CHAPITRE : LA SOCIALISATION

Comment la socialisation contribue-t-elle à expliquer les différences de comportement des individus ?
PARTIE I

I) SENSIBILISATION
L’obligation de confinement a fait que nous avons été nombreux à devoir pratiquer le télétravail. Un article paru dans le Monde en Juin 2020 montre les difficultés que cela a posé aux jeunes récemment embauchés qui n’ont pu faire que du télétravail et pas de travail en « présentiel ». 
	Document n° 1

Imposé par de nombreuses entreprises, parfois même au-delà de l’été, ce mode de travail est mal vécu par une partie des jeunes diplômés, qui, moins intégrés dans l’entreprise et moins installés dans leur vie personnelle, sont plus sujets au décrochage.  (…) Contrairement aux idées reçues, plusieurs enquêtes montrent que les jeunes diplômés, derniers insérés dans le monde professionnel, sont ceux qui souffrent le plus de cette période de télétravail prolongée. Selon une étude menée par ChooseMyCompany auprès de 200 entreprises pendant le confinement, réunissant plus de 10 000 participants, les personnes qui ont moins de cinq ans d’expérience présentent un score de satisfaction d’environ 62 %, alors que celles qui ont plus de trente années de métier frôlent les 85 %.  (…) beaucoup de primo-arrivants sur le marché du travail ressentent de la frustration à ne pas pouvoir apprendre de leurs aînés. « L’accompagnement informel a disparu avec la distance : désormais, il faut le solliciter. L’apprentissage par contact, par friction, s’est effondré, souligne Vincent Baud, professeur associé en management à Aix-Marseille Université et fondateur du cabinet Master, spécialisé en qualité de vie au travail. Les jeunes sont les parents pauvres des bénéfices du télétravail. » (…)
Hamy (…) A 23 ans, il termine son école d’ingénieurs, Telecom Paris, part six mois chez Apple en cryptographie. « Au début, je restais bloqué très longtemps. Je n’osais pas poser une question basique, raconte-t-il. On hésite davantage quand on doit envoyer un message plutôt que souffler le sujet au collègue d’à côté. » Après une expérience en start-up, il aurait aimé travailler au quotidien dans les coulisses d’une « grande machinerie », conscient de n’avoir accès « qu’à une infime partie de la réalité », à travers quelques messages quotidiens sur Slack. « Je ne suis en contact qu’avec trois personnes. Pour le meilleur et pour le pire, je me retrouve coupé de l’esprit grosse boîte. »  (…)

En temps normal, c’est au contact de ses collègues qu’on s’aperçoit qu’on est en train de déraper ou de se surinvestir. Sans soupape ni garde-fou, le débutant est extrêmement vulnérable. » 

Pour des néophytes, le télétravail serait donc moins protecteur. (…) Les parenthèses à la machine à café et les apéros à la sortie du boulot disparaissent, balayant au passage une forme de confiance, d’effervescence collective. Certains n’ont même jamais rencontré leur équipe dans la vraie vie, comme Manon (le prénom a été modifié), « data analyst » dans un laboratoire pharmaceutique, qui a l’impression d’être dans une fiction à 

essayer d’imaginer ses collègues en chair et en os. (…). Sans la sociabilité ni la confrontation au réel, il ne reste que la dimension la moins rigolote du travail. » Jusqu’à la perte de sens. 

(Léa Iribarnegaray : « Les pièges du télé-travail pour les jeunes salariés » - Le Monde campus, mardi 16 juin 2020)


Les nouveaux venus ont besoin d’apprendre beaucoup de choses, non seulement concernant le contenu du travail lui-même mais également concernant la manière de se comporter, les habitudes de l’entreprise, la dose « d’investissement » à mettre dans le travail, les erreurs à ne pas faire, … Mais tous ces éléments en s’apprennent pas seulement de manière formelle ; si c’était le cas, un cours ou un mode d’emploi écrit suffiraient… Cela s’apprend aussi de manière informelle : par l’observation, par la réaction ou les remarques des autres, par les questions discrètes, et on n’apprend pas seulement dans le cadre du bureau lui-même mais à la machine à café, dans le bar voisin de l’entreprise, etc…

Questions

1) Vous lirez des extraits de cet article dans l’encadré ci-dessus et déterminerez quels sont les difficultés auxquelles ces jeunes diplômés ont été confrontés.

2) Essayerez de vous remémorer votre entrée au lycée en classe de seconde et de repérer ce que vous avez appris concernant la vie dans le lycée (en dehors du contenu du cours lui-même) de manière formelle ou informelle, dans la classe, dans le reste du lycée ou aux abords du lycée,…

3)  Repérez de qui vous avez appris (autres élèves, enseignants, adultes non enseignants,…)

4) Repérez si ce que vous avez appris relève des manières de se comporter, des manières de penser, etc…

II) DEFINITIONS

Dans le cadre du lycée, comme dans le cadre de l’entreprise pour de jeunes diplômés, vous avez intégré des normes, des valeurs, et des rôles propres au groupe auquel vous participer (groupe d’élèves dans la classe, de camarades hors de la classe, etc…) ; C’est ce qu’on appelle la socialisation
	Document n° 2 : deux définitions de la socialisation

Processus par lequel la personne humaine apprend et intériorise tout au cours de sa vie les éléments socio-culturels de son milieu, les intègre à la structure de sa personnalité sous l’influence d’expérience et d’agents sociaux significatifs et par là, s’adapte à l’environnement social où elle doit vivre 

(Guy Rocher « Introduction à la sociologie générale » - Tome 1 –Seuil 1968)

La socialisation nécessite l'acquisition et l'intériorisation des modèles culturels, des pratiques, des normes, des codes symboliques, des règles de conduite et des valeurs de la société dans laquelle vit l'individu. Induite par les contraintes imposées par la société (famille, école,...) et les interactions avec l'environnement social, elle permet de construire l'identité sociale.

(http://www.toupie.org/Dictionnaire/Socialisation.htm)


Cet « apprentissage » se fait quand on arrive dans une nouvelle entreprise ou dans un nouveau lycée mais il se fait surtout tout au long de la vie, depuis la naissance. Les sociologues ont pour habitude de distinguer la « socialisation primaire » et la « socialisation secondaire ».

	Document n° 3 : socialisation primaire, socialisation secondaire, socialisation anticipatrice

La socialisation primaire s’effectue pendant l’enfance, au sein de la famille. L’enfant acquiert son langage, ses références culturelles majeures. Il est fortement « modelé » par cette empreinte culturelle précoce. La socialisation secondaire se développe à partir de l’adolescence. Les socialisations scolaire, professionnelle et politique sont des processus plus volontaires et conscients, d’où une empreinte moins forte. 
Robert K. Merton parle de « socialisation anticipatrice » pour des individus cherchant à s’intégrer dans un milieu, par exemple un jeune garçon qui veut devenir artiste ou écrivain et s’identifie à un modèle dont il adopte consciemment les conduites, les façons de parler, les codes vestimentaires.

(Achille Weinberg : « Qu'est-ce qu'une société ? » Sciences Humaines N° 234 - février 2012)


La socialisation est l’intériorisation des règles ou normes, des valeurs des rôles et des statuts propres à un groupe ou à une société. L’intériorisation signifie que cette règle ne nous semble pas imposée de l’extérieur (bien qu’elle le soit) et que nous finissons par la respecter de manière automatique, voire « naturelle ». Par exemple, le fait de se retenir face à un besoin pressant n’a rien de « naturel » pour un très jeune enfant mais nous apparait comme « naturel » (bien que cela ne le soit pas). De même, nous nous socialisons aujourd’hui peu à peu au lavage systématique des mains, au fait de respecter une certaine distance physique, etc… L’ensemble de ces rôles, statuts, règles, ;;; qui se traduisent par des manières de vivre, de penser, de se comporter, forment ce que les sociologues et les ethnologues appellent la « culture » (d’un groupe, d’un pays, etc…). Ce sens est dit « sens large » car il recouvre plus de domaines que la culture au sens restreint (celle de « l’homme cultivé »). En ce sens large il n’existe pas d’hommes ou de peuples « non cultivés », tous développent une Culture.

B) CONTENUS ET AGENTS DE LA SOCIALISATION
1) Contenus
	Document n°4

1) Normes
1er sens : ensemble des règles explicites ou implicites, écrites ou non écrites propres à un groupe ou à une société.

2ème sens : semblable au sens statistique, ce qu’on rencontre avec la plus grande fréquence. La taille chez les filles ou chez les garçons

La norme peut être explicite, elle devra être rappelée et être écrite (c'est le cas des règlements en général) ou verbale (les règles de savoir-vivre). 

Les normes sont également implicites, c'est à dire qu'il n'ya nul besoin de les rappeler, soit parceque le groupe suffit à l'imposer (c'est le cas de la pression sociale, du conformisme ou de la "norme de groupe") soit parce qu'elle a été intériorisée ; ainsi Norbert Elias rappelle que certaines règles de savoir-vivre qui ont du être inculquées nous semblent naturelles (il n'y a en général pas besoin de nous rappeler qu'on ne peut pas cracher par terre).

2) Valeurs 

Selon Guy Rocher (introduction à la sociologie générale"), il s'agit " d'une manière d'être ou d'agir qu'une personne ou une collectivité reconnaissent comme idéale et qui rend estimables ou désirables les êtres et les conduites auxquels elle est attribuée". Il s’agit d’idéaux : bonté, solidarité, gentillesse, sens de l’initiative, sens de la compétition, amour, amitié, … Ces valeurs peuvent différer d’une société à une autre.

3) Rôle

En sociologie, le rôle renvoie à un ensemble de comportements s'appliquant à un individu en fonction d'une de ses caractéristiques sociales - sexe, âge, profession,...Ce rôle peut parfois être assimilé à une fonction : le rôle du professeur est d'enseigner, mais il est également souvent associé à un comportement : le militaire a une fonction de défense mais également un ensemble de comportements et d'attitudes très codifiés; le professeur aura à sa disposition une gamme de comportements plus large, tous les professeurs n'ont évidemment pas exactement la même attitude en cours, mais il ne peut pas adopter n'importe quel comportement dans sa classe. Dans ce cas, le « rôle social » est assez semblable au « rôle théâtral ».

Chaque individu n'a pas un seul rôle à assumer, il est confronté à un ensemble de rôles dépendant du contexte dans lequel il évolue (pour un même enfant le contexte pourra être sa famille ou la classe d'école) et des personnes auxquelles il est confronté (un même enfant n'aura pas la même attitude, le même rôle à jouer selon qu'il est en contact avec son père ou avec son frère).

4) Statut

Le statut peut être défini simplement comme l'envers du rôle. Pour J. Stoetzel, le rôle correspondant au comportement que les autres attendent de vous en fonction de votre position sociale, le statut correspond  à l’inverse « à ce qu'on est en droit d'attendre des autres en fonction de notre position sociale." Ainsi, le statut de professeur autorise celui ci à attendre un certain comportement de la part de ses élèves à son égard; de même le statut de personne âgée permet d'attendre un comportement particulier de la part des personnes les plus jeunes.

5) Culture 

« La Culture, dans son sens le plus large, est considérée comme l’ensemble des traits distinctifs, spirituels et matériels intellectuels et affectifs, qui caractérisent une société ou un groupe social. Elle englobe, outre les arts et les lettres, les modes de vie, les droits fondamentaux de l’être humain, les systèmes de valeurs, les traditions et les croyances ». (Source : Déclaration de Mexico sur les politiques culturelles – Conférence mondiale sur les politiques culturelles – 1982)




2) Agents de la socialisation

Qui sont les agents opérant cette socialisation ?

On pense évidemment aux parents, aux éducateurs, aux professeurs, … 
Mais les medias ne sont pas à négliger : l’enfant peut apprendre à l’aide d’une émission de télévision, émission éducative mais aussi de divertissement ; les dessins animés, par exemple, transmettent des valeurs et des codes de conduite. Cela concerne également les adultes : on pense immédiatement aux journaux d’information et aux émissions « sérieuses » mais ne négligez pas les autres : un programme comme « un diner presque parfait » transmet énormément de codes concernant les bonnes manières de recevoir, par exemple, … 
Mais n’oublions pas les groupes de « pairs » : le nouvel arrivant dans une entreprise est socialisé par ses collègues déjà là, l’élève de seconde par les élèves de première et par les autres élèves de seconde, … les enfants de maternelle sont socialisés non seulement par les institutrices et instituteurs mais aussi par les autres enfants dans la cour de récréation…

Cela montre que la socialisation se fait de deux façons. La première est la socialisation faite par des supérieurs (l’adulte envers l’enfant, le parent vers son enfant, le professeur vers l’élève,…) ; on se socialise en écoutant ou en imitant l’autre : On parlera de « socialisation par imprégnation.  Mais elle peut se faire aussi par des pairs (les élèves entre eux,). La socialisation peut même se faire du bas vers le haut : un enseignant apprendra comment se comporter en classe en fonction des réactions des élèves (donc, l’enseignant socialise les élèves qui eux-mêmes socialisent le professeur). On parlera alors de « socialisation par interaction »

	Document 5 : socialisation par imprégnation et socialisation par interaction

Deux modèles théoriques de la socialisation s'opposent : le premier l'aborde comme contrainte légitime, devant conduire l'enfant, être déficitaire, à souhaiter entrer dans l'ordre des adultes; le second valorise les interactions et compétences juvéniles, au travers de situations permettant la construction de soi. (…) Changement de définition donc : la société n'est plus une chose en soi, la socialisation n'est plus cheminement vers l'âge adulte, mais construction de situations qui se tiennent, avec ce qu'elles supposent de rapports de forces et de principes de légitimité.
(Pascale Garnier: « La socialisation en procès : conflits, enjeux et dynamiques » -  VEI Enjeux, n° 120, mars 2000)


Il convient de ne pas restreindre la « socialisation » avec la seule « éducation » qui n’en est qu’un sous-ensemble. L’éducation regroupe les « bonnes manières » nécessaires pour la vie en société. La socialisation correspond à la bonne compréhension des règles de la société, quitte à les transgresser.  Est socialisé celui qui sait à quel moment il peut transgresser la règle.
On voit que la socialisation ne se limite pas au cas d’un individu qui adopterait passivement les règles et les valeurs transmises de l’extérieur mais qu’il est aussi un élément actif qui peut accepter ou refuser tel ou tel élément de la socialisation qui lui est proposé. Cependant, ces choix ne se font pas dans le cadre d’une liberté absolue : il ne faut pas négliger le poids de ce que nous transmettent notre famille ou notre milieu social.
PARTIE II

DOSSIERS DOCUMENTAIRES
DOSSIER 1 : Diversité des cultures
Document n° 6
[image: image2.jpg]


Observer, sur la place du Marché, comment on vend, fournit des exemples intéressants (…). Les Américains établissent assez rapidement des relations avec autrui; de la même manière, les hommes d'affaires américains pensent plutôt l'avenir en tant que succession de courts intervalles de temps : ils planifient l'avenir par tranches de quatre à douze mois. De nombreuses industries n'établissent pratiquement jamais de plans pour les cinq années à venir, même quand un programme tenant compte d'un ensemble de données l'exigerait. Ainsi, les représentants de commerce sont supposés obtenir très rapidement des résultats. C'est le contraire en France; un de mes anciens étudiants découvrit que pour vendre un produit, il devait établir des relations personnelles de longue durée avec ses clients — (…) — et qu'il s'agissait parfois, en matière de vente, d'avoir affaire à trois générations dans le cas d'une entreprise familiale. Ce processus, pouvant demander plus de deux ans, est un exemple de ce que représente une banale démarche riche en contexte. Quand une firme américaine eut acheté sa compagnie, jusqu'alors française, un Américain occupa le poste de directeur; le  nouveau chef de mon ancien étudiant ne comprenait pas pourquoi il ne lui suffisait pas de passer la porte et de rencontrer une ou deux fois le client pour lui vendre son produit. Le directeur américain n'était en fait pas disposé à accorder à ses représentants le temps nécessaire pour déve​lopper un type de relations approprié à la vente de ses produits. On comprend finalement pourquoi en France, les clients sont liés au représentant plutôt qu'à la firme, et pourquoi ils restent en contact avec lui s'il change de travail. Ce genre de modèle qui implique une relation de longue durée existe aussi en Amérique latine, où les gens accordent davantage d'importance aux relations humaines, considérées comme durables, qu'au libellé d'un contrat qui, lui, ne l'est pas.

(Edward T. Hall : « La danse de la vie- Temps culturel, temps vécu » - Seuil – 1984)
Document n° 7 
Un auteur a repris ces observations pour souligner la relation qui existe entre la conception linéaire du temps, qui est la nôtre, et la catastrophe que représente chez nous un échec. Nous pensons en termes linéaires, c'est-à-dire d'ordre et d'aboutissement. On refuse un étudiant à un examen parce que dans sa copie il ne sait pas où il va: faute de caractère autant qu'intellectuelle. Toute entreprise marche vers un but ; si le but n'est pas atteint, l'entreprise ne vaut rien, et celui qui l'a engagée non plus, car lui aussi se déplace sur la ligne; c'est l'échec, dévastateur pour le moi. Mais, poursuit notre auteur, les ethnologues ont noté que certains peuples ne manifestent aucune humeur d'être interrompus: c'est parce que leur vie n'est pas organisée d'une manière linéaire, et non, comme on l'a dit parfois, parce que ce sont des gens doux et paisibles. L'organisation linéaire de l'activité, et d'abord celle du temps, ne sont pas universelles. Un autre auteur, Whorf, a essayé de nous décrire directement une société où notre notion du temps n'existerait pas 9. Whorf se base sur l'analyse de la langue et de la métaphysique des Hopi. La langue hopi ne possède rien qui fasse du temps un objet, ou qui rapproche cette notion de celle de l'espace: on ne peut pas dire « une longueur de temps ». Il n'existe pas de substantifs de temps, rien pour dire l'hiver ou l'été. Pour désigner un événement, on n'emploie pas un substantif mais un verbe. Et les verbes n'ont pas de temps. On peut seulement ranger les événements dans une série comportant l'idée de « plus tôt » et de « plus tard ». Si les Hopi n'ont pas les moyens d'exprimer ces idées, c'est qu'ils ne les pensent pas. Nous rangeons tout ce que nous pensons dans deux grandes formes cosmiques, l'espace et le temps. La division métaphy​sique dans la pensée hopi se fait sur un plan tout différent. Il y a d'une part ce qui est objectif, ce qui est produit, mani​feste : c'est tout ce qui est accessible aux sens, ou tout ce qui y a été accessible, l'univers physique, dirions-nous, sans distinc​tion de passé ou de présent, mais indirectement  l'avenir, tout ce que nous appellerions le mental, ce qui se passe dans le cœur, le cœur des hommes, des animaux, des plantes, des choses de la nature. Cette deuxième division, ce règne du subjectif (sub​jectif à notre sens, mais intensément réel pour les Hopi) con​tient donc la pensée, l'effort, le désir, l'anticipation, la cause efficiente. C'est le régime du dynamique, ce qui ne veut pas dire du mouvement, mais plutôt de l'effort et des forces. Avec les Hopi, on aurait donc une société où l'on ne perçoit ni ne pense en termes temporels.
J. Stoetzel « La psychologie sociale » - Champs Flammarion – 1978)

Document n°8
Des guides à l’usage des managers (guide books) se sont répandus, détaillant les embûches culturelles de pays étrangers et les spécificités locales. Ils sont parus dans un premier temps en langue anglaise (Harris & Moran, 1987) et en français (Bessis, 1993).C’est que selon sa culture d’appartenance, on ne dit pas la même chose des mêmes choses ! Les versions, les explications du réel, c’est-à-dire des situations, des comportements, des histoires, varient selon que l’on écoute des ressortissants d’une culture ou de l’autre. (…) Le manager de l’interculturel peut être exposé quotidiennement ou presque à l’expression de ce besoin. Dans une autre culture que la leur, les acteurs de la vie économique se trouvent démunis. Il y a bien sûr le facteur de la langue. Par exemple, les enseignes des boutiques sont indéchiffrables pour le visiteur occidental en Asie. Mais il y a également les valeurs sociales, les usages, la relation au temps, à l’espace, la communication non verbale, les modes d’intégration cognitifs, affectifs : tout semble suivre un autre cheminement, trouver d’autres expressions, recevoir une autre signification et, comme pourrait le souligner Wilden (1981), un autre sens. Cela rend la vie difficile aux responsables d’agence ou de filiale expatriés. (…) Ainsi cette équipe de négociateurs français qui venait négocier à Séoul un important contrat d’équipement dans le domaine des transports était arrivée avec dix minutes de retard à la toute première rencontre. Elle s’était attirée les remarques très dures des partenaires coréens, réputés très sensibles à la toute première impression. Le second jour, arrivant dix minutes en avance cette fois, les négociateurs français ont reçu un autre accueil glacial, car le négociateur coréen n’était pas prêt, finissant un de ces brefs sommes réparateurs qui sont parfois une habitude après le déjeuner de midi. Avec l’expérience, ils ont réalisé que la seule méthode était d’être à l’heure juste au rendez-vous en guettant l’aiguille de la pendule dans le couloir à l’extérieur des locaux. 

(Management Interculturel par Marc Bosche http://pagesperso-orange.fr/marc-bosche/menu8_page7.html)

Questions

6) Chacun des trois documents met en avant des exemples de différences culturelles. Montrez sur quoi portent ces différences culturelles

7) Documents X et Y : les questions soulevées dans ces documents renvoient-elles plutôt à la socialisation primaire ou à la socialisation secondaire ? Justifiez vos réponses.

Dossier 2 : L’EXEMPLE DES MANIERES DE TABLE
Document n°9 : les agents de socialisation 

Dans un contexte d’extension des troubles du comportement alimentaire et de l’obésité, l’alimentation des enfants est l’objet de demandes d’informations de la part des secteurs de la santé et de l’éducation. Celles faites en direction des sociologues de l’alimentation s’expriment en termes de compréhension des dimensions sociales de l’alimentation dans des perspectives d’éducation alimentaire. Les sociologues de l’enfance sont interpellés pour comprendre les enjeux de transmission dans un contexte de crise des systèmes éducatifs (Sirota, 2006 ; Diasio, 2006). Ils questionnent les cadres institutionnels de l’éducation et la place de l’enfant au sein de la famille recomposant ainsi les instances de socialisation. L’enfant est confronté à diverses sphères d’influence alimentaires dans lesquelles il puise pour définir ses préférences : parents, fratrie, amis, milieux scolaire et extrascolaire. Les médias émergent aussi comme acteurs de socialisation, notamment par la mise en scène de valeurs et de pratiques dans la publicité et les émissions pour enfants (Watiez, 1992 ; Renaud, 2007). Depuis la mise en place des Plans nationaux nutrition santé, les enfants sont de plus en plus soumis à des injonctions nutritionnelles. Ces influences se rencontrent, parfois se contredisent, et pèsent sur la socialisation de l’enfant. L’influence reçue est plurielle (Corbeau, 1997 ; Lahire, 2001). Cependant, celle des parents reste essentielle du fait de l’absence d’autonomie biologique, relationnelle et matérielle de l’enfant dans les premières années, des nombreux repas pris en famille, du temps passé à table et de la charge affective. Les styles éducatifs parentaux (Baumrind, 1971 ; Kellerhals & Montandon, 1991 ; Birch, 1990 ; Hughes, 2005) peuvent conduire à un « effet pochoir » (Fischler, 1990).

(Anne Dupuy et Jean-Pierre Poulain : « Le plaisir dans la socialisation alimentaire » - Enfance 2008/3 (Vol. 60) https://www.cairn.info/revue-enfance1-2008-3-page-261.htm )

Document n°10
Les « manières de table » du Moyen Âge enseignent aux jeunes aristocrates ou aux pages à savoir se comporter de façon cour​toise, selon leur rang : « Deux hommes de noble extraction ne doivent se servir de la même cuiller ». « Boire dans la soupière n'est pas convenable ». « Quelques personnes mordent dans leur tranche de pain et la replongent ensuite dans le plat à la manière des paysans » ; etc. Au début du règne de Louis XIII, il est désormais conseillé aux enfants d'utiliser le couteau et la fourchette pour saisir des aliments, car « tremper ses doigts dedans les saulses, c'est le propre des gens de village ». Le contact physique direct des autres êtres ou de la nourriture apparaît donc simplement comme un signe d'appartenance à une humanité inférieure, ici le monde rural.               

(R. Muchembled : « Société et mentalité dans la France moderne – VIème-XVIIème siècles –Armand Colin – 1990)
Document n°11 : Traités de savoir-vivre du XVIème siècle  - Extraits
53 
 Que ceux qui aiment la moutarde et la saumure veillent soigneusement à ne pas faire de la saleté en y plongeant leurs doigts.  

57
 Se râcler la gorge en se mettant à table se moucher dans la nappe ; voilà deux choses peu  convenables pour autant que je puisse en juger.

69 
Ne faites pas de tapage à table quand vous mangez : quelques-uns le font ; mais vous, mes amis, souvenez-vous qu'il n'y a guère habitude plus malséante
811 me semble que c'est une grande incongruité quand je vois des gens se livrer à la mauvaise habitude de boire comme une bête tant que la bouche est encore pleine de nourriture

313 i1 ne faut jamais boire dans la soupière mais se servir d'une cuiller, c'est plus convenable

45
 Quelques personnes mordent dans leur tranche de pain et la replongent ensuite dans le plat à la manière des paysans les hommes « courtois » s'abstiennent de ces mauvaises habitudes

 (N. Elias : « La civilisation des mœurs «  - Calmann-Lévy – 1969)

Document n°12 

Parler d'alimentation, c'était parler de saveur, de bouquet, d'arôme, de préparations savantes ou secrètes, échanger des souvenirs gourmands et des recettes. Aujourd'hui, ce serait davantage comptabiliser les calories, séparer les lipides des glu​cides, préférer le micro-ondes et sa non-cuisson, conseiller là recherche méticuleuse de la diversité, penser aux apports vitaminiques anti-stress, saupoudrer de quelques compléments ali​mentaires ... dans un seul but : être en forme au meilleur prix. L’alimentation ne touche donc plus simplement notre imaginaire du goût, du plaisir, la sensualité de nos papilles et la finesse de notre odorat, elle se laisse gouverner par une autorité de surplomb, la santé, et son clergé, les nutritionnistes et diététiciens relayés par le médecin généraliste
(P. Weil : « A quoi rêvent les années 80 ? » - Seuil – 1993)

Questions

8) Repérez les règles et valseurs transmises par les manières de table
9) Repérez les agents de socialisation

10) Quel est l’objectif de la mise en place de « manières de table » au 16è siècle ?

DOSSIER 3 : LES ENFANTS ENTRE EUX
Document 13
L’opinion commune considère le plus souvent que les enfants ne savent que ce que les adultes leur ont appris. Les enfants eux-mêmes adhèrent facilement à ce point de vue puisqu’ils reconnaissent en l’adulte celui qui détient le savoir, mais aussi l’autorité. L’idée d’une culture enfantine est donc d’autant moins facile à défendre que, bien souvent, ni les adultes ni ceux qui pourtant la produisent ne la reconnaissent (…)... En ce sens, la culture enfantine est une « sous-culture », non dans un sens péjoratif mais parce qu’elle constitue un sous-ensemble culturel à l’intérieur d’une culture globale dont elle se nourrit, à l’échelle d’un pays ou d’un groupe socio-écono​mique. 
 (Andy Arleo et Julie Delalande : « Culture(s)enfantine(s) - Un concept stratégique pour penser l’unité de l’enfance et la diversité de ses conditions –Presses Universitaires de Rennes – 2011)
Document 14
(…) dans le jeu libre, consistant à jouer à quelque chose ou à quelqu’un (la petite fille parlant à sa poupée à la manière dont lui parle sa mère, jouer au professeur, au policier, etc.), l’enfant assume différents rôles, les domestique, les comprend, les intègre (…) Dans le jeu réglementé (les jeux de cartes, d’échecs, le Monopoly), l’enfant doit être capable de prendre l’attitude de tout individu qui participe à la partie (et assumer tous les rôles simultanément), et ces différents rôles doivent avoir une relation définie les uns par rapport aux autres, être coordonnés, interdépendants. Le jeu réglementé représente le passage d’une phase où l’on assume le rôle des autres (l’autrui significatif, la mère, le père, etc.), à la phase du rôle organisé dans un tout unifié (l’autrui généralisé, c’est-à-dire « on », le « fantôme d’autrui que chacun porte en soi » (Wallon, 1946), qui est essentiel à la conscience de soi d’une part, à l’élaboration de la norme collective d’autre part. L’enfant, au travers du jeu, prend les attitudes des autres envers lui, envers eux-mêmes, envers l’activité sociale : bases essentielles au développement le plus large de soi.

(Ludovic Gaussot : « Le jeu de l’enfant et la construction sociale de la réalité » - Le Carnet PSY 2/2001 n° 62)

Document 15
Mes premières semaines d'observations m'ont appris que les enfants jouent rarement seuls. Les enseignantes de l'école des Arcs m’expliquaient qu'en petite section de maternelle, elles pouvaient remarquer des enfants isolés les premiers mois d'école, mais la ten​dance était par la suite que chacun se construit des relations. Les regroupements observés dans la cour ne sont pas ceux d'un seul jour, car ils sont le résultat d'une relation commencée en classe, entre voisins de table. (…) Cette dépendance prend souvent la forme d’une solidarité qui s’établit par des dons de matériau et des échanges d’objets divers s’effectuant au cours du jeu et par des prêts de jouets permettant un jeu collectif. Le jeu collectif n’est possible que par la mise en place de ces formes de solidarité qui viennent structurer le jeu, lui donner un intérêt et lui associer des règles. (Julie Delalande : «La cour de récréation - Contribution à une anthropologie de l’enfance- Presses Universitaires de Rennes - 2001)
  Document 16 : Différencier les rôles et partager les tâches : l'exemple des jeux de sable.

Jouer à plusieurs permet d'alimenter l'activité des idées de chacun, mais en contrepartie la démarche suppose qu'on accepte certaines concessions et qu'on respecte un intérêt commun. Car, partager un jeu c'est dépendre les uns des autres et plus encore c'est se mettre dans une relation de concurrence, chaque enfant voulant toujours avoir le meilleur rôle. S'il ne peut l'obtenir, il s'arrangera souvent pour se créer un autre rôle qui le satisfasse et qui complète celui qu'il convoitait. On entend ainsi des échanges ressemblant à ceci :

— C'est moi qui fais le gâteau.

— Non, c'est moi.

— Bon d'accord mais moi je verse le sable et toi tu fais le gâteau, d'accord ?
(...)
Au cours de mes séjours prolongés en écoles maternelles, j’ai retrouvé dans les quatre établissements une même pratique enfantine autour du sable, qui remporte un vif succès dès les premières récréa​tions printanières. Il s'agit de la fabrication de sable doux, un sable puri​fié de ses impuretés à l'aide ou non d'un tamis. L'accumulation d'élé​ments récoltés d'une école à l'autre m'a permis d'enrichir ma description et ma compréhension du jeu. (...) Enfin, seuls quelques interdits touchent les activités autour du sable, comme la défense d'en lancer et d'arracher des feuilles ou une autre partie d'un végétal pour les utiliser au sable. Ces jeux  sont finalement appréciés des instituteurs, notamment par les deux enseignantes de l'école des Arcs qui me disaient les avoir tou​jours connus et qui les aimaient pour les rares chahuts qu'ils engen​draient. Ils sont en quelque sorte « officialisés » puisqu'ils sont reconnus et  acceptés par les adultes. Ils peuvent ainsi se dérouler sur de longues séquences sans être interrompus par un adulte et permettent la construction de pratiques typiquement enfantines. (...) Si l'envie de jouer ensemble est évidente, sa réalisation impose de se faire accepter dans un groupe de joueurs. Mais tout groupe de jeu est avant tout une- association d'amis, ou d'enfants ayant des affinités. Ainsi se fait ressentir le besoin de créer des liens. Dans l'extrait qui suit, les échanges verbaux font clairement apparaître l'enjeu social et affect qui motive l'activité et que l'on développera au cours du chapitre :
Au bac à sable, un seau est partagé entre plusieurs fillettes. Mounia demande : moi, j'vais faire avec qui du sab'doux ? Priscilla tu peux le fait toute seule, hein !

Par sa question, Mounia montre son peu d'enthousiasme à jouer seule. Mais Priscilla lui signifie qu’elles n'ont pas envie de se lier à elle pour cette activité et ne l'incluent pas dans leur groupe d'affinité restreinte. Elles tolèrent simplement sa présence à leur côté. Ainsi, si le jeu collectif est prédominant dans une cour de récréation, il n'est pas automatique car il suppose une capacité enfantine à s'intégrer. 
(Julie Delalande : «La cour de récréation - Contribution à une anthropologie de l’enfance- Presses Universitaires de Rennes - 2001)

Document 17 : Donner et échanger : des preuves de solidarité

Parmi les moyens de se faire accepter d'un groupe, donner est l'un des plus efficaces et des plus nobles selon les valeurs enfantines. Là encore, les jeux de sable en sont une belle démonstration car donner son sable doux est un acte particulièrement valorisé (photo 11). On peut l'offrir à un enfant ou au groupe entier. Dans les deux cas, on obtiendra la reconnaissance de l'ensemble des participants.

En échangeant ou en offrant ce matériau précieux à leurs yeux, les enfants font l'apprentissage d'une règle élémentaire de sociabilité, donner permet de rentrer dans un groupe de pairs, voire dans un cercle d'amis, alors qu'en gardant on se coupe des autres, on condamne soi-même à jouer seul.


Aux Arcs, on l'offre en chantant sur deux tons : 

Qui veut du sable doux ?

Qui veut du sa - ble doux ?

Apparemment proposé sans restriction, il est en fait réservé aux favoris de l'enfant, son don visant à s'assurer les bénéfices du ou des receveurs.

(...) Offrir son bien est donc dans certains cas un acte inclus dans le déroulement même du jeu et dans d'autres cas une démarche volont​aire pour établir une communication avec un autre enfant. Il permet à Celui qui en prend l'initiative d'acquérir un rôle social valorisé. Il faut faire preuve de sa disposition au don car une des richesses primor​diales reconnue à quelqu'un, c'est celle de pouvoir distribuer ses biens. (...) Le don de sable doux peut-être provoqué par un autre enfant qui convoite cette richesse et propose en échange un bien qu'il possède. Le plus souvent le sable doux se troque contre un chewing-gum, une invitation prochaine à un anniversaire : « On est ta copine. Je te donnerai des bonbons si tu me donnes du sable doux » (Les Arcs). (...) L'omniprésence de l'échange dans le jeu du sable doux s'opère non seulement entre deux enfants, mais par une pression de tout groupe de joueurs qui tient à valoriser le respect de « la loi des pairs » dont fait partie ce principe d'échange. Les paroles du groupe induisent des gestes de don et de partage, qui ponctuent régulièrement échanges physiques et permettent aux enfants de se constituer en partenaires sociaux. Chacun doit faire preuve de solidarité et de savoir vivre en intégrant la pratique du don dans ses échanges avec autres, selon un code très souple, d'une grande permissivité et libéralité, qui l'oblige à prendre l'initiative du geste quand il lui semble opportun. Chacun doit faire preuve aussi de loyauté en ne volant pas la marchandise de son voisin. Si le vol est un motif de rupture d'amitié, une attitude correcte inspire au contraire le respect et la confiance. Elle est le prémisse nécessaire d'une solidarité enfantine.

Julie Delalande : «La cour de récréation - Contribution à une anthropologie de l’enfance- Presses Universitaires de Rennes - 2001)
Questions sur le dossier III (« Les enfants entre eux » - documents 13 à 17) + Documentaire « Récréation »
11) Pourquoi peut-on parler de « culture enfantine » ? En quoi est-elle importante pour l’enfant ?

12) Pourquoi peut-on dire que la socialisation de l’enfant se fait autant par interaction entre pairs que par imprégnation ?

13) Pourquoi le jeu est il essentiel pour la socialisation de l’enfant ?

11) Quelle différence fait-on entre « jeu libre » et « jeu réglementé » ? Quels sont leurs apports socialisateurs respectifs ?

14) Mettez en évidence la fonction de socialisation de l’usage du sable dans les cours de récréation de maternelle.
PARTIE III

CONFIGURATIONS FAMILIALES ET SOCIALISATION

I) L’EXEMPLE DE L’IMPORTANCE DE LA FRATRIE

Document 18
Souhait d’une orientation en seconde générale et technologique selon la profession de la personne de référence de la famille et les notes obtenues au diplôme national du brevet (DNB)
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Note de lecture : 91 % des enfants de cadres, enseignants, chefs d’entreprises et professions libérales, entrés en sixième en 2007, obtenant une moyenne comprise entre 10 et 12 au contrôle continu du DNB demandent une orientation en seconde générale et technologique. Les enfants d’ouvriers non qualifiés aux résultats scolaires équivalents ne sont que 59 % à formuler le même vœu

(Parcours scolaires, diplômes, insertion  - Note d'information - N° 13.24 - novembre 2013 

https://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/76/6/DEPP_NI_2013_24_deroulement_procedure_orientation_fin_troisieme_fortes_disparites_scolaires_sociales_280766.pdf)

Document n° 18 bis

Premier cours de littérature dans sa prépa toulousaine. Julie (le prénom a été modifié) reste muette. Elle observe ébahie ses camarades prendre la parole et s’exprimer sur l’œuvre étudiée. « Ils m’impressionnaient par leurs connaissances. Devant leurs phrases si bien construites, je me suis dit : “Des gens savent vraiment parler comme ça ?” Les mots qu’ils employaient voulaient dire tout ce que je ressentais et que je n’arrivais pas à nommer. » Julie a grandi dans un petit village, à deux heures de la capitale occitane. Ses parents ont connu, enfants, la grande précarité, et Julie est la première de la famille à arriver jusqu’au bac.

Porté par la dynamique des « trente glorieuses », son père a monté son imprimerie et connu une ascension sociale. Aujourd’hui, la famille vit confortablement mais, à table, on ne parle ni littérature, ni cinéma, ni histoire.

Quand Julie, bonne élève au lycée, choisit d’aller en prépa littéraire, elle est loin d’imaginer le choc qui sera le sien au contact de ses nouveaux camarades. « Je me suis vite sentie en décalage. Beaucoup venaient de familles de professeurs, ils avaient grandi en écoutant France Inter, étaient allés plusieurs fois au musée et avaient beaucoup de connaissances politiques ou historiques qui m’étaient inconnues. » 
« Une très discriminante logique du mimétisme »

De nombreux étudiants ressentent un tel malaise en entrant dans l’enseignement supérieur, lorsqu’ils se confrontent à des jeunes ayant bénéficié, par le biais de leur famille et de leur entourage, d’un important capital social et culturel. Ce sentiment de « manquer de culture générale » culmine lorsque celle-ci fait l’objet d’une épreuve écrite ou orale pour intégrer une grande école, un institut d’études politiques ou un concours administratif.

C’est seulement au début du XXe siècle que la culture ​générale devient une épreuve de concours – d’abord pour les écoles militaires. Elle ​départage les candidats sur leur « hauteur de vue et la sûreté de leur jugement », décrivent les chercheurs Charles Coustille et Denis ​Ramond, dans un article de la revue Le Débat. Les compositions de culture générale se multiplient au milieu du siècle, notamment dans les concours menant à la haute administration, ou dans les écoles de commerce.

 « Ces épreuves évaluent le “capital culturel incorporé” : il s’agit de maîtriser tout un ensemble disparate de connaissances et, surtout, de savoir les mettre en scène, explique Annabelle Allouch, maîtresse de conférences en sociologie à l’université de Picardie-Jules-Verne, auteure de La Société du concours (Seuil, 2017). L’effet est d’identifier le milieu social du candidat, et ce qui pourrait faciliter son adhésion au corps de l’école, de l’administration. Les jurys se demandent : ce candidat pourra-t-il parler des mêmes choses que moi à midi ? Cette logique du mimétisme est très discriminante, et c’est en cela que la sociologie considère la culture générale comme l’épreuve par essence des héritiers. »
 « Trivial Pursuit »

Fille d’immigrés chinois arrivés à Paris dans les années 1980, Sonia a étudié dans un lycée privé du 20e arrondissement. Ses parents parlent peu le français. Aux côtés de ses camarades de lycée, elle sentait déjà un différentiel de références et d’aisance pour évoquer des sujets d’actualité, parler d’histoire ou d’œuvres d’art.

« C’est quand on faisait des jeux, comme le Trivial Pursuit, que je me rendais compte que je ne connaissais vraiment rien. C’était humiliant. » Elle avait aussi du mal à prendre part à certains sujets de discussion, et se contentait « la plupart du temps d’acquiescer ». Cela ne l’empêche pas de poursuivre ses études.

En 2015, après un master d’histoire à l’université Paris-Sorbonne, elle décide de préparer les concours des écoles de journalisme et intègre la prépa La Chance. Gratuite, cette dernière aide les étudiants boursiers, notamment en matière de culture générale. « J’avais l’impression que c’était une montagne à soulever, confie Sonia. Après un master, je pensais avoir les bases, mais je me suis rendu compte que la culture générale ne recouvrait pas ces savoirs communs appris à l’école, mais plutôt ce que la famille peut nous amener à connaître. » 
Son année de bachotage ne l’a pas empêchée de se retrouver démunie face à certaines épreuves des concours des écoles de journalisme. « Le concept de culture générale est très cloisonné », regrette-t-elle aujourd’hui. « J’ai mis du temps à réaliser que tout ce que j’avais comme connaissances était aussi de la culture, mais que celle-ci n’était pas admise dans les concours. » La culture générale, une forme de « culture officielle » de la bourgeoisie ? « C’est une notion élastique dont on s’est servi pour entretenir un certain entre-soi », regrette le président de La Chance, Marc Epstein.

Sentiment d’illégitimité

Conscientes de l’aspect discriminant de ces épreuves, de nombreuses écoles, dont Sciences Po, les ont supprimées de leurs concours. « Mais, dans les faits, il s’agit plus d’une reconfiguration que d’une disparition, analyse Annabelle Allouch. L’identification du capital culturel perdure dans presque toutes les épreuves, où ces connaissances et la manière de les restituer sont toujours valorisées. Cela ne change donc rien au sentiment d’illégitimité que peuvent connaître certains élèves. »
(Alice Raybaud Je ne connaissais rien, c’était humiliant » : le grand malaise de la culture générale – Le Monde Campus - 22 mai 2019)
Document 19

L'action socialisatrice de la famille n'agit pas comme un tout car la famille ne se réduit pas au couple parental. La fratrie ou le reste de la parenté peuvent à cet égard être considérées comme des instances de socialisation. En outre  le couple parental n'est pas nécessairement un tout unifié ; les parents peuvent provenir de milieux différents et ne pas transmettre les mêmes normes et dispositions.

http://ses.ens-lyon.fr/articles/muriel-darmon-et-le-concept-de-socialisation-28849
Document 20

La différenciation individuelle des parcours (cf scolaires) au sein de la fratrie peut résulter dans une certaine mesure du fait que le même milieu de socialisation s’applique différemment à un aîné, et à un benjamin, mais aussi que les normes familiales connaissent des variantes genrées qui imposent que les filles se dirigent vers des voies différentes de celles que suivent les garçons. Pour rendre compte de la différenciation des parcours, une telle théorie doit être articulée à l’influence que les membres de la fratrie ont les uns sur les autres, comme l’indiquent M. Ferrand, F. Imbert et C. Marry (1999) : "Comment s’expliquent les divergences d’orientation entre les enfants d’une même famille ? Relèvent-elles simplement de préférences personnelles, d’aptitudes différentes ? Deux frères, deux soeurs, élevés dans un même environnement familial vont-ils pour autant développer un habitus scolaire* semblable ? Peu probable. Car cette intériorisation de l’extériorité que constitue l’habitus n’est indépendant ni de la place occupée dans la famille, ni du sexe de l’individu, ni surtout des trajectoires des autres membres de la fratrie. On sait trop que la réussite de l’un peut fonctionner comme modèle ou comme frein pour l’autre. La concurrence pour la reconnaissance joue dans la famille avant de jouer à l’extérieur, mais ce qui se passe à l’extérieur ne reste pas sans effet de retour sur ce qui se passe en famille (Zarca, 1995). Et notamment ce qui se passe à l’école peut modifier les places de chacun."

(* Habitus : l'habitus est la manière d'être, l'ensemble des habitudes ou des comportements acquis au cours de la socialisation par un individu, un groupe d'individus ou un groupe social)

(Sébastien Grobon : «Le social dans la fratrie, entre ressemblance familiale et différenciation des individus » - Dossier d’études n°161- Mars 2013 - Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris2011- 2012 Second prix Cnaf 2012)
Document 21
La socialisation fraternelle est un domaine qui a été peu étudié dans le domaine de l’orientation. Elle semble d’autant plus difficile à saisir qu’elle ne fonctionne pas seulement de manière explicite, mais bien souvent sous la forme de modèles, ou d’exemples avec lesquels les germains sont en contact fréquent. G. Henri-Panabière, M. Court, S. Faure, D. Morin et O. Vanhee (2010) le constatent dans leur enquête sur la socialisation fraternelle des jeunes enfants : "Dans la plupart des familles rencontrées, les frères et soeurs contribuent aussi à la formation des pratiques, des connaissances et des goûts culturels de leur(s) germain(s) par le seul exemple de leurs propres conduites." (…) Par l’intermédiaire d’une socialisation familiale implicite, le parcours des membres aînés de la fratrie installe un niveau qu’il convient d’atteindre, mais nous avons aussi vu que l’exemple de ces membres plus âgés jouait un autre rôle. Lorsqu’ils discutent et négocient les exigences familiales, comme dans l’exemple de Laetitia M., ils participent au contraire à une redéfinition de l’équilibre existant entre la norme d’épanouissement personnel et celle d’exigence scolaire. Ces deux processus contradictoires peuvent jouer parallèlement et donc avoir des effets variables sur la définition des possibilités d’orientation des membres de la fratrie.
Mais le rapport au modèle des aînés est souvent plus complexe, puisqu’un modèle fraternel, de la même manière qu’un modèle parental, peut repousser l’enfant et le conduire à s’en distinguer. (…) on voit ici encore que les possibles d’orientation sont directement influencés par les parcours des membres aînés de la fratrie. Ces derniers aident les frères et sœurs suivants à se positionner par rapport aux normes et contraintes familiales, ce qui montre le rôle prépondérant que joue le rang dans la fratrie. (…)
Il s’agit d’une "imprégnation", qui fonctionne par identification et met en jeu les normes familiales :

"Un goût, une disposition, un savoir, ne sont pas seulement appropriés parce qu’ils sont vus ou entendus, mais aussi parce qu’ils s’intègrent sans contradictions dans le système des valeurs familiales, et qu’ils sont portés par une personne qui occupe une place reconnue aux yeux de celui qui tend à se les approprier"42
Par l’intermédiaire d’une socialisation familiale implicite, le parcours des membres aînés de la fratrie installe un niveau qu’il convient d’atteindre, mais nous avons aussi vu que l’exemple de ces membres plus âgés jouait un autre rôle. Lorsqu’ils discutent et négocient les exigences familiales, comme dans l’exemple de Laetitia M., ils participent au contraire à une redéfinition de l’équilibre existant entre la norme d’épanouissement personnel et celle d’exigence scolaire. Ces deux processus contradictoires peuvent jouer parallèlement et donc avoir des effets variables sur la définition des possibilités d’orientation des membres de la fratrie.

Mais le rapport au modèle des aînés est souvent plus complexe, puisqu’un modèle fraternel, de la même manière qu’un modèle parental, peut repousser l’enfant et le conduire à s’en distinguer.  (…) on voit ici encore que les possibles d’orientation sont directement influencés par les parcours des membres aînés de la fratrie. Ces derniers aident les frères et sœurs suivants à se positionner par rapport aux normes et contraintes familiales, ce qui montre le rôle prépondérant que joue le rang dans la fratrie. (…)

(Sébastien Grobon : «Le social dans la fratrie, entre ressemblance familiale et différenciation des individus » - Dossier d’études n°161- Mars 2013 - Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris2011- 2012 Second prix Cnaf 2012)
Document 22
 (…) De la même manière que les frères et soeurs, les proches extérieurs à la famille peuvent jouer le rôle de modèles qui influencent par imprégnation. Jonathan, dont le parrain et la marraine (qui sont également son oncle et sa tante) sont juristes, n’a pas évoqué le fait que l’un d’eux faisait le métier qu’il souhaitait lui-même faire, ni a fortiori qu’il avait pris l’un d’eux pour modèle. 

(Sébastien Grobon : «Le social dans la fratrie, entre ressemblance familiale et différenciation des individus » - Dossier d’études n°161- Mars 2013 - Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris2011- 2012 Second prix Cnaf 2012)
Document 23
Il s’agit de remettre en question l’idée de la famille comme unité sociale homogène, ainsi que de caractériser la socialisation comme relevant de logiques contradictoires (…) Nous avons donc souhaité faire apparaître la socialisation dans son caractère éclaté et contradictoire, au travers de normes ambivalentes, négociées, et articulées à d’autres transmissions, ce qui garantit la plus ou moins grande divergence des parcours fraternels
 (Sébastien Grobon : «Le social dans la fratrie, entre ressemblance familiale et différenciation des individus » - Dossier d’études n°161- Mars 2013 - Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris2011- 2012 Second prix Cnaf 2012)
Document 24 : trois approches possibles
Selon P. Bourdieu, l’étendue des possibles en termes de parcours social est avant tout déterminée par les dotations familiales en capital économique, culturel et social et par la structure de la répartition relative de ces différents types de capitaux. Par la socialisation primaire, les individus incorporent des dispositions plus ou moins valorisables sur le marché scolaire, et obtiennent en conséquence un diplôme qui détermine pour une large part leur position professionnelle. (…) Bien que très différente de la théorie bourdieusienne, à laquelle elle s’oppose dans ses choix théoriques, la thèse de R. Boudon (1973) prend également position en faveur d’une similarité forte des destins à origine familiale donnée. Le fait de raisonner en termes de choix individuels rationnels appuyés sur des ressources familiales, ainsi que des façons socialement déterminées d’évaluer les rendements d’un effort scolaire ou de s’informer sur les filières conduisent également à une similarité des comportements dans la fratrie. L’étude des similarités existant dans la fratrie est donc pertinente pour mettre en évidence les inégalités sociales qui tiennent à des différences entre groupes sociaux. (…)
Le fait d’adopter une perspective individuelle et micro-sociologique en complément d’une étude macro-sociologique permet de considérer plusieurs traditions théoriques qui complètent les deux précédentes, et mettent en évidence certaines de leurs limites conceptuelles.

(Sébastien Grobon : «Le social dans la fratrie, entre ressemblance familiale et différenciation des individus » - Dossier d’études n°161- Mars 2013 - Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris2011- 2012 Second prix Cnaf 2012)
Questions sur la partie III (« Configurations familiales et socialisation » - documents 18 à 24)

13) Analysez le document 18. Quel enseignement peut-on en tirer sur la relation entre CSP et orientation ?

14) Indiquez l’idée principale du document 19

15) Quels sont les agents de socialisation cotés dans les différents documents ?

16) Qu’est ce que la « socialisation fraternelle » ? Comment les frères et les sœurs peuvent ils socialiser en matière d’orientation ?

17) Expliquez la phrase soulignée dans le document 23 (caractériser la socialisation comme relevant de logiques contradictoires)

Pas de questions sur le document 24

II) LES TRAJECTOIRES IMPROBABLES : ECHAPPER A SON DESTIN
Document 25
(…) cette étude de cas a pour vertu de donner à voir dans le détail, sur les quarante dernières années, le destin d’une fratrie de huit enfants d’une famille algérienne, tous en ascension sociale. La mobilité intergénérationnelle ascendante dans les familles maghrébines en France sur la période 1970-2010 est un résultat avéré par les (rares) enquêtes quantitatives disponibles, mais il reste peu perçu dans l’espace public. (…) cette enquête ethnographique ne prétend pas à des résultats généraux ; elle permet cependant, nous semble-t-il, de mieux saisir, par l’intermédiaire de trajectoires genrées et contextualisées dans le temps au sein d’une même fratrie, des éléments de compré​hension sur la mobilité sociale – intra- et intergénérationnelle – qu’une enquête statistique sur la mobilité sociale peut rarement distinguer. (…) Les écarts de réussite scolaire et de statuts sociaux qui existent dans cette fratrie – au détriment des garçons d’abord – renvoient sans conteste à la dégradation des conditions d’existence des classes populaires et à l’affaiblissement de leurs formes d’encadrement (social et politique) dans les cités depuis quinze à vingt ans. (…) La famille B. (Belhoumi) est assez exemplaire du troisième âge de l’immigration algérienne en France : celle de l’après-guerre d’indépendance (1962), où des fils de paysans (fellahs) algériens, ne trouvant pas d’emploi stable en Algérie ou tentés par le rêve de l’émigration (Elghorba) dans l’ancienne métropole, ont quitté leur pays d’origine, libéré du joug colonial, pour vendre leur force de travail aux entreprises de l’industrie française.

(Beaud Stéphane, « Les trois sœurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 26 
Mme B., née en 1952, âgée de dix ans de moins que son mari, est née et a grandi à Mostaganem : elle a pu poursuivre ses études jusqu’au collège, cessant sa scolarité à la fin de la quatrième. Comme elle est en partie le produit du système scolaire français (l’enseignement en Algérie est arabisé à partir de 1969), elle comprend bien le français, le parle très correcte​ment, non sans en retirer d’ailleurs une certaine fierté. Lors d’un long entretien chez elle (juin 2013), un an après le début de l’enquête, elle me raconte – pour la première fois, à son fils aîné qui assiste, assez médusé, à cette scène – comment elle a été « adoptée 4 » à l’âge de quatre ans par une voisine de ses parents : celle-ci « travaillait chez les colons », avait déjà deux enfants, « sans homme à la maison ». Mme B., élevée comme enfant unique par cette femme (qu’elle a considérée longtemps comme sa « vraie » mère) a pu, de ce fait, être scolarisée dans de bonnes conditions, poursuivre des études au collège, ce qui était loin d’être la norme pour des femmes de sa génération dans l’Algérie des années 1960. Sa vie change, son destin finit même par basculer lorsque sa mère « adoptive » décède bruta​lement – elle a alors 14 ans – puisqu’elle doit alors regagner aussitôt le domicile familial, vivre avec ses parents, qu’elle connaît mal et avec lesquels elle n’a pas eu de véritable relation affective. Elle découvre alors la rudesse de son père qui, très vite, décide de lui faire arrêter ses études pour lui trouver des occupa​tions matérielles, en attendant de la marier.(…) Elle se marie à 17 ans avec monsieur B., tout en gardant en elle un profond sentiment d’injustice et d’amertume qui la conduira, par la suite, à ne pas « tout » accepter, pour reconquérir avec l’âge une meilleure position dans son couple. Sa vie change, son destin finit même par basculer lorsque sa mère « adoptive » décède bruta​lement – elle a alors 14 ans – puisqu’elle doit alors regagner aussitôt le domicile familial, vivre avec ses parents, qu’elle connaît mal et avec lesquels elle n’a pas eu de véritable relation affective. Elle découvre alors la rudesse de son père qui, très vite, décide de lui faire arrêter ses études pour lui trouver des occupa​tions matérielles, en attendant de la marier.
 (Beaud Stéphane, « Les trois sœurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 27 Destins sociaux comparés des huit frères et sœurs de la fratrie

	
	Samira
	Leïla
	Rachid
	Azzedine
	Mounir
	Dalila
	Amel
	Nadia

	Année

de naissance
	1970
(Algérie)
	1973
(Algérie)
	1975
(Algérie)
	1979
(France)
	1981
(France)
	1983
(France)
	1984
(France)
	1986
(France)

	Diplômes
	Bac ES
(1989),
diplôme
d’infirmière
(1992),
master 2
ingénierie
formation
(2012)
	Bac ES
(1992), DUT
carrières
sociales,
maîtrise sc.
de l’éducation
(1997),
master 2
ingénierie
insertion
(2004)
	Arrêt des
études
en fin de 5e
	BEP industrie
	Bac pro
	Bac STT

(2002),
diplôme

d’infirmière

(2010)
	Bac STT
(2003), Deug
sc. humaines
(2006),
diplôme
assistante
sociale (2010)
	Bac L (2005),
Deug
sociologie,
licence
profes‑
sionnelle
ressources
humaines
(2008)

	Carrière

Professionnelle
	Infirmière
(1992-2000),
cadre infirmier
(2001-2012)
	Bureau
Information
jeunesse
(1997),
mission locale
(cadre depuis
2008)
	Petits boulots,
vendeur
(commerce),
responsable
vente depuis
2010, forma-
tion éduca-
teur PJJ
	Chauffeur de
bus (RATP)
depuis 2006
	Intérimaire (ouvrier), vendeur, VRP, licencié économique en mai 2013
	Aide- soignante (2004-2008), infirmière depuis 2010
	Assistante sociale, aide sociale à l’enfance (Seine-Saint- Denis) depuis sept. 2010
	Employée dans une SSE (démission), conseillère Pôle emploi depuis 2010


(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 28
 (…) La différence garçons/filles dans la fratrie est cruciale : elle apparaît d’abord nettement dans la dualité des carrières scolaires. Les cinq filles ont toutes obtenu le baccalauréat (bac ES pour les deux aînées et la benjamine, bac STT pour les 3e et 4e), puis un  diplôme de type bac +3 (diplôme d’infirmière, licence en sciences de l’éducation, licence professionnelle), en empruntant les voies classiques de la promotion des  enfants de milieu populaire lorsqu’ils accèdent à l’enseignement supérieur, à savoir les écoles spécialisées (IFSI), les IUT et/ou l’université 6.
 Samira, la sœur aînée, a effectué un parcours scolaire particulièrement remarquable. Elle est d’abord scolarisée en Algérie, où elle effectue une très bonne année de cours préparatoire. Mais elle subit à 7 ans le choc de l’émigration, du déraci​nement, en venant habiter en France (« dans mon souvenir, tout était gris en arrivant ici »), où elle doit reprendre l’école à zéro (elle ne parle pas un mot de français). Elle surmonte vite cette épreuve, apprend rapidement la langue française, devient une très bonne élève dès le CP 7 . Elle garde aujourd’hui encore un souvenir ébloui de l’école d’alors, une image enchantée de ses maîtresses et de certains de ses enseignants de collège, qu’elle s’efforce de revoir de temps en temps aujourd’hui. Première de cordée dans la fratrie, jugée par sa sœur cadette Leïla comme « sérieuse », « studieuse », c’est elle qui va tracer la voie d’ascension scolaire dans la famille. Elle va non seulement donner l’exemple (par ses bulletins impeccables et son sens du devoir scolaire) à ses frères et sœurs, mais elle suivra aussi – de très près – leur scolarité en surveillant leur travail (leurs copies, leurs bulletins...), en allant voir les enseignants dès que nécessaire, en interve​nant personnellement au moment des orientations décisives (fin de 3e), notamment pour éviter à tout prix le passage en lycée professionnel : ce destin-là constitue, pour elle, l’antichambre du chômage et des « problèmes ». Depuis son arrivée en France, Samira dévore les livres, fréquente assidûment les bibliothèques (celle de l’école et celle de la ville) : elle se transforme aussi en une ardente prosélyte de la lecture au sein de la fratrie. Par exemple, à chaque début de grandes vacances, elle donne à lire à ses frères et sœurs des romans en leur demandant de rédiger une fiche de lecture avec, à la clé comme récompense, une petite somme d’argent . Elle va développer, dit-elle, une « passion pour la langue française » qui aurait dû la mener vers une carrière de professeure de lettres si elle avait pu entrer à l’université (ses parents ne lui laisseront pas ce choix, elle fera des études supé​rieures courtes, ce sera l’école d’infirmières « du coin »). (…)  Dans sa famille, elle va jouer continûment un rôle de soutien scolaire puis de passeur culturel, entraî​nant dans son sillage scolaire à la fois sa sœur la plus proche (Leïla) et ses sœurs cadettes qui, malgré quelques embûches, accéderont toutes au bac général ou technologique.
(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 29
Les trois garçons, situés entre les deux groupes de filles de la famille, conviennent tous de la valeur d’exemple – souvent très inhibant – du destin scolaire de leur sœur aînée, ainsi que de son soutien constant. Mais ceci ne suffira pas à contrebalancer la double influence, négative sur le plan scolaire, de leur éduca​tion familiale (la grande liberté accordée aux garçons par la mère) et du « quartier » : la force du groupe des pairs, les sollicitations nombreuses du groupe des copains, en bas des bâtiments, contredisent tous les efforts pour renverser leur destin de classe. (…). Seul Azzedine, le second, est parvenu à décrocher un bac professionnel. (…) Cette forte disparité des parcours scolaires entre garçons et filles dans la fratrie ne fait que retraduire un mode de socialisation fortement sexué dans la famille, particulièrement au sein du groupe des aînés. Les deux aînées se sont consacrées toute leur enfance à leurs études et au travail domestique 9 . Samira, la sœur aînée, a été longtemps recluse à la maison (« moi, c’était uniquement école/maison ») ; elle évoquera à plusieurs reprises dans nos entretiens la peur panique qui était la sienne dans son enfance, à l’idée de sortir seule « dehors », sans but précis, librement, comme si toute échappée hors du domicile familial ne pouvait être gratuite . À l’opposé, Leïla, sa cadette de trois ans, affirme avoir vite mesuré, à partir de l’observation de ce que vivait et endurait sa sœur aînée, le danger : cette forme de claustration, devenue plus ou moins « volontaire », à l’intérieur de la maison. Pour se protéger de ce risque, la deuxième sœur va patiemment mettre en place une véritable stratégie pour échapper à l’enfermement domestique : le plus tôt possible, vers la fin de l’école primaire, explorer le « dehors », bien sûr sous les formes permises et légi​times aux yeux de ses parents, à savoir un ensemble de pratiques sportives et ensuite à l’adolescence un travail dans l’animation (Bafa) dans le quartier 11 .

(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 30
Cet écart de diplômes entre garçons et filles s’est par la suite répercuté dans les positions profession​nelles auxquelles ont accédé les divers membres de la fratrie. Les cinq sœurs ont toutes choisi des filières d’études supérieures pouvant leur assurer des débou​chés professionnels stables, tout en veillant à choisir des secteurs d’emploi où prévaut un certain type d’in-térêt général : dans la santé (Samira et Dalila seront infirmières) ou dans le travail social, au sens large du terme (Leïla dans un organisme d’insertion profes​sionnelle, assistante sociale à l’Aide sociale à l’enfance pour la quatrième et Pôle emploi pour la dernière des filles). Les garçons, aux parcours scolaires raccourcis, ont connu des trajectoires professionnelles plus heur​tées et chaotiques. (…). Les trois garçons vont ensuite tous commencer, au début de leur carrière professionnelle, par des boulots d’intérim à l’usine. Or, ces métiers étaient littéralement honnis par leur père – ouvrier sans qualification dans le BTP – qui n’a cessé de répéter à ses enfants qu’il était venu en France pour que ses propres enfants puissent, un jour, « travailler avec un stylo ». Cette expression, maintes fois entendue de sa bouche (et dite en arabe dialectal) par tous ses enfants, sonnait pour eux comme un mot d’ordre ou une exigence. Leïla, la deuxième fille, affirme l’avoir vu pleurer le jour où il a vu son fils aîné partir pour la première fois travailler comme ouvrier « sur un chantier ». Compte tenu à la fois du modèle de réussite professionnelle qu’avait en tête leur père et de l’ambiance de racisme ordi​naire qui sévissait sur les chantiers, les trois fils vont tous s’efforcer de trouver des solutions pour s’éviter un avenir d’ouvrier. Rachid et Mounir ont bifurqué assez tôt vers le « commerce » : ils sont devenus « vendeurs » et ont, dans un premier temps, parfai​tement réussi dans cette voie, gagnant très bien leur vie mais « flambant » leur argent aussi 13 . Mounir raconte comment dans son métier de VRP, avec son copain Ali, un autre « rebeu » de la région nantaise, ils étaient utilisés comme « Arabes » pour pénétrer le marché des cités, « entrer dans les appartements » et vendre leurs produits (isolation thermique). (…) On voit donc que l’absence de diplôme (ou la possession d’un petit diplôme) n’est pas nécessaire​ment synonyme, chez les enfants d’immigrés maghré​bins, de chômage prolongé 15. Les trois garçons de la fratrie n’ont certes pas la stabilité professionnelle de leurs sœurs ni les perspectives de carrière ascen​dante des deux aînées 16 . Mais ils n’en sont pas moins parvenus à décrocher des emplois assez stables dans le secteur commercial (pour le premier et le troisième) et dans le secteur public pour le deuxième, devenu à 25 ans, chauffeur de bus à la RATP.
(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 31
La différence entre garçons et filles, dès le premier entretien avec Samira, est apparue comme d’une évidence criante mais, au fil des entretiens ultérieurs avec chacune des sœurs, la différence générationnelle au sein de la branche féminine a aussi attiré mon atten​tion. Elle s’explique d’abord par l’écart d’âge objectif qui les sépare – seize ans entre l’aînée et la benjamine. Mais elle est surtout accentuée par les différences des contextes sociaux dans lesquelles les deux fractions de la fratrie féminine ont grandi et par des modes de socialisation très contrastés. Les deux aînées ont grandi dans la banlieue popu​laire des années 1975-1990, à un moment où diffé​rents processus sociaux ont modifié en profondeur le rapport à l’avenir de ces enfants d’immigrés et la manière dont ils ont alors perçu le monde. En premier lieu, la fin du giscardisme sécuritaire, l’arrivée de la gauche au pouvoir (1981) et la Marche pour l’égalité des droits et contre le racisme (1983) se traduisent par la stabilisation des immigrés algériens en France (la carte de résidence de dix ans, 1984), la fin du « mythe de retour » pour cette commu​nauté [9] et le sentiment qu’un avenir s’ouvre dans ce pays pour cette génération (qui sera baptisée dans la presse « génération des Beurs »). (…) À leur manière, Samira et Leïla sont les héritières de la génération des Beurs (elles avaient 13 et 10 ans au moment de la Marche et n’en ont qu’un vague souvenir). Elles ont grandi et se sont construites dans cette sorte de parenthèse – un moment de desserrement de l’étau qui enser​rait jusque-là le destin des immigrés algériens –, au cours de laquelle les enfants d’immigrés algériens sont parvenus [10] à conquérir de « haute lutte » un droit de cité, à se faire reconnaître comme des citoyens légitimes dans un pays qui avait longtemps refusé d’officialiser leur existence collective. (…). D’autre part, en matière de conditions de vie et de logement, cette période correspond à un moment où, jusqu’au début des années 1980, les quartiers d’habitat social (HLM) conservent malgré tout une certaine mixité sociale : les ouvriers fran​çais et les petites classes moyennes n’ont pas encore quitté (ou « fui ») les lieux ; les groupes de copains ou copines dans lesquels grandissent les enfants d’immi-grés restent encore composites (Français, Algériens, Portugais, Espagnols). Les cités des années 1980 ne sont pas totalement enclavées : des associations sont présentes et actives, les militants communistes font encore le travail dans la ville des sœurs B., des « mili​tants de cité » [11] apparaissent, les contacts avec des adultes sont fréquents.

(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 32
C’est aussi la différence d’apparences, de manières d’être et de parler entre les deux groupes de sœurs qui frappe le plus le sociologue qui « entre » dans cette famille. À écouter les deux aînées converser, à constater le goût qu’elles ont pour l’emploi des mots justes et d’un vocabulaire adapté, à repérer les diverses formes d’hypercorrection linguistique qui sont celles de Samira, à les entendre deviser avec beaucoup de déférence et d’admiration de leurs « professeurs » (le mot est prononcé en entier, jamais abrégé, témoi​gnant d’un grand respect) et de tout ce qui a trait à la culture, on mesure à la fois la force de ce qui a été leur désir d’acculturation – pour le dire plus triviale​ment, leur désir d’être comme les autres (comme les « Français ») – et la capacité du système scolaire de l’époque à répondre à cette demande en faisant préva​loir les normes de la culture scolaire ou lettrée. (…). Au moment du lycée (en 1986), Samira souhaite échapper au lycée polyvalent du secteur et parvient à accéder au lycée bourgeois de la grande ville proche, en prenant l’option arabe en troisième langue. Elle fait connaissance avec un monde nouveau et étrange – la bourgeoisie de roche locale qui peut parfois se montrer « charmante » avec cette petite immigrée si bonne élève – et devient l’amie d’une camarade de ES (« blonde, qui fait déjà des défilés de mode »), entre dans des appartements luxueux. Elle est alors vivement impressionnée par la « beauté » (un mot qui revient souvent dans sa bouche) des lieux et des personnes, ce qu’elle recherchera aussi à Paris 23 . Elle côtoie à un moment un autre ami, « bourgeois catho » qu’elle surprend dans la rue en train de vouvoyer son père. Elle découvre aussi les codes vestimentaires de la bourgeoisie locale (le vert bouteille, les manteaux de style Loden, etc.). Elle coupe alors sa longue tresse et quelques années plus tard, elle se teint légèrement les cheveux.
(Beaud Stéphane, « Les trois soeurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)

Document 33
La différence de socialisation est nette, on l’a déjà dit, entre les deux sœurs aînées et les trois sœurs cadettes. Ces dernières ont grandi, d’une part, dans un quartier qui s’est paupérisé 25, dans un environ​nement plus dur (omniprésence de la drogue dans le quartier par exemple), où les relations sociales se tendent et où la masculinité agressive des garçons en voie de relégation scolaire se fait plus présente. (…) elles ont été scolarisées dans les écoles et collèges du quartier plus homogènes socialement et ethniquement, avec des enseignants qui semblent avoir été moins impliqués que leurs prédécesseurs 26 dans leur travail d’instruction et d’émancipation des « petites immigrées ». En conséquence, elles disent toutes avoir assez souffert d’avoir porté tôt cette étiquette (« habiter la cité T »). Elles n’en sont pas non plus sorties indemnes, en particulier dans leur manière de parler. Samira, qui veille au grain à ce sujet, s’aperçoit peu à peu lors de ces retours fréquents chez elle que ses sœurs cadettes, devenues adolescentes au début des années 2000, ne parlent pas « bien », commencent à parler comme des filles « de cité », se mettent à introduire des mots « arabes » dans leur conversation 27 . D’où tout un travail aussi de la part de la sœur aînée, qu’elle a dû mener à distance, pour les remettre dans le droit chemin, les sortir du quartier, les inviter à Paris, leur faire découvrir d’autres univers que leur cité. Mais, malgré cela, la différence reste présente : d’une part, deux parmi les trois cadettes n’ont pas cette même appétence pour la lecture ou la culture, sont entrées plus tôt dans la carrière matrimoniale (premier enfant à 29 ans pour la sixième et 27 ans pour la petite dernière) avec des compagnons « de cité (…)  Ce ne sont donc pas des excuses que fournissent les sociolo​gues, mais des « clés » pour comprendre les injustices et contrecarrer le destin.
(Beaud Stéphane, « Les trois sœurs et le sociologue » Notes ethnographiques sur la mobilité sociale dans une fratrie d'enfants d'immigrés algériens, Idées économiques et sociales,  2014/1 N° 175)
Questions sur la partie V (« Les trajectoires improbables » - documents 25 à 33)
18) Expliquez les termes et expressions suivantes : « mobilité intergénérationnelle ascendante », « trajectoires genrées et contextualisées dans le temps au sein d’une même fratrie », « la mobilité sociale – intra- et intergénérationnelle »
19) Caractérisez le devenir scolaire et professionnel des garçons et des filles dans la famille Belhoumi.

20) En quoi la fille ainée a-t-elle eu un « effet socialisateur » sur l’ensemble de sa fratrie ?

21) Les parents ont-ils eu également des effets socialisateurs ?

21) Quels sont les éléments qui permettent d’expliquer la moindre réussite scolaire des garçons de la fratrie par rapport aux filles ?

23) Quels sont les éléments qui permettent d’expliquer les différences de réussite scolaire entre les filles ainées et les suivantes ?

EN GUISE DE CONCLUSION
Un professeur fait face à un flot interminable de questions de toutes sortes. Des pertinentes, des indiscrètes, des fatigantes, des drôles, des étonnantes et parfois des tristes, comme celle que m’avaient posée un jour mes 4e Segpa : «Monsieur, pourquoi est-ce qu’on est nuls ?» Je les ai invités à combattre le manque de confiance en eux par plus d’optimisme et de travail. L’idée qu’ils s’estiment «nuls» m’était insupportable, mais ils voyaient bien que leur niveau scolaire était très éloigné de celui de leurs camarades dans les classes générales.

J’avais bien une réponse juste et déculpabilisante à leur offrir. J’aurais pu leur montrer les pavillons du quartier huppé sur lequel nous avions une vue imprenable, et leur dire que c’est parce qu’ils n’ont pas eu la chance d’y naître qu’ils rencontraient ces difficultés. J’aurais pu projeter au tableau les statistiques de l’Observatoire des inégalités, et leur montrer que seuls 4 % des enfants de leur condition sociale arrivent à décrocher un bac + 5, contre 60 % des enfants de cadres, (…) J’aurais même pu, en m’appuyant sur le dernier ouvrage dirigé par Bernard Lahire, m’attarder sur les mécanismes concrets par lesquels la hiérarchie sociale s’inscrit dans leurs corps et leurs esprits dès le plus jeune âge. A quoi aurait servi un tel discours, sinon à remplacer la culpabilité par un terrible sentiment d’injustice ? Est-il bien sage de catapulter nos bourdieuseries sur ces enfants en espérant d’eux qu’ils en tirent un quelconque espoir d’être des accidents sociologiques ? Pour Nelly, cette avocate parisienne fille d’ouvriers, une des rares de son village à avoir eu le bac, la réponse est non : «Si j’avais su, je n’aurais probablement pas cru que c’était possible d’être dans les 4 %», dit-elle. Lamia, issue d’une classe socioculturelle «mal barrée», a un point de vue similaire sur la question : «L’école m’a sauvée, et j’ai même fait Sciences-Po. Si j’avais su que j’étais statistiquement destinée à couler, je n’aurais même pas essayé.» Pour ces deux accidents sociologiques, savoir que les dés sont pipés aurait, selon elles, pu avoir des conséquences destructrices. (…) Enoncer brutalement les règles du jeu risque donc de décourager les participants les plus vulnérables. Il existe une alternative qui consiste à céder aux sirènes de la psychologie active, faire croire que «quand on veut, on peut», que la réussite scolaire ne dépend que des efforts fournis, du mérite et rien d’autre. Cette fable méritocratique peut permettre, dans certains cas, de repousser les limites en ignorant qu’elles existent. En effet, on entend souvent ceux qui ont réussi à s’en sortir répéter cette citation qu’on attribue tour à tour à Mark Twain, à Voltaire et à Cristiano Ronaldo : «Je ne savais pas que c’était impossible, alors je l’ai fait.» Le problème est que si certains peuvent en tirer un bénéfice, c’est une souffrance pour d’autres. (…) Prêcher l’existence de la méritocratie, c’est aussi faire peser sur cet élève l’entière responsabilité de sa situation alors que les raisons de l’échec étaient ailleurs. C’est pour cette raison que Selma, une étudiante en hypokhâgne de 18 ans, me confie qu’elle est favorable à un enseignement explicite des différents déterminismes. Lorsqu’elle en a entendu parler pour la première fois au lycée, ce furent des mots apaisants posés sur des blessures encore ouvertes : «Je me suis dit : "C’est donc pour cela que j’ai plus de mal à trouver un job étudiant que mes copines qui viennent d’un milieu social plus prestigieux".» Pas parce qu’elle ne le méritait pas.

Reste la solution bien confortable du mutisme. Mais, par la magie de ce que Lee Ross appelle «l’erreur d’attribution fondamentale», cela reviendrait à laisser les élèves croire d’eux-mêmes à la méritocratie. En effet, les recherches en psychologie sociale démontrent que, pour expliquer ce qu’il observe, l’humain a naturellement recours aux facteurs internes au détriment des explications situationnelles. Et la source de cette erreur est la «croyance dans un monde juste» (CMJ) à laquelle on tend naturellement. Ce biais cognitif théorisé par Melvin J. Lerner consiste à penser qu’on «obtient ce qu’on mérite et qu’on mérite ce qu’on obtient» : même lorsque nous reconnaissons d’autres facteurs comme le hasard, nous leur donnons une signification morale parce que cela répond à notre besoin de contrôle. Notre envie de croire à une justice immanente est telle qu’on croit que «la chance sourit aux audacieux». Et puis, il y a la flemme : le recours aux explications internes est le fast-food de la pensée, il demande beaucoup moins d’efforts que la considération des contraintes situationnelles. (…) Fabien Truong défend l’idée selon laquelle la connaissance sociologique est le premier pas vers la liberté : «C’est en connaissant ses déterminismes que l’on peut être véritablement libre», écrit-il. C’est également le point de vue de Bernard Lahire, qui plaide en faveur d’une explication méticuleuse et non brutale des déterminismes : «Si on explique aux élèves que la compréhension des lois de la physique est précisément ce qui nous a permis d’inventer des avions, alors que nous sommes des animaux sans ailes, ils comprennent que l’émancipation ou la liberté est une chose qui se conquiert en toute connaissance du réel.»
(Rachid Zerrouki, professeur en Segpa à Marseille et journalisteFaut-il parler des déterminismes sociaux aux jeunes qui les subissent ? » Libération - 10 décembre 2019 
https://www.liberation.fr/debats/2019/12/10/faut-il-parler-des-determinismes-sociaux-aux-jeunes-qui-les-subissent_1768408)

Questions
24) Qu’appelle-t-on « déterminisme social » ?

25) Expliquez la phrase soulignée (les mécanismes concrets par lesquels la hiérarchie sociale s’inscrit dans leurs corps et leurs esprits dès le plus jeune âge)

26) Qu’est-ce qu’un « biais cognitif » ?

27) Qu’est-ce que la « norme d’internalité » ?

28) Qu’est-ce que « l’erreur fondamentale d’attribution » ?

29) Qu’est-ce que « la croyance en un monde juste » ?












[« Cultures enfantines », Andy Arleo et Julie Delalande (dir.)]
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7 Son père a toujours été en ce domaine extrêmement encourageant – en paroles – mais c’est sa mère, du fait de sa maîtrise du français qui sera très présente, elle, en actes : vérification des absences, suivi des devoirs, lecture des bulletins, rencontre des enseignants et, plus tard, présence au conseil de classe, etc.


8 L’anecdote des « livres à lire » pendant les vacances me sera racontée par chacune de ses sœurs de manière à illustrer la force de ce travail d’enveloppement culturel continu de leur aînée, force ressentie tout au long de leur jeunesse. Une fois adultes, ce lien tissé entre sœurs ne faiblira pas. Les « trois sœurs » vont souvent voir des expositions, des spectacles théâtraux ou musicaux à Paris, et assistent à des débats intellectuels (souvent à l’Institut du monde arabe).
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21 Samira, lors de notre deuxième entretien, décrit en détail sa vie en HLM à l’époque : la famille B. habite au troisième étage. Au-dessus habite un « petit vieux », isolé, à qui elle rend visite de temps en temps pour le distraire et lui rendre service. Elle fait de même pour leur voisine de palier, une jeune femme seule, témoin de Jéhovah. Les autres voisins du dessous sont « un couple d’alcooliques ». Samira se souvient d’une scène traumatisante qu’elle a vécue petite : elle a refusé d’ouvrir à cette voisine, en sang, qui avait reçu un coup de couteau dans le ventre de la part de son compagnon.


22 Pour reprendre l’expression états-unienne « pass the bar », qui désigne cette volonté émanant de certains Noirs américains de franchir la « barrière raciale » les séparant du monde des Blancs.


23 Elle habite au début un petit studio dans le 5e arr., non loin du Jardin des Plantes et de la Mosquée de Paris. C’est son endroit préféré de Paris. C’est souvent dans les cafés de ce quartier qu’elle se rend (elle habite avec sa famille le haut 18e) pour nos entretiens.
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