence dans 1’enceinte de 1’établissement
pour aborder ces questions n’avait pas été bien accueillie. Afin de ne pas envenimer la situation
et malgré I’accord explicite de ’I[EN d’intervenir sur I’ensemble de sa circonscription, nous
avons fait le choix dans ces deux derniers cas de ne pas donner suite. Rentrer dans la « boite

noire » de la classe et des pratiques pédagogiques demeure compliqué (Tardif & Lessard, 1999).

La dimension organisationnelle peut également faire obstacle a bien des égards : si en théorie
mettre une salle a notre disposition paraissait simple, en pratique cela le fut beaucoup moins
pour nos deux terrains. Etant donné que nos interactions avaient lieu avec des personnes agés
de moins de 18 ans - plus communément nommées enfants ou mineurs - en individuel et non
en collectif, c’est-a-dire sans la présence d’une tierce personne, adulte ou enfant, les
responsables de chaque structure (centre social et écoles) ont mis du temps avant de trouver un
espace adéquat garantissant la sécurité de I’enquété sans oublier celle de I’enquéteur qui malgré
qu’il soit adulte et donc pensé comme individu pouvant se défendre, n’est pas a 1’abri de se voir
accuser a tort de toutes sorte d’actes et/ou de propos et créer ainsi un amalgame aux
répercussions dévastatrices. Dans le cas du centre social, nous avons disposé de deux salles

quasiment insonorisées, possédant un mur entiérement vitré et donnant directement vue sur la
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grande salle principale dans laquelle avait lieu ’accompagnement a la scolarité. Du fait de leur
ancienneté, les écoles ne répondaient pas pour leur part a ces critéres. L ’option choisie fut de
nous installer dans une salle mitoyenne a celle des Directeurs et Directrices des écoles
¢lémentaires. Si la sécurité de tous fut garantie, se pose tout de méme a postériori celle de la
confidentialité des échanges ayant eu lieu entre les €léves et nous. Sans pour autant remettre en
question la bonne foi des responsables de chaque école de nous mettre a disposition une salle
adjacente a la leur, nous ne sommes pas en mesure d’affirmer qu’ils n’aient rien entendu de nos
¢changes. Toutefois, nous nous sommes assurées de I’anonymat de chaque éléve en les
protégeant des regards des Directeurs et Directrices des écoles élémentaires lors de leur entrée
et sortie des salles dans lesquelles se déroulaient les entrevues. Pour terminer, nous voulons
aussi inclure dans cette catégorie, la situation géographique qui a rendu 1’accés aux
établissements pénibles. Le fait de ne pas €tre véhiculé, nous a contraint a prendre le train qui,
outre ses nombreux retards voire suppressions imprévues, ne s’arrétait pas a proximité des
écoles. Pour les rejoindre, nous devions soit marcher a pied, soit prendre un bus qui passait pres
de la gare, une fois par heure. Au regard de ces éléments combinés au temps qu’il fallait compter
pour réaliser un entretien soit entre 45 et 60 minutes en prenant pour point de départ, le moment
ou nous allions chercher 1’¢éléve dans sa classe et pour point d’arrivée, son retour en classe et
des moments durant lesquels nous ne pouvions pas les interroger, c’est-a-dire les périodes
d’évaluation, de sorties scolaires, les temps récréatifs et méridiens, nous avons décidé de mener
les entretiens successivement sur plusieurs journées en instaurant quelques jours de repos afin
de ne pas nous lasser de ce travail ce qui aurait pu engendrer une déconcentration et une
performance amoindries. Avec ce fonctionnement, nous voulions que les éléves, mais aussi le
personnel enseignant et non enseignant, prennent I’habitude de nous voir, se sentent rassurés et
ainsi nous fassent confiance plus rapidement, car nous n’avions pas pu le faire ultérieurement,

dans un empan temporel acceptable, comme ce fut le cas pour ceux du centre social.

5.2.Les difficultés liées au chercheur

Ce que bon nombre de personnes ont tendance a négliger, c’est que derriére un chercheur se
cache un humain. Hormis, les difficultés indépendantes de ma volonté qui ont été
précédemment listées, une se devait de figurer dans cet écrit, car elle me concerne
personnellement. Travailler avec des enfants descendants d’immigrés quand on partage
également cette histoire, ce vécu, cet héritage du passé qui influe sur notre présent et
inévitablement sur notre avenir, oblige a s’imposer une discipline de fer. Née en France, issue

d’une fratrie de six enfants avec des parents tunisiens, ce sujet fait écho a ma propre vie. Choisir
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de travailler sur la scolarité de ces enfants n’a donc pas été le fruit du hasard. A travers les yeux
des enquétés, j’ai pu plonger le temps de cet écrit dans mon passé et vivre a nouveau d’heureux
moments sur les bancs de I’école. Heureux, car contrairement a ce que la plupart des études sur
le sujet indique, je n’ai pas connu d’expériences négatives sur I’ensemble de ma scolarité
contrairement a d’autres camarades. Néanmoins, travailler sur une population, c’est 1’accepter
dans sa pluralité, son hétérogénéité, sa diversité, sans jugement, sans catégorisation ni
exclusion. Il me parait aujourd’hui encore inconcevable de comprendre des phénomenes tels
que le décrochage scolaire, 1I’ethno-racisation ou la discrimination ethno-raciale sans étudier
I’ensemble des parcours des éléves qu’ils soient placés sous un marqueur positif ou négatif.
Consciente dés mes premieres années a 1’école de ces écarts, je n’étais pas en mesure a 1I’époque
d’apporter les réponses qui m’auraient permis de comprendre ce qui se déroulaient, peut-&tre
par crainte d’entendre une vérité avec le risque encouru d’étre blessée a son énoncé ou
simplement parce que je ne savais pas vers qui me tourner. Cet écrit me sert donc en quelque
sorte de thérapie. Pour Quivy et Van Campenhoudt (2011), « lorsque nous abordons [’étude
d’un sujet quelconque, notre esprit n’est pas vierge, il est chargé d’'un amoncellement d’images,
de croyances, d’aspirations, de schémas d’explication plus ou moins inconscients, de souvenirs
d’expériences agréables ou douloureuses, a la fois collectives et personnelles, qui préformatent
notre approche de ce sujet. » (p.31). Pour autant, il est nécessaire comme le stipule Durkheim
(1895) de s’affranchir des prénotions afin de s’engager pleinement dans une démarche
sociologie, « base de toute méthode sociologique » (p.31) et de se rappeler que chaque éléve a
une histoire qui lui est propre et unique et qu’en conséquence, il n’existe pas une expérience
scolaire commune a I’ensemble des éléves. Résultats de I’expérience, les prénotions sont
formées « par la pratique et pour elle » (p.15), de fait, en dehors, elles seraient non seulement
fausses, mais également « dangereuses », car en travaillant au niveau de ces idées toutes faites,
le chercheur s’expose a un risque de développer une « analyse idéologique » et non une
« science des réalités » (p.16), il n’accéde pas aux choses, mais a un « substitut » de celles-ci.
Pour Paugam (2012) qui s’est également saisi de la question de I’affranchissement des
prénotions « Le choix initial est souvent guidé par des sensibilités ou des orientations qui n’ont
rien de scientifique et dont il faut s affranchir progressivement. Or, ce processus n’est pas
facile, car il implique au moins autant un travail sur soi qu’un travail sur les notions du sens
commun, sur les catégories de la vie courante dont ['usage systématique peut conduire a
["aveuglement. La construction d’un objet d’études passe par la déconstruction, au moins
partielle, de ces prénotions ou de ces préjugés qui constituent des obstacles épistémologiques. »

(p.5). Pour toutes ces raisons, il m’a fallu marquer une rupture avec ces représentations
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profondément ancrées dans mon esprit, ces « catégories de pensées du sens commun » (Quivy
& Van Campenhoudt, 2011, p.31) - celles qui sont généralement admises dans une collectivité
donnée - afin de pouvoir mener mes entretiens sans a priori ce qui aurait pu générer des biais
dans ma recherche et la rendre invalide. J’ai essayé d’étre une « bonne enquétrice » telle que
décrit par Berthier (1998) : « Le sens des relations humaines, le fait d’étre accrocheur et
persuasif pour convaincre les personnes de lui accorder un peu de temps, la capacité a
I’introspection, mais surtout, - et cela s’acquiert - [’attitude professionnelle. Cela suppose
réceptivité, largeur d’esprit et attention en méme temps que discrétion et neutralité :
[’enquéteur ne doit pas risquer de biaiser les résultats en introduisant son propre cadre de
référence, ses désirs ou ses préjugés. » (p.71). Il m’est toutefois arrivé d’avoir une parole
réconfortante a la suite d’un entretien durant lequel 1’éléve interrogé avait pleuré ou de partager
quelques moments de ma vie intime avec certains d’entre eux. En raison de ma proximité avec
mon objet d’étude, mes tentatives pour m’en décentrer et rester neutre ont été en parties vaines.
Or comme 1’affirme Gephart (1988), le chercheur reste un sujet social indissociable de ses
propres contextes et porteur de valeurs et de finalités a I’origine de ses travaux. De fait, la
question de la neutralité ne s’est plus posée en termes de distance entre le chercheur et son
terrain, mais en termes éthiques, c’est-a-dire en fonction de «la nature de [’'intention
d’influence du chercheur centrée sur le projet de connaissances, mais aussi par l’absence
d’enjeux personnels ou servant des intéréts particuliers dans la production de résultats
spécifiques » (Brasseur, 2012, p.105) ce que j’ai veillé a faire dans le cadre de cette recherche.
Parce que nous avons été en contact avec des personnes, nous nous sommes assurées qu’un

certain nombre de garanties éthiques soient observées.

6. Ethique et normes déontologiques appliquées a notre recherche

Toute recherche en SHS implique de travailler avec et sur des personnes. La structuration et la
conduite de ce type de recherche engagent plusieurs personnes qui contribuent, par leur position
d’ « informateurs », a faire progresser la connaissance (Savoie-Zajc, 2000). 11 est donc du
ressort du chercheur de porter une attention particulicre aux différentes dimensions qui
composent la phase empirique : les participants, le lieu, I’outil d’investigation choisi, la
méthode de collecte des données, leur analyse ainsi que la restitution des résultats. Le Groupe

en éthique de la recherche du Canada'#! (2008) indique que 1’étude qualitative est soumise aux

141 Groupe en éthique de la recherche, 2008, EPTC 2, chapitre 10 : Recherche qualitative, B. évaluation de
I’¢thique de la recherche qualitative, consultable en ligne https://ethics.gc.ca/fra/tcps2-eptc2 2018 chapter10-
chapitre10.html#b
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lignes directrices générales qui s’appliquent a la recherche avec des étres humains et peut
soulever des questions d’ordre éthique en matiere d’acces aux participants, d’établissement de

relations avec eux, d’utilisation des données ainsi que de publication des résultats.

6.1.Les comités d’éthique
En France, comme dans de nombreux pays, il existe des comités d’éthique qui ont pour role de
procéder a une évaluation des protocoles de recherche soumis par les chercheurs. L’avis qu’ils
émettent a pour fonction d’indiquer que le projet tel que décrit par le chercheur est considéré
comme répondant aux principes d’éthique de recherche observés par le comité sollicité. Cet
avis n’affecte en rien la responsabilité du chercheur. Par ailleurs, depuis mai 2016, tous les
doctorants doivent se former a I’intégrité scientifique et I’éthique de la recherche. L’article 3
de ’arrété du 25 mai 2016 fixant le cadre national de la formation et les modalités conduisant
a la délivrance du diplome national de doctorat stipule que « les écoles doctorales veillent a ce
que chaque doctorant recoive une formation a [’éthique de la recherche et a l’intégrité
scientifique ». En tant que doctorante, j’ai donc suivi cette formation d’une durée de cinq
semaines qui m’a donné des éléments de réflexion, d’analyse et de mise en situation de la place
et de la fonction de I’éthique dans la démarche scientifique. Nous avons par la suite mis en

application ces connaissances théoriques dans le cadre de notre recherche.

6.2.Le consentement des représentants légaux

L’obligation d’obtenir le consentement et de protéger la vie privée et la confidentialité demeure,
quelle que soit la nature de la recherche. Ceci est d’autant plus vrai que notre objet d’étude
porte sur des écoliers donc des enfants mineurs. Or la politique de déontologie de la France
précise que le consentement des représentants légaux est requis lorsque les sujets ne sont pas
majeurs. Ainsi, nous avons scrupuleusement veillé a ce que 1’'un des deux parents au moins
donne son consentement afin de garantir une protection tant pour les enquétés que pour
I’enquéteur. Pour étre certaines que leur consentement soit le plus libre et éclairé possible, nous
avons adress¢ aux parents un formulaire (annexe 12), dans lequel se trouvait un texte explicatif
relatif & notre recherche. Nous avons adapté notre langage dans le but de permettre a I’ensemble
des parents de comprendre notre démarche. Mais puisque nous n’avions pas de certitude quant
a cette variable, nous avons également indiquer notre numéro téléphone ainsi que notre adresse
mail pour pouvoir répondre aux éventuelles questions en cas de prise de contact. Nous avons

¢galement notifi¢ que chaque entretien serait enregistré avec un traitement anonyme des
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données de leurs enfants pour destruction une fois la recherche menée a son terme. La signature

du formulaire a été requise pour que leurs enfants puissent participer a la recherche.

6.3.Le consentement des enfants mineurs

Bien que nous ayons recueilli le consentement d’une partie des parents, nous avons estimé que
celui des enfants mineurs était tout aussi important. En ce sens, chacun était libre de décider ou
non s’ils souhaitaient participer a notre recherche. Pour nous en assurer, nous nous sommes
présentées dans un premier temps, a I’ensemble des éleéves des classes de cycle 3, et ce dans le
but de les mettre en situation de confiance. Nous avons répondu a leurs questions concernant
notre statut de chercheuses, notre travail de recherche doctoral et plus spécifiquement les
entretiens que nous allions mener. Nous avons rappelé le caractére anonyme et confidentiel de
cette recherche ce qui a été un soulagement pour bon nombre d’écoliers dont la peur était de
voir leurs propos restitués a leurs enseignants, leurs parents ou leurs pairs. Cette crainte avait
¢galement été constatée chez les collégiens que nous avons interrogés en phase exploratoire.
Enfin, nous leur avons indiqué que les entretiens seraient enregistrés a I’aide d’un dictaphone
uniquement avec leur accord respectif avant de terminer par quelques explications a propos du
devenir des données : de leur traitement a leur destruction. Ce n’est qu’au terme de ces étapes
que nous avons eu la garantie que les consentements recueillis étaient libres, éclaires et

révocables.

6.4.La protection des données
Les données qui ont été récoltées ont fait 1’objet d’un protocole d’encadrement strict. Tout
d’abord, nous nous sommes assurées que la salle dans laquelle se sont déroulés les entretiens
ont permis a chaque écolier de s’exprimer librement. Autrement dit, nous avons refusé la
présence de tout tiers dans cet espace. Mais confrontées a la nécessité de protéger ces enfants
mineurs et de nous protéger, nous avons accepté que ce lieu soit proche de celui soit de la classe
de I’¢éléve quand cela était possible, soit du Directeur ou de la Directrice d’école. L’acceés aux
données a été limité uniquement aux chercheures impliquées dans ce travail. Lors de la
retranscription des entretiens, une attention a été portée a I’anonymat des participants : les noms
des ¢éleves, des établissements et des lieux ont été changés, ainsi que toute information que nous
avons jugée comme pouvant permettre leur reconnaissance. Méme avec ces précautions prises,
I’enticreté de ’anonymat ne peut étre garantie : de fait, le chercheur a la responsabilité de

signaler toute situation pouvant compromettre I’anonymat d’un mineur. Concernant les
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enregistrements des entretiens ainsi que les documents laissant apparaitre les données non
anonymisées, nous les avons transférés sur un disque dur, dans un dossier chiffré, conservé
dans un lieu slr. Les versions originales, présentes dans le dictaphone ainsi que notre

ordinateur, ont été effacées pour renforcer la sécurité de I’identité des écoliers.

6.5.Restitution du travail de recherche aux participants
Ce travail a pu voir le jour grace a la participation des écoliers. Il nous a semblé par conséquent
¢vident de leur proposer d’avoir acces a leur entretien, soit en version audio et/ou écrite, ainsi
qu’un retour de notre recherche une fois celle-ci terminée en veillant toutefois a présenter de

maniére accessible nos résultats.

Conclusion du Chapitre 1

Chaque recherche est une expérience singuliére, un processus menant vers une découverte qui
se déroule dans un environnement spécifique au cours duquel le chercheur est confronté a des
contraintes, doit s’adapter avec souplesse a des situations imprévues au départ, est amené a faire
des choix qui péseront sur la suite de son travail. S’engager (ou tout du moins prétendre
s’engager) dans une recherche en sciences sociales requiert de la méthode (Quivy & Van
Campenhoudt, 2011) afin de pouvoir progresser vers un but. Par méthode, nous entendons le
fait de devoir respecter des principes généraux du travail scientifique et de mettre en ceuvre de
manicre cohérente les différentes étapes d’ une démarche scientifique. Pour autant, nous n’avons
pas la prétention d’affirmer que nous allons produire une connaissance scientifique sachant
comme I’indiquent Quivy et Van Campenhoudt (2011) que cela reste « tres difficile, méme pour
un chercheur professionnel et expérimenté, de produire une connaissance véritablement
nouvelle qui fasse progresser sa propre discipline. » (p.21). Dans notre cas, nous avons fait le
choix d’une démarche inductive qui, contrairement a la démarche déductive, a permis
I’¢laboration de questionnements en cours d’observation, dans un processus de généralisation
progressive. Le général est induit par le particulier. Notre démarche scientifique, « ce fait
conquis, construit et constaté » (Bachelard, 1968, p.15) nous a permis de mieux comprendre la
construction, 1I’émergence et les significations du décrochage scolaire, de I’ethno-racisation et
de la discrimination ethno-raciale, a saisir plus finement les logiques de fonctionnement de
I’école, a réfléchir aux implications de 1’école et de la famille ou encore a comprendre plus
distinctement comment les éléves interrogés percoivent ces phénomenes et a mettre en lumicre

le sens qu’ils leur attribuent. L’une des particularités des sciences sociales est qu’elles étudient

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 205




Chapitre 1 : La phase confirmatoire

des phénomenes dont chacun a déja, le plus souvent, une expérience préalable, sinon directe,
au moins indirecte, ce qui a été mon cas. La rédaction de cette partie me conforte dans 1’idée
que mon vécu a été un avantage dans cette recherche. Méme si quelques obstacles nous ont
ralenti dans notre travail, parfois méme découragés, ils nous ont aussi ét¢ d’une grande richesse
et trés formateurs dans la mesure ot nous avons €té obligées par moment de nous surpasser en
controlant nos émotions, en gérant notre temps ou encore en acceptant de travailler dans des
conditions contraignantes. La crainte qui a été mienne au début de cette aventure doctorale - a
savoir laisser ma subjectivité prendre le dessus sur ma recherche en raison des savoirs que je

possédais déja sur mon sujet de recherche - a fini par s’envoler au fur et a mesure que j’avangais.
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Chapitre 2 : Examen comparatif des contextes de vie familiaux et
scolaires des écoliers avec et sans ascendance migratoire

Dans ce chapitre, nous avons étudié un certain nombre d’é1éments relevant des environnements
scolaires et familiaux des écoliers ayant une ascendance migratoire maghrébine et ceux n’ayant
aucun lien avec la migration qui selon nous peuvent influencer la construction de 1I’expérience
scolaire des éléves. Leur analyse a permis d’observer une scolarité identique entre les deux

populations malgré des disparités entre leur contexte familial respectif.

L’examen de I’expérience scolaire des écoliers de chaque groupe s’est fait a partir du traitement
et de ’analyse des entretiens que nous avons réalisés au sein des quatre écoles élémentaires
situées dans le Var auprés de notre échantillon de 54 écoliers!*2. Du coté scolaire, nous avons
retenu les difficultés scolaires, le redoublement, les retards et 1’absentéisme que pouvaient
rencontrer les écoliers. Pour les éléments provenant du contexte familial, nous avons
sélectionné : la taille de la fratrie, la PCS et le niveau d’étude des parents ainsi que la langue

parlée a la maison.

1. Le contexte familial

Premier lieu et agent de socialisation de tout enfant, le cercle familial peut avoir des
répercussions importantes sur son devenir scolaire et social (Darmon, 2006). En effet, la famille
transmet a son enfant le langage et les codes sociaux les plus rudimentaires tels que manger
et/ou s habiller convenablement, mais surtout des valeurs et des normes dont il va s’ imprégner
puis se servir dés ses premicres années de scolarisation (Cloutier, 1996). Selon Durkheim
(1902, cité par Lahaye, Pourtois & Desmet, 2007), chaque génération doit se socialiser sur la
base des « modéles culturels transmis par la génération précédente »'* (p.11). Ainsi, les
antécédents familiaux transmis par le biais de I’éducation et associés aux interactions avec ses
pairs et les adultes de son établissement (Piaget, 1975) peuvent considérablement influencer
I’expérience scolaire de 1’enfant en le conduisant soit a la réussite scolaire, soit au décrochage
scolaire, constat d’autant plus avéré concernant les adolescents issus de familles défavorisées

(Rumberger, 1983).

142 partie 11, chapitre 1, 4. A la quéte des données.
143 Extrait du cours de Durkheim « L’éducation morale » dispensé en 1902 a la Sorbonne.

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 207




Chapitre 2 : Examen comparatif des environnements des écoliers avec et sans ascendance
migratoire

1.1.La taille de la fratrie

144 nous avons vu que la taille de la fratrie pouvait jouer un role

Dans une partie précédente
capital dans les expériences scolaires et sociales des ¢l¢ves, en particulier, chez les descendants
d’immigrés qui comptent une fréquence plus forte de familles nombreuses!* que les familles
non immigrées (Borrel & Thave, 1989 ; Moguérou et al/, 2013). Interroger nos deux groupes

t'4¢ nous a permis d’observer que parmi les 27 écoliers de cycle 3 ayant une

sur ce poin
ascendance migratoire nord-africaine, vingt familles ont au minimum trois enfants et peut donc
étre qualifiée de nombreuse avec de surcroit, la moitié de ces familles de ce groupe qui est
composée de quatre enfants et plus, ce qui en fait des familles trés nombreuses. Aucune de ces
familles n’a moins de deux enfants. Le second groupe, constitué¢ de 27 écoliers sans ascendance

migratoire, posséde des caractéristiques différentes puisque 14 familles non immigrées ont

deux enfants au maximum et que les 13 autres en ont trois voire plus.

La famille nombreuse est un « format familial » d’une grande actualité puisqu’elle est
plébiscitée par 8,4 millions de personnes en France aujourd’hui. Les familles nombreuses sont
souvent 1’objet de débats, mais elles sont plus rarement 1’objet d’études. Segalen et Martial
(2013) soulignent le caractere évolutif de la notion de « familles nombreuses » en expliquant
qu’autrefois, « si les enfants étaient en nombre, la famille n’en devenait pas pour autant
nombreuse, c’est-a-dire qu’elle n’apparaissait pas comme hors norme. Les naissances se
succédaient au long de la période féconde de la femme et c’était l'infertilité ou un nombre
réduit d’enfants qui apparaissait comme anormal » (p.155). On note au fil des années, une

7 mais une raréfaction des familles trés

stabilit¢ du nombre de familles nombreuses,'*
nombreuses'*® en France. Aujourd’hui, avoir une famille nombreuse peut étre bénéfique pour
I’apprentissage du partage, de la solidarité, de I’entraide et/ou de la responsabilisation, valeurs
pronées a I’école, mais la charge de plusieurs enfants peut dans le méme temps, avoir des

répercussions importantes a plusieurs niveaux : le budget, le logement, la nécessité de devoir

144 partie I, chapitre 3, 2.3.3. Les facteurs de risque familiaux.

145 Dans le recensement de I’INSEE, les familles nombreuses sont définies de la maniére suivante : elles sont
constituées d’un adulte ou d’un couple d’une part, et d’enfants d’autre part. Les enfants doivent obéir a trois
contraintes : résider avec leur(s) parent(s), &tre célibataires, ne pas vivre eux-mémes en famille, ¢’est-a-dire n’avoir
ni conjoint, ni enfant dans le ménage (CNAF, 2004). Parfois, une limite d’age est fixée : les enfants doivent alors
étre agés de moins de 25 ans.

146 Dans le cas de familles recomposées, nous avons fait le choix de comptabiliser comme faisant partie de la
fratrie, les demi-fréres et demi-sceurs uniquement s’ils vivaient dans le méme logement que ’écolier.

147 Au recensement de la population en 1999, 2005 et 2013, on comptait 1,7 million de familles nombreuses.

148 I es familles trés nombreuses sont passées de 12 % de ’ensemble des familles avec enfants au recensement de
1975 a 4,1 % en 2005.

Iman BEN LAKHDHAR These en Sciences de [’éducation 208




Chapitre 2 : Examen comparatif des environnements des écoliers avec et sans ascendance
migratoire

concilier vie professionnelle et vie familiale ou encore le suivi scolaire des enfants. Une partie
de la politique familiale est construite pour venir en aide a ces familles en position de
vulnérabilité. L’enquéte qualitative de 1’Union Nationale des Associations Familiales
(UNAF)!# réalisée en 2017 éclaire les réalités de vie des familles nombreuses. Malgré les
différentes aides et dispositifs mis a leur disposition par 1’Etat'*°, le niveau de vie des familles
nombreuses reste trés inférieur a celui des autres familles'®!. Le taux de pauvreté des ménages
avec 3 enfants (ou plus) est quant a lui plus élevé que le reste des ménages'>2. Ainsi, la
probabilité pour un enfant issu d’une famille nombreuse de grandir au sein d’une famille pauvre
est plus élevée que pour celui ayant grandi en tant qu’enfant unique ou avec un frére ou une
sceur. D’ailleurs, il semblerait que 45% des enfants pauvres vivent dans une famille
nombreuse!>3. Lorsque des décisions politiques sont prises vis-a-vis de la famille, ce sont en

premier lieu les familles nombreuses qui en subissent les conséquences.

L’une des enquétes de I'INSEE (2005)!>* montre que d’un point de vue global, les femmes
immigrées sont plus fécondes que les femmes non immigrées et qu’au sein méme de ce premier
groupe, les fratries les plus importantes sont observées chez les familles maghrébines. En effet,
une famille immigrée nord-africaine sur deux a au minimum trois enfants. A I’opposé, une
famille non immigrée sur deux a moins de trois enfants. Malgré les idées généralement
répandues, I’immigration contribue fortement aux naissances, mais faiblement au taux de
fécondité!> (Héran & Pison, 2007). D’aprés un rapport produit par 'INED rendu public en
201913, pour que les femmes immigrées viennent « bouleverser » les données nationales, il

faudrait qu’elles représentent une fraction importante des meéres et que dans le méme temps,

149 1 "UNAF a engagé une large enquéte quantitative dans le cadre du réseau des Observatoires des familles,

auxquelles plus de 30 000 familles nombreuses ont volontairement répondu et a réalisé en paralléle une étude
qualitative par le biais d’entretiens approfondis auprés de meres, péres et adolescents issus de familles nombreuses
au cours de 4 réunions de 3h, a Paris et a Dijon. Lien : https://www.unaf.fr/IMG/pdf/etude_qualitative 12-bd.pdf
150 parmi les aides spécifiques aux familles nombreuses, nous pouvons citer les allocations familiales, le
complément familial, la réduction d’imp06t, I’aide personnalisée au logement, la prime de naissance, 1’allocation
de rentrée scolaire, les bourses ou encore les aides vacances.

IS Avant transferts, le taux de pauvreté croit nettement avec le nombre d’enfants : il est de 11 % pour les couples
avec un enfant contre 33% pour les couples ayant trois enfants et 64 % pour ceux ayant quatre enfants ou plus.
152 Ce taux est le méme que pour les familles monoparentales avec 1 enfant.

153 Données issues de I’Enquéte Revenus Fiscaux et Sociaux (ERFS) de 2014.
154 INSEE Références, Fiches thématiques, Les immigrés en France, Edition 2005.

155 Le taux de fécondité est calculé a partir du nombre de naissances et de celui des femmes en age d’avoir des
enfants.

156 Consultable en ligne

https://www.ined.fr/fichier/s rubrique/29430/population.et.societes.568.2019.fecondite.immigrees.fr.pdf
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leur fécondité soit trés supérieure a la moyenne ce qui n’est pas le cas. Pour preuve, les femmes
nées en France ont en moyenne 1,8 enfant, contre 2,6 enfants pour les femmes issues de
I’immigration. L’écart entre les natives et les immigrées s’éleve donc a 0,8 enfant tout en
sachant que la moyenne se situe a 1,9 enfant par femme, ce qui n’est pas suffisant pour susciter
de I’inquiétude. La présence des méres immigrées reléve donc le taux de seulement 0,1,
puisqu’il est de 1,8 pour les seules natives. Dans une note produite pour le compte du
Département des Statistiques, des Etudes et de le Documentation (DSED)'57, Mainguené (2014)
parvient au méme constat en prenant appui sur ’indicateur conjoncturel de fécondité de 2011
qui pour les immigrées est de 2,6 enfants par femme en age de procréer contre 1,8 pour les
femmes non immigrées. Pour I’ensemble des femmes vivant en France, cet indicateur est de
2,0. Ainsi a age égal, les femmes immigrées contribueraient & hauteur de + 0,2 enfant par femme
a l'indice conjoncturel de fécondité sachant qu’elles sont moins nombreuses que leurs
homologues féminines sans ascendance migratoire. D’aprés Régnier-Loilier (2012), le désir de
fécondit¢ des femmes dépend d’un ensemble de facteurs tels que I’histoire conjugale, la
situation matrimoniale, I’attachement a la religion, la nationalit¢ ou encore 1’adge. Sans
minimiser I’importance de ces points, nous avons choisi de questionner lors de nos entretiens,
une autre variable qui entre également en compte dans ce projet qu’est la procréation : le niveau
d’éducation des parents qui, au méme titre que le milieu social d’origine, constitue un fort

déterminant de la construction des destinées scolaires et sociales de leurs enfants.

1.2.Le niveau d’étude des parents

D’aprées Deslandes, Potvin et Leclerc (1999), le niveau de scolarité des parents peut faiblement
expliquer les variations dans le déroulement de la scolarité de leurs enfants. Nous avons donc
demand¢ a tous les écoliers si leurs parents avaient fait des études et le cas échéant de nous
préciser lesquelles!8. Nous avons recueilli au total 17 réponses sur les 108 que nous aurions pu
potentiellement obtenir!>® réparties de fagon équitable entre les deux échantillons. Plusieurs
raisons peuvent justifier ce faible score : une méconnaissance du sujet, un manque de dialogue
entre les écoliers et leurs parents, une absence de I’un des deux parents dans la vie de 1’écolier,

une incompréhension de la question ou un malaise a évoquer une instruction peu €levée voire

157 Consultable en ligne https://www.ined.fr/fichier/s_rubrique/203/im_71 familles_def.fr.pdf

158 Nous avons également accepté les réponses précisant un diplome ce qui nous a permis d’estimer le niveau

d’étude du parent concerné.

159 e e r . r h ’ 1 \ \
Ce nombre a été obtenu en additionnant le nombre de réponses communiquées par chaque éléve pour son pére

et sa mere.
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inexistante. Par ailleurs, nous n’avons pas conservé les réponses qui ne nous semblaient pas
certaines au moment de leurs énoncés par les écoliers. En revanche, nous avons accepté celles
qui comportaient soit le niveau scolaire (primaire, collége, lycée, université), soit la classe
lorsque 1’¢leve avait ’information. Avec ces réponses, nous n’avons pu €mettre que des

tendances entre les deux groupes d’¢éleves.

Les résultats provenant de 1’analyse du discours des écoliers indiquent que leurs parents ont
tous regus une instruction scolaire et auraient de surcroit un niveau d’éducation élevé puisque
douze parents seraient allés a minima jusqu’au lycée. Seul un quart des parents aurait arrété les
¢tudes au college. En outre, sept parents auraient fréquenté I’enseignement supérieur dont
quatre parents immigrés nord-africains alors que nous n’avions aucun parent parmi les
collégiens interrogés en phase exploratoire qui avaient atteint un tel niveau. Cette situation est
exceptionnelle au regard du contexte éducatif des pays maghrébins dans lesquels les parents
immigrés ont regu une instruction. Afin de pouvoir éclairer ces trajectoires de vie, nous avons

consacré quelques lignes a I’histoire des systemes éducatifs nord-africains.

Au cours du 19°™ siécle jusqu’au milieu du XX®™¢ siécle, la France s'est emparée et a controlé
la Tunisie, le Maroc et I’ Algérie. Cette conquéte coloniale a conduit a la nécessité d’instruire
la population maghrébine dés la fin du XIX®™® si¢cle (Chabchoub, 2000 ; Savarése, 2002).
Cependant, malgré un discours engageant, les chiffres de la scolarisation a la fin de 1’époque
coloniale ont été faibles (Lezé, 2001) et ce pour les trois pays du Maghreb!®® (Kateb, 2005 ;
Sraieb, 1997 ; Zougari, 2006). Ce n’est qu’apres avoir obtenu leur indépendance que les pays
du Maghreb ont débuté la construction de leurs systemes éducatifs, a partir du legue de la
colonisation (Akkari, 2009). Avant la période coloniale, I’enseignement était majoritairement
dispensé par les écoles coraniques qui ne transmettaient que des savoirs rudimentaires liés a la
religion musulmane et qui préparaient trés peu a une vie professionnelle. Selon ’'UNICEF
(2005), I’Afrique du Nord a réalisé au cours des 25 derniéres années des progres remarquables
dans le domaine de ’enseignement primaire!®!. La Tunisie, pays le plus en retard au niveau de

la scolarisation a son indépendance, est celui ayant investi le plus dans I’éduction au lendemain

10 Dans les années 1950, les taux de scolarisation étaient respectivement de 13 % au Maroc, de 11 % en Tunisie
et de 16 % en Algérie.

161 [ ¢ taux net d’inscription/de fréquentation scolaire a le plus progressé au monde dans cette partie du monde,
avec un accroissement moyen annuel de 1,4 %.
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de la proclamation de son indépendance!¢? (Sfeir, 2006). En outre, la Tunisie a un bon taux de

163 Tous les enfants sont inscrits en

scolarisation a tous les niveaux du systéme éducati
premiére année de 1’école primaire et la parité des sexes a été obtenue dans I’enseignement
primaire et secondaire. En Algérie, en dépit d’une déstabilisation du systéme éducatif pendant
une dizaine d’années en raison du départ de nombreux enseignants vers la France associée a
une politique d’arabisation, les efforts consentis en termes de scolarisation ont été¢ bénéfiques
puisque la quasi-totalité des écoliers sont scolarisés!®* (Kateb, 2005 ; OCDE, 2006). Au Maroc,
’enseignement scolaire a connu une progression importante en termes d’effectifs d’éléves!®
(Lamrini, 2006). Ces situations montrent que les trois pays du Maghreb ont rattrapé le retard
caus¢ par la colonisation. Malgré les progres incontestablement réalisés ayant entrainé une
massification de 1’école, les états du Maghreb ne sont pas totalement parvenus a vaincre
I’analphabétisme d’une partie de la population. Le Maroc a un taux d’analphabétisme plus élevé
que la Tunisie et I’ Algérie en particulier les femmes qui paient le plus lourd tribut!%®. Au sein
méme de ces pays, subsistent des inégalités en matiere d’acces a I’éducation : en effet, le taux
d’analphabétisme est plus important dans les zones rurales et montagneuses qu’en zones
urbaines et coticres (Vidal, 2006). L’absence d’eau courante dans les écoles rurales, la chaleur
(région du Sahara), la pauvreté des familles ou encore la distance parfois importante entre le
domicile des enfants et I’école peut entrainer des difficultés au niveau des acquisitions scolaires
des éleves (Lamrini, 2006), voire des abandons, situations fréquentes chez les enfants dont I’age
est compris entre 10 et 14 ans'®’, Cette tranche de la population juvénile correspond de surcroit
a la nécessité pour les familles défavorisées d’avoir recours au travail des enfants (Conseil
national économique et social, 2000). Cependant, la structuration des systemes éducatifs du
nord de I’Afrique a permis a une majorité d’enfants d’atteindre un niveau d’études secondaire
(Gana, & Ben Abdallah, 1996 ; Gastineau, 2002). En croisant les données figurant dans le

graphique et les éléments théoriques que nous avons exposés, nous postulons que les parents

162" a part de I’enseignement dans le Produit Intérieur Brut (PIB) était de 6 % en 1990 et de 6,4 % pour la période
2000-2002, ce qui correspond a des dépenses globales de 13,5 % en 1990, et de 18,2 % pour la période 2000-2002.
163 pour I’année scolaire 2002-2003, le taux de scolarisation a atteint plus de 99 % pour les enfants de six ans et
91,3% pour les enfants dont 1’age varie entre 6 et 12 ans.

164 e taux de scolarisation des enfants de 6 a 12 ans est passé de 47,20 % en 1966 a 83,05 % en 1998, pour
atteindre 90% en 2006.

165 1 "effectif global des ¢léves a été multiplié par pres de 16 passant de 365 712 en 1955-1956 a plus de 5,8
millions en 2003-2004 alors que la population du pays a seulement triplé.

166 gelon la Banque Mondiale, le taux d’analphabétisme chez les femmes atteint 21% en Tunisie, 30,6% au Maroc
et 32,5% en Algérie.

167 En Algérie sur 100 ¢éléves qui entrent a 1’école primaire, neuf réussiront au baccalauréat et cinq obtiendront un
diplome d’enseignement supérieur.
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de notre échantillon ont probablement un niveau d’étude plus élevé qu’attendu soit parce qu’ils
ont grandi dans une ville du Maghreb située en zone cdtiére ou urbaine et ont donc eu acces
plus facilement a I’école, soit ils font partie de cette infime partie de la population ayant résidé
dans des zones ou les établissements scolaires étaient peu présents, mais en ont tout de méme
fréquenté un et ce en dépit des conditions peu favorables pour s’y rendre. Le contexte éducatif
postcolonial du Maghreb ayant subi des modifications, il est possible que les progrés réalisés
aient bénéficié aux parents immigrés dans les années 1980, période ou le taux de scolarisation
était déja en hausse. Etant donné le peu de réponses obtenues, ces hypothéses ne peuvent étre
appliquées a I’ensemble des parents immigrés de notre échantillon, car les réponses que nous

aurions pu recueillir aurait peut-€tre abouti a un constat différent voire totalement opposé.

Nombreux sont les auteurs a avoir orienté leurs recherches vers les facteurs endogenes a la
famille avec pour objectif d’analyser I’éventuelle influence du niveau d’instruction des parents
sur la scolarité de leur enfant (Deslandes & Lafortune, 2001, Deslandes & Cloutier, 2005 ;
Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer & Leclerc, 1999). Dans une exploitation
de la National Education Longitudinal Study, un panel américain ayant observé a partir de 1988,
un échantillon de 26 000 éleéves scolarisés dans le secondaire, Muller et Kerbow (1993)
présentent une analyse de la proportion de parents qui envisagent que leur enfant obtienne un
diplome universitaire en tenant compte de leur niveau d'études et de la variable race/ethnicité.
Les conclusions de cette étude montrent que quel que soit le niveau scolaire atteint par les
parents, les populations minoritaires!®® ont des aspirations plus élevées pour leurs enfants que
ceux de la population majoritaire!®®. Pour les auteurs, ¢’est le signe que les parents des minorités
sont plus sensibles que les autres aux bénéfices sociaux que I'éducation apporte. Aprés deux
années passées dans une centaine de colleges, Grisay (1993) note qu’a catégorie
socioprofessionnelle égale, les éléves issus de l'immigration semblent en moyenne mieux
disposés envers 1'école, plus désireux de « bien faire » et plus enclins a se conformer aux
exigences de leurs enseignants que leurs homologues Frangais. Des observations similaires ont
¢té faites en Angleterre (Smith & Tomlinson, 1989). En questionnant la relation entre les
parcours scolaires des adolescents et le niveau d’étude de leurs parents, Scott-Jones (1995)
parvient a la conclusion que ces derniers font figure de modele pour leurs enfants vis-a-vis de

leur propre expérience et réussite scolaire. Cette position leur permet de transmettre des valeurs

168 D’apres 1’étude, cet échantillon est composé de minorités asiatiques, hispaniques et noires.
189 Dapres I°6tude, cet échantillon est composé d” Américains de race blanche.
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liées a I’éducation dont les effets sont le renforcement de la croyance de I’enfant dans ’école
et la consolidation de son engagement scolaire. A partir d’un échantillon de 2 321 adolescents,
Fuchs, Fuchs et Kazdan (1999) sont également parvenus au constat qu’il existe un lien direct
entre le niveau d'instruction des parents et la réussite scolaire des apprenants : « Les parents
d'un haut niveau d'étude vivent dans une communauté ou leurs enfants sont en contact avec
d'autres enfants issus eux aussi de parents qui ont un haut niveau d'étude » (p.25). Pour ces
auteurs, ce lien est di au fait que le niveau d'étude des parents est une variable qui va au-dela
du cercle familial, en ce sens qu’il place les ¢éléves dans un contexte socioculturel qui favorise
ou non leur réussite. Duru-Bellat et Jarousse (1996) n’ont en revanche pas observé de différence
significative entre le niveau d’étude des familles immigrées et francaises de niveau d'instruction

sur les performances scolaire des enfants.

Dans de nombreux systémes, le diplome est synonyme de succes dans la mesure ou il est le
garant de la réussite d’un cursus de formation et atteste 1’acquisition de compétences détenues
par la personne arrivée au terme d’un programme. Son obtention est reconnue sur le marché du
travail et est donc censée faciliter I’insertion professionnelle de la population scolarisée. Dans
la suite de ce travail, nous avons questionné la situation professionnelle des parents des deux

groupes d’écoliers en tenant compte de la possession d’un éventuel diplome et de son niveau.

1.3.Les professions et catégories socio-professionnelles des parents

La certification des formations délivrées par le MEN assure la transversalit¢ de sa
reconnaissance sur le territoire national. Le diplome constitue un repere collectif public ayant
valeur de norme. Il est I’un des supports de 1'espace de mobilités professionnelles qui s'offrira
a l'individu au cours de la vie active. Les indicateurs d'insertion, comme la durée d'acces a
'emploi, la probabilité d'étre recruté sur un Contrat a Durée Indéterminée (CDI) dans un délai
donné, la qualification du poste obtenu ou au salaire, les résultats publiés illustrent plutdt une
détérioration de 'ensemble de ces conditions d'entrée dans la vie active depuis la fin des années
1980 (Destrade & Thiesset, 1998 ; Meron & Minni, 1995). La situation est encore plus

controversée lorsqu’il s’agit de traiter de I’accueil et ’insertion des migrants.
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)70 est un outil créé en 198271 par

Les Professions et Catégories Socio-professionnelles (PCS
I’INSEE qui correspond a une répartition des actifs frangais dans des catégories dont les
membres présentent une certaine homogénéité sociale. Il y a six PCS : les exploitants agricoles,
les artisans, commergants et chefs d'entreprise, les cadres et professions intellectuelles
supérieures, les professions intermédiaires, les employés et les ouvriers voire huit quand
I'INSEE souhaite répartir I'ensemble de la population frangaise. Dans ce cas, il faut ajouter deux
PCS : les « retraités » et les « autres sans activité professionnelle », choix que nous avons retenu
pour la suite de ce travail. Avec le développement de ’activité¢ des femmes, la diversité des
parcours migratoires ou encore les multiples compositions familiales, une prise en compte

globale de la classe sociale est préalable. Ainsi, la seule profession du pere n’est plus suffisante

pour expliquer les trajectoires scolaires des enfants (Cayouette-Rembliere, 2015).

Sur les 108 réponses que nous pouvions obtenir & propos des professions exercées par les

parents, nous en avons recueillies 10672

ce qui traduit une meilleure connaissance des éleves
de ce sujet par rapport au niveau scolaire de leurs parents. Avant d’analyser la répartition des
emplois des parents selon leur catégorie d’appartenance, nous avons souhaité apporter des
précisions quant a certaines réponses fournies par les écoliers et qui nous ont posé quelques
problémes. Si dans la plupart des cas, les écoliers ont su nous donner I’intitulé exact de la
profession de leurs parents, dans d’autres, cela s’est avéré un peu plus compliqué!’®. Pour

répondre a notre question, deux écoliers ont décrit 1’activité que leurs mamans effectuaient :

« Et ils font quoi maintenant comme métier 2 »

« Ben... papa c’est un chauffeur routier. »

« Ah il a continué, ouais, et maman ? »

« Et maman ben...Maintenant, maintenant, ben... elle fait le ménage »
« Elle fait le ménage ou ? »

« A la maison. » (Entretien n°32, Icha, fille de 9 ans, CM1, descendante
d’immigrés algériens)

170 pour constituer ces groupes, I'INSEE prend en compte un certain nombre de critéres socio-professionnels : le
statut des actifs (salari¢ / travailleur indépendant / employeur), leur métier, leur qualification, leur place dans la
hiérarchie professionnelle (avoir ou non des personnes sous ses ordres), l'activité de 1'entreprise ou travaille la
personne mais pas leur revenu.

171 Avant cette date, 'INSEE parlait de Catégories Socio-Professionnelles (CSP). C’est a la suite du changement
de nomenclature que I’appellation a ét¢ modifiée.

172 Concernant les deux réponses manquantes : une écoliére nous a répondu qu’elle ne connaissait pas son pére et
un écolier nous a indiqué ne pas vouloir en parler.

173 Les réponses manquant de précisions figurent dans les tableaux en annexe, en italique.
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« Et tu peux me dire quel métier est-ce qu’ils font aujourd’hui ? »

« Oui, mon pere, il fait chauffeur et ma mere (...). Et ma mere, elle
s’occupe de nous, elle nous fait la nourriture. ». (Entretien n°14
Ichame, 9 ans, CM2, écolier sans ascendance migratoire)

Les informations permettant a ces enfants de catégoriser sont d’ordre visuel (Sloutsky & Fisher,
2012). Elles permettent néanmoins de comprendre que leurs méres ne travaillent pas et qu’elles
sont des « femmes au foyer ». Nous avons donc pu aisément les classer. Cependant, dans huit
cas, méme aprés avoir tenté d’affiner les réponses des écoliers, la détermination et par
conséquent la classification de la profession du parent ont été impossibles : « elle protege les
enfants » (E2), « elle travaille a ’école » (E16), « elle s’occupe de la sécurité des animaux »
(E31) ou encore « elle fait la banque » (E51). Au vu du « flou » régnant autour de ces éléments
et du nombre de métiers possibles, nous avons fait le choix de ne pas leur attribuer de catégories.
A Tissue de ce premier traitement des données, nous comptabilisons 98 réponses classées!’.
Précisons que 1’absence de ces informations n’a pas eu d’impact sur les conclusions émises par

la suite.

Tableau 4 : PCS des parents selon I’origine migratoire

PCS des parents AAM SAM Ensemble
Pére | Mére | Pére | Mere

Agriculteurs exploitants 1 0 0 0 1
Artisans, commercants, chefs d’entreprises 0 0 3 0 3
Cadres et professions intellectuelles 0 0 2 2 4
Professions intermédiaires 0 1 3 7 11
Employés 8 7 8 8 31

Ouvriers 15 2 9 2 28

Retraités 0 0 0 0 0

Autres sans activité professionnelle 2 13 1 4 20

Pour de nombreux auteurs, I’acquisition de la catégorisation se ferait vers 1’age de 7-8 ans apres
avoir maitrisé I’organisation perceptive et thématique (Nelson, Fivush, Hudson, & Lucariello,
1983 ; Piaget & Inhelder, 1959 ; Rosch, 1975 ; Sloutsky & Fisher, 2011). D’apres Fouquet &

Megalakaki (2013) «la compréhension, correspond a la représentation mentale de la

174 Sur les 108 réponses attendues, 10 n’ont pas pu étre classées.
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catégorie, autrement dit, au concept» (p.119), ce qui explique que catégorisation et
conceptualisation sont indissociables (Barsalou, 1991). Nous en déduisons que certains écoliers
ont eu du mal a nommer le métier de leurs parents, soit parce qu’ils n’en ont pas assez voire
jamais parlé avec eux, soit parce que la représentation qu’ils en ont est erronée, soit parce qu’ils
n’ont pas acquis les niveaux inférieurs (organisation perceptive et thématique) permettant

d’accéder au processus de catégorisation.

Aucun des parents des écoliers interrogés n’est a la retraite. Parmi les huit PCS, celles étant les
plus représentées sont les catégories « employés » et « ouvriers » avec respectivement 31 et 28
parents. Les données produites par ’INSEE sont semblables aux notres en ce qui concerne le
taux d’employés recensés en France en 2019 : 26,8% des personnes sont employés (qualifiés
ou non) contre 31,6% dans notre étude. En revanche, elles sont inférieures de dix points pour
la catégorie « ouvriers » : 19,7% des personnes sont ouvriers (qualifiés ou non) contre 28,6%
dans notre étude. La part d’agriculteurs exploitants est également proche de celle émanant de
I’INSEE : en 2019, 1,5% des personnes sont agriculteurs exploitants contre 1% dans notre
¢tude. En France, la structure de I’emploi par PCS est marquée par 1’élévation des
qualifications, le développement du secteur des services et le déclin de I’industrie. La part des
cadres supérieurs a ainsi quadruplé entre 1962 et 2019, passant de 4,7% a 19,3%. La catégorie
« professions intermédiaires », anciennement appelée « cadres moyens » a quant a elle
aug