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Introduction


Dans les pays comme la France qui ont connu une immigration ancienne et de grande ampleur, les discours politiques, médiatiques et parfois scientifiques sur les immigrés et leurs enfants sont largement déterminés par la perception de l’immigration comme un problème social. À ce titre, le thème de l’échec scolaire des enfants d’immigrés reste un leitmotiv, souvent associé à la dénonciation des carences supposées des familles immigrées, à l’absence de « volonté d’intégration » de leurs enfants et, plus rarement, aux dysfonctionnements du système scolaire.

Indéniablement, l’immigration est un phénomène social majeur dans de nombreux pays européens. Or, les effets sociaux à long terme de ces mouvements de populations s’évaluent moins à travers l’étude des immigrés eux-mêmes que par l’analyse des trajectoires de leurs descendants. En France, près d’un quart des enfants d’âge scolaire ont au moins un parent immigré (Ichou et van Zanten, 2018). Même si la présence importante d’élèves d’origine étrangère au sein des établissements scolaires n’est pas un phénomène nouveau (Noiriel, 2006 [1988], p. 289), leur proportion actuelle est spécialement forte (INSEE, 2012).

Parallèlement à la croissance démographique des enfants d’immigrés, la place de l’éducation scolaire dans les sociétés européennes est devenue de plus en plus centrale. Du fait de la massification de l’enseignement secondaire, puis supérieur dans la deuxième moitié du XXe siècle, une part toujours plus importante des jeunes générations fréquente l’école pendant une durée qui s’allonge. Cette tendance s’avère d’autant plus significative qu’elle a lieu dans des sociétés où les qualifications scolaires jouent un rôle essentiel dans le positionnement des individus dans l’espace social (Bourdieu, 1989, chapitre 1 ; Ishida et al., 1995).


ÉCHEC SCOLAIRE DES ENFANTS D’IMMIGRÉS :
IDÉES REÇUES ET RECHERCHE SOCIOLOGIQUE


La scolarité des enfants d’immigrés constitue donc un enjeu social fort. Or, ce thème, comme celui de l’immigration en général, n’a longtemps constitué qu’un objet d’étude très marginal pour les sciences sociales françaises. Pendant longtemps, l’étude des migrations a constitué un domaine isolé qui s’accommodait du fait que les non-spécialistes « ignor[ai]ent le plus souvent la question ou la mett[ai]ent en marge » (Noiriel, 2006 [1988], p. 49). La faiblesse qui, jusqu’assez récemment (Hmed et Laurens, 2008), a caractérisé les sciences sociales dans le champ des migrations se double d’un fort hiatus entre les résultats de recherche et les discours publics sur la question (Beauchemin et Ichou, 2016 ; Héran, 2017). La scolarité des enfants d’immigrés, et plus généralement leur « intégration » à la société française, est devenue un objet d’interrogations médiatiques et politiques récurrentes, qui sont, encore plus souvent que sur d’autres sujets, l’occasion d’expression de prénotions et de stéréotypes déconnectés des faits établis.

Le thème principal de ces discours concerne l’échec scolaire supposé massif des enfants d’immigrés. On se souvient, par exemple, d’un ministre de l’Intérieur qui, mobilisant des chiffres imaginaires, expliquait en mai 2011 que « les deux tiers des échecs scolaires, c’est l’échec d’enfants d’immigrés » (voir, par exemple, Jacqué, 2011). Cet échec scolaire est souvent souligné dans le contexte plus général d’une peur ou d’une dénonciation du manque (de volonté) d’intégration de la « deuxième génération ». Selon les points de vue politique et les intérêts des différents locuteurs, les difficultés scolaires des enfants d’immigrés sont toutes entières attribuées à la trop forte distance culturelle de leur famille ou à leurs mauvaises conditions sociales d’existence. Une autre cause, la taille des fratries jugée trop importante, est souvent évoquée à la fois comme signe de l’altérité radicale des familles immigrées et comme explication centrale de l’échec scolaire de leurs enfants.

Devant la prégnance de ces discours, un des objectifs du présent ouvrage est de proposer un autre point de vue sur la scolarité des enfants d’immigrés. L’originalité de ce point de vue consistera à passer d’une vision de l’échec scolaire des enfants d’immigrés comme problème social à l’étude de leurs trajectoires scolaires comme problématique sociologique. La spécificité de cette approche, descriptive, plus que prescriptive, sera de se fonder sur des preuves empiriques constituées à partir d’outils méthodologiques et conceptuels des sciences sociales, plutôt que sur des présupposés et partis pris.

À la vision homogénéisante et misérabiliste d’une « deuxième génération » en échec scolaire massif, j’opposerai des analyses qui montrent la forte diversité des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés. En réponse aux discours culturalistes pour qui les difficultés scolaires de certains enfants d’immigrés proviendraient principalement de l’altérité culturelle de leurs parents, je montrerai, statistiques à l’appui, l’importance prépondérante de l’origine sociale dans l’explication des inégalités scolaires. Mais, à la différence du paradigme de l’assimilation qui ignore tout de l’histoire des immigrés dans leur pays d’origine, j’insisterai sur le rôle des expériences prémigratoires des parents pour comprendre les dispositions scolaires que ces derniers transmettent à leurs enfants. Enfin, contredisant l’idée que l’appartenance à des fratries nombreuses serait responsable des difficultés scolaires des enfants d’immigrés, je montrerai que les frères et sœurs constituent souvent une ressource plutôt qu’un handicap pour la scolarité de ces enfants.

Les analyses proposées dans cet ouvrage se nourrissent d’une lecture des travaux de sciences sociales sur les enfants d’immigrés à l’école. Il faut attendre les années 1960 pour que s’ébauchent les premiers travaux français sur le sujet (Laacher, 2005, chapitre 1). Plutôt qu’un champ établi et cohérent, ce domaine de recherche est caractérisé par un pluralisme important qui va de pair avec l’isolement relatif des différentes traditions de recherche. Les thèmes abordés sont variés : place de l’histoire et de la culture des minorités dans les programmes scolaires, ségrégation ethnique et choix d’établissement des familles au sein de marchés scolaires locaux, racisme institutionnel et discriminations, identités et stéréotypes ethniques dans les interactions scolaires, relations entre les familles immigrées et l’école, etc. La diversité des travaux existants rend vaine une exposition exhaustive (pour une revue systématique de la littérature, voir Ichou et van Zanten, 2018). Il suffit, pour le moment, de retracer les grands résultats acquis sur lesquels les analyses de cet ouvrage prennent appui.

Toutes les recherches ont mis en avant une conclusion semblable : les enfants d’immigrés réussissent en général moins bien à l’école que les enfants de natifs. Cette moindre réussite se manifeste à travers les résultats scolaires à l’école primaire et au collège (Clerc, 1964 ; Vallet et Caille, 1996 ; Brinbaum et Kieffer, 2009 ; Ichou, 2013) et en termes d’orientation vers les filières professionnelles après la classe de 3e (Brinbaum et Kieffer, 2009) et les sections les moins prestigieuses du baccalauréat (Laacher, 2005). À l’issue de leur trajectoire scolaire, les enfants d’immigrés sont donc en général moins diplômés que les enfants de natifs (Brinbaum et al., 2015). Cependant, plus que l’échec scolaire, c’est la diversité qui caractérise les trajectoires scolaires des enfants d’immigrés. Comme le montrent des travaux récents, ainsi que les chapitres qui suivent, les analyses statistiques qui prennent le parti d’utiliser des catégorisations fines de l’origine migratoire ont permis de mettre pleinement au jour la diversité scolaire de la « deuxième génération » en France.




EXPLIQUER LES TRAJECTOIRES SCOLAIRES DES ENFANTS D’IMMIGRÉS


Comment expliquer la variation des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés ? Il ne s’agit pas ici de développer une discussion théorique exhaustive. Le but est plutôt d’insister, de façon intentionnellement sélective, sur les principaux intérêts et limites des paradigmes existants afin de proposer ensuite le cadre analytique général qui guidera cet ouvrage. Je discute successivement des approches qui reposent sur la notion d’assimilation ou d’intégration, puis les perspectives structuralistes qui insistent sur la position sociale des familles et, enfin, des approches culturalistes qui se focalisent sur la culture d’origine des immigrés.


LES POINTS AVEUGLES DU PARADIGME DE L’INTÉGRATION

La notion d’assimilation ou d’intégration1 a été fortement investie par les chercheurs étudiant les immigrés et leurs descendants, de part et d’autre de l’Atlantique (Safi, 2011 ; Kao et al., 2013, chapitre 2). L’assimilation peut être définie comme le processus par lequel un individu ou un groupe d’origine étrangère devient progressivement similaire au groupe dominant dans la société d’immigration (Rumbaut, 1997, p. 923). Les deux facteurs principaux qui conduiraient à la convergence scolaire, économique et culturelle des immigrés et de leurs descendants vers la situation des natifs seraient la durée de résidence et le passage des générations dans la société d’immigration.

Dans le domaine scolaire en France, le rôle de ces deux facteurs se vérifie bien. D’une part, plus les enfants arrivent jeunes en France, mieux ils réussissent à l’école (Vallet et Caille, 1996 ; Moguérou et al., 2015a). Autrement dit, la durée de résidence en France exerce un effet positif sur leur devenir scolaire. D’autre part, les enfants d’immigrés sont plus diplômés que leurs parents (Moguérou et al., 2010), ce qui pourrait laisser penser qu’au fil des générations la situation scolaire des descendants d’immigrés s’améliorera inexorablement. Néanmoins, la situation des descendants d’immigrés Black Caribbean au Royaume-Uni ou des élèves African Americans aux États-Unis montrent que la durée de la présence d’un groupe sur un territoire ne se traduit pas mécaniquement par une convergence avec le groupe majoritaire.

Cependant, ce n’est pas de l’assimilation comme réalité empirique que je souhaite discuter, mais de l’assimilation comme théorie explicative des différences scolaires. Le paradigme de l’assimilation est-il un mode de questionnement efficace pour comprendre les différences scolaires entre les individus et entre les groupes ? Rien n’est moins sûr. Outre l’aspect supposé mécanique et linéaire du processus d’intégration, ce paradigme présente trois obstacles principaux à la connaissance des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés.

La première limite de cette approche est sa forte normativité. Aux États-Unis et en France, en particulier, la notion d’assimilation (ou d’intégration) a souvent joué le double rôle de concept scientifique et d’idéologie politique (Alba et Nee, 2007). L’utilisation du concept, dans une perspective scientifique, pour mesurer des écarts entre groupes minoritaires et majoritaire se transforme facilement en une injonction, adressée aux minorités, à s’intégrer au groupe majoritaire dont la culture universalisée est implicitement considérée comme supérieure (Brubaker, 2001, p. 540 ; Guénif-Souilamas, 2002 ; Alba et Nee, 2003, p. 1-2 ; Rea et Tripier, 2003, p. 92).

Une deuxième critique que l’on peut opposer aux théories classiques de l’assimilation concerne leur homogénéisation des groupes. Les immigrés sont trop uniformément caractérisés par leur condition commune d’individus extérieurs à la société et souvent opposés aux « natifs » ou à la « mainstream society », implicitement entendue comme homogène ethniquement et socialement. Cette représentation théorique doublement homogénéisante a le défaut rédhibitoire d’occulter les divisions et hiérarchies internes à la population majoritaire et aux groupes immigrés. Heureusement, les travaux théoriques des années 1990 et 2000 ont permis de débarrasser partiellement le paradigme de l’assimilation de ces tendances, en reconnaissant la segmentation et les inégalités de ressources au sein des groupes (Portes et Zhou, 1993 ; Alba et Nee, 2003).

La troisième et dernière critique me semble la plus importante car elle est peu fréquente et s’applique aussi aux théories de l’assimilation les plus récentes et les plus sophistiquées. La description et l’explication du processus d’intégration se situent toujours dans la société d’immigration, après que les individus étudiés ont immigré. Le paradigme de l’assimilation partage avec la vision commune de l’immigré un travers fondamental que Sayad avait très bien noté :

[…] l’immigré n’existe pour la société qui le nomme comme tel, qu’à partir du moment où il en franchit les frontières et en foule le territoire ; l’immigré « naît » de ce jour à la société qui le désigne de la sorte. Aussi, celle-ci s’autorise-t-elle à tout ignorer de ce qui précède ce moment et cette naissance (Sayad, 1991, p. 15).


Le processus d’assimilation prend pour point de départ l’arrivée des immigrés dans la société d’immigration et a pour point d’arrivée théorique leur intégration dans le groupe majoritaire. Par conséquent, la plupart des travaux qui utilisent la notion d’assimilation focalisent leurs explications sur des facteurs qui, divers en apparence, partagent le trait commun de se rapporter uniquement à la société d’immigration et de laisser de côté les propriétés et expériences des immigrés dans, et par rapport à, leur société d’origine. Or, d’un point de vue sociologique, cette perspective est insatisfaisante en ce qu’elle tronque indûment les trajectoires biographiques des immigrés.




ORIGINE SOCIALE OU CULTURE D’ORIGINE ?

Si le paradigme de l’assimilation ne semble pas pouvoir servir de cadre analytique pour rendre compte de façon pertinente des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés, quelles sont les offres théoriques alternatives ? La réponse la plus évidente – et qui a de nombreux mérites – est l’approche qui insiste sur l’origine sociale des élèves. À partir d’influences théoriques différentes et avec des niveaux de conceptualisation très divers, quasiment tous les travaux qui traitent du thème de la scolarité, en général, de celle des enfants d’immigrés, en particulier, s’accordent pour donner une place essentielle à l’influence des propriétés sociales des parents sur la scolarité de leurs enfants – cet ouvrage ne fera pas exception.

Depuis les années 1960 et l’étude pionnière de Paul Clerc (1964), les chercheurs amoncellent les preuves empiriques de l’influence de l’origine sociale des élèves sur leurs parcours scolaires. La position des parents dans la structure sociale, les capitaux économique et culturel qui y sont liés et qui engendrent, chez les élèves, des dispositions plus ou moins proches des attentes de l’école constituent l’explication principale des écarts scolaires entre les enfants de natifs et d’immigrés. Dit de façon rapide mais efficace, « si les enfants étrangers sont en échec dans notre système scolaire, cela tient avant tout, non pas à leur qualité d’étrangers, mais à leur qualité de fils d’ouvriers » (Boulot et Boyzon-Fradet, 1984, p. 1911). Les enfants d’immigrés sont bien plus nombreux que les enfants de natifs à avoir des parents faiblement pourvus en capitaux économique et scolaire. Pour cette raison, ils échouent plus souvent à l’école.

Néanmoins, comme le montrent les chapitres qui suivent, les différences scolaires entre élèves et groupes d’élèves ne disparaissent pas totalement même quand on procède à des comparaisons « à milieu social équivalent ». Un cadre analytique qui se focaliserait uniquement sur les propriétés sociales et les conditions matérielles d’existence des familles immigrées en France ne permettrait pas de comprendre pourquoi des individus placés dans des conditions structurelles similaires dans la société d’immigration ont des trajectoires différentes. Si l’explication des inégalités scolaires n’est pas uniquement contenue dans les propriétés sociales des familles en France, il est logique de vouloir aller voir ailleurs : dans la société d’émigration. Là, deux pistes d’interprétation sont possibles. La première, la plus simple, consiste à rendre la « culture d’origine » des immigrés responsable de la sur- ou sous-réussite de leurs enfants. Le constat statistique, dans des travaux récents (Ichou, 2013, 2015 ; Brinbaum et al., 2015), de trajectoires scolaires souvent favorables pour les enfants d’immigrés d’Asie du Sud-Est et, au contraire, de difficultés spécifiques des élèves d’origine turque en France pourraient recevoir une explication culturaliste. Les valeurs confucéennes attribuées aux uns, le traditionalisme et la religiosité supposée exacerbée des autres constituent des explications toutes trouvées de la réussite ou de l’échec des membres de ces groupes.

Malgré leur évidence apparente, ces explications de type culturaliste, qui insistent sur le rôle des valeurs et des normes du groupe pour comprendre la situation scolaire de ses membres, ont deux défauts fondamentaux. Premièrement, elles ont tendance à oublier l’historicité des phénomènes étudiés et ne sont donc pas très performantes pour expliquer les changements temporels. Les références à la culture sont en effet souvent intemporelles (timeless) (Foner, 1997, p. 963). Dans cette perspective, on considère la plupart du temps que « l’origine sociale et nationale des parents fixe la famille dans un rôle unique de transmission d’une culture fondée sur la tradition. Cette culture traditionnelle est elle-même considérée en dehors du temps, de l’espace et de l’action de la société » (Laacher, 2005, p. 87-88). Des explications culturalistes ont été développées dans le but d’expliquer la « sous-réussite » de certains groupes : par exemple, la « culture de la pauvreté » de certaines communautés portoricaines pour expliquer leur stagnation dans la pauvreté (Lewis, 1965).

Comme le remarquent justement Kao et ses collègues, ce type d’approches a fait l’objet de vives critiques leur reprochant d’accuser les victimes (blame the victims) et est tombé en désuétude (Kao et al., 2013, p. 43). En revanche, les théories, pourtant de nature identique, qui expliquent le succès de certains groupes par leur culture sont toujours assez populaires, comme dans le cas de la réussite scolaire des Asian Americans (Kao et al., 2013, p. 43-45 ; voir la description de la « Tiger Mother » chinoise, Chua, 2011). Ce cas donne un bon exemple de l’incapacité des explications culturalistes à rendre compte des variations historiques du phénomène étudié. L’idée d’une supériorité de la « culture confucéenne » ne permet pas d’expliquer pourquoi le succès scolaire et professionnel des asiatiques aux États-Unis n’est qu’un phénomène récent dans la longue histoire de ces groupes outre-Atlantique (voir, entre autres, Louie, 2001, p. 441). Aux États-Unis, la perception des élèves asiatiques comme « minorité modèle » (model minority), dont la réussite exceptionnelle serait liée à la culture spécifique du groupe, est donc elle-même un phénomène historique assez récent.

Les approches culturelles, qui supposent la plupart du temps une grande fixité de la culture des groupes, sous-estiment également les changements intergénérationnels, pourtant fondamentaux lorsque l’on s’intéresse aux enfants d’immigrés. Elles postulent que les traits culturels sont formés dans le pays d’origine, très faiblement modifiés par la migration et reproduits sans accrocs par transmission intergénérationnelle. Or, comme le souligne Cuche,

[…] si la notion de culture d’origine se révèle à l’examen d’un usage délicat et finalement peu opératoire pour ce qui est des migrants proprement dits, a fortiori recourir à cette notion est totalement inapproprié dans le cas des enfants de ceux-ci nés dans le pays d’immigration (Cuche, 2010, p. 135).


Une deuxième limite, peut-être plus fondamentale, des explications des inégalités scolaires par la « culture d’origine » est que, tout comme le paradigme de l’assimilation, elles produisent une représentation homogène des groupes (Appadurai, 2005, p. 43-45). Outre que l’homogénéisation s’applique prioritairement aux groupes minoritaires participant ainsi de leur stigmatisation (Rea et Tripier, 2003, p. 80), elle ne permet pas de produire une explication sociologique convaincante des variations et hiérarchies internes à chaque collectif censé partager une même culture (Lamont et Small, 2008, p. 79).

Pour résumer, il me semble qu’adopter une approche culturaliste de l’explication des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés ne permet ni de les considérer comme des phénomènes sociohistoriques dont les variations temporelles peuvent être analysées ; ni d’expliquer de façon convaincante les variations qui existent entre élèves d’un même groupe culturel.

De cette rapide discussion critique des approches qui insistent alternativement sur l’origine sociale ou sur la culture, je tire deux recommandations pour mes propres analyses de la scolarité des enfants d’immigrés. Premièrement, il paraît contreproductif de bannir totalement la notion de culture, en particulier parce qu’elle est souvent invoquée par les individus étudiés eux-mêmes pour faire sens de leur vie (Lamont et Small, 2008 ; Small et al., 2010). En revanche, pour ne pas représenter la culture de façon fixe et abstraite, il me paraît fondamental de la concevoir comme un ensemble de dispositions acquises au cours de processus de socialisation concrets, à la fois familiaux, scolaires et par les pairs (Patterson, 2000, p. 208-209), qui continuent tout au long de la vie (Darmon, 2010) et qu’il faut s’efforcer de préciser et d’analyser. Deuxièmement, pour être réellement efficaces, les explications par « l’origine sociale » doivent dépasser la simple prise en compte des conditions d’existence des familles dans la société d’immigration. Il convient de considérer l’ensemble de la trajectoire sociale des immigrés, en particulier leurs expériences et propriétés sociales avant la migration. Ces deux exigences sont au cœur du cadre analytique que je propose.






AUX ORIGINES DES INÉGALITÉS SCOLAIRES


Le but de la discussion qui suit est de construire un cadre théorique simple pour aiguiller l’enquête empirique et son analyse. Il s’agit donc de donner le ton de cet ouvrage qui tâchera d’éviter « à la fois la spéculation sans fin et l’empirisme sans distance » (Lin, 1995, p. 686). Par conséquent, cette construction théorique ne se placera sur le terrain de la discussion conceptuelle que si cette dernière permet d’espérer des profits d’intelligibilité pour les analyses empiriques qui suivront. Comme le dit bien Neveu, les notions utilisées ici « sont faites pour résoudre des énigmes et non remplir un musée Grévin du concept » (Neveu, 2013, p. 352).

Tout cadre analytique qui a pour objet l’explication de phénomènes sociaux touchant des individus minoritaires doit trouver une voie qui navigue entre deux écueils opposés. Le premier est la tentation de particulariser à outrance son objet, c’est-à-dire en l’occurrence de penser les trajectoires scolaires des enfants d’immigrés comme produites principalement par des mécanismes sociaux spécifiques à ces groupes. Je crois important de ne pas construire a priori ces trajectoires comme des particularismes liés à une appartenance ethnique ou à une « culture d’origine ». Le second écueil renvoie à la tendance inverse, celle de vouloir universaliser les processus observés dans le groupe majoritaire, en l’occurrence à présupposer que les facteurs de différenciation des trajectoires scolaires des élèves du groupe majoritaire sont les mêmes que pour les enfants d’immigrés et agissent identiquement. Or, il serait restrictif de penser qu’il suffit, pour expliquer les trajectoires des enfants d’immigrés, d’appliquer consciencieusement, et sans les modifier, les modèles explicatifs classiques de la sociologie de l’éducation, construits historiquement pour rendre compte des trajectoires scolaires dans le groupe majoritaire.

Entre ces deux écueils, mon parti pris principal est d’utiliser comme fondations de mon cadre d’analyse des outils conceptuels de la sociologie générale, en particulier les notions de socialisation, de capitaux et de statut social, et de réfléchir théoriquement et empiriquement aux modifications que ces concepts généraux doivent subir du fait des spécificités de l’objet « enfants d’immigrés ». Par conséquent, il m’a semblé plus heuristique, pour étudier les trajectoires scolaires des enfants d’immigrés, de ne pas faire reposer initialement l’analyse sur des notions spécifiques, habituellement utilisées pour traiter de cette population, à savoir les notions d’assimilation ou de culture d’origine. C’est pourquoi l’exposition du cadre analytique évoque successivement les principales instances de socialisation qui influencent les trajectoires scolaires des enfants : les parents, l’école, la fratrie et le quartier.


LA MIGRATION COMME DISCONTINUITÉ ENTRE LES CONDITIONS DE PRODUCTION ET D’EXPRESSION DES DISPOSITIONS SOCIALES DES IMMIGRÉS

En guise de point de départ pour penser les effets socialisateurs des parents immigrés sur leurs enfants, il me semble utile de reproduire in extenso un passage important d’un texte classique du sociologue Abdelmalek Sayad :

Seules des trajectoires d’émigrés intégralement reconstituées peuvent livrer le système complet des déterminations qui, ayant agi avant l’émigration et continué d’agir, sous une forme modifiée, durant l’immigration, ont conduit l’émigré au point d’aboutissement actuel. Bref, pour être pleinement expliquées, les différences ainsi enregistrées au point d’aboutissement demanderaient à être rapportées à la fois aux conditions de vie et de travail en France et aux différences qui, initialement, c’est-à-dire antérieurement et indépendamment de l’émigration, distinguaient déjà les émigrés ou les groupes d’émigrés. En gros, à travers chacune de ces trajectoires dont la période d’immigration n’est qu’une phase, ce sont deux systèmes solidaires de variables qui sont construits : d’un côté, les variables qu’on peut dire d’origine, c’est-à-dire précisément cet ensemble de caractéristiques sociales, de dispositions et d’aptitudes socialement déterminées dont les émigrés étaient déjà porteurs, avant l’entrée en France (caractéristiques permettant d’apprécier la position que l’émigré occupait dans son groupe d’origine, comme l’origine géographique et/ou sociale, caractéristiques économiques et sociales de ce groupe, attitude du groupe, du sujet lui-même à l’égard du phénomène migratoire, telle qu’elle est établie par la tradition locale d’émigration etc.) ; de l’autre côté, les variables d’aboutissement, c’est-à-dire les différences qui séparent les immigrés (dans leurs conditions de travail, d’habitat, etc.) en France même. (Sayad, 1977, p. 60, italiques dans l’original).


Sayad résume ici en peu de mots un principe qui me semble absolument fondamental pour l’étude empirique des immigrés et de leurs descendants : l’importance de reconstituer, autant que possible, la trajectoire complète, c’est-à-dire de combiner des variables dites « d’origine » et des variables dites « d’aboutissement ». Il s’agit, autrement dit, d’intégrer les propriétés et expériences sociales familiales avant et après la migration à l’explication de la situation actuelle des immigrés et de leurs enfants.

En l’occurrence, pour comprendre le rapport à l’école, les pratiques éducatives, les aspirations et, plus généralement, les dispositions scolaires des parents immigrés au moment où leurs enfants sont scolarisés, il est nécessaire, non seulement de s’intéresser à leurs conditions d’existence actuelle, mais également à la socialisation prémigratoire des immigrés. Cette piste d’analyse, ouverte par Sayad, a été explorée par Zeroulou (1988), Laacher (1990 ; 2005) et Santelli (2001) à propos de l’immigration algérienne en France. Ces auteurs montrent, chacun à leur manière, comment certaines caractéristiques sociales des membres de la famille dans la société d’origine sont associées à la construction de projets familiaux où l’école tient une place centrale et à la transmission intergénérationnelle de valeurs et d’attitudes propices à la réussite scolaire.

La migration s’accompagne la plupart du temps d’une modification assez forte des conditions d’existence : logement, quartier, langue, distance par rapport à sa famille, etc. Pour analyser l’existence de cette dualité des expériences sociales des immigrés, il me paraît pertinent d’y réfléchir en m’inspirant du modèle théorique de Bourdieu. Sans adopter globalement le langage conceptuel bourdieusien ni l’ensemble de son système théorique, je considère que la représentation de la migration comme discontinuité entre les conditions de production et d’expression des dispositions sociales des immigrés est à la fois simple et heuristique, bien que peu utilisée. Pour Bourdieu, la socialisation primaire, notamment familiale, a une importance particulièrement forte dans la constitution des manières de percevoir le monde, de penser et d’agir des individus. C’est le système de ces dispositions qui constitue ce qu’il nomme l’habitus (Bourdieu, 1980b, p. 88) et qui donne « un poids démesuré aux premières expériences » (Bourdieu, 1980b, p. 90). Mais, selon Bourdieu, les pratiques et les perceptions des individus ne découlent pas mécaniquement de leur habitus, mais sont également coproduites par les conditions d’expression des dispositions et en particulier par les propriétés du champ dans lequel elles sont activées2. À ce titre,

[…] les pratiques ne se laissent déduire ni des conditions présentes qui peuvent paraître les avoir suscitées ni des conditions passées qui ont produit l’habitus, principe durable de leur production. On ne peut donc en rendre raison qu’à condition de mettre en rapport les conditions sociales dans lesquelles s’est constitué l’habitus qui les a engendrées et les conditions sociales dans lesquelles il est mis en œuvre (Bourdieu, 1980b, p. 94).


Le modèle de Bourdieu insiste beaucoup sur le fait que les pratiques et perceptions des individus tendent « toujours à reproduire les structures objectives dont elles sont le produit » (Bourdieu, 1980b, p. 103). La reproduction des structures, auxquels participent les individus qui, « comme des poissons dans l’eau », possèdent des dispositions « objectivement ajusté[e]s à la situation » (Bourdieu, 1987, p. 21) est la dimension sur laquelle Bourdieu, ainsi que ses successeurs et ses critiques, ont le plus insisté. Lahire fait ce reproche à la théorie bourdieusienne :

[…] en privilégiant le cas des situations « heureuses » où, comme dit Naville, « l’homme est à son affaire », le modèle de l’ajustement magique des habitudes incorporées aux situations (auxquelles est confronté l’acteur) reste […] aveugle à leurs multiples occasions de désajustement, de découplage, productrices de crises et de réflexions (Lahire, 2011, p. 82-83).


En réalité, ce fonctionnement harmonieux repose sur une condition sine qua non particulière énoncée à plusieurs reprises par Bourdieu lui-même : celle d’une similarité des conditions de production et d’expression des dispositions des individus qui n’est qu’un « cas particulier du possible » (Bourdieu, 1980b, p. 105). Cette restriction est fondamentale dans le cas des immigrés. Pour eux, la plupart du temps, les conditions qui ont présidé à l’acquisition de leurs dispositions sociales et celles qu’ils trouvent dans la société d’immigration sont différentes. Comme pour tout individu qui a parcouru une distance sociale importante au cours de sa trajectoire, les immigrés ont toutes les chances d’avoir certaines de leurs dispositions qui « fonctionnent à contretemps […] ajustées à des conditions révolues ou abolies » (Bourdieu, 1980b, p. 104-105, italiques dans l’original). La distance géographique et sociale parcourue par l’immigré est, à ce titre, analogue à la distance sociale parcourue par les « transfuges de classe » entre leur groupe social « d’origine » et « d’accueil » (Lahire, 2011, p. 72) – les termes mêmes « d’origine » et « d’accueil » incitant à faire le rapprochement. Ce parallèle me semble heuristique dans la mesure où il met en avant, et au cœur de l’analyse, ce « décalage », « découplage » ou « désajustement » (Lahire, 2011, p. 83) entre les conditions sociales passées (prémigratoires) et présentes (post-migratoires) pour comprendre les pratiques et représentations des immigrés, en particulier dans le domaine éducatif. Lahire énumère les « raisons de transformations sociales radicales ou de transplantations individuelles plus ou moins forcées d’un univers social à un autre (e.g. emprisonnement, hospitalisation durable, immigration, situation de guerre, brusque déclin social ou fulgurante ascension sociale…) » (Lahire, 2011, p. 91, je souligne). L’inclusion de l’immigration dans cet inventaire est tout à fait significative et invite, ce que ne fait pas Lahire dont ce n’est pas l’objet, à pousser plus loin et dans une direction plus empirique l’analyse de l’immigration à l’aune des discontinuités entre les conditions passées de constitution des manières de voir et d’agir et les conditions présentes dans lesquelles elles s’expriment.

Les différences entre les conditions d’existence avant et après la migration se manifestent souvent par une certaine discordance entre la position sociale (ou la série de positions sociales) occupée dans la société d’origine et la position sociale (ou la série de positions sociales) occupée dans la société d’immigration. Cette dissonance de la situation de statut, au sens de la ständische Lage de Weber (1980 [1922], p. 179-180), est d’autant plus forte que le possible déclassement social lié à la migration se double souvent, surtout pour les immigrés postcoloniaux, d’une situation de minorisation dans la hiérarchie ethno-raciale dominante de la société d’immigration. Pour spécifier une telle dissonance, on peut trouver chez les théoriciens de la stratification sociale le concept d’incohérence de statut (status inconsistency). En représentant la stratification sociale comme fondée sur une pluralité de hiérarchies (économique, sociale et politique), la théorie wébérienne donne la possibilité de concevoir l’incohérence de statut d’individus dont les positions dans chacune de ces hiérarchies diffèrent significativement (Lenski, 1954, p. 405 ; Stryker et Statham Macke, 1978, p. 59).

Cette incohérence de statut peut avoir pour principe une différence entre le niveau d’éducation et le revenu d’un individu, entre sa position sociale objective et subjective ou, dans le cas d’un immigré, entre son statut social avant et après la migration. Ces statuts sociaux différents sont occupés successivement, mais aussi souvent simultanément. En effet, la dualité du statut social de l’émigré/immigré est entretenue par les relations que l’immigré maintient « entre ici et là-bas » (Waldinger, 2008) : ses visites familiales, ses investissements immobiliers, ses transferts d’argent réactivent son statut d’émigré. Outre le prestige que peut conférer l’émigration, l’achat de biens immobiliers ou les investissements économiques dans le pays d’origine produisent une ambivalence, voire un dédoublement, du statut social de l’émigré/immigré souvent « petit ici, notable là-bas » (Missaoui, 1995 ; Bréant, 2015).

Ce n’est qu’une fois que l’on a reconstitué la trajectoire sociale complète des immigrés et donc pris la mesure de la différence qui peut exister entre les statuts sociaux qu’ils occupent dans les sociétés d’origine et d’immigration que l’on peut comprendre leurs ressources et dispositions scolaires dans le pays d’immigration. C’est en tout cas une des hypothèses centrales que je souhaite mettre à l’épreuve empirique dans cet ouvrage.




SOCIALISATIONS EXTRA-PARENTALES ET PRODUCTION DES INÉGALITÉS SCOLAIRES

Les arguments présentés jusque-là pourraient laisser croire que la différenciation des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés peut s’analyser uniquement comme le produit des transmissions parentales de différentes ressources accumulées avant et après la migration. Or, même si c’est effectivement la dimension qui est au cœur du dispositif empirique et théorique utilisé dans cet ouvrage, il est important d’interpréter les inégalités scolaires comme coproduites aussi par d’autres instances de socialisation, notamment l’école, mais aussi la fratrie et le quartier.

En ce qui concerne le rôle de l’école, deux faisceaux de facteurs doivent être rappelés : d’une part, le fait que la socialisation et les savoirs scolaires relèvent de formes sociohistoriques partiellement arbitraires et qui consacrent, à des degrés divers, des types de ressources transmises au cours de la socialisation familiale ; d’autre part, le fait que les élèves reçoivent à l’école un traitement différencié lié au contexte scolaire (filière, établissement, classe) et à de possibles discriminations plus directes. Ces deux ensembles de facteurs de différenciation sont évoqués successivement.

Le jugement scolaire reconnait et promeut certaines compétences et dispositions des élèves qui sont inégalement distribuées socialement : en ce sens, l’école coproduit la réussite et l’échec. Pour élaborer une analyse plus complète des inégalités scolaires, il ne faut donc pas se contenter de chercher ce qui manque à certaines familles immigrées pour que leurs enfants réussissent à l’école, mais il faut également interroger la norme scolaire à l’aune de laquelle les dispositions des élèves sont jugées et étudier les interactions qui se déroulent à l’école (Périer, 2005, p. 22 ; Millet et Thin, 2005, p. 127 ; Cayouette-Remblière, 2016). La socialisation qui a cours à l’école et les savoirs qui y sont dispensés constituent un univers souvent « impensé dans sa spécificité, dans son originalité historique et, au fond, dans sa radicale étrangeté » (Lahire, 2011, p. 177). Pour le faire comprendre, Lahire emploie une image historique parlante : « [d]ès l’âge de six ans (et de plus en plus précocement), on place les enfants dans des situations semblables à celles que vécurent il y a plusieurs milliers d’années de cela des scribes ou des “savants” » (Lahire, 2011, p. 182). Cette socialisation scolaire, qui s’est progressivement diffusée et allongée du fait de la massification scolaire (Darmon, 2010, p. 61), a remplacé un mode ancien de socialisation caractérisée par l’apprentissage par « voir-faire et ouï-dire » (Vincent, 1980, p. 19). Les principaux traits de la forme scolaire contemporaine sont, entre autres, la séparation des activités scolaires par rapport aux autres activités sociales et, corrélativement, la séparation des élèves par classes d’âge ; l’importance de l’apprentissage selon des règles strictes ; et la séparation forte entre la dimension intellectuelle des apprentissages scolaires et la pratique (Lahire et al., 1994 ; Darmon, 2010, p. 64).

C’est donc dans les interactions scolaires, en particulier en classe, que se situent, en partie, l’origine des inégalités scolaires. Dans cet ouvrage, peu d’éléments empiriques testeront des hypothèses sur les apprentissages dans la classe, mais il est important, sur le plan théorique, de concevoir la non-réussite scolaire comme provenant non pas tant des incapacités ou du désintérêt des élèves, mais plutôt d’un malentendu sur les méthodes et le sens des apprentissages scolaires (Bautier et Rayou, 2009).

La production des inégalités par et dans l’école ne tient pas seulement à la dissonance et aux malentendus entre les dispositions des élèves et la forme scolaire d’apprentissage, mais également aux inégalités de traitement des élèves au sein du système scolaire (Felouzis, 2014, p. 15). Les contextes de scolarisation varient, en particulier entre les filières, lorsqu’il en existe, et entre les établissements. Les effets de la précocité et de l’étanchéité des filières sur les inégalités scolaires, en fonction de l’origine sociale et migratoire, ont été maintes fois démontrés (par exemple, Hanushek et Wößmann, 2006 ; Felouzis et Charmillot, 2013 ; Alba et al., 2011, p. 405-407). La ségrégation scolaire, c’est-à-dire l’inégale distribution des élèves selon leurs caractéristiques sociales et ethniques entre les établissements et les classes, conduit différents groupes d’élèves à faire l’expérience de contextes scolaires inégaux. La ségrégation scolaire peut renforcer les inégalités entre les groupes selon au moins trois types de mécanismes (Felouzis, 2014, p. 78-79) : (1) la qualité différenciée de l’enseignement prodigué dans les différents contextes, liée à la fois à l’expérience des enseignants et aux ressources éducatives de l’établissement ; (2) le stigmate qui marque certains contextes scolaires et qui a des effets auto-réalisateurs en termes de baisse des attentes des élèves et des enseignants ; (3) la qualité des apprentissages horizontaux entre pairs.

Comme la ségrégation, les discriminations constituent une autre source d’inégalités scolaires qui est susceptible de désavantager prioritairement les enfants d’immigrés. La notion de discrimination est très polysémique, mais la plupart des définitions s’accordent sur l’idée d’un traitement inégal (par exemple, dans la notation ou l’orientation) fondé sur un critère illégitime (Quillian, 2006, p. 300). Souvent favorisées par l’existence de stéréotypes envers certains groupes, les discriminations, même directes, sont liées à des comportements qu’il est souvent très difficile de mesurer (Quillian, 2006, p. 300-301). Cet ouvrage tente d’apporter une contribution empirique à l’analyse des discriminations ethno-raciales à l’école pour lesquelles les conclusions des recherches existantes sont encore très incertaines, comme le soulignent Simon (2009, p. 85) et Safi (2013, p. 75). Il est en tout cas établi – et c’est un fait important – que le sentiment de discrimination à l’école, en particulier autour de l’orientation scolaire, est fort pour de nombreux enfants d’immigrés en France (Oberti, 2008 ; Palheta, 2012 ; Brinbaum et al., 2013 ; Safi et Simon, 2014, p. 254).

La dernière pierre apportée à cet édifice analytique concerne l’influence des liens entretenus avec les frères et sœurs et l’environnement social plus étendu : voisins, amis, membres de la communauté ethnique, etc. Pour spécifier l’influence scolaire de ces liens sociaux, il faudrait s’engager dans une discussion théorique sur l’intérêt et les limites des usages dominants du concept de « capital social », notamment par Coleman (1988), Putnam (1995) et Bourdieu (1980a). Une telle discussion dépasserait néanmoins le cadre de cet ouvrage (pour un approfondissement dans le contexte de la scolarité des enfants d’immigrés, voir Ichou, 2014a, p. 70-76).

Deux points de cette discussion semblent quand même utiles à évoquer. Premièrement, pour un usage clair et opératoire de la notion de capital social, il est fondamental de bien distinguer les types de liens sociaux et les types de ressources que ces liens rendent accessibles. Il existe dans la littérature sur le capital social une série de dichotomies qui se recoupent largement et qui, pour utiles qu’elles puissent être dans certains contextes, s’avèrent souvent trop simplistes : les liens forts (strong ties) opposés aux liens faibles (weak ties) (Granovetter, 1973) et, parallèlement, les bonding ties (liens qui attachent) par opposition aux bridging ties (liens qui créent des ponts) (Briggs, 1998, p. 178 ; Putnam, 2000). Dans la littérature sur le capital social, les liens forts (familiaux, intimes) sont ceux qui lient des individus le plus souvent similaires entre eux (appartenant à une même communauté ethnique ou locale) et les ressources retirées de ces relations proches et affectives sont de l’ordre du soutien moral qui permet de supporter les épreuves de la vie quotidienne. Le triplet liens forts/attachement/soutien social (strong ties/bonding/social support) est la plupart du temps conçu comme caractéristique des liens sociaux des pauvres et des membres des minorités ethniques, souvent dans des quartiers très ségrégés. Ce type de liens est donc pensé comme relativement inefficace pour la réussite scolaire et sociale des individus. À l’opposé, les liens faibles relient des individus moins proches socialement et affectivement (amis éloignés, collègues, etc.) et sont conçus comme plus susceptibles de servir de pont (bridge) vers d’autres mondes sociaux et d’avoir un impact positif sur la trajectoire scolaire et professionnelle des individus. Le triplet liens faibles/pont/levier social (weak ties/bridging/social leverage) est censé caractériser les relations sociales des classes moyennes et supérieures non-immigrées.

Le problème analytique principal de cette série de dichotomies est qu’elle suppose une relation étroite entre le type de liens sociaux (faibles ou forts) et le type de ressources accessibles (levier ou soutien social). Or, cette superposition trop automatique entre type de liens et type de ressources empêche de penser que les liens forts peuvent aussi donner accès à des ressources qui favorisent la réussite scolaire et professionnelle. Dans la suite de l’ouvrage, on verra que les liens forts, en particulier avec les membres aînés de la fratrie, peuvent rendre accessibles des ressources essentielles pour la réussite scolaire des enfants d’immigrés, au-delà du rôle de soutien moral qu’ils jouent. Par conséquent, l’usage que je fais de la notion de capital social met au centre de l’analyse la qualité et la quantité des ressources possédées par les membres d’un réseau ainsi que leurs propriétés sociales, plutôt que le type de liens qui les relient ou la morphologie du réseau (Lin et al., 1981 ; Portes, 1998).

Un second thème important issu de la littérature sur le capital social, en particulier dans la tradition de Coleman, et qui s’avère utile pour l’explication des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés est l’influence des liens sociaux sur la mise en application de normes collectives. Zhou et Kim montrent bien l’importance de la densité des relations sociales et des structures sociales locales dans l’entretien efficace des normes collectives qui promeuvent la réussite scolaire dans les communautés immigrées chinoises et coréennes aux États-Unis (Zhou et Kim, 2006). Plutôt que de parler de « culture », ces auteurs, comme d’autres, préfèrent étudier, de façon plus pertinente il me semble, l’inscription des normes communautaires dans des relations sociales concrètes. L’influence de la densité et de la clôture (closure) d’un réseau social sur la mise en œuvre de normes est l’un des apports les plus importants du travail de Coleman sur le capital social. Selon lui, l’absence de clôture suffisante d’un réseau de relations peut rendre difficile l’imposition de normes en son sein (Coleman, 1988, p. S105). La « clôture intergénérationnelle » (intergenerational closure), c’est-à-dire l’existence de relations entre les parents d’un groupe d’enfants qui se connaissent (par exemple, les parents des élèves d’une même classe), est censée être particulièrement importante dans le cas de l’imposition de normes aux enfants par les parents.

Cette idée est intéressante à condition de ne pas charrier avec elle une vision trop enchantée de la clôture intergénérationnelle. En effet, pour Coleman comme pour Putnam, les effets du capital social sont presque toujours nécessairement « positifs ». Certes, l’existence d’un réseau dense de relations engendre, plus facilement, le respect de normes. Mais le contenu prescriptif de ces normes n’est pas nécessairement favorable à la réussite scolaire des enfants. Contrairement à une vision quelque peu béate du capital social, le contrôle social renforcé dans les communautés de relations closes peut être néfaste à la réussite scolaire et sociale (Portes, 1998, p. 17).

Au total, cet examen critique rapide de la notion de capital social permet d’insister sur l’importance : (1) de distinguer clairement le type de relations sociales entretenues des ressources auxquelles elles donnent accès et (2) de prendre de la distance par rapport à une vision normative enchantée du capital social.






ENQUÊTER SUR LA SCOLARITÉ DES ENFANTS D’IMMIGRÉS


Après ces considérations théoriques, l’objectif est maintenant de poser les jalons méthodologiques et de présenter les matériaux empiriques de cet ouvrage issu de la synthèse et de la réécriture d’une thèse de doctorat (Ichou, 2014a). Deux fois plus court que la thèse, cet ouvrage est le produit d’un travail de sélection. J’ai décidé de conserver les matériaux et les thèmes qui me semblaient les plus originaux en en laissant d’autres de côté3. La recherche sur laquelle se fondent les chapitres qui suivent combine l’analyse statistique de données d’enquêtes quantitatives représentatives de grande ampleur et l’analyse interprétative d’entretiens approfondis à forte composante biographique. Les données recueillies et analysées, dans un objectif comparatif dans la thèse, proviennent de France et d’Angleterre, deux anciennes métropoles coloniales aux immigrations anciennes et diversifiées. Le présent ouvrage se concentre sur la scolarité des enfants d’immigrés en France, mais s’autorisera à apporter des éclairages comparatifs issus de la situation britannique.


DISPOSITIFS D’ENQUÊTE :
UNE PERSPECTIVE BIOGRAPHIQUE ET LONGITUDINALE

Les données qualitatives comme quantitatives sont utilisées pour mettre en œuvre les principes théoriques avancés plus haut et examiner l’influence des trajectoires migratoires sur les trajectoires scolaires des enfants. Mon matériau peut donc être considéré comme « biographique » au sens général que donne Passeron à ce terme, à savoir « tout matériau qui doit son organisation au temps de la vie d’un individu ou, aussi bien, au temps de l’enchainement des générations dans une lignée » (Passeron, 1990, p. 4). L’enchaînement des générations et les trajectoires des immigrés sont reconstitués en particulier grâce à la dimension biographique des entretiens approfondis. Comme je l’ai défendu, c’est à la condition de reconstituer le plus complètement possible ces trajectoires migratoires, qui sont en même temps des « trajectoires sociales familiales, comme succession des statuts sociaux d’une “famille” » (Berteaux et Berteaux-Wiame, 1988, p. 8), que l’on peut comprendre les trajectoires scolaires des enfants dans le pays d’immigration. La notion de trajectoire scolaire est donc également centrale pour faire ressortir un aspect essentiel des phénomènes scolaires : le fait « qu’ils se construisent dans le temps selon un processus cumulatif » (Manigand, 1995, p. 131). L’usage de données d’enquêtes quantitatives longitudinales et l’interrogation des enquêtés sur le déroulement précis de leurs trajectoires scolaires permettent d’étayer sur le plan empirique cette construction temporelle des inégalités scolaires.

Les analyses statistiques s’appuient principalement sur deux panels d’élèves du ministère de l’Éducation nationale. Il s’agit, d’abord, du Panel d’élèves du second degré recrutés en 1995 (le « Panel 1995 ») qui suit un échantillon représentatif d’élèves entrés pour la première fois en classe de 6e en septembre 1995. L’échantillon retenu a été suivi annuellement jusqu’en 2006 lorsque les élèves fréquentaient éventuellement l’enseignement supérieur. Est également utilisé le Panel d’élèves du premier degré recrutés en 1997 (le « Panel 1997 »). Il suit annuellement un échantillon représentatif d’élèves depuis le début de l’école primaire jusqu’à leur entrée au lycée. Ces enquêtes longitudinales représentatives constituent des sources de données précieuses pour la recherche. Elles contiennent des informations particulièrement riches sur de nombreux aspects des trajectoires scolaires des élèves et permettent, entre autres, une description précise des propriétés sociales et de l’origine migratoire des élèves et de leur famille.

Enfin, l’enquête Trajectoires et Origines (TeO), conduite en 2008 et 2009 par l’Institut national d’études démographiques (Ined) et l’Institut national de la statistique et des études économiques (INSEE) n’est pas une enquête longitudinale proprement dite, mais elle contient de nombreuses informations rétrospectives sur les répondants et comporte des sous-échantillons numériquement importants d’immigrés et d’enfants d’immigrés en France (Beauchemin et al., 2015).

En plus des données quantitatives, j’ai effectué une série d’entretiens qui abordaient, de façon relativement peu directive, deux ensembles de thèmes : la trajectoire sociale et migratoire familiale, d’une part, et, d’autre part, la scolarité des enfants. En ce qui concerne la scolarité des enfants, l’objectif était de recueillir des informations sur la trajectoire scolaire effective de l’école maternelle à l’université, sur les pratiques d’encadrement de la scolarité (discussions familiales, aide aux devoirs, échanges avec les enseignants, construction des choix scolaires, discussions avec les pairs, etc.) et sur les attitudes et représentations à l’égard de l’école, en particulier les aspirations scolaires et le rapport au savoir. L’autre partie de l’entretien était de nature biographique et encourageait l’enquêté à raconter les étapes importantes de sa vie et de celle de ses ascendants et collatéraux (Demazière, 2007, p. 7). Les parents immigrés ont été interrogés sur leurs expériences scolaires et leur vie familiale avant la migration, la trajectoire sociale de leurs frères et sœurs, de leurs parents et, quand ils s’en souvenaient, de leurs grands-parents. La trajectoire migratoire, l’installation dans le pays d’immigration, la trajectoire professionnelle et résidentielle ont également fait l’objet de questions. Quand les enfants d’immigrés ont été interrogés, les informations sur la trajectoire familiale avant la migration sont de « seconde main » et donc souvent plus parcellaires, mais les thèmes abordés sont similaires.

Au cours d’enquêtes effectuées en Angleterre (2011) et en France (2012-2013), j’ai réalisé un total de 97 entretiens approfondis d’une durée moyenne légèrement inférieure à deux heures. Dans cet ouvrage, c’est surtout la quarantaine d’entretiens effectués en France qui sont exploités, bien que l’analyse s’enrichira parfois de l’interprétation d’entretiens faits outre-Manche. Sur les 39 entretiens effectués en France, six l’ont été avec des informateurs privilégiés, 16 avec des membres de 15 familles asiatiques et 17 avec des membres de 13 familles turques. Les enquêtés ont été approchés de différentes façons. Jamais je n’ai choisi de passer par l’école. Ce mode de prise de contact aurait pu avoir des conséquences indésirables : il aurait renforcé l’identification de l’enquêteur au monde scolaire. Le danger aurait alors été, par effet de légitimité, de ne récolter qu’un discours convenu sur l’école. J’ai privilégié la fréquentation de divers lieux communautaires (lieux de culte, école de langue pour les enfants d’immigrés, écoles privées, centres associatifs et associations diverses) et l’échantillonnage en « boule de neige ». Dans le cas de certains parents immigrés, leur maîtrise partielle de l’anglais ou du français ne leur permettait pas de s’exprimer dans ces langues confortablement pendant toute la longueur d’un entretien. Dans ces cas-là, les enquêtés se sont faits aider d’une personne qui traduisait : un de leurs amis, un de leurs enfants ou un autre membre de leur famille.

Dans le choix des personnes interrogées, il m’a semblé particulièrement important de rompre l’identité souvent posée dans les représentations communes, et parfois scientifiques, entre immigrés, classes populaires, pauvreté, quartiers relégués, échec scolaire, etc. La plupart des travaux sur les classes supérieures excluent les immigrés et leurs descendants de leur objet, tandis que les travaux sur les immigrés et minorités ethniques situent leurs recherches au sein des classes populaires (Spire, 1999, p. 50 ; Archer, 2011, p. 135-136). Le souci principal a donc été de faire varier les positions sociales des immigrés, dans le pays d’immigration comme dans le pays d’émigration, pour mieux comprendre les processus sociaux qui influent sur les trajectoires scolaires de leurs enfants.

Aussi souvent que possible, j’ai essayé de rencontrer et d’interroger plusieurs membres de la même famille, et ce, pour plusieurs raisons. Premièrement, l’interrogation de plusieurs membres d’une même famille rend les informations récoltées à la fois plus étendues et plus fiables. Deuxièmement, l’interrogation des parents et des enfants permet d’étudier plus complètement la transmission intergénérationnelle de ressources, comme un ensemble de pratiques de socialisation à la fois effectuées par les parents (transmetteurs) et reçues par les enfants (récepteurs). En interrogeant parents et enfants, il est possible de comprendre à la fois les intentions des transmetteurs et ce que les enfants reçoivent effectivement, en réinterprétant souvent et résistant parfois aux intentions des parents (Berteaux et Berteaux-Wiame, 1988, p. 8-9).




DIVERSIFIER LES MÉTHODES POUR APPROFONDIR LA CONNAISSANCE DES TRAJECTOIRES SCOLAIRES

Chacune des méthodes utilisées dans cet ouvrage a ses intérêts et ses limites. L’avantage qu’apporte la combinaison d’analyses statistiques et d’entretiens réside dans la capacité de l’un à compenser partiellement les faiblesses de l’autre. D’un côté, la mise en relation statistique de variations concomitantes entre des variables mesurées sur un grand nombre d’individus rend difficile l’appréhension précise de l’insertion de ces relations dans leur contexte géographique, social et familial. En outre, l’analyse quantitative de données secondaires repose sur des catégories statistiques préexistantes à la relation d’enquête (Lemel, 1984) et qui sont rarement celles qu’auraient utilisées les enquêtés (Bourdieu, 1973). Combiner les analyses statistiques avec des entretiens approfondis donne la possibilité de résoudre en partie ces deux difficultés. En apportant des informations denses sur les enquêtés, l’analyse des entretiens permet de remettre les relations statistiques dans leur contexte. En révélant le point de vue des acteurs, elle autorise également une compréhension de leurs catégories de pensée et des raisons qu’ils invoquent pour expliquer leurs comportements. Symétriquement, l’utilisation de méthodes statistiques multivariées sur des échantillons représentatifs de grande taille permet, plus facilement que l’analyse des entretiens, de prétendre à la découverte de relations causales entre variables et à la généralisation des résultats de l’échantillon d’étude à la population.

Dans le cadre de cette recherche sur la scolarité des enfants d’immigrés, la combinaison des méthodes s’est avérée utile pour trois raisons plus particulières. Premièrement, les analyses statistiques effectuées ont été à l’origine de l’échantillonnage des entretiens qualitatifs, c’est-à-dire du choix d’interroger spécifiquement des membres de familles immigrées turques et asiatiques, notamment chinoises, en France et en Angleterre. Ces deux groupes d’immigrés sont en effet ceux qui sont apparus comme les plus extrêmes en ce qui concerne les résultats scolaires de leurs enfants. Dans les deux pays et en moyenne, les enfants d’immigrés turcs sont parmi ceux qui réussissent le moins bien, alors que les enfants d’immigrés d’Asie du Sud-Est et de Chine sont ceux qui réussissent le mieux. Or, ces différences de résultats scolaires ne s’expliquent pas uniquement par des modèles statistiques incluant les variables classiques qui décrivent les propriétés socioéconomiques des familles immigrées dans le pays d’immigration. J’ai donc choisi d’étudier de façon plus approfondie ces deux groupes dans l’enquête qualitative, parce qu’ils constituaient des groupes statistiquement « déviants ». L’objectif de ce dispositif empirique, qui consiste à choisir les cas les moins bien expliqués par les modèles théoriques existants, est de proposer des éléments d’explication nouveaux au phénomène étudié. Le but recherché est que cette nouvelle explication ne s’applique pas seulement aux cas atypiques étudiés, mais permette plus généralement de mieux rendre compte de l’ensemble des cas du phénomène étudié. Concrètement, en choisissant d’étudier plus en détail la scolarité des enfants d’immigrés turcs et asiatiques, l’objectif que je poursuis est celui d’améliorer l’explication sociologique de la scolarité de l’ensemble des enfants d’immigrés.

Deuxièmement, les résultats des analyses qualitatives m’ont incité à modifier et à compléter les modèles statistiques utilisés. En pratique, ce sont les analyses qualitatives qui m’ont permis de mesurer l’importance, dans les récits des immigrés et de leurs enfants, des expériences et propriétés sociales prémigratoires. C’est donc grâce à des hypothèses formées au cours de l’interprétation des entretiens (et de la lecture de travaux existants) que j’ai pu construire les analyses statistiques de l’influence de la position sociale des immigrés dans leur pays d’origine sur le niveau d’éducation atteint par leurs enfants en France (voir chapitre 3). Un autre exemple du rôle des entretiens dans la formulation d’hypothèses modélisées ensuite statistiquement est l’importance, dans les familles immigrées, des membres plus âgés de la fratrie. Après avoir saisi, au cours des entretiens, le rôle majeur que semblaient jouer les aînés dans l’encadrement de la scolarité de leurs cadets dans les familles immigrées, j’ai décidé d’étudier la question grâce à des échantillons nationaux représentatifs (voir chapitre 6).

Troisièmement, les résultats des analyses qualitatives ont permis d’interroger la pertinence des catégories statistiques utilisées. C’est en particulier le cas pour les catégories, centrales ici et d’abord construites par la statistique publique, qui délimitent les groupes auprès desquels ont été réalisés les entretiens. En France, il s’agit de familles dont les parents sont nés en Turquie, en Asie du Sud-Est (Vietnam, Laos, Cambodge) et en Chine. Le travail de terrain et les entretiens qui ont été conduits m’ont incité à être particulièrement attentif à l’hétérogénéité interne aux groupes rassemblés au sein d’une même catégorie statistique. De la même manière qu’aux États-Unis les individus regroupés dans la catégorie Asian Americans (Louie, 2001, p. 443-444), dont on loue souvent la réussite scolaire, sont en réalité très hétérogènes, la même variété sociale, ethnique, linguistique, religieuse se retrouve au sein des individus originaires de Turquie, d’Asie du Sud-Est et de Chine.

C’est l’analyse de ces matériaux divers qui a donné les résultats qui sont exposés dans les chapitres qui suivent. L’ouvrage est organisé en trois parties. La première partie, qui comporte deux chapitres, décrit sur une base quantitative la diversité des trajectoires scolaires des enfants d’immigrés. Le chapitre 1 est plus spécifiquement consacré à l’évolution des écarts de résultats scolaires entre enfants d’immigrés et de natifs de l’école primaire à la fin du secondaire. Le chapitre 2 replace les résultats scolaires au sein de la cohérence d’ensemble des trajectoires scolaires en analysant conjointement de nombreuses composantes de celles-ci. L’objectif est de produire une représentation synthétique de la morphologie des hiérarchies scolaires en France et de la place des enfants d’immigrés en leur sein.

Les deux parties suivantes ont pour objectif d’expliquer la production de ces trajectoires hétérogènes. La deuxième partie se concentre sur l’influence des caractéristiques et expériences prémigratoires des parents. Dans le chapitre 3, je combine des données statistiques sur les immigrés en France et sur leur société d’origine et je montre l’importance de la position scolaire relative des parents immigrés dans leur pays de naissance pour rendre compte de la diversité des trajectoires scolaires de leurs enfants. Le chapitre 4 analyse le récit d’immigrés et de leurs enfants afin de retracer les processus sociaux de production et de transmission intergénérationnelle des dispositions scolaires au sein des familles immigrées, en partant de leur formation dans le pays d’origine.

La troisième et dernière partie insiste sur l’influence d’instances extra-parentales de socialisation : l’école, la fratrie et le voisinage. Le chapitre 5 aborde le rôle de l’école, notamment de la ségrégation et de la discrimination scolaires, dans la production des inégalités de trajectoires. Pour finir, le chapitre 6 met en évidence les influences scolaires, parfois positives, des membres de la fratrie, notamment des aînés, et du voisinage.
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