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Résumé : De nouvelles études statistiques réaffir-
ment régulierement que le systeme scolaire francais
est loin d’offrir les mémes chances d’acces aux ap-
prentissages scolaires et de diplomation a tous les
éleves, contrairement a I'objectif d’équité fixé dans
le Code de I'éducation. Observables des I'école ma-
ternelle, ces inégalités s’amplifient tout au long de la
scolarité et figurent parmi les plus marquées des pays
de 'OCDE. Elles se rapportent en particulier a I’origine
sociale des €leves.

Intitulé « Transmissions culturelles familiales et inéga-
lités scolaires », le numéro 152 d’Edurevue’ propose
de revenir sur une partie des travaux, en particulier
sociologiques, qui cherchent a comprendre la persis-
tance de ces inégalités. Ces recherches investiguent
la thése, formulée par P. Bourdieu et J.-C. Passeron il
y a plus d’'un demi-siecle, selon laquelle les enfants de
milieux favorisés réussissent mieux a I'école que les
enfants de milieux populaires parce qu’ils et elles hé-
ritent au sein de leur famille d’un capital culturel incor-
poré, valorisé voire attendu dans la sphére éducative.
Structuré en trois parties, ce numéro d’Edurevue exa-
mine tout d’abord I'importance des parents dans le
développement culturel et intellectuel des enfants. |l
explore ensuite la diversité des pratiques éducatives et
des logiques socialisatrices culturelles des familles en
fonction de leur distribution en classes et fractions de
classe sociales. Cette partie constate que les familles
transmettent des connaissances, comportements et
dispositions plus ou moins scolairement rentables.
Enfin, cette synthése montre que ces différences gé-
nerent d’importantes inégalités a I’école aussi parce
que la socialisation scolaire repose en partie sur une
socialisation familiale connivente avec ses attendus et
ses mutations.

1 Dans la continuité du Dossier de veille de I'IFE, I'Edurevue propose
une synthese problématisée de travaux de recherche portant sur une
thématique éducative. Il mobilise un choix de références issues de diffé-
rentes disciplines dans une visée de médiation scientifique.
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2 Par exemple, en 2022, I'écart de
score en culture mathématique entre
les éleves favorisé-es et défavorisé-es

a I'évaluation PISA est de

112,5 points sur 500 en France,
contre 93,5 pour la moyenne
de 'OCDE.

3 Le nombre d’éleves et de
dipldmé-es de milieux populaires

a augmenté dans I'enseignement
secondaire puis supérieur, sous I'effet
d’un allongement des scolarités et
d’une massification scolaire. Ces
éleves continuent toutefois de ne pas
avoir les mémes chances a I'école,
les inégalités se déplagant et se
recomposant dans le temps.

4 Les enfants d’enseignant-es sont,
par exemple, surreprésenté-es dans
le secondaire dans les filieres les
plus rentables scolairement (Farges,
2018 ; Lasne, 2018a).

5 et 6 Voir encadré « Les capitaux :
entre famille, école et société »
page 7.

7 Voir encadré « La socialisation :
un concept sociologique clé » page 4

INTRODUCTION

Dans I'idéal d’'une société démocratique et républicaine, I'école devrait offrir a toutes et
tous les mémes opportunités d’acces aux savoirs et aux dipldomes et fonder la réussite de
chacune et chacun sur son mérite, plutdt que sur son origine sociale. Aussi, dés la fin du
XIXe siecle, les gouvernements francais successifs ont conduit une politique de démocra-
tisation scolaire, qui s’est traduite par une ouverture progressive aux classes moyennes
et populaires des différents étages de I'édifice scolaire autrefois réservés aux classes fa-
vorisées. Par ailleurs, dans le référentiel de compétences de 2013, on peut lire que les
« professeurs, praticiens experts des apprentissages » doivent « prendre en compte les
préalables et les représentations sociales (genre, origine ethnique, socioéconomique et
culturelle) pour traiter les difficultés éventuelles dans I'acces aux connaissances ».
Pourtant, les enquétes statistiques régulierement menées depuis les années 1950 té-
moignent de la persistance des inégalités scolaires selon I'origine sociale des éleves. Elles
montrent comment ces inégalités s’accumulent et s’accroissent tout au long de la scolarité
et demeurent en France parmi les plus marquées des pays de 'OCDE? (Bernigole et al.,
2023 ; Gaudin et Hindriks, 2018 ; OCDE, 2023). En effet, dés I'école maternelle, les
enfants de milieux favorisés témoignent de meilleures performances que les enfants de
milieux populaires en langage oral et écrit ou en mathématiques (Cioldi et al., 2025).
A leur entrée au collége, ils et elles sont deux fois moins nombreux & avoir redoublé
(11,2 % contre 20,5 %) (Baccaini et al., 2014). Dans I’enseignement secondaire et
supérieur, les éleves les plus favorisé-es accedent davantage aux filieres les plus sé-
lectives : ils et elles sont notamment 81 % a obtenir un baccalauréat, dont 65 % en
filiere générale contre réciproquement 46 % et 17 % des éléeves d’origine défavorisée
(Bernigole et al., 2023). En conséquence, ils et elles sortent du systeme scolaire da-
vantage diplémé-es : 55 % avec un dipldme égal ou supérieur a bac+3 et 5 % sans
diplbme, contre réciproquement 24 % et 14 % des enfants de classes populaires
(INSEE, 2024).

Ainsi, les politiques éducatives ont entrainé une « démocratisation ségrégative »* (Merle,
2012, 2017). Aujourd’hui encore, le systeme scolaire apparait donc jouer ce rble central
dans la reproduction sociale dénoncé par P. Bourdieu et J.-C. Passeron (1964, 1970).
Pour ces deux sociologues, ce role est rendu possible par la complicité ontologique qui
existe entre culture des classes dominantes et culture scolaire. Les enfants de milieux fa-
VOrisés et parmi eux, les enfants d’enseignant-es#, réussissent mieux a I’école parce qu’ils
et elles sont davantage susceptibles d’hériter, au sein de leur famille, d’un capital culturel
incorporé® qu'ils et elles peuvent rentabiliser et faire fructifier sur le marché scolaire. Celui-ci
se révele en effet fondamental dans I'acquisition des savoirs scolaires et dans I'obtention
des diplémes, autrement dit d’un capital culturel institutionnalisé®. L origine sociale ne joue
gu’indirectement sur les scolarités.

P. Bourdieu et J.-C. Passeron ont également démontré I'importance de déconstruire
I'idéologie méritocratique et celle du don. En effet, ces deux croyances participent a I'in-
visibilisation et a la légitimation des inégalités sociales, en laissant entendre que la réus-
site scolaire releverait uniquement du travail personnel des éleves ou de leurs capacités
intellectuelles. De nombreuses recherches ont donc poursuivi leurs analyses en ouvrant la
boite noire de la transmission des connaissances, des compétences et des dispositions
intellectuelles et culturelles au sein des familles. D’autres ont interrogé leurs rapports inéga-
lement ajustés au mode de socialisation” et aux attentes scolaires et donc la maniere dont
elles avantagent ou désavantagent les enfants face aux logiques pédagogiques de I'école
(Cayouette-Rembliere et al., 2024).

Ce numéro 152 d’Edurevue propose de rendre compte de ces travaux, en prolongement
du Dossier d’Actualité n° 63 intitulé « Les effets de I'éducation familiale sur la réussite
scolaire » (Feyfant, 2011). Si les propriétés sociales des parents (dipldmes, professions,
capitaux, etc.) et leur action interviennent de fagcons multiples et interdépendantes dans la
scolarité des enfants — relations avec I'école (Lahaye et Pourtois, 2000), mise en ceuvre de
stratégies d’acces a certains établissements scolaires (van Zanten, 2016), accompagne-
ment dans les choix d’orientation, etc. —, ce numéro d’Edurevue se focalise toutefois sur
la dimension culturelle incorporée des inégalités sociales scolaires. Par ailleurs, la famille
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étant entendue ici au sens d’institution, cette synthese s’intéressera aux socialisations
familiales « ordinaires », en laissant de coté le cas des enfants au statut particulier (enfants
placés en foyer, mineurs non accompagnés en situation de migration, etc.). Elle se concen-
trera sur I'influence de I'origine sociale sur la scolarité qui non seulement est plus significa-
tive que celle du genre, de I'age, ou de I'origine ethnique®, mais amplifie leur portée®. Elle
laissera de cété la question des conséquences que ces inégalités peuvent avoir sur I'es-
time de soi des éleves et sur leur engagement scolaire (Dupriez, 2019 ; Goudeau, 2020).
Enfin, I'enjeu de cette synthese sera davantage de mettre au jour la fabrique des inégalités
sociales a I'école que d’analyser les politiques publiques et les dispositifs éducatifs visant
a lutter contre celles-ci. Une compréhension fine des inégalités est en effet indispensable
a I'évaluation de ce qui est mis en place pour y remédier.

Ce numéro d’Edurevue se divise en trois parties. La premiére met en évidence I'in-
fluence déterminante de la famille dans le développement culturel et intellectuel des
enfants. La seconde partie explore la diversité des pratiques éducatives et des logiques
socialisatrices culturelles des familles selon les classes et fractions de classe sociales.
Elle illustre comment les familles transmettent, a des degrés divers, des connaissances,
compétences et dispositions avantageuses sur le plan scolaire. Enfin, la troisieme par-
tie montre que si ces différences génerent d’importantes inégalités scolaires c’est pré-
cisément parce que I'institution scolaire dépend largement, voire repose, sur ce que
I'enfant acquiert dans son milieu familial.

d

Ce numéro d’Edurevue est le produit d’une triple activité :

¢ de veille et de lecture de documents, principalement scientifiques (colloques,
revues, theses, ouvrages, publications « interface »), mais aussi institutionnels et
professionnels ;

e d’analyses ;

e ot d’écriture de médiation scientifique.

Il s’agit d’'une synthése de type revue narrative de littérature (Cooper, 1988 ;
Saracci et al., 2019), visant la complétude et la représentativité, non I’exhaustivité.
Il repose sur la volonté de rendre compte de travaux, essentiellement de socio-
logie, mais aussi de linguistique, de psychologie et de didactique, qui tentent
de comprendre, principalement au travers de méthodes d’enquéte qualitatives?®,
les inégalités entre individus et groupes d’individus dans le domaine éducatif et
scolaire.

Ces travaux examinent la maniere dont les enfants « qui naissent dans des en-
vironnements familiaux extraordinairement différents ne sont vraiment pas les
mémes enfants » (Lahire, 2019c, p. 1170). lls explorent également la fagon dont
les activités pédagogiques scolaires se ne réalisent pas de facon socialement
homogene (Bautier et Goigoux, 2004 ; Bonnéry, 2009).

Ces recherches analysent donc comment les aptitudes et comportements (no-
tamment culturels, intellectuels, scolaires, etc.) des enfants ne sont pas inscrits en
eux-elles avant toute expérience, mais se construisent en fonction des différentes
situations et relations sociales qu’ils et elles sont amené-es a vivre (Lahire, 2019d ;
Rochex, 2019). Elles s’inscrivent ainsi en faux contre les travaux qui congoivent
la prime enfance comme une « séguence d’apprentissages universels (celui de
la motricité, de la parole) étrangers aux effets de la différence sociale » (Neveu,
1999, p. 182-183). Elles se détachent également de certaines approches psycho-
logiques ou sociologiques, se réclamant notamment des childhood studies ou de
la sociologie de I'enfance, mettant en avant la capacité d’agir de I'enfant indépen-
damment de ses conditions sociales de possibilité (Sirota, 2006). /

Méthodologie
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8 En maternelle les écarts de perfor-
mances liés a I'origine sociale sont
plus élevés que ceux liés au genre
dans tous les domaines (mathé-
matiques, langage et compétences
transversales). En revanche, ils sont
plus élevés que les écarts

de performances liés au trimestre
de naissance seulement en langage
(Cioldi et al., 2025). Toutefois, avec
I’age, les écarts de maturité relative
se réduisant, I'effet de I'origine so-
ciale sur les performances scolaires
prend le dessus sur I'effet du mois de
naissance dans tous les domaines
(Givord, 2024).

9 Le fait d’étre né en fin d’année
civile augmente de plus de 5 points
de pourcentage la probabilité de
redoubler lorsque I'éléve fait partie du
quart des éléves les plus socialement
favorisé-es, contre 15 points lorsque
I’éleve fait partie du quart des éleves
les plus défavorisé-es (Givord, 2024).

10 Enquéte par entretiens,
observations, ethnographie, etc..
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11 Cette influence s’observe méme
avant la naissance, des les premieres
étapes du développement. En effet,
le milieu socio-économique déter-
mine la maniere dont le cerveau se
structure, sous I'effet de sa plasticité,
non seulement chez les enfants, mais
aussi chez les feetus (Mathan, 2024).

12 Un autrui significatif

est une personne proche,

qui contribue a la construction
de I'identité d'un individu.

13 S’établissant sur des sentiments
d’affinité ou de similarité, les relations
entre pairs s’appuient souvent sur
des expériences vécues et des
fagons de voir, de penser et d’agir
relativement analogues construites
dans les cadres familiaux. De fait,

les enfants ont tendance a nouer
des amitiés avec ceux qui leur
ressemblent socialement (Lignier et
Pagis, 2017). Les effets de la socia-
lisation verticale familiale sont donc
souvent renforcés par la socialisation
horizontale exercée par les pairs,
notamment les godts et les pratiques
culturelles adolescentes, comme

la lecture (Renard, 2011).

UIMPORTANCE DE LA FAMILLE
DANS LA FORMATION CULTURELLE
DES ELEVES

Le niveau de diplébme des parents constitue la variable sociale la plus prédictive de la
réussite scolaire (Barasz et Furic, 2023 ; Henri-Panabiéere, 2010a). Dans cette premiere
partie, nous verrons que cela tient au fait que la socialisation familiale modele dura-
blement les connaissances, compétences et dispositions culturelles des enfants : en
raison de la place importante qu’elle occupe dans leur vie d’une part, parce que le mé-
tier de parent s’est enrichi d’'une dimension pédagogique d’autre part et, enfin, parce
que celle-ci reste largement sous-estimée au quotidien par les acteur-rices eux-elles-
mémes.

La famille, une instance de socialisation
déterminante

Les recherches en sociologie, psychologie sociale et neurosciences convergent
pour souligner l'influence majeure de la socialisation familiale dans ce que sont et
deviennent les enfants, notamment dans leur développement intellectuel et culturel
(Lahire, 2019d)'". En effet, cette influence familiale survient a une période ou I'indivi-
du est particulierement dépendant (Elias, 1991) et influencable (Durkheim, 2022). Elle
s’effectue dans un contexte chargé d’émotions (Berger et Luckmann, 2018). Elle est
durable, intense et la seule qui s’exerce, au moins pendant un temps, sans concur-
rence et sans comparaison (Darmon, 2010). Puisqu’elle s'impose a I'enfant, ce dernier
« n’intériorise pas le monde de ses autrui significatifs'> comme un monde possible par-
mi beaucoup d’autres. Il I'intériorise comme [...] le seul monde existant et concevable,
le monde tout court » (Berger et Luckmann, 2018, p. 231). Enfin, « méme si elle détient
de moins en moins fréquemment le monopole de I'éducation enfantine, la famille ne
reste jamais inerte par rapport aux autres agents ou cadres socialisateurs potentiels »
(Lahire, 2019d, p. 32). En effet, en étant notamment I'espace premier qui trace et
délimite les limites du normal, du possible, du désirable et du raisonnable, la famille
détermine les lieux et les personnes jugées fréquentables et les expériences vécues
(Lahire, 2006)'2.

-

Prise au sens commun, la socialisation fait généralement référence a la transmis-
sion et I'acquisition d’une capacité a vivre avec autrui. En sociologie, cette notion
possede toutefois un autre sens, bien plus spécifique. Elle désigne « I'ensemble
des processus par lesquels I'individu est construit — on dira aussi “formé”, “mo-
delé”, “fagonné”, “fabriqué”, “conditionné” — par la société globale et locale dans
laquelle il vit, processus au cours desquels I'individu acquiert — “apprend”, “inté-
riorise”, “incorpore”, “integre” — des fagons de faire, de penser et d’étre [i.e. des
dispositions] qui sont situées socialement. » (Darmon, 2010, p. 6)

Ce concept repose sur plusieurs constats :

e contrairement aux autres especes animales, les humain-es doivent, durant les
premieres années de leur existence, « [leur] survie et [leur] développement psy-
chomoteur comme psycho-cognitif aux processus d’étayage (au sens de gui-
dage) des adultes porteurs de la culture » (Lahire, 2019d, p. 24)

e ils et elles varient dans leurs manieres d’agir, de sentir et de penser selon les
époques, milieux ou lieux de vie et donc en fonction des contextes sociaux ;

e enfin, ils et elles se distinguent « par leurs fortes capacités de communication,
d’imitation et d’apprentissage, qui déterminent leur exceptionnelle capacité a cumu-
ler, génération apres génération, les acquis culturels les plus sophistiqués » (p. 25).

e

La socialisation : un concept sociologique clé
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Bien que fondamentale, la transmission (culturelle) familiale n’a toutefois rien d’auto-
matique. C’est ce qu’illustrent les scolarités statistiquement et donc socialement aty-
piques des enfants issus de milieux populaires en réussite scolaire (Lahire, 1995) ou
des enfants issus de milieux favorisés en difficultés scolaires (Henri-Panabiere, 2010a,
2010b). En effet, les enfants sont rapidement pris dans diverses situations et inte-
ractions sociales, qui peuvent, sous certaines conditions, transformer les dispositions
transmises par I'entourage ou en atténuer les effets (Darmon, 2010). Par ailleurs, méme
si la forte homogamie observée dans les sociétés occidentales suggeére une certaine
cohérence au sein des familles, les membres du couple parental, ainsi que les autres
membres de la famille, ne partagent pas forcément les mémes connaissances, com-
pétences et dispositions. lls et elles peuvent donc exercer une influence socialisatrice
différente sur I'enfant (Henri-Panabiere, 2010b). Enfin, agents de socialisation, les
membres de la famille sont aussi des individus socialisé-es, pris dans des réseaux de
contraintes multiples qui pésent sur leur volonté et leur capacité de transmettre certains
contenus culturels a leurs enfants (Henri-Panabiere, 2018). Ces contraintes varient non
seulement d’une famille a une autre, mais aussi au sein d’'une méme famille au cours
du temps. C’est pourquoi chaque socialisation dont un individu fait I'objet de la part de
sa famille demeure singuliere, y compris au sein d’'une méme fratrie.
Ainsi, les enfants, tous uniques, ne sont jamais dans la pure et unique reproduction de
leur entourage. lIs ou elles peuvent plus ou moins hériter et remobiliser les dispositions
variées dont les différents membres de leurs familles sont porteurs-euses :
- la transmission culturelle nécessite du temps « investi personnellement »
(Bourdieu, 1979, p. 4). Ainsi, les ainé-es, les enfants de familles peu nombreuses
et, a fortiori, uniques, sont en meilleure réussite scolaire, parce qu’ils ou elles bé-
néficient de la plus grande disponibilité de leurs parents (Henri-Panabiere, 2010a ;
Moguérou et al., 2014 ; Wolff, 2013). Symétriquement, la séparation des parents
réduit la durée moyenne des études avec un préjudice plus grand pour les familles
fortement dipldbmées ou qui ne se recomposent pas, en raison de l'indisponibi-
lité temporaire ou prolongée des parents qu’elle engendre (Archambault, 2002,
2007 ; Henri-Panabiere, 2010b, 2010a ; Lasne, 2018). Par ailleurs, le plus grand
investissement des femmes dans les activités éducatives explique que la réus-
site scolaire est davantage liée aux caractéristiques sociales de la mére que du
pére et que c’est lorsque le capital culturel de la famille est porté par la mere que
les risques de difficulté scolaire sont moindres (Farges, 2018 ; Henri-Panabiere,
2010a, 2018) ;
- la transmission culturelle est d’autant plus efficace qu’elle repose sur des senti-
ments d’affinité et des processus d’identification. Ainsi, le dipléme maternel pro-
tege plus les collégiennes des difficultés scolaires que les collégiens. De méme,
I'effet bénéfique d’'une mere lectrice sur les pratiques de lecture des enfants
est plus marqué chez les filles que chez les garcons (Henri-Panabiere, 2010b,
2010a) ;
- la transmission culturelle nécessite une valorisation des contenus de la transmis-
sion ou de la personne transmettrice. Ainsi, les parents peuvent peiner a trans-
mettre une compétence ou une disposition scolairement rentable lorsqu’ils et elles
ne parviennent pas a la faire valoir, notamment professionnellement. Inversement,
ils et elles peuvent parfois transmettre certains comportements ascolaires qu’ils
et elles percoivent comme des qualités, tel un manque d’investissement dans
le travail scolaire interprété comme la marque d'une grande intelligence
(Henri-Panabiére, 2010a) ;
- enfin, la transmission culturelle nécessite de ne pas étre « brouillée » ou « pertur-
bée » par des « messages parasites » (Henri-Panabiere, 2010b, p. 468) tels qu’un
rapport malheureux a I'école que le parent a développé dans sa propre scolarité
(Henri-Panabiere, 2010a).

1)  Edurevice - ne 152 - juin 2025
k- TRANSMISSIONS CULTURELLES FAMILIALES ET INEGALITES SCOLAIRES

VEILLE & S
ANALYSES  cmmmmm




=¥

VEILLE &
ANALYSES

La professionnalisation des parents
(d’éléves)

La socialisation familiale est d’autant plus déterminante aujourd’hui dans la construc-
tion intellectuelle et culturelle de I'enfant que le réle de parent a connu une redéfini-
tionau cours du XXe siecle. En effet, les péres — et particulierement les meres — jouent
un réle éducatif de plus en plus marqué. Au-dela des soins biologiques et physiques
prodigués a leurs enfants, ils et elles veillent et participent activement a leur dévelop-
pement moteur, psychoaffectif, intellectuel et culturel (Chamboredon et Prévot, 1973 ;
Court, 2017 ; Déchaux, 2014). Ainsi, actuellement 43,9 % des enfants francais pos-
sedent, grace a leurs parents, des rudiments de la lecture et du calcul avant d’entrer a
I'école élémentaire (contre 57 % des enfants irlandais et 28,9 % des enfants suédois)
(Dubet et Duru-Bellat, 2024).
Les parents sont d’autant plus portés a consacrer du temps a leurs enfants que
les fratries sont moins nombreuses qu’autrefois et beaucoup plus souvent le ré-
sultat d’un choix consciemment assumeé. Les enfants sont également beaucoup
plus valorisés dans les sociétés contemporaines en tant que vecteurs de la repro-
duction ou de "'amélioration de la position sociale des parents mais aussi en tant
que sources de bonheur et d’épanouissement (Ziegler, 1985 ; de Singly, 2009 ;
Déchaux, 2014), ce qui rend le travail éducatif parental plus crucial, complexe et
noble que par le passé. (van Zanten, 2018, p. 5-6)
Ayant été plus longuement scolarisé-es, les parents sont par ailleurs plus disposé-es a
adopter des logiques pédagogiques qui ont émergé et qui ne se réalisent jamais aussi
pleinement qu’a I'école. lIs et elles ont plus de chances d’étre familiarisé-es avec les
travaux scientifiques, au développement exponentiel, qui attribuent toujours plus de
capacité de perception, de raisonnement ou de créativité aux enfants. Ces travaux font
également émerger des normes sur I’age auquel il est « normal » que les enfants soient
capables d’accomplir telle ou telle performance. lls théorisent aussi I'importance de
I'environnement familial, de I’éducation ou de la prime enfance pour le développement
de la personnalité et pour la formation de l'intelligence (Chamboredon et Prévot, 1973 ;
van Zanten, 2018).
Parallelement, de nouvelles normes éducatives reconnaissent les enfants comme
des sujets disposant de droits et de besoins propres (de Singly, 1997). Sous cou-
vert d’ceuvrer pour I'épanouissement des enfants, ces normes visent souvent la réus-
site scolaire. On observe ainsi que I'école tend a imposer sa propre définition de la
« bonne parentalité » a travers des pratiques comme le contrdle des écrans, la lecture
d’histoires ou la régulation du sommeil, etc. (Duru-Bellat et al., 2022). Cette tendance
s’accompagne du développement d’ensemble d’outils et de services marchands
(livres, guides, coachs...) qui orientent et soutiennent les parents dans leurréle éducatif
(Giraud, 2024 ; Oller, 2023 ; van Zanten, 2018, p. 6).
Enfin, si les parents se soucient désormais davantage de la réussite scolaire de leurs
enfants, c’est en raison de I'importance prise par le parcours scolaire dans le destin
social des individus (Millet et Moreau, 2011). Le développement de certains emplois,
la massification des dipldmes et la hausse du chémage ont notamment entrainé une
élévation des exigences en termes de qualifications sur le marché du travail. En amont
de la vie professionnelle, I'ouverture et donc I'accroissement de la concurrence au
sein du systéeme scolaire exigent des éleves qu'ils et elles se singularisent toujours
plus en accédant aux parcours les plus prestigieux et aux titres scolaires rares, tout en
« mettant en avant d’autres qualités distinctives qui excédent celles que le dipléme est
censé certifier » (van Zanten, 2018, p. 5-6). Ces dynamiques soumettent les familles a
la nécessité et méme au devoir moral et social, de tout faire pour la réussite ou contre
I’échec scolaire de leur enfant (Dubet et Duru-Bellat, 2024).
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Les ressources économiques ne constituent pas le seul type de biens qui per-
mettent aux individus d’agir face a une situation donnée, dont la valeur soit relative
(i.e. dépend de ce que possedent les autres), que les individus accumulent et dont
ils et elles sont inégalement doté-es, qui fait I'objet d’une transmission-héritage
au sein des familles, qui soient un instrument de pouvoir et participe a la (re)pro-
duction de hiérarchies sociales et qui, de fait, définissent et classent les individus.
En complément du capital économique, P. Bourdieu (1979a, 1979b) distingue en
effet trois autres types de capitaux tout en soulignant leur étroite imbrication.
Le capital culturel désigne I'« ensemble de ressources culturelles [...] valorisées
socialement et en premier lieu par l'instance de consécration qu’est I'école »
(Cayouette-Rembliere et al., 2024, p. 12-13). Il se matérialise sous trois formes
distinctes :
e 3 I'état incorporé, sous la forme de connaissances, de compétences et de dis-
positions culturelles et intellectuelles intériorisées au cours de processus de so-
cialisation ;
e 3 |'état objectivé, sous la forme de biens matériels et culturels possédés (ta-
bleaux, livres, dictionnaires, instruments, machines, etc.) nécessitant du capital
culturel incorporé pour étre appropriés ;
e 3 |'état institutionnalisé, sous forme de diplémes et certifications scolaires, qui
établissent la « valeur » du capital possédé (notamment en vertu de I'argent contre
lequel il peut étre échangé sur le marché du travail).
Le capital social se définit par la possibilité de I'individu de mobiliser des relations
sociales pour démultiplier ses autres capitaux.
Enfin, le capital symbolique se traduit par la reconnaissance, le prestige ou I’nonneur
dont I'individu dispose en vertu des qualités et des capitaux dont ils possedent.

/

Les capitaux : entre famille, école et société

L’'invisibilisation de la transmission
familiale culturelle

La transmission d’un capital culturel, surtout dans les milieux favorisés, ne s’opere
jamais « sans pousser » les enfants ou « prendre la place de I'école » (Garcia, 2018,
p. 21). En effet, elle repose — au moins en partie — sur un travail parental de longue
haleine, parfois tres rationalisé, intensif et couteux'* (Cayouette-Rembliere et al., 2024 ;
Garcia, 2018). Ce travail s’avéere souvent bien plus subtil que la seule aide aux devoirs,
puisqu’il passe par un ensemble d’éléments qui, a premiere vue, n'ont pas de rapport
direct avec I'école (Dubet, 1997 ; Vincent, 2000).

Ce travail de transmission culturelle reste pour autant largement invisibilisé. En effet,
d’une part, les parents ont intérét a minimiser, a autrui comme a eux-mémes, I'im-
portance de leur implication éducative compte tenu des normes éducatives de non-
empietementsur le territoire de I'école ou de I'épanouissement (Cayouette-Rembliere
et al., 2024 ; Garcia, 2018). Cette derniere suggere en effet que leur rdle principal de-
vrait étre de valoriser la singularité de leurs enfants et de révéler leurs talents plutét que
modeler leur personnalité (de Singly, 2016 ; Déchaux, 2014).

D’autre part, le travail que les parents mettent en ceuvre n’apparait souvent pas comme
tel, y compris a leurs propres yeux. En effet, la pénétration dans la sphere familiale de
ces vulgates psychologiques et psychanalytiques fait que ce travail prend aujourd’hui
moins la forme d’une inculcation systématique, voire autoritaire (Duru-Bellat et al.,
2022 ; Gioia, 2024).
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14 Si les parents concedent a

cet investissement parfois lourd et
chronophage, c’est aussi en lien
avec l'incertitude de la transmission
culturelle (cf. plus haut).
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15 La description du travail éducatif
réalisé par les parents fortement
doté-es en capitaux vient nuancer,
sans totalement invalider, I'hypothese
bourdieusienne selon laquelle

la réussite scolaire des éleves
culturellement avantagé-es serait
essentiellement liée a des formes de
transmission culturelle osmotique

« sans intention », en dehors de « tout
effort méthodique et de toute action
manifeste » (Bourdieu, 1966, p. 330),
par le simple fait d’étre plongé-es
dans des univers culturellement

tres riches (Cayouette-Rembliere
etal., 2024).

16 Apres s’étre longtemps concen-
trées sur « les distances abyssales
entre les extrémités hautes et basses
de I'espace social », les sociologues
établissent des distinctions plus fines,
«moins impressionnantes, mais

tout autant saisissantes », entre les
différentes fractions de classe sociale
(Lahire, 2019b, p. 11).

17 Linvestissement éducatif des
parents dépend aussi du regard qu’ils
et elles portent sur leur scolarité ou
sur le style éducatif de leurs propres
parents. La socialisation familiale

est aussi modulée par la trajectoire
sociale et I'ancienneté des capi-

taux possédés par les familles. Par
exemple, la protection contre les
difficultés scolaires apportées aux
collégien-es par le diplome de la mere
est plus nette lorsque celle-ci s’inscrit
dans une lignée déja scolairement
dotée. Il est en effet plus facile pour
cette derniere de mettre en ceuvre
des pratiques favorables a la trans-
mission du capital culturel quand elle
a elle-méme fait I'expérience durant
son enfance (Henri-Panabiere, 2018).

Enfin, si la transmission culturelle familiale se compose de pratiques éducatives, elle
ne se réduit toutefois jamais a ces actions spécifiguement entreprises par les adultes
dans le but d’éduquer les enfants d’une certaine maniere. Les enfants héritent aussi
de connaissances, compétences et dispositions culturelles par participation-collabo-
ration a des pratiques, par observation-imitation des individus qui les entourent, ou
encore par imprégnation® (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Court et Henri-Panabiere,
2012 ; Darmon, 2010). Un quotidien familial plus ou moins prévisible et structuré joue
par exemple sur les capacités des éleves a maintenir leur attention durablement ou
a rationaliser I'usage de leur temps face aux taches scolaires (Henri-Panabiere et al.,
2019 ; Lahire, 1995 ; Millet et Thin, 2005). Les processus de socialisation étant majori-
tairement des processus « diffus, quasiment invisible “d’influence” », ils demeurent ainsi
essentiellement non conscients et implicites (Darmon, 2010, p. 17). lls renvoient a une
« incorporation », dans le sens ou les produits de la socialisation s’inscrivent généra-
lement directement dans le corps des individus. Celui-ci fonctionne alors « comme un
pense-béte » (p. 17), qui active sous forme de conduites a tenir les situations d’exis-
tence gu’il a vécues dans le passé sans que l'individu ne s’en rende compte.

Cette invisibilisation du processus de socialisation rend possible la naturalisation des
compétences et surtout des dispositions culturelles des individus. Or, cette essentiali-
sation participe au renforcement des processus d’incorporation. En effet, elle pousse
les parents, convaincu-es qu’il est de leur devoir de s’adapter a aux dispositions de
leurs enfants, a renforcer ces dernieres. Par ailleurs, elle permet aux enfants de s’ap-
proprier ce qui leur est culturellement transmis comme une seconde nature, consti-
tutive de leur identité ou de leur personnalité intrinseque (Cayouette-Rembliere et al.,
2024 ; Henri-Panabiere, 2010a).

Cette premiére partie de ce numéro d’Edurevue nous a ainsi permis de mettre en
évidence quelques éléments expliquant I'influence déterminante de la socialisation fa-
miliale dans la formation culturelle et intellectuelle des enfants. Dans la seconde partie,
nous allons nous concentrer sur les opérations concretes de la formation culturelle des
individus. Nous allons voir que, selon les caractéristiques sociales des familles, cette
socialisation ne prend pas la méme forme, conférant d’inégaux atouts aux enfants pour
leur réussite scolaire.

DES SOCIALISATIONS CULTURELLES
FAMILIALES INEGALEMENT
RENTABLES SCOLAIREMENT

Dépassant le constat du singularisme de la construction sociale de chaque individu,
des travaux montrent des similitudes dans la socialisation mise en ceuvre par certaines
familles'®. En effet, les positions sociales des parents déterminent le volume ou le type
de capitaux qu’ils et elles peuvent transmettre a leurs enfants. Les ressources dont ils
et elles disposent définissent leurs conditions matérielles d’existence et, par consé-
quent, les contraintes qui pesent sur leur socialisation. Enfin, leur position sociale fa-
conne leurs rapports au monde et leurs catégories de perception et d’appréciation (leur
définition du normal et du désirable, leur conception de I'enfance, de I'éducation et de
I'école etc.) et donc leurs logiques culturelles d’éducation” (Lahire, 2019a ; Lareau,
2024 ; Lautrey, 1995 ; Liénard et Servais, 2022 ; van Zanten, 2016).

Nous avons vu dans la premiére partie de ce numéro d’Edurevue a quel point le sou-
ci de la réussite scolaire (et sociale) trame la transmission culturelle a I'ceuvre dans
les familles d’aujourd’hui. Dans cette seconde partie, nous verrons toutefois que lors-
qu’elles appartiennent aux milieux populaires, les familles ont tendance a s’approprier
de fagon hétérodoxe les logiques pédagogiques scolaires et les recommandations
des professionnels de I'éducation. Nous montrerons ensuite comment, a 'opposé,
dans les classes moyennes et favorisées, s’observe une accumulation de pratiques
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en connivence avec le mode scolaire de socialisation. Enfin, dans une troisieme partie,
nous verrons que ces pratiques se font cependant selon des logiques et des moda-
lités différentes selon le type de capitaux prédominant dans les fractions de classes
moyennes et favorisées’®,

d

Classes sociales et fractions de classes sociales : de quoi parle-t-on ?

Instruments de pensée du monde social, les (fractions de) classes sociales se
définissent comme des ensembles de personnes de grande dimension, pris dans
une hiérarchie sociale et dans des luttes de pouvoirs. Elles regroupent des per-
sonnes qui possedent (comparées a d’autres) le méme volume et le méme type
de capitaux et qui partagent donc des conditions matérielles d’existence et des
dispositions similaires.

= capital global
(toutes especes confondues)

( \ ., )
) \ professions libérales o
enseignant-es, s
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2 ‘\\ 1 %B <.
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Lecture : les professeur-es des écoles appartiennent aux classes moyennes puisqu’ils et elles sont moins
doté-es en capitaux de toute sorte que les professeur-es de I'enseignement secondaire et supérieur, clas-
sé-es dans les classes favorisées. lIs et elles appartiennent aux fractions culturelles de la classe moyenne,
puisque par comparaison avec les artisans, ils et elles sont davantage doté-es en capital culturel, mais moins
en capital économique.

Source : D’apres Bourdieu, 1979a ; van Zanten, 2016 et la nomenclature des PCS (Professions et catégories

socioprofessionnelles) de I'NSEE.
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18 Pour faciliter la mise en évidence
des différences de socialisation
familiale et leur interprétation, les
chercheur-es construisent souvent
des idéaux types en accentuant les
traits essentiels, en supprimant tout
ce qui peut paraitre accessoire et en
simplifiant ce qu’ils et elles observent.
Ainsi, dans la réalité, les familles
peuvent plus ou moins correspondre
aux idéaux types distingués dans
cette deuxieme partie. lls peuvent en
alterner ou accumuler les caractéris-
tiques.
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19 Le droit a I'éducation est garanti
pour les enfants quel que soit leur
statut administratif (cf. circulaire du
20 mars 2002).

20 Elles éprouvent des difficultés

a mettre entre parentheses les
urgences pratiques et temporelles
les plus pressantes, se détacher des
réalités et prendre leur temps comme
le nécessitent les exercices scolaires
qui sont, par définition, gratuits,
c’est-a-dire sans autres finalités

que 'apprentissage.

21 Les fractions établies des classes
populaires exercent des métiers d’ou-
vriers ou d’employés non qualifiés.
Elles détiennent généralement des
diplédmes professionnels de I'ensei-
gnement secondaire (CAP, BEP,

bac professionnel). Ayant un revenu
pouvant aller jusqu’au revenu mé-
dian, elles sont parfois propriétaires
de leur logement, notamment d’une
maison quand elles vivent éloignées
des centres urbains.

22 Cette vision négative de I'école
comme manquant de sérieux se

« nourrit de tous les débats (ou, du
moins, de ce que les parents en
pergoivent) qui agitent la sphére pé-
dagogique et la société en général et
tout particulierement de ceux portant
sur les méthodes d’apprentissage
de la lecture et sur les difficultés
persistantes que rencontre

I’école pour mettre en ceuvre

une véritable démocratisation »
(Kakpo, 2012, p. 186).

Une appropriation hétérodoxe des logiques
scolaires dans les classes populaires

Les familles populaires sont souvent accusées de manquer d’intérét pour la scola-
rité ou I'éducation de leurs enfants. Les recherches montrent toutefois un véritable
investissement de leur part. En effet, elles savent que ne pas jouer le jeu de I'école les
stigmatise ou condamne leurs enfants a une situation plus difficile que la leur. Alors que
I'échec scolaire et ses conséquences représente un risque qui plane particulierement
sur elles, elles espérent que I'école permettra a leurs enfants pas seulement d’échap-
per a leur condition, mais d’améliorer celle-ci, de pouvoir faire ce qu’ils ou elles veulent.
Elles attendent de I'institution scolaire qu’elle transmette des savoirs utiles pour trou-
ver un métier et pour se débrouiller dans la vie quotidienne, loin parfois des objec-
tifs culturels promus par d’autres groupes sociaux, dont une partie des enseignant-es
(Cayouette-Rembiliere, 2014 ; Kakpo, 2012, 2013 ; Kakpo et Dabestani, 2019 ; Lahire,
1995 ; Périer, 2005 ; Poullaouec, 2010, 2019 ; Thin, 1998).

Du suivi distant a la surscolarisation

Les fractions des classes populaires les plus vulnérables, confrontées au chémage
ou a des emplois précaires et pénibles, et parfois en situation administrative irrégu-
liere'?, connaissent des conditions d’existence tres difficiles (mal-logement, non-acces
aux soins etc.), marquées par l'insécurité et 'incertitude face a I'avenir (Cayouette-
Rembliere, 2014 ; Denave et al., 2019). Cette situation limite leurs capacités a partici-
per quotidiennement au travail scolaire de leurs enfants, directement ou indirectement,
en les empéchant notamment de développer des dispositions « au désintéressement
et a la déréalisation scolastique »2° (Millet et Thin, 2005, p. 38). Ayant été peu ou pas
scolarisées, ne maitrisant pas toujours le francais académique, elles se sentent impuis-
santes face aux exercices scolaires et craignent de nuire a leurs enfants en essayant
de les aider. Certaines en déduisent que c’est aux enfants de prendre en charge leur
propre scolarité, leur rble étant de leur offrir un cadre de vie favorable a I'étude. D’autres
sollicitent I’entourage ou des dispositifs périscolaires pour obtenir du soutien (Ichou,
2018 ; Lahire, 2016 ; Thin, 1998).

De leur c6té, les fractions établies des classes populaires, plus stables et dipldbmées??,
se sentent davantage capables de satisfaire les attentes scolaires en aidant leurs en-
fants dans leur scolarité (Thin, 1998). Elles participent donc davantage aux devoirs, dé-
sireuses de se distinguer des fractions les plus précaires, de prouver leur respectabilité
(Poullacuec, 2010) et adhérant fortement a la norme scolaire des devoirs a la maison.
Toutefois, moins diplémées que les classes moyennes et favorisées, elles demeurent
souvent profondément déstabilisées par les évolutions récentes du curriculum scolaire.
De fait, elles ont souvent du mal a évaluer la progression scolaire de leurs enfants et
a les aider dans leur travail personnel. Elles développent des représentations néga-
tives de I'école comme ne remplissant pas ses missions?2, Dés lors, dans une logique
de « résistance pédagogique », elles mobilisent d’anciens manuels scolaires et des
techniques d’apprentissages en décalage avec les normes scolaires actuelles (Kakpo,
2012).
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Des maniéres de lire en dissonance avec les attendus scolaires

’examen de la maniere dont les classes populaires accompagnent leurs enfants
quand ils et elles ont de la lecture en devoirs (Kakpo, 2012) ou réalisent avec
eux-elles des lectures partagées (Bonnéry, 2014, 2015a ; Bonnéry et al., 2017 ;
Bonnéry et Joigneaux, 2015) montre qu’elles donnent des exemples et formulent
des prescriptions de lecture qui entrent en dissonances avec les attendus sco-
laires contemporains de la lecture compréhensive et analytique :

e clles chargent I'activité de lecture d’« enjeux parasites » incitant leurs enfants
a consacrer une part non négligeable de leurs ressources attentionnelles a I'ora-
lisation du texte ou a la mémorisation orthographique des mots (Kakpo, 2012,
p. 153);

¢ clles se soucient surtout de la connaissance du vocabulaire de leurs enfants et
les poussent a utiliser le dictionnaire quand ils et elles lisent. De fait, elles véhi-
culent I'idée que la compréhension d’un texte découle uniquement et automati-
quement de la compréhension de chaque mot, plutét que de la mise en ceuvre de
stratégies métacognitives, consistant a prendre conscience de ces difficultés de
compréhension et a revenir en arriere dans sa lecture pour chercher a surmonter
une incohérence ;

e clles apprennent peu a leurs enfants a appréhender la lecture comme le fruit
d’un processus autonome de construction progressive du sens. En effet, soit elles
guident tres peu le processus d’interprétation que I'enfant doit suivre, soit elles
guident leurs enfants pas a pas sans leur laisser beaucoup d’initiatives et en les
orientant principalement vers ce que I'ouvrage suggere fortement ;

e clles ont tendance a dénier I’'autonomie du texte vis-a-vis du réel et a se montrer
« indifférent au texte en tant que texte » (p. 176). De fait, elles transmettent difficile-
ment une posture de lecture, attendu dans certaines situations scolaire consistant
a « s’instituer en tant que sujet lecteur “second” » c’est-a-dire a opérer une sorte
de décentrement de soi-méme (Kakpo, 2012, p. 178).

e

Les classes populaires ajoutent régulierement du travail scolaire aux devoirs, allongeant
le temps consacré a ces derniers. Dans un décalage avec les logiques pédagogiques
scolaires, elles comprennent « I'acquisition de connaissances comme addition de sa-
voirs davantage que comme maitrise de processus ou capacité a raisonner » (Thin,
1998, p. 165). Elles sont donc convaincues que la réussite scolaire n’est qu’une ques-
tion de quantité de travail. D’autre part, parce que pour elles, se jouent « des enjeux
sociaux pratiques a toutes les étapes de la scolarité des enfants » (p. 164), elles sont
prises dans une logique de I'efficacité qui les pousse a étre a la recherche de résultats
scolaires concrets et instantanés. Elles veulent que leurs enfants retournent en classe
avec des devoirs bien faits, c’est-a-dire entierement réalisés, justes et bien présentés.
En effet, pour elles,
les exercices scolaires ne sont pas constitués en « activités qui sont a elles-
mémes leur fin », dont les finalités ne se dévoilent qu’a long terme dans la maitrise
de procédures intellectuelles abstraites. lls sont constitués en exercices pour ob-
tenir des résultats qui se traduisent dans les notes, dans le passage d’une classe
a une autre, dans ce qu’ils permettent de conquérir socialement. (p. 163)
Les parents des classes populaires connaissent I'idéal scolaire de I'éleve autonome.
Toutefois, ils et elles ont tendance a encadrer fortement le travail scolaire a la maison.
Plus leurs enfants sont en difficulté, plus ils et elles investissent cette situation. Critiques
envers la pédagogie scolaire, plus exposé-es aux difficultés a I'école, ils et elles sont
en effet persuadé-es que leurs enfants ne peuvent réussir seul-es. Retirant de leurs
expériences scolaires et professionnelles une perception du travail comme synonyme
de labeur et de pénibilité, ils et elles sont par ailleurs convaincu-es que leurs enfants
doivent étre contraint-es dans leurs devoirs. lIs et elles punissent donc davantage leurs
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23 Les jeux Montessori se reven-
diquent de la filiation a la pédagogue
italienne Maria Montessori. Ce sont
généralement des jeux d’éveil ou
éducatifs, qui favorisent le dévelop-
pement moteur, intellectuel, sensoriel
ou social et 'autonomie de I'enfant
(Giraud, 2024; Kilic et Oller, 2024).

24 Les bagarres valorisent la force et
la résistance physiques, contribuant a
la socialisation masculine au sein des

classes populaires (Thin, 1998).

25 |l arrive toutefois que la pratique

sportive soit investie de maniere
plus compétitive chez les gargons.
(Mennesson et al., 2019)

enfants en cas de mauvais résultats, interprétés comme autant de manque de travail
(Kakpo, 2012 ; Thin, 1998 ; Vincent, 2000).

En cas de difficultés scolaires, les classes populaires ont ainsi tendance a s’inscrire
dans une logique d’action extérieure, immédiate et court-termiste (Thin, 1998). En ef-
fet, plus elles manquent de temps ou de ressources pour comprendre le fonctionne-
ment du systeme scolaire, plus elles peinent a penser des remédiations éducatives.
Plus elles éprouvent des difficultés a mettre en ceuvre celles préconisées par les en-
seignant-es, qu’il s’agisse d’agir eux-elles-mémes sur les blocages cognitifs de leurs
enfants ou d’obtenir des dispositifs d’aide scolaire ou médico-psychologique (qui né-
cessitent parfois de lourdes démarches) (Garcia, 2018). Lorsque les classes populaires
ne se sentent pas en mesure d’agir, elles sont plus en enclines a estimer que ce travail
revient a I'école et a s’en remettre aux enseignant-es (Lareau, 2024). Par ailleurs, a
force d’y étre confrontées, elles intériorisent une représentation des difficultés sco-
laires, notamment les plus profondes, comme normales, inéluctables et indépassables
(Lienard et Servais, 2022).

Des loisirs avant tout pour s’amuser

Les classes populaires ont également intériorisé la faveur des professionnel-les de
I’éducation pour les loisirs culturels et éducatifs. Voulant s’approprier les enjeux d’ap-
prentissages et scolaires et démontrerleur bonne volonté éducative, elles cherchent a
proposer ce genre de loisirs a leurs enfants (Giraud, 2024 ; Kakpo, 2013). Toutefois,
plus elles sont précaires, moins elles disposent des ressources temporelles et mentales
pour le faire. N'ayant pas un important budget a consacrer aux loisirs, elles dépendent
de leur proximité avec les lieux de culture, ainsi que d’une offre culturelle collective
gratuite ou trés peu colteuse (parc, piscine etc.) (Laillier et al., 2019 ; Mennesson
et al., 2019). Vivant parfois dans des logements exigus, n’ont toujours pas la place
de multiplier les livres, jeux et jouets autant que d’autres. Enfin, éloignées des formes
culturelles dominantes et légitimes, elles développent le sentiment de ne pas étre a leur
place dans des institutions comme le musée ou le théatre et de ne pas en maitriser
les savoirs pratiques et les procédures (Thin, 1998). Les classes populaires peinent
surtout a conférer des intentions pédagogiques a d’autres loisirs qui entretiennent
des liens moins évidents avec la réussite scolaire que la lecture (Bernstein, 1975 ;
Vincent, 2000). Ainsi, si les classes populaires les plus dotées achétent parfois des jeux
Montessori?® parce qu’ils sont « a la mode » ou qu’ils leur sont conseillés par I'ensei-
gnant-e ou 'orthophoniste pour pallier a ou anticiper des difficultés de leurs enfants,
elles en font toutefois un usage « peu ou pas réflexif » et remisent rapidement ces jeux
qui leur apparaissent « fastidieux et trop scolaires » (Giraud, 2024, p. 46).

Les classes populaires ont tendance a considérer que I'enfance doit étre laissée libre
de contraintes, qui viendront plus tard et seront alors bien assez lourdes. C’est pour-
quoi, a leurs yeux, les moments de loisir doivent d’abord étre des moments de relache,
« indemne de tout travail, y compris pédagogique » qu’elles opposent au plaisir (Thin,
1998, p. 100). Elles instaurent une séparation nette entre le scolaire et I’'extrascolaire.
Les sorties en famille, au parc ou au centre commercial, visent a permettre aux en-
fants de se défouler et a se détendre entre parents et enfants. De méme, partager
des moments de loisirs avec leurs enfants a la maison signifie d’abord s’amuser au
travers de jeux de chatouilles ou de bagarres?#, ou bricoler et jardiner ensemble, plutot
que réaliser une partie de jeux de société qui suppose le maniement de regle de jeu
ou de raisonnement logique (Laillier et al., 2019; Thin, 1998). L'absence d’intention
pédagogique ne signifie pas que les enfants n’apprennent rien lors de ces moments.
Toutefois, la nature de ce qu’ils et elles apprennent, ainsi que la maniere dont ils et elles
apprennent, c’est-a-dire sans que cela soit identifié comme élément de savoir, fasse
I'objet d’une verbalisation didactique ou d’une généralisation par les parents, est sco-
lairement peu rentables (Henri-Panabiere, 2013 ; Lareau, 2024 ; Thin, 1998).

Quand ces familles inscrivent leurs enfants dans une activité extrascolaire, il s’agit plus
souvent d’une activité sportive qu’artistique, pratiqguée de maniere modérée dans des
associations locales ou des MJC?* (Mennesson et al., 2019). Elles composent davan-
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tage que les autres parents la malle a jouets de leurs enfants de jeux récréatifs, qui ont
pour but la détente et I'amusement (Vincent, 2000). Par ailleurs, bien qu’au fait des dis-
cours sur les « dangers » des écrans, elles les limitent moins. 48 % des enfants agé-es
de 3 a 4 ans scolarisé-es en petite section en 2021 dont la mere n’est pas diplébmée
jouent sur les écrans contre 15 % des enfants dont la mere est dipldbmée d’un bac +
4. 55 % des enfants d’ouvrier-es non qualifié-es regardent régulierement des écrans,
contre 42 % des enfants de cadres et de chef-fes d’entreprise. Or, « a caractéristiques
sociodémographiques équivalentes, les éleves qui jouent régulierement sur des écrans
les jours d’école ont des scores en langage inférieurs de 22 points d’écart-type, de
14 points en mathématiques et de 12 points en compétences transversales », méme si
les écarts s’atténuent lorsque I'usage des écrans est encadré et complété par d’autres
activités (DEPP, 2025, p. 1).

d

Des obstacles a la transmission de golts
et d’habitudes envers des loisirs cultivés

Les classes populaires ont profondément intégré le statut de « bien scolaire ren-
table » de la lecture. Elles achétent des livres a leurs enfants et réalisent avec
eux-elles des lectures partagées.
Certaines familles ont si bien intégré cette idée qu’elles procedent, par souci de
maximiser les chances de réussite de leurs enfants, a une forme de « rescolarisa-
tion » de la lecture cursive, cette lecture personnelle prescrite par les enseignant-es
hors du temps de classe, dans I'optique de rendre I'activité moins scolaire aux
yeux des enfants, de l'inscrire dans le cadre du plaisir et du désintéressement.
En effet, a I'opposé de ces logiques, elles peuvent obliger leurs enfants a lire un
certain nombre de pages en mettant en avant les bénéfices scolaires, voire so-
cio-économiques qu’ils ou elles pourront en tirer (pour mieux écrire, par exemple).
D’autres, a I'inverse, « déscolarisent » complétement la lecture cursive, encadrant
de maniere tres souple cette activité, ne percevant pas les bénéfices scolaires que
tireraient leurs enfants de la lecture de bandes dessinées par exemple.
Quel que soit le mode d’encadrement adopté par les parents, ils et elles risquent
d’empécher leurs enfants de développer des appétences et des habitudes pour
la lecture scolairement valorisées (Kakpo, 2012). Cela est d’autant plus probable
qu’étant eux elles-mémes de faibles lecteur-rices, ils et elles ont peu susceptibles
de transmettre ces habitudes par I'exemple qu'ils et elles donnent a voir a leurs
enfants (Lahire, 1995; Renard, 2011). Par alilleurs, ils et elles estiment que les
goUts et habitudes culturelles sont des éléments sur lesquelles ils et elles n’ont
pas prises (Garcia, 2018 ; Lareau, 2024).

/

Une pédagogisation du quotidien dans
les classes moyennes et favorisées

Bien plus que les classes populaires, les classes moyennes?® et favorisées?” percoivent
leurs enfants comme des projets en cours de développement. Elles constituent leurs
enfants comme des étres a éduquer devant faire I'objet d’une action pédagogique
spécifique (Henri-Panabiere, 2013 ; Lareau, 2024). Elles considéerent que la réussite
scolaire et plus largement I'’éducation des enfants, nécessitent une collaboration étroite
entre enseignant-es et parents (Vincent, 2000). S’engageant dans une « hyper-paren-
talité », elles instaurent une continuité éducative entre les mondes scolaire et familial
(Dubet et Duru-Bellat, 2024). Elles structurent ainsi quasi I'ensemble de leur vie fami-
liale autour du succes scolaire et, plus généralement, du développement des opinions,
intéréts et compétences de leurs enfants (Lareau, 2024).
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26 Les classes moyennes exercent
des emplois de petits indépendants,
de professions intermédiaires de

la fonction publique, de technicien
ou de cadre intermédiaire. Elles
détiennent au minimum le bacca-
lauréat, trés souvent un dipléme de
I’enseignement supérieur court spé-
cialisé (BTS, DUT, BUT), ou de filieres
universitaires non sélectives
(Bertrand et al., 2019).

27 Les classes favorisées occupent
des situations professionnelles tres
qualifiées, dominantes et stables
(cadre supérieur, avocat, ingénieur,
meédecin, universitaire, direction
financiere, direction des ressources
humaines, chef d’entreprise etc.).
Elles détiennent un niveau de dipléme
élevé (équivalent ou supérieur a un
bac+5), acquis dans des cursus sé-
lectifs. Elles vivent dans des espaces
confortables, sont propriétaires de
leur logement, voire multiproprié-
taires, notamment dans I'entre soi
privilegié des centres urbains. Encore
plus que les classes moyennes, elles
sont rarement confrontées dans
leur vie a la précarité (Laillier et
Mennesson, 2019).
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28 Pour obtenir des conseils éduca-
tifs, les meres de milieux favorisées
se tournent plus facilement vers des
professionnel-les de I'éducation que
les meres de milieux populaires, qui
font plutot confiance aux membres
de leur entourage ou a leur propre
expérience. Les premieres adhérent
davantage a une logique de légitimité
professionnelle ou scientifique qu’a
une logique de validation pratique en
raison de leur proximité sociale avec
les prescripteurs-rices savant-es, de
la diffusion sur un mode scolaire des
théories et normes savantes, ou de
leur trajectoire scolaire et profession-
nelle qui les incitent a « réactualiser
[leurs] connaissances afin
d’améliorer [leurs] compétences »
(Gojard, 2010, p. 188-189).

29 50 % des couples constitués
d’un enseignant et d’une profession
intermédiaire, 47,2 % des couples
composés de deux enseignants et
38 % des couples comprenant un
cadre déclarent n’étre satisfaits qu’a
condition que I'enfant soit en téte de
classe, contre 27 % des parents en
moyenne (Lasne, 2018).

On observe toutefois de ce point de vue des variations d’intensité dans un continuum
allant des fractions économiques des classes moyennes, aux fractions culturelles des
classes moyennes aux classes favorisées. En effet, plus les familles sont a I'abri des né-
cessités économiques, plus elles peuvent se libérer de I'énergie, mais aussi du temps,
en déléguant notamment une partie des tadches ménageres, pour s’investir dans leur
rle éducatif. Plus elles disposent de moyens matériels (dont des logements vastes et
confortables) pour multiplier les loisirs pédagogiques. Plus les parents et surtout les
meéres, détiennent un capital culturel et scolaire important et ancien (i.e. qui s’accumule
sur plusieurs générations), plus leur action dans la sphéere éducative revét un caractere
professionnel. Ces familles sont plus susceptibles d’étre informées, voire de mobiliser
dans leur propre travail, des théories et normes des professionnel-les du développe-
ment, de la psychologie et I'éducation de I'enfant?®, d’avoir intériorisées les logiques
pédagogiques scolaires et de connaitre les enjeux de la transmission culturelle familiale
dans la réussite scolaire (Chamboredon et Prévot, 1973 ; Court, 2024). Si les classes
moyennes s’autocontraignent a acquérir la culture 1égitime, les classes culturellement
favorisées ont acquis un rapport d’évidence, d’aisance et de familiarité envers celle-ci
(Bourdieu, 1979a). Enfin, plus I'on monte dans la hiérarchie sociale, plus les familles ont
confiance dans les capacités de réussite scolaire de leurs enfants et dans leur propre
capacité a les faire réussir. Elles envisagent la scolarité de leurs enfants sur le long
terme, se montrant plus ambitieuses et exigeantes??, et visent une forme d’excellence
qui dépasse le cadre scolaire.

Un accompagnement a la scolarité expert

Plus les parents ont eu un parcours scolaire ou exercent un métier qui leur a permis
d’acquérir d’importantes connaissances académiques ainsi qu’une maitrise fine du
curriculum scolaire, plus ils mettent en ceuvre un suivi de la scolarité de leurs enfants
que I'on peut qualifier d’« expert » (Kakpo et Rayou, 2018).

Les parents enseignants cherchent ainsi en permanence a évaluer précisément les
acquis de leur(s) enfant(s), ainsi qu’a diagnostiquer les raisons et les effets de leurs diffi-
cultés. Pour cela, ils et elles analysent scrupuleusement leurs productions scolaires ou
les soumettent a des épreuves répétées, demandant par exemple de reformuler leurs
lecons ou de justifier leur réponse.

S’ils ou elles identifient des besoins, ils ou elles réexpliquent les contenus non assimilés
et aident a mémoriser une lecon. lls et elles apprennent a leurs enfants a travailler avec
méthode, en planifiant et rationalisant leur temps de travail personnel. lis et elles leur
enseignent aussi a identifier les enjeux d’apprentissage, contextualiser ou remobiliser
des notions et a établir des liens entre les apprentissages.

A 'opposé des classes populaires, ils et elles tentent, par une action pédagogique de
tous les instants et sur le long terme, d’anticiper les exigences des niveaux scolaires
ultérieurs et I'apparition de difficulté chez leurs enfants. Quand ils et elles percoivent
une faiblesse, ils et elles agissent avant que celles-ci n’aient de conséquences scolaires
(Kakpo et Rayou, 2018). Davantage encore que les fractions établies des classes po-
pulaires, ils et elles se sentent autorisé-es et capables de mener une action éducative
afin de remédier aux difficultés rencontrées par leurs enfants ou de pallier a ce qu’ils ou
elles percoivent étre des défaillances du systeme scolaire (Kakpo, 2012 ; Kakpo et Rayou,
2018). lIs et elles ont plus facilement recours a des praticiens médico-psychologiques
(Lignier, 2012). Leurs interventions portent davantage leur fruit, puisque davantage en
adéquation avec les logiques scolaires (Garcia, 2018).

Exploiter le temps libre de I’enfant pour prolonger
les apprentissages scolaires

Plus que les classes moyennes, les classes favorisées sont convaincues que leurs
enfants peuvent aller plus loin ou plus vite que le curriculum scolaire. Elles consolident,
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prolongent, approfondissent et parfois anticipent les apprentissages scolaires de leurs
enfants. Souhaitant développer, de maniere plus générale, les connaissances et com-
pétences culturelles et intellectuelles de leurs enfants, elles se saisissent de chaque
opportunité et exploitent toutes les possibilités du temps libre de leurs enfants a cette
fin. Ces dernier-es semblent alors plongés dans un continuum éducatif qui les stimule
en permanence. lls et elles vivent des expériences scolairement valorisées qui leur
permettent d’acquérir des contenus culturels tres légitimes (Kakpo, 2019 ; Kakpo et
Rayou, 2018 ; Renard et al., 2019 ; Vincent, 2000).

d

Contrairement aux classes populaires, les classes moyennes et supérieures
cherchent au quotidien, avec d’autant plus de force qu’elles sont dotées en ca-
pital culturel, a travailler les compétences langagiéres de leurs enfants. Elles solli-
citent en permanence leur parole et les exposent a un flux langagier intense. Elles
leur chantent des comptines et leur lisent des histoires des les premiers mois de
leur vie. Elles les invitent a mettre leur expérience en récit et les encouragent a ver-
baliser leurs émotions. Elles engagent des discussions avec eux-elles sur I'actua-
lité, I'histoire ou les phénomeénes physiques qui les familiarisent avec I’expression
assumée d’opinions (politiques, religieuses, etc.) ou la critique de discours d’auto-
rité. Elles accordent une place importante a la discussion et a la négociation avec
leurs enfants dans leur prise de décision. Elles pratiquent I'humour avec eux-elles
a I'aide d’histoires droles, jeux de mots, charades et devinettes, plus fréquents,
divers et complexes que les classes populaires. Elles leur expliquent davantage
les procédés qui les sous-tendent tels que lironie. Elles les initient aux langues
étrangeres scolairement et professionnellement rentables, en les faisant visionner
par exemple des programmes audiovisuels en anglais (Bois et al., 2019 ; Lasne,
2018 ; Woollven et al., 2019 b, 2019a).

Par ailleurs, elles reprennent les erreurs linguistiques commises par leurs enfants,
tout en leur objectivant les regles de prononciation, grammaire, conjugaison ou
syntaxe (Court, 2024). Elles multiplient, tres précocement, différents jeux et inte-
ractions (petit bac, scrabble junior, échanges autour du clavier d’ordinateur ou de
lettres/mots observés sur des emballages, affiches, etc.) qui favorisent I'entrée
dans le déchiffrage et une connaissance du principe alphabétique®® (Gioia, 2024).
Elles vérifient la compréhension par leurs enfants du sens des mots et reformulent
ce qu’ils viennent de dire avec un vocabulaire plus précis (Montmasson-Michel,
2018).

Les enfants ainsi socialisé-es acquierent un important « capital linguistique »
(Bourdieu et Passeron, 1970) ou un « code linguistique élaboré » (Bernstein,
1975). lIs et elles incorporent en effet un important vocabulaire, un usage normeé
de la langue, une connaissance de ses regles et des registres de langage, mais
aussi une capacité a porter un regard réflexif sur leur langage. Or, de telles pra-
tiques parentales et de telles connaissances et compétences linguistiques sont
positivement corrélées avec une réussite scolaire. Elles sont en effet favorables
au développement d’un bon niveau de lecture et d’écriture, de capacités de
compréhension et de raisonnement plus générales, et d’'une aptitude a interagir
efficacement dans des contextes institutionnels ou face a des adultes en position
de pouvoir (Ecalle et al., 2022 ; Gaussel, 2014b ; Gioia, 2024 ; Woollven et al.,
2019b, 2019a). /

Les fractions culturelles des classes moyennes et davantage encore les classes favori-
sées, remplissent, voire optimisent le quotidien de leurs enfants par de nombreux loisirs
éducatifs et culturels légitimes (Laillier et al., 2019 ; Lareau, 2024). En effet, ces dernieres
partagent un certain nombre de croyances quant aux bienfaits de ces loisirs pour la
scolarité des enfants, mais aussi pour leur développement, leur bien-étre et leur socia-
bilité. Contrairement aux classes populaires, elles ont hérité de leur parcours scolaire et

Cultiver les talents verbaux des enfants
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30 La compréhension qu’un mot est
composé de lettres, associations de
graphies et de sons dépendantes des
lettres environnantes.
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31 75 % des enfants d’ensei-
gnant-es pratiquent au moins une
activité culturelle, contre 71 % des
enfants de cadres. 13,5 % des en-
fants d’enseignant-es pratiquent trois
activités contre 5,5 % des enfants de
cadres (Lasne, 2018). La multi activité
concerne peu les classes populaires
(Laillier et al., 2019).

32 Plus dotées économiquement,
les classes favorisées inscrivent leurs
enfants dans des institutions plus
sélectives et prestigieuses que les
classes moyennes. Par exemple,
elles privilégient la pratique extrasco-
laire de la musique dans le cadre du
conservatoire (Laillier et al., 2019).

33 Calquant I'organisation spatiale
de leur logement sur celle de I'école,
elles aménagent de coins dédiés
aux jeux, aux jouets et aux livres
enfantins dans I'espace commun.
Elles valorisent les compétences et
apprentissages scolaires de leurs
enfants, en affichant leur production
et notamment leurs dessins

(Laillier et al., 2019).

professionnel et de leurs conditions d’existence, la conviction que I'on peut apprendre en
s’amusant (Bernstein, 1975 ; Chamboredon et Prévot, 1973 ; Vincent, 2000).

Les classes favorisées obligent leurs enfants a avoir des activités extrascolaires en
club ou association®!, et les inscrivent a davantage d’activités®*? (Laillier et al., 2019 ;
Mennesson et al., 2019). Elles sont trois fois plus nombreuses que les milieux po-
pulaires a acheter des jouets éducatifs (jeux de société, scientifiques, créatifs, de
construction, etc.). Plus généralement, elles entourent davantage leurs enfants de
biens culturels destinés a favoriser I'épanouissement moral et intellectuel : lectures,
activités manuelles, créatives, mappemonde, abécédaire, etc. (Vincent, 2000)32. Du-
rant les weekends et les vacances, elles visitent en famille des sites historiques, des
expositions ou des musées, assistent a des spectacles et des concerts, voyagent dans
des régions ou des pays étrangers (Laillier et al., 2019).

Par ailleurs, les familles fortement dotées en capitaux et surtout en capital culturel,
transforment les activités non éducatives, « les échanges, mais aussi les situations les
plus ordinaires de la vie quotidienne en véritables dispositifs pédagogiques destinés
a mettre a I'épreuve et a stimuler les compétences de leurs enfants » (Kakpo, 2019,
p. 184). Une balade en famille est prétexte a I'apprentissage du nom ou des carac-
téristiques des plantes (Liénard et Servais, 2022). Lorsqu’elles participent a un atelier
musical destiné a des enfants de 0 a 3 ans, elles mettent en avant ses dimensions d’ini-
tiation a la pratigue musicale savante, scolarisant davantage I'activité que les classes
populaires, qui insistent plutdt sur les dimensions occupationnelles et récréatives de
cette activité (Bois, 2013). Elles font en sortent que leurs enfants regardent essentiel-
lement des dessins animés ou des programmes éducatifs, en ayant recours aux DVD,
replay ou streaming et donc en privilégiant des ceuvres choisies a I'avance au flux télé-
visuel (certaines allant jusqu’a refuser d’avoir un poste de télévision).

Les classes moyennes et favorisées limitent généralement strictement le temps que
leurs enfants passent devant les écrans, cherchant a ce que ceux-celles-ci se tiennent
a distance des activités qu’elles jugent peu intéressantes, avilissantes, voire dange-
reuses (DEPP, 2025 ; Lalillier et al., 2019). Parallelement, elles consentent a de nom-
breux efforts pour favoriser I'investissement de leurs enfants dans des activités qu’elles
jugent intéressantes. Elles proposent a leurs enfants de jouer avec eux ou répondent a
leurs sollicitations parce que cela leur permet d’orienter leurs enfants vers des jeux de
société ou du dessin (Kakpo, 2019).

d

Lire pour stimuler des capacités de raisonnement
et de compréhension

Les familles populaires achetent principalement des livres, via les réseaux de la
grande distribution, qui plaisent a leurs enfants, qui soient le support d’apprentis-
sage notamment de maniere de se comporter dans des situations de la vie quoti-
dienne, qui véhiculent une « belle » morale et qui ressemblent a ceux qu’elles ont
connus enfants. C’est-a-dire essentiellement des ouvrages aux trames narratives
simples et explicites. Dans les classes moyennes et favorisées conniventes avec
la culture artistique et les prérequis des nouvelles formes scolaires, ce type d’ou-
vrage s’apparente plutdt a des récits patrimoniaux qui permettent aux enfants
d’élaborer une culture littéraire. Ceux-ci sont beaucoup moins nombreux que les
ouvrages ou les contenus implicites sont plus importants. Pour étre compris, ces
derniers requierent que le lecteur décode le sens a I'aune de différents indices
disséminés dans les images et « blancs du texte », articule des éléments narratifs
ou confronte le récit & d’autres connaissances culturelles. Eprouvant du dédain
envers la littérature didactique et moralisatrice, ces familles estiment que la litté-
rature doit étre abordée dans ses fonctions poétique, imaginaire, esthétique et
réflexive. Elles choisissent davantage les lectures de leurs enfants en se fondant
sur leur connaissance d’auteurs ou de collections, ou sur les conseils de libraires
spécialisés ou bibliothécaires (Bonnéry, 2014, 2015a ; Bonnéry et al., 2017 ;
Bonnéry et Joigneaux, 2015).
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Par ailleurs, plus les parents sont doté-es en capital culturel, plus ils et elles en-
seignent a leurs enfants a s’interroger sur le sens, pas forcément univoque, de leur
lecture. Par des remarques, questions ouvertes, regards insistants, etc., ils et elles
invitent leurs enfants a formuler, réviser et justifier des hypothéses interprétatives
a partir de ce qui est lu ou vu, mais aussi d’autres lectures ou expériences. « Leur
maniére de lire encourage [...] les allers et retours entre les moments d’adhésion
au suspens et a I’lhumour et les moments de prise de distance par un prélevement
d’indices qui sert a revenir a nouveau a I’histoire pour mieux y adhérer avec une
grille de lecture enrichie. » (Bonnéry, 2015, p. 207)

Ces lectures favorisent « ce que Bakhtine nomme des postures “exotopiques” (en
extériorité du récit et des personnages) et des “raisonnements polyphoniques”
(donner un sens d’ensemble conjuguant les voix du narrateur, des personnages,
des images...) » scolairement valorisées (Bonnéry et al., 2017, p. 95). Elles sont,
comme les pratiques détaillées au précédent encadré, elles aussi favorables a une
réussite scolaire plus générale.

)

Modeler les dispositions culturelles des enfants

La culture fait I'objet d’une importante valorisation symbolique et effective dans les
familles fortement dotées en capitaux. En effet, contrairement aux classes populaires,
les classes moyennes et favorisées sont convaincues qu’elles peuvent fagonner les
dispositions de leurs enfants et réalisent donc tout un travail en ce sens, leur transmet-
tant des (leurs) go(ts et habitudes culturelles. Si elles affectionnent les loisirs culturels
et éducatifs, c’est parce qu’a leurs yeux, ils stimulent de maniére douce et indirecte,
sans en avoir 'air, diverses connaissances et compétences et véhiculent, de fait, une
disposition au plaisir d’apprendre, qu’elles jugent essentielle a la réussite scolaire et
sociale (Bernstein, 1975 ; Chamboredon et Prévot, 1973 ; Vincent, 2000).

Ces familles construisent également les capacités d’autonomie et d’autocontrainte de
leurs enfants a travers diverses formes d’étayages. Elles laissent leurs enfants faire
I'épreuve des difficultés du travail scolaire, mais les accompagnent a v faire face, tout
en s’en désengageant progressivement (Kakpo et Rayou, 2018). Contrairement aux
classes populaires, elles ne cherchent pas a ce que leurs enfants obéissent immé-
diatement et sans discuter, en témoignage d’un respect des adultes et d’un ordre
hiérarchique. Pour elles, leurs enfants doivent en effet apprendre a anticiper les consé-
quences de leurs actions et surtout comprendre qu’un comportement, dont le travail
scolaire, vise plus leur propre intérét que la satisfaction des adultes. Ainsi, contraire-
ment aux classes populaires, elles n’exercent pas leur autorité en donnant des ordres
courts et clairs, ou en ayant recours aux menaces ou aux punitions et en agissant avant
tout en réaction a une situation. Se situant davantage dans une action a long terme,
tres empreinte des logiques scolaires, elles établissent en amont des regles fixes (par
exemple au sujet des heures de repas ou de coucher), les instrumentent (via I'usage de
réveils ou de montre par exemple), les énoncent clairement (en ayant parfois recours
a des affichages de regles, de rituels ou d’emplois du temps comme a I'école), les ex-
pliquent et les justifient (Bois et al., 2019 ; Durler, 2015 ; Lareau, 2024 ; Lasne, 2018 ;
Liénard et Servais, 2022 ; Rayou, 2024 ; Thin, 1998).

Les classes moyennes et favorisées sont aussi soucieuses de stimuler le godt de I'ef-
fort scolaire chez leurs enfants : ils obligent leurs enfants a faire leurs devoirs avant de
jouer ou a terminer leur cahier de vacances (Garcia, 2018). Faisant preuve de « bonne
volonté culturelle », les classes moyennes construisent des dispositions ascétiques,
mais aussi de conformité aux normes culturelles et scolaires. Les classes favorisées
transmettent plutét un gout de I'effort synonyme de plaisir (intellectuel) et donc un
rapport au travail plus « enchanteur et enchanté » (Liénard et Servais, 2022, p. 210).
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Fractions de classes moyennes
et favorisées : des atouts distincts
face a la compétition scolaire

Les parents de classes moyennes et supérieures ne se distinguent pas seulement
par l'intensité avec laquelle ils et elles deviennent des « coachs scolaires » (Dubet et
Duru-Bellat, 2024). En effet, selon qu’ils et elles détiennent davantage de capital cultu-
rel ou économique, ils et elles ne pédagogisent pas le quotidien de leurs enfants de la
méme maniere.

Dans les fractions économiques :
rentabilité et culture scientifique

Dans les fractions économiques des classes moyennes et supérieures, les parents
ont accompli des études ou exercent des métiers dans les champs des sciences ex-
périmentales, de I'industrie et des techniques, de la gestion, du management ou du
commerce. Par comparaison avec les fractions culturelles, elles entretiennent un rap-
port plus distant et ambivalent a la culture artistique et littéraire la plus classique, ainsi
qu’a Iinstitution scolaire. Elles considérent les loisirs culturels comme des instruments
a la fois de détente et utiles a scolarité, comme les classes populaires. Toutefois, plus
elles sont assurées scolairement et culturellement ou s’inscrivent dans une trajectoire
d’ascension sociale, plus elles appréhendent les loisirs et les savoirs culturels comme
des outils de distinction a rentabiliser au profit de la réussite voire de I'excellence sco-
laire, professionnelle et sociale de leurs enfants et de la leur. Plus ces savoirs et loisirs
relevent d’une forme de nécessité normative qu’elles s’imposent (Giraud, 2024 ; Laillier
etal., 2019).

d

Les fractions économiques des classes moyennes et favorisées estiment que, si
la réussite scolaire passe par une habitude de la lecture-plaisir, une approche trop
intellectualisée et scolaire du livre peut néanmoins décourager. Elles manifestent
de l'intérét pour des ouvrages qui sollicitent des postures tres réflexives, mais ne
les mobilisent pas systématiquement. Le rituel de la lecture avant le coucher est
avant tout compris comme un moment de plaisir et de calme autour de I'histoire
lue plus que de stimulation intellectuelle. Il N’y a donc « pas une systématicité dans
la sollicitation de [...] postures réflexives ni sur les références culturelles a trans-
mettre » (Bonnéry, 2015, p. 209-210).

Ces lectures partagées se situent donc a mi-chemin entre les lectures « orali-
santes » et « restitutives » des familles populaires et les lectures « cultivées-élabo-
ratives » des familles fortement dotées en capital culturel et scolaire, distinguées
plus haut (Bonnéry, 2014, 2015 ; Bonnéry et al., 2017 ; Bonnéry et Joigneaux,
2015).

Par ailleurs, pour ces familles, les lectures se doivent de répondre a des questions
et de permettre des découvertes notamment dans le domaine des sciences. Elles
envisagent I'écrit comme une meédiation, comme la condition d’acces a d’autres

Des lectures « aisées-motivantes »

savoirs scolaires (Woollven et al., 2019a). /

Comme dans les classes populaires, dans les fractions économiques des classes
moyennes et favorisées, les pratiques d’enrichissement des devoirs prennent d’abord
la forme d’un travail scolaire supplémentaire : exercices tirés de manuels ou de ca-
hiers de vacances, visionnage de vidéos sur des sites internet éducatifs, etc. Une
partie des loisirs que ces fractions proposent a leurs enfants, tels des jeux et jouets
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Montessori, sont trés scolaro-centrés. A la différence des classes populaires, les frac-
tions économiques ne cherchent cependant pas qu’a combler les lacunes suppo-
sées de I'école. Plus elles sont dotées en capitaux, plus elles cherchent a prendre de
I'avance sur les réquisits scolaires, accroitre le potentiel de leurs enfants et donc leurs
chances scolaires (Giraud, 2024 ; Laillier et al., 2019). Les « technocrates »** encore
plus que les « technicien-nes »*° ont recours aux cours particuliers et aux séjours lin-
guistiques a I'étranger (van Zanten, 2018).

Dans les fractions économiques des classes supérieures davantage que des classes
moyennes, la maximisation éducative du temps des enfants découle d’un souci que
les enfants ne demeurent pas improductif-ves, mais restent en permanence occupé-es
et stimulé-es (Dousson, 2024). Dans une logique de reproduction sociale, elles valo-
risent plus que toutes les autres familles les dispositions au dépassement de soi et des
autres, a la performance, a la productivité et au leadership. Celles-ci fondent en effet
leur statut social et leur éthos professionnel. Par conséquent, la socialisation sportive
des enfants de « technicien-nes » et encore plus de « technocrates » est a la fois plus
précoce, prolongée et intensive que dans les fractions culturelles. Elle revét également
plus souvent un caractere obligatoire. Les parents consacrent une partie importante de
leur temps libre a suivre leurs enfants dans ces activités ou a s’entrainer avec eux de
maniere informelle. lls et elles pratiquent frequemment de nombreux sports en famille,
notamment le ski. lIs et elles mettent davantage I'accent sur les dimensions compéti-
tives et agnostiques des activités de leurs enfants et privilégient des modes d’encadre-
ment valorisant la rigueur et la discipline. Réalisant un « véritable travail émotionnel »
« pour soutenir la participation sportive de leurs enfants » (Mennesson et al., 2019,
p. 1180), ils et elles les encouragent en cas de baisse de mativation, les conseillent
pour progresser, les encouragent a aller plus loin (Bertrand et Mennesson, 2023 ;
Laillier et al., 2019 ; Mennesson et al., 2016, 2019 ; Mennesson et Julhe, 2012 ;
van Zanten, 2018b).

Enfin, les parents les plus familier-es des sciences dures ou ingénieur-es de formation
promeuvent fortement le goUt de la démarche scientifique, de comprendre et de ré-
soudre des problemes mathématiques, logiques ou techniques (Laillier et al., 2019).
Plus que les autres parents de classes moyennes et favorisées et surtout que les
classes populaires, ils et elles proposent a leurs enfants de compter divers objets, de
payer pour faire des achats, de peser des alimenter, de réaliser/trier des collections,
de comparer des grandeurs et d’autres jeux d’entrainement positivement corrélés
aux performances scolaires en arithmétiques (Girard et al., 2021, 2022). lIs et elles
transmettent de fait a leurs enfants une culture de plus en plus valorisée scolairement
(Draelants et Ballatore, 2014), tout comme les parents fortement utilisateurs du numé-
rique (Fenoglio, 2021). Se situant entre les classes populaires et les fractions culturelles
en temps passé devant les écrans, les fractions économiques font un usage individua-
lisé et éclectique de ceux-ci (Diter et Octobre, 2022).

Dans les fractions culturelles : s’épanouir
par la culture artistique et littéraire

Dans les fractions culturelles, les parents ont accompli des études ou exercent des
métiers inscrits dans les champs artistique, culturel ou éducatif. A classe sociale équi-
valente, ces fractions pédagogisent davantage le quotidien de leurs enfants. Le capital
culturel occupent en effet une position centrale dans leur position sociale. Leur emploi
du temps professionnel, autant que leurs arbitrages dans la gestion du temps, leur
permettent généralement de se rendre fréquemment disponibles pour leurs enfants
(Chenu, 2002 ; Lasne, 2018 ; Letrait et Salane, 2015)3¢,

Ces parents placent la culture artistique et littéraire au centre de leurs loisirs, de leur
style de vie®” mais aussi de leur éducation. Pour elles, les activités culturelles, au sens
le plus strict du terme, ne sont pas seulement utile a une culture générale ou de bons
exercices parascolaire (Bonnéry et al., 2017).
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34 et 35 Voir schéma de I'encadré

« Classes sociales et fractions de
classes sociales : de quoi parle-t-on ? »
page 9

36 Par exemple, les enseignant-es
exercent des professions « privilé-
giées » sur le plan temporel. lIs et
elles sont sur leur lieu de travail sur
des durées plus courtes et disposent
de plus de vacances que la plupart
des autres salarié-es. Mais surtout,
ils et elles bénéficieraient d’une plus
large autonomie dans I'usage de leur
temps, travaillant plus souvent

que les autres dipléomé-es, entre

20 h et minuit. De fait, ils et elles sont
présent-es environ 2 heures de plus
a leur domicile, pour une journée
quelconque (travaillée ou non), que
les non-enseignant-es. (Letrait et
Salane, 2015).

37 Les enseignant-es ont environ
trois fois plus de chances que les
non-enseignant-es d’avoir déclaré au
moins trois pratiques culturelles (par-
mi le cinéma, I'opéra, les concerts,
les expositions, la bibliotheque ou
une pratique artistique) au cours du
mois précédent que les diplomé-es
non-enseignant-es (Salane et Letrait,
2018).
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38 Les enseignant-es lisent

en moyenne 25 minutes par jour,
contre 17 minutes pour

les non-enseignant-es.

39 38 % des enfants de deux
enseignant-es apprennent la musique
contre 31 % des enfants de deux
cadres. (Lasne, 2018).

40 et 41 Voir schéma

de I'encadré « Classes sociales
et fractions de classes sociales :
de quoi parle-t-on ? » page 9.

d

Transmettre le plaisir et I’habitude de lire

Grandes lectrices®®, les fractions culturelles des classes moyennes et surtout su-
périeures multiplient, plus que toutes les autres familles, les pratiques de fami-
liarisation, d’accompagnement et d’encouragement a la lecture aupres de leurs
enfants.

En effet, si le nombre de livres que possedent les enfants &gés de 4 a 8 ans
« peut étre réduit de 2 a 5 dans les familles les plus précarisées économiguement
et culturellement », il « passe a plusieurs dizaines chez la plupart des enfants de
cadres et atteint souvent la centaine pour certaines familles |[...] d’enseignants, de
travailleurs du secteur culturel, de cadres ayant fait des études littéraires et artis-
tiques » (Bonnéry et al., 2017, p. 84). Ces derniéres offrent plus frequemment des
livres en cadeau (en ayant recours au marché du livre d’occasion pour pallier aux
contraintes financiéres) et se rendent plus souvent a la bibliotheque.

Par ailleurs, elles lisent plus précocement, plus régulierement et davantage d’his-
toires a leurs enfants le soir que les autres familles. Elles poursuivent également les
lectures partagées plus longtemps, souvent bien apres que leurs enfants sachent
déchiffrer (Bonnéry et al., 2017).

/

Elles tiennent a ce que leurs enfants prennent I’habitude d’avoir des activités extrasco-
laires artistiques en grand nombre. Elles les inscrivent plus souvent a la musique®®. Par
ailleurs, convaincues de I'importance de 'activité physique pour le bien-étre et le dé-
veloppement psychomoteur, elles privilégient des activités physiques et sportives avec
une dimension artistique, telles que la danse ou du cirque (Bertrand et Mennesson,
2023 ; Mennesson et al., 2016, 2019 ; Mennesson et Julhe, 2012 ; van Zanten, 2018).
Ces familles valorisent les connaissances et I’'ouverture culturelles, la distance critique
et I'autonomie intellectuelle, synonymes a leurs yeux d’épanouissement (van Zanten,
2016). Elles sont fortement mues par un rapport a la culture libre et désintéressées
(Bourdieu, 1979a). C’est pourquoi les parents enseignants portent un intérét plus mo-
deste aux devoirs a la maison et y consacrent moins de temps que ceux appartenant
aux catégories sociales les plus proches, notamment les cadres (Da-Costa Lasne,
2012). Le « travail de répétition scolaire » s’effectue de maniére « plus détournée » et lu-
dique que dans les fractions économiques, « sous la forme de “ruses pédagogiques” »
plutét que lors d’« activités les plus marquées du sceau scolaire » (Renard et al., 2019,
p. 981). Elles sont les catégories sociales qui font 'usage le plus réflexif et répété dans
le temps des jeux Montessori, percevant ceux-ci comme favorisant I'apprentissage de
choses par soi-méme et comme respectant le rythme de I'enfant (Giraud, 2024, p. 42).
Les « médiateur-rices »*° encore plus que les « intellectuel-les »*! appréhendent les ac-
tivités culturelles sous I'angle du développement personnel, aussi bien de I'expression
artistique de I'enfant que de celle de ses goUts. Chez eux-elles « le choix de I'activité
[extrascolaire] prend souvent en compte le désir des enfants » (Mennesson et al., 2019,
p. 1127). lIs et elles s’engagent de maniere modéree et ludique dans les activités de
leurs enfants, mettant a distance la compétition et la performance. C’est d’ailleurs
pourquoi, ils et elles percoivent les activités sportives comme secondaires par rapport
aux activités culturelles.
D’une part, ces parents occupant une position intermédiaire peuvent faire de né-
cessiter vertu, en mettant a distance un jeu pour lequel ils ne disposent pas des
meilleurs atouts (notamment pour ceux en situation de déclassement). D’autre
part, la décision d’une partie d’entre eux de limiter volontairement leurs revenus
pour privilégier leur épanouissement culturel et celui de leurs enfants peut aussi
traduire I'affirmation de valeurs contre-culturelles et leur souhait de promouvoir un
modele de société alternatif, non compétitif (Mennesson et al., 2019, p. 1130).

TRANSMISSIONS CULTURELLES FAMILIALES ET INEGALITES SCOLAIRES

Edurevue - n° 152 - juin 2025 ‘- 'fa



En cela, les « médiateur.rices » se distinguent des « intellectuel-les » et parmi eux les
enseignant.es. En effet, ces dernier-es
parient davantage sur I'entrainement des enfants a la compétition en vue d’une
excellence scolaire percue [...] comme un moyen de reproduction ou d’ascension
sociale mais aussi comme un moyen de légitimer leur position en témoignant
de leur profonde adhésion aux valeurs du systeme d’enseignement (van Zanten,
2018, p.10).
S'ils et elles n'exigent pas, comme les fractions économiques des classes favorisées,
que leurs enfants fassent partie des meilleur-es a I'école, refusant une rivalité avec les
pairs, ils et elles leur demandent d’avoir de bons résultats, érigeant la réussite scolaire
en norme (Garcia, 2018, p. 60-61).

Cette deuxieme partie nous a ainsi permis de constater que les parents des classes
moyennes et supérieures transmettent davantage au quotidien, notamment au travers
d’un travail éducatif caché, des connaissances, compétences et dispositions cultu-
relles que leurs enfants peuvent valoriser dans le cadre scolaire, méme si celles-ci ne
sont pas toujours de méme nature. lls et elles créent les conditions pour que leurs
enfants se sentent comme des poissons dans I'eau a I'école, puissent se montrer
« experts quand il s’agit de saisir ce qui est attendu d’eux », « comprennent le langage
qui y est parlé » et « anticipent les demandes des enseignants » (Netter, 2019, p. 28).
Dans la troisiéme et derniére partie de ce numéro d’Edurevue, nous allons voir que si
les différences pointées ci-dessus aboutissent a des inégalités sociales a I'école c’est
aussi en raison du fonctionnement du systeme scolaire.

'QUAND LUECOLE ENTERINE LES
INEGALITES SOCIALES CULTURELLES

S’ils n’ont pas plus de valeur en soi, les modes de socialisation des classes moyennes
et supérieures se révelent plus rentables une fois confrontés au mode scolaire de so-
cialisation (Lareau, 2024). En effet, si 'on peut dire que les classes favorisées ont su
s’adapter au passage a un mode de reproduction a dominante scolaire ou que I'école
s’est davantage ouverte qu’adaptée aux nouveaux publics qu’elle a accueillis dans le
temps (Draelants, 2018), c’est parce que le systeme scolaire non seulement valorise,
mais surtout repose sur les éléments de culture transmis dans les familles favorisées?*2.
Dans cette troisieme et derniere partie, nous allons ainsi voir que pour comprendre les
inégalités scolaires, il est nécessaire d’adopter un raisonnement relationnel qui regarde
la scolarité comme une rencontre plus ou moins réussie entre des caractéristiques dont
les éleves sont porteurs et des pratiques d’enseignement. En effet, « I'école accueille
certes des enfants tres différents, du fait notamment de socialisations familiales spéci-
fiques, mais ces différences ne deviennent inégalités qu’une fois passé par le filtre des
criteres scolaires » (Rayou, 2019, p. 80).

Nous verrons que si les enfants de milieux populaires réussissent moins bien a I'école
que ceux de milieux favorisés, c’est tout d’abord parce que le systeme éducatif n’en-
seigne pas explicitement certains réquisits qu’il exige de tous ceux qu’il accueille. Nous
montrerons ensuite que les attentes du curriculum scolaire sont en partie inaccessibles
aux moins connivent-es. Enfin, nous verrons comment les enseignant-es peuvent, a
leur insu, participer a la permanence voire a I'accentuation des inégalités en voulant
s’adapter aux particularités de leurs éleves.
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42 La transmission familiale d’'un
capital culturel incorporée joue
davantage dans I'enseignement
primaire et secondaire que dans
I’enseignement supérieur. La réussite
dans ce dernier dépend en effet
davantage du capital économique
(nécessaire pour payer les frais de
scolarité parfois élevés, un déména-
gement dans une grande ville, etc.)
mais aussi des choix d’orientation.
Les enfants d’enseignant-es, bien
qu’en meilleure réussite scolaire
jusqu’au baccalauréat, ne sont pas
surreprésenté-es dans les filieres les
plus prestigieuses de I'enseignement
supérieur (Farges, 2018).
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43 Pratiques qui
manipulent de I'écrit.

d

« Raconte ton week-end » : une tache socialement différenciatrice ?

Contre lillusion d’'une égalité des chances de participation des différents
éleves aux activités proposées et aux échanges de la classe, la possibilité
d’entrer dans les différentes situations d’interactions ou de bien figurer du
point de vue des attentes scolaires est, des les petites classes, fonction des
ressources culturelles dont disposent les éleves et qui leur permettent inéga-
lement de se conformer aux standards de la communication scolaire (Millet
et Croizet, 2016, p. 166)
En effet, dés la maternelle ou, par exemple, les enseignant-es peuvent solliciter
la participation des éleves en leur demandant de raconter leur week-end, des si-
tuations scolaires font directement appel, ou permettent de valoriser les connais-
sances et expériences personnelles des éleves (Bishop, 2010). Elles favorisent
deés lors les enfants issu-es des groupes sociaux les plus dotés en capital culturel.
En effet, ils et elles sont les plus a méme « de mobiliser des expériences ou des
contenus culturels légitimes, susceptibles de retenir I'attention ou les faveurs de
I'enseignant » comme étant « des choses intéressantes a raconter » (Millet et
Croizet, 2016, p. 166). IIs et elles s’averent davantage en mesure de les verbaliser
dans le respect des formes langagieres scolairement attendues.
Ces situations contribuent a faire des éleves dont les logiques familiales different
des logiques scolaires et dont la forme et le contenu des propos s’éloignent de ce
que valorisent les enseignant-es, « des éleves moins crédibles ou moins audibles
par I'école », parfois objets « d’'un mépris culturel explicite » (p. 167).
)

Des réquisits scolaires socialement
différenciateurs

Plus les enfants sont issu-es de familles fortement dotées en capital culturel, plus ils et
elles sont confronté-es a des littéracies*® familiales et, plus généralement, a de multi-
ples et diverses situations qui stimulent leur aptitude a étre dans une distance réflexive,
voire un rapport esthétique aux choses et au monde (Bourdieu et Passeron, 1970 ;
Lahire, 1992). Ces différences engendrent des inégalités face a de nombreuses situa-
tions et exercices scolaires.

Le sociologue B. Lahire observe que les productions écrites d’éleves de CM1 et CM2
de milieux populaires comportent davantage d’erreurs (d’orthographe, de syntaxe, de
grammaire et de ponctuation) que celles des enfants de milieux populaires. Elles sont
plus souvent considérées par les enseignant-es comme incohérentes et incompré-
hensibles parce qu’elles se centrent moins sur un évenement en particulier, relevent
davantage d’un inventaire de faits non reliés les uns aux autres et comportent plus
d’implicites (des pronoms personnels qui ne renvoient a aucune personne préalable-
ment présentée, des paroles dont on ne connait pas les énonciateurs, des évenements
qui ne sont pas situés les uns par rapport aux autres ou dans le temps etc.). En effet,
ces éleves écrivent davantage en se plagant dans la posture du personnage qui vit ou
découvre les évenements plutbt que dans celle, extérieure a I'action, de celui ou celle
qui sait déja ce qu'il va exister. Pour eux-elles, il est souvent « plus important d’écrire
ce qui s’est passé que d’organiser la structure interne de son texte » (Lahire, 1992,
p. 178). lis et elles ont plus de probabilités de s’inscrire dans un « rapport oral-pratique
au langage », c’est-a-dire de I’'envisager avant tout dans sa dimension de communi-
cation. A I'inverse, les enfants de milieux favorisés adoptent plus facilement le rapport
scriptural au langage exigé a I'école. Celui-ci suppose de « prendre conscience de
son activité langagiére » (p. 173) et d’avoir intériorisé que le langage peut étre « mis a
distance, considéré per se, comme un objet étudiable en lui-méme de multiples points
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de vue (phonologique, lexical, grammatical, textuel), pris comme I’'objet d’une attention
et d'un travail spécifiques, d’'une manipulation consciente, volontaire et intentionnelle »
(p. 169).
Les éleves de milieux populaires se focalisent davantage sur ce que racontent expli-
citement les ceuvres ou ce que permettent concretement les taches qui leur sont pré-
sentées a I'école. lIs et elles restent souvent au premier niveau, tandis que les éleves
de milieux favorisés se placent plus facilement au second niveau attendu par les en-
seignant-es. Ces dernier-es parviennent davantage a suspendre les significations com-
munes ou ordinaires que peuvent avoir en dehors de I'école les mots ou les objets
qu’ils manipulent ou les actions gu’ils ou elles réalisent en classe, pour se concentrer
sur le sens gu'’ils ont dans la situation scolaire. lls et elles parviennent davantage a
porter un regard analytique et critique sur les ceuvres en mettant en lien des éléments
dispersés dans I'ceuvre ou des connaissances acquises a d’autres occasions. Ob-
servant une professeure des écoles de moyenne section lire a ses éleves I'album Le
géant de Zéralda de T. Ungerer, le sociologue S. Bonnéry constate que, lorsque la
maitresse demande a un éleve de famille populaire ce qu’il voit sur la derniere image du
livre illustrant un ogre et sa famille, ce dernier répete d’abord le texte (le géant a rasé
sa barbe). Puis, quand la maitresse le canalise sur I'image d’un personnage enfant, il
repére que ce dernier tient un couteau et une fourchette dans son dos. La parole est
ensuite donnée a un éléve dont la famille pratique la lecture cultivée, qui parvient a relier
ce constat au regard que ce personnage porte sur un bébé et a d’autres éléments de
I'histoire et a conclure que I'ogre assagi a un enfant qui risque de devenir ogre a son
tour (Bonnéry, 2019).
En classe, « enfermés dans une logique du faire et guidés par la recherche de la réus-
site immeédiate » (Bautier et Goigoux, 2004, p. 90), les éleves de milieux populaires ont
€galement tendance a se concentrer uniquement sur I’action qu’ils et elles sont en train
de réaliser. De leur coté, les éleves de milieux favorisés vont plus facilement prendre
en compte I'enchainement des différents types d’actions et anticiper la réalisation de
la tAche suivante. C’est ce qu’a également constaté S. Bonnéry en observant la réa-
lisation d’une fiche par des éleves de CM2 ou ils et elles devaient découper plusieurs
triangles de différentes formes, plier ces triangles en faisant en sorte que les bords se
touchent, les classer dans un tableau selon leur nombre d’axes de symétrie, pour en
venir a conclure le lien entre axe de symétrie et morphologie du triangle. Deux éleves de
milieux populaires passent beaucoup plus de temps a bien découper les triangles que
leur camarade issue des milieux favorisés. Cette derniére trie déja les triangles avant
de remplir le tableau, comme si elle avait commencé par étudier I'ensemble de la fiche,
pour organiser son activité dans chacune des taches a partir d’un « fil conducteur »,
celui des conclusions et des savoirs qui devront étre tirés de I'activité (Bonnéry, 2009).
Les enfants de milieux favorisés construisent davantage « la continuité cognitive des si-
tuations scolaires » (Bautier et Goigoux, 2004, p. 92). lIs et elles parviennent également
davantage a transférer de maniére efficace leurs connaissances ou les procédures
gu’ils maitrisent « d’un moment et d’un objet scolaire a un autre » (p. 90).
De maniére plus générale, selon leur origine sociale, les éleves parviennent inégalement
a adopter en classe cette posture « surplombante » de « secondarisation », qui sup-
pose d’appréhender les mots, les objets, les actions, les situations comme des objets
d’étude et pour I'étude. Pour le dire autrement, ils et elles parviennent inégalement a
scolariser tout ce qu'ils et elles font dans le cadre scolaire (Bautier et Goigoux, 2004 ;
Bonnéry, 2009 ; Joigneaux, 2009).
Or, depuis les années 1970, les curriculums scolaires exigent de plus en plus t6t, bien
que de fagon accrue en s’élevant dans la hiérarchie scolaire, dans toutes les disci-
plines, toujours plus de réflexivité de la part des éleves (Bonnéry et Joigneaux, 2015 ;
Joigneaux, 2009). A I'école d’aujourd’hui, il ne s’agit plus « seulement » de restituer des
connaissances, des définitions, des regles en s’inscrivant dans un « régime mineur de
travail ». Au contraire, dans un « régime majeur de travail »,

[i]l s’agit bien le plus souvent, a partir d’'une problématisation, de raisonner, de

mobiliser des savoirs scolaires — et parfois non solaires — pertinents dans la

situation et en s’appuyant sur ces mobilisations, d’élaborer des hypothéses, des
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44 Croyance fortement partagée.

45 Cette disqualification des aspects
techniques de I'apprentissage, cette
opposition du déchiffrage et de la
lecture, « comme s’il s’agit de deux
activités différentes alors qu'il s’agit
de deux niveaux différents » de
lecture, conduit d’ailleurs d’autre

part les enseignant-es a minimiser le
déchiffrage (Garcia, 2018, p. 71). Or,
les parents de milieux populaires sont
moins enclins a réaliser ce préap-
prentissage de la lecture (partie 2).

46 Centrés sur les enfants.

47 Certaines familles de classes
populaires transmettent a leurs
enfants des attitudes de docilité
(Bois et al., 2019 ; Lahire, 2016).
Si celles-ci peuvent étre valorisées
scolairement, c’est toutefois dans
une moindre mesure que les attitudes
d’autocontrainte. En effet, elles
peuvent conduire les éleves a étre
tres dépendant-es des consignes
de I'enseignant-e ou a penser qu’a
I’école il s’agit de « faire plaisir » a
I'enseignant-e (voir ci-dessous).

raisonnements, de justifier des affirmations. Ou bien il s’agit encore de comparer,

de classer afin de catégoriser et de conceptualiser des fonctionnements et des

phénomenes. (Bautier, 2024, p. 10-11)
Ces différences sociocognitives engendrent d’autant plus d’inégalités a I'école que
les dispositifs scolaires exigent des éleves des dispositions réflexives sans toujours les
objectiver, les enseigner de fagon consciente et volontaire et les donner a voir comme
le résultat de constructions possibles (Bautier et Goigoux, 2004 ; Bonnéry, 2009 ;
Joigneaux, 2009). Les dispositifs pédagogiques scolaires reposent en effet souvent sur
le postulat que « I'activité intellectuelle “normale”, de “I'éleve normal” » est connivente
avec « les attendus silencieux [...] de la forme scolaire de socialisation », alors que cette
activité est le résultat d’'un long apprentissage que réalisent inégalement les éléves
selon leur origine sociale (Bonnéry, 2009, p. 17). Preuve en est, les éleves « dénués de
ces dispositions que I’école requiert mais n’enseigne pas » sont considérés comme en
difficulté parce qu’il leur manquerait de quelque chose (Bonnéry, 2014, p. 52 ; Bonnéry
et Joigneaux, 2015 ; Rayou, 2019).
Si tel peut étre le cas, c’est parce que I'évolution des curriculums scolaires comme le
contenu réel de I'activité intellectuelle des éleves s’averent difficilement accessibles aux
enseignant-es. Les exigences de réflexivité, tout comme le mode familial de socialisa-
tion qui les construit, relevent de I'évidence pour les enseignant-es, qui les mettent eux-
mémes en oceuvre et les transmettent a leurs enfants au travers de leur style éducatif
(Bonnéry, 2009). lIs et elles ont fortement intériorisé la doxa**, qui sous-tend I’évolution
des curriculums scolaires, selon laquelle il est nécessaire que I'éleve n'apprenne pas
seulement « par coeur » ses legons, n'applique pas « mécaniquement » les regles de
grammaire, ne déchiffre pas seulement les textes lus, mais qu’il ou elle les comprenne
(Lahire, 2001)%s.

d

[’évolution des curriculums scolaires témoigne également de I'imposition de
conceptions « puérocentrées »*¢ (Rayou, 1998) ou « socioconstructivistes »
(Bautier et Rayou, 2009) de I'apprentissage, selon lesquelles le moteur de ce der-
nier est principalement endogéene et propre a chaque éleve. Ainsi, il suffirait que
I'enfant soit mis en situation de stimulation par le milieu (les activités, les outils,
les consignes etc.) pour qu’il ou elle active spontanément des opérations intellec-
tuelles d’apprentissage.

En effet, des I'école maternelle, les éleves sont mis en présence de fiches de
travail individuelles qui prescrivent des taches successives au travers desquelles
un savoir est censé « émerger » et étre découvert (Bonnéry et Joigneaux, 2015 ;
Joigneaux, 2009, 2014). Par ailleurs, contrairement aux manuels scolaires
d’apres-guerre, les manuels scolaires actuels ne donnent plus les savoirs « clés
en main », mais incitent les éleves a participer a leur co-construction, notamment
par le biais de questions qui les invitent a mettre en relation différents éléments
a identifier dans des documents répartis sur une double page (Bonnéry, 2009,
2015b). Ainsi « I'éleve idéal est de plus en plus censé conduire ses activités de son
propre chef, en exploitant les outils (supports et dispositifs pédagogiques) mis a
sa disposition » (Netter et Joigneaux, 2023, p. 159).

De tels dispositifs pédagogiques requierent chez des éleves de plus en plus jeunes
des dispositions accrues a la réflexivité, mais également a I'autonomie, comprise
comme autodiscipline corporelle et mentale (Durler, 2015; Lahire, 2001). Or, cette
attitude est, elle aussi, « davantage supposée ou requise par les enseignants
que construite dans, avec et par I'’école » (Bautier et Goigoux, 2004, p. 91), alors
gu’elle est davantage stimulée dans les familles fortement dotées en capital cultu-
rel (voir partie précédente)*”. /

L’autonomie : un autre réquisit scolaire important
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Un curriculum invisible qui engendre
des malentendus socio-cognitifs

Un « curriculum invisible » (Netter, 2018) est ainsi a I'ceuvre a I'école. Parallelement aux
attentes objectivées énoncées dans les programmes officiels, il existe d’autres attentes
qui demeurent implicites, alors que leur maitrise est nécessaire pour réussir a I’école
et gu’elles sont transmises de facon diffuse dans les familles les plus proches de la
culture scolaire (Bautier et Rayou, 2009 ; Netter, 2018; Rochex et Joigneaux, 2008).
Deés lors, faute d’une socialisation familiale qui les disposerait a maitriser ce « curriculum
invisible », certains enfants, majoritairement de milieux populaires, font I'expérience de
« malentendus sociocognitifs » (Bautier et Rochex, 1997). lls et elles s’égarent dans
le traitement de contenus non pertinents par rapport a I'objectif d’apprentissage de
I'enseignant-e (Cebe et Goigoux, 1999), adoptant une attitude de conformité (avec
I'objectif de « faire plaisir » a leurs enseignants) plutdét qu’une attitude d’appropriation
du savoir scolaire (Bonnéry, 2007).
Ce « curriculum invisible » reste d’autant plus difficilement appréhendable par les éleves
de milieux populaires que certains (nouveaux) dispositifs pédagogiques sont source
d’opacité ou de brouillage. A commencer par certains habillages de la tAche scolaire.
Ainsi, considérant la motivation comme étant la condition premiere de I'activité enfan-
tine, les enseignant-es s’efforcent de « choisir des scénarios susceptibles de la créer »
(Bautier et Goigoux, 2004, p. 97). Dans cette perspective, ils et elles peuvent placer les
éleves dans des situations ludiques ou face a du matériel attrayant. Par ailleurs, dans
une tentative de lutte contre les inégalités sociales, I'école s’est ouverte a 'univers
familial, populaire ou juvénile : album de jeunesse, musique, fim, etc. Toutefois, dans
ces situations, les objets ou les situations sont parfois appréhendés différemment que
dans le quotidien des éléves :
Les domaines du monde physique, vivant et culturel qui sont traités a I'école
le sont d’une fagon bien particuliere, avec point de vue secondarisé (Bautier et
Rayou, 2009), a travers un discours d’étude inscrit dans les disciplines de pensée
et dans les formes des raisonnements propres a la culture écrite. Les évolutions
de Pinstitution scolaire, notamment I'assouplissement des frontieres matérielles
quand les éléves « sortent » davantage des murs et quand de nouvelles pratiques
sociales et culturelles sont importées en classe, ne font pas disparaitre la néces-
saire « scolarisation » intellectuelle des objets rencontrés et a envisager en tant
qu’objets d’études (Rayou, 2015). (Bonnéry, 2019, p. 51)
Or, adopter une finalité scolaire face a ces activités et objets ludiques, de la culture
juvénile ou populaire est moins évident pour les éleves de milieux populaires que de
milieux favorisés. En effet, leurs parents scolarisent moins leurs loisirs pour en faire des
supports d’apprentissages. En raison de leur propre rapport aux activités de loisirs
(cf. partie précédente), ces dernier-es ne voient dans ces (nouvelles) activités que di-
vertissement et diversion (Delay, 2011; Kakpo, 2012 ; Thin, 1998)#€. Ainsi, lorsqu’une
enseignante présente sa séquence hebdomadaire d’étude du code graphophonolo-
gique a partir d’'une comptine, répétant des mots comportant le phoneme [u], certains
éleves finissent par comprendre qu’ils et elles doivent proposer des noms d’animaux
qui comportent ce phoneme. D’autres, en revanche, ne reconnaissent pas I'exercice
de la « chasse au son », qui leur est pourtant familier et se perdent dans un jeu de de-
vinette (Goigoux et Bautier, 2004).
Comme le montre cet exemple, si les éleves de milieux populaires et leurs parents
sont en difficulté face au « curriculum scolaire invisible », c’est également parce qu’ils
et elles sont frequemment confronté-es « a des taches et des situations trop ouvertes,
a des contrats et des milieux didactiques trop flous et trop larges » qui péchent « par
sous-ajustement didactique et pédagogique » (Bautier et Goigoux, 2004, p. 97). En
effet, depuis les années 1970, de nombreuses activités scolaires sont organisées dans
le cadre de projets ou d’ateliers relevant d’une thématique (robots, journaux, etc.).
Elles se détachent d’une catégorisation en termes de disciplines scolaires, alors que
ces dernieres aident les éleves a cerner les enjeux d’apprentissage, a définir les taches
de maniere pertinente, a anticiper la facon de penser qui va étre attendue d’eux-elles
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48 C’est d’ailleurs pourquoi les
familles populaires se montrent tres
critiques vis-a-vis de I'importation
d’éléments de culture populaire ou
juvénile a I'école (Kakpo, 2012) et
sont plus enclines a refuser certaines
sorties scolaires, lorsque leur colt est
trop important pour leurs ressources
financieres ou quand elles estiment
que leurs enfants « ne le méritent
pas » en raison de mauvais résultats
scolaires (Thin, 1998).
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(Netter, 2019). L' ordonnancement des activités et des savoirs scolaires est bien moins
cloisonné et hiérarchique qu’a un état antérieur du systeme scolaire (Bautier et Van
Brederode, 2024 ; Kakpo, 2012). Par ailleurs, de plus en plus de travail est réalisé a
I'oral (Bautier, 2013 ; Rochex et Crinon, 2011 ; Vinel et Bautier, 2020). Or, dans ce
contexte,
le discours régulateur de I'enseignant (organisateur et accompagnateur de I'ac-
tivité) prend le pas sur le discours instructeur (le discours de savoir) ; le discours
horizontal d’échange entre les éleves, ou les intervenants y compris I'enseignant
échangeant avec un statut égal, se substitue peu a peu au discours vertical de
I'enseignant en direction des éleves. (Bautier et al., 2024, p. 141)
Par ailleurs, comme nous I'avons vu dans la deuxieme partie, les parents de milieux po-
pulaires appréhendent parfois les situations d’apprentissages contemporaines a partir
d’un cadre de référence curriculaire largement caduc. En effet, ils et elles pensent sou-
vent que les enjeux d’apprentissage sont restés globalement les mémes qu’au temps
de leur propre scolarité. Or,
leur désorientation est accentuée par le fait qu'ils et elle ne se confrontent pas
qu’a du nouveau, a travers le suivi des devoirs de leurs enfants, mais retrouvent
aussi de I'ancien, du familier. Les dispositifs d’enseignement contemporain sont,
en effet fondamentalement composites, « les nouvelles pédagogiques s’étant da-
vantage agrégeées et mélées aux pédagogiques déja existantes qu’elles ne les
ont systématiquement remplacées » (Bonnéry, 2007). (Kakpo, 2012, p. 105-106)
Par exemple, bien que souvent considérées par les enseignant-es comme moins nobles
que les activités qui sollicitent la réflexion des éleves, de nombreuses taches relevant
principalement d’une logique de mémorisation-restitution s’exportent au quotidien vers
les familles : apprentissage de définitions, listes de mots, tableaux de conjugaison, tables
de multiplication, etc. Ces taches « jouent pour un certain nombre d’accompagnants le
rble de “miroir déformant” de la réalité pédagogie contemporaine » (idem, p. 106).

d

Apprendre : de la classe vers la maison

LLa maniere dont les attendus et enjeux du curriculum sont difficilement décryp-
tables par les familles de milieux populaires est d’autant plus problématiques que
« impuissante a assurer les conditions de son propre succes », I'école « exporte
massivement, vers le foyer des familles populaires, des taches renvoyant a des
enjeux d’apprentissages n’ayant pas été acquis par leurs enfants au sein de la
classe » (Kakpo, 2012, p. 64) :
Tous les travaux qui se sont proposé d’étudier la nature des taches qui, dans
les quartiers populaires, circulent entre I’école et son extérieur montrent que
les prescriptions scolaires relevent rarement d’une « boucle pédagogique
vertueuse », qui n’externaliserait que des taches renvoyant a des notions
que les éleves se sont suffisamment appropriées pour pouvoir faire leurs de-
Voirs seuls quels que soient leur age et leur niveau scolaire (Kakpo et Netter,
2012 ; Rayou, 2009). lls montrent, au fond, que les devoirs auxquels sont
confrontés les parents [...] sont souvent une caisse de résonance des « ra-
tés » d’enseignement et d’apprentissage qui opérent en amont, une caisse
de résonance dont les parents se saisissent surtout comme ils peuvent.
(Idem, p. 64)
La se trouve une autre explication au fait que les parents de milieux populaires
s’adonnent a des pratiques de suivi tres interventionniste (Partie 2). lIs et elles ont
« le sentiment que I’école ne constitue pas vraiment “son propre recours” et qu’il
leur revient personnellement de tout mettre en ceuvre pour tenter de résorber les
difficultés » (idem, p. 66).
/
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Des curriculums différenciés qui disposent
inégalement les éléves a apprendre

Le systeme scolaire participe ainsi a la production d’inégalités sociales en réalisant
des « différenciations passives » (Rochex et Crinon, 2011), c’est-a-dire en se montrant
« indifférent aux différences » (Bourdieu et Passeron, 1964) de dispositions sociolan-
gagieres et sociocognitives des éleves et en proposant des situations pour lesquelles
ces dernier-es ne disposent pas des mémes atouts. Mais il participe aussi a la produc-
tion d’inégalités sociales en réalisant des « différenciations actives » (Rochex et Crinon,
2011), c’est-a-dire en produisant « une interprétation essentialisée et déficitariste des
différences entre éleves », qui les conduit « a une “surattention particulariste a ces dif-
férences”, donnant souvent lieu a des modes d'“adaptation” différenciés » (Bonnéry,
2009, p. 17).
En effet, une vulgarisation de certains travaux de sciences de I'éducation qui en altére
fortement le contenu, a popularisé I'idéologie du handicap socioculturel des classes
populaires (Rayou, 2019). Selon celle-ci, les difficultés rencontrées par les enfants de
milieux populaires s’expliqueraient uniquement par le fait qu’ils seraient privés, dans
leur éducation familiale, des ressources nécessaires pour réussir a I'école*®. De ce
point de vue, il serait donc problématique que certains enfants soient « dénués de ce
que I'école requiert mais n’enseigne pas » ou « entrent a I'école sans étre déja instruits
de ce que I'école attend d’eux » (Bonnéry, 2014, p. 52). Renvoyant ainsi la responsa-
bilité des difficultés uniquement a I’éléve et sa famille, cette interprétation « dédouane
I'école de toute responsabilité concernant la Iégitimité de ses attendus et la facon de
préparer tous les éleves a 'y répondre » (Rayou, 2019, p. 77)%°. Plutdt que de repenser
les formes d’enseignement pour éviter les malentendus socioscolaires, cette approche
donne lieu a des dispositifs, d’'une part, en direction des parents et, d’autre part, de
compensation au sein de classe. Or, ces derniers participent toutefois, jour apres jour,
a la construction de trajectoires scolaires tres inégales.
En effet, ils conduisent tout d’abord a exposer les éléves a différentes situations de
travail, selon la composition sociale de leur établissement scolaire.
- les professeur-es des écoles enseignant en maternelle dans les réseaux d’éduca-
tion prioritaire sont pour certain-es convaincu-es d’un manque d’habitudes lecto-
rales, langagieres et culturelles dans les familles populaires. Cela explique notam-
ment pourquoi ils ou elles proposent en moyenne davantage que les autres des
lectures visant a travailler la concentration sur une histoire, a enrichir le lexique, a
transmettre des informations sur un theme, ou a inculquer des valeurs morales. lls
et elles mobilisent davantage d’albums aux trames narratives simples, évoquant
le quotidien (Petit ours brun, Tchoupi) et moins de journaux, revues et d’aloums
dont la compréhension appelle a plus travailler I'explicitation des implicites. De
fait, ils et elles confrontent leurs éleves a une moindre variété de genres textuels
et les familiarisent moins a la dimension littéraire de la lecture. En effet, ils et elles
les initient également moins au repérage de schéma narratif ou actanciel via des
exercices dans lesquels des reproductions d’images d’un album sont a remettre
dans 'ordre. lIs et elles enseignent moins les postures d’enquéte sur la significa-
tion du texte grace au prélevement d’indices dans I'image ou les sous-entendus
du texte. En somme, ils et elles confrontent les enfants des milieux populaires a
des manieres de lire auxquelles ils et elles sont déja familiarisé-es dans leurs fa-
milles, plutét qu’a celles auxquelles ils et elles ont peu acces et qui sont les plus
scolairement payantes (Bonnéry, 2014, 2019 ; Bonnéry et al., 2015) ;
- de maniere plus globale, les régimes de travail majeurs sont plus présents dans
les établissements favorisés que défavorisés. En effet, dans les premiers, les opé-
rations de recherches d’information, de mise en relations de plusieurs informa-
tions, de recours a des inférences, d’interprétation, d’élaboration, de problémati-
sation sont plus fréquentes (Bautier et al., 2024).
Ainsi, alors que les curriculums sont censés étre les mémes pour tous et toutes, les
éleves sont soumis-es a des contrats didactiques différenciés, qui empéchent de com-
bler, voire accentuent les inégalités construites au sein des familles (Bautier, 2024 ;
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49 Cette lecture des difficultés
rencontrées par les éleves de milieux
populaires s’accompagne parfois de
jugements sur la « pauvreté » lan-
gagiere, culturelle des familles popu-
laires ou sur leur démission éducative
(partie 2). Ces discours sont notam-
ment alimentés par les différences
entre, d’un coté, les logiques de
socialisation mises en ceuvre par ces
familles et que, d’un autre coté, les
logiques de socialisation, dominantes
dans nos sociétés, que I'on retrouve
au ceoeur du systeme scolaire ou que
les enseignant-es observent au sein
de leur propre foyer.

50 Cette interprétation est d’autant
plus facilement adoptée par les
enseignant-es qu’ils et elles veulent
croire que I'école est juste, donne
une chance a tou-tes, fait réussir
ceux-celles qui le mérite. Elle favorise
la croyance en la vertu de leur travail
(Dubet, 2002).
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Rochex et Crinon, 2011). Les enseignant-es se retrouvent a participer activement a la
construction des inégalités socioscolaires au quotidien, de facon non délibérée. En ef-
fet, ils et elles modulent également leur niveau d’exigence au sein d’une méme classe,
s’adaptant aux représentations qu'ils et elles se font de leurs éleves et de leur famille,
encourageé-es par les prescriptions sociales et institutionnelles appelant a un enseigne-
ment de plus en plus individualisé en fonction des « besoins des éleves », mais aussi
par souci d’inclure les éleves en difficulté dans la dynamique collective du groupe-
classe, de faciliter leur réussite ou encore de préserver leur image de soi (Bautier et al.,
2024).
Ainsi, les éleves considéré-es comme étant les plus performant-es scolairement sont
plus régulierement sollicité-es pour répondre aux questions les plus ouvertes. Au
contraire, les éleves qui jugé-es les plus en difficulté sont plus régulierement sollicité-es
lorsque les questions posées nécessitent de mettre en relation un nombre restreint
d’informations, parfois fournies dans les questions elles-mémes (Bautier et Goigoux,
2004 ; Bonnéry, 2009 ; Joigneaux, 2009 ; Rayou, 2019 ; Vinel et Bautier, 2020). Aux
meilleur-es éleves,
les enseignants ont tendance a ne fournir que des indications tres indirectes sur
la marche a suivre pour dépasser une difficulté, en leur demandant le plus sou-
vent de reconsidérer globalement ce gqu'ils viennent de faire. Par exemple, ils se
contentent de signaler qu’il y a une erreur dans le travail réalisé par ces éleves. [En
revanche, aux éleves les plus fragiles,] les erreurs sont plus strictement pointées,
comme le sont les corrections a réaliser. Ainsi, ils sont moins régulierement incités
a revenir sur les traces de leurs propres pratiques, ce qu'ils ont déja tendance a
moins faire que les autres éleves. (Joigneaux, 2009, p. 23)
Dit autrement, les « bon-nes éleves » sont plus souvent conduit-es a effectuer des
« sauts cognitifs », a réfléchir sur leurs pratiques ou sur les caractéristiques des objets,
des exercices ou des situations d’apprentissage. De leur c6té, les éléves considéré-es
comme étant les plus en difficultés font régulierement I'objet de « surajustement di-
dactique ». Percu-es comme incapables de faire certains exercices seul-es, ils et elles
se voient plus souvent proposer des exercices alternatifs ou un guidage plus serré de
leurs activités. lIs et elles sont davantage cantonné-es a des exigences moins concep-
tuelles, voire essentiellement procédurales, a un travail « pas a pas » (Bonnéry, 2009 ;
Joigneaux, 2009 ; Rayou, 2019 ; Vinel et Bautier, 2020).
De tels ajustements peuvent aboutir a des « réussites superficielles » (Joigneaux, 2009,
p. 26), a des « effets de leurre » chez les éleves faibles, a laisser croire a leur famille
que « tout va bien » (Bautier et Goigoux, 2004, p. 98). En effet, ces éleves peuvent
répondre matériellement aux consignes qui leur sont ainsi données, sans avoir pour
autant avoir réalisé, de maniere autonome, « le travail d’objectivation sous-jacent aux
versions initiales des exercices et de leurs consignes, celles qui avaient été données
a 'ensemble de la classe et qui ont souvent la propriété d’étre plus ouvertes, d’exiger
plus d’inférences de la part des éleves » (Joigneaux, 2009, p. 26).
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CONCLUSION

A lissue de la derniére partie de ce numéro d’Edurevue, on comprend davantage
encore I'intense mobilisation éducative des parents, notamment en vue de la réussite
scolaire de leurs enfants (parties 1 et 2). Pour I'institution scolaire, les parents doivent en
effet étre facteurs de scolarisation, soutiens et compléments de I'action pédagogique
institutionnelle. ls et elles veillent a ce que leurs enfants arrivent a I'école reposé-es,
nourri-es, a I’heure, avec leur matériel et leurs devoirs faits. lIs et elles préparent surtout
leurs enfants a devenir des éleves, en mettant en ceuvre des logiques en continuité
avec le mode scolaire de socialisation (Thin, 1998). Car méme si les enseignant-es
n’en ont pas toujours conscience, de nombreuses démarches pédagogiques « ne
peuvent fonctionner qu’a condition que les parents aient déja fourni un effort, parfois
substantiel pour transmettre a leurs enfants des savoirs et des savoir-faire qui relevent
officiellement de la scolarité » (Garcia, 2018, p. 15). De telles pratiques contribuent a
renforcer les inégalités sociales parce que les parents peuvent inégalement répondre
a ces attentes de co-scolarisation et parce qu’une partie d’entre elles demeurent « in-
visibles » aux moins connivents avec la forme scolaire. En miroir de ces modalités de
différenciation passive, d’autres pratiques entrainent quant a elles des formes de dif-
férenciations pédagogiques plus actives, tout autant de nature a accentuer les écarts
d’apprentissages entre éleves.
Les éléments résumés dans ce numéro d’Edurevue pourraient engendrer ou alimenter
certains discours fatalistes sur 'impossibilité d’atténuer le poids de I’origine sociale sur
les parcours scolaires des éleves. D’autant plus qu’ils mettent également en lumiere
les limites de politiques publiques d’éducation qui visent, par exemple, a donner I’ac-
ces aux éleves de milieux populaires a I’école a certains savoirs, biens, activités, etc.
ou a agir sur les pratiques éducatives de leurs parents : ces politiques négligent le fait
que, comme nous l'avons vu, les savoirs, objets, dispositifs ou conseils sont toujours
appropriés en fonction des logiques propres des familles, pas toujours concordantes
avec les logiques scolaires (Netter, 2019 ; Thin, 1998). Cependant, d’autres recherches
établissent que linstitution scolaire et les enseignant-es disposent de leviers plus ef-
ficaces afin « d’éviter que les trajectoires familiales soient le principal déterminant des
trajectoires scolaires » (Dupriez, 2019, p. 97). En effet, la présence d’un tronc commun
de longue durée ainsi que d’écoles et de classes socialement hétérogénes sont des
facteurs favorables a une école équitable (Dupriez, 2019 ; Duru-Bellat et al., 2004 ;
Terrin et Triventi, 2023). C’est également le cas de la mise en ceuvre d’
une pédagogie rationnelle et réellement universelle qui, ne s’accordant rien au
départ, ne tenant pas pour acquis ce que quelque uns seulement ont hérité,
s’obligerait a tout en faveur de tous et s’organiserait méthodiquement par réfe-
rence a la fin explicite de donner a tous les moyens d’acquérir ce qui n’est donné,
sous I'apparence du don naturel, qu’aux enfants de la classe cultivée. (Bourdieu,
1966, p. 336-337)
« | n’existe pas de pratique miraculeuse qui représenterait en toutes circonstances un
comportement a recommander » (Dupriez, 2019, p. 92, a partir de Bressoux, 2012).
En revanche, certaines pédagogies explicites (Rayou, 2018), qui tiennent compte
des contextes, des contenus et des publics, peuvent lever des implicites et stimuler
les habiletés métacognitives de réflexivité et d’autocontrainte qui font tant inégalités
(Goigoux et al., 2015 ; Netter et Joigneaux, 2023 ; Roux-Baron et al., 2017). Elles
montrent I'importance pour lutter contre les inégalités scolaires de continuer a inves-
tiguer les rapports que les éleves entretiennent aux savoirs, les gestes par lesquels
les encadrants aident les éleves a s’approprier des contenus, ainsi que les conditions
sociales de possibilités de ces gestes (formation initiale et continue des enseignants,
condition d’entrée dans le métier) (Netter, 2019).
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