CERC

Conseil de l’Emploi, des Revenus et de la Cohésion sociale


CGP

Commissariat Général du Plan



CNAF

Caisse Nationale des Allocations Familiales


DREES

Direction de la Recherche, de L’Évaluation et des Statistiques 


COLLOQUE :

« LES ENFANTS PAUVRES EN FRANCE »
21 mars 2003

YVES  CAREIL (*)
PASCAL  GUIBERT (**)
Confrontations à un « enfer de la réussite »

De l’illégitimité des élèves d’origine populaire

en collège de « centre ville »

(*)   Maître de conférences en sociologie à l’IUFM de Bretagne, E.S.COL (Université de Paris VIII Seine-Saint-Denis)

(**) Maître de conférences en sociologie à l’IUFM de Bretagne, CENS (Université de Nantes)

Cette communication, trouvant son origine dans une recherche menée à deux et sur plus de quatre ans (Y. Careil et P. Guibert, 2000 et 2001), est plus spécifiquement consacrée à l’étude des propos tenus sur leur expérience scolaire par les élèves d’origine populaire fréquentant l’un des collèges nantais les plus réputés : des propos le plus souvent empreints de désarroi et où se manifeste clairement un fort sentiment d’illégitimité. Ces élèves d’origine populaire méritent d’autant plus attention qu’ils représentent à bien des égards des « fantômes sociaux » au sein de cet établissement haut de gamme. Un établissement qui offre aujourd’hui à ses parents attitrés, « plutôt du côté du diplôme que de l’argent », les meilleures garanties possibles quant à la poursuite d’un cursus noble par leurs enfants.

La recherche évoquée ici s’inscrit dans un domaine où il reste (et où il restera) encore beaucoup à découvrir : celui de la genèse des dispositions scolaires (pour parler comme P. Bourdieu) ou du rapport au savoir (pour parler comme E.S.COL). Son objectif est de mieux comprendre la manière dont les collégiens sont construits (familialement, socialement et institutionnellement) et se construisent comme sujets sociaux plus ou moins réflexifs et « autonomes », au regard tout à la fois du développement de la sociabilité adolescente, des effets scolaires que produit le social et des nouveaux processus ségrégatifs qui se développent aujourd’hui à plein dans la ville et à l’Ecole
. L’enquête a été réalisée dans deux collèges socialement contrastés (« centre ville » vs ZEP à recrutement mixte « quartier défavorisé »/zones pavillonnaires) de l’agglomération nantaise, au plus près d’une « filiarisation insidieuse » qui traduit dans l’un et l’autre cas la manière spécifique dont ils s’inscrivent dans les nouveaux rapports de concurrence entre établissements. Les investigations ont été effectuées à partir de « bilans médiations »
 donnés à remplir à l’ensemble des élèves des classes de 6ème et de 3ème de ces deux collèges (n = 558 ; les réponses ont été traitées par tris croisés et analyses factorielles) et d’entretiens semi-directifs complémentaires (n = 110 ; durée moyenne : de une heure à une heure et demie). Ils ont été réalisés un an et trois ans plus tard, auprès d’élèves qui avaient répondu au document écrit en 6ème et qui étaient cette fois en 5ème et en 3ème (sauf cas de redoublement)
. 

Il nous est présentement impossible de parler du collège « ZEP à recrutement mixte ». Cela supposerait en effet de longs développements sur ses problèmes de fonctionnement
, comme préalable indispensable à la présentation des principaux résultats le concernant. Ceux notamment qui se rapportent aux élèves « de milieu défavorisé » qui parviennent à s’en sortir « malgré tout » : au prix d’un fort volontarisme (qui est aussi une construction sociale) et de renoncements multiples ; en s’employant également à faire « la part des choses » entre les forces antagonistes qui les poussent vers le haut ou vers le bas ; et tout en s’efforçant encore « de dépasser l’instant » (B. Charlot, 1999).

Il nous est « un peu plus facile » de parler ici du collège « centre ville » : nous l’appellerons P. Verlaine. Il s’agit d’un ancien lycée dont les locaux traduisent une sereine opulence et qui recrute principalement son public au sein des fractions intellectuelles des classes moyennes et supérieures : les parents sont plutôt architectes, enseignants (souvent de haut statut), psychologues … Les collégien(ne)s d’origine populaire, à entendre comme élèves dont les parents occupent une position dominée de salariés d’exécution dans l’espace social, sont nettement sous-représentés (de 10 à 15 % de l’ensemble des élèves accueillis selon les années). Mais ils existent et nous les avons rencontrés en situation d’entretien pour les 2/3 d’entre eux. Les propos tenus par ces fils et filles d’ouvriers, d’employé(e)s, de femmes de ménage témoignent certes des « avantages » divers éventuellement retirés de leur présence dans cet établissement haut de gamme (nous y reviendrons), mais surtout d’un fort sentiment d’illégitimité. Ces élèves, décalés en termes de capital culturel, se sentent « perdus tellement ça va vite », « remis en (à leur) place » et finalement « très seuls » à P. Verlaine. 

Ce sentiment d’illégitimité doit bien sûr être rapporté à la violence symbolique exercée par le système scolaire (P. Bourdieu et J.C. Passeron, 1964 et 1970), mais il doit l’être également à ce phénomène incontournable que représente désormais la différenciation sociale croissante des établissements scolaires. Autrement dit, le fort sentiment d’illégitimité qu’éprouvent ces collégiens d’origine populaire, la façon dont ils se sentent déclassés à travers le regard des autres élèves, se trouve renforcé ici par les effets excluants que génèrent les nouvelles modalités de la transmission du capital culturel dans ce collège de « centre ville » et autour de lui. Ces nouvelles modalités se déploient selon un système cohérent qui renvoie lui même à la manière dont se perpétuent aujourd’hui et dès le plus bas âge les inégalités scolaires, sur fond de « laisser faire à la française » depuis environ deux décennies, d’ouvertures de brèches multiples à la « société civile » et de montée en puissance des « parents d’élèves professionnels », à savoir par l’intégration progressive des inégalités sociales sous toutes leurs formes au système éducatif lui-même (Y. Careil, 2002). Le travail du sociologue consiste aussi à prendre le risque de « rompre le cercle enchanté de la dénégation collective » en essayant de « savoir et faire savoir ce que l’univers du savoir ne veut pas savoir, notamment sur lui-même » (P. Bourdieu, 1997).

1. Le CNAC(A)E

Reprenons notre présentation de P. Verlaine. Les résultats au brevet s’y présentent comme très supérieurs à ceux de l’Académie (plus de 93 % de reçus au niveau de l’établissement ; autour de 80 % dans les classes les « moins bonnes »), et sont d’autant plus médiatisés que la concurrence est rude avec les autres « donjons », publics ou privés, qui dominent ici le paysage scolaire. Ce collège propose deux sections particulières qui contribuent à asseoir sa notoriété : la première (surtout), intitulée « Classes à Horaires Aménagés Musique et danse » (CHAM), s’adresse à certains élèves du Conservatoire National de Région ; la seconde est de type « sport étude » (basket, natation synchronisée, tennis de table, sports de glace). La construction des classes s’opère d’abord à partir de ces deux sections où les élèves doivent nécessairement posséder un très bon dossier scolaire pour prétendre à y entrer. Elle se fait ensuite et très classiquement sur la base des options de langues vivantes et anciennes. A cela s’ajoutent les pressions assez fréquentes des parents pour que leur enfant puisse être accueilli dans telle ou telle classe, sous divers prétextes.

La réputation de ce collège fait qu’il continue à être très recherché malgré la perte de son option « russe ». Il reçoit quantité de demandes de dérogation à la carte scolaire. Mais les domiciliations plus ou moins fictives sont sans doute encore plus nombreuses, comme le laisse supposer, à titre d’exemple, ces adresses données pour l’inscription en 6ème et changées quelques semaines après la rentrée.

Et nous dirons encore, pour clore cette trop brève présentation, que les collégiens ici présents ont fréquenté avant leur entrée en 6ème des écoles primaires où les institutrices(-eurs) s’accordent à pratiquer la « secondarisation du primaire »
 et jouent de plus en plus « ouvertement » la carte des mères d’élèves auxiliaires de scolarisation, documentalistes et répétitrices le soir après la classe, de plus en plus appelées à participer à la classe ou aux sorties scolaires. Les parents constituant la clientèle attitrée de cet établissement scolaire se situent « plutôt du côté du diplôme que de l’argent », comme nous l’avons déjà dit, et sont tendanciellement « de gauche », dans l’acception « réaliste » du terme. Ils n’envisagent pas toujours d’amener leurs enfants vers une classe préparatoire aux grandes écoles, mais ils n’en appréhendent pas moins leur cursus scolaire sur le long terme et de manière stratégique
.

On peut prendre ici l’exemple de cet élève de 5ème qui aurait préféré l’allemand en première langue. En raison de ses difficultés en français depuis le CM2, ses parents ont joué la carte de la prudence en l’incitant à faire anglais. Ils lui ont également fait prendre des cours particuliers en grammaire et en conjugaison durant tout le premier semestre de 6ème. Cet élève est aujourd’hui repositionné scolairement, a pris latin et se retrouve ainsi dans une bonne classe. Il envisageait au moment de l’entretien de choisir allemand en seconde langue.

L’analyse des productions écrites et orales des élèves attitrés de P. Verlaine sur leur vécu ou, autrement dit, de leur retranscription subjective des conditions scolaires objectives précédemment évoquées, nous permet d’en arriver au constat suivant : la transmission du capital culturel au collège Verlaine et autour de lui s’effectue sur fond de « mise en ordre du hasard » (P. Bourdieu, 1989) et en référence à un temps scolaire dominant que vient bonifier le temps extrascolaire (J. Zaffran, 2000) ; elle s’inscrit dans un système cohérent où il est facile de lire la forte mobilisation des capitaux (culturel, économique, social, symbolique, informationnel, temps « libre ou libéré ») et des personnes. 

Ce système cohérent demanderait de longs développements pour que nous puissions rendre compte de ses variantes, en particulier selon le sexe des élèves concernés, et des souplesses ou rigidités psychologiques qui accompagnent sa mise en œuvre et dont dépend pour bonne partie son efficacité.

Nous pouvons néanmoins en dégager les lignes de force, en précisant bien que nous le considérons ici dans sa version idéale-typique révélée par les analyses, avec le risque par conséquent de trop laisser croire que tout se passerait à Verlaine et autour de Verlaine d’une manière automatique ou quasi automatique. Ce qui est loin d’être le cas, comme en témoigne notamment le « rebellisme » de jeunes garçons qui n’entendent pas « sacrifier leur jeunesse pour faire prépa »
 : cet établissement n’est nullement épargné par les « conduites déviantes » et les phénomènes de violence, « surtout le fait de collégiens de milieu socialement favorisé ou très favorisé », ainsi que nous le confirme le Principal. Cet aspect des choses est évidemment beaucoup moins médiatisé que les résultats au brevet.

Nous appelons CNAC(A)E ce système cohérent ; cet acronyme se déclinant comme suit :

* C pour Continuité des modes de socialisation à l’œuvre dans la famille et au collège. Cette continuité est aujourd’hui d’autant mieux assurée institutionnellement que les projets d’action éducative déjà réalisés ou en cours de réalisation viennent mettre en lumière une véritable culture d’établissement tournée vers l’humanitaire, les droits de l’homme (existence d’un « club résistance -seconde guerre mondiale- » à titre d’exemple) et la « culture libre désintéressée » (achat d’un piano de 50 000 F comme exemple le plus significatif). Cette culture d’établissement, entre fortement en adéquation avec les pratiques culturelles des parents, à traductions parascolaires pour la descendance : cours de piano, de danse classique ou de théâtre ; présence à des concerts ; fréquentation des musées et de la médiathèque , etc.

Ainsi, les projets d’action éducative mis en œuvre à Verlaine, comme dans la plupart des collèges à recrutement favorisé, « constituent un prolongement apprécié des activités de classe en permettant un renforcement du bagage intellectuel selon des modalités originales qui témoignent d’un rapport gratuit et désintéressé à la culture » (G. Combaz, 1996).
 

* N pour « modèle de la Négociation », dont on sait qu’il est le plus performant en matière de bénéfices cognitifs retirés par les élèves (J. Lautrey, 1984), mais dont la mise en œuvre, rappelons-le, est très dépendante des conditions sociales d’existence.

Les collégiens de Verlaine baignent très majoritairement dans un environnement porteur et s’emploient d’abord à souligner dans les bilans médiations l’importance que revêt pour leur scolarité les discussions (en 6ème) ou débats sur les questions d’actualité (en 3ème) qu’ils ont chez eux, mais aussi entre camarades ou encore avec les enseignants. A les entendre lors des entretiens, on perçoit sans problème que ces échanges verbaux, surtout lorsque ces jeunes adolescents se sentent écoutés, jouent un rôle majeur dans leur adaptation au collège comme univers cloisonné et déconcertant au sortir de l’école primaire, permettent de construire la relation aux professeurs de la 6ème à la 3ème 
, et procurent à l’évidence une ouverture d’esprit sur le monde, les autres et eux-mêmes. Cette ouverture d’esprit doit beaucoup également aux visites de musées, expositions et autres lieux historiques entreprises dans le cadre familial, aux activités artistiques et sportives pratiquées sur le temps « libre », aux voyages et séjours linguistiques effectués à l’étranger, aux lectures qui leur sont conseillées, aux émissions de télévision dûment sélectionnées et autres ballades accompagnées sur Internet … 

Mais le plus important est sans doute que ces élèves sont très tôt autorisés et incités à « demander », à « poser des questions » sur ce qu’ils n’ont pas compris, sur leur expérience scolaire et extrascolaire, sur ce qui les attend plus tard... Cette autorisation parentale se présente comme le soubassement d’« apprentissages silencieux », où participent à l’occasion des grands frères et grandes sœurs qui connaissent d’autant mieux les codes implicites du système scolaire qu’ils ont eux-mêmes fréquenté les classes préparatoires des grandes écoles ; et où interviennent plus souvent encore grands-parents, autres membres de la famille et connaissances familiales, comme autant de « partenaires » potentiels qui participent sur des modes divers et variés à la construction d’une « bonne » projection dans l’avenir chez ces jeunes adolescent(e)s, en les renseignant sur leurs loisirs et (ou) sur les professions haut de gamme qu’ils exercent ou ont exercées, en leur permettant de capitaliser leur expérience, en leur fournissant des figures d’identification prestigieuses et confirmées… Pour ces collégiens et collégiennes, il ne s’agira pas seulement d’avoir plus tard un bon métier, une belle maison, une famille (avec en général une belle femme ou un bon mari) … Il s’agit également d’« être soi-même ».

Cette autorisation parentale apparaît clairement au principe de l’autorisation que ces élèves se donnent progressivement de porter leurs « propres » jugements, tandis qu’ils apprennent à trouver la « bonne » distance au scolaire, à reconnaître l’importance de savoir s’exprimer en public et à s’exprimer en public, l’intériorisation du principe de distinction venant elle-même redoubler une maîtrise du système linguistique de plus en plus affirmée au fil du temps. Le tout dans un souci de rapidité et d’efficacité explicitement formulé par les meilleurs d’entre eux en 3ème. 

* A pour l’Aide multiforme qui est apportée à ces collégiens et qui, on l’aura déjà compris à travers « C » et « N », ne se limite aucunement aux modes de l’explicite et du formel comme c’est surtout le cas en milieu populaire. Cette aide prend la forme de la préparation du cartable (en 6ème) aussi bien que de la prise d’avance dans les devoirs (aidés si nécessaire) ; de retours « express » sur ce qui a été vu en cours à des fins de meilleure compréhension ou en vue d’approfondissements ; de cours particuliers, tantôt assurés de manière classique, tantôt placés sous l’égide d’un « webprofesseur », et donnés là encore au titre d’un rattrapage ou pour aller plus loin que le programme ; d’incitations accompagnées par tel ou tel membre de la famille ou de l’entourage, si ce n’est à l’occasion par des « néo-domestiques recrutés à bac + 4 »
, à l’auto-imposition d’exercices supplémentaires ; de sorties familiales à des fins explicitement scolaires (pour conforter les apprentissages effectués en SVT, à titre d’exemple) ou de familiarisation avec la culture libre désintéressée à forte rentabilité scolaire … 

En bref et au total, il s’agit de tout un ensemble de pratiques où sont inscrits en filigrane la régularité, l’astreinte, l’inscription dans la durée, la maîtrise et le dépassement de soi, qui se conjuguent pour réaliser un véritable entraînement à la réussite scolaire, et qui amènent (normalement) ces collégiens à conquérir leur « autonomie », entendue comme appropriation des principes de l’autocontrainte efficiente, tout en concevant leur « métier d’élève » dans l’anticipation, la planification et la régulation. A condition bien sûr que ces collégiens, déjà confrontés à la lourdeur du travail scolaire stricto sensu, à la limite de la saturation, acceptent de jouer le jeu et parviennent notamment à gérer leur « stress », comme terme récurrent dans leurs  discours. Ces collégiens et collégiennes doivent nécessairement dégager du temps pour « se reposer », « se détendre », « s’éclater »
 …

* C pour Contrôle parental ; (A) pour Apartheid invisible. A tout cet ensemble d’activités contrôlables et contrôlées au collège et à l’extérieur s’ajoute encore un contrôle parental plus ou moins strict des sorties et fréquentations. Les élèves de cet établissement de centre ville sont inscrits dans des clubs soigneusement sélectionnés, se téléphonent pour leurs devoirs (en 6ème), sont invités et s’invitent… Et il arrive aussi, concernant les pratiques les moins avouables et par conséquent les moins avouées, que les parents « conseillent plus ou moins ouvertement » à leurs enfants de ne pas fréquenter certains de leurs camarades aux performances scolaires jugées insuffisantes et (ou) dont l’indiscipline représente un risque de détournement de la voie scolaire. Cette mise à l’écart parentale des camarades susceptibles de nuire à l’efficacité scolaire est assez facilement entérinée par la descendance quand elle est pratiquée de manière « souple ». Mais elle est souvent mal acceptée lorsqu’elle est pratiquée de manière « rigide ».

Le constat s’impose ici d’une propension à opter de fait pour le principe éducatif (fort peu « citoyen ») du « rester entre soi », c’est-à-dire aussi « contre les autres ». Cette propension à l’entre soi étant elle-même à comprendre en tant que traduction parascolaire de ce que les sociologues américains nomment le « syndrome Nimby », comme acronyme de not in my backyard (pas dans mon arrière-cour). Nous sommes renvoyés ici à ces associations qui se multiplient en France dans les beaux quartiers et qui contribuent d’autant plus sûrement à l’installation d’un « apartheid invisible » (pour reprendre la formule de C. Delacampagne, 2000) qu’elles combattent les implantations chez elles de logements sociaux, de foyers de handicapés, de SDF ou de toxicomanes …

Ce n’est cependant pas si simple dans la mesure où l’entre soi revêt des formes différentes selon les milieux sociaux considérés. Les parents de Verlaine sont plutôt architectes, enseignants, psychologues, comme nous l’avons dit, et ne cultivent pas le culte de l’entre soi social des « grandes familles » nantaises pour qui la « bonne éducation », avec son sens bien compris de la propriété, passe nécessairement par les « rallyes » (M. Pinçon et M. Pinçon-Charlot, 1996), et qui se sentent d’autant plus « chez elles » dans les établissements scolaires les plus réputés (« publics » éventuellement, mais le plus souvent privés) où sont scolarisés leurs enfants qu’elles les fréquentent d’une génération à l’autre et qu’elles contribuent de la sorte à leur conférer leur rang. Les parents de P. Verlaine, « plutôt du côté de Normale Sup. que de HEC » (même si des évolutions se dessinent actuellement en ce domaine
), sont attachés à la culture d’établissement d’un collège qu’eux-mêmes et leurs propres parents ont assez souvent fréquenté, et qui leur offre en tout état de cause les meilleures garanties qui soient pour la poursuite du cursus de leur descendance. Ces parents, comme d’ailleurs les collégiens, affichent assez fréquemment un certain dédain à l’égard des autres grands collèges « publics » du centre ville de Nantes où la conception des parcours est encore plus élitiste ; où les parents sont cette fois-ci « plutôt du côté de l’argent que du diplôme » et se situent beaucoup plus à droite sur l’échiquier politique. Les parents de P. Verlaine, en d’autres termes, optent pour un entre soi « plutôt du côté du diplôme que de l’argent », moins teinté d’élitisme social
, et dont tout laisse à penser qu’il le serait encore moins s’il n’était le caractère exacerbé de la compétition scolaire actuelle (où tout se joue désormais sur la noblesse des parcours effectués) et le mode de fonctionnement téléologique d’un système éducatif où les grandes écoles imposent un véritable parcours du combattant aux élèves bien avant qu’ils n’y accèdent. Et c’est peut être un représentant de la FCPE, porté à la confidence à notre égard après une longue discussion, qui dit le mieux ce qu’il en est : « c’est vrai qu’il y a peu d’élèves d’origine modeste à Verlaine et que beaucoup de parents souhaitent sans le dire qu’ils ne soient pas plus nombreux, mais leur présence (traduisant tout de même l’existence d’une certaine hétérogénéité sociale) ne se voit pas pour autant remise en question ». Ces propos doivent bien sûr être rapportés à l’offre d’éducation proposée par le collège catholique-privé le plus proche où il existe désormais des classes de « surdoués » (avec des effectifs d’élèves à faire pâlir d’envie n’importe quel enseignant de « banlieue »), et où les parents souhaitent que les professeurs soient mieux formés pour « être à la hauteur ». D’autres précisions s’imposent tant le plein essor de la logique du marché (noir) scolaire rend plus nécessaire que jamais l’analyse du champ institutionnel de l’enseignement en termes de relations de concurrence entre établissements (en référence à l’analyse de P. Bourdieu [2001] sur le champ universitaire où la concurrence entre laboratoires de recherche est elle aussi de plus en plus vive). Le collège catholique-privé évoqué ici a créé des classes de « surdoués » parce qu’il était en perte de vitesse. Mais il existe un autre grand collège catholique-privé sur Nantes, où les classes de « surdoués » existent depuis de nombreuses années et qui occupe aujourd’hui la positon de leader sur son créneau (la bourgeoisie catholique bien-pensante) : les parents des élèves fréquentant ces classes en sont désormais arrivés à exiger par pétition qu’elles soient uniquement réservées aux élèves en pleine réussite scolaire.

* E pour Entraide. Dès lors que le contrôle des fréquentations et des sorties a été ainsi opéré, les collégiens et collégiennes de P. Verlaine sont à l’inverse fortement incités à s’aider mutuellement. Cette entraide se réalise en « petits groupes », dont la constitution doit fort peu au hasard et d’autant moins au hasard que l’on va de la 6ème à la 3ème ; prend des formes très diverses
, et se pratique y compris durant les temps de récréation, mais surtout chez les filles dans ce cas précis. C’est aussi en se soutenant les uns les autres, après s’être très largement reconnus « entre eux », que les élèves attitrés de cet établissement tiennent psychologiquement et scolairement dans l’épreuve et font parfois beaucoup mieux que tenir.

2. Des « avantages » qui trouvent vite leurs limites

Nous porterons désormais toute notre attention sur les élèves d’origine populaire scolarisés à P. Verlaine : une sous-population « atypique », au sens (statistique) où l’entend par exemple R. Establet (1987)
, mais qui se caractérise aussi par une assez forte hétérogénéité interne. 

Ces élèves, à simplement s’en tenir à la variable sociale et aux données objectives pouvant être recueillies, obtiennent globalement de moins bons résultats en 6ème 
 et constituent par la suite le plus fort contingent des redoublants et redoublantes. Avec cependant, et comme on pouvait là-aussi s’y attendre, une différence assez marquée entre filles et garçons : les premières s’en sortent globalement « plutôt mieux » que les seconds
. Mais c’est surtout lors des entretiens complémentaires que l’on se rend vraiment compte de leurs difficultés à s’intégrer, pour ne pas dire tout simplement de la mise à l’écart (non pas sciemment orchestrée, mais de fait) dont ils font l’objet.

Ces collégiens et collégiennes d’origine populaire peuvent certes trouver des avantages divers à leur présence dans ce collège de centre ville. Mais il s’agit là d’avantages « en creux » pour l’essentiel, étroitement liés à la représentation qu’ils se font d’une scolarisation dans un collège de banlieue « avec tout ce qu’il y a là-bas comme problèmes de drogue et de violence ». En raison de leur histoire singulière, ce « là-bas » peut d’ailleurs être très proche et les propos recueillis font alors émerger d’autres arguments, comme dans le cas de Djamila et Christian
 : 

- Le bénéfice retiré par Djamila de sa présence à P. Verlaine est d’autant plus élevé qu’il a trait à une image sociale stigmatisée dont elle essaie de se défaire. Elle est issue d’un « couple mixte » (P : ouvrier d’entretien d’origine marocaine ; M : employée de bureau) et c’est l’une des très rares élèves d’origine populaire et immigrée à fréquenter ce collège de centre ville. Elle se veut « française » et prend clairement, comme son frère, le contre-pied de son père : en ne pratiquant pas le ramadan et en se refusant autant que possible à parler arabe chez elle. Cette collégienne, interviewée alors qu’elle redoublait sa 4ème, connaît de grosses difficultés scolaires et se sent « très seule ». Pour autant, elle ne peut guère s’empêcher de comparer son sort à celui de sa cousine. Cette dernière est scolarisée dans un collège public sur le quartier « sensible » de [B.], où l’activisme des Jeunes Musulmans de France, d’autant mieux implantés dans cette cité que le président national de cette association y réside, aboutit de fait à la création d’un espace communautaire fermé, très semblable à celui que décrit M. Tribalat sur Dreux (1999), et qui n’est pas sans inquiéter les élus locaux : 

Q : « Tu aimerais être dans ce collège ? »

R : « Non, car il n’y a que des arabes ; je n’ai pas envie d’apprendre l’arabe. Je serais obligée de faire le ramadan et tous leurs machins. J’ai pas trop envie. (…). Il y a là-bas une question de réputation. Il faut parler arabe, faire le ramadan. Il faut faire comme les autres, sinon tu es rejetée. »

- Christian nous est apparu pour sa part comme incarnant parfaitement la figure collégienne du « Rémi »
, tant sa tristesse était grande ; tant ses propos illustraient son isolement au sein d’une classe de 5ème où il se sentait « perdu ». En début d’entretien, il a toutefois déclaré « être content » d’avoir pu quitté l’école primaire des [C.], située elle aussi sur le quartier de [B.] : une école « où on travaillait pas, où on faisait que jouer ». On retrouve dans ces propos le principal grief des parents des cités HLM, aux attentes le plus souvent très traditionnelles et très scolaires
, à l’encontre des institutrices(-eurs) qui y sont aujourd’hui en poste et qui ne possèdent plus guère d’attaches populaires. Un grief qui traduit très directement leur « désorientation » face au nouvel ordre du jour pédagogique à philosophie puérocentrée (J. M. de Queiroz, 1981 et 1995 ; Y. Careil, 1994 et 1998).

Ces élèves d’origine populaire ont évidemment des histoires très différentes, mais ils ont en tout cas comme point commun de « ne pas se sentir bien » à P. Verlaine. Un établissement qui s’inscrit « vers le haut » dans les nouveaux processus de différenciation qui affectent l’espace scolaire, et où les parents formant son public attitré possèdent le patrimoine capitalistique nécessaire pour se construire en tant que « parents d’élèves professionnels », ceux qui possèdent à un haut degré le sens du jeu (scolaire) comme « art d’anticiper l’avenir du jeu qui est inscrit en pointillé dans l’état présent du jeu » (P. Bourdieu, 1994)
. La barre est placée à un tel niveau dans ce collège que certaines mères elles-mêmes enseignantes nous ont avoué leur lassitude d’avoir à ré-expliquer pendant de longues heures ce que leurs enfants n’avaient pas compris en cours. 

Au regard de cette réalité des choses, de cet « enfer de la réussite », il n’est pas surprenant que les élèves d’origine populaire éprouvent les plus grandes difficultés à s’adapter. Nous ne sommes pas ici dans un collège « tranquille » (peu exposé aux phénomènes de concurrence) à recrutement social hétérogène et à brassage social effectif (par refus notamment de la constitution de « classes de niveau » qui recréent les anciennes filières sous une forme à peine déguisée). Nous sommes ici dans un collège contraint, sauf à y perdre sa réputation, de s’inscrire à sa manière dans les nouveaux processus ségrégatifs aujourd’hui à l’œuvre dans la ville et à l’école. 

Dans un collège où certains enseignants, jouant à plein la carte du formalisme académique et de l’abstraction dès la 6ème, sont d’autant plus susceptibles de voir leur enseignement « contaminé » par la sélection, selon la formule de J.P. Terrail (2002), qu’ils pratiquent la « note souhaitable » comme modalité d’évaluation : une note fixée par eux-mêmes, très supérieure à la moyenne et que leurs élèves doivent s’efforcer d’obtenir à leurs contrôles (d’un niveau d’exigences très élevé) s’ils souhaitent s’inscrire par la suite dans un cursus noble
.

Dans un collège où les enseignants, de manière plus générale, ont une marge de manœuvre d’autant plus restreinte qu’ils sont fortement incités à faire plus que le programme. Par là-même, ils ont d’autant moins de temps à consacrer aux difficultés des élèves… qui, de leur côté, n’ont guère tendance « à se faire des cadeaux » entre eux. Nous avons par exemple questionné les collégiens d’origine populaire pour savoir s’ils demandaient des explications à leurs professeurs lorsqu’ils n’avaient pas compris. Ils nous ont répondu qu’ils « n’osaient pas trop », par crainte de se voir « remis en (à leur) place » par « ceux qui savent » : « les intellos, pas tous mais certains ». A cela s’ajoutent les railleries subies sur la cour de la part de « ceux qui s’y croient » (les « sport étude ») et le qualificatif de « sous-doués » que leur attribuent les « rebelles », assez souvent méprisants lorsqu’ils parlent à notre demande des « élèves en difficulté » de leur classe ou du collège, alors que certaines formes très « libertaires » de leur « rebellisme » peuvent les rendre très sympathiques par ailleurs. Et sans oublier bien sûr les « marques », qui « montrent qu’on a des tunes », où se manifeste clairement « l’accord culturel profond (des adolescents actuels) avec les normes mercantiles d’une société largement mondialisée et uniformisée sur le plan culturel » (E. Debarbieux, 2002, p 86), et à partir desquelles se fondent dès le début de la 6ème les jugements « sur les apparences», tant décriés par les élèves d’origine populaire bien moins en mesure de pouvoir les afficher sur leur tenue vestimentaire. 

Nous nous souviendrons longtemps de ce collégien de 5ème qui prétendait porter des marques alors qu’il était habillé en « STL (Style Tout Leclerc) », pour reprendre ici une expression collégienne très usitée dans l’Ouest de la France. Un souvenir d’autant plus marquant que cet élève, prostré sur sa chaise, tentait aussi de nous faire croire en bredouillant qu’il regardait ARTE, devenu ART … dans sa bouche. 

Cet élève, totalement disqualifié, manifeste de la sorte son indignité sociale, la honte de ses origines. Il s’efforce de donner le change, à l’instar d’autres collégiens ou collégiennes d’origine populaire qui essaient quant à eux de nous présenter (très vite) leur père comme technicien d’entretien ou contremaître, alors que celui-ci est répertorié comme ouvrier sur les dossiers d’inscription.

Nous sommes ici très loin des héritiers de ce collège de centre ville qui comprennent très tôt qu’il vaut mieux se référer à ARTE plutôt qu’à M6, et qui apprennent progressivement à « bien » parler de la chaîne franco-allemande, même s’ils ne font que regarder la 5 et parfois bien moins souvent que M6.

« Ça va beaucoup trop vite » : cette critique revient comme un leitmotiv dans les propos des élèves d’origine populaire de cet établissement où le soutien scolaire s’arrête en tout état de cause à la 5ème. Ces collégiens sont peu susceptibles d’entretenir des relations un tant soit peu suivies avec leurs camarades de classe et se sentent d’autant plus « seuls » face à l’épreuve. Il n’est cependant pas totalement exclu qu’ils puissent bénéficier de « coups de pouce » de qualité, même si leurs parents, ayant eux-mêmes connu une scolarité peu brillante ou écourtée, faiblement dotés dans les différentes espèces de capital, ne sont guère en mesure de pouvoir les aider lorsque vient le temps de l’étude (très poussée) des œuvres littéraires ou celui des factorisations ; même si les relations qu’entretiennent autour du collège les familles appartenant à des milieux sociaux différents ne dépassent guère le stade des salutations rituelles. Deux cas peuvent au moins être cités.

Celui de ce collégien dont la mère a échangé de manière financièrement avantageuse des heures de ménage contre des cours particuliers auprès de ses employeurs eux-mêmes enseignants. 

Celui de ce garçon de 5ème atteint de dysphasie et qui trouve auprès de deux orthophonistes un accompagnement réel sur les plans psychologique et scolaire (l’une intervient en français, l’autre en mathématiques). Suite à leur intervention, il a été « mis dans un groupe » où il se sent « moins seul qu’en 6ème ». Il a aussi appris à se tenir à distance des remarques désobligeantes de ses camarades sur son nom à consonance italienne, ou encore à répondre à leurs railleries sur ses vêtements : « Ils me disent souvent, en se moquant de moi, que je porte un peu… quelquefois… les même vêtements. Je leur dis que c’est pas ma faute du tout, parce que c’est pas moi qui achète les vêtements, c’est mes parents ». Il se dit désormais très « content » d’être ici, surtout lorsqu’il parvient à obtenir la moyenne à certains contrôles, au prix de « très gros efforts ». 

3. Un cas typique et une réussite exceptionnelle

Sur ce thème, nous en reviendrons également à Djamila. Cette adolescente est originale, au regard notamment de ses racines maghrébines qu’elle rejette explicitement (mais sans parvenir pour autant à les oublier vraiment : nous l’avons rencontrée en mai 2002, alors qu’elle venait de participer activement à une grève des élèves, sous forme de sit-in sur la cour, en réaction à la présence de J.M. Le Pen au second tour de l’élection présidentielle). Ce qui ne l’empêche pas d’être très ordinaire sous l’angle des efforts tout à fait réels qu’elle fournit (et que ses parents fournissent) pour essayer de suivre le rythme imposé aux élèves à P. Verlaine ou, plus exactement, le rythme « infernal » que cet établissement se voit très largement contraint d’imposer aux élèves compte tenu de la concurrence de plus en plus vive que se livrent sur Nantes intra muros les grands collèges publics et privés. Face à la nouvelle doxa scolaire plaçant « l’élève au centre du système éducatif » et à l’injonction désormais adressée aux « partenaires » de ce même système éducatif à respecter le rythme « propre » à chaque élève, il est nécessaire de bien s’apercevoir que la « générosité », même proclamée haut et fort, ne résiste jamais très longtemps aux logiques sociales à l’œuvre
 : L. Sève a compris très tôt que la notion de « rythme » n’était rien d’autre que « l’adjuvant idéologique d’une stratégie d’éclatement dans un marché éducatif à plusieurs vitesses » (1989) ; ce que l’idéologie du don (qui n’en renaît pas moins sous des formes nouvelles) était à l’école « ancienne » ouvertement ségrégative.

Djamila, depuis quatre ans dans cet établissement, redouble sa 4ème. Elle juge « les profs plutôt sympas dans l’ensemble », mais déplore qu’ils aillent « beaucoup trop vite dès la 6ème» et qu’ils « ne prennent pas le temps d’expliquer comme il faudrait ». Elle prend l’exemple du premier enseignant qu’elle a eu en [D]
 et nous donne ainsi à entendre, avec son regard et ses mots à elles, les effets de mise à l’écart que produit quasi inévitablement la « vitesse TGV » des établissements « en pointe », même s’il y existe des dispositifs de consolidation ou de rattrapage pour les élèves en difficulté (et à supposer encore que ces dispositifs, comme on le constate souvent, ne soient pas détournés au profit d’élèves qui n’en auraient pas besoin dans des collèges plus ordinaires) :

(Djamila) : « Avec lui, ça passe en soutien parce qu’il vient vers nous ; mais ça ne passe pas en cours parce qu’il est toujours à interroger “ceux qui savent”. Ceux qui ne savent pas restent dans leur coin. ».

Q : « Tu dis que ça se passe bien en soutien. Alors, comment tu expliques la différence ? »

R : « Je sais pas. Déjà, on n’est pas beaucoup en soutien ; c’est ceux qui ont des difficultés en [D], alors il est obligé un petit peu de nous écouter, de venir nous aider. En cours, ça va beaucoup trop vite en [D], avec lui et avec l’autre prof qu’on a eu après. On est perdus. On est obligés de se débrouiller tout seuls. C’est difficile… ».

Q : « Tu as combien en [D] ? »

R : « J’ai 9 sur 20. C’est nul. »

Q : « Tu dis que c’est nul ? »

R : « Ouais (prononcé sur ton désabusé), je me sens nulle… »

Q : « Qu’est-ce que tu as fait pour avoir de meilleurs résultats ? »

R : « Il y a une dame qui vient m’aider le mercredi soir en semaine. En fait, on refait les cours que je n’ai pas compris. Elle ne vient pas tous les mercredis soir… Quand il y a un truc que je n’ai pas compris, je l’appelle et elle essaie de se libérer pour venir m’aider. Elle est super. Avec elle, ça marche bien, mais c’est en cours où ça ne marche pas… Quand elle est là, je comprends mieux ; j’arrive à faire les exercices… »

Q : « Comment vous l’avez trouvé cette dame ? »

R : « C’est une étudiante en fait. Mes parents ont fait passer une annonce… C’est un truc où tous les jeunes venaient. (Le CROUS ?). Ouais, c’est ça. Je suis avec elle depuis cette année. »

Q : « Et avant, tu prenais aussi des cours particuliers ? »

R : « Avant, c’était une dame qui venait chez moi aussi. Mais c’était pas vraiment des cours ; c’était de l’aide aux devoirs plutôt… (tout laisse supposer dans l’expression faciale de Djamila qu’elle n’en garde pas un très bon souvenir) »

Q : « Et malgré tout, ça reste un peu difficile en [D]. Comment tu expliques ça ? »

R : « On est bon ou on n’est pas bon, je pense. De toute façon, ma mère elle n’était pas bonne en [D] ; mon père, il dit qu’il est bon, mais il n’est pas bon. Il a le niveau 6ème, je pense. Il m’a beaucoup aidé à l’école primaire, mais maintenant il ne peut plus … »   

Djamila travaille, et parfois très dur, pour les contrôles et pour passer dans la classe supérieure. Elle est en fait très représentative de ces collégiens et collégiennes d’origine modeste qui s’efforcent de se mettre en règle avec ce qu’ils perçoivent comme étant les réquisits de cet établissement, mais sans pouvoir en connaître les codes et en se leurrant d’autant plus sur la nature et le sens du travail intellectuel attendu.

Djamila s’est retrouvée totalement « perdue » et « isolée » en 6ème et en 5ème, avant de « se faire une grande copine » par la suite, en une sorte d’entre soi subi : ce n’est nullement un hasard si cette copine possède un profil sociologique très similaire au sien et a connu elle aussi le redoublement. Djamila subit (et accepte tacitement) les nouvelles règles du jeu scolaire, tout en faisant la différence entre les personnes qui la tirent « vers le haut » (ou qui lui permettent du moins de ne pas « plonger ») et celles qui la tirent « vers le bas ». D’un côté : l’étudiante « super » qui lui donne actuellement des cours particuliers ; les enseignants « sympas », disponibles pour l’écouter et à qui elle peut confier ses « petits problèmes » ; sa « grande copine » avec laquelle elle « rigole » tout en échangeant sur « des trucs débiles » qu’elles n’oseraient dire à personne d’autre. De l’autre côté : les enseignants qui lui font des « petites réflexions » désobligeantes sur sa coiffure ou sur ses capacités intellectuelles (du type « petits pois à la place de la cervelle ») ; les camarades de classe, celles notamment qui sont « studieuses » et la considèrent comme une « gamine »... Elle tend aussi à idéaliser fortement l’Angleterre où elle a effectué un séjour linguistique de deux semaines. Un pays « où les habitants sont gentils, où tout le monde se parle et se connaît », alors qu’« on ne connaît personne à Nantes. Enfin si, des voisins… mais on ne connaît presque personne, c’est pas pareil ! ». Djamila sait désormais qu’elle va poursuivre son cursus dans l’enseignement professionnel et veut au moins croire qu’elle pourra devenir « styliste » un jour. Elle s’imagine  aussi qu’elle aurait mieux réussi à [A. Dumas] : un autre grand collège public du centre de Nantes, accolé au lycée du même nom. Cet établissement possède des classes européennes en anglais, ce qui semble désormais la fasciner ; et accueille un bien plus grand nombre d’élèves, ce qui lui aurait permis, pense-t-elle, « de se faire plus facilement des copines ». 

Dans leur confrontation à cet univers scolaire, les collégiens et collégiennes d’origine populaire ont le plus grand mal à trouver leurs marques. Il en est cependant qui s’en sortent « très bien »… mais la question les concernant est de savoir s’ils peuvent encore être classés dans la catégorie des élèves « d’origine populaire », même si la profession de leurs parents les rattache formellement à cette origine sociale. 

Anna avait en 6ème une moyenne générale de 16,4. Avec un père mécanicien (salarié dans un garage automobile) et une mère employée dans une banque, son cas pouvait d’autant moins nous échapper que les situations de « réussite paradoxale », même entendues au sens large, sont extrêmement rares dans cet établissement.  Des processus se situant sur des registres très différents, mais inséparablement de l’ordre du social, du culturel, de l’affectif, du cognitif et du langagier, ont conduit cette fille unique, née en Roumanie avant d’être adoptée, petite fille de maçon et de couturière du côté de sa mère, avec « un papy O.S. » et une mamie sans profession du côté de son père, lui-même d’origine italienne et espagnole, et n’ayant pas poursuivi sa scolarité au-delà du CM2, à obtenir encore une moyenne générale de 15 en 5ème. Anna, rencontrée à la fin de sa deuxième année de présence à P. Verlaine, n’est plus tête de classe. « D’autres filles sont devant », mais elle s’en félicite presque tant elle évite ainsi de passer pour une « intello » (et de se « voir demander ses devoirs par les autres »), après avoir été traitée de « bouseuse » tout au long de sa sixième (ses parents vivent en effet dans le vignoble et sa mère la dépose le matin lorsqu’elle va travailler sur Nantes) : une insulte d’autant plus mal acceptée qu’elle garde un très bon souvenir de l’école primaire de son village où elle avait non seulement « plein de bonnes copines » (qu’elle continue à voir le mercredi ou en fin de semaine), mais aussi des instituteurs(-rices), qui  pouvaient certes se montrer « sévères » (elle a été souvent mise à la porte), mais qui l’ont « fortement poussée », tout en lui conseillant également de faire du théâtre pour ses problèmes d’élocution. Il est bien sûr une sorte de revanche dans sa réussite, comme elle le dit elle-même. 

Bien des indices laissent entrevoir le côté très populaire de ses origines (l’argent de poche donné seulement lors des grandes occasions ; l’obligation de céder la place à son père « lorsqu’il y a un match de foot à la télé »…), mais Anna n’en manifeste pas moins une grande assurance dans sa manière d’être. Elle se sent à l’évidence sécurisée par un univers familial où elle trouve de surcroît les conditions de son « autonomie » : une grande liberté de parole (« tout le monde raconte ce qu’il a à dire à table, sauf quand c’est l’heure des informations »), un contrôle assez strict de ses faits et gestes, quitte à ce que sa mère soit jugée parfois « trop sévère ». Son père et sa mère (surtout) l’ont incitée très vite à devenir une grande lectrice, et l’ont orientée très tôt vers la gymnastique et la danse, vers le piano plutôt que l’accordéon :    

Q : « Qu’est-ce qui t’a amenée à faire du piano ? »

R : « Quand j’étais petite, j’ai vu quelqu’un à la télé qui jouait de l’accordéon et j’ai voulu en faire. Mes parents, comme ils connaissaient personne dans la famille qui jouait de la musique, ils se sont renseignés, et beaucoup de gens leur ont dit qu’il fallait que je commence par le piano. Ils m’ont fait faire du piano et je suis restée sur le piano... (un instrument dont elle nous dira plus tard qu’elle le pratique « pour son plaisir », en dehors des « contraintes » du conservatoire). »

Cette grande assurance dans son rapport au monde, aux autres et à soi-même lui a permis de franchir sans trop de dommages le cap de son année de 6ème à P. Verlaine : un collège « qui lui a fait tout drôle » de par sa taille, mais où elle a su mettre à distance les réflexions désobligeantes de ses camarades de classe. Cette assurance est certes bien loin de l’aisance « naturelle » dont font preuve dès leur entrée dans cet établissement les « héritiers au sens fort »
, bénéficiant quant à eux d’un « soutien distant »
 tant est grande la confiance dans l’imprégnation familiale ; mais elle témoigne cependant du sens et du plaisir qu’Anna trouve à apprendre dans un contexte scolaire où l’enseignement dispensé est fortement inspiré par le modèle pédagogique des humanités classiques :

Q : « Tu m’as dit tout à l’heure que tu aimais le latin ? (cité comme sa deuxième discipline préférée, après l’histoire-géographie). »

R : « Je trouve que c’est marrant de mettre des phrases du latin en français et du français en latin, parce que ça se ressemble un peu. Et puis le prof, il n’est pas toujours marrant, mais il est sympa. »

Q : « Qu’est-ce qui t’a donné envie de faire du latin ? »

R : « C’est parce que j’aime bien l’histoire et que j’aime les cours de civilisation latine, et puis j’avais envie de faire du latin. Ma mère m’a un peu poussée, mais moi, je voulais déjà en faire avant. La civilisation latine, c’est un peu les racines de la civilisation française. »

Q : « Qu’est-ce qui te fait penser ça ? »

R : « C’est parce qu’on est partis en Italie. En Italie, il y a plein de choses grecques, romaines … Dans les musées, plein de fois c’est écrit en latin … »

Cette collégienne de 12 ans a déjà beaucoup voyagé en Europe, notamment dans les pays du sud : ceux qui sont liés à son histoire familiale (Espagne, Roumanie, Italie) et où ses parents (mais son père surtout) conservent encore de nombreuses attaches. Dans sa confrontation à l’univers scolaire que représente P. Verlaine, Anna, collégienne « hors secteur », ne rejette pas explicitement sa culture familiale pour réussir, à la différence de ces transfuges (adultes) d’origine ouvrière interrogés par J.P. Terrail dans la première moitié des années 80 et qui avaient connu l’enseignement secondaire à un autre moment historique, celui du début de sa massification. Il s’agit surtout pour Anna de parvenir à se déprendre sans se défaire. Son entrée à P. Verlaine a été préparée et notamment par sa mère, à l’évidence fortement mobilisée sur la scolarisation de sa fille, s’inscrivant autant que faire se peut dans les chaînes mimétiques de placement scolaire (comme nombre d’employées ou de travailleuses sociales), mais sans qu’on puisse la considérer vraiment comme une « mère d’élève professionnelle au sens plein et entier » (ainsi que peuvent l’être pour cet établissement certaines « chamamans », surnommées ainsi pour avoir leurs enfants en section CHAM). Son père, adepte en son temps « de l’école buissonnière » et ayant arrêté très tôt sa scolarité, apparaît bien moins impliqué dans les « affaires scolaires » de la maison, mais n’en garde pas moins toute sa valeur aux yeux d’Anna qui poursuit en quelque sorte son histoire d’immigré en adoptant une posture d’élève tournée vers l’aventure intellectuelle. De nombreux passages de l’entretien témoignent de la complicité qu’elle entretient avec son père : 

Q : « Tu as écrit ici (dans ton bilan médiations de 6ème- toujours présenté en début de rencontre -) que tu lisais énormément. Alors, qu’est-ce que tu lis ? »

R : « Je lis moins maintenant parce que j’ai moins le temps. Je suis abonné à un hebdo junior. Autrement, je lis des romans plus pour moi que pour le collège, des BD, le journal des fois avec mon père. »

Q : « Comment est-ce que vous lisez le journal ensemble ? »

R : « On regarde par exemple les annonces pour les chats ou alors les maisons parce que mon père, il voudrait déménager ; le programme télé aussi… je sais pas moi… l’actualité, les sports qu’on regarde à la télé, l’aide humanitaire, ou alors les documentaires en archéologie parce que je voudrais bien faire archéologue plus tard… » 

Anna n’a pas d’ordinateur chez elle, ne pense pas pouvoir en obtenir un à court terme, et n’est d’ailleurs pas vraiment (ou du moins en premier lieu) dans le rapport de type « Science et vie junior » à la réussite scolaire que l’on rencontre assez souvent chez les adolescents-garçons de cet établissement (qui s’équipe progressivement en matériel informatique haut de gamme). Et il lui arrive également de n’avoir aucune envie de se rendre au collège lorsqu’il y a des contrôles. 

Mais ceci ne l’empêche pas d’apprécier à P. Verlaine « les enseignants dont le cours est vivant » (comme première réponse très significative à la question posée sur ce thème) ; ceux « qui expliquent bien pour qu’on comprenne bien » (comme seconde réponse). A entendre Anna, on perçoit très facilement la labilité dont elle fait preuve en mettant en relation ses expériences sociales et culturelles (qui renvoient également, mais sur Nantes cette fois-ci, à la visite d’expositions et « à la fréquentation de festivals d’art dont on parle beaucoup en famille », ce qui l’incite encore davantage à se documenter…) et ce qui est enseigné (E. Bautier et J.Y. Rochex, 1998). Elle fait partie de ces très bons et très rares élèves de cinquième
 qui savent parfaitement repérer ce qui fait l’unité de l’enseignement au delà des cloisonnements institués, en construisant un lien d’autant plus étroit entre les disciplines scolaires qu’il mobilise des savoirs appris dans l’histoire extrascolaire. Elle reconnaît certes qu’elle « n’est pas très bonne en vocabulaire », mais elle est à ce point dans « le comprendre » (par opposition à « l’apprendre par cœur ») qu’elle envisage plus tard de devenir « archéologue, chercheur ou journaliste ». Elle n’aura jamais pour copines ou copains les élèves de sa classe « qui passent leur temps à se moquer d’elle » ; celles ou ceux « qui n’ont pas assez de personnalité ». Et nous garderons longtemps en mémoire sa dernière phrase : 

Q : « Qu’est-ce que c’est pour toi « avoir de la personnalité » ? »

R : « Avoir de l’originalité. Parce que si tout le monde était pareil, ça serait pas marrant. Il n’y aurait pas de chercheur ! »  

CONCLUSION
L’idée selon laquelle les élèves d’origine populaire auraient forcément beaucoup à gagner à être scolarisés dans un établissement à recrutement social hétérogène apparaît plus difficile à mettre en œuvre que le laisse entendre la bonne volonté politique qui l’impulse ; ce que montre ce texte concernant l’expérience scolaire de jeunes d’origine populaire dans un collège de « centre ville ». Les mécanismes de dérégulation à l’œuvre dans le système d’enseignement constituent la toile de fond de notre analyse. Mais notre approche est également contextualisée, parce que le fait d’enquêter à tel niveau du cursus et non pas tel autre, sur tel collège situé ici et non pas ailleurs, oblige à prendre pleinement en compte (ou du moins autant que possible) la nature spécifique des processus de différenciation qui affectent l’espace scolaire
. Nous sommes ici dans un collège du centre de Nantes contraint bon gré, mal gré, de s’inscrire « à sa manière », « sur son créneau » (les fractions intellectuelles des classes moyennes et supérieures), dans les nouvelles relations de concurrence entre collèges, sauf à y perdre sa réputation : l’enseignement, privilégiant le modèle pédagogique des humanités classiques (mais d’un niveau également très relevé dans les disciplines scientifiques), y est dispensé à un rythme d’autant plus soutenu que nombre de parents aspirent à amener leurs enfants vers une classe préparatoire aux grandes écoles. Tous les collégiens de P. Verlaine sont confrontés à cette réalité des choses sous forme d’« enfer de la réussite », mais ils y sont confrontés d’une manière d’autant plus différenciée socialement que la transmission du capital culturel s’opère selon de nouvelles modalités dans et autour de cet établissement. Elles rendent l’épreuve moins difficile pour les uns et plus difficile pour les autres. A de très rares exceptions près où l’histoire singulière de l’élève prend en quelque sorte le pas sur l’histoire sociale, les collégien(ne)s d’origine populaire entrent dans cette seconde catégorie. Ces élèves, trop peu soutenus par des enseignants pressés (dans les deux sens du terme), sont insuffisamment aidés à l’extérieur et (ou) pas forcément de la meilleure manière. Très éloignés des contenus culturels d’enseignement, ils sont d’autant moins susceptibles d’acquérir les habitudes de travail implicitement requises qu’ils n’ont pas derrière eux des parents eux-mêmes susceptibles de pouvoir entrer dans cette culture d’établissement. La confrontation des élèves d’origine populaire à cet univers scolaire s’avère en général brutale ; leur expérience scolaire est le plus souvent vécue sur le mode de la disqualification.
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� Sur le jeu actuel, sous forme de cercle vicieux, des renforcements mutuels entre ségrégation urbaine et ségrégation scolaire : voir Y. Careil (2002, p 61-109). L’exemple donné est celui de l’agglomération nantaise. Il est présenté de manière large et comparative, afin de fournir autant que possible au lecteur les clés lui permettant de transposer l’analyse à d’autres situations locales.


� Par « bilan médiations », nous entendons un document écrit se présentant sous la forme d’une simple feuille recto verso et comportant quatre questions ouvertes :  


- Qu’est-ce que je fais de mon temps avec ma famille, et qui me sert au collège ?


- Qu’est-ce que je fais de mon temps avec mes copains, et qui me sert au collège ?


- Qu’est-ce que je fais de mon temps avec d’autres personnes, et qui me sert au collège ?


- Qu’est-ce que je fais de mon temps lorsque je suis seul, et qui me sert au collège ?


� Les thèmes suivants ont été abordés auprès des élèves de 5ème : « vie scolaire » (le rapport entretenu aux professeurs et aux copains…), « savoir et travail », « le temps », « hors de l’école », « la famille », « le cursus scolaire (depuis la maternelle) », « les identifications », « qu’est-ce que c’est pour toi réussir sa vie ? ». Telle était du moins la grille « de base » des entretiens. Tous ont été réalisés en ayant à l’esprit les points ou univers de points qui contribuent le plus fortement à la création des axes sur les plans factoriels.


On retrouve ces mêmes thèmes au niveau des élèves de 3ème, mais notre objectif ici était surtout qu’ils dressent une sorte de bilan des quatre années passées dans l’établissement. 


� Des développements d’autant plus longs que cet établissement, entre les deux phases de notre enquête, a fait la une des quotidiens régionaux pour son climat de violence, sur fond de montée en puissance des revendications identitaires.


� Ce qui signifie que des pans entiers du programme de 6ème sont étudiés dès le CM2.


� La distinction que nous établissons, au vu des résultats pour l’un et l’autre collège, entre rapport stratégique et rapport tactique au temps est empruntée à M. de Certeau (1990). Nos propres constats corroborent ceux déjà effectués par E. Bautier, B. Charlot et J.-Y. Rochex (1992).


� Il arrive à P. Verlaine que les garçons de milieu socialement favorisé ou très favorisé obtiennent un niveau d’excellence scolaire comparable à celui des filles de même milieu, mais ils nous sont toutefois apparus globalement comme étant beaucoup moins prédisposés socialement et familialement à intérioriser la discipline de travail et d’organisation du temps que suppose la réussite à un haut niveau.


� … à partir d’une recherche portant sur 430 projets pour 67 collèges publics de l’académie de Nantes. Cette recherche l’amène à constater plus généralement qu’à travers les projets, conçus à l’origine comme espaces de « liberté » privilégiés au sein desquels l’autonomie des établissements pouvait pleinement s’exprimer, et qui devaient concourir « à une démocratisation réelle de l’éducation », on assiste en fait, « non pas à une simple différenciation des établissements, mais à une hiérarchisation qui, en contribuant au maintien des inégalités, participe pleinement aux processus de ségrégation sociale par l’école ». Cette hiérarchisation se caractérise par le fait que les savoirs et les savoir-faire transmis dans le cadre des Projets d’Action Educative n’ont pas la même valeur en termes de culture légitime, selon que les collèges sont à recrutement social favorisé ou modeste » (p 51).


� Les grands lycées nantais (ceux qui possèdent des classes préparatoires aux grandes écoles) en arrivent aujourd’hui à exiger explicitement des élèves candidats pour y entrer qu’ils entretiennent de bonnes relations avec leurs pairs et avec les professeurs. Il apparaît pour P. Verlaine que la construction d’une « bonne » relation avec les enseignants s’effectue souvent sur fond d’apprentissage de la duplicité ; elle n’empêche pas en tout cas que les élèves puissent critiquer leurs professeurs par ailleurs et aillent parfois jusqu’à les traiter de « faux culs » (sic). Ce que les entretiens nous ont amplement appris. 


� « La femme de ménage qui vient chez nous s’appelle [M.] et elle est très forte en maths. Elle me dit souvent des choses que je ne comprends pas. Parfois même elle invente des tas de formules pour des exercices » (extrait du bilan médiations d’une élève de 6ème).


� « Lorsque je suis seule, je m’amuse à faire des grimaces, à danser sur de la musique qui bouge. Je fais du piano, ce qui me permet de me défouler ou de me calmer » ; « J’essaye de trouver des moments de repos car je suis quelqu’un d’anxieux ; alors quand je suis tourmenté, je me déchaîne sur mon piano et je fais de l’improvisation » ; « La plupart du temps, je m’éclate avec eux (avec mes copains). Mais s’il y a un contrôle, ils sont là pour me faire réviser » ; « Comme il faut déstresser pour le collège, on sort, on s’éclate (cinéma, patinoire…) et ça permet de ne pas voir que les devoirs »… (extraits de bilans médiations d’élèves de 3ème)


� On se reportera ici à l’article d’A. Accardo, « L’humanisme, ça sert encore ? », Le Monde Diplomatique, n°574, janvier 2002, p 32.


� Encore que l’élitisme intellectuel est toujours susceptible de déboucher sur l’élitisme social.


� Révision et préparation en commun des contrôles, réalisation d’exposés à plusieurs, récitation des leçons des uns aux autres, répartition des devoirs afin d’alléger la charge du travail demandé à la maison …


� … lorsqu’il interroge les choix musicaux des lycéens de telle ou telle origine sociale selon le type de lycée (d’enseignement général vs professionnel) où ils se trouvent. Les lycéens d’origine ouvrière scolarisés dans un lycée d’enseignement général, passant de « Sardou-Halliday » (comme préférences affichées par leurs pairs scolarisés en lycée d’enseignement professionnel) à « Brel-Brassens-Higelin », tendent à aligner leurs goûts musicaux sur les lycéens d’origine aisée qui constituent le public attitré de ce type d’établissement (enquêtes réalisées au début des années 80). Au-delà d’un simple changement de goût, il s’agit en fait d’une transformation progressive et complète de toute une attitude à l’égard de la vie, des autres et du temps. D’une attitude à acquérir qui n’est pas dans le droit fil de ce qui est vécu dans le milieu familial et inculqué par lui. Ce qui signifie inséparablement perte d’un certain nombre d’habitudes constitutives de l’ethos de classe.


� En 6ème et pour l’année scolaire 1998-99, les collégien(ne)s se répartissent comme suit selon leur moyenne générale (MG): 


- enfants d’origine populaire : MG < 12 ( 80 %) ; MG ≥ 12  (20 %) .


- enfants de cadres :                 MG < 12 ( 16 %) ; MG ≥ 12  (84 %) .


En 3ème et pour cette même année scolaire, la répartition est la suivante : 


- enfants d’origine populaire : MG < 12 ( 84 %) ; MG ≥ 12  (16 %) .


- enfants de cadres :                 MG < 12 ( 50 %) ; MG ≥ 12  (50 %) .


Ces données, obtenues à partir des informations recueillies dans les dossiers d’inscription, fournissent un cadrage statistique. Elles doivent toutefois être considérées avec prudence, en raison notamment de l’imprécision dans lesdits dossiers des renseignements sur la profession des parents et (ou) sur la famille elle-même (surtout lorsqu’il s’agit de familles monoparentales ou recomposées), et des décalages plus ou moins importants qui peuvent exister entre ces renseignements écrits et ceux fournis par les élèves lors des entretiens. 


� Une tendance que l’on retrouve quelle que soit l’origine sociale des élèves.


� Tous les prénoms ont été changés.


� Le « Rémi, sans famille, sans copains », celui « qui fait pitié », en référence à la série télévisée diffusée sur FR3 à la fin des années 90.


� … et qui peuvent se résumer par la formule : « que le programme soit fait ; que les élèves soient tenus ».


� Ce sens du jeu et du placement scolaire ne tombe certes pas du ciel, et les parents les plus soucieux de voir leurs enfants réussir à un haut niveau doivent nécessairement le posséder : parce que la réussite d’un cursus noble, en cette période de compétition scolaire exacerbée, se joue désormais sur le double mode de la quête effrénée de la « bonne » filière (conduisant aux diplômes les plus rares et les plus recherchés, facilement monnayables sur le marché du travail), du « bon » établissement (réputé, bien placé au hit parade scolaire), de la « bonne » classe (soigneusement « fabriquée ») et de la pédagogisation de la vie quotidienne (auquel la présente communication se rapporte davantage). Eu égard à l’âpreté actuelle de la compétition scolaire, aux inquiétudes des parents concernant le présent et l’avenir de leurs enfants, et aux multiples attentes visant à rentabiliser l’investissement scolaire et à le finaliser par l’accès à l’emploi, on constate sans surprise que la dynamique ségrégative sous jacente trouve son fondement dans la mise à l’écart tendancielle des élèves ou copains susceptibles de nuire à « l’efficacité scolaire ». Cette mise à l’écart tendancielle s’applique en premier lieu aux enfants des milieux populaires et issus de l’immigration, pour parler sans ambages. Elle est bien sûr à l’œuvre dans les pratiques consuméristes des parents ; mais on la retrouve aussi dans le suivi parascolaire « au quotidien » de la descendance, ce sur quoi la présente communication insiste davantage (cf. Y. Careil, 2002).


� Ces enseignants mettent en avant l’argument selon lequel « les » élèves finissent par s’adapter ; d’autres enseignants tentent à l’inverse de freiner cette fuite en avant dans l’élitisme. Ce collège est de fait l’objet de luttes symboliques à l’interne. Des luttes symboliques que l’on retrouve aussi chez les parents, et en particulier chez ceux qui militent à la FCPE, comme fédération ici majoritaire : il est des parents FCPE, restés tendanciellement sur des bases laïques et progressistes, qui s’efforcent de « calmer le jeu » ; tandis que d’autres apparaissent surtout préoccupés par la réussite scolaire de leurs propres enfants. Ces luttes se déploient cependant dans un espace restreint puisque les parents « de gauche » de la FCPE agissent généralement de concert avec leurs « rivaux de droite » affiliés à la PEEP. 


� Pour une analyse critique de cette nouvelle doxa scolaire : cf. Y. Careil, « L’école publique à l’encan », Le Monde Diplomatique, n° 536, novembre 1998, p 36.


� La discipline dite fondamentale où elle a le plus de difficultés, mais qui n’est pas la seule discipline où elle rencontre des difficultés.


� (Qu’est-ce que je fais de mon temps avec ma famille et qui me sert au collège ?). « On parle de l’actualité, de la politique, de l’histoire et de la géographie. On parle d’arts divers (littérature, peinture…). Je parle de sport et d’Informatique avec mes frères. Je parle des fois allemand avec ma mère ». Extrait du bilan médiations d’un élève de 6ème (P : cadre supérieur ; M : professeur d’allemand). Nous avons rencontré cet élève un an plus tard. Très libre de ses faits et gestes, il est de ceux pour qui les humaniores litterae représentent à n’en pas douter la mémoire vivante du passé ; sa connaissance à 11 ans des codes implicites du système éducatif est impressionnante.


� Pour reprendre l’expression de M. Ferrand, F. Imbert et C. Marry (1997).


� n = 5 sur les 70 interrogés (pour les deux collèges enquêtés).


� Ce qui signifie aussi que nous adhérons à l’épistémologie des domaines de validité, en rupture avec l’épistémologie binaire (autour d’une opposition tranchée vrai / faux), que propose P. Corcuff (1999).








