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Avant-propos


        



        1 Cet ouvrage résulte de la tenue des premières Journées

        transversales de l’ufr Sciences humaines les 23 et 24 mai 2017, à

        l’université Rennes 2.




        2 Ces journées traduisent un souhait de l’ufr

        Sciences humaines de permettre un travail partagé autour d’une

        thématique commune, entre les trois laboratoires : le laboratoire de

        Psychologie : cognition, comportement, communication (LP3C, EA 1 285),

        le Centre de recherches sur l’éducation, les apprentissages et la

        didactique (CREAD, EA 3 875), le laboratoire Recherches en

        psychopathologie, nouveaux symptômes et lien social (EA 4 050).




        3 Visant à articuler la formation et la recherche, ces

        journées ont été construites sous l’impulsion de doctorants et

        doctorantes rattachés aux trois laboratoires de l’ufr,

        avec l’idée première de créer une dynamique de transversalité.




        4 Aussi, si ces journées furent un moment de rencontre

        entre intervenants issus de ces trois champs théoriques, elles ont dû

        être précédées d’un temps d’échange et de construction entre

        doctorants. Le comité d’organisation ainsi constitué a permis un

        espace de dialogue, expérimentant à son échelle les difficultés et

        possibilités que ce dispositif transversal comporte.




        5 Très

        vite, les échanges ont révélé le risque du malentendu dans cette

        rencontre de champs théoriques et méthodologiques distincts et pouvant

        faire obstacle à un dialogue construit. Comment, en effet, produire

        une thématique transversale à

        partir de paradigmes différents voire, parfois, opposés ? Il a ainsi

        fallu envisager des pistes de réflexions laissant la possibilité de la

        construction d’une thématique commune, traversant les questions de

        chacun, et laissant émerger la diversité des paradigmes. C’est ainsi

        que l’approche

        en « regards croisés » nous a paru être un choix pertinent, en tant

        que possibilité de découvrir un objet de recherche sous un angle

        différent des grilles habituelles de chacun.




        6 La

        forme de journées d’étude a ainsi été retenue. Elle permettait un

        temps où chacun pourrait prendre la parole depuis son champ d’origine,

        tout en offrant l’opportunité d’une adresse à l’extérieur de

        celui-ci.




        7 Élaborer une thématique susceptible d’intéresser

        l’ensemble de nos disciplines, s’est avéré un défi à relever. Les

        questions, très actuelles, autour de l’éducation et de l’apprentissage

        semblaient pouvoir intéresser et rassembler chacune de nos disciplines

        selon leurs propres regards. Au fil des échanges, la notion de

        savoir a émergé. Il nous a semblé pertinent de l’intégrer à cette

        thématique, parce qu’elle offrait une perspective d’ouverture dans

        l’appréhension de ces questions.




        8 Chemin faisant, nous avons constaté que les trois

        termes de cette thématique étaient traversés par la question des

        interactions, et en particulier du pouvoir des acteurs/agents.

        Interaction, action, acte, acteur, agent, mouvement, transaction :

        autant de termes structurant la recherche dans nos disciplines, qui

        nous ont amenés à la notion d’agency.




        9 La

        notion d’agency, traduisible littéralement en français par

        agentivité, fait essentiellement écho à la

        « capacité d’agir », la « puissance d’agir », la « conscience

        d’agir[1] ».

        Apparue dans la langue anglaise au xviie siècle, elle est centrale dans

        de nombreux paradigmes des sciences humaines et sociales, en ce

        qu’elle renvoie à la question fondamentale de la détermination de

        l’action et des difficultés entourant sa définition[2].




        10 Ainsi, ces questions partagées par les différentes

        disciplines se sont dégagées : Qu’est-ce que savoir, apprendre et

        éduquer dans notre modernité ? Quels sont les déterminants de l’acte ?

        Quelle est la place donnée au savoir ?




        11 Ces questions ont été développées autour de trois

        axes, au cours de ces journées. Premièrement, l’axe intitulé la personne en

        interaction portait sur les transformations sociales ainsi que

        les théories autour de l’apprenant. Un deuxième axe s’est articulé

        autour de l’émergence et la transformation de nouvelles pratiques.

        Enfin, un troisième axe, posture et temporalité dans la recherche, a été

        développé dans le but de faire découvrir le monde de la recherche à un

        public universitaire (étudiants en licence et master Sciences

        Humaines).




        12 In fine, les transformations sociales engendrées

        par la modernité actualisent de façon très marquée les problématiques

        de l’éducation, de l’apprentissage en opérant un mouvement dans

        l’ordre établi du savoir.




        13 Ces journées transversales, à destination des

        étudiants en licence et master dans le domaine des Sciences humaines,

        leur ont permis de découvrir le monde de la recherche ainsi que les

        travaux réalisés autour des notions de « savoir, apprentissage et

        éducation ».

        L’idée de mobilité, de mouvement, exprimée par la racine

        « versatilis » du mot « transversalité » a été présente à différents

        moments de ces journées. D’une part lors des ateliers, les

        interactions entre intervenants prenant le plus souvent la forme d’une

        transition entre les communications, ont favorisé un exercice

        particulier : celui de basculer d’un champ théorique à un autre, pour

        un même objet. D’autre part, les temps plus informels ont constitué

        des interstices propices à des échanges relevant davantage d’un

        dialogue en construction entre participants d’horizons scientifiques

        variés. Par ailleurs, les étudiants ont pu assister, au fil des

        interventions et des ateliers, à un réel échange entre chercheurs.




        14 Afin de rendre visible cette initiative, la

        publication des actes de ces journées transversales permet de rendre

        compte des échanges relevant davantage d’un dialogue en construction

        entre trois disciplines en Sciences Humaines. Cette nouvelle modalité

        de travail, qui se veut transversale dans les interactions, semble

        élargir les horizons scientifiques.




        Tiphaine

        Colliot, Quentin Dumoulin, 
Murielle Gerin, 
Anta Niang, 
Anne-Sophie Pezzino, 
Fanny Réguer

        et 
Chloé Riban
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De l’époque de la mémoire à

        l’époque de l’intelligence


        

      



      





De l’époque de la mémoire à l’époque de

        l’intelligence


        



        François Jacquet-Francillon




        1 Pour

        saisir la logique des pratiques d’enseignement, il est sans aucun

        doute judicieux de décrire la manière dont les maîtres font agir – ou

        s’efforcent de faire agir – leurs élèves.

        À cette fin, et à titre préliminaire, je me propose d’exposer les

        résultats d’une enquête historique destinée à comparer les situations

        pédagogiques modernes et les anciennes – disons celles qui ont eu

        cours du xvie

        au xixe siècle.

        Je suppose que la différence de ces époques lointaines rendra visibles

        quelques caractères essentiels des unes et des autres. Une telle

        manière d’approcher l’évolution de la pédagogie

        (comme pratique et non d’abord comme discours) permet en outre

        d’échapper aux polémiques déclenchées par des essayistes qui se disent

        hostiles par principe à la réflexion pédagogique elle-même, et qui, à

        mon humble avis, mobilisent très

        peu de faits vérifiables.




        2 Que

        fait donc un maître face à sa classe avant le xxe siècle ?

        Sous l’Ancien Régime, et même

        en remontant encore plus haut, jusqu’au Moyen Âge, l’acte

        d’enseignement principal consiste dans une lecture.

        Le docteur de l’université, le régent de collège, le magister d’une

        petite école, tous ont un livre ouvert devant eux (manuscrit ou

        imprimé, selon les époques), et ils lisent à haute voix pour leurs

        élèves. Bien

        sûr, la pratique est différente selon que les élèves savent lire ou

        commencent d’apprendre, selon que le texte lu est écrit en latin,

        voire en grec, ou en français, et selon que les élèves ont la page

        sous les yeux ou pas. Il y aurait donc beaucoup de nuances à faire.

        Mais dans tous les cas, le maître consacre une grande partie de son

        temps à lire (en « mettant le ton » s’il s’agit de textes littéraires,

        poétiques, historiques, etc.) et, de surcroît, à dicter quelques

        phrases, auxquelles il ajoute ses propres commentaires, tout aussi

        dictés.




        3 Voilà

        ce qu’on appelle depuis le Moyen Âge, et bien longtemps après, une

        leçon (lectio)

        terme qui donne aussi lecture et qui désigne l’action du maître en

        tant qu’elle porte sur un morceau de texte, un passage ou un chapitre

        de livre à lire puis à répéter

        pour le mémoriser et enfin le réciter. Le mot « lecture »

        existe toujours en anglais et on le traduit ordinairement par leçon.

        L’expression « apprendre sa leçon », qui s’emploie encore, conserve

        elle aussi le sens de retenir un texte. Les Jésuites

        qui, à partir du xvie siècle,

        créent de vastes collèges dans toute l’Europe, vont formaliser et

        codifier ces pratiques en choisissant un terme légèrement différent,

        la praelectio,

        qu’on traduit parfois par prélection,

        et qui désigne toujours une pratique de lecture.




        4 Je

        précise que les collèges, qui existent, en gros, du xve

        au xixe siècle,

        sont les ancêtres de notre enseignement secondaire. On va les appeler

        « lycées » au xixe siècle,

        grâce à Bonaparte. Mais qu’y enseigne-t-on ?

        De la classe de 5e à

        celle de 3e,

        on y enseigne d’abord le latin (ce sont les classes de

        « grammaire ») ; puis, en Seconde (la classe d’« humanités », où règne

        la poésie), on pénètre davantage dans la culture antique ; et en

        Première (la classe de rhétorique), on est censé maîtriser les règles

        du discours c’est-à-dire les règles de composition. (Je laisse de côté

        les deux années suivantes, de philosophie, qui ne sont prévues que

        dans certains collèges et que suivent moins d’élèves.) Mais dans tous

        les cas, ces enseignements commencent et s’achèvent,

        forcément, par des lectures, étant donné qu’il s’agit de transmettre

        une culture textuelle – car telle est l’option fondamentale, très

        différente de la nôtre.




        5 Les

        commentaires auxquels je fais allusion, ce sont des explications dont

        le maître émaille sa lecture ou qui font suite à cette lecture. Ils

        sont très

        importants pour les élèves, qui doivent les copier et les apprendre

        autant que les textes de référence, tirés de la littérature latine ou

        grecque. Un commentaire, après lecture donc, ce peut être une simple

        traduction mot à mot. Ainsi procède-t-on

        avec les débutants, qui en sont à apprendre le latin. Au Moyen Âge

        pour les « écoliers » bien plus avancés de la faculté de théologie,

        les commentaires sont les « gloses »,

        souvent puisées dans des auteurs prestigieux comme les Pères de

        l’Église ou des philosophes de l’Antiquité, qui peuvent éclairer les

        passages obscurs du texte sacré, la Bible. Plus tard, dans les

        collèges de la Renaissance, c’est autre chose, de moins codifié, à

        propos de textes profanes et souvent païens[3].

        Et les élèves, que font-ils ? Bien sûr, ils ne sont pas seulement

        astreints à écouter de manière passive. Ils sont invités à répéter

        le texte, parfois en chœur, parfois l’un après l’autre. De telles

        reprises utilisent plusieurs moyens, y compris les questions et

        réponses entre élèves ; et elles ont lieu aussi bien pendant qu’après

        la classe, au pensionnat s’il y en a un ou dans la chambre de l’élève,

        avec un répétiteur

        éventuellement. Les collèges jésuites distinguent pour ce faire le

        temps de classe et le temps d’« étude », en dehors de la présence des

        professeurs, et qui comporte deux ou trois plages par jour.




        6 Les

        élèves sont en

        outre incités à écrire sous la dictée. Représentez-vous un grand

        collège Jésuite, comme le Collège de Clermont à Paris, futur collège

        Louis-le-Grand sous Louis XIV

        (et actuel lycée du même nom) : certaines salles y accueillent jusqu’à

        deux ou trois cents enfants, et ceux-ci écrivent avec des plumes d’oie

        (ou d’autres volatiles) et sur leurs genoux car il n’y a pas de tables

        (pas avant le xviiie siècle)...




        7 Je

        viens de dire que l’élève

        répète, redit, « repasse », etc. Donc l’essentiel pour lui, c’est

        d’apprendre par cœur. La mémorisation vient en premier, avant les

        exercices écrits (du reste tardifs dans l’histoire de l’enseignement :

        ils n’apparaissent pas avant les xvie

        et xviie siècles[4]).

        Voilà pourquoi je parle au total d’une époque de la mémoire. Dans cet

        univers de culture textuelle et littéraire, la mémoire est sollicitée

        avant toute autre faculté.

        Pour aider les élèves, il existe en outre, depuis l’antiquité, de

        nombreux moyens mnémotechniques, avec des traités ad hoc.

        Il faudrait ici distinguer ce qui passe par l’oral et l’oreille et ce

        qui s’appuie sur l’écrit – mais je me contente de signaler cette

        question, que je laisse aux spécialistes. Quoi qu’il en soit, un (bon)

        élève du xvie

        ou du xviie siècle

        est capable de réciter une très grande quantité de textes, en prose ou

        en vers. Un élève

        parisien nommé Henri de Mesmes prétend dans ses mémoires avoir su par

        cœur tout Homère ! Une confirmation humoristique de ces pratiques se

        trouve dans Rabelais, qui nous raconte que Gargantua enfant, sous la

        férule de ses maîtres, est devenu capable non seulement de réciter

        tout un livre, mais de le réciter à

        l’envers. Un exploit digne, en effet... d’un géant !




        8 J’en

        viens à la comparaison avec notre époque. Prenons là encore le

        problème de la façon la plus concrète possible. À l’heure

        actuelle, nous avons affaire à un maître (professeur) qui ne lit plus

        un livre, qui n’effectue pas de lecture, chacun sait cela. Alors, que

        fait ce professeur d’aujourd’hui ? Il parle. J’y insiste :

        contrairement à ce qu’on croit, la prestation orale sans lecture ni

        livre est assez récente... Et de quelle parole s’agit-il ? D’une

        parole savante, une parole qui raconte, mais surtout qui expose et

        explique. En fait, le professeur se fonde sur sa maîtrise personnelle

        de la matière, ce qu’on appelle une « discipline ».

        Même s’il s’aide de supports, un manuel, des images, etc., le

        professeur fait un « cours » ; et ce cours, je le répète, il l’a conçu

        indépendamment d’un livre précis, sans s’appuyer sur des « autorités »

        dogmatiques, même s’il a acquis les connaissances auprès de ses

        propres professeurs, qui lui ont délivré des certifications ad hoc,

        etc.




        9 Quand

        cette manière de faire est apparue dans l’enseignement primaire, au

        début du xixe siècle

        (au xviiie siècle,

        c’est le mode de transmission des sciences expérimentales, en dehors

        des collèges), on lui a donné le nom de « leçon

        orale ». C’est apparemment un pléonasme ; mais, justement,

        l’expression est intéressante parce qu’elle signale une volonté de

        distinguer le nouvel usage d’un usage ancien où le mot « leçon »

        supposait qu’on lise et relise un texte pour le faire entrer dans la

        mémoire. En

        d’autres termes, le professeur d’aujourd’hui parle sans se tenir à un

        écrit et il communique son savoir de façon vivante. C’est bien une

        parole libre qui définit sa pédagogie.




        10 Et

        du côté élèves ?

        D’abord, dans le cadre de l’activité orale du professeur, il est

        requis, normal dirai-je, qu’on interroge les élèves, qu’on leur pose

        des questions afin de maintenir l’attention générale avant et pendant

        l’exposé « magistral » qui suivra. La parole du maître moderne engage

        une manière d’interlocution, d’interaction. Cela peut même

        se produire au début d’un cours sur tel ou tel sujet, sous forme de

        « causerie » – comme on disait à l’époque de Jules Ferry où l’exigence

        de parler aux élèves est indéfiniment répétée :

        elle caractérise notamment la fameuse « leçon de choses ».




        11 Pour

        maintenir la comparaison avec la situation ancienne, je souligne

        également que ces manières de faire sont fondées

        dans un univers de culture qui n’est plus la connaissance de texte

        mais la compréhension c’est-à-dire l’observation et la description,

        guidées par les questions du maître, de phénomènes naturels. Dans

        l’enseignement primaire, c’est ainsi qu’a été prônée

        cette « leçon de choses » dont les pédagogues républicains des années

        1880 ont voulu faire le modèle de tout enseignement possible, même les

        enseignements non scientifiques (l’histoire par exemple), et même la

        grammaire, pourtant typique des apprentissages langagiers ou « littéraires ».




        12 À cette

        phase, la fin du xixe siècle

        et la première moitié du xxe,

        les élèves ont encore beaucoup de choses à recopier, à rédiger et à

        réciter. L’écrit à mémoriser

        est encore très présent dans la vie scolaire (l’un des principaux

        critiques de la pédagogie officielle à partir des années 1920,

        Célestin Freinet, ne déroge pas à la règle). Les petits élèves

        copient des résumés en histoire ou sciences notamment ; tandis que les

        grands élèves sont incités à prendre des notes qu’on ne leur dicte

        plus. Dans les écoles normales d’instituteurs, il y avait parfois des

        séances de conseils sur la prise de notes.




        13 Mais

        dans une classe moderne, si on entend toujours la voix des élèves,

        c’est de moins en moins à l’occasion de récitations. L’élève

        contemporain, qui a en face de lui un maître qui fait un cours parlé

        et ne lit pas un livre, est sollicité sur un tout autre terrain que la

        mémoire. Il doit d’abord suivre et saisir un raisonnement de type

        scientifique, disons

        une explication causaliste : saisir des liens entre des causes et des

        conséquences, passer d’une règle générale à des cas particuliers

        (déduction), ou encore l’inverse, s’élever du particulier au général

        (induction). C’est pourquoi tous les pédagogues

        modernistes de la seconde moitié du xixe siècle,

        comme ceux des décennies suivantes, dénoncent la mémoire, le par cœur,

        sous l’intitulé dépréciatif

        de la « routine », et mettent en avant l’intelligence, par opposition

        à la mémoire. Je suis donc légitimé à évoquer une époque de

        l’intelligence qui succède à l’époque

        de la mémoire dans l’histoire des pratiques d’enseignement. Ce n’est

        pas un hasard si les tests d’intelligence sont inventés au début du

        xxe siècle.

        D’ailleurs, la dualité de l’intelligence et de la mémoire structure

        tout le discours pédagogique de ces années-là.

        C’est ainsi que Jules Ferry, en séance d’ouverture des États généraux

        de l’Université le 31 mars 1880, assure ses auditeurs de la nécessité,

        dans les enseignements littéraires, de « substituer

        à la culture excessive de la mémoire le développement du jugement et

        de l’initiative propre à l’enfant, aux procédés a priori,

        à l’abus des règles abstraites, la méthode

        expérimentale, qui va du concret à l’abstrait et déduit la règle de

        l’exemple[5] ».

        À l’époque classique, il y avait des raisonnements, bien sûr, mais qui

        portaient alors sur le vocabulaire, la grammaire, le style, la

        manière de

        composer, etc.




        14 Dernière

        question : la dualité de l’intelligence et de la mémoire, qui vient

        des novateurs du xixe siècle,

        suffit-elle à décrire

        ce qui a lieu de nos jours (et qui fait l’objet des polémiques

        auxquelles j’ai fait allusion en commençant) ? Je pense que non. Car

        quelque chose a encore changé, est en train de changer, qui a trait au

        rôle imparti à l’élève et à

        la sollicitation de sa parole. On peut constater qu’aujourd’hui la

        parole de l’élève n’est plus seulement attendue en réponse à la parole

        du professeur, en réponse à un questionnement didactique programmé,

        mais qu’elle est devenue logiquement première sous sa forme spontanée.

        Elle est l’acte à

        partir duquel seulement la transmission de connaissance peut être

        effectuée. C’est ainsi, me semble-t-il, qu’on pourrait analyser la

        longue série des changements effectués ou préconisés depuis les années

        1970, tant à l’école primaire que dans les collèges

        et les lycées. Je pense aux disciplines dites d’« Éveil » ; au travail

        par groupes ; à la sollicitation de l’imagination ; à l’idée que le

        professeur doit « partir des représentations »

        des élèves ; aux « travaux personnels encadrés », aux nouveaux

        programmes que sont l’« éducation à la citoyenneté »,

        « l’éducation à l’environnement », « l’éducation à la santé », et

        ainsi de suite (où le sens d’« éduquer »

        renvoie non pas à l’inculcation de normes mais au développement des

        capacités d’expression et d’analyse des enfants) ; enfin et surtout,

        aux pratiques de discussion libre comme la « Discussion à visée

        philosophique », les « ateliers

        philo », à l’école primaire et même à l’école maternelle.




        15 La

        parole de l’élève semble libérée

        à son tour. Elle n’est plus inscrite dans la hiérarchie didactique ou

        logique qui la soumettait strictement à la parole donc à l’initiative

        du maître. En conséquence, l’écrit est de moins en moins pratiqué (ce

        qui alarme le ministre actuel, qui propose en réponse

        une dictée quotidienne – sans savoir qu’il n’y a jamais eu un tel

        « forcing » sur l’orthographe, sauf peut-être quand il s’agissait de

        préparer quelques élèves, les meilleurs, au certificat d’études).




        16 Pour

        finir, une précision de méthode.

        D’après les remarques qui précèdent, je propose que l’histoire encore

        à faire des pratiques d’enseignement prenne pour fil conducteur, soit,

        coté maître, l’évolution des fonctions imparties au livre, soit, côté

        élève,

        l’évolution des rapports entre activités orales et activités écrites

        (sans négliger bien sûr les différents types d’oral et d’écrit[6]).
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« Faire avec » ou « Faire contre » : 
regard sur l’expérience de la discrimination dans

          des quartiers prioritaires


          



          Arnaud Alessandrin et Johanna

          Dagorn




          1 La

          ville de Bordeaux a initié il y a plusieurs années une politique

          volontariste à l’encontre des discriminations et en faveur de

          l’égalité des

          chances. L’Observatoire de l’Égalité[7]

          a donc réalisé en 2014-2015 une enquête qualitative auprès des

          bordelais et mis en place une étude avec les acteurs qui luttent

          contre les discriminations. Il est ressorti de cette enquête

          que, comme nous nous y attendions, toutes les discriminations n’ont

          pas les mêmes conséquences en fonction du profil des victimes et du

          contexte d’expression. De manière générale, sur 801 réponses, 62 %

          des victimes disent s’autocensurer dans l’accès à un service (privé

          ou public) ou à un

          espace public à la suite d’une discrimination. 32,5 % des sondés

          avouent que les discriminations ressenties ont eu des conséquences

          sur leur état de santé (dépression...), 25 % sur les relations

          sociales (familiales, de voisinage ou amicales) et 17.5 % soulignent

          les conséquences négatives sur leurs carrières[8].

          Toutefois, parmi les populations qui nous intéressent ici, les

          habitants des quartiers prioritaires de la politique de la ville

          (QPV) sont particulièrement ressortis. Comme la littérature sur le

          sujet le donne à voir, la sociologie des « banlieues » inaugure un

          glissement : le sentiment d’abandon, d’isolement, de discriminations

          relatives, d’amertume[9]

          et de galère[10]

          devient progressivement un sentiment de discrimination totale,

          d’opposition radicale[11].

          Du côté des subjectivités, nous avons souhaité interroger cette

          transformation profonde des rapports d’être à la ville et plus

          généralement

          d’être au monde, pour une partie des habitants des quartiers

          prioritaires en France. En soulignant ceci, nous insistons

          simultanément sur les résistances et les registres d’actions qui

          permettent, dans une logique d’agency,

          c’est-à-dire d’action de l’individu sur son réel, de « faire avec »

          ou de « faire contre »

          ce sentiment de discrimination.




          
Contexte, méthode et approche

            théorique


            



            2 Dans

            un contexte de forte gentrification[12],

            les villes françaises voient leurs quartiers prioritaires

            encerclés par des rénovations et de nouvelles constructions. C’est

            le cas des quartiers étudiés

            qui, tour à tour, se sont vus géographiquement entourés

            d’éco-quartiers aux services nombreux, de quartiers d’affaires, de

            larges espaces culturels ou de nouvelles zones résidentielles. Ces

            modifications urbaines, si elles « incluent » parfois des

            quartiers éloignés

            de la ville, ne les désenclavent pas toujours pour autant. Elles

            n’amoindrissent pas non plus le taux de chômage et de pauvreté

            dans ces quartiers, l’accumulation de nationalité et de

            difficultés sociales[13],

            scolaires[14]

            et sanitaires[15].

            Dans ces enquêtes, plus que les discriminations réelles,

            sont mesurés les « sentiments de discriminations[16] ».

            C’est donc en deçà du droit et du côté des subjectivités,

            c’est-à-dire aussi des incertitudes, que nous nous situons ici. Si

            nous prenons par exemple l’accès

            aux espaces public, l’enquête précitée (2014-2015) a permis de

            comparer le sentiment de discrimination avant et après les

            attentats de janvier 2015 et leur médiatisation. La part des actes

            et propos racistes, dans les transports dans la ville est ainsi

            passée de 30 % à 38 % après les attentats. Dans la même période,

            la part des actes et propos racistes dans la rue est passée de

            22 % à 34 % ! Les débats relatifs à la laïcité ou au racisme

            reviennent de manière récurrente dans le verbatim de l’enquête.

            On notera de plus, que le racisme est dénoncé comme étant

            particulièrement présent dans l’accès à un emploi ou à un logement

            (plus de 50 % des témoignages liés

            à ces deux cas de figure renvoient à du racisme) alors que pour le

            reste des quartiers de la ville, dans le logement comme dans

            l’emploi, ce sont plutôt les collègues et les voisins qui sont

            pointés du doigt comme étant vecteurs de discriminations. Pour le

            dire autrement, dans les autres quartiers de la ville, la question

            de l’accès aux services se pose avec moins d’importance. Le champ

            des services publics donne à voir un point de tension particulier

            dans les QPV : la police (sans que nous puissions savoir s’il

            s’agit de policiers municipaux ou nationaux). Le profil des

            victimes est varié mais

            de grandes tendances sont à souligner. Parmi les hommes (50 % des

            victimes), 58 % sont des jeunes racisés. Le contrôle d’identité

            est alors montré du doigt comme étant trop fréquent, injustifié et

            humiliant. Concernant les femmes (50 % des victimes), les femmes

            racisées (et non voilées)

            représentent 27 % des répondantes et les femmes voilées 21 % (mais

            37 % après les évènements de janvier 2015). Ces éléments globaux

            nous ont encouragés à travailler

            de manière qualitative dans une nouvelle enquête visant à

            restituer l’expérience[17],

            des habitants. La méthodologie employée nous a conduit à la

            passation d’entretiens ciblés et à l’élaboration

            de trois « focus groupes[18] »

            (n = 10) autour des questions d’emploi, de logement, de service

            publics (administrations, animation...), de services privés

            (commerces...) et d’espace public. La composition des interviewés

            respecte trois règles importantes : la transversalité en termes

            d’âges, la

            parité en termes de sexe, la représentativité en termes

            d’origines. Dans un souci de récolte et de représentativité des

            données dans des quartiers où la population parle d’autres langues

            que le français, les entretiens se sont effectués

            en français et en arabe pour certains termes à déceler. Au total

            trois groupes ont été donc réunis, en fonction de critères d’âge

            et de sexe, dont on peut saisir l’influence en termes de

            représentations[19] :

            une rencontre entre les âges (groupe réunissant les jeunes 18-25

            ans et les adultes des quartiers 25-40 ans), les pères et les

            aînés du quartier (40- 80 ans), les mères du quartier (25 à 80

            ans). Enfin, pour des raisons éthiques, tous les entretiens et

            focus-groupes sont réalisés

            en concertation avec les associations, services sociaux et

            d’animation, et élus des quartiers concernés. Il ressort donc de

            ces enquêtes un glissement du sentiment d’abandon à un sentiment

            de discrimination. Mais tous les individus n’expérimentent pas

            tout à fait la même appréhension des écueils relatifs aux

            discriminations, au racisme notamment, et à

            l’état matériel des quartiers. C’est cette complexité, à la fois

            genrée et générationnelle, que nous restituons ici.


          



          



Passer du sentiment d’abandon au sentiment

            de discrimination


            



            3 Avant

            de déployer les différents

            profils qui semblent traduire le sentiment de discrimination dans

            les quartiers prioritaires de la ville, notons, comme nous l’avons

            fait, que l’histoire des banlieues n’a pas toujours été celle des

            discriminations. Dans des enquêtes préalables dans ces mêmes

            quartiers[20]

            le sentiment prédominant semble être celui de la ségrégation,

            de l’inégalité, d’un sentiment d’injustice. Mais aujourd’hui,

            comme en témoignent les chiffres précédents, la question des

            discriminations imprègne les subjectivités. Ce glissement s’opère

            selon trois modèles

            qui s’entremêlent parfois : la comparaison territoriale,

            l’expérience de la discrimination et l’engagement dans une case.

            Revenons sur ces trois logiques. Un acteur associatif d’un des

            quartiers témoigne :




            « Avant, on était là, on

            savait bien que notre quartier était pourri. Mais maintenant que

            y’a GINKO (un éco-quartier construit devant le quartier) on voit

            tout le monde et on est, je ne sais pas un peu jaloux quoi. Ils

            ont un centre d’animation tout neuf avec plein de moyens et tout

            et nous on demande depuis des années pour avoir juste deux trois

            trucs. »




            4 Un second habitant dans un autre quartier

            témoigne :




            « C’est simple, on nous

            avait oublié et maintenant qu’on veut construire un quartier

            d’affaire à côté, on vient nous voir pour savoir si on veut un

            parking ou refaire nos façades. »




            5 La

            première logique qui s’esquisse à travers ces témoignages est

            celle de la comparaison. La discrimination et ses sentiments mêlés

            sont le fruit d’une comparaison, entre deux individus, entre deux

            groupes d’individus ou entre deux territoires (« Pourquoi n’ai-je

            pas ce qu’autrui a ? »).

            Cette comparaison se mesure parfois en termes de privilèges,

            parfois en termes de frustration, parfois encore en termes de

            rage, mais scinde toujours les habitants de territoires mitoyens

            en deux groupes distincts : ceux qui ont vs ce

            qui n’ont pas, ou moins. En ouvrant leurs fenêtres, en prenant

            leur bus, les habitants des quartiers prioritaires, notamment dans

            des villes en cours de gentrification, sont confrontés à

            l’évolution et l’amélioration de leur environnement direct sans

            réellement constater de changements au sein de leurs quartiers.

            À l’inverse, lorsque des rénovations

            sont en cours ou ont été réalisées, le sentiment d’une double

            temporalité (« constructions rapides » d’un côté vs « rénovation

            excessivement lentes » de l’autre) alimente un sentiment de

            discrimination.




            6 L’autre

            logique explicative de ce glissement réside dans l’expérience même

            de la discrimination. Zinedine est lycéen en Terminale économique.

            Les discriminations il « en entend parler depuis longtemps ». Il

            exprime le sentiment que les « dés

            sont pipés » pour une partie de la population, et notamment « les

            noirs et les arabes ». Sa scolarité se déroule dans un lycée qui

            jouxte son quartier, un lycée « de

            blancs ». « Je suis un bon musulman, je ne bois pas, je ne fume

            pas » dit d’emblée Zinedine pour amorcer son témoignage : « Je me

            suis fait contrôler 3 fois par la police depuis le début du

            mois. »

            « Mes copains, eux, ils ont toujours des trucs à fumer. Résultat,

            quand je suis avec eux ils sont tranquilles tu vois ? Les

            policiers, c’est jamais eux qu’ils arrêtent. »

            Sa confrontation à la discrimination, Zinedine la vit comme une

            révélation

            relative : « Je savais que ça existait, dans les magasins et tout,

            t’es toujours suivi par le vigile, mais là, je sais pas, c’est du

            vécu, c’est pas des histoires. » Toute relative qu’elle soit,

            cette confrontation est la « preuve » de la discrimination raciste

            pour Zinedine.




            7 Dans

            un des quartiers observés,

            une association très active lutte quotidiennement contre les

            discriminations. Selon le directeur de la structure « c’est

            important de dire aux jeunes qu’ils ont des droits et des devoirs

            et notamment en termes de discrimination ». Là se situe très

            certainement le troisième levier du glissement entre le sentiment

            d’abandon et le sentiment de discrimination. Apprendre le terme,

            l’introduire comme un registre de discours, comme une

            justification, conduit à analyser les évènements au prisme de la

            discrimination. Un autre directeur, d’une autre structure

            associative de quartier, insiste sur ce point :




            « Si tu comprends pas

            qu’il y a des discriminations systémiques, tu es seul face aux

            évènements. Tu te dis quoi ? Que c’est comme ça, que c’est le

            hasard. Non, en fait, le racisme systémique c’est ça aussi : faire

            croire aux gens que rien n’est cohérent. Nous, on met du sens à

            tout ça, on rappelle que le racisme ça existe ! »
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