Immigration

Logiques familiales, communautaires
et scolarisation de jeunes filles
/ .. . . .
d'origine africaine noire en France

par Mahamet Timera

Paradoxalement, les contraintes imposées aux jeunes filles d’origine africaine noire
par leur famille facilitent leur accés & I'autonomie. Assignées d résidence
chez leurs parents jusqu’au mariage, elles poursuivent leurs études plus longtemps
que leurs fréres, précipités précocement sur le marché du travail. Dotées de meilleures
formations, les arguments qu’elles développent lors des négociations familiales
s’en trouvent consolidés.

Cet article se propose de lire le parcours scolaire des
jeunes filles issues de 1’immigration africaine a tra-
vers un processus d’intégration sexuée dont un cer-
tain nombre d’éléments se construisent au sein du
cadre familial et ont des implications jusque dans
I’espace public (I’extérieur, la société globale).
Autrement dit, il envisage le genre comme un facteur
complémentaire de 1’origine sociale dans la détermi-
nation de I'insertion sociale des jeunes filles afri-
caines. A cette fin, nous tentons de cerner I’impact
des logiques et des représentations communautaires
et familiales sur les parcours scolaires de ces jeunes
filles d’origine immigrée et de milieux sociaux popu-
laires (filles d’ouvriers et d’employés).

Les idées développés sont tirées d’une étude 4 laquel-
le nous avons participé et que notre groupe de travail
avait proposé a la Direction de la population et des
migrations (DPM) du ministere du Travail, de I"'Emploi,
de la Santé et des Affaires sociales. Elle faisait suite &
une précédente recherche « Mobilisation associative et

! Cet article est la synthése d’une partie de 1’étude effectuée pour
le compte de la Direction de la population et des migrations (DPM)
Les jeunes filles d’origine africaine en France. Parcours scolaires,
acces au travail et destin social, Diouf, Fall, Quiminal, Timéra,
juillet 1997.
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dynamique d’intégration des femmes d’ Afrique subsa-
harienne ». Aprés un travail sur les « méres », nous
avons voulu poursuivre une étude sur les parcours
d’intégration des jeunes filles, tant elles nous étaient
apparues au cours de I’enquéte au centre d’un enjeu
fondamental de la reproduction communautaire.

Mahamet Timera est docteur en sociologie de |'Fcole des
hautes études en sciences sociales {Paris), attaché tfemporai-
re.d'enseignement et de recherche a Jussieu, université de
Paris VIl {1997-1998), formateur et consultant sur les ques-
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de la recherche, les jeunes filles d'origine africaine en
France. Parcours scolaires, acces au fravail et destin social,
DPM, juin 1997 « les associations de femmes africaines :
un creusel d'intégration», Revue francaise 'des. affaires
sociales, ministére de |'Emploi et de la Solidarité,
Documentation francaise, 51° année, n° 2, avriljuin 1997
« 'immigration africaine en France : regards des autres ef
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Ces jeunes filles sont issues dans leur écrasante majo-
rité, d’une communauté immigrée originaire d’une
région communément appelée la vallée du fleuve
Sénégal et qui se situe aux confins de trois Etats : le
Sénégal, le Mali et la Mauritanie.

Cette immigration est exemplaire a plusieurs titres.
Elle concerne essentiellement un groupe ethnolin-
guistique (les Soninke ou Sarakolle) et d’autres
groupes ethniques voisins et trés proches sur le plan
culturel (les Peul, ou Toucouleur et les Bambara).
C’est la premiére immigration de travail originaire
d’ Afrique subsaharienne en France dont les débuts
remontent a la fin des années cinquante. Originaires
du milieu rural, ces migrants Soninke, anciens pay-
sans, non scolarisés, se sont trés tot inscrits dans un
projet migratoire bien déterminé. Le séjour en France
est alors percu comme une aventure tres provisoire
dans leur histoire. La migration concerne des
hommes seuls, vivant en habitat collectif (foyers de
travailleurs), fortement li€s au pays d’origine et por-
tés par un projet de retour prochain. La premiére
décennie en France voit ainsi fonctionner une migra-
tion tournante ol les ainés, apres quelques années en
France, retournent dans le pays d’origine et font venir
a leur place les cadets (fréres, fils, cousins, neveux,
etc.). C’est ce qu’on a appelé les migrations tour-
nantes. Le milieu des années soixante-dix correspond
a des changements importants — arréts et contrdles
des flux migratoires de travail, mais début de regrou-
pement familial avec 1’arrivée des épouses.
D’immigration provisoire et de main-d’ceuvre, I’'im-
migration de la vallée du fleuve Sénégal tend a deve-
nir une immigration de peuplement avec I’arrivée des
femmes et I’apparition d’une seconde génération née
et/ou éduquée en France.

Les jeunes filles qui font 1’objet de cette étude sont
toutes d’origine étrangere récente (filles de migrants
du Sahel). L’enquéte générale qui a sous-tendu 1’étu-
de citée a porté sur une trentaine de jeunes filles
d’origine africaine nées ou scolarisées en France et
vivant en région parisienne. 1’4ge de ces jeunes filles
varie de 16 & 28 ans et quelques unes d’entre elles
sont encore au college, certaines au lycée et & I’uni-
versité, d’autres ont fini leurs études et travaillent.
Majoritairement, les parents sont originaires de
I’ Afrique de 1I’Ouest (Sénégal, Mali, Mauritanie, Cote
d’Ivoire, etc.), appartiennent a la catégorie des
employés et des ouvriers et sont de confession musul-
mane. Arrivés en France dans les années soixante, les
peres ont procédé au regroupement familial dans les
années soixante-dix. Ils habitent essentiellement en

banlieue parisienne et dans une moindre mesure dans
des arrondissements populaires de Paris (18°, 20°).
Malgré la diversité des origines nationales des
parents, des €léments convergents et similaires sem-
blent réaliser I’unité de la population étudiée : I’origi-
ne étrangére commune, la condition sociale en France
et I’appartenance des parents 2 une méme grande aire
socioculturelle (paysans musulmans du Sahel).
L’enquéte s’est nourrie par ailleurs d’une longue
observation de ces populations (immersion dans ce
milieu avec lequel nous avons des attaches familiales
multiples et professionnelles en tant que directeur de
I’ Association pour la promotion de la langue et de la
culture soninke, APS ?). Certaines filles sont connues
et suivies par nous depuis assez longtemps. Nous les
avons encadrées dans des activités et animations
associatives et elles sont par la suite devenues pour
nous des « collaboratrices » et des informatrices pri-
vilégiées. Pour certaines jeunes filles, nous avons
également rencontré les parents pour avoir leur point
de vue sur I’éducation de leurs filles. Nous avons
donc dans cet article intégré spontanément les
connaissances accumulées bien au-dela des entretiens
réalisés. Tout au long de I’article, nous avons donné
la parole a des jeunes filles. Le choix de ces filles
n’est pas prémédité. Pourtant, il semble qu’en défini-
tive, elle vivent des situations qui semblent sortir de
la norme et de la régle générale : jeunes filles dont les
parents « résistent », contrairement a I’idée répandue
sur ces populations, aux directives de 1’école en
matiére d’orientation, jeunes filles transplantées hors
de leur milieu social et scolaire traditionnel habituel,
etc.

LE PARCOURS SCOLAIRE
DES JEUNES FILLES :
UNE AVENTURE SOUVENT SOLITAIRE

L’entrée a I’école et le déroulement de la scolarité
constituent pour la majorité des jeunes filles afri-
caines un parcours solitaire, un processus de sociali-
sation et d’intégration citoyenne que les parents sui-
vent d’assez loin, non par opposition & 1’école, mais
du fait de se sentir étranger, sans compétences
propres pour intervenir auprés de cette institution.
Aux yeux des parents, 1’école est un lieu d’acquisi-

2 Association pour la promotion de la langue et de la culture sonin-
ke, APS, 30, rue de Strasbourg, 93200 St-Denis.
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Il'y a bien
une adhésion au projet
immédiat et explicite
de I'école (savoirs,
connaissances, métier)
et sans doute, dans
une moindre mesure,
au projet induit,
implicite (socialisation
et « normalisation »
culturelle). Leur pari
est de pouvoir articuler
objectifs de savoirs
et de connaissances
de I'école et maintien
de I'identité culturelle
des « origines ». Pari
risqué et souvent perdu
car, dans la plupart
des cas, 'école,
ses outils et vocations
annexes se révélent
plus forts que 'emprise

familiale.

tion de savoirs et de
connaissances (la langue
francaise, la lecture, I’écri-
ture, une certaine culture
générale et au final un
métier). Mais, la fonction
de I’école va bien au-dela
et elle se révele aussi un
lien d’apprentissage des
normes et us de la société
francaise, de la culture
autochtone.

Cette fonction supplémen-
taire de 1’école, fonction
d’acculturation et/ou d’as-
similation est relativement
moins bien percue par les
parents. Bien peu d’entre
eux mesurent le réle que
I’école joue en tant que
principale source d’accul-
turation des enfants. Il
semble que 1’acceés pour

leurs enfants & la connaissance, a ’instruction et a un
métier soit plus fort, plus important que 1’appréhen-
sion qu’entraine « la francisation » de leur progénitu-
re. Certes, leur adhésion a I’école s’explique dans une
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large mesure par le fait que les parents misent malgré
tout sur leur capacité & conserver et a cultiver auprés
de leurs enfants un respect et une adhésion a des
valeurs, des normes qui leurs sont chéres et propres
en dépit de/ou parallelement a leur passage par 1’éco-
le. En somme, ils sous-estiment la fonction d’assimi-
lation de I’école et exagérent leurs propres capacités a
transmettre a leurs enfants une culture pourtant mino-
ritaire, dominée et parfois stigmatisée dans la société
d’accueil.

Intervenant assez souvent comme formateur ou
conférencier aupreés des personnels enseignants,
nous avons fréquemment été interrogés par certains
d’entre eux sur la place que les parents accordaient
a I’école dans le projet éducatif des enfants. Bien
des enseignants pensent en effet que les parents
refusent I’école et que seule I’obligation de scolari-
té en vigueur en France explique leur choix de
mettre les enfants a I’école. En vérité, ce n’est pas
contraints par institution ou I’Etat que les parents
mettent leurs enfants, filles et garcons a I’école. Il y
a bien une adhésion au projet immédiat et explicite
de I’école (savoirs, connaissances, métier) et sans
doute, dans une moindre mesure, au projet induit,
implicite (socialisation et « normalisation » cultu-
relle). Leur pari est de pouvoir articuler objectifs de
savoirs et de connaissances de I’école et maintien
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de I’identité culturelle des « origines ». Pari risqué
et souvent perdu car, dans la plupart des cas, I’éco-
le, ses outils et vocations annexes se réveélent plus
forts que I’emprise familiale. C’est en tout cas ce
qui nous apparait, & ’8ge de la majorité, chez la
plupart des jeunes filles.

Ce qui nous a frappé dans la maniere dont les filles
parlent de leur scolarité, notamment secondaire,
c’est leur sentiment d’abandon & elles-mémes dans
la prise en charge pédagogique. Seules et sans réelle
assistance familiale dans le travail au quotidien, la
majorité d’entre elles est contrainte d’assumer des
choix importants — redoublements, orientation et
recherche d’école pour la poursuite des études 2
I’occasion des changements de filieres. Cette situa-
tion semble plus atténuée dans les petites classes du
fait d’une consultation des parents pour certaines
décisions, décisions qui, du reste, pouvaient faire
chez certains plus avertis (une minorité) I’objet de
contestation en refusant par exemple un redouble-
ment ou une orientation précoce. Ainsi, au nom de
I’égalité et du désir de mettre en conformité le par-

cours scolaire de leurs enfants avec celui de la majo-
rité des éléves ou des atnés (tradition scolaire fami-
liale), des parents ont rejeté sans autres formes de
procés des orientations pédagogiques et les ont
dénoncées comme une forme de discrimination de
Pinstitution vis-a-vis des leurs.

C’est le cas de F.C. dont la mere (d’origine urbaine et
scolarisée en Afrique jusqu’au CM2 2 la différence du
pere analphabete) s’est littéralement insurgée contre
le collége qui proposait son orientation dés la 5°. Bien
que connaissant une scolarité un peu difficile, elle
estimait avoir droit a une seconde chance avant une
orientation.

« J'ai redoublé ma 5° car c’était difficile, ils ont voulu
m’orienter et franchement ils forcent un peu la main.
C’est ma meére qui a dit non mais moi non plus je ne
voulais pas. Ils essaient de nous intimider, de nous
convaincre. [...] Oui, elle ne voulait pas que I’on soit
mal orientée a la 5° ; on était trop jeunes pour savoir
ce qu’on allait faire. Donc elle est intervenue aupres
des profs. Elle était ferme la-dessus et personne

JON EMPLO!
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24 ans, origine sénégalaise. Banlieve pari-
sienne. Famille de 8 enfants : 5 filles, 3 gar
cons. Parents séparés.

Frére ainé scolarisé en Afrigue puis en

 France, a travaillé trés 16t. la plus agée des
filles, scolarisée en Afrique puis en France, a
fait un BEP et fravaille:

~ Une sceur fait une maitrise d'anglais. Une

_aufre a fini son BTS ef la demniére prépare le
bac littéraire.

les 2 aufres garcons sont allés jusqu'au bac
sans |'avoir. Le plus jeune a repris ses études
pour passer le bac.

F.C: connait.des difficultés en 5% a failli &ire
orientée en CAP, refus des parents, redouble-
ment puis poursuite jusqu’en 3°. Orientation
aprés la 3% en BEP compta. Aprés le BEP.
refour @ l'enseignement général puis bac
G2, Apres le bac, IUT. Echec en 1" année.

_ Entrée a la fac pour faire du dro:t échec en

2% année, phase d' interrogation, refour dans

\\IO molson mofernelle quelle avait qumee
. us. Prépa ration aprés une

b \ﬁement > d'un BTS en alter

‘nance dans un cabinet d’ expert comptable.

chez nous n’a été orienté dés la 5°. Mon pére lui, il
s’en fout. » (EC.)

M.S. a connu une situation similaire :

« Je me serais orientée, ¢ca aurait été une catas-
trophe, mais, ils (les professeurs) le proposaient.
Les parents ont refusé. Mes parents ont vu les
autres aller jusqu’en 3° et donc comme ils connais-
saient pas le CAP, ils ont dit que je suis comme les
autres. » (ML.S.)

1l faut noter que certaines interventions des parents
sont motivées par les enfants qui ont connaissance de
I’image positive ou négative de certaines orienta-
tions. Ces exemples d’intervention sont loin de
constituer la régle. Nombre de jeunes filles subissent
les décisions qui président a leur scolarité et bénéfi-
cient faiblement du soutien des parents.

De plus, quand ces interventions existent, elles sont
surtout notées dés les débuts du collége. La situation

Immigration

M.S.

19 ans, origine ivoirienne, banlieve parisien-

ne. Peére petit chauffeurlivieur a son compte.

Redoublement du CM2 comme tous ses fréres

ainés. A failli &ire orientée en 52 au CAP.
 Aprés la 3¢ et 'échec au BEPC, orientation
en | BEP secrefenat Succés au BEP et malgré
_une proposmon pour faire STT préfére passer
~ unbac pro pour fravailler vite. Aprés le bac,

déception et désintérét pour le secrétariat.

Trés investie dans les activités de son quartier,
s onente fmolement dcns | ommohon

change assez vite dans les grandes classes et I’isole-
ment des jeunes filles est renforcé par le fait qu’elles-
mémes sont conscientes des limites des parents non
scolarisés pour trancher certaines questions.

Cette solitude renforce le sentiment « d’arbitraire
apparent » des orientations et décisions scolaires, le
coté contraint et subi des parcours. Elle favorise éga-
lement 1’autonomisation des jeunes filles dans la
construction de leur scolarité. Citons ’exemple de
FB. qui des I’entrée au college a dii assumer seule des
choix importants : imitation de la signature des
parents pour le passage en 4°, recherche d’école pour
la préparation du BEP aprés 1’échec au Brevet des
colléges, recherche d’un lycée en vue de la réintégra-
tion de la filiere générale aprés son admission au BEP
secrétariat.

«...la, je me suis débrouillée toute seule, on m’a lar-
guée, je suis partie chercher une école toute seule.
J'ai fait toutes les écoles de Paris et donc je me suis
inscrite en 1" normale au lycée x. dans le 14°. La 1™,
ca s’est bien passé. » (FB.)

Loin d’étre singuliére, cette situation d’isolement et
d’abandon 2 soi-méme représente le lot de la majori-
t€ des jeunes filles. Beaucoup de parents ne connais-
sant pas le cursus scolaire (classes, examens,
diplomes correspondants, filieéres), sont incapables de
dire quelle est la classe de leurs enfants ou le diplome
préparé. Certes, les parents ne sont pas forcément
indifférents & ces démarches, ils s’informent, posent
des questions mais sont ou pensent étre incapables de
prendre des initiatives dans ce domaine. Leur rdle se
limite pour une large part & un soutien moral, 4 des
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_mine (pnmo:re) Paris,

 EB. a eu une scolarité assez moyenne En pnmmfe redou €
milieu d’ cnnee scolaire. 62 difficile mais possage en 59 ol elle le - elle s;gne elleméme

en IUT en provmce pour un. DUT cooperohon lm‘emohono e et developpemen‘.'

encouragements et des conseils. Ils ont parfois
recours 4 des membres de la famille (oncle, cou-
sins...) pour assurer une certaine tutelle pédagogique
sur les enfants. Ces tuteurs peuvent étre présents dans
les rencontres avec les professeurs, vérifier les bulle-

n é >, Echec au BEPC et

tins scolaires et informer les parents sur la situation
des enfants.

Cette action peut étre relayée par des structures de
proximité comme les associations de quartier. Les
jeunes filles pallient aussi cette solitude en s’appuyant
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sur le groupe des copines pour faire des choix similaires
ou sur les institutions prévues a cet effet. Certaines, trés
motivées et en forte demande, trouvent parfois dans
leur école une personne susceptible de jouer un role de
tutelle pédagogique, préte a les conseiller et surtout
les motiver, a les pousser au travail. La recherche d’un
lien privilégié avec un membre de I'équipe pédago-
gique (enseignant, surveillant, etc.) constitue un facteur
important dans la scolarité. Ce rdle n’est pas forcément
assumé par le professeur principal qui a institutionnel-
lement en charge cette fonction. Affinité réciproque et
estime de I’é]eve élisent tel ou tel membre de I’équipe a
cette place. Il est probable que peu de tuteurs aient eu
conscience de leur apport pédagogique. Pourtant, beau-
coup de jeunes filles racontent leur scolarité en insistant
fortement sur leur role.

1999 - N5 FORMATION EMPLOI
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Au vu des carences de leur milieu familial en matiére
de culture scolaire, du décalage entre leur mode de
vie familial et le déroulement normal de la scolarité,
elles cherchent a tisser un lien social et pédagogique
susceptible de combler le vide.

Il 'y a une recherche active de tuteur par ces jeunes
filles et parfois la famille s’y associe.

« En 4%, je suis tombée sur un Libanais, mais il com-
prend le Wolof parce qu’il est né a Dakar [...) Il savait
que j’étais Sénégalaise et il parlait de temps en temps
sénégalais avec moi. [...] Quand je ne travaillais pas
assez, il me grondait. Il me disait : Oui, pourquoi tu
ne travailles pas. Il me poussait a travailler parce que
de temps en temps je délirais un peu... » (FK.)

: ’ahen ancien nowgcteur
decede mére senegolocse petit commerce,
] frere. Famille musulmane. Paris.

 Cursus scolaire avec un CP difficile, une

sixieme difficile, veut faire de longues éiudes
sinon un BEP sanifaire.
Trés suivie par une association de quartier.

Les relations des parents avec I’école sont générale-
ment distantes. D’ailleurs, les jeunes filles pensent que,
malgré 1’adhésion des parents au projet explicite de
I’école, ils ont un rapport mitigé avec I’institution sco-
laire. Certaines affirment que les parents négligent leur
scolarité. En effet, le rapport parents/école tend 2 se
distendre au fil de la scolarité. De 1’avis de la plupart
des jeunes filles rencontrées, les relations des parents
avec I’école, sans pour autant &tre toujours inexis-
tantes, sont trés réduites. Réponses aux convocations
mais trés peu d’initiatives. Dans une minorité de cas,
certaines notent néanmoins I’engagement de la mére ou
du pere. C’est le cas d’une jeune fille de Meaux dont
la meére « squatte les réunions de parents de I’école
depuis qu’une amie I’y a emmenée ». L’ investissement
des parents se limite surtout a I’aspect « social » et
€ducatif de la scolarité : discipline et assiduité. C’est
aussi sur ces criteres que se fonde essentiellement le
contrdle familial. Un manquement 2 ces exigences ne
peut se justifier. Eventuellement, il peut s’étendre a
certains choix importants et ponctuels (orientation,
redoublement...) surtout quand leur avis est sollicité.
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Les aspects plus proprement pédagogiques de la scola-
rité (le travail scolaire au quotidien) font 1’objet d’une
délégation aupres de I’institution ou de relais fami-
liaux, associatifs et de voisinage. Le contrdle et/ou
I’aide a la réalisation du travail scolaire quotidien,
quand il existe, est généralement le fait de tiers.
Mile T.T., dont les études se sont achevées avec 1I’ob-
tention d’un bac professionnel et I’entrée dans la vie
active, illustre ce recours aux tiers pour le travail sco-
laire. Pendant toute sa scolarité, elle a été suivie par sa
voisine de pallier, amie de sa mére chez qui elle allait
tous les soirs aprés 1’école faire ses devoirs. Ce fut une
véritable « mére scolaire » pour elle.

T.L

27 ans, origine sénégalaise. Pere cuisinier,

mére femme de ménage. 4 sceurs. Banlieve

parisienne;

Toute sa scolarit¢, elle a été prise en charge

par sa voisine, une amie de sa mére (frory

caise) chez qui elle allait faire ses devoirs. A
o 3¢, orientation en BEP compiabilité puis
bac profes&onné Apres le bac, passe le

\\\\\publlque \\Embauchee a la RATP comme
confréleur.

« Je faisais mes devoirs chez la voisine qui était une
bonne amie de ma mere. Cela a duré pendant toute
ma scolarité {...] Elle n’avait pas d’enfant. » (T.T.)
Pour FX., orpheline de pére vivant avec sa mére non
scolarisée, ¢’est au niveau du centre social du quartier
qu’elle a trouvé un cadre de travail et une structure
d’encadrement.

« Je n’ai personne pour m’aider dans les devoirs.
Avant, j’ai fréquenté des cours de soutien scolaire a
A... J'ai toujours la moyenne méme quand je fais
toute seule mes devoirs. » (FXK.)

' UNE INADEQUATION
DES MODES DE VIE
 AVEC LA « CUITURE SCOLAIRE »

Une caractéristique commune aux jeunes filles ren-
contrées semble étre 1’inadéquation des modes de vie
familiaux avec les exigences d’une scolarité

normale : absence d’un coin tranquille pour travailler
si ce n’est parfois la chambre partagée avec le reste de
la fratrie, aucune ou trés peu de surveillance de la réa-
lisation du travail scolaire, consommation effrénée de
la télévision, bref non prise en compte de la scolarité
et de ses exigences pour adapter la vie de la famille &
ces rythmes. Alors que 1’école est entrée dans les
meeurs familiales des autochtones et qu’elle est, sinon
formellement, pratiquement au centre des modeles
éducatifs de 'enfant, il n’y a pas dans ces familles
migrantes une « normalisation » par 1’école, une
« soumission » aux normes et exigences scolaires.
Pourtant, ce rapport distant qui est souvent pergu par
des enseignants comme un « laisser-aller » et parfois
comme un manque d’intérét des parents pour le tra-
vail scolaire, ne signifie pas absence de régles fami-
liales. Bien au contraire, elles peuvent étre trés
strictes mais portent sur d’autres registres. Les
aspects liés & I’école se limitant & I assiduité et & I’ob-
servation de la discipline. C’est ce qu’expriment les
propos d’une jeune fille de I’enquéte :

« [...] le soir, en rentrant, on ne faisait pas les
devoirs ; cela ne dérangeait personne. Oui, et aprés
I’école, on allait direct dehors, ¢a dérangeait person-
ne. C’est vrai que c’était strict au niveau du repas. A
8 heures tout le monde a la maison et a 8 heures 15 le
repas. Tout était strict mais, concernant la scolarité,
ils se sont jamais intéressés donc, reldchement géné-
ral. » (M.S.)

Cette attention au respect de certaines régles devient
pour les jeunes filles, par la suite, plus soutenue.
Presque toutes s’accordent pour dire que les parents,
notamment les méres, portent une grande attention 2
leurs sorties et leur imposent des horaires. A la diffé-
rence des gargons, les jeunes filles sont fortement sol-
licitées pour le travail domestique : ménage, vaissel-
le, entretien des petits fréres et seeurs. Cette fonction
« féminine » qui constitue pour les méres un aspect
important de ’éducation des filles entre parfois en
concurrence avec le travail scolaire. Les jeunes filles
montrent comment elles sont obligées de « batailler »
pour dégager un temps a consacrer & leurs devoirs car
les méres ne comprennent pas comment le fait de
« passer un coup de balai », de « faire la vaisselle ou
une petite course » peut entraver le travail scolaire.
Pour beaucoup d’entre elles, ce sont des subterfuges
utilisés par les jeunes filles pour se « défiler » devant
les tAiches domestiques. Les meres sont d’autant plus
enclines 2 le penser que, quant au fond, elles suppo-
sent que le travail scolaire important se passe & I’éco-
le et que celui fait 4 1a maison est, sinon facultatif, tres
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secondaire et sans conséquence. Une des jeunes filles
parle de ’attitude de sa mére face au travail domes-
tique et scolaire :
« Le comportement de ma mére était contradictoire.
On discutait souvent, elle nous demandait de conti-
nuer au maximum ; vraiment qu’on ait une bonne
scolarité mais, en méme temps, quand on rentrait des
cours, elle avait la mentalité africaine. Quand une
fille rentre, c’est le ménage vite et tout cela. Et, par
rapport a ¢a, elle nous demandait de faire les tdches
ménagéres avant les devoirs. Donc je trouvais que
¢’était un comportement contradictoire Ca nous a
pas empéchées de réussir car on avait vraiment la
volonté et elle nous encourageait. On était dans des
conditions ou on nous poussait a continuer. C’est vrai
que ¢a aussi, ¢a faisait partie de la motivation. »
(F.C)
Il y a bien un projet éducatif, des normes définies et
transmises mais qui ne donnent pas toujours la pre-
miere place a 1’école en

notamment les ainées,

dans l'introduction
des normes scolaires

au sein de la famille.

dans leurs fonctions
d’entretien des fréres

et sceurs, assument

éducatives et le suivi

tant que telle. Cette attitu-
de ne saurait étre mise sur
le compte d’un manque de
croyance en 1’école. Mais,
les parents ont plutét une
conception de I’école qui
minimise le travail exigé
en dehors des cours et qui
fait de 1’assiduité aux
cours et de 1a bonne tenue
en classe la condition
nécessaire et suffisante de
la réussite. Ainsi, on peut
noter des paradoxes
comme le fait de laisser les
enfants regarder trés tard
la télévision, de mettre en
avant les tAches ménageres
et domestiques pour les
filles au détriment, de fait,
du travail scolaire.

C’est au fur et a mesure
que les enfants avancent
dans la scolarité que les
parents approfondissent
leur « culture scolaire »,
leur connaissance des
niveaux, des filieres, etc.
Ainsi, alors que tous ses
fréres avaient arrété les
études en 3%, une jeune

Les jeunes filles,

jouent un réle

important

Progressivement,

ce sont elles qui,

des responsabilités

du travail scolaire

des cadets.
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fille (M..S.) poursuivant en BEP a pu ouvrir les yeux
de sa mére sur la possibilité d’aller au-dela de cette
limite. Par ailleurs, les échanges entre parents, notam-
ment entre meres et & travers les structures associa-
tives de quartier, construisent et diffusent petit a petit
des savoirs empiriques sur I’école. On évite et refuse
parfois les orientations précoces, les options trop sin-
gulieres et partant percues comme discriminatoires.
L’école étant ouverte a tous, leurs enfants doivent
donc suivre les voies empruntées par la majorité des
éleves.

Les jeunes filles, notamment les ainées, jouent un rdle
important dans I’introduction des normes scolaires au
sein de la famille. Progressivement, ce sont elles qui,
dans leurs fonctions d’entretien des fréres et sceurs,
assument des responsabilités éducatives et le suivi du
travail scolaire des cadets.

LA PERCEPTION D'UN STATUT |
~ SPECIFIQUE A 'ECOILE ET LE VECU
~ DE LA DISCRIMINATION

Nous constatons que 1’école est un lieu d’homogénéi-
sation culturelle et idéologique, un vecteur d’assimi-
lation a la culture dominante et majoritaire pour des
enfants aux origines culturelles familiales diverses.
Bien des jeunes filles citent leur famille comme étant
le lieu qui a de prime abord constitué I’espace de
socialisation différenciée et d’intériorisation d’un sta-
tut d’étranger. Par la suite, I’école sera pour beaucoup
d’entre elles le lieu ol elles découvrent cette altérité
qui les marque mais aussi qui leur ouvre les portes de
I’apprentissage des normes autochtones. Cette fonc-
tion d’acculturation et d’assimilation ne se fait pas
sans violence mé&me si rares sont celles qui d’emblée
se souviennent d’expériences de discrimination ou de
racisme a I’école. Au contraire, nous disent-elles dans
un premier discours, « cela se passait trés bien », « il
n’y avait pas de probléme ». Mais, curieusement,
dans la suite des entretiens, elles sont nombreuses &
exprimer des situations, des manifestations de racis-
me vécues directement. Telle parle de sa découverte
du racisme apres qu’une camarade de classe I’ait trai-
tée de « sale noiraude » a la maternelle. Aprés s’en
étre plainte aupres de sa mere, elle s’est dit qu’elle
devrait faire attention a cette dimension des choses.
Telle autre parle de ’existence d’un groupe d’éleves
dans le college qui tenaient des propos du genre « les
Noirs puent, ont des odeurs particuliéres » tout en
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affirmant que cela ne 1’a pas atteinte. Une autre note
que déja, dés les petites classes, les « Frangais »
aimaient bien rester entre eux et éviter le mélange
avec les autres.
Si, entre éleves, I’école révele des formes de racisme,
elles ne sont pas systématiques mais faites de manifes-
tations sporadiques. Il nous est apparu chez les jeunes
filles un fait noté par ailleurs dans nos interventions au
sein de cette population : une volonté sinon d’éluder,
du moins de ne pas s’attarder sur ces questions. On
pourrait penser a priori qu’elles n’ont pas été trés mar-
quées par ces phénomenes dans les petites classes.
Mais, il semble difficile de nier ces manifestations de
racisme que les jeunes commencent par occulter, nier,
puis révelent dans les entretiens. Cette « censure »
révele toute la difficulté & parler du racisme en France,
que P’on soit porteur de ces idées ou qu’on en soit vic-
time. Certes les tabous tombent de part et d’autre, mais
I’autocensure est encore forte.
Les enseignants et I’encadrement ne sont pas épar-
gnés par le phénomene. Des rapports conflictuels ou
difficiles sont mis sur le compte du racisme par cer-
taines jeunes filles. C’est le cas de F. K. dont les rap-
ports ainsi que ceux de son petit frére avec son pro-
fesseur de technologie sont analysés sous cette
optique.
« Quand je suis arrivée au collége en 6°, il y avait une
prof principale que j’aimais vraiment pas parce que
Je pensais qu’elle était raciste ; en plus, c’est vrai,
tout le monde le savait dans le collége. Quand par
exemple je demandais une question parce que j’avais
pas compris, elle me faisait balader quoi et quand
¢’était un Frangais, elle

'appartenance raciale

pour ces jeunes filles

vecteur d’altérité.

et géographique joue

également un grand

expliquait bien et lui
disait : chaque fois que tu
comprends pas, il faut me
demander parce que je
suis la pour ¢a... Yai fini
par m’endormir parce que
chaque fois que je posais
une question, elle me
répondait jamais. » (F.K.)
Pour R.S., c’est davantage
les préjugés grossiers d’un
de ses professeurs qui
dénotent un certain racis-
me :

« J’ai eu un prof d’histoi-
re-géo qui dit qu’il connait
réle. UAfrique alors qu’il se met
a raconter des choses....

ne constitue pas

africaines le seul

L’origine sociale

Quand il dit soi-disant des choses qui se passent
maintenant, des histoires de tétes coupées. Alors, ¢ca
devient hallucinant. Et moi, je lui réponds : les cou-
teaux, c’est vous qui les avez apportés. Et c’est la que
ca dégénere. La premiére fois, la moitié de la classe
s’est tirée et on l’a traité de raciste. » (R.S.).

‘_ /‘ano:re un pey ) difficile. College possable et
‘:ﬁonentohon vers le professionnel apres la 3¢
~ pour faire un BEP secréfariat médical. Echec
 au BEP En formonon secrétariat & la mission
“iocole eHe repasse en candidate libre le

:‘_‘P.:,‘

L’ appartenance raciale ne constitue pas pour ces jeunes
filles africaines le seul vecteur d’altérité. L’ origine
sociale et géographique joue également un grand rdle.
En effet, la scolarité primaire et secondaire de 1% cycle
se déroulant en général a proximité du lieu d’habitat, la
composition sociologique de 1’école prolonge générale-
ment celle du quartier ou de la cité. Cette continuité
dans le tissu social rend moins manifeste la spécificité
des positions des jeunes filles africaines. En outre, la
plupart de ces filles ont suivi leur scolarité primaire a
une époque ou la présence des enfants africains était
moins forte et ot la « crise de 1’école » n’était pas aussi
poussée et généralisée dans les banlieues. D’ailleurs,
elles notent que les phénomenes de violence ou de
déviance dans les écoles n’étaient pas de leur temps
aussi présents. Illusion ou réalité ? Toujours est-il
qu’elles ont le sentiment qu’une profonde dégradation
affecte les écoles de leurs petits fréres et sceurs.

Les changements d’école avec éloignement de la
zone d’habitat ont constitué pour beaucoup d’entre
elles I’occasion de faire 1’expérience d’un milieu dif-
férent du leur et qui, ce faisant, mettait en exergue une
certaine spécificité. Néanmoins, cette distinction et
cette mise en saillance de leur altérité ne semblent
pas, a entendre les propos des jeunes filles, relever
principalement de leur appartenance ethnico-raciale.
Elles ne se découvraient pas dans cette confrontation
et dans cette nouvelle interaction seulement comme
« africaine », « noire ». Elles se découvraient égale-
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ment comme des individus appartenant a un milieu
socioéconomique et culturel particulier.

Quelques filles ont, au cours de leur histoire scolaire
fait I’expérience de cette confrontation avec
« d’autres mondes » et en ont ét€ trés fortement mar-
quées. Il est & noter que I’école ne joue ce role de
brassage social que pour des cas trés limités. Un tel
confinement dans le méme espace pose un réel pro-
bleme. I'école, a I'image de I’habitat, prolonge une
ségrégation urbaine et partant sociale qui reste
ancrée. D’ailleurs, les cas d’immersion dans des
milieux autres sont davantage le fait de circonstances
assez exceptionnelles. Pour EB., son lycée de pigtre
réputation dans un arrondissement populaire de Paris
avait la possibilité de transférer ceux des meilleurs
éleves qui le souhaitaient dans un lycée des beaux
quartiers qui en revanche se délestait de ses éléments
« perturbateurs » en échange.

Ainsi donc, aprés une Terminale dans un lycée d’un
quartier trés populaire de Paris, elle a pu repasser son
bac dans un lycée bien plus coté.

« J’ai senti une nette différence, ¢a c’est clair. Donc
ce que ¢a m’a apporté ? Alors beaucoup de choses.

JO99-N°&5  FORMATION EMPLOI
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[...] Et puis en plus, je suis rentrée dans une classe ot
J étais la seule noire, donc la ¢a m’a beaucoup chan-
gée. Y avait une antillaise mais quand méme quoi.
J’étais vraiment la seule africaine. On devait étre 4
ou 5 dans le lycée, moi ¢ca m’a marquée franchement
Quand je suis arrivée, j'ai halluciné. En plus,
¢’étaient des gens qui étaient en 1’ ensemble ; donc
ils se connaissaient tous (pour qu’une personne vien-
ne me parler, ils ont mis une semaine.) Moi je parlais
a personne pendant tout ce temps. Moi je parlais a
personne et on me parlait pas. Donc, pendant une
semaine, je parlais a personne. J'allais a la cantine
toute seule. Vraiment le truc qui m’était jamais arri-
vé. J’étais qu’avec des Frangais, moi qui me disais
avant que je ne m’amusais pas avec les Frangais,
J’étais servie. Et puis j’ai appris a connaitre le milieu
un peu « bourge » et j’ai vu d’ailleurs que y en a qui
parlaient que d’argent ; ¢ca m’a appris dans le sens
ou j’ai appris a m’assagir on va dire, et puis a plus
voir le bon c6té des choses. Car, mine de rien, ils ont
un esprit de « je vais 'y arriver » donc moi, ¢ca m’a sti-
mulée pour réussir et puis, en plus de ¢a, méme siily
a de la triche on a quand méme le truc du travail. Il
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Jfaut que ¢a nous apporte. T’as des gens qui sont assez
Jayots pour dire non je ne donne pas ma feuille. Tu
vois ce que je veux dire alors que nous (Dans son pre-
mier lycée) on avait une solidarité qui disait : tant pis
on s’aide tous méme si on est tous nuls, tu vois ? [...].
Alors, moi je voyais cela je me disais : ah! La on
bosse, c’est clair. (F.B.)

Une expérience similaire a été vécue par M.S. qui
apres son BEP a voulu réintégrer 1’enseignement
général dans une filiére qui n’existait pas sur son sec-
teur d’habitation, ce qui lui a valu une inscription
dans une autre ville de son département. D&s son arri-
vée, elle s’est sentie assez différente de ces nouveaux
camarades.

« Eh bien, a S. il y a beaucoup de races et d’ethnies
différentes et ¢’est vrai qu’a F., c’est trés différent,
c’est trés frangais, enfin, ¢’était, car, maintenant,
c’est plus pareil. Je ne sais pas si ¢’est parce que
c’est le suivi des parents mais, en cours ¢’était plus
calme et il y avait un certain respect des profs qui
n’existe pas ici. Ici, on n’hésitait pas a dire des
choses aux profs alors que la-bas, ils ne I’auraient
pas fait méme si on les payait. Je suis siire qu’ils ne
I’auraient pas dit aux profs. Je me suis sentie un
peu différente et méme eux ont senti que je devais
venir d’un milieu « racaille » si on peut dire. Et, ils
me regardaient tous car je n’avais rien a voir avec
leur habillement... Oui, méme dans la fagcon de
marcher, de parler c¢’était totalement différent.
Alors, il y avait 2 choses : ou ¢’étaient eux qui pre-
naient ma facon de parler, de m’habiller ou c’était
moi qui m’habituais & eux. Donc, on a fait un mixa-
ge des deux. Donc moi, je me suis habituée par rap-
port au travail, a la discipline vis-a-vis des profs
etc., et eux, se sont habitués a moi, pour étre francs
et dire un peu ce qu’on pense. Faut pas non plus
laisser les profs nous marcher sur les pieds parce
qu’on est des éléves. Voila, et aprés c’est parti de
la. » (MLS.)

Selon M.S., mé&me les professeurs étaient sensibles a
son cas et marquaient une différence entre elle et ses
camarades. La facon dont elle percevait le rapport
éleve/professeur €tait tout autre. Pourtant, cette
immersion dans ce nouveau milieu, la confrontation
avec de nouvelles régles « auront raison » de sa natu-
re « récalcitrante ». Petit & petit, elle intériorise les
normes « locales ».

« Parce que j’étais beaucoup plus nerveuse, je disais
beaucoup plus ce que je pensais et ¢ca ne me faisait
pas peur de dire ce que je pensais. Et si un prof disait
quelque chose, je lui répondais et si je devais prendre

la porte je la prenais, cela ne me dérangeait pas.
Donc, par rapport a cela, aucun des éleves ne répon-
dait aux prof de la facon dont je répondais aux prof
mais au fil du temps, au bout de 3, 4 mois je ne
répondais plus de la méme fagon aux profs, non pas
que j’avais peur mais... j’avais décidé de changer
d’attitude quoi, et méme inconsciemment ». (M.S.).

Ainsi, un autre facteur important qui ameéne les jeunes
filles a se découvrir différentes ou singulieres, c’est,
au-dela de 1’appartenance raciale ou nationale des
parents, ’origine sociale (ouvriers) et géographique
(banlieue difficile).

L’école est d’abord marquée par la ségrégation urbai-
ne qui traduit elle-méme, presque toujours, une ségré-
gation socioéconomique et ethnique. Cette donnée
détermine une certaine forme d’homogénéité des
populations scolaires. Plus en profondeur, le systeme
de sélection scolaire par des mécanismes de ségréga-
tion produit des logiques de regroupement ethnique
ou d’ethnicisation larvées. La tendance est que, de
plus en plus, les classes de perfectionnement, d’adap-
tation, etc., accueillent massivement des enfants afri-
cains. Ce qui nous fait dire, & la suite de certaines
jeunes filles, qu’il s’opere des phénomenes de regrou-
pement presque ethnique et de constitution de classes
sur cette base. Il faut d’ailleurs noter que les jeunes
filles rapportent avec un grand naturel ces pratiques
de regroupement des « bons éléments » dans certaines
classes et des « moins bons » dans d’autres. Une
jeune fille parlant du collége évoque ce phénomene :

« D’ailleurs, généralement dans les trés bonnes
classes, car y avait des classes A, B, C, D, E, généra-
lement, les classes A, B, c’étaient les trés bonnes
classes et C, D, E, c’était les classes pas super quoi.
Moi, j’ai trouvé vachement dommage de faire cela.
Donc quand tu sais que tu te retrouves dans la classe
D ou C, ton niveau n’est pas super et psychologique-
ment t’es a un niveau.... 1 Bon, voild, bref, cela te
remonte pas tres bien. » (F.B.)

Assez curieusement, ce fait ne semble pas étonner
notre interlocutrice outre mesure. Certes, elle trouve
dommage de procéder de la sorte. Elles sont nom-
breuses 2 avoir connu de telles situations et jugent
parfois normal et logique de mettre les éléves dans
des classes homogenes pour avoir un méme rythme,
de mettre des « perturbateurs ensemble avec des pro-
fesseurs plus séveres », etc. Il y a une réelle banalisa-
tion de ce fait et une certaine adhésion a la politique,
méme si elles n’en sont pas les premieres bénéfi-
ciaires. Mais, tout cela leur parait logique et normal,
nullement injuste.
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Cette coincidence entre sélection
scolaire et agrégation plus ou
moins ethnique n’est pas gratuite et
arbitraire. Les familles africaines
faisant I’objet de notre recherche
sont assez éloignées de 1’école et
de ses regles. Cela constitue un
handicap important dans la compé-
tition scolaire. Ainsi, cette absence
quasi générale d’une culture de
I’école dans les familles rejaillit sur
les comportements et semble déter-
miner les performances immé-
diates des jeunes. Parlant du rap-
port au travail, les jeunes des écoles
situées dans les secteurs difficiles
notent un certain laisser-aller et
celles qui ont pu pratiquer d’autres
établissements en dehors de leur
secteur d’habitat sont étonnées par
la différence des comportements.

DES HISTOIRES
SCOLAIRES ,
FEMININES FONDEES
SUR LA SEPARATION
DES ROLES SOCIAUX

Si, pour les parents, il y a une égale
préoccupation de scolarisation des
filles et des garcons, les réles
sociaux et la place assignée aux
unes et aux autres conditionnent
leurs attentes quant a la finalité de
leurs études. Ce qui nous est appa-
ru de facon immédiate a travers les
récits de ces jeunes filles, c’est la
précocité du travail et/ou de la
déscolarisation des gargons.
Nombre d’entre elles ont des fréres
qui ont arrété en 3° ou en début de
BEP dés les premiers échecs. Il y
aurait pour les garcons, si on peut
parier ainsi, une alternative, une
suite immédiate a I’échec scolaire :
I’arrét des études, le projet de travail et éventuelle-
ment I’installation. Cette situation, sans faire 1’objet
d’une valorisation par les parents, est « socialement
normale » : un jeune homme qui n’a pas réussi dans
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les études va chercher du travail. Il n’est pas question
de « perdre du temps » a I’école. La plus grande
ambition pour un garcon, sa seule issue pour construire
un « statut social » serait la réussite professionnelle.
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En revanche, cette réussite professionnelle est impé-
rative, c’est elle qui « fait » le garcon. Hors le travail
point de salut : pas de famille, pas de statut social.
Pour les filles, les attitudes sont 1égérement diffé-
rentes. On ne peut pas dire que les parents s’opposent
a leur formation ou a leur réussite professionnelle.
La réussite professionnelle est un plus, plus ou moins
important et valorisé, car elle aide toute la famille et
protége en cas de coup dur. Néanmoins, pour les
parents, une aufre attente majeure au regard du role
qui leur est assigné est de réussir aussi leur « entrée »
dans leur statut d’épouse et de mére. La sortie du
foyer paternel est liée a ’entrée dans ce statut. Pour
les parents, la décohabita-
tion doit s’inscrire dans un

il y a pour les jeunes

filles une assignation

la maison paternelle

morale d’hospitalité

de la part des parents

la possibilité objective

interrogation pressante

a résidence dans

jusqu’au mariage

et une obligation

qui leur conférent

leur scolarité sans

sur leur quotidien.

projet de vie maritale
avant d’obtenir leur assen-
timent et non dans une
démarche d’autonomie
individuelle. Cette ques-
tion constitue un point
d’achoppement important
entre les jeunes filles et les
parents. Méme la décoha-
bitation pour des raisons
scolaires n’est tolérée
qu’avec beaucoup de
réserves. Il faut une forte
dose de volonté et un enté-
tement des filles pour arri-
ver a cette fin. En définiti-
ve, il y a pour les jeunes
filles une assignation a
résidence dans la maison
paternelle jusqu’au maria-
ge et une obligation mora-
le d’hospitalité de la part
des parents qui leur confe-
rent la possibilité objecti-
ve de poursuivre leur sco-
larité sans interrogation
pressante sur leur quoti-
dien. Certaines vont élabo-

En définitive,

de poursuivre
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rer leur stratégie d’autono-
mie en jouant sur cette
obligation d hospitalité qui leur permet de poursuivre
le plus longtemps possible leurs études. Les jeunes
filles pergoivent la spécificité de leur position fami-
liale par contraste avec leurs fréres, le rapport plus
précoce de ces derniers a la liberté, au travail, & I’ar-
gent et a I’autonomie. C’est ce qu’avance une jeune

fille parlant de I’attitude de son pére vis-a-vis de leur
scolarité :

« Pour lui, il faut savoir lire, écrire et compter. Aller
Jjusqu’au bac pour suivre des études supérieures... ?
Pour lui, le travail manuel c’est bien. {...] Oui, sur-
tout pour les garcons. Pour nous les filles, I’école, ca
nous empéche de trainer, de faire des bétises. En fait
pour les filles, ¢’était rien ou ’école. Il n’accordait
pas d’importance a ’éducation ou a la réussite des
filles. On pouvait pas sortir, on travaillait donc plus
que les hommes. Ils donnaient donc plus de libertés
aux garcons. » (F.C.)

C’est également ce que dit M.S. parlant de ses freres
et de la scolarité des filles.

« Elles (les filles) ont peut étre du mal a se mettre &
travailler et elles sont moins poussées par leurs
parents. »

« Généralement, elles arrivent en 3° et font un CAP. 11
y en a beaucoup qui ont fait un CAP coiffure, esthé-
tique... et il y en a plein qui continuent en seconde.
Elles sont obligées quoi... les jeunes filles sont obli-
gées de continuer leurs études méme si elles redou-
blent 4 fois. Ce sont les parents qui les obligent, elles
choisissent pas. »

« ... les garcons ici, ils ne vont pas plus loin qu’en 3°
et les plus forts vont jusqu’en BEP pour ne pas termi-
ner leur BEP. Les plus courageux ont essayé de pas-
ser leur BEP mais les autres ne sont méme pas restés
en 1" année parce que ca les intéresse pas, c’est pas
ce qu’ils veulent faire et les parents ne leur interdi-
sent rien. » (M.S.)

Ainsi les filles ont le sentiment que les garcons sont
plus qu’elles-mé&mes soumis a une pression pour la
réussite et I’autonomisation individuelle. Que celles-
ci passent par la scolarité aboutie ou la mise au travail
précoce. Les filles ont, aux yeux des parents, le
mariage (statut de mere et d’épouse) comme alterna-
tive quoi qu’il advienne de leur scolarité. Elles ont
aussi le temps pour elles, le bénéfice de I’hospitalité
familiale qui est aussi le seul moyen de contrer leur
émancipation et leur sortie du foyer familial autre-
ment que pour le mariage. Alors que les garcons,
moins soumis 2 cette contrainte, semblent du coup
&tre plus poussés par la famille et par la société a I’ur-
gence de la réussite et de I’émancipation.
Paradoxalement donc, les contraintes de la reproduc-
tion communautaire qui pesent sur les jeunes filles
avec une moindre valorisation de leur scolarité et de
leur réussite professionnelle par rapport aux gargons
favorisent indirectement des performances scolaires.
Parce qu’elles restent plus longtemps a la maison et &

J999-N“6S  FORMATION EMPLOI



I’école, qu’elles peuvent avoir le loisir de « perdre du
temps a I’école », elles arrivent & des niveaux scolaires
plus élevés. Sans affirmer que les filles réussissent
mieux que les garcons — nous ne disposons pas au-dela
des perceptions immédiates des parents et des filles
elles-mémes d’éléments statistiques fiables — elles ont
a la différence des garcons peu de latitude pour arréter
leurs études dans la mesure ol cette situation suscite
beaucoup d’appréhension des parents.

« Des jeunes filles qui arrétent ’école, c’est trés mal
vu, ¢’est comme les garcons qui se font virer. »

« Oui, ils se disent : si elle quitte I’école, elle va trai-
ner et c’est grave quoi. Un garcon ne rentrera jamais
enceinte. »

. de toute facon, méme si elles aiment pas, elles
sont obligées de continuer. Y en a qui vont jusqu’en
bac pro ou en STT, méme si ¢a leur plait pas. » (M.S.)
Aussi, la persévérance forcée dans les études devient
a la fois un moyen de dépasser cette situation intolé-
rable et d’atteindre des performances scolaires non
négligeables. Mais, la plus grande durée des jeunes
filles a I’école est relative a celle de leurs freres. Il ne
faut pas en déduire qu’elles s’inscrivent dans les
filieres longues classiques (médecine, diplomes a bac
plus 5 ou 9...). En outre, on note une prépondérance
des filieres scolaires et professionnelles socio-sani-
taires, bureautiques, des options d’études courtes
(BEP, bac pro, BTS, etc.) mais déroulées sur un temps
plus long et étalées sur des parcours sinueux et en zig-
zag : orientation précoce, BEP, retour a I’enseigne-
ment général, poursuite jusqu’au bac, options courtes
apres le bac (BTS, etc.) puis entrée a I’université pour
un 2° cycle, etc. En somme, méme si, de fait, le par-
cours scolaire est long, il est constitué d’une succes-
sion d’options courtes ; comme si elles avaient besoin
de se convaincre par des « épreuves accessibles »
qu’elles pouvaient y arriver et aller plus loin ; comme
si, également, elles rusaient avec un « systéme » qui
doute de leur capacité a faire des études longues et les
confine dans des cursus précis.

Ainsi, il nous semble que si I’échec latent 2 travers
des formes diverses (orientation précoce, enseigne-
ment professionnel sans débouchés certains, etc.)
constitue la sanction immédiate pour beaucoup de ces
jeunes filles dans les débuts de leurs cursus scolaires,
d’autres parametres propres a la structure familiale et
communautaire, aux formes de contrble social dont
elles font I’objet, modulent leurs trajectoires. Ainsi,
I’hospitalité familiale et I’envol tardif (ou le retour)
dans la maison parentale offrent des secondes
chances pour la réussite scolaire alors qu’une autono-
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misation plus précoce
aurait imposé la sortie
rapide du milieu scolaire
pour tenter une insertion
dans le monde du travail.
C’est le cas d’une jeune
fille d’origine béninoise.
Apres avoir quitté le domi-
cile familial pour vivre
avec son copain, elle
revient, aprés 1’échec au
bac et I’échec de son pro-
jet d’autonomie, chez sa
mere :

« J’ai tourné ¢a longtemps
dans ma téte. Je voulais
faire mon bac et faire des
études, m’en sortir quoi !
Je voulais faire sage-
femme ou infirmiére
quelque chose dans la
santé surtout que ma meére
travaillait dans un hépital.
Un jour j’ai appelé ma
mére pour lui dire que je
voulais revenir a la mai-
son. Je me suis remise aux

par rapport

indirectement

scolaires.

les contraintes
de la reproduction

communavutaire qui

valorisation de

des performances

Paradoxalement donc,

pésent sur les jeunes

filles avec une moindre

leur scolarité et de leur

réussite professionnelle

aux garcons favorisent

études, je révise seule

pour passer en candidate

libre. » (D.B.)

Une autre jeune fille, EC.M., a connu une situation
similaire. Aprés un divorce au bout de quatre ans d’un
mariage arrangé par ses parents, elle revient chez eux

| ’:D s

20 ans, ongme benm01se catholique,
‘3 freres vit avec la mére [aide soignante]

_ séparée du g pére refourné en Afrique.
Scolarife normole ;usqu en 3° ou elle préfere
redoubler plutdt que d'étre orientée. Poursuit
jusqu'en terminale G5 mais échec au bac.
- Quitte la maison familiale et s ‘installe avec son
copain au grand désespoir de sa mére. Aprés
un an de galére, elle €léphone a sa mére ef lui
dit quelle veut renfrer & la maison. Prépare
actuellement le bac en candidate libre.
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~DE
26 ans, famille polygame, 2 épouses avec 6
enfants (4 garcons et 2 filles). Origine séné-
galaise, musulmans. Banlieue parisienne.
Pere chauffeurlivreur, décédé en 1989,
les 4 garcons ont arréié les éfudes en 32,
la sceura eu son bac, est actuellement dans
un IUT,
Difficulté au primaire en CE1 année de son
arrivée du Sénégal. 5¢ difficile, a failli étre
orientée en CAP ou CPPM, refus des parents
et de la jeune fille. BEP de comptabilite.
Echec au bac professionnel. Refour & I'ensei-
gnement général. Terminale STT et projef de
faire des études d'assistante sociale.
Dissuadée par les conseilléres d’orientation

- qui l'en jugent incapable. Va a la fac et
passe un DEUG d'AES. Avec le DEUG,

refour aux études d'assistante sociale. :

19 ans, origine malienne. Grande banlieve
parisienne. Pére irés croyant. 4 enfants,
1 grande sceur mariée ef en Afrique. Un frére
dans une institution religieuse islamique.
Mariage arrangé qui dure 4 ans et se solde
par un divorce. Un enfant né de ce mariage.
Retour dans la maison paternelle et reprise
des études. Souhaite faire des études d'infir-
miére pour aller servir en Afrique.

avec son enfant et reprend ses études. Un autre
exemple de parcours en zigzag avec un allongement
de la scolarité est celui de D.F. Aprés avoir failli &tre
orientée en 5° en CAP, orientation refusée par elle et
ses parents, elle continue jusqu’en 3° emprunte la
filiere professionnelle, obtient le BEP de comptabili-
t€ aprés un redoublement, poursuit ensuite jusqu’au
bac professionnel qu’elle rate. Puis, elle revient a
I’enseignement général (filiere STT), obtient son bac.
Elle veut faire des études pour devenir assistante
sociale, mais les conseilleres la dissuadent en lui pré-

disant un échec certain. Elles lui offrent néanmoins
comme issue la possibilité¢ de faire AES tout en lui
disant qu’elle va « couler ». Finalement elle obtient
son DEUG en AES puis passe avec succes le
concours de I’école d’assistantes sociales. C’est aussi
le cas de P.D. qui s’était fixée comme but de devenir
infirmiére. Aprés son échec au concours d’entrée a
I’école des infirmieres, elle poursuit en fac et prépare
aujourd’hui une maftrise d’ AES.

Ainsi, il semble que les

filles arrivent tant bien que
mal, méme au prix de plu-
sieurs redoublements, de
réorientations, & décrocher
un dipléme au terme d’un
parcours scolaire plus
long tout en bénéficiant de
I’hospitalité familiale.

De I’observation, il ressort
que les conditions de la
progression scolaire chez
les jeunes filles d’origine
africaine s’appuient assez
paradoxalement sur des
ressorts familiaux et com-
munautaires de contrdle
qui les assignent & une
obligation de scolarité et
partant accroissent leurs
possibilités de perfor-
mances scolaires. Leur
longévité scolaire leur
prépare a la fois de
meilleures possibilités
d’insertion mais, aussi, les
arme et les fortifie dans les
négociations avec la
famille. Cette remarque

dans la société

francaise (scolarité

a fous)

et leur « ténacité »

et longévité dans
les études

les conduisent

indirectement

plus favorable
a la réalisation
de leurs choix qu’d

ceux des parents.

Leur mode d’insertion

obligée et accessible

d une position de force

vaut surtout pour les
jeunes dont les parents
sont originaires de la vallée du fleuve Sénégal (Mali,
Mauritanie, Sénégal) et chez qui la volonté de main-
tenir une intégration communautaire est assez forte.
Nous avons noté aupres d’elles la pratique systéma-
tique des fiancailles a partir de quinze ans. Dans une
rencontre avec un groupe de jeunes filles (prés d’une
vingtaine), nous avons pu constater qu’a deux excep-
tions pres (trop jeunes), elles étaient toutes fiancées et
deux avaient été déja mariées sans leur consentement
puis « divorcées ». Si cette pratique semble inscrite
dans la trajectoire de ces filles, il apparait que la pour-
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suite des études joue largement en leur faveur. En
effet, leur avancée dans la scolarité et leur plus gran-
de « maturité » constitue les premiers atouts dans la
négociation avec les parents. Ce n’est pas de fagon
consciente qu’elles s’accrochent aux études pour
échapper a un avenir matrimonial. Leur mode d’in-
sertion dans la société frangaise (scolarité obligée et
accessible a tous) et leur « ténacité » et longévité dans
les études les conduisent indirectement & une position
de force plus favorable 2 la réalisation de leurs choix
qu’a ceux des parents. D’ailleurs, la plupart des
mariages célébrés et consommés a pu avoir lieu grice
au jeune age (entre 16 et 17 ans) des filles. Si I’union
est précoce, elle peut subsister quelques temps mais,
trés vite, elle est remise en cause par la jeune fille. Le
refus de ces unions constitue la position dominante
chez les jeunes filles.

C’est donc tout le parcours de socialisation des jeunes
filles qui contrecarre plus ou moins les projets des
parents. C’est pourquoi nous disons que I’emprise
familiale et I’autorité paternelle sur les jeunes sont
problématiques et relatives dés qu’on intégre la
durée. En effet, leur scolarité et leur mise au travail ne
font pas 1’objet d’une opposition de la part des
parents. Les études et ’accés a une formation en vue
d’un travail salarié de la jeune fille sont admis sans
difficulté et plus ou moins valorisés par les parents.
Certes, comme ils font de la reproduction commu-
nautaire familiale un enjeu central, il n’est pas exclu
qu’ils sacrifient au besoin la scolarité des jeunes filles
sur I’autel du mariage.

C’est cet éventuel choix parental qui fait alors de la
scolarité un enjeu et une arme pour la jeune fille.
Cette derniere prétextant la poursuite des études pour
reculer la date d’un mariage et les parents s’élevant
contre leur « longueur » qui retarde ou hypothéque
leurs projets. On peut cependant observer que les
jeunes filles ne sont pas sans ressources contre les
mariages arrangés surtout lorsqu’elles résident en
France. Les copines, les institutions sociales, judi-
ciaires et scolaires sont mises 2 profit pour contrer les
projets des parents. Cette attitude concerne les plus
jeunes (16-17 ans) plus démunies pour faire face, tout
en restant dans la maison selon le choix des parents.
A la différence des parents qui s’appuient fortement
sur les réseaux associatifs communautaires pour réa-
liser leur insertion dans la société frangaise et dans
I’espace local 3, les jeunes filles ont une attitude plus
méfiante vis-2-vis de ces associations tout au moins

3 Diouf, Fall, Quiminal, Timéra, (1995).
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pour assurer une médiation sociale familiale. Pour les
jeunes filles, ces associations appartiennent d’une
certaine maniere au monde des parents et sont partie
prenante de ces types de conception ou de pratiques
matrimoniales dont elles cherchent & se prémunir.
C’est donc du cdté de la société francaise et de ses
institutions qu’elles cherchent une issue salutaire.
* *

*

L’inscription des jeunes filles dans les rapports
sociaux familiaux est fondée sur des statuts et des
roles différenciés en fonction du genre. Il y a un pro-
jet parental qui integre avec plus ou moins de
contraintes la préparation des jeunes filles 2 leur futur
statut d’épouse et de mere. Ce projet matrimonial et
familial encadre souvent avec force ’avenir réservé
aux filles. L’endogamie dans un sens large et restreint
constitue un parametre assez pesant sur les possibili-
té€s matrimoniales de ces jeunes filles.

Néanmoins, cette inscription différenciée dans les
rapports sociaux familiaux n’implique pas une discri-
mination dans I’acces a I’école et I’adhésion au projet
éducatif et scolaire. Dans la mesure ou les parents
misent avec plus ou moins d’assurance sur leurs
capacités a cultiver et a conserver aupres de leurs
enfants en dépit de leur scolarisation, des valeurs et
des normes qui leur sont cheéres, une opposition 2
I’école ne leur semble pas nécessaire. Ainsi, il est
apparu clairement qu’ils adhérent a la scolarité et au
projet explicite de 1’école, a savoir la transmission de
savoirs, de connaissances et d’un métier. Certes, on
ne peut en dire autant du projet culturel de 1’école, a
savoir la « francisation » des enfants, moins bien per-
cue. Néanmoins, ils font le pari de conduire ensemble
leur projet éducatif et ceux de I’école.

L’existence de roles différenciés dans le projet éducatif
des parents induit indirectement des attentes diffé-
rentes quant aux finalités et au déroulement de la sco-
larité des filles et des garcons. En effet, si face aux dif-
ficultés scolaires, les garcons semblent envisager plus
rapidement la sortie du systéme scolaire et 1’insertion
professionnelle, il nous est apparu que ce choix était
plus difficile et partant plus tardif pour les filles.
Paradoxalement, il y a comme une urgence (consen-
suelle) d’autonomie pour les garcons a laquelle les
filles ne sont pas soumises méme si leur projet person-
nel peut étre tout autre. En effet, bien des filles cher-
chent & s’émanciper rapidement mais, comme cette
émancipation est subordonnée au projet matrimonial et
a ses contraintes, elle est d’autant plus retardée.
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Cette assignation plus durable a rester dans la maison
paternelle se double d’une obligation de scolarité qui
autorise a la longue des performances scolaires. Ces
filles réussiraient mieux parce qu’elles sont restées
plus longtemps a 1’école au contraire des garcons qui
avaient la possibilité — et peut €tre la contrainte — d’en
sortir plus t6t pour préparer leur installation.

L’école organise I’entrée des jeunes filles africaines
dans la société locale francaise. Au sein de 1’école,
elles découvrent une certaine position d’altérité, qui
les caractérise, en méme temps qu’elles apprennent
les régles de la société francaise. Lieu d’uniformisa-
tion idéologique et culturelle et partant d’intégration,
elle n’en est pas pour autant un lieu de brassage social
tous azimuts. Les clivages sociaux ethniques sont
plus ou moins présents et, parfois, ont tendance a se
renforcer en s’appuyant du reste sur des mécanismes
scolaires (sélection).

De par leur position sociale familiale, elles sont
presque condamnées & une longévité scolaire qui sans
aboutir a des diplémes tres élevés procure a la diffé-
rence de beaucoup de leurs fréres des résultats plus
tangibles. Cette assignation & une scolarité plus
longue, paradoxalement, les arme et les met en posi-
tion de force dans la négociation avec les parents. Les
tentatives de reproduction communautaire & travers
les mariages arrangés sont remises en cause du fait de

la consolidation de leur position au niveau du cursus
scolaire ou professionnel.

Parce qu’elles restent aussi plus tard et sont plus enra-
cinées dans la cellule familiale, elles assurent au sein
du foyer une continuité dans les fonctions domes-
tiques tout en intégrant leurs connaissances des régles
locales et autochtones. En préambule a la fondation
de leur propre foyer, elles assument et introduisent
dans celui qui les a vues naitre (le foyer natal) autant
d’innovations et d’adaptations jusqu’alors inacces-
sibles aux parents.

Les contraintes du projet familial et de I’environnement
construisent un espace « d’intégration par autonomie ».
Alors que par leurs parcours de socialisation culturelle
et idéologique elles adhérent aux mémes valeurs que les
autochtones, leur inscription résidentielle, leur apparte-
nance sociale et les exigences du compromis avec les
projets des parents les poussent vers la construction
d’un espace 2 elles, un « entre soi ».

Malgré la prégnance des modeles familiaux, il se des-
sine des lignes de rupture nette, des transgressions qui
ébranlent le projet matrimonial choisi et dessiné par
les parents. Mé&me si le maintien d’un certain « entre
soi » peut donner ’illusion d’une fidélité aux normes
parentales, la socialisation scolaire et, a terme, leur
insertion professionnelle les libereront certainement
de ces contraintes.
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société frangaise par I'école.

fation avec les parents.

Logiques familiales et communautaires et scolarisation
de jeunes filles d'origine africaine noire en France
par Mahamet Timera

la scolarité des jeunes filles issues de 'immigration africaine se déroule en étroite relation avec les pro-
| P

jets parentaux de transmission culturelle, de reproduction du statut communautaire des filles et sous |'em-

prise de I'action idéologique d'acculturation, d'assimilation et d'apprentissage des normes et us de la

Si les parents adhérent au projet explicite de I'école {acces au savoir, & un métier, etc.), le projet impli-
cite [assimilation et francisation de leur progéniture) semble en revanche moins bien percu. Mais, dans
la mesure oU les parents misent avec plus ou moins d'assurance sur leur capacité & conserver et & culti-
ver auprés de leurs enfants des valeurs et des normes qui leur sont chéres parallélement & leur scolarisa-
tion, une opposition & I'école leur parait injustifiée.

Uinstitution de roles et de statuts différenciés des filles ef des gargons dans le projet éducatif des parents
induit indirectement des attenfes différentes quant aux finalités et au déroulement de la scolarité.

Face & I'échec scolaire, les garcons envisagent plus rapidement la sortie du systéme scolaire au conirai-
re des filles pour qui ce choix semble plus difficile, plus tardif. « Otages » de I'école et de la maison
paternelle, elles sont soumises & une assignation & résidence au domicile paternel qu'elles ne peuvent
en principe quitter que pour rejoindre leur propre domicile conjugal. Cette obligation d'hospitalité se
double d'un allongement de la scolarité, ce qui autorise & la longue de meilleurs résultats scolaires.
Alinsi les contraintes de la reproduction communautaire qui pésent sur les jeunes filles favoriseraient indi-
rectement leurs performances scolaires. Méme si I'échec se présente comme la sanction immédiate dans
leur cursus, leur persévérance au prix d'orientations précoces et répétées, de parcours en zigzag, leur
procure en définitive des résultats scolaires tangibles et les place en position de force dans la confron-
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