N

N

De la construction sociale du rapport au temps: le cas
des boursiers de CPGE

James Masy

» To cite this version:

James Masy. De la construction sociale du rapport au temps: le cas des boursiers de CPGE. Educa-
tion. Université de Nantes (UNAM), 2014. Francais. NNT: . tel-01686481

HAL Id: tel-01686481
https://shs.hal.science/tel-01686481
Submitted on 17 Jan 2018

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://shs.hal.science/tel-01686481
https://hal.archives-ouvertes.fr

L u l'université

nantes [ ]
nam :::: |

le mans

POLE DE RECHERCHE ET D'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR U N |VE RSITE D E NAN TES

These de Doctorat

James Masy

Memoire présenté en vue de l'obtention du
grade de Docteur de I’'Université de Nantes
sous le label de L’Université Nantes Angers Le Mans

Ecole doctorale : Cognition, éducation et interactions

Discipline : Sciences de I’éducation
Unité de recherche : Centre de recherche en éducation de Nantes

Soutenue le 70 juin 2014

De la construction sociale du rapport au temps

Le cas des boursiers des classes préparatoires aux grandes ecoles

JURY

Rapporteurs : Anne BARRERE, Professeure, Universités de Paris Descartes.

Joél ZAFFRAN, Professeur, Université de Bordeaux.

Examinateurs : Hugues DRAELANTS, Professeur, Université catholique de Louvain

Agnés van ZANTEN, Directrice de recherche, CNRS, Sciences Po, Paris

Directeur de Thése : Yves Dutercq, Professeur, Université de Nantes






a Aliyah et Lilou, pour ce qu'elles ont été, sont et seront...



Remerciements

La réalisation d'une thése constitue une séquence temporelle plus ou moins longue rythmée par
des périodes de terrain, d'écriture, de procrastination, de doute et parfois de peur. J'ai traversé
chacune de ces périodes accompagné par des personnes que je souhaite remercier ici.

Tout d'abord je remercie tres sincéerement Yves Dutercq, le directeur de cette these, parce qu'il a
éte présent a chaque instant, mais surtout pour ce qu'il a été a chacun de ces instants et plus
particulierement ces derniers mois ou il s'est adapté a mon rapport au temps si particulier.

Je remercie aussi trés chaleureusement Carole Daverne qui m'a encouragé a me lancer dans
cette aventure et a sans nul doute été le pilier de mon acculturation universitaire. Merci
Carole !

Une these, c'est aussi un doctorat effectué au sein d'un laboratoire, une expérience riche de
rencontres et de projets. Le Centre de recherche en éducation de Nantes (CREN) fut de ce point
de vue d'une incomparable richesse. J'en remercie donc tous les membres, particulierement
ceux de l'equipe « Politiques éducatives, acteurs et dispositifs » et plus spécialement Pierre-
Yves Bernard et Vincent Troger qui n'ont eu de cesse de m'aider a lutter contre ma « névrose de
classe », ainsi que Vincent Lang pour sa bienveillance réconfortante.

La richesse d'un laboratoire tient aussi a ses doctorants et doctorantes, je remercie ceux et
celles du CREN, spécialement Blandine, Charlotte, Manuela et Nadége, mes soupapes.

Cette recherche n'aurait pu se tenir sans les principaux protagonistes, les jeunes qui m'ont
conceédé de temps si précieux a des moments ou il leur en manquait, je les en remercie. Je
souhaite a chacun et a chacune d'entre vous de trouver son Graal et espere vous revoir bientot.

Je remercie Agnés Gauthier du CROUS de Nantes et Christine Ladret du Rectorat de Nantes,
qui ont favorisé la mise en ceuvre de l'enquéte et m'ont permis d’accéder aux différentes
données quantitatives.

Cette these a bénéficié de relectures par de nombreuses personnes, je les en remercie.
Manu, Delphine, I thank you so much for your help.

Je remercie du fond du coeur ceux qui m'ont permis de subvenir a mes besoins aux moments les
plus difficiles, Anflo, Anliz, Briv, D'Bu, Erwann, Gwen, Jemel, July, Nad, Pakal, Pit, Sof, et Xav.

Enfin, je remercie du fond du ceeur Nadej qui a su me montrer ce qui était le plus important.
Table des matieres

Introduction a2

Le temps comme problématique SRR [ |

Premiére partie : La construction sociale du temps, un cadre théorique et
MEthOAOIOZIQGUE...ceeeeeeriinriniiriiinrininresseicssticssssicssssicssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 22

1 Le temps MACI0OSOCIAL...ccciciernriecsssnricssssnricssssansecssssssecssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 24

1.1 1a construction du temMPS SOCIAL.......cccviiriiieriiieiiesiee st erteerte et ereesreesbeesereesaeeesenaeee s 24
1.2 Un temps macrosocial qui structure 1es autres temps.........ccveerveerveerieenreesveesveesneennes 30
1.3 L’école, un temps social dominé qui domine les ages de la vie.........cccevveeeeiniieieennnnen. 34

1.3.1 La fréquentation SCOLAITE.........cuervireieriirierieeiestieteeteeieetteteeeeeteesaesseesaesseessesseenseeensseensseesnsnes 34



1.3.2 LIAZE SCOLAIIE. ....eevieeiitieeiiieeee ettt et ettt ettt e e st e ebeesaesteesbeereessessaesbeessesaesnesnseeessseennnes 38

1.3.3 L'enfance et la jeunesse : l'effet de la massification scolaire............ccceeeeeereriereeieneee e, 40
1.4 L'aVenir COMIME TAISOM .....cc.eeeruireiuieeteerieesteenueeesteeeteeeseesnseesaseesseeennssneeessnnseeeessanseeeesns 47
1.4.1 Anticipation et rappOrt & I'AVENIT.........ccvevuiiieriieierieeiereete sttt ereebe et esseeeeeeeseseeesseeenenes 48
1.4.2 Représentations de 1'avenir et niveaux de planification............ccecceveereeienieieniieieneee e 50

2 le temps socioculturel, espaces de SOCIaliSAtION ........eeeeveeeivveriiisnricsnrcssnrccssnnnennes 55
2.1 Un €éthos temporel de ClaSSE 2.......eeivieiiieriieie ettt sreesreetre e e s e e sreesseesaenes 55
2.1.1 Ouvriers et 1S EMPIOYES.......oouiiiiiiieriieiee ettt ettt ettt st 56
2.1.2 Agriculteurs, cOMMErgants €t artiSANS. .......cceveeruereerierienieeienteeetesie ettt st et seeebee e e s 57
2.1.3 Cadres, professions intermédiaires et classes dOmINANtes.........c.ccovevveeeeierererienereneneneneenne 59
2.1.4 1es pOPULALIONS PIECAITES. ... .eerveeeereieieeeieteetieteetesteete et e eesseeeesseesesneenseeseesteeneesseensanseenseennee 60
2.2 De quelques pratiques temMPOTALISES. ........ccuvierreeerreerrierreesreerieeesseeereesreesereeseseessnesssennes 62
2.2.1 1a sant€, PréVenir OU GUETIT 2......ccceiuieiieiieieetieteetieste et ete et eeseeetesseeteeseeteeneenteeneesseeneenns 63
2.2.2 D’argent de poche : un placement a 10Ng tEIME 7.......c.eeoueruieriirieriinieie et 66
2.2.3 Le temps 1Ibre des adultes........c.oecveiieriiiieiieeieiieiec ettt st sseeneesseeneenes 68
2.3 Le temps dans 1a famille..........ccoeeriiiiiiiiiiiniiee et 71
2.3.1 Du temps parental au temps €dUCAtIT...........ccoieviiriiiiiiiciceee e 72
2.3.2 le temps €ducatif parental qUOTIAICN. .......ccueeieriieiirieie et 73
2.3.3 Stratégie, éducation et SCOIATILE. .........coeeruiiieiieieeee e 76
2.3.4 Les loisirs des enfants: un temps vraiment libre 2...........ccocveveriiecienieiienieieseee e 81

3 Le temps de I'école, un temps institutionnel ..88
3.1 Le tempPs de I'€CO0LC ... uuiiiiiiieiii ettt ettt e e aaeaaaeas 89
3.2 De la maternelle au collége : apprivoiSer 1€ temps.......cocueeeerierieneeneniiiniereeneeeeeene 91
3.3 Les temPS AU LYCEC....cevviiiiiiiiieie ettt e ee et e et eebe e e e e snraaeeentraeeas 95
3.4 16 NON-Projet deS LYCEENS. .. .ccviiiiiiiiiieie ettt ettt e e streetae e s e aebree e e sseraaeaeeens 100

4 Les matrices disciplinaires dans 1'enseignement supérieur : espace de

socialisation secondaire cereesneesnnessnnees 105
4.1 Les « maniéres » d’étudier : le temps comme complice, 1’avenir comme condition.....105
4.1.1 Un clivage temporel entre 185 fllISIeS. ... ..couevveieiriiririinerininsesteeeceeeee e 110

4.1.1.1 le temps de travail des E1UAdIANLS.................c.ccociroiiiiiiiniiniiiiieeeee e 110

4.1.1.2 L'ascétisme : Vertu OU SOUMESSION. .............c.oeeeereeaeeaeieeeeateeeeaeeneeseeesaeseeesaeeieesnnee e 111

4.1.2 Les €tudiants €t 1€ PrOJet........cceeriiieririeieeiiete ettt sttt sttt et 114

4.1.3 Une tripartition temporelle des StUAES..........ccevieviiiieriiiieiecieieee et 116

G131 1@ PASSE....ooeeeieeee ettt ettt ettt ettt e e et et e e nateebeaeene 116



Go1.3.2 1@ PFESONL.....oceeeee ettt ettt enta et a it e ennaeaeenes 119

Ao 1.3.3 L JULUF ...ttt ettt 121
Conclusion de 1a premi€re Partie....c..cccceveicssnicssancsssasesssanessssscsssssssssssasssssssssssssssssssns 129
5 MEthOAOIOGIE.....cccovueierereicnsrnrcssnicssanicssanesssansssansssassssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssonaas 133
5.1 Une méthodologie inscrite dans 1€ tempPS........cccueerireriierieerieeee et 134
5.1.1 Une enquéte exploratoire comme préalable nécessaire a la recherche...........c.ccoccoenenenen. 135

5.1.2 Une enquéte par questionnaire aupres des aspirants ..........c.eceeeeevereereeseeseseeersesseessesseensens 137

5.1.2.1 Un questionnaire comme point de depart................c.cccccevvveveiieieeieeieeieeeieneeene 137

5.1.2.2 LeS GFANAS tREMES...........ccocieiiiiiiiiiiiiieeeeeeeet et e 139

5.1.2.3 Terrain et ECRANTIIION. .............cc.coceiiieiieieee e 140

5.2 Un ancrage qUalitatif fOrt.........cccveiiiiriiiiniierie ettt eee et reesreeeeenes 141
5.2.1 Une enquéte longitudinale par entretiens. ........co.eeoueeuierierienieienieeierteeee et 142

5.2.2 L'échantillon qUAlitatif............ccoeoierieoiirieieeiee ettt sneeeeaee e 144

5.2.3 Des entretiens répetés temMPOTAliSES........eouueierueririertieieeieeeeieseeeee e eee e eeesreeeesneeeneeens 147

5.2.3.1 Programmation et répétition aléatoires : l'enquéteur prisonnier du temps................ 147

5.2.3.2 La situation d'enquéte et la relation de confiance.................c..cccoceeveenceecenceeseecenanne. 152

5.2.3.3 Un guide d'entretien semi-directif au lONG COUFS...............ccoeveviivviniiaiieaniieeinieannn 155

5.2.3.4 analyses et place dut dISCOUFS..............c.c.ccoeieceeiiiieiieeieee e 156
Deuxieme partie : Les boursiers, une population hétérogene ........cceceevveeeccvercscnes 162

6 L'hétérogénéité des DOUISIErS.....ccciveiersrrcssericssnricssnrisssnnesssrcssssnsssssssssssssnscsssnseees 104

6.1 L'ouverture sociale des CPGE a l'aune des bourses sur critéres sociauX..........cccveee.... 164
6.1.1 Les distinctions sociales au sein des DOULSIELS .......c.ccveriirieriirieneeienieeie et eseee e 165
6.1.2 Les BCS suivent la s€grégation du SUPEIICUL........cecueruieiiieeieiieieie et 169

6.2 Les boursiers de CPGE : I'exemple de l'académie de Nantes entre 2008 et 2010......... 173
6.2.1 Le taux de boursiers par €tabliSSEMENL............ccuerieriiriereeiereetere et eee e 173
6.2.2 Le taux de boursiers par PCS.... ..o 175
6.2.3 Le tauX de DOUISICIS PAT SECLEUL ... .ccvertieiertietieieteetereeetesseesesseesesseessesseeseessseesseesssseenns 176
6.2.4 Le taux de boursiers par CPGE..........c..ccccoiiiiiiiiiiins e 177
6.2.5 Le taux de boursiers par ChElON..........ccevveiieiiriieieeieieeeete ettt e sebeesaeee e 180
6.2.6 Origine g€ographique des DOUISIETS. .......cvirieriieieriieierieetesieete e etesreeeeseeeseeseseesnseeesneenns 184
6.2.7 Origine SCOlaire deS DOUISIEIS. ... .eueetirtieiiitieiieiiete ettt sttt sttt ettt et et et e e eaeeens 187

6.3 Bourse, famille €t VICISSIEUAES. .......uvvveiiiiiiiiiieiii e e 188
6.3.1 Etre boursier en CPGE, pas tOUjours SIMPIe................c.oververeereerrereeeeeseeseenessessesseseeneeees 191

7 La famille, le temps et 1'école T L'

7.1 Catégorie professionnelle des Parents........cc.eeevveeeeriiiereiieeiiieeerieeeeieeeeireeesreeeeesnees 197

T LT LS POIES....eiiiiiieiieietete ettt ettt ettt st st ettt e sae e st e e e 198



R B BT 1 1) (= SRR 198

7.1.3 LeS GrandS-ParCILS.........ccceeueeruieieneieierteeeesteeteseesaesseensesseeseeseeseeneasseensesseesesneensesnseasnseeans 199

7.2 Homogamie et hétérogamie des Parents...........cceceeerueeriieriieenieenieenieeeesiieeeeeesieeeeeeans 200
7.3 Le temps éducatif et 1'6ducation au temMPS..........c.vevevierirerieeriieeiieeiieeeeeeireeeessireeee e 210
7.3.1 les parents et le temps parental €ducatif...........c.ceccveeiiiiriieiieiieeeee e e 210

7.3.2 Les parents et le temps SEMi-SCOLAITE. .......ccuetririririririnienerieetesestene et 215

7.3.3 L'école au centre des pré0CCUPALIONS. .......ueiueeuerrierieeeieieeiierteeee st eeesteeseeseeeseeseeeseeeseeneeeneeas 218

7.4 Le temps du SECONAAITE ......ecvviiiiiiiiieeieeiieestiesreesteeteeereesereeseseeseseessssrsaeesserseeesanses 222
741 PIIVE OU PUDLLC. ..ottt ettt sttt et te et et ene e teeneeeseeennneaeas 223
7.4.1.1 Latin, Europe, et Options qUi CLASSENL..............c..ccooeeiuiiiaiiaiieieee e 225

7.4.1.2 Filieres et établiSSeMeEnts QU LYCEe..................ccoveicvecieeeiiieieiieiiesie e 227

8 Le temps de l'orientation poSt-DacC......ucuueeveensueiisnensenisnensennsnenseessnecsnecssssneessanne 233
8.1 L'orientation en CPGE......ccociiiiiiiiiie et 233
8.2 Le choix d'une orientation en CPGE..........ccccciiiiiiiiiiiiiiiec e 240
8.2.1 L'aVENir OUVEIT POUL TOUS...c.uieuieiieiereeiesteetesteetesseessesseeseeseessesseessesssesseessessesssessasssesssseesnns 241

8.2.2 SUItOUL PAS 18 TAC 1..eiiniiiiiiicieeieee ettt nb e nnae e 242

8.2.3 L'anticipation et INNformation..........ccccuieciierieiiiieiie ettt et te e e eaeessaeeree e 244

8.2.4 A connaissance limitée : Orientation tardive.............co.oveevererveeeresreereeeeeessesseeeeeeees s 247

8.3 Le choix d'une CPGE.........ooouiiiiie ettt 250
8.3.1 VOULOIE PALLIT ...viuvieiiiieieieeiieie et ettt et et et e et e et et e steebesseesaeesaesbeessessaessasseessesssensenssessensseennns 254

8.3.2 Vouloir partir Mais dEVOIT TESTET.........cuerviecierieeieriieieetteteeteeteeeeesseeeeessesseesseeseesseesseesnseesnnns 256

8.3.3 VOULOIE TESTOT .....euietieiieetiete ettt ettt ettt ettt et e b et s et e bt s st e sbeeste bt entenbeeneeebeenee e 258

8.3.4 La SPECITICItE dES PIESUP...c.vicieiieeieieettesie ettt ettt te b ettt eseesaeessesreessesseesseesaseennns 260
Conclusion de 1a deuxi€me PArti€......ccovueeerrresssanesssanesssancsssanssssnsssssssssssssssssssssassssssnes 262
Troisieme partie : Le temps des CPGE a I'aune des boursiers ...266
9 Le temps des boursiers de CPGE..........couuiivvuiiivniiisnicssnncssnicssnnissssnessssssnsssssnnes 268
9.1 Les CPGE, un milieu temporel..........ccccvviiiiiiiiiiieiciiee et evee e e e e 268
9.1.1 Le temps €0 CPGE.....ccociiiiiiiiieiieetee ettt ettt et sttt st s e i s 268

9.1.2 Les desseins POSt-CPGE.........cocoiiiiiiiiiiieiiieeee ettt et sve s veessesreeaesnseessneeans 273

9.2 Des portraits pour SaiSIT 1€ tEIMPS.......ccvviiriieeciieiiieiieecreerreesre e ereesreeereesbeesereeeenes 277
0.3 La fIliT€ ILEETAITE. ....cueeeuiieeie ettt ettt ettt ettt et e st esate e ateesaeeeeenees 280
O30T MELOMIE ...ttt sttt stttk 280

0.3.2 IMIATIC ..ottt ettt ettt et s h et e b et h et e h et e bt e bt et b e et bt et sht et eatenneeens 285



9.3.3 TRIDAUL. ... ettt ettt sttt sttt ettt saeen 295

9.4 La filiere SCIENtITIQUE. ....ueeecvieetieeiieiiieeie ettt et este et eetaeeteeenseesnseesnseeeennnes 304
94T IMIALIK bbbtttk b ettt b 304

9142 JULCIL .tttk ettt 310

043 POECT.c..euititeite sttt ettt ettt ettt eae et a bt et et en 318

0.5 La fIli€re ECOMNOMUIE. .....ceruiieiiietiietie ettt ettt ettt et e et e st e st esiee e bt e e bt e ebee e eeaeeee 326
0.5, 1 PIETTICK ¢ttt bbbt ettt et b et e b bbbt e b e 327

0.5. 2 BASHICI..c.uiiiiiiiiiiitcteet ettt ettt et et e naees 334

9.6 Les cultures temporelles des CPGE...........ccoocoiiiiiiiiiiiiiecieeecee et 344
9.6.1 Fragmentation en cadres teMPOTEIS.........cceevereruireririninenenteteetetet ettt 345

9.6.2 Autonomie teMPOTEIIC..........couiiieriiiieitieteiteeteeeet ettt et e et este e e sbeesaesreesseeessseessseeensaeenns 347

9.6.3 RAPPOIT AUX SAVOILS....euvereeereieererreetenteeaesstessesseessesssessesssessesssessesssessssssesssessesssseessseesssseenns 349

9.6.4 Fragmentation €N PEIIOMAL. ......c..evuieruiiieiiiiieteetet ettt ettt st e enteesatee e 350

10 APIrés La CPGE......uueiiiiveiinnniicnnncsssancsssssssssssssssssssasssssasssssasssssssssssssssssssssssssssssss 355
10.1 Départ apres une année de CPGE...........c.ooooviiiiiiiiiicecec e 355
LO.1.T MBNUCL ...ttt ettt ettt ettt e en 356

TO. 1.2 IMOTANE. .....eevieeiiieiieeiieeeiteeite et e eteeteesteesteessae e saessseensaeanseenseesssaanseessseenssenssesnseesnsesanssseeenn 361

L0.1.3 VIOLAINE. ...ttt ettt ettt et ettt eeaeenee s st eneeeseesesseenseensenseensesseenseens 366

10.2 Deux années de CPGE..........cooiiiiiiiiiieeieecieee ettt sttt e etee e 370
10.2.1 ANOUCKHKA. ...ttt ettt sttt ettt se et ebe e ebeeaees 371

10.2.2 GOUIVEIL. ...ttt sttt ettt sa e s et et 376

10.2.3 XNtttk b ettt bt bt nea 381

10.3 QUuE SONE-11S AEVEIUS 2.....vviiieiiiieiiie ettt ettt et e e et e e e evaee e e aaaraeees 386
10.3.1 Les €leves de CPES......cooouiiiieieiireiet ettt ettt st 386

10.3.2 Vers les randes ECOIES........ccuuivirieriieieiieieere ettt ete ettt beesbesteessessbeeessaeesesaesnneeas 389

10.3.3 Vers 188 UNIVETSIEES. ....cuerueeiieiieitieieetieieete ettt et eeee et et e et eee bt eneeseeenteeseeseeesnteesseeeaneeennne 393

10.3.4 ABANAON........oouiiiiiiiiieiees ettt ettt ettt et e 396
Conclusion de 1a troiSieme Partie.......cccecveeecssercssercssnecssanesssanesssssesssasssssassssssssssssssssss 398
Synthése : pour une typologie des boursiers de CPGE.............ccoeievvuerieccscvneneecens 400
Conclusion ENErale........ccueieivricssericssarisssnnessssnsssssnessssressssssssssssssssssssssssssasssssassssssnssss 416
Liste des tableaux 424




LiSte des fIGUIES....uuiiiiceiiiirinssenisssnnessnicsssnncsssnscsssnesssssessssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssesnses 425

Liste des sigles et abréviations........ceeeevvericisercssnrcsssnncsssnncssnnncsssnncssssssssssesssssssscssssnses 426
Index Tome II : Annexes méthodologiquUes.........ccevvueecsreressercssanicssanesssanesssanesssasessnnns 430
Bibliographie......ueeiiccicveiicnissnniccssssnnicssssnnnecsssnnnesssssssesssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssses 434



10



Introduction

« On peut affirmer que [’activité de détermination du temps et le concept de temps sont
inséparables de la représentation générale que les hommes se font de leur univers et des
conditions dans lesquelles ils vivent. »

Norbert Elias (1996, p.199)

« Plus on croit en l'égalité des chances, plus on confie a l'école la mission écrasante de la
réaliser a chaque nouvelle genération. Mais plus on adhére a cette utopie, plus on pense
aussi que les hiérarchies scolaires sont justes et découlent du seul mérite individuel. »

Francois Dubet (2010, p. 84)

La réduction des inégalités est un objectif assigné au systeéme éducatif, inscrit en tant
que tel dans la loi d’orientation de 1989. Si depuis quelques décennies, les inégalités
sociales devant 1’école ont diminué du fait de 1’allongement général des études, elles
demeurent néanmoins aujourd’hui trés fortes, tout particulierement dans les filieres les

plus sélectives. Mais la démocratisation engagée est-elle réellement égalisatrice ?

Avant 1985 et malgré la création du bac technologique (1969) et du collége unique
(1975), le baccalauréat, passeport pour le supérieur, peine a se démocratiser. Bien sir, le
nombre de bacheliers ne cesse de croitre, passant de 11% d'une génération en 1961 a
26% en 1980. Mais, c'est entre 1985 et 1995 que s'effectue la plus grande croissance,
passant de 25% a 63%'. Selon Merle (2002), cette explosion est due a une « conjoncture
favorable » (investissements scolaires, baisse de la pression démographique,
diversification de 1'offre scolaire). L'analyse du recrutement a l'interne du second cycle
du secondaire révele de fortes disparités sociales. C'est ce qu'il appellera la
démocratisation ségrégative (Merle, 2000), un processus simultané d'accroissement du
nombre d'inscrits dans un cycle et I'augmentation des écarts sociaux entre les filieres.
Ainsi les nouveaux bacheliers de milieu populaire ont vu leur nombre s'accroitre mais

leurs chances d'accéder aux filieres longues de l'enseignement supérieur, diminuer.

1 Les taux présentés sont issus du site de I'éducation nationale (educ.gouv.fr) visité le 16 avril 2012.
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Selon Duru-Bellat et Kieffer (2008), cette ségrégation est en partie due au fait qu'ils sont
plus souvent « canalisés » dans les filiéres technologiques ou professionnelles.

Tout comme les différentes séries au bac ne peuvent étre pensées comme étant
équivalentes, l'orientation post-bac ne peut s'envisager comme un acces uniforme a
l'enseignement supérieur. Un méme mouvement de « démocratisation ségrégative » y
est a I'ceuvre. Le nombre d'étudiants suit la méme logique. Avant les années 1960, le
recrutement dans 1’enseignement supérieur était presque exclusivement réservé aux
garcons des classes supérieures. A partir des années 60, on peut parler d'une
démocratisation du recrutement. La population étudiante se féminise. Les filles qui
représentaient a peine 5 % des effectifs au début du XXe siecle, en représentent plus de
50 % en 2007. Les classes populaires accedent, elles aussi, plus largement a 1’éventail
des formations supérieures. La demande d'acces aux études supérieures, promesse d'une
ascension sociale, s'accentue. La démographie d'apres guerre fait exploser le nombre de
jeunes en age d'y accéder. Enfin, 1’augmentation de la population étudiante est
fortement liée aux choix politiques. La croissance et la tertiarisation de 1’emploi
nécessitent un développement massif de 1I’enseignement. Ce sont des secteurs entiers de
I’économie frangaise qu'il faut approvisionner en main d'ceuvre qualifiée. L’offre de
formation ne cesse de s’élargir. Aux cotés des formations générales (classes
préparatoires aux grandes écoles, grandes écoles, universités), les formations
professionnelles se multiplient (Instituts universitaires de technologie créés en 1966,
instituts universitaires professionnalisés crées en 1992, formations en alternance). La
création du CNOUS (Centre national des ceuvres universitaires et scolaires) en 1955
vise a démocratiser la « production » d’étudiants diplomés par les aides sociales qu’il
attribue. Ainsi, le nombre d’étudiants a l'université explose et passe de 243 000 en 1960
a 1 730 000 en 2004 (DEPP-MEN, 2005). Comme le soulignent Duru-Bellat et Van
Zanten (2006), « l'allongement général des études a sans doute des conséquences
ambivalentes sur les représentations que les jeunes se font du role de I'école dans leur
« destin social », notamment les jeunes, qui, il y a une trentaine d'années, n'avaient
aucune chance d'accéder a Il'enseignement secondaire » (p. 52). En effet, cette
démocratisation reste ségrégative et masque la diversité des destins qu'elle suggere.

Si l'effectif total des étudiants a ét¢ multiplié par sept, chaque filiere a évolué¢ a un
rythme treés singulier. Sur la période concernée, ceux des Sections de techniciens

supérieurs (STS) ont été¢ multipliés par 29 et ceux des Classes préparatoires aux grandes
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¢coles (CPGE) par 3,5. L'enseignement supérieur est aussi socialement marqué. D'un
coté les filieres sélectives qui accueillent majoritairement les enfants des classes
supérieures, voire classes moyennes supérieures et trés peu des classes populaires. De
l'autre, les STS et Instituts universitaires et technologiques (IUT) qui accueillent
majoritairement les enfants des classes populaires mais peu des classes supérieures.
L'homogénéité sociale des filieres est encore plus importante dans le supérieur que dans
le secondaire. En proposant de démocratiser l'accés aux études supérieures, les
politiques ont institué¢ 1’ascension sociale comme une aspiration légitime pour les
classes populaires. On pourrait imaginer qu'avec cette démocratisation, l'aspiration soit
devenue la substruction des choix en matiére de scolarité. Mais quand il appartient a
chacun de choisir une filiere du supérieur, la faible expérience scolaire familiale et la
complexité du systéme rendent cette aspiration souvent illusoire ou peu réaliste.
Lorsqu'elle est réaliste, elle n'est pas liée aux résultats scolaires mais a l'origine sociale.
C'est ce que montre Tenret (2011). A filiére, sexe, age et niveau scolaires identiques, les
enfants issus des classes supérieures ont des aspirations plus ambitieuses que leurs
homologues des classes moyennes et populaires. Cet effet social souleve la question du
fondement des aspirations.

La démocratisation a aussi transformé les stratégies familiales en matiére de scolarité.
Dans une société ou le diplome définit durablement la place sociale (Chauvel, 1998), les
diplomés sont plus nombreux, la compétition toujours plus grande pour un nombre de
places limitées, le choix du dipldme devient une ressource a long terme et les filieres les
plus rentables occupent le haut du classement. A I'heure des veeux « post-bac »,
fleurissent, chaque année dans la presse, les dossiers sur «la bonne filicre », le
« meilleur établissement » dans telle filiére, pour finir par construite le « bon choix »
entendu comme le choix le plus rentable. Cette médiatisation de ’efficacité présumée
renforce le caractére compétitif du systéme scolaire. Mais comment parler de choix sans
un minimum de connaissances ? La derniere enquéte de I'observatoire de la vie étudiant
(2010) montre que les étudiants sont de facon générale tres critiques quant au niveau
d'informations qui concerne l'orientation et les débouchés de leur fili¢re, a 1'exception
des étudiants issus des classes supérieures et ceux de CPGE qui, eux, se déclarent trés
satisfaits. L’information est en effet une forme objectivée du rapport au temps. Son
niveau et sa quantité sont a la fois un capital et un fondement de la représentation de

I’avenir. Ce «capital informationnel » définit un univers de possibles dans la
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représentation que chacun se fait de I’avenir. Il ne représente pas un quatrieme capital
ou un quatrieme €tat du « capital culturel », mais est a la croisée du « capital social » et
du « capital culturel ». Tandis que les enfants des classes supérieures s’appuient sur la
famille et ses ressources pour appréhender la complexité du milieu scolaire et s’y
orienter au mieux, ceux des classes populaires sont surtout aiguillés par leurs
professeurs, par leurs pairs et parfois par le réseau de sociabilité familiale, quand il
comprend des gens informés. Castets-Fontaine (2011) souléve, a propos des ¢€leves de
milieux populaires qui intégrent des grandes écoles, la place prépondérante des
enseignants dans leur choix d’orientation en CPGE. De la méme fagon, Nakhili (2009)
signale, a travers D’effet « établissement» et l'effet « pairs», l'influence de Ia
composition sociale des lieux de scolarisation (dont dépend aussi le discours des
professeurs). Mais ce « capital informationnel » ne saurait a lui seul expliquer
l'importante disparité, a niveau scolaire égal, des choix d'¢leves de catégories sociales
différentes. Il est trés certainement l'outil de la stratégie mais il n'en est pas le
fondement. Aux co6tés de 1I’information, le rétro-planning devient I’outil sine qua non du
« parcours sans faute » : une injonction a l'anticipation. En cela, le projet est a la fois un
outil pédagogique fondamental de 1’orientation, puisqu’il définit un objectif a atteindre
et des moyens pour ce faire, mais c'est aussi un objet de discrimination puisqu’il repose

sur I’idée d’une égale disposition a se projeter.

Or pour Ballion, (1982) la planification, intrinséque aux stratégies et aux projets
scolaires, nécessite une importante ¢laboration mentale essentiellement liée au niveau
scolaire. C'est, selon lui, la durée d'apprentissage a 1'école qui définit le niveau de
pensée abstraite que compléte ensuite 1'activité professionnelle. En effet, les activités les
moins en contact direct avec la matiére sont celles qui demandent un niveau de pensée
abstraite le plus important, ce sont aussi souvent celles qui nécessitent les niveaux
scolaires le plus élevés. Il est donc tout a fait logique que les mieux dotés scolairement
soient aussi les plus & méme de planifier I'avenir scolaire de leurs enfants, favorisant

ainsi une forme de reproduction du rapport au temps relevant de 1'habitus.

Cependant, limiter les aspirations a un habitus de classe revient a sous-estimer les effets
cités plus haut. C'est aussi oublier les nombreux travaux sur la mobilisation familiale
dans les parcours scolaires des enfants des classes populaires (Terrail 1985 ; Zéroulou
1988 ; Laurens, 1992 ; Lahire 1995, etc.) et omettre la prévalence du « rapport

d'historicité » dans la représentation que chacun se fait de 1'avenir. Ce que Bourdieu
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(1974) ne nie pas puisqu'il précise que « les dispositions a I'égard de l'avenir et, par
conséquent, les stratégies de reproduction, dépendent non seulement de la position
synchroniquement définie de la classe et de I'individu dans la classe mais de la pente de
la trajectoire collective du groupe dont fait partie l'individu ou le groupe (e.g. Fraction
de classe, lignée) et, secondairement, de la pente de la trajectoire particuliere a un
individu ou a un groupe englobé par rapport a la trajectoire du groupe englobant » (p.
19). L'aspiration s'entend donc comme une représentation de 1'avenir dont la précision
dépend tout a la fois de 1'origine sociale et de 1'histoire de I'individu, de la représentation
qu'il se fait de I'avenir et des probabilités de réussir en fonction de son origine, sa place
et la trajectoire sociale familiale. Se pose alors la question de la capacité a gérer l'avenir,
ou plus exactement a conférer a son destin un sens qui ne soit pas soumis aux aléas de

l'existence : une capacité a maitriser le temps.

Selon Terrail (1984), «la maitrise du temps par les individus, i.e. leur capacité¢ de
prévoir et organiser a plus ou moins long terme leur devenir propre et celui de leur
lignée, dépend a la fois de conditions socio-historiques générales et, a chaque époque,
de leurs conditions de classe spécifiques » (p. 431). Cette maitrise temporelle ne doit
toutefois pas étre limitée a un temps a venir. Elle est plus profonde et touche tout autant
le présent que le futur. D'ailleurs, Bourdieu (1980) affirme que « les disciplines sociales
prennent la forme de disciplines temporelles et c'est tout I'ordre social qui s'impose au
plus profond des dispositions corporelles au travers d'une manicre particuliere de régler
I'usage du temps, la distribution dans le temps des activités collectives et individuelles
et le rythme convenable pour les accomplir » (p. 127). La maitrise du temps doit donc
s'entendre comme une double compétence. L'une liée au temps présent, dont 1’utilisation

définit un rapport au temps. L'autre relative a I'avenir qui oriente le présent.

Rapporté a la question scolaire, le temps devient alors un élément primordial dans la
gestion des destins. Il conditionne des parcours scolaires dont on sait qu'ils sont

« inégalement rentables et inégalement valorisés » (Le Pape, van Zanten, 2009, p. 197).

Le temps comme problématique

Le temps occupe une place plus ou moins explicite dans de nombreuses théories de la

sociologie de l'éducation. Mais 1'éventualité d'un « effet temps » a 1'école a, jusqu'a
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présent, été peu étudié par les sciences sociales. Et quand il I'a été, c'est trés souvent
dans sa dimension provisionnelle que le temps a été mobilisé. C'est-a-dire comme une
quantit¢ de temps prescrite, allouée ou utilisée (temps d'études, temps de travail
personnel...), qui cherche a rendre compte de la rentabilité¢ du temps (temps de travail/
production). De nombreuses recherches anglo-saxonnes® ont étudié I’efficacité et la
variabilité¢ du temps. Mais malgré des éléments significatifs entre le travail des éléves et
leur performance, pour Meuret et Bonnard (2010), le temps sous sa forme
provisionnelle reste finalement une donnée trop imprécise pour en évaluer l'effet sur la

fonction de production de 1'éducation.

Il existe toutefois quelques exceptions. Elles sont plus qualitatives et s'inscrivent
différemment dans la tripartion temporelle (passé, présent, futur). Dans les approches
biographiques, on interroge le passé pour comprendre ce que les mobilisations
parentales ont pu permettre ou non. Les approches interactionnistes sont plus souvent
ancrées dans une analyse du présent qui doit permettre de comprendre « comment se
construisent et se régulent les régles interactionnelles qui contribuent a la fabrication de
I’échec scolaire dans 1’école et dans la classe, dans l'ici et maintenant de la situation
scolaire » (Sirota, 1993, p. 91). Le temps y tient une place centrale. L’école produisant
un rythme basé sur la rapidité. Les enfants en retard dans les exercices ou dans les
apprentissages, y sont percus comme des ¢léves qui manquent de capacités
intellectuelles, en comparaison des meilleurs ¢€leves toujours en avance. De son coté,
Zgéroulou (1988) s'intéresse au projet migratoire des familles qui définit implicitement
une conception du temps a venir a travers laquelle « le colt social de la réussite ou, en
d'autres termes, I'ensemble des exigences auxquelles parents et enfants se soumettent
pour y parvenir » (p. 468). Plus récemment, van Zanten, (2009) montre comment, par
des stratégies de négociation, les parents peuvent réduire « I’univers du souhaitable » et
présenter 1’avenir sous une forme orientée.

L'enseignement supérieur n'échappe pas aux travers du temps quantitatif qui constitue
un indicateur tangible de la « maniere » d'étre €tudiant. Cependant, le temps des
¢tudiants a aussi donné lieu a nombre de recherches qualitatives sur la question. Il y a
bien entendu Verret (1974) qui suggéra le premier que l'é¢thos temporel puisse étre

influant sur « le temps des études ». Dans une perspective économiste, Perrot (1988) a

2 Nous renvoyons ici au remarquable travail de synthése de A. Delhaxhe (1997).
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mis en avant l'importance de 1'organisation du temps des étudiants dans leur réussite,
faisant ainsi le lien entre les deux niveaux de maitrise (présent, futur). Puis Beaud
(1997, 2003) qui, en enquétant aupres des enfants de la démocratisation, a révélé :
« l'inadaptation de [leurs] structures temporelles » et le manque de « croyance en leur
avenir scolaire et professionnel » (p. 159). C'est 1a la genése de notre projet.

Les reperes temporels, acquis tout au long de la scolarité antérieure, sont en grande
partie remis en cause a l'université. Hier, régis par « un ordre temporel » (Beaud, 1997),
ces « nouveaux » étudiants sont livrés a une « anomie temporelle » (Millet, 2003). La
construction de I’emploi du temps en premicre année de licence en est la phase la plus
sensible. Ce dernier doit prendre en compte nombre de considérations temporelles, qui
vont de la contrainte (obligations liées au cursus, salariat étudiant, transports,
obligations familiales, etc.), & la nécessaire anticipation des effets (stratégie de notes «
faciles », orientation future, débouchés, etc.). Les enquétes de Beaud (2003) et Millet
(2003) montrent trés bien que l'autocontrainte (discipline quotidienne), la méthodologie
(I’organisation sur une année pour des examens qui n’ont lieu qu’a deux moments) et
'autonomie temporelle (gestion et emploi du temps qui assurent les deux premiers
points) sont autant de structurations rationnelles du temps nécessaires a la réussite
universitaire. Selon Coulon (2005) « la relative liberté qui est laissée a I’étudiant, a
I’intérieur d’un cursus par ailleurs structuré, de choisir les enseignements qu’il veut
suivre, ainsi que 1’ordre selon lequel il va les suivre » (p. 56) est aussi une source de
grande perplexité. Pour réussir, les étudiants semblent avoir besoin « d’étre libérés de la

liberté que I’Université [...] leur octroie » (Millet, 2003, p. 116).

Au contraire de la voie universitaire traditionnelle (licence), dans les filiéres sélectives,
et plus encore dans le cas des filieres dites « secondarisées » (STS ; IUT ; CPGE), les
¢tudiants retrouvent un cadre qu’ils connaissent trés bien. Ils ont quitté ’univers du
lycéen mais pas celui du lycée, la « rupture pédagogique est minimale » (Lahire, 1997,
p. 24). Le groupe restreint de la classe facilite le dialogue avec 1’enseignant. La
coercition de ces filieres oblige a l'assiduité. L’emploi du temps dense et cyclique
n’implique pas une grande organisation hebdomadaire, permet la ritualisation du temps
et facilitent I’anticipation. Le recours a des évaluations réguli¢res et fréquentes, qui
définissent clairement les objectifs de travail, favorise 1’organisation 1'organisation du
travail personnel. Autant d’éléments qui assurent un continuum aussi bien pédagogique

que temporel entre le secondaire et le supérieur non-universitaire. On pourrait imaginer
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que le temps de ces filieres soit de ce fait plus facile a intégrer. Ce peut-€tre le cas dans
les filiéres courtes et professionnalisantes ou la grande majorité de la population n'a pas
réellement anticipé€ son orientation, ou les exigences temporelles sont minimes et ou les
desseins sont souvent limités a un salariat d'exécution (Palheta, 2012). Au contraire,
dans les filieres tres sélectives, la sélection a l'entrée et a la sortie pese lourdement sur le
rapport au temps. Le temps y est effectivement un élément a maitriser (Darmon, 2013)
pour qui veut étre efficient, 1a ou l'urgence fait partie de la pédagogie. Il y a donc bien
une « culture temporelle », propre aux filiéres, dont les €tudiants doivent devenir les

« indigenes » (Coulon, 2005).

C'est pourquoi nous ne chercherons pas a quantifier le temps mais a le qualifier pour en
comprendre la nature sociale et en évaluer l'effet sur 'ouverture sociale de la filiere la
plus sélective de l'enseignement supérieur et la plus « fermée socialement » (Merle,
2000). Nous observerons plus particuliérement, parmi les « gagnants ultimes » de la
compétition scolaire du secondaire que sont les étudiants de CPGE (Merle, 2009b), ceux
qui sont devenus l'indicateur de l'ouverture sociale et de d'égalité des chances entendue

comme une « inégalité juste » (Dubet, 2010).

Nous faisons tout d'abord I'hypothése que le rapport au temps s'inscrit dans une
biographie familiale, dans des pratiques éducatives temporalisées au sein de la famille et
de I'école et qu'il est par conséquent une construction sociale temporalisée affectée par
les espaces de socialisation. Ainsi, le passage du secondaire au supérieur constitue une
rupture biographique dans la socialisation temporelle, ce qui suppose donc une
acculturation, c'est-a-dire un ensemble de changements culturels qui résultent de
contacts continus et directs entre deux groupes culturels indépendants (Redfield, Linton

et Herskovits, 1936).

Si, au méme titre que les filicres de l'enseignement supérieur, le niveau de maitrise du
temps suit la hiérarchie sociale, il est tout d'abord fort probable que chaque fili¢re soit
socialement et temporellement marquée par groupe dominant numériquement. Dans le
cas des CPGE, il s'agit des classes supérieures. Ainsi, pour une partie des étudiants, le
processus apparait relativement simple. Mais qu’en est-il de ceux qui, de plus en plus
nombreux, se démarquent de leur origine sociale par leurs résultats, ou de ceux qui se

démarquent de leur origine scolaire par leur origine sociale ? Qu’en est-il de ces
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« boursiers » déracinés (Hoggart, 1970) qui conduisent des carrieres scolaires

d’excellence ?

Dans cette perspective, les « déracinés » au sein des filieres d'excellence se trouvent étre
une population tout a fait intéressante pour comprendre les enjeux du rapport au temps
dans les études supérieures. L'appréhension de leur parcours scolaire souléve une série
de questions. Existe-t-il des conditions préalables a l'assimilation de nouveaux codes
temporels ? Si des préalables sont nécessaires a toute acculturation, sont-ce les mémes
dans le cadre de la temporalité ? Le passage d'une culture temporelle inscrite dans une
biographie familiale populaire, a celle d'une filicre qui accueille plus souvent des
enfants de milieux favorisés est-il un processus qui tend vers le cumul, vers

l'assimilation ou encore vers l'alternation (p. Berger, T. Luckmann. 1966) ?

Cette recherche répond a des enjeux multiples. Du point de vue scientifique, elle tend a
enrichir les connaissances sur la nature sociale du temps et des effets qu'il peut avoir sur
les pratiques sociales, plus spécialement sur celles liées a I'école. Elle constitue a cet
effet, un objet original qui rassemble autour de lui bon nombre d'enquétes et de théories
afin de constituer un modéle homogéne de la construction sociale du rapport au temps et
de ses implications dans le parcours scolaire d'un étudiant.

Cette thése revendique aussi une dimension plus politique en posant la question de la
légitimité¢ de l'indicateur « taux de boursiers » dans 1’évaluation de l'ouverture sociale
d'une filicre de 1'enseignement supérieur. En effet, la catégorisation administrative ne
fait pas 'homogénéité sociale. Pire, elle constitue au sein de cette catégorie une forme
de concurrence déloyale puisque la bourse sur critéres sociaux n'est plus réservée a la
frange défavorisée des ¢étudiants et travestit la prétendue démocratisation de
I’enseignement supérieur sélectif.

Enfin, cette thése est un plaidoyer contre 'utilisation abusive et injuste de la pédagogie
du projet dans l'orientation scolaire. Car en définissant le projet comme une nécessité
pour tous, les acteurs de 1'école se trouvent confrontés a une injonction doublement
paradoxale. Tout d'abord, on demande aux éléves les plus en difficulté de construire un
projet, ce qui ne tient pas compte de la difficult¢ de I'entreprise et du niveau
d'abstraction nécessaire. Ensuite, ce « projet » tourné vers l'avenir est principalement
construit a partir du passé de I'¢leve (résultats, conduite, etc.). Comment un éléve qui n'a

pas le niveau d'abstraction requis pour se projeter dans ce qui va fonder un plan de vie,
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parviendrait-il, a partir de résultats qui limitent ses possibles, a construire un projet dans
lequel il puisse se reconnaitre ou pour reprendre 1'expression d'un jeune interrogé « se

trouver » ?

Pour répondre a ces questions, nous avons organis¢ le document en trois parties
distinctes. La premiere est divisée selon les trois niveaux temporels (temps macrosocial,
temps socioculturel et temps institutionnel) qui fondent, selon nous, la construction
sociale du rapport au temps. Nous évoquerons en premier lieu la construction sociale du
temps (Chapitre 1) puis définirons deux des espaces principaux de socialisation
temporelle des jeunes, la famille (Chapitre 2) et I'école (Chapitre 3). Nous conclurons
cette premicre partie par la présentation du dispositif d'enquéte inscrit dans le temps
(Chapitre 4). Dans la deuxieme partie, nous présenterons la population (Chapitre 5) et
ses disparités, sociales d'abord (Chapitre 6) puis scolaires (Chapitre 7). Enfin la
troisieme partie sera réservée a l'analyse de l'expérience temporelle d'un échantillon
d'étudiants suivis pendant quatre années (Chapitres 8 et 9). Nous conclurons notre

propos par une typologie des boursiers de CPGE (Chapitre 10).
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Premiére partie : La construction sociale du
temps, un cadre théorique et méthodologique
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1 Le temps macrosocial

Selon Elias (1996), « le mot "temps" désigne symboliquement la relation qu'un groupe
humain (...) établit entre deux ou plusieurs processus dont I'un est normalisé pour servir
aux autres de cadre de référence et d'é¢talon de mesure » (p. 52). Le temps n'est donc pas
une donnée abstraite qui se déroulerait sans 'humanité, pas plus qu'il n'est un objet
propre aux sciences. Le temps est une perception de la succession des événements que
l'on vit. I devient une séquence par 1'élaboration d'une image mentale qui synthétise les
informations regues. C'est bien en référence a des événements biologiques et sociaux
que se construit son étalonnage. Il est une ¢laboration, de plus ou moins haut niveau de
synthese, appuyée sur des événements naturels et sociaux qui, dans leur succession,
forment un flux uniforme et continu. Le temps est donc tout a la fois fruit de
I’expérience naturelle et sociale et moyen d'orientation de I'humanité. Nous verrons
successivement dans ce chapitre ce qui distingue les temps sociaux et comment ces
différents temps interagissent entre eux.

1.1 la construction du temps social

En concluant a l'origine sociale du temps dans « les formes élémentaires de la vie
religieuse », Durkheim (1912) introduit ce qui deviendra sans nul doute le socle de la
sociologie du temps, en déterminant que « (...) c'est le rythme de la vie sociale qui est a

la base de la catégorie de temps » (p. 628).

Il développe alors la notion de « temps total », un rythme de vie collective qui
prédomine tout autre forme de rythme dont il est le résultat. A l'exemple du temps
religieux qui est total parce qu'il implique une relation au temps et aux temps. Cette
premiére idée ne tardera pas a étre affinée par d’autres. D’abord prolongée par
Halbwachs (1950) qui, pour résoudre le probleme du rappel et de la localisation des
souvenirs, distinguera les temps collectifs propres aux groupes sociaux. Puis Gurvitch
(1963) développera «la multiplicité des temps sociaux » et la premicre échelle
temporelle : « temps macrosociaux » et « temps microsociaux ». Le niveau macrosocial
est un « temps total » ou plus exactement une bataille pour affirmer son temps social,
tandis que le niveau microsocial est une production qui suit la stratification sociale et
qui la révele. Cette distinction se retrouve aussi chez Sorokin (1964, cité par Pronovost

1996) dans le « temps socioculturel» éminemment qualitatif qui « ne s’écoule pas de
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maniére uniforme a I’intérieur d’'un méme groupe ou d’une méme société » (p. 171)°. Le
temps devenu une construction sociale plurielle, le rapport que chaque temps entretient
avec les autres, ainsi que le rapport que les groupes sociaux entretiennent avec chaque
temps, devient un objet d'étude a part entiere. Il s'agit alors de caractériser les différents

temps sociaux pour en appréhender le niveau d'interaction.

Pour Sue (1993), les temps sociaux sont « les grandes catégories ou blocs de temps
qu’une société se donne et se représente pour designer, articuler, rythmer et coordonner
les principales activités sociales auxquelles elle accorde une importance et une valeur
particuliére » (p. 64). Nous admettrons donc que les temps sociaux suivent une structure
en constante évolution qui les organise et les hiérarchise. L’auteur situe le temps de
travail, le temps libre, le temps de I’éducation comme « les grandes alternances
[contemporaines] qui scandent la vie sociale au quotidien » (p. 63). Mais a ce niveau, le

travail de définition ne permet pas de percevoir ce que recouvre chaque temps social.

Grossin (1996), en cherchant a rendre perceptible I'imperceptible, développe trois
notions temporelles essentielles bien qu'incomplétes : le « milieu temporel », la
«culture temporelle » et le «cadre temporel ». Outre la dimension proprement
physiologique sur laquelle s'attarde l'auteur (respiration, rythme cardiaque, etc.), nous
retiendrons que le milieu temporel - entendu comme « un assemblage de plusieurs
temps » (p. 40) - inscrit le temps dans son environnement. Il distingue le temps rural du
temps urbain. Le temps rural est en partie conditionné par son activité socio-
¢conomique trés largement agricole, laquelle obéit a des cycles réglés par le milieu
naturel. Au contraire, le temps urbain n’est que peu affecté par ces cycles, 1’activité
économique étant réglée sur le mouvement de ’horloge. A cette dimension a la fois
géographique et socio-économique, il adjoint une dimension sociale par la notion de «
milieu restreint » (famille, etc.). Mais l'auteur ne fait que citer la possibilité¢ d'utiliser
cette notion sur des groupes restreints sans réellement en délimiter la portée. Nous

retiendrons que le milieu temporel est définit par 1'espace (maison, école, etc.).

Le milieu s’entoure d’une culture temporelle que nous pourrions la définir simplement

comme toute culture. Mais elle correspond davantage a une représentation du flux

3 Pour une revue des travaux de la sociologie du temps : Pronovost G., 1996, Sociologie du temps,
Paris-Bruxelles : De Boeck Université.
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temporel. Elle inscrit le continuum passé-présent-futur dans D’activité sociale. Par
exemple, le « temps sacré » des sociétés traditionnelles est tourné vers le passé, c'est le
retour au temps premier qui protege de I’inconnu et de I’angoisse de ne pas connaitre
I’avenir. Au contraire, le « temps du travail » voit I'avenir prendre le pas sur le passé et
faire du futur la valeur fondamentale de 1’action (modernisation, reconstruction,
planification, etc.)., ce sont les idéologies du combat pour de meilleurs lendemains.
Mais comme le souligne Hartog (2003) le futur, ce qui sera, devient aussi inéluctable
qu'insaisissable et reprend son caractére anxiogene tandis que I’avenir, ce qui adviendra,
comme horizon obscurci par des anticipations fait toujours plus de place a I’incertitude
et a la menace, et renforce le repli des moins préparés dans un « présentisme pesant et
désespéré » (p. 126). Il en va de méme avec la culture de l'urgence (Aubert, 2003),
construite sur l'instantanéité de la communication, le profit immédiat et les nouvelles
technologies d'information, ce qui améne l'individu a vivre dans une « temporalité
immédiate ». Emergent alors deux individus : un «individu adapté, qui jouit de
I'accélération » et, a I'opposé, « un individu pulvérisé par la vitesse d'une société qui
I'écrase parce qu'il ne peut plus y inscrire le moindre projet » (p. 342). La culture
temporelle est aussi une forme de gestion du temps. Hall (1983) met en avant le
caractére culturel de I'organisation du temps, en opposant les systemes temporels de
différents pays. La culture temporelle semble en ce sens comporter une dimension
macrosociale. Cependant, cette notion ne nous permet pas de maitriser l'origine des
cultures temporelles, les transitions de l'une a l'autre et leurs effets. Nous verrons

d'ailleurs plus tard qu'elles ne sont pas que macrosociales.

Enfin, la notion de « cadre temporel » est sans doute pour cela la plus aboutie, car la
plus complete. Elle s’appuie sur I’espace pour définir la substance du temps. Elle est des
trois dimensions, la plus microsociale. L'auteur en développe une acception tres
rigoureuse. Il en dresse les grandes caractéristiques. Le cadre temporel varie selon trois
grands facteurs. Tout d’abord, la rigidité et la coercition immanente ; ensuite, vient le
caractére répétitif, a travers la régularité et la réitération ; enfin son caractére retranché
qui institue une dichotomie entre deux temps sociaux. L’auteur pousse plus loin
I’analyse des cadres temporels a travers six dichotomies: naturel /construit ;
personnel/collectif ;  actif/passif;  structuré/astructuré; subi/choisi; quotidien,
hebdomadaire ou annuel, et précise que ces cadres temporels se juxtaposent, se

concurrencent, s’imbriquent ou s’harmonisent. Ces ¢éléments permettent de distinguer
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l'activité en présence et donc le rapport au temps qu'elle sous-tend. Le cadre temporel
apparait antinomique du milieu temporel. Le premier est un temps contraint fondé sur le
mouvement mécanique (I'horloge) et n'admet pas le milieu temporel. Le second est libre

et souple et admet potentiellement des cadres temporels.

En comparant sommairement le temps de travail et le temps libre, on comprend mieux
l'influence du cadre temporel sur le rapport que 1'on entretient au temps. Tout d'abord, la
nature de l'activité ne construit pas les mémes cadres. L'ouvrier a l'usine et 'ouvrier
agricole n'ont pas le méme cadre temporel. L'un est construit et quotidien, l'autre est
naturel et annuel. La rigidit¢ du cadre temporel est aussi proportionnellement inverse a
la stratification sociale. Dans I'entreprise, les cadres sont plus souvent pourvus de temps
de travail flexible que les ouvriers ou employés. Nous verrons par ailleurs qu'ils
cumulent aussi de nombreuses activités hors travail. Cela ameéne a une gestion
rigoureuse du temps qui vient rigidifier I'emploi du temps. Au contraire, les ouvriers et
dans une certaine mesure les employés cherchent, comme nous le verrons a l'assouplir
comme pour se libérer des contraintes pesantes d’un travail répétitif. Travail et loisirs
sont bien imbriqués, mais I'un évacue I’autre, chacun est délimité autant par 1’espace
que par la loi (encore que les nouvelles formes de travail puissent rendre cette limite
plus ou moins perméable comme dans le cas du travail a la maison). Dans le cadre des
loisirs, le choix de I’activité définit autant que 1’espace dans lequel elle s’effectue le
caractere dichotomique. La piscine est un cadre collectif, choisi, actif, si I'on en choisit
la périodisation. Car dans le cas de cours de natation, le cadre temporel devient subi. A
I'opposé une activité de pleine nature est un cadre temporel personnel, choisi, actif

inscrit dans un milieu temporel qui définit la périodisation par les saisons.

Cette premicre distinction entre milieu, culture et cadre est trés opérante dans sa partie
dévolue a l'activité. En effet, elle permet d'esquisser les grandes lignes de la
construction d'un éthos temporel. Cependant, cela ne permet pas encore de rendre
compte des interactions entre les temps sociaux. Ainsi, les classes d'dge ne sont pas
explicitement considérées comme des temps sociaux particuliers. Il en va de méme en
ce qui concerne l'articulation entre les temps sociaux et celle entre les groupes sociaux

et les temps sociaux.

A la méme époque que Grossin, Pronovost (1996) propose une taxonomie plus précise

en considérant quatre grandes catégories : les rapports a I’historicité ; la structuration

26



des activités ; les valeurs, normes et significations de ces temps ; les échelles de temps.

Les temps sociaux sont d'abord définis par un rapport a I’historicité qui conduit a deux
niveaux de temporalité : les cycles de vie et la relation a I’histoire. Le premier niveau
est un rapport au temps inhérent a I'age qui confére plus ou moins de temps a vivre et
plus ou moins d’ « expériencialité » individuelle, i.e une expérience réflexive du temps.
Le second esquisse le rapport a I’histoire collective. Les deux s’appuient sur un va-et-
vient entre le présent et des passés plus ou moins éloignés dans le temps et dans
I’espace. Cette premicre catégorie permet de référer le temps vécu a une classe d'age et
au rapport que chacun entretient avec son « héritage » (famille, groupe social, société).
De sorte que le rapport au temps s'entend a la fois comme un rapport au temps a vivre

selon I'histoire du groupe social d'appartenance.

Deuxiémement, le temps social est structuré par une pratique souvent institutionnalisée.
Une « activité pivot », autour de laquelle se structurent les autres activités. A I'échelle
de la société, cela conduit a imaginer que les temps sociaux sont structurés par une «
activité pivot » qui évolue au gré de l'histoire. Cependant, cette notion ne rend pas

compte de 1'hétérogénéité des cadres de 'activité.

Troisiémement, le temps social se référe au « systeme culturel d’une société » dont
I’auteur distingue trois niveaux : la conception globale du temps; son application
quotidienne ; sa signification. Ces trois dimensions, trés imbriquées, sont en fait un mise
en abyme de la précédente dans un systeéme d’interdépendance. Le sens donné a une
activit¢ semble donc étre défini par les valeurs et les normes, dont on peut penser

qu'elles sont imputables a des groupes sociaux et a l'activité.

L’auteur dégage enfin quatre échelles qui déterminent les temps sociaux : macrosociale,
institutionnelle, propre aux groupements sociaux, microsociale. La premiére considere
I’organisation générale du temps ; la seconde est déterminée par des institutions qui
construisent un temps qui leur est propre ; la troisiéme implique la composition du
groupe dans I’influence sur le rythme ; la derniére s’oppose a la premiére en la limitant
au quotidien de I’individu. Ces échelles viennent parfaire les catégories de 1'auteur, car
elles permettent de situer chaque temps et son action a différents niveaux sociaux. Le
temps de I'école, sur lequel nous reviendrons en détail ultérieurement, permet de

mesurer la pertinence du modele de Pronovost.

Le temps scolaire a évolué, au cours de I'histoire, selon les modeles de société. Sous
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l'autorité de I'Eglise, les temps scolaires quotidien, hebdomadaire et annuel étaient
calqués sur le temps monastique (heures, jours et calendrier). Le passage a un temps
régi par le travail a fini par transformer son contenu et I'expérience que chacun s'en fait,
en fonction de sa catégorie sociale (école du peuple versus école de la bourgeoisie), sa
classe d'age (primaire, secondaire, supérieur) et les filicres (professionnelle, technique,
générale ; sélective ou non, etc.). Avec la massification, I'école est devenue un temps
social institutionnel. Elle a généré son propre temps au fil de son institutionnalisation.
En 1833, la loi Guizot a laissé a chaque école le soin d’établir un réglement « qui fixe la
durée des classes, les heures d'entrée et de sortie des éléves pour toutes les saisons de
I'année, l'ordre des travaux de chaque séance, les jours de congé, enfin le temps des

vacances.»* Ce n'est que plus tard, en 1887, que la loi Ferry unifiera le temps scolaire.

Tout au long de sa scolarité, 1'éléve appréhende ce temps selon sa proximité avec le
modele scolaire. Le systéme de valeurs, ou plus exactement de rapport a 1'école
(Charlot, Bautier, Rochex, 1993), définit en partie 'application quotidienne (rigueur

versus €lasticité) et la signification du temps scolaire (ambitions, projet d'études, etc.).

Enfin, 1'école est une activité pivot puisqu'elle structure le temps de 1'¢leve méme en
dehors de 1'école, ce que Zaffran (2000) appelle le « temps semi-scolaire ». L'expérience
temporelle de 1'éléve apparait alors propre a sa classe d'age, sa position sociale et
scolaire. Se pose néanmoins la prédominance des temps sociaux. L'école est un temps
institutionnel (temps pivot) dont chacun fait l'expérience selon sa catégorie sociale
(propre aux groupements sociaux) et sa situation propre (microsocial). Cependant, le
temps de 1'école est intégré a une dimension qui lui est en tout supérieure. Ce qui sous-
entend I'existence d'un temps, qui dépasse les autres catégories et qui régit les autres

temps : un « temps dominant » (Sue, 1994).

1.2 Un temps macrosocial qui structure les autres temps

Le temps dominant est a la fois un produit et une représentation collective, variable

4 Circulaire adressée a8 MM. les recteurs sur les attributions et l'organisation des comités d'arrondissement
et des comités locaux (du 13 décembre 1833). Bulletin universitaire, t.3,n° 73, p. 424
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selon les sociétés et les époques. 11 dépend avant tout de la maniére dont les sociétés
exploitent leurs ressources naturelles (W. Grossin, 1996). C'est 1’activité principale de
subsistance des sociétés qui traduit les représentations collectives dominantes. En
France, avant la révolution industrielle, le temps est agricole et s'appuie sur des
phénomeénes naturels. Tandis que le temps des usines qui lui succéde est lié au
mouvement mécanique des machines. Le temps dominant est donc bien au fondement
de D’organisation sociale. Ainsi, pour tous, indépendamment de I’origine sociale, il
domine et structure les autres temps sociaux. Pour Sue (1994) la nature du temps
dominant est fluctuante, elle accompagne I’évolution technologique et marque des
ruptures qui traduisent « un changement de société, voire de civilisation » (p. 121). Mais
I’avénement d’un temps dominant est un processus long traversé par bien d’autres

temps.

On peut historiquement situer quelques exemples des grandes périodes de domination
temporelle. Le temps sacré des sociétés primitives qui vivaient au rythme des saisons
selon un cycle ponctué de rites de passage (Eliade, 1959 ; van Gennep 1909). Le temps
religieux du Moyen Age, dominé par Dieu, qui articulait le temps profane du travail au
temps sacré des pricres, au gré des tintements de cloches qui ordonnaient le temps (Le
Goft, 1960). Le temps industriel des sociétés modernes qui subordonna 1’activité a sa

mesure temporelle par la technicisation du temps et de I’activité (Rosa 2010).

Nous nous attarderons ici sur le passage d'un temps a un autre. Au Moyen Age, c’est le
temps de I’Eglise qui domine la vie. Celui-ci « n’appartient qu’a Dieu et ne peut étre
objet de lucre » (Le Goff, 1960, p. 418), il est réifié dans le rythme des offices religieux
que sonnent les cloches et qu’indiquent des cadrans solaires plus ou moins précis.
L’agriculture est a la fois I’activité principale et le moyen de subsistance. Aux cotés du

calendrier religieux, les saisons rythment la vie de la population.

A ce temps « aléatoire », se substitue un temps plus exact, celui des horloges qui
mesurent le temps écoulé. Les travaux de Landes (1987) permettent d'en appréhender la
montée en puissance. Les horloges intégrent d’abord les cathédrales (XIe siécle) puis
sont systématisées dans les églises a la fin du XVe siecle. Les beffrois en deviennent
ensuite les nouveaux dépositaires, symbole d’un temps qui glisse d’une autorité
religieuse a I’autorité civile, le temps se laicise. A la fin du X Ve siécle, la technologie

réduit la taille des horloges au point que les plus riches en ornent leurs maisons et
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découvrent que le temps renvoie au pouvoir. La domination temporelle reste néanmoins
majoritairement celle du temps religieux qui continue d’administrer les activités
sociales. Cloches, messes et jours de féte, constituent les principaux marqueurs
temporels. Puis le temps urbain accentue son emprise comme temps précis et mesurable,
et la mesure devient alors une unité a laquelle on attribue un coit. A la mesure du temps
s’associe celle de I’espace, plus long est le chemin plus longue est la durée du trajet,
alors plus cher est le colit du produit. De la méme facon, gains et pertes sont imputés au
temps : les échéances ont un prix. Cela se vérifie avec la monnaie devenue par le
commerce « une marchandise qui subit 'usure du temps » (Grossin, 1996) et implique a
travers les intéréts une fructification par le temps. Cette cohabitation du temps de
I’Eglise et des marchands renvoie a la tension entre deux temps dominants ou plus
exactement a un entre-deux temps. Car il ne s’agit pas la d’une opposition de 1’église et
du marchand, mais d’un changement de rapport a I’autorité. Le controle temporel glisse
des cloches de I’Eglise a celui de 1’horloge, donc, du temps de I’Eglise & un nouveau
temps dominant. Tout comme I’horloge du beffroi d’Aire-sur-la-Lys avait décrit les
premiers pas de I’organisation du travail en inscrivant des heures fixes de travail (Le
Goft, 1960), le temps devint peu a peu un objet de rationalisation. Bientot, le temps
industriel, tout a la fois producteur et produit, produira des techniques qui produisent du
temps. La réunion de travailleurs au sein d'une méme manufacture impliquera une
lisibilit¢ du rapport temps/production qui s’étendra a la notion de rentabilité, soit

l'efficacité visée par la division du travail.

A l'approche de la révolution industrielle du XIXe siécle, la mesure du temps est déja
devenue nécessaire a tous les niveaux. Celui de la production qui définit la productivité
par unité de temps (heures, jours, etc.) et celui du temps de travail (jours) qui définit le
salaire. La fonction disciplinaire du temps finit par unifier machines et hommes, qui
vivent alors un temps unique construit sur le mouvement mécanique que représente
I'horloge et sur lequel est « calé » le mouvement de la machine. Car 'homme ne vend
pas un produit mais un temps, le sien. Ainsi, la division du travail et ’avénement du
salariat finissent de recomposer la société autour d’un nouveau temps dominant : celui

du travail.

Cependant que le nouveau temps dominant s’installe durablement, la société se
caractérise par un ensemble d’évolutions technico culturelles, dont le temps mesuré et

précis est le pilier. L’universalisation du temps est a ’époque marquée par I’apparition
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du télégraphe, puis par celle du chemin de fer, qui sont par ailleurs les préliminaires de
I’accélération sociale du rythme de vie (Rosa, 2010). Jules Verne en illustre
vraisemblablement la dimension la plus exacerbée dans son « tour du monde en quatre-
vingts jours » (1872). Phileas Fogg, le héros, est sans cesse aux prises avec le temps qui
constitue cette nouvelle préoccupation sociétale, remarquablement mise en abyme dans
cette épopée grandiose. Les grands gagnants de ces évolutions seront sans conteste le
temps privé et le temps libéré, qui témoignent clairement d’un temps dominant qui fait

de plus en plus de place au temps libéré du travail productif.

Bien que la technologisation du travail, par son écoulement régulier au rythme des
machines, fasse apparaitre 'aspect le plus rigide, strict et coercitif du temps, c’est aussi
paradoxalement ce qui emménera dans son sillon la réduction du temps de travail. A
coté de ’intensification du capitalisme et de son mode de production, la classe ouvriere
prend forme au gré des technologies qui impliquent les efforts conjoints de la masse
(Grossin, 1996). C’est le besoin d’une main-d'ceuvre structurée sur un temps mécanique
commun qui construit peu a peu une nouvelle classe : celle des ouvriers dominés par un
temps qui ne leur appartient pas. Cette nouvelle classe défend bient6t ses droits a travers
une « revendication territoriale sur son temps de vie » (Tabboni, 2006, p. 105). Ainsi, le
temps de travail comme temps productif diminue au profit du temps de non-travail, un
temps non productif et non contraint que les ouvriers ont conquis dans la lutte. Ce temps
libéré du travail est méme régulé par toute une législation dont celle de 1936 instituant
les congés payé€s est sans doute le point culminant. Les années soixante verront

s’agréger les temps libérés en un nouveau temps social : le temps libre.

Si du point vu global le temps libre a augmenté, c’est aussi au regard de la diminution
du temps de travail au sens de son morcellement (intérim, temps partiel, période de
chomage, etc.). Cette augmentation a toutefois subi un renversement entre 1986 et 1999.
C’est du moins ce que montre 1’évolution des temps sociaux au travers des « enquétes
emploi du temps » (Dumontier, Guillemot, Méda, 2002). En effet, les actifs occupés a
temps plein qui avaient vécu une baisse hebdomadaire de la durée du temps de travail
de trois heures entre 1974 et 1986 I’ont vue augmenter de plus d’une heure entre 1986 et

1999°. Selon Sue (1994), la fin du XXe siécle représente le passage d’un temps

5  Cette évolution a été suivie de la mise en place de la loi sur la réduction du temps de travail qui a
constitué une nouvelle organisation du temps hebdomadaire sans en modifier la tendance.
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dominant a un autre. A son avis, le travail concéde sa suprématie au temps libre. Le
changement est sans appel, ce n’est plus « le travail qui est libérateur mais au contraire
sa libération » (p. 201). Ce n’est toutefois pas I’avis de Pronovost (1996) pour qui « la
thése n’est pas crédible » (p. 148). Selon lui, les manquements théoriques et « les relents
» d’une vision négative du travail offrent « une utopie passéiste et peu crédible d’un

temps libre mythique qu’aucun sociologue du temps n’a vraiment envisagé. » (Ibid.).

La technologisation touche aussi les travaux domestiques en partie grace a la production
de masse rendue possible par les machines et le temps rationalisé. Les « dernicres
machines du temps » (Attali, 1982) comme le réfrigérateur, la machine a laver,
importent dans les foyers urbains le gain de temps, le temps rationalisé. On ne perd plus
de temps, on en gagne jusque dans les travaux domestiques. Le temps gagné s’étend

bientdt a la grande majorité de la population et pose la question de son utilisation.

Le temps libre devient I’enjeu de toute une société qui se reconstruit a partir d’un
nouveau paradigme. Le temps non contraint est érigé en espace de construction de soi et
de 1'épanouissement personnel. Le temps libéré du travail se construit jusque dans
l'activité professionnelle. Le Graal du temps de travail tient aujourd’hui autant a sa
diminution, qu’a la liberté consentie de I’organiser. On a vu diminuer le temps de travail
au profit d’un temps non contraint dont chacun dispose a sa convenance. L’enjeu est de
taille et tout a fait nouveau : organiser et occuper son temps libre en fonction de besoins
récemment construits suite au déclin du travail. Car aprés avoir été 1’apanage des
milieux aisés, le temps libre bénéficie aujourd’hui aux milieux populaires. L’échelle de
la durée s’inverse aussi, ce sont a présent les plus dotés en capitaux (économiques et
culturels) qui en ont le moins (Chenu, Herpin, 2002). De sorte que le temps libre est
devenu un objet de distinction sociale a travers son utilisation. Il devient manifestement
la valeur fondamentale et 1’objet d’une stratification sociale. Nous verrons
ultérieurement que cette distinction témoigne d’une attitude face au temps. Le temps
privé, libéré des contraintes d’un temps oppressé par le travail a [’usine ou a la maison,
développe en creux I’idée d’un temps nouveau dont il faut jouir, qu’il faut occuper,
construire : un temps libre ou le produit du temps est plus ou moins pensé comme un

rendement.

Les changements sociétaux, qu’ils concernent 1’économie, le systéme politique ou le
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systeme culturel, ont finalement amené « 1’économie du Salut gouvernée par le temps
religieux » a faire place au « salut par I’économie consacrant le travail comme nouveau
temps dominant » (Sue, 1994, p. 164). Et c’est d’ailleurs ce passage d’un temps a I’autre
qui peu a peu a construit le réle pivot de 1’école en lui attribuant une double
perspective : renforcer le systéme éducatif et assujettir le temps scolaire au temps

dominant.

1.3 L’école, un temps social dominé qui domine les ages
de la vie

L’école en tant que temps social a évolué au gré des réformes et a contribué a asseoir
I’emprise du temps scolaire dans les différents cycles de la vie (enfance, jeunesse). La
fréquentation scolaire, c'est-a-dire le temps consacré a I'école sur une période, les
congés scolaires et enfin I'dge scolaire qui détermine le temps de scolarisation dans une
vie, nous offrent des exemples tout a fait probants de l'impact du temps dominant sur le

temps de 1'école.

1.3.1 La fréquentation scolaire

Jusqu’au début du XIXe (Compere, 2006) siécle, le temps d’école reste court et souvent
limité a I’essentiel (lire, écrire et compter). Il est de plus 1’apanage des mieux lotis. Pour
les rares enfants scolarisés a cette époque, le temps scolaire est entiérement dominé par
le religieux et méme calqué sur le temps monastique (Gerbod, 1999). Compére (1997)
fait observer que durant cette époque, un des buts de 1’éducation est (déja) de

transmettre les exigences d’un cadre temporel.

Il faut attendre la révolution pour entendre parler d’instruction publique et gratuite. Puis
les lois et décrets se succédent et instaurent finalement la gratuité. Malgré la
massification scolaire, le temps scolaire peine a s’uniformiser. La structuration du temps
scolaire, qui définit une part de la fréquentation, est avant tout locale et les diktats
temporels sont propres aux congrégations. Malgré la critique grandissante du temps

scolaire durant le XVIlle siccle, la révolution n’y améne que peu de transformations. Il

33



faut attendre la loi Guizot, en 1833, qui instaure 1’obligation aux communes d’ouvrir
une école, pour que la fréquentation scolaire soit 1égiférée. La loi laisse a chaque école
le d’établir un reglement « qui fixe la durée des classes, les heures d'entrée et de sortie
des ¢€léves pour toutes les saisons de I'année, 1'ordre des travaux de chaque séance, les

jours de congé, enfin le temps des vacances.»®

Malgré tout, la fréquentation scolaire est avant tout locale. On ne peut pas encore parler
d’un temps scolaire mais des temps scolaires. Dans le primaire les réglementations du
XIXe siecle peinent a étre appliquées car les enfants du peuple vont a 1’école primaire
quand ils en ont le temps (Prost, 1993). C’est finalement a partir des lois Ferry que le
temps scolaire sera réglementé. En 1887, la semaine type est appliquée a toutes les
¢coles primaires. Les cinq journées sont divisées en deux fois trois heures, chacune
entrecoupée d’une récréation d’un quart d’heure. On peut dés lors parler d’un temps

scolaire au moins dans le primaire alors école du peuple.

Dans le secondaire, alors école bourgeoise, la fréquentation scolaire fluctue au gré des
époques. Mais la révolution viendra surtout de I’unité temporelle trés largement inspirée
du mod¢le du travail : 'heure de cours. C’est I’introduction de nouveaux enseignements
ainsi que le passage du modele de I’internat a celui de 1’externat, qui constituent les
¢léments les plus importants de la transformation de 1’unité temporelle « classe » en
« heure de cours » (Compere et Savoie, 1997). L’introduction progressive des sciences
et des langues vivantes dans le programme vient bousculer et méme transformer [’unité
temporelle de classe au profit de I’heure de cours. Aux cotés des humanités classiques
qui fondent jusqu’au début du XIXe sieécle 'unique programme, les nouvelles
disciplines impliquent une nouvelle segmentation qui vise a rendre compte de
I’hétérogénéité des savoirs. En parallele, dans le dernier tiers du XIXe siecle alors que
les moyens de transport se développent et que le réseau des lycées se densifie, l'internat
devient un peu moins indispensable (Savoie, 2001). En un siecle, depuis les lycées
impériaux jusqu’aux lycées de la République, le pourcentage d’internes passe de 64% a
29% (Gerbod, 1999). La généralisation de I’externat induit une dichotomie dans le

groupe classe, entre ceux qui ne sont présents qu’a une partie des activités pédagogiques

6 Circulaire adressée a mm. les recteurs sur les attributions et 'organisation des comités d'arrondissement
et des comités locaux (du 13 décembre 1833). Bulletin universitaire, t.3, bul. n° 73, p. 424
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et ceux dont la qualité d’interne implique une présence ininterrompue. L’heure de cours
devient nécessaire pour quantifier le temps imparti a I’apprentissage au sein de 1’école.
En 1902, avec la réforme administrative, la classe cede définitivement sa place a I’heure
de cours. Ce mouvement s'accompagnera a partir de la moitié du XVIle siécle d’une
rationalisation du temps scolaire permise par I’horloge. Un moine protestant fonde a
cette époque, le premier curriculum encyclopédique répartissant des degrés d’études qui
s’appuient sur une progression annuelle, mensuelle, quotidienne et méme horaire,
instituant en cela une organisation du temps scolaire fondée sur la réussite (St Jarre,
2001). Ce modele ne fera qu’évoluer jusqu’a la spécialisation du curriculum et son

découpage en un nombre d’unités universelles variant au gré des réformes.

Les premiéres structurations se sont appuyées sur le temps de ’Eglise comme modéle,
ou cloche, priéres, course du soleil et fétes religieuses, scandaient le quotidien. Ces
structurations qui ont suivi les réformes sont empreintes d’un nouveau temps dominant :

le travail. Les congés scolaires vont suivre cette structuration.

Les conggés et les vacances ont ét¢ 1’objet de nombreuses tentatives d’uniformisation, de
transformations, de révolutions et constituent aujourd’hui encore un sujet de débat,
voire de discorde a travers la notion de rythmes scolaires. Avant la révolution, ils
suivent les fétes religieuses. Dés le XVlIe siecle, les jésuites imposent des regles de
congés et de vacances dans leurs colléges, méme si pour eux trop de vacances nuit aux
¢leves qui se relachent. Les usages sont la encore trés locaux. Entre le XVle et le
XVlIIe siecles la durée cumulée de jours de classe (entre 145 et 150) est tres largement
au-dessous du nombre cumulé de congés et de vacances. Dés le XVle siecle, les gens de
justice suspendent les séances du tribunal durant les vendanges pendant six a huit
semaines et leurs enfants scolarisés suivent le pas. Les vacances d’été sont I’occasion
pour les éléves du secondaire, majoritairement issus de la bourgeoisie et de
’aristocratie, de rejoindre leur famille et de participer aux pratiques liées a leur rang
(Prost, 20117).C’est la saison de la chasse qui définissait les dates de vacances d’été
seuls congés qui se soustraient au calendrier religieux. En effet, les petites vacances
n’existent pas car 1’¢éloignement des lycées et des colléges ne permettent pas aux

internes de rentrer pour peu de jours, seules celles de Paques durent assez pour cela.

7 Rencontre sur les rythmes scolaires, le 21 janvier a Lodéve2011. Le compte rendu de la conférence a été
rédigé Sébastien Rome et revu par Antoine Prost.
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Dans les écoles primaires, la question des vacances sera plus tardive car pour 1’heure
c’est ’absentéisme qui définit la norme. Dans les écoles rurales, les classes ne sont au
complet que durant les mois ou les travaux des champs ne réclament pas la présence des
enfants. Jusqu’au début du XXe siecle, I’absentéisme sera le probléme majeur des
autorités. Ainsi que le note Prost (2011) : « Par un strict effet de miroir inversé entre
I'école du peuple et celle des notables, le temps des longues vacances est normé pour
ceux qui dirigeront le pays et laissé a l'appréciation du pouvoir local pour la masse ;
inversement, les jours isolés sont organisés au plan local pour les lycées et au plan

national pour les écoles. »

La plus grande transformation suit I’avancée historique que représentent les congés
payés obtenus en 1936. Toujours selon I'historien, « dés lors que tout le monde a droit
aux vacances, il n'y a plus de raison d'avoir deux régimes différents pour les écoles et
pour les lycées ». C’est a ce titre que Jean Zay unifie les deux systémes de vacances, en
1939. Les congés d’été et les petites vacances sont unifiés dans tous les établissements
primaires, secondaires et techniques. En 1959, le ministére souhaite, a la demande
contradictoire des médecins et des économistes, revoir 1’organisation de I’année
scolaire. En 1972, suite aux jeux olympiques de Grenoble, un zonage est établi pour
¢taler la saison touristique. Pour Gerbod (1999), il s’agit de « concessions faites aux
associations hotelieres » (p. 472). En 1972, apres les jeux Olympiques d’hiver de
Grenoble, on institue les vacances d’hiver qui comme les « vacances de Paques »
suivent le découpage par zones. Le zonage apparait davantage comme une stratégie
¢conomique liée au tourisme propice aux stations de ski nouvellement équipées, méme
si ces vacances ne concernent en réalité qu’une minorité de frangais®. Le XXe siécle
verra finalement la laicisation des vacances et I’avenement de la fréquentation scolaire
annuelle uniformisée a « 36 semaines réparties en cingq périodes de travail, de durée
comparable, qui sont séparées par quatre périodes de vacances des classes » (L.521-1 du

Code de I’éducation).

Pour Leconte (2011), les organisations du temps a 1’école n’ont en définitive jamais tenu

8 10% de la population part en vacances systématiquement tous les ans en hiver, 7% part une année sur
deux et 18% de fagon beaucoup plus épisodique. Les cadres (40%), les hauts revenus (31%), les diplomés
du supérieur (33%) et, dans une moindre mesure, les Franciliens (22%) - plient bagages au moins un an
sur deux a cette période de I’année Et méme dans ces groupes aisés, partir entre début décembre et fin
mars reste minoritaire (Hoibian, 2010).
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compte des besoins des enfants, pas plus qu’elles ne correspondent a des acquis sociaux
pour les enseignants. Il y eut bien quelques tentatives qui furent plus pédagogiques
comme I’organisation de 1’école primaire en cycles (Loi Jospin, 1989) qui stipule que
« le temps scolaire doit respecter les besoins de ’enfant ». Mais le temps social qui
structure la réforme est davantage le travail au sens économique (celui des adultes) que
le travail pédagogique (celui des enfants). La durée de scolarisation n'échappe pas non

plus a cet effet.

1.3.2 L'age scolaire

L'age scolaire, c'est-a-dire le temps de scolarisation sur une vie (Caspard, 1997), n'a
cessé de croitre au cours de l'histoire de 1'école. En paralléle, les effectifs des écoles
primaires se sont massifiés au gré de lI'dge scolaire. Ce sont plus d’¢éléves qui ont été
plus longtemps scolarisés. Cette croissance est liée a des événements socio-

¢conomiques et des réformes qui ont repoussé 1’obligation de scolarité et 1’age scolaire.

Dans sa distinction historique du rapport a 1'école des familles ouvrieres, Terrail (1984)
propose trois périodes. Une premiere qui débute en 1880 et finit en 1930, durant
laquelle les enfants issus des classes populaires sont systématiquement exclus des
colleges et des lycées. Malgré 1’obligation scolaire, ils intégrent trés vite et sans diplome
ni formation professionnelle le marché du travail. La socialisation s’opere dans la
famille et dans 1’usine. La seconde période, de 1930-1960, est marquée par une amorce
de transformation profonde dans le rapport a 1’école des familles ouvrieres. Du fait de la
gratuité de 1’enseignement secondaire et de la démographie, qui suit la Premi¢re Guerre
mondiale, les effectifs commencent a croitre. Méme modeste, cette croissance ouvre de
nouveaux horizons aux familles populaires. En ce qui concerne le législatif, la
démocratisation de l'accés au secondaire débute en 1926 avec « l'amalgame » et se
poursuit en 1930 avec la gratuité imposée aux lycées.. Puis sous Vichy avec la loi
Carcopino (1941) qui transforme les écoles primaires supérieures en colleges modernes.
Mais c'est la réforme Berthoin (1959) qui ouvre durablement des horizons nouveaux
aux €coliers du primaire en étendant a 16 ans 1'obligation scolaire et en transformant les
cours complémentaires en colléege d'enseignement général. Les objectifs poursuivis sont

clairement liés au temps dominant et 1'exposé des motifs ne laisse aucun doute a ce
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sujet. Des expressions comme « Investir a plein profit », « expansion humaine et
économique », « prospection des ressources juvéniles » renvoient au vocabulaire du
capital humain (Robert, 2006), ou plus exactement a la rationalisation économique du
temps scolaire, généralisée sous 1’influence de la théorie schumpetérienne qui précede la
capital humain (la richesse des pays repose autant sur la qualification de la main

d’ceuvre que sur les richesses en matiére premiere).

On ouvre le recrutement et on sélectionne selon des capacités, on oriente selon ces
dernieres vers des filiéres déterminées par les besoins économiques et les perspectives
d'emploi. Le latin céde sa place de matiere d'excellence aux mathématiques qui
répondent mieux aux besoins socio-économiques. Entre 1960 et 1975, la
préscolarisation en maternelle des enfants d’ouvrier est beaucoup plus fréquente et
précoce. Leur probabilité d’acces a I’Université est multipliée par 10 en 15 ans (passant
de 0,5 a 5%). La promotion sociale supposant désormais 1’obtention d’un diplome
scolaire, la proportion d’enfants d’ouvriers qui sortent du systeme scolaire sans aucun

diplome diminue.

De son coté, Merle (2009b) propose trois périodes pour mieux saisir les origines et les
effets de la démocratisation entre 1960 et 2008. La premiére va jusqu'a la crise de 1973
ou I'éducation, qui constitue un « bien supérieur », suit l'augmentation des revenus. Puis
les années 80 et le chdmage de masse, plus encore chez les jeunes non diplomés (8%
contre 4% chez les jeunes diplomés du supérieur), mettent en avant la nécessité¢ du
diplome. La dynamique de démocratisation se prolonge avec le collége unique (1975),
mais la volonté politique n'est pas suivie d'effets immédiats. Il faut attendre le bac
professionnel (1985) et la loi Chevénement (1989) qui annonce 80% d’une génération
au niveau du baccalauréat pour I’an 2000, pour assister a une réelle expansion. Enfin,
depuis les années 90, le réle du diplome s'accentue et les études deviennent une
alternative a l'incertitude de la recherche d'un emploi’. En dix ans, le nombre de
bacheliers a doublé et en vingt ans, la durée de scolarisation est passée del7,1 ans a 18,5

ans (L’état de 1’école, 2010).

9 En 1995, 35% des non-diplomés sont au chomage contre 12% chez les diplomés

(Meron, Mini, 1995).
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L'age scolaire se démarque finalement de l'obligation scolaire parce que
intrinséquement li¢ au temps dominant. Dans les sociétés capitalistes, 1'école ou plus
exactement le niveau de diplome, in fine 1'dge scolaire, détermine pour les uns
l'assurance de la reconduction de la place sociale, pour les autres I'opportunité dune
ascension sociale. Et si I’inflation scolaire nourrit certaines désillusions (Duru-Bellat,
2000), cette « diffusion de 1’enseignement » (Merle, 2009b), traversée par les différentes
vagues démographiques et par des enjeux sociétaux, n'en a pas moins déplacé les seuils
des classes d'age et les horizons temporels. L'enfance ou la jeunesse sont des notions qui
semblent avoir toujours existé, mais leurs limites ont fluctué et I'école en est la raison
principale. Quant aux horizons temporels, comme nous le verrons dans les prochains
chapitres, ils se sont étendus a mesure que [’aspiration a 1’allongement des études
devenait la norme. Le temps passé a 1’école, entendu comme un temps de construction
de son propre avenir ou au moins de réduction des risques, a bouleversé 1'existence en
donnant & chaque age une place spécifique. Cela ne doit cependant pas cacher les
disparités en mati¢re de scolarité qui distingue a l'intérieur d'une méme classe d'age les
classes sociales. Bien que l'accés a l'enseignement ait été et reste inégalitaire, 1'age
scolaire en s'allongeant a malgré tout contribué a distinguer l'enfance de la jeunesse, a

en allonger la durée et a en uniformiser les mode¢les.

1.3.3 L’enfance et la jeunesse : I'effet de la massification
scolaire

Comme nous I'avons vu avec Pronovost, la classe d'age détermine a la fois un temps
social a part entiére mais aussi un rapport a l'historicité. C'est-a-dire que la classe d'age
est définie différemment et définit des ages différents selon des époques. Ainsi, la
représentation que chacun se fait de son age ou de celui des autres est a considérer du
point de vue de la société dans laquelle il vit ou a vécu. De ce point de vue, la classe
d'age doit se comprendre comme un temps social mouvant, diachroniquement construit
selon un axe parallele a la démocratisation scolaire.

Lebrun, Vénard, Quéniart (1981), retragant I’histoire de I’enseignement et de
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I’éducation sous 1’Ancien Régime, identifient trois enfances. Selon les auteurs, la
premiére dure jusqu’au sevrage. Cette période est considérée comme un état presque en
dehors de la vie. La prime enfance n’existe pas au sens ou nous pouvons 1’entendre
aujourd'hui. Les familles bourgeoises seront les premicres sensibilisées par les theses
hygiénistes prescrivant de nouvelles méthodes pour élever les enfants. La deuxiéme
enfance qui fait suite au sevrage (vers deux ans) est celle des apprentissages : manger,
marcher, parler. Ces apprentissages sont différents selon I’origine sociale. Les milieux
populaires ne distinguent pas la nourriture des enfants de celles des adultes : la soupe au
choux accompagnée d’une large tranche de pain détrempée par le liquide n’a de
distinctif que la quantité. Quant a la marche, on laisse 1’enfant se mouvoir 1a ou il est,
sans trop s’en préoccuper. Tandis que dans les milieux bourgeois, il s’agit par une
discipline de fer, d’aboutir a « un véritable conditionnement du corps et de 1’esprit » (p.
95). Puis vers sept ans une enfance prend fin et fait place a la troisieéme, celle de la
raison qui permet selon I’Eglise de discerner le bien du mal. Dans les milieux
aristocratiques et bourgeois 1’éducation des garcons devient une affaire d’hommes. Dans
les milieux populaires, garcons et filles deviennent une main d’ceuvre pour les travaux
quotidiens et selon leur sexe aident leur pere ou leur mére. La place faite a 1'enfant dans
les milieux bourgeois suit trés tot 1'idée d'une socialisation maitrisée, tandis que dans les
milieux populaires, au-dela méme d'un important taux de mortalité, I'enfance apparait
courte et brouillée par sa perméabilité avec le monde des adultes.

C'est a la fin du XVle siécle que quelques hommes d’Eglise, rejoints au XVIIle siécle
par de nombreux moralistes, « soucieux de mceurs policées et raisonnables » (Aries,
1973, p. 185) voient en les enfants « de fragiles créatures de Dieu qu’il faut a la fois
préserver et assagir. » (Ibid.) Au cours du XVIlle siecle, cette tendance passe a la
famille et, combinée au souci d’hygiéne, intronise le temps de 1’enfance comme un
temps de « socialisation méthodique » (Durkheim, 1922, p. 9). Ces ¢éléments fondent le
principe méme de I’enfance longue que 1’éducation et la scolarisation aideront a
construire. Dans les milieux populaires de 1’époque, une fois les cinq a sept premiéres
années passées, I’enfant se méle aux adultes sans qu’on I’en distingue. Puis le cycle
scolaire s’allonge peu a peu. A la fin du XVIIIe siécle, on y reste quatre ou cinq années
(Aries, 1973). L’introduction de la discipline sous forme de controle qui apparait a
I’époque comme le ressort d’une éducation sérieuse enjoint les familles a respecter ce

cycle et pousse les familles bourgeoises a opter de plus en plus pour I’internat qui
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deviendra le modéle idéal du XIXe siecle. Ainsi, tant que I’enfant reste soumis a
I’autorité de 1’école, il est distingué de I’adulte. Dans les milieux bourgeois, 1’enfance
devient avec I’école un temps a part préservée des nécessités quotidiennes. Une
ségrégation sociale s'opere alors entre ceux qui jouissent d’une enfance longue et les
autres.

Le développement de I'école au XIXe siécle n'abroge pas les distinctions sociales de
I'enfance. Le systeéme scolaire clivant définit des durées pour chacun. Le lycée ou le
college pour la bourgeoisie représente un cycle long, et 1'école pour le peuple, un cycle
court. C’est « toute la couleur de la vie qui a été changée par les différences de
traitement scolaire de 1’enfant, bourgeois ou populaire. » (Aries, 1973, p. 216). C'est
ainsi que se structure la conception de ’enfance « séparée du monde des adultes par
I’école et protégée par une famille plus restreinte et plus attentive » (Morel, 2004, p.
151).

En effet, on parle alors d'éducation dés la naissance. Les pratiques instinctives font
place a la science qui érige €ducateurs et médecins en véritables contremaitres de
I’éducation du nouveau-né. Sommeil, alimentation, hygiéne sont a heures fixes. Des
pratiques éducatives mais surtout préventives, puisque c'est bien I’avenir (physique) de
I’enfant qui est en jeu. L’inégale adoption de toutes ces prescriptions suit la stratification
sociale. La encore, la bourgeoisie conserve 1’apanage de 1’éducation, laissant plus
volontiers la famille populaire dans des formes plus instinctives du rapport a I’enfant.
Avec l'arrivée du jouet industriel, qui marque « le début d’un contrdle plus grand par les
adultes des activités ludiques qui les oriente a des fins éducatives » (Mayeur, 1981, p.
206), ce sont toutes les spheres de l'enfance que l'adulte entend contrdler, souhaitant
maitriser plus encore la socialisation primaire de leur descendance. On voit donc
poindre I’idée d’une enfance dont la prise en charge commence plus tot, finit plus tard et
durant laquelle on tente de maitriser les apprentissages en vue d'effets a venir.

Ce sont surtout les grandes lois scolaires du XIXe siécle et les avancées scientifiques
qui finiront d'affirmer la durée de 1'enfance et sa place dans la famille et dans la société.
Méme si les scolarités peuvent étre différentes selon les milieux et le genre, il est
indéniable que le temps de 1’enfance s’allonge. Toutefois, la découverte de I’enfance
«n’entraine pas une révolution dans la maniere de traiter I’enfant et son éducation »
(Ibid., p. 88). De plus, quand la scolarisation s’intensifie, ce n’est pas de fagon

homogene sur le territoire. Dans les campagnes, ’enfant a trés tot une fonction
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productrice dont 1’école 1’écarte. Les parents les plus démunis y voient alors un manque
a gagner. Dans les villes, I’industrie textile écarte les enfants de milieux populaires des
bancs de 1’école pour les rapprocher de ceux de I’usine. Dans les deux cas se réactive ou
se maintient la forme médiévale du passage a 1’age adulte : ’enfant est introduit au
monde des adultes dés que son utilité est avérée en tant que main-d'ceuvre. La place
faite a I’enfant dans les milieux populaires est donc en partie relative aux conditions
¢économiques. Deux enfances continuent a coexister, I’une courte et instinctive qui fait
bien vite place au temps productif dont dépend la subsistance quotidienne ; I’autre plus
longue est considéré comme un temps a part entiere dont I’avenir de la lignée dépend.
On retrouve ces deux enfances dans les deux modeles familiaux qui perdureront durant
toute la premiere moiti¢ du XXe siecle, I'un « malthusien » qui consiste en un calcul
rationnel, dévoile la stratégie de I’enfant unique permettant d’assumer les frais et
d’assurer 1’héritage minimum ; 1’autre « prolifique » intégre des familles des deux
extrémités sociales (Prost, 1992). D’un c6té du modele prolifique, I’argent n’est pas un
probléme, de ’autre les enfants sont une force de travail. Ces deux modeles familiaux
assureront la reproduction des traditions €ducatives. La distinction ne tient pas qu'au
modele familial, elle est aussi éminemment sociale. Les familles aisées confient
I’éducation a un personnel spécialisé. L’enfant a ses propres espaces (chambre, repas a
part, etc.) et fait I’objet d’une attention particuliere. Dans les classes populaires, 1’enfant
est totalement intégré a la famille, socialement et spatialement dans des logements
souvent surpeuplés.

Mais les « trente glorieuses » modifient les modeles. La protection sociale, la société
d’abondance, le temps libéré par 1’¢électroménager, la modernisation de I’habitat fondent
une véritable « révolution culturelle ». Le développement massif de la contraception
favorise une descendance controlée. La place de I’enfant en tant qu’étre désiré, aimé et
chéri, renforce les attitudes parentales actives vis-a-vis de la réussite scolaire (Prost,
1992). Le modele « malthusien » gagne les différentes strates sociales et le modele de
« descendance réduite/réussite scolaire » s’immisce dans les familles comme un élément
de rationalisation des richesses. Les enfants moins nombreux, davantage assurés de
vivre au-dela des premiéres années, deviennent 1’objet de toutes les attentions. Pourtant,
« ’avénement de la nouvelle éducation est un alignement, encore incomplet, de toute la
société sur les pratiques éducatives des classes dirigeantes. » (Prost, 1981, p. 142). Il en

sera de méme pour la jeunesse.
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La jeunesse apparait des 1'Antiquité, quelle que soit I'origine sociale, comme une classe
d'age entre I'enfant et 1'adulte. Dés les Lumieres, elle jouit d'une place spécifique propre
a la place faite a l'individu et a 1'éducation, et devient alors une période de formation.
Durant les siécles suivants, cette idée, issue du modele bourgeois, se développe avec la

scolarité obligatoire puis la démocratisation du supérieur.

Jusqu'a l'entre-deux-guerres, dans les milieux populaires ou paysans, la jeunesse est
délimitée par des rites. Au XIXe siécle, alors que I'école s'impose comme la distinction
entre les enfants et les adultes, le clergé met en place la communion solennelle qui
sonne la fin de I'enfance, donc de 1'école, et le début de la jeunesse. S'ensuit alors une
période de cohabitation entre les jeunes et leurs parents. Puis, le mariage introduit enfin
les jeunes gens au monde des adultes. Le travail est de ce fait longtemps percu comme
la voie de l'indépendance. Les jeunes travaillent mais donnent tout ou partie de leur
salaire a leurs parents. Ce n'est qu'apres le service militaire, longue période liminaire qui
clot la jeunesse, que les jeunes pourront s'installer durablement aux niveaux
professionnel et familial. Dans le milieu bourgeois, les rites sont les mémes mais ne
fondent pas les mémes droits et devoirs. Alors que la communion solennelle coincide
avec la fin des études et sonne le temps du travail pour les jeunes de milieu populaire,
les jeunes bourgeois continuent leurs études au-dela de ce rite (Prost, 1981). Cette
continuité permet de reculer le double processus que traduit l'entrée dans la vie
d'adulte : fin des études et début de la vie professionnelle ; fin de la dépendance
familiale et construction de sa propre famille. Si l'ordre est le méme, la transition entre
les deux seuils (fin, début) est treés courte pour les uns, et relativement lache pour les
autres. Dans les familles bourgeoises, le temps des études allonge les transitions tout en
permettant une indépendance que l'obligation de changer de ville pour les études
induites. Entre ces deux jeunesses existent bien entendu d'autres modeles. C'est le cas de
celui des jeunes des classes moyennes qui emprunte aux deux premiers. Enfin, pour les
filles, le processus est différent dans tous les milieux. D'abord parce que le calendrier
familial est souvent plus précoce que celui des hommes, ensuite parce que la nécessité

professionnelle est moins importante.

A l'issue de la Seconde Guerre mondiale, le processus de prolongation de la scolarité
dans des circonstances socioéconomiques favorables vient profondément bousculer le

rapport au travail des jeunes des classes moyennes et populaires. Tandis que le travail
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représentait une forme évidente d'indépendance, les études représentent a présent une
période de liberté. Ces années qui voient le salaire ouvrier multipli¢ par plus de trois,
voient aussi l'argent de poche se démocratiser. Et quand 1'argent de poche ne suffit pas,
les jobs d'été prennent le relais. Le travail devient bientot « 1'horizon caractéristique du
sérieux de la vie adulte, et non plus une nécessité urgente et quotidienne » (Prost, 1981,
p- 537). Les seuils de fin et de début s'en trouvent ainsi affectés. Ils sont de plus en plus
tardifs et de moins en moins liés I'un a 'autre. Cependant, les expériences de travail, de
décohabitation, qui parsément le parcours scolaire, font de cette période un processus de
construction progressive du role de l'adulte (Galland, 2007). Bien sir, dans les années
70, ce modele n'est pas encore généralisé mais il a gagné toutes les classes sociales et ne
fait que se développer jusqu'a devenir celui de toutes et tous. Cela ne signifie pas que
tout le monde vit la méme jeunesse. Tout comme I'enfance a suivi le temps de 1'école, la
jeunesse a suivi celui des études. Et bien que progressivement la scolarité obligatoire se
soit allongée et que le moment de l'orientation ait été reculé, c'est au moment du choix
que se fondent les jeunesses. Les plus diplomés, indépendamment de I'origine sociale ou

du sexe, sont aussi ceux dont la période de transition est la plus longue.

Les évolutions en matiere d’éducation renvoient donc tout autant a 1’économie et la
démographie, qu’a 1I’évolution de la structure familiale et a la législation. Cependant,
nous avons aussi pu constater une grande disparité dans la réception de ces évolutions.
Et bien que cette nouvelle éducation semble aujourd'’hui profondément ancrée dans les
familles, l'origine en est différente. L’individualisation des enfants s’est surtout
développée dans les classes sociales les plus favorisées a partir d’un véritable choix. A
l'inverse, dans les milieux les plus populaires, ce sont les injonctions qui, sous forme de
lois ou de légitimation scientifico-éducatives, ont impulsé ces renouveaux et les ont
rendus possibles par des conditions économiques favorables. Ce décalage dans le temps
témoigne d’une moindre maitrise du temps par les individus, c’est-a-dire d'une moindre
« capacité de prévoir et d’organiser a plus ou moins long terme leur devenir propre et
celui de leur lignée, [qui] dépend a la fois des conditions socio-historiques générales et,
a chaque époque, de leurs conditions de classes spécifiques. » (Terrail, 1984, p. 431).
Aussi, institué comme temps dominant, le travail devenu une valeur a long terme en
passant de la reproduction sociale a I'ascension sociale, a permis aux familles ouvriéres
d'étendre leurs horizons temporels et de penser peu a peu leur destin, ou plutét celui de

leurs enfants, comme une donnée maitrisable.
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Les changements sociétaux ont radicalement transformé le rapport au temps. A I'échelle
de T'histoire, il semble qu'a l'instar des temps dominants, les changements s'étalent sur
une période de plusieurs siecles. En effet, 'horloge ou la vapeur ont conduit en quelques
siecles a une recherche de rentabilité du temps, ce qui a nécessité de le rationaliser. Une
tendance qui n'a fait qu'accélérer au gré des avancées technologiques. C'est ce
qu'explique trés bien Rosa dans sa « critique sociale du temps » (2010). L'accélération
technique, l'accélération du changement social et l'accélération du rythme de vie
constituent les causes évidentes de ce bouleversement du rapport au temps. Car comme
il le souligne, au-dela des évolutions concernant l'information, la communication et le
transport, l'accélération technique touche pour une grande part a la vitesse de
production, de distribution et de consommation de biens, stimulant & son tour les
innovations technologiques. L'exemple de la spécialisation flexible de production, dont
Sennett (2000) nous dit que I'élément principal est « l'empressement a laisser les
demandes changeantes du monde extérieur déterminer la structure intérieure des
institutions » (p. 69), montre combien le processus de production influe sur le
changement social. Aubert (2003) nous montre quant a elle combien la gestion de
production a « flux tendu » a peu a peu été appliquée a la gestion des salariés, jusqu'a ce
que les individus soient contraints de gérer leur temps. Cela améne a une instabilité des
conditions sociales et matérielles du contexte, de 1'action et des décisions. Pour Rosa,
cela « impose par conséquent aux individus comme aux institutions une révision
permanente de leurs attentes, une réinterprétation de leurs expériences, une redéfinition
constante de leurs priorités, et 1'accomplissement répété d'actes de coordination et de
synchronisation » (p. 147). Or c'est précisément cette dérégulation temporelle qui oblige
a plus de planification. Ces évolutions ont pour objet d'accélérer les processus
d'organisation, d'administration et de contrdle, et donc de favoriser une logique de
rentabilité, d'efficacité et d'immédiateté qui s'étend aujourd'hui a I'ensemble des sphéres
de la société jusqu'a I'univers de la vie privée, impliquant de fait des mutations durables
dans le rapport que chacun entretient avec le temps. Depuis 1'utilisation faite du temps
présent (éducation) jusqu'a la planification du temps a venir (anticipation), la seconde

soumettant la premiére a son emprise.
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1.4 L'avenir comme raison

Les mode¢les de société dominés par des temps macrosociaux, ont a chaque époque
fondé un rapport particulier au temps. A la suite de l'industrialisation et la
technologisation de notre société, une nouvelle forme de rapport au temps s’est
construite « dans I'alliance qui s'est opérée entre la logique du profit immédiat, celle des
marchés qui régnent en maitres sur 1'économie et l'instantanéité¢ des nouveaux moyens
de communication » (Aubert. 2012, p. 64), ce que Pronovost (1996) appelle la
« civilisation du temps abstrait ». Une société gouvernée par I'économie et l'incertitude
impose des dispositions a 1'égard du temps, notamment celles qui permettent d'ordonner
ses pratiques dans le temps a venir. Cette visée de I’avenir est a la fois une anticipation
de ce qui sera ou devrait étre et de ce que 1'on souhaite ou désire que cela soit. Elle se
réfere en définitive a ce que l'on a coutume d'appeler I'horizon temporel. Soit, une
échelle et une orientation « selon lesquelles s'organise l'expérience temporelle
individuelle ou collective, [qui] se structure comme un ensemble de tensions ou
d’ajustements par rapport au passé ou a ’avenir, dépendant de la définition qui est
donnée de la situation actuelle et des potentialités qu'elle receéle aux yeux du sujet »
(Pronovost, 1996, p. 59). La représentation que chacun s'en fait conduit a des
conceptions globales, des significations et des applications, trés différentes selon
I'époque et 1'expérience temporelle propre aux groupes sociaux et aux individus qui le

fondent.

L'urgence, l'accélération et l'instantanéité du temps, ont renforcé le sentiment
d'incertitude, incitant d'autant plus a se prémunir, a prévoir, a prévenir, a se projeter, que
les ressources sont limitées. Les conduites d'anticipation ont alors mué en une forme de
rempart face a I’incertitude. Aujourd'hui, ces figures de l'anticipation sont une des
caractéristiques fondamentales de l'existence dont témoigne le recours systématique a
I'avenir pour orienter l'action présente (projet, prévention, prévision, prévoyance,

stratégie, etc.).
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1.4.1 Anticipation et rapport a I'avenir

L'anticipation s'entend comme 1’adoption « d’une activit¢ de détour permettant de
mieux ressaisir les situations, auxquelles nous sommes confrontés [et qui permettent
d'éviter] que ces situations ne s'imposent a nous de fagcon coercitive » (Boutinet, 2005,
p. 58). L'anticipation revient donc a un ensemble sémantique chargé des concepts
utilisés pour se représenter l'avenir que Boutinet organise en quatre modes
d’anticipation : adaptatif, cognitif, imaginaire et opératoire. Chaque mode définit des

figures et des conceptions de 'avenir.

Le mode « adaptatif » est une tentative d’anticipation de l’avenir probable (une
prévision) de laquelle se dégagent des moyens de s’y adapter. Deux types s'y attachent.
Le «type empirique » qui s’appuie sur l'expérience du temps vécu pour prévoir. Le
« type scientifique » qui s’appuie sur les théories probabilistes pour prévenir. La
« prévoyance » et la «prévention» visent dans les deux cas a modifier les
comportements au regard de l'effet attendu. L’un et "autre se distinguent aussi par la
précision de leur conjecture et la nature de leur horizon temporel, le premier moins

précis et plus court, le second plus précis et plus éloigné.

Le mode « cognitif » qui cherche a « percer le mystére du futur » (p. 62) compte trois
types. Il peut étre « occulte », c'est le cas de pratiques liées a la divination (astrologie,
cartomancie, etc.), ou « religieux » quand il s'agit de prophéties. L’horizon temporel est
dans tout les cas fixé par le déchiffrage de signes ou de textes. Il peut Etre
« scientifique » (ou « philosophique »), c'est alors une prévision de 1’état probable de
notre environnement futur par la simulation ou la modélisation. Ce dernier cas est une
marque de 1'¢largissement des horizons temporels auquel les sciences sociales ont
fortement contribué. Au point que leur vulgarisation infiltre toute une frange de la
population capable de traduire en acte le discours, c'est-a-dire penser l'investissement a

long terme (épargne, santé, éducation, etc.).

Le mode « imaginaire » est sans doute le mode dans lequel I’horizon temporel est le
plus éloigné mais qui comporte le moins d'intérét pour notre recherche. Le type
« logique » et le type « onirique » concernent respectivement 1’utopie et la science-

fiction. Ils n’ont pas d’autres limites que 1’imagination.

Ces modes d’anticipation renvoient a des temps dominants différents au sein desquels se

croisent a une méme époque plusieurs figures de I’anticipation. Le temps du sacré est

47



dominé par le mode « adaptatif » de type « empirique » qui donne les premiers outils
conceptuels du temps chronologique et en méme temps un mode « cognitif » de type
« occulte ». Peu a peu, le glissement vers le temps du travail, par sa technologisation, et
sa nouvelle structuration sociale amene a des modes « adaptatifs » et « cognitifs » de
type « scientifique » ou I’anticipation « imaginaire » devient « logique ». C’est le cas
des utopies du XIXe siécle qui ont largement contribu¢ aux profondes mutations
sociales et ont conduit au mode « opératoire » de 1’anticipation. C'est ce dernier mode
qui est le plus intéressant pour nous, en ce qu'il se rapporte a des comportements

individuels et collectifs plus ou moins objectifs. L’auteur en distingue trois types :

Le type « rationnel » (ou « déterministe ») s’inscrit dans le présent puisqu’il vise un but,
un objectif ou un plan a partir de 1’action du moment. Ces trois concepts renvoient a une
action projetée. Le but est une finalit¢ de l'activité, un « but a atteindre ». L'objectif est
en dehors de I'action et vise un objet en particulier (social, économique, scolaire, etc.).
Enfin, le plan est une structuration pour atteindre un but ou un objectif. Le plan insiste

sur les étapes nécessaires pour y parvenir.

Le type « volitif formel » revient a une promesse, un veeu ou un souhait. Il est donc
faiblement opératoire, puisqu’il n’engage rien d’autre que le promettant. Cependant, il
est intéressant car il n'est pas rare que le manque de perception de I'avenir soit conjugué

a ce type volitif.

Le type « déterminé » ou « partiellement déterminé » est la forme la plus opératoire de
I’anticipation puisqu'il consiste a identifier un avenir souhaité ainsi que les moyens qui

permettront d’y accéder selon un horizon temporel déterminé.

1.4.2 Représentations de I'avenir et niveaux de planification

Une des caractéristiques des sociétés modernes qu'a induites 1'économie de marché est
cette volonté de plus en plus marquée de prévoir l'avenir. De nombreux travaux ont déja
montré que la représentation de 'avenir se structure autour d'une dimension avant tout

sociale.

Pour Mercure (1996), « la prévision a moyen et a long terme apparait plus comme le fait
de certains groupes privilégiés par leur position sociale, que comme un trait

caractéristique des représentations de 'avenir en milieu moderne » (p. 41). La notion de
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prévision lui paraissant cependant trop floue, l'auteur préfere utiliser la notion de
« représentation de I'avenir » qu'il envisage comme une totalité des vues sur l'avenir,
soit aussi bien des conceptions que des attitudes, qu'il structure en niveaux et en

dimensions dichotomiques.

Le premier niveau oppose les perspectives de « conquéte » et de « conservation ». Le
désir de conquéte, sentiment de sécurité et de controle des uns, s’oppose a « 1’espoir de
maintenir ou de conserver ses actuelles conditions d’existence » (p. 67) et au sentiment
d’insécurité des autres. Le contréle peut dans ce cas sembler échapper a toute emprise
personnelle et méme se référer a un « controle extérieur » : le fameux « ils » qui définit
I’indéfinissable. D’un c6té on maitrise, on contrdle, on construit dés aujourd’hui pour
demain. De autre, on s’assure d’en perdre le moins possible en se prémunissant tant
que faire se peut devant I’incertitude de I’avenir. La seconde dimension oppose deux
populations par la présence ou non de plan de vie. L’auteur définit le plan de vie comme
«une vision d’ensemble de 1’avenir a laquelle est rattaché un tracé déterminé de ce que
I’informateur a I’intention de faire dans un avenir éloigné et a laquelle est aussi rattaché
une suite ordonnée de projets coordonnés destinés a atteindre des objectifs a long
terme. » (p. 75) Le plan de vie renvoie a I’horizon temporel en ce qu’il en est une
construction méthodique appuyée sur une vision d’ensemble, au moyen de projets qui
en fixent les finalités. L’absence de plan de vie ne signifie pas 1’absence d’avenir ou de
projets mais fait montre d'un horizon temporel inhibé et de projets a plus courts termes
et peu coordonnés. En définitive, il est question du « niveau de planification ». L'auteur
définit ce niveau en fonction du « nombre de projets liés, coordonnés et intégrés a des
séries d'opération successives destinées a atteindre des objectifs a long terme » (p. 76).
Ce niveau peut étre « systématique » quand tout apparait coordonné et inscrit dans le
long terme, ou « relatif » quand les projets sont moins coordonnés et a court ou moyen

terme.

L’auteur construit a partir de ces éléments une série de cinq types descriptifs. Cette
typologie permet d’appréhender toute la place faite au projet dans la construction de
I’avenir. Les deux premiers types (fataliste et prévoyant) se caractérisent par une
perspective de conservation, un sentiment d’insécurité¢ et de controle extérieur ainsi
qu’une absence de plan de vie. Les « fatalistes » sont résignés et ne voient souvent pas

I’intérét de se projeter. Le peu qui se projettent le font a court terme ou dans un quasi

49



réve. Les « prévoyants » craignent 1’avenir et tentent d’endiguer I’incertitude par des

projets a court terme, liés aux besoins de la vie quotidienne.

Les trois autres types sont dans une perspective de conquéte dominée par le controle et
la sécurité. Le « possibiliste » voit son avenir ouvert qu’il dirige au gré de ses projets
qui s’imbriquent, se completent pour former un plan d’avenir détaillé li¢ a la vie
professionnelle qui en est le dessein. L’ « étapiste » se pourvoit en précautions qui lui
permettront le moment venu de prémunir face aux vicissitudes de la vie. Il détermine
son avenir selon une évaluation précise de ses possibilités et construit une succession
d’étapes qui I’y conduiront. Le dernier est le « continuiste » qui correspond peu ou prou
a un « héritier » sir de son avenir, qui organise sa vie selon les désirs du moment,

puisqu’il n’a pas a « s’en faire », que la vie suit son cours et que son avenir est assuré.

L'é¢tude de Mercure (1996) met en évidence l'inégalité des représentations de 'avenir qui
correspondent selon 'auteur a une structure inégalitaire des conditions d'existence. C'est
aussi ce qu'estime Bourdieu (1977) pour qui « la visée de l'avenir dépend étroitement
dans sa forme et sa modalité, des potentialités objectives qui sont définies pour chaque
individu par son statut social et par ses conditions matérielles d'existence » (p. 60). Mais
plus encore, « l'ambition consciente de s'approprier l'avenir par le calcul rationnel
dépendent étroitement des chances de réussir une telle appropriation qui sont inscrites
dans les conditions économiques présentes » (Bourdieu, 1974, p. 8). C'est effectivement
ce que montrent Hoggart dans « La culture du pauvre (1970) et Millet et Thin (2005)
dans leur étude des populations précaires. Pour le premier, les conditions de vie des
classes populaires «inclinent a profiter du présent sans songer a organiser les
comportements en fonction de l'avenir » (p. 183). Pour les seconds, la montée du
chomage, le développement de la précarit¢ économique et sociale et de l'instabilité
professionnelle, ont eu pour effet « de réduire 1'acces des fractions les plus démunies et
les plus dominées des milieux populaires aux conditions sociales de la maitrise d'un
temps prévisible ou calculé, dominant nos sociétés. » (p. 155). Pour évoquer « le
matérialisme spontané des classes populaires qui refusent d'entrer dans la comptabilité
benthamienne des plaisirs et des peines, des profits et des colits » (Bourdieu, 1977, p.
201), il parlera d'un « hédonisme populaire ». Pour Hoggart (1970), ce n'est qu'un
hédonisme de surface car selon lui, « les gens du peuple savent au fond d'eux-mémes
que les satisfactions les plus pleines, qui supposent la maitrise de I'avenir "ne sont pas

pour eux" » (p. 186). Il n'en reste pas moins que dans certains cas, le niveau d'aspiration
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n'est pas réaliste au regard des ressources disponibles. Bourdieu (1977) parle alors
d'aspiration « révée » qu'il oppose a aspiration effective capable d'orienter les pratiques
et dotée d'une probabilité raisonnable d'étre suivie d'effet. L’aspiration « révée » n'est
pas tres €éloignée du type volitif formel. L'aspiration effective recouvre quant a elle les
types rationnel et déterministe. Cette distinction sera importante pour situer le niveau

d'aspiration des €leéves.

La maitrise de ’avenir est, on le comprend ici, fortement corrélée a la capacité a
manipuler le temps. Or on peut penser que le projet est le niveau le plus abouti de la
maitrise puisqu'il implique a la fois anticipation et planification. Mais le projet n'est pas
qu'une figure de l'anticipation opératoire ou d'une planification systématique. Pour
Pronovost (1996) il est surtout « l'expression d'objectifs a atteindre par un ensemble de
moyens spécifiques et selon un horizon temporel déterminé ; il suppose une
représentation de chances raisonnables de réussite (un sentiment de maitrise du temps),
la présence de stratégies d'action a court et moyen terme, voire a long terme, ainsi
qu'une perspective d'avenir » (p. 59). 1l existe en ce sens une multitude de projets et de
niveaux de projection. Nous nous limiterons pour la suite aux « situations existentielles
a projet » que sont les ages de la vie et plus précisément celui qui est li€¢ a la tranche
d'dge que Boutinet (2005) nomme le « projet adolescent d'orientation et d'insertion ». Ce
dernier recouvre le projet scolaire et le projet professionnel mais aussi un projet de vie

davantage li¢ a la transition qui s'opere vers le monde des adultes.

Bien que d'apparition récente dans son acception actuelle (XXe siecle), et
originellement tourné vers la société ou le collectif, le projet est devenu un outil de
maitrise de l'avenir individuel de plus en plus important dans la gestion des destins
scolaires ou professionnels. Cependant, « les différentes figures du projet qui ponctuent
notre vie quotidienne nous introduisent dans un univers souvent flou, celui des
intentions chargées d'infléchir une réalit¢ rétive et paradoxale faite de multiples

référents » (Boutinet, 2005, p. 11).

Nous retiendrons du rapport au temps futur, que les niveaux de représentation de
l'avenir sont définis a la fois par la distance de l'horizon temporel qu'il vise et par leur
niveau de précision et de certitudes. Ensuite, que I’on interroge les modes et les figures
de l'anticipation ou la représentation de 1’avenir et la présence d’un plan de vie, la

stratification sociale suit celle des conditions d’existence et du niveau
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socioprofessionnel. La « prévoyance », la « conservation », le « but» se rapportent
davantage aux personnes le plus démunies économiquement et culturellement. Au
contraire, la « prévision », la « conquéte », le « projet », qui nécessitent une certaine
sécurité d’existence ainsi que des opportunités d’entreprise a long terme, touchent
davantage les mieux dotés en capitaux. On pourrait donc opposer aux catégories les plus
touchées par l'incertitude, inscrites dans une perspective de conservation et dont
l'anticipation serait de type volitif formel, les catégories les plus sécurisées par leur
position sociale et leurs conditions d'existence, inscrites dans une perspective de

conquéte pour lesquelles I’anticipation serait de type rationnel ou déterministe.

skokeosk skok

Nous avons souhaité dans ces premicres pages montrer l'influence du temps macrosocial
dans notre société et son impact sur le rapport au temps. La technologisation des
sociétés modernes (en opposition a société traditionnelle) a structuré le temps en unités
comptables et redéfini sa valeur (axiologique et économique). Cette redéfinition a, dans
son sillon, modifi¢ les modes d'anticipation qui sont devenus de plus en plus
« adaptatifs » (scientifique) et « opératoires » (rationnel), incitant toujours plus les
organisations (temps institutionnel) et les groupes sociaux (temps socioculturel) a
anticiper et construire leur avenir. Toutefois, tous les groupes sociaux, eu égard a leur
historicit¢ et leurs conditions d'existence du moment, n'éprouvent pas ces

transformations de facon univoque.

La considération macrosociale nous permet de mettre en avant certaines caractéristiques
du temps comme sa position dominante sur d'autres temps sociaux, son accélération et
la nécessité de regard sur l'avenir qui suivent la technologisation ; ainsi qu’une propriété
fondamentale du rapport au temps : sa dimension diachronique. Nous avons par
exemple vu que la structure des deux institutions de l'enfance (famille, école) s'en sont

trouvées fonciérement modifiées, la seconde favorisant celle de la premiére.

Mais cette dimension macrosociale ne doit pas laisser penser a une homogénéisation du
rapport au temps. Car, de la méme facon que le rapport a l'avenir est structuré
socialement, il semble évident que le rapport au temps en général I'est tout autant. Il sera

donc nécessaire d'interroger la dimension sociale et culturelle du temps qui constitue
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une part importante de la « culture temporelle » marquant la dimension collective des
représentations, des pratiques, des attitudes et des coutumes (Grossin, 1996). Nous
devrons aussi veiller a considérer cette culture a I'aune de son histoire afin d'en mesurer

I'historicité.
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2 le temps socioculturel, espaces de socialisation

La distinction des échelles de temps implique une forme de hiérarchisation des temps
sociaux. Mais dans notre étude de la construction sociale du rapport au temps, la
question de la hiérarchisation n'est pas souhaitable, car elle nécessiterait de situer les
effets de chaque niveau indépendamment les uns des autres tout en hiérarchisant ses
effets. Or notre hypothése principale repose sur des effets différenciés qui suivent la
structure sociale. Les travaux de Verret (1974) sur le temps propre aux classes sociales
sont a cet effet tout a fait intéressants puisqu'ils permettent de distinguer les usages
sociaux des temps sociaux et en particulier celui de I'école. Selon l'auteur, « le mode et
le degré de maitrise atteint par chaque groupe dans ses pratiques du temps selon le
temps de ses pratiques, permettent d'apprécier le mode et le degré de maitrise du temps
scolaire que ce groupe aura chance d'atteindre et de transmettre dans des pratiques
d'éducation » (p. 214). Apres avoir défini les différents éthos temporels, nous en

montrerons l'impact sur différentes pratiques

2.1 Un éthos temporel de classe ?

Dix ans apres Gurvitch (1963) et Sorokin (1964, cité par Pronovost 1996) qui avaient
¢tabli les premicres distinctions entre les temps sociaux et leur réception dans divers
groupes sociaux, Verret (1974), développe une typologie de I'éthos temporel entendu
comme catégories d'attitudes et de pensées définissant un niveau de maitrise du temps.
De sorte d'évaluer le degré de maitrise sociologique du temps, il se rapporte aux
« pratiques matricielles' » des catégories professionnelles qui, par leur régularité et les
valeurs qui y sont attachées, élaborent « les stéréotypes essentiels d'un habitus

temporel » (p. 216). Cette grille d'analyse lui permet ainsi de définir des catégories

10 Pour Verret, les pratiques matricielles sont de trois types (économique, politique, théorique), appuyés
sur la stratification sociale selon Weber.
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d'attitude et de pensée qui définissent un éthos temporel et de fait un degré de maitrise
du temps auquel la catégorie peut prétendre. Nous reprendrons ici les éléments du
proces de production de différentes PCS que soumet l'auteur et les completerons par les
concepts-clés présentés dans la partie précédente (cadre temporel, modes d'anticipation

et représentations de l'avenir).

2.1.1 Owuvriers et les employés

Ouvriers et employés ont en commun de vendre leur temps pour en tirer un revenu
monétaire et de subir un cadre temporel régulier, trés structuré. Cependant, des

différences se font jour dés lors que I'on s'attarde sur leur activité propre.

L'éthos temporel ouvrier

L'activité professionnelle de 'ouvrier est essentiellement faite de taches d'exécution (en
opposition a conception, organisation, direction), son activité est limitée au temps de la
tache, et dépossédée de l'abstraction que revét le sens complet de la production. Son
cadre temporel est rigide et souvent trés coercitif. Mais il est surtout répétitif et régulier.
Ce cadre collectif, construit sur une journée-type qui ne change que peu, est subi, ce qui
ne laisse que peu de place a une forme d'autonomie temporelle. S'ajoute a cela
l'incertitude du secteur industriel qui réduit I'horizon temporel a une forme d'attente de
I'avenir sur lequel il n'y a aucun contrdle possible. C'est aussi pourquoi il est plus
courant pour les ouvriers de se situer dans une perspective de conservation, celle de
conquéte n'étant apparue que tardivement grace a la scolarisation et donc dévolue a la
filiation. Ce qui fait de 1'éthos temporel ouvrier, un éthos normé par la régularité des
cadres temporels, par l'incertitude de l'avenir et un horizon temporel assurément limité,
attendu que malgré un cadre annuel, ce sont avant tout des temporalités cycliques

(week-end, paie, vacances, rentrée scolaire, fétes, etc.) qui rythment l'année.

L'éthos temporel employé
L'essentiel du travail des employés consiste en une mise en ceuvre de régles qui
imposent exactitude, régularité. Ils participent a la totalité du proces de production. Bien

que soumis a la regle, les employés se distinguent des ouvriers par 1'hétérogénéité des
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taches accomplies, qui implique une organisation et déja une forme plus importante
d'abstraction. Néanmoins, le cadre temporel des employés est tout aussi rigide et
régulier que celui des ouvriers. Cependant, I'avenir probable des employés est structuré
par un cursus unifié et homogene qui ouvre des perspectives de carriere ascensionnelle
et donc une maitrise temporelle au moins biographique. On ne peut pas pour autant
parler d'avenir ouvert, mais au moins d'une perspective de conquéte avec une maitrise
somme toute relative de la planification. Ce qui permet aussi aux employés de
construire les compétences opératoires de l'anticipation (type rationnel) et méme de
construire un projet professionnel qui s'appuie sur les droits a la formation.

L'enquéte « formation continue 2000 » du Céreq montre que les employés accedent plus
souvent a la formation continue que les ouvriers (Fournier, 2001). Bien qu'on ne puisse
affirmer la nature du lien entre formation continue et planification de carriére, on peut
faire I'hypothese que la formation continue est un indicateur de la perspective possible
d'ascension. La ou la carricre ascensionnelle semble possible (type employés
administratifs) le taux d'accés a la formation continue est de 20 points supérieur a celui
des ouvriers de l'industriel ou 1'ascension est toujours plus difficile. Par ailleurs, les
chiffres de I'INSEE (2003) mettent en avant une mobilité sociale intergénérationnelle
supérieure chez les employés. La congruence des chiffres pousse donc a penser un

niveau de maitrise temporelle plus important chez ces derniers.

2.1.2 Agriculteurs, commercants et artisans

Agriculteurs, commergants et artisans, jouissent d'une grande autonomie temporelle
dans le travail, liée a la participation compléte au proceés de production. Chacun est
toutefois soumis a des formes d'incertitude différentes qui obligent a adapter 'activité en

fonction des conditions du moment et de prévoir celle-ci selon I'avenir probable.

I'éthos temporel agricole
Le travail agricole implique une grande hétérogénéité des taches tout au long de I'année.
Au contraire de 'ouvrier l'agriculteur conduit le proceés de production du début a la fin

(ou presque). Son cadre est naturel, ce qui en fait une construction tres irrégulicre, la
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régularité ne pouvant étre qu'annuelle (cycle). La rigidité du cadre tient a la fois a la
précision des bornes temporelles (saisons, fenétres météorologiques, heures de traite,
etc.) et aux formes d'anticipation inhérentes a l'agriculture. Les cadres ne sont subis
qu'au titre des obligations naturelles. Il ne s'agit pas d'une soumission au cadre temporel,
mais d'une adaptation a ce dernier. Ce qui laisse possible l'organisation temporelle
personnelle. C'est aussi un espace important de production des temporalités
expérientielles a travers lesquelles se sont construites des formes de prévoyance, qui
sont aujourd'’hui de plus en plus appuyées par des dimensions scientifiques (météo,
géologie...). Cela amene l'agriculture a souscrire a des formes opératoires de
l'anticipation. Ces éléments ne font pas du paysan, un conquérant, c'est plus souvent un
prévoyant qui craint I'avenir. Enfin, les cadres temporels de 1'agriculture sont trés peu
retranchés de ceux de la vie privée, favorisant ainsi la transmission de I'éthos. L'éthos
temporel agricole est caractérisé par une temporalité annuelle toujours contrainte par

I'incertitude du milieu.

1'éthos commergant

L'activité marchande englobe I'ensemble du procés de production marchande, depuis la
commande jusqu'a la revente en passant par la gestion des stocks. Cela nécessite un
niveau d'abstraction temporelle ou l'anticipation est au cceur de l'activité. Méme si le
commerg¢ant est un gestionnaire de flux, il n'en est pas moins soumis aux aléas de la
vente. Il n'est donc jamais assuré de son chiffre d'affaires, ce qui le pousse a établir des
comparaisons avec le passé pour anticiper l'avenir probable. Cette dimension trés
expérientielle ne le met pas pour autant a I'abri de conjonctures qu'il n'avait pas ou ne
pouvait anticiper (crises, hausses de matiéres premicres...). Le cadre temporel du
marchand est hebdomadaire, régulier mais relativement souple comparé a un ouvrier. Il
est aussi soumis a un cadre annuel régulier et répétitif d'une année sur l'autre (saison,
fétes, soldes, etc.) qui demande un minimum de rigidité dans l'anticipation. L'éthos du
commergant est fondé sur l'anticipation, mais son horizon temporel, du fait de
l'incertitude d'une année sur l'autre, se limite souvent au cycle annuel. Du point de vue
biographique, l'avenir laisse peu d'espoir d'ascension. A l'instar de l'agriculteur,
certainement dans une moindre mesure, la cessation d'activité (la retraite) pose la

question de la reprise.
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1'éthos artisan

L'artisan est celui de tous dont la participation est la plus compléte au proces de
production, attendu qu'il assure a la fois la réalisation du produit et sa vente. Cependant,
son activité est davantage soumise a la commande, ce qui le soumet a une irrégularité du
cadre temporel entrainant une difficulté a anticiper (outre les périodes cycliques) ou a se
projeter. On retrouve donc une configuration trés proche de celle du commercant, avec

cependant une plus forte irrégularité et une subordination plus importante a la demande.

L'agriculteur, le commergant et 1'artisan, sont tous soumis a un volume horaire important
du fait méme que leur temps de travail n'est pas comptabilisé en tant que valeur
marchande -comme c'est le cas pour les ouvriers ou les employés - car c'est la
production qui l'est. Cela nécessite toujours plus de disponibilité pour qui veut s'adapter

aux vicissitudes.

2.1.3 Cadres, professions intermédiaires et classes dominantes

['éthos cadres moyens et professions intermédiaires

Verret parle de cadres moyens qu'il présente comme des employés a la position plus
¢levée et précise qu'ils sont aussi plus enclins a la méritocratie, ce qui situe leurs
aspirations dans une perspective de promotion dans les classes supérieures. Cela permet
de construire une disposition plus forte a une anticipation de type rationnel. Cette

définition nous semble aussi tout a fait convenir aux professions intermédiaires.

L'éthos des classes supérieures et des professions intellectuelles supérieures

Les cadres supérieurs sont trés proche des cadres moyens, mais sont caractérisés par une
position encore plus élevée (responsabilités) qui nécessite une grande flexibilité, de
laquelle découle plus d'autonomie temporelle (cadre temporel souple, personnel, choisi),
ainsi qu'un volume horaire plus important. Les responsabilités qui leur incombent
reposent sur des capacités de gestion a échelle variable (jours, semaines, mois, années).
Ces diverses dimensions temporelles font des cadres supérieurs les maitres du temps

abstrait.
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I'éthos des classes dominantes

Ce qui distingue par-dessus tout les classes dominantes, c'est « le privilege de
s'approprier non seulement le temps libre, mais le controle direct ou indirect de 1'usage
du temps de travail et par la le contréle monopolistique de 1'usage du temps social en
général » (Verret, 1974, p. 234). Ainsi, les classes dominantes sont celles qui de 1'avis de
Pincon et Pincon-Charlot, (2006) comptent le moins leur temps, car ce sont aussi
assurément celles qui en disposent le plus sans avoir a se soucier de subsistance. On ne
peut pas dans ce cas parler d'un cadre temporel du travail, attendu que leur activité est le
plus souvent déléguée. Toutefois, on peut parler d'un rapport a l'avenir trés fortement
ancré¢ dans les perspectives de conquéte et un mode d'anticipation trés rationnel.

Chacune de leurs entreprises s'inscrit dans une projection a long terme.

Ces trois groupes incarnent la structure sociale du rapport au temps que construisent
l'activité et les ressources. Il manque cependant un groupe qui a pris de l'importance ces

dernicres années : les populations précaires.

2.1.4 les populations précaires

Bien que I'on puisse penser les populations précaires comme une extension des ouvriers
ou des employés, ils développent un éthos singulier du fait méme du degré de précarité
qui les caractérisent.

Le chomage n'implique pas nécessairement une absence de temporalité, mais contribue
lourdement (particulierement dans le cas du chdmage de longue durée) « a une cléture
sur le présent et a un présentisme, (...) pesant et désespéré » (Hartog, 2003, p. 126).
Dans leur étude sur Marienthal, Lazarsfeld et son équipe (1981) font entendre
« I'immense silence des chomeurs et le désespoir qu'il exprime. » (p. 12). Les auteurs
nous livrent des témoignages accablants sur la morosit¢ de la temporalit¢ de ces
hommes qui, a l'instar des agriculteurs préindustriels, suivent une logique de subsistance
(Bourdieu, 1977). L'expérience du non-travail se traduit par une humiliation ressentie et
une désorganisation de ce qui était articulé autour du temps du travail. « Quelles que

soient les occupations, elles sont dépourvues de sens et consistent a "passer le temps",
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"a tuer le temps", a attendre la fin de journée, sans avoir eu I'impression de la vivre ou
de vivre » (p. 4). Ainsi, « 2 un monde plus pauvre en événements et en sollicitations
correspond une perception appauvrie du temps » (p. 117). Cette atrophie de 1'horizon
temporel se trouve accentuée par une précarité économique qui renforce l'incertitude de
I’avenir. Chaque jour devient un jour de subsistance qui entraine son lot d’événements
problématiques favorisant une « temporalit¢ de I'urgence, du coup a coup et de
I'inattendu » (Millet et Thin, 2005, p. 155). Cette temporalité du court terme se double
d'un fort sentiment de nécessité de jouir d'aujourd’hui comme si demain n'arrivait pas.
Un temps ou le présent devient « la seule philosophie concevable pour ceux qui, comme
on dit, n'ont pas d'avenir et qui ont en tout cas peu de choses a attendre de l'avenir »

(Bourdieu, 1977, p. 203).

Les cadres temporels du travail se situent sur un axe ou le temps routinier des travaux
peu qualifiés (trés souvent celui des ouvriers) s'oppose au flextime (Sennett, 2000) offert
comme une gratification aux cadres. Ceux a qui I’on conceéde la plus grande liberté dans
la gestion temporelle sont aussi ceux qui le rationalisent le plus. On note par exemple
que dans le cadre de I’application de la loi sur la réduction du temps de travail (RTT),
les professions cadres sont plus souvent dotées de jours de RTT, alors que les ouvriers
ou employés sont eux plus souvent soumis a une modulation de la durée journaliere
(Coulangeon, Menger, Roharik, 2002). Ainsi, quand les uns gerent un capital de temps
libre, les autres occupent un temps résiduel, de sorte que « les habitudes et les attitudes
qui sont requises et rendues obligatoires dans le temps de travail, deviennent des
comportements et des attitudes qui se manifestent aussi en dehors du temps de travail et
finissent par conditionner une partie considérable de la personnalité¢ des individus. »
(Tabboni, 2006, p. 112). Comme nous le verrons dans les pages suivantes, le temps
libéré par le travail s'en trouve nécessairement influencé. Le cas des commercants,
artisans et agriculteurs est assez spécifique dans la mesure ou le temps de travail n'est
pas compté mais définit néanmoins les gains. Le fait de gérer la quasi totalité¢ du proces
implique une grande disponibilité et limite ainsi le temps libéré.

Bien entendu, cette catégorisation sous forme de classes objectives souffre de sa trop
grande généralité et de son ancienneté. Elle doit d'abord étre modérée par le poids de
I'hétérogénéité des situations professionnelles. Un ouvrier industriel n'aura pas tout a

fait le méme éthos temporel qu'un ouvrier agricole, celui d'un employé de commerce
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sera différent de celui d'un employé de bureau ou d'un personnel de ménage, celui d'un
cadre du publique différent de celui d'un cadre du privé, etc. Cependant, il n'en reste pas
moins que la participation au proces de production définit un niveau d'abstraction dont
dépendent les capacités d'anticipation et de planification, que le cadre temporel inscrit
cette action dans une projection plus ou moins importante qui favorise 1'élargissement
des horizons temporels, et enfin que I'utilisation des temps sociaux s'en trouve
totalement différente. Pour Verret, « l'usage différentiel du temps scolaire selon les
classes, trouve son principe dans les pratiques de classe différentielles de 1'usage du
temps, induite par les déterminations temporelles différentielles des pratiques de
classes » (p. 236). Nous verrons cependant par la suite, que les conditions matérielles
d'existence plus que la catégorie professionnelle du pere, constituent les fondements du
rapport que chacun entretient avec le temps. Afin d'en montrer la portée heuristique,

nous nous référerons aux pratiques temporalisées au sein de la famille.

2.2 De quelques pratiques temporalisés

Les pratiques temporalisées interrogent l'utilisation du temps a partir de variables socio-
¢conomiques et spatiales et soulignent les grandes lignes de clivage du rapport au

temps.

La santé, I'argent de poche ou les loisirs des adultes apparaissent comme des pratiques
tout a fait pertinentes pour comprendre les enjeux de cet éthos temporel. Non seulement,
elles nous renseignent sur les pratiques quotidiennes qui ont leur propre temporalité,
mais elles nous donnent aussi a voir ce que les pratiques révelent du rapport au temps.
En effet, santé et argent sont attachés la fois a une gestion quotidienne et a des figures
de l'anticipation et témoignent des enjeux de temporalités dans les pratiques transmises
aux enfants. Quant aux loisirs, ils soulignent l'utilisation différentielle du temps libéré
de la contrainte. Chacune de ces pratiques temporalisées nous renseigne sur ce que
l'usage différentiel des temps sociaux implique dans l'apprentissage social du temps.
Autant d'¢léments que nous pourrons reprendre a notre compte dans notre travail de

terrain.
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2.2.1 Ila santé, prévenir ou guérir ?

La santé est un ¢élément remarquable qui rend compte du rapport au temps dans la
famille. Non que notre sujet y soit directement 1ié¢, mais nous verrons que la santé est
aussi une considération sociale du corps dans le temps. Ainsi, la gestion du corps par
prévention renvoie a une capacité de maitrise du temps en ce qu'elle s'appuie sur une
forme d'anticipation de mode adaptatif. Plus encore, nous verrons que cet aspect est géré
trés différemment selon les étudiants. Quels que soient les indicateurs de santé
considérés (mortalité, morbidité, incapacités, santé pergue ou qualit¢ de vie) les
enquétes sur la santé et la protection sociale des assurés sociaux frangais, montrent une
nette dégradation de I’état de santé au fur et & mesure que le niveau d’études baisse,
ainsi que le lien étroit entre niveau de revenu du ménage et morbidité (Pascal, Abbey-

Huguenin et Lombrail, 2006).

Plus précisément, les modalités d’acces aux soins et la nature des soins consommés
varient en fonction de I'origine sociale des individus. En effet, les soins sont de plus en
plus spécialisés a mesure que I'on monte dans les catégories sociales. On constate méme
un moindre recours aux médecins généralistes, aux infirmi¢res ou a 1’hospitalisation et
davantage d’analyses biologiques, de recours aux médecins spécialistes, aux
kinésithérapeutes, aux dentistes. A l'inverse, dans les classes populaires, il est plus
fréquent de faire appel a I'hopital directement plutdt qu'a un médecin généraliste. Ce qui
témoigne d'une temporalité de 'urgence. En effet, Auvray et al., (2001) montrent que les
femmes dont les conditions de vie sont les plus difficiles ont a la fois moins souvent
recours a I’examen gynécologique et a la mammographie et le font plus tardivement. On
peut ainsi situer les comportements vis-a-vis de sa santé sur un axe qui oppose urgence

a prévention.

Tableau 1. Consultation médicale des individus au cours de I'année selon la
catégorie socioprofessionnelle (en %)
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. , . . i .| d'un dentiste
. d'un médecin|d'un médecin \
Consultation énéraliste spécialiste ou d'un
9 P orthodontiste
Agriculteurs exploitants 81,6 41,8 58,6
Artisans, commercants, chefs d'entreprise 87,0 53,4 56,6
wauico ©L pIUICDDIUI 1D 1ILTHTULUCIITCY
supérieures 80,6 61,2 62,8
Professions intermédiaires 85,7 60,2 59,6
Employés 88,6 66,6 58,9
Ouwriers (y.c ouwvriers agricoles) 83,1 39,6 49,3
Retraités 95,7 66,1 45,9
Autres inactifs 88,8 53,1 58,5
Ensemble 88,7 58,5 54,3

Source : Insee, Enquéte permanente sur les conditions de vie 2005

Pour Pascal, Abbey-Huguenin et Lombrail, (2006), les disparités sociales constatées
dans les soins se retrouvent dans le domaine de la prévention et vont, en ce qui concerne
les usagers, de pair avec leurs représentations et attitudes vis-a-vis de la prévention et
leurs comportements a risque pour la santé. Les recherches en sciences psychosociales
suggerent que ces différences sont liées a des facteurs qui se cumulent (génétiques,
sociaux, €motionnels, les croyances et les représentations, la santé percue et les
croyances et représentations des professionnels). Aiach (2004) parle d'une « disposition
différentielle, socialement acquise », une disposition a «s’emparer» des progres
accomplis en matiere de thérapeutiques et de technologies nouvelles ou encore a
abandonner les pratiques et usages susceptibles de nuire a plus ou moins long terme a la
santé. Millet et Thin (2005) voient dans la réduction des moyens économiques, non
seulement une limite des dépenses consacrées a la santé, mais aussi une perception
limitée de la fonction préventive de la médecine (dentiste, ophtalmologiste...). Le
médecin (ou plus souvent le service des urgences) est alors un reméde aux maux qui
surviennent brutalement, il n'est pas consult¢ dans une visée préventive. Cette
perception d'une médecine fondée sur la réparation et 1'urgence, dénuée de prévention,
traduit une forme de présentisme et une grande difficulté, voire une incapacité a

anticiper I’avenir.

63



Enfin Jusot, Tubeuf et Trannoy (2012) incitent sur le fait que la plus grande partie des
inégalités de santé en France nt dus aux circonstances. Ainsi, « Etre issu d’un milieu
défavorisé, avoir connu des épisodes de précarité, avoir des parents peu instruits,
adoptant des comportements a risque ou en mauvaise santé, sont autant de facteurs qui
contribuent a expliquer les inégalités de santé a 1’age adulte » (p. 48). Cette analyse
souligne en particulier I’importance des caractéristiques des méres dans la transmission

intergénérationnelle des inégalités de santé.

Les pratiques relatives a la santé nous permettent donc de situer le niveau de prévention
ainsi que les dispositions temporelles construites dans la famille. Nous savons que la
position dans la hiérarchie sociale influence les comportements en mati¢re de santé, de
consommation de soins et de comportements préventifs (Pascal, Abbey-Huguenin et
Lombrail, 2006). Effectivement, dans les familles les plus démunies, on constate des
actions a court terme ou la médecine est mobilisée pour les maux plus que pour la
prévention, ce qui revient a une temporalité de I'urgence dans l'urgence. Au contraire,
les soins médicaux spécialisés apparaissent comme des activités d'investissement la ou

les horizons temporels sont étendus au-dela de I'urgence.

Ces ¢éléments concernant la santé marquent l'influence de la situation sociale dans les
pratiques quotidiennes et préventives. Bien que nous ne disposions pas d'éléments
probants sur la transmission intergénérationnelle des pratiques de santé, il apparait
clairement que I'éthos temporel a de réelles implications dans la santé au quotidien et
marque de fait la socialisation primaire. Pour Thin (2009), ces pratiques parentales sont
d'ailleurs mises a I’épreuve des logiques scolaires. En matiére de santé, I’école tente
d'infléchir les pratiques vers la prévention. Or selon l'auteur « les pratiques parentales
dans les familles populaires, surtout pour les plus précarisées ’entre elles, participent
d’autres logiques » (p. 74). Leurs pratiques relévent davantage de « la protection de
I’enfant vis-a-vis des agressions potentielles de I’environnement et non de I’anticipation

visant a la construction d’un état de santé » (ibid.).

Les pratiques en matiére de santé renvoient directement a une capacité d'anticipation. Il
est en outre indispensable de penser la santé a travers les comportements a risque qui
témoignent d'une moindre considération des effets a venir et donc d'une moindre
appétence pour l'avenir. Nous reviendrons plus particulierement sur cette question

lorsque nous évoquerons les pratiques des jeunes interroges.
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2.2.2 L’argent de poche : un placement a long terme ?

Les pratiques liées a 1’argent témoignent dans une certaine mesure de ce que souhaitent
transmettre les parents a leurs enfants et évoquent une construction plus ou moins
méthodique et plus ou moins maitrisée de 1'objet. En se référant a une volonté éducative,
les familles qui optent pour l'argent de poche entendent construire des dispositions qui

marquent leur capacité a organiser 1’éducation selon un projet.

En donnant une somme d’argent a leurs enfants, les parents souhaitent transmettre un
ensemble de pratiques et de valeurs que 1’argent implique pour eux. Ils aspirent a une
valeur éducative de I’argent. Une étude menée par le CSA'' montre une disparité dans
les objectifs souhaités. Les familles les plus favorisées y voient un apprentissage de la
gestion, une éducation a I’argent, au colt des choses. Les familles populaires, en
rétribuant des services, des résultats scolaires, s'inscrivent dans une forme d’éducation
au travail, a ’effort et au mérite. De leur coté, de La Ville et Dias, (2012) montrent «
qu’au-dela de I’objectif que lui assignent les parents, celui d’'un moyen de favoriser
I’insertion dans une culture de consommation a travers une pratique d’achat, 1’utilisation
de I’argent de poche dans les contextes familiaux apparait comme un moyen de réduire

les dépenses prescrites par I’enfant » (p. 9).

On peut noter plusieurs formes de dotation. Depuis I’argent de poche jusqu’aux dons
ponctuels, ces différentes formes cumulées touchent prés d’un jeune sur quatre. Ce a
quoi il faut ajouter les rétributions a 1’occasion de menus travaux, de bons résultats, les
fétes, ou encore 1’aide sous forme de contributions aux études, au logement, etc.
(Barnet-Verzat, Wolff, 2001). Nous n’évoquerons ici que I’argent de poche qui
correspond a un transfert d’argent des parents vers leurs enfants souvent mineurs ou,
tout au moins, cohabitant avec eux et se distingue de celui gagné a I’occasion de travaux
d’été ou de petits boulots, ainsi que de celui qui récompense un résultat scolaire, une
participation ponctuelle aux tiches domestiques, ou encore celui qui est donné a
I’occasion des étrennes ou des anniversaires, qui implique des modalités de gestion, des

sommes, des conditions et des temporalités trés hétérogenes (Lazuech, 2012).

L’enquéte « Efforts d’éducation de 1992 » montre que ce sont 1’age et le niveau de

scolarité qui affectent le plus 1’argent de poche tant au niveau de la fréquence que de la

11 Etude sur l'argent et les problématiques financiéres auprés des jeunes 15-20 ans, CSA, 2006
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somme. Plus ’enfant grandit plus 1’argent de poche se fait régulier dépassant ainsi la
dotation au coup par coup plus fréquente chez les plus jeunes. L’observation de la
fréquence et de la somme en fonction de la scolarité met en avant les études supérieures
et longues mais aussi prestigieuses : médecine, droit, CPGE et grandes écoles totalisent
le plus grands nombre de bénéficiaires et les sommes les plus importantes. Ce a quoi il
faut ajouter le transfert de responsabilit¢ qui implique une autonomie financiére
grandissante. On peut sans trop de risques imputer ces différences aux catégories
sociales que sous-tendent ces filiéres : cadres et professions intellectuelles supérieures,

qui sont par ailleurs, les mémes qui sont les plus mobiles géographiquement.

Si les jeunes souhaitent majoritairement pouvoir user librement de 1’argent de poche
alloué, tous les parents ne sont pas de cet avis et beaucoup y voient avant tout un
« levier d’éducation ». L’argent de poche donné aux enfants est selon eux un bon moyen
d’apprendre a gérer son budget, avec toutefois une distinction notable puisque 1’enquéte
montre que cela concerne 60% des parents de classes supérieures et 46% dans les
classes populaires. Ce controle prend des formes différentes qui peuvent aller de la
négociation systématique de la somme et de 1’utilisation, a la soumission de conditions
de résultats, de comportement, de respect des consignes. Mais il diminue avec 1’age,
laissant toujours plus d’autonomie. Dans le cas d’un besoin ponctuel ne nécessitant
qu’une petite somme (sortie, multimédia, livre, etc.). Lazuech (2012) parle «
d’arrangement au colt par colit » en opposition a « I’accord durable » d’une somme
attribuée a intervalles réguliers. Dans le cas d’un achat plus important, cela devient un
projet nécessitant une collecte d’argent et s’inscrit donc dans une dimension temporelle.
C’est d’ailleurs ce type d’usage qui semble le plus valorisé par les parents puisqu’il

correspond a des valeurs a transmettre : valeur de 1’épargne, de I’effort, de I’argent.

La régularité de I’argent de poche implique la gestion de sommes a intervalles réguliers,
dont on a montré I’importance du facteur socio-économique. On peut donc 1égitimement
penser que méme si I’argent de poche semble n’avoir que peu d’effets immédiats dans
le processus d’apprentissage de la gestion de l’argent (Lazuech, 2012), les parents
escomptent un effet durable dans cette pratique de socialisation qui ne se retrouvera que
lorsque les enfants devenus adultes devront gérer a leur tour un budget et une famille.
Une dimension que corrobore 1’enquéte Insee-Delta « Comportements face au risque et

a I’avenir » (Arrondel, Masson , Verger, 2004). Elle montre que les comportements
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prévenants de la mére a I’égard des risques (épargne, gestion, etc.) expliquent largement

les comportements présents.

Bien que ces pratiques soient le plus souvent expliquées par les conditions d’existence
ou les ressources, elles ne témoignent pas moins de représentations de l'avenir et
d’horizons temporels socialement distribués dont on pergoit qu’ils déterminent un
rapport au temps en général et un comportement en particulier. Arrondel, Masson ,
Verger, (2004) concluent d’ailleurs a des horizons fortement corrélés aux ressources,
puisque les plus diplomés apparaissent les plus portés sur 1’avenir. Selon les auteurs
I’éducation influence positivement la vision a long terme mais aussi le score d’altruisme
familial, c’est-a-dire la considération des générations familiales a venir. L'idée méme
d'imaginer des effets durables aux pratiques €ducatives suggere une représentation de
I'adulte a venir qui inscrit implicitement I'enfant dans une perspective d'avenir a long

terme.

2.2.3 Le temps libre des adultes

Dans la perspective dun temps familial qui conduit a un niveau de maitrise, le temps
libre des adultes nous permet d'imaginer une forme de gestion de 1'emploi du temps et
d'identifier les variables qui agissent dessus. La notion de temps libre est toujours
difficile a circonscrire. Défini par défaut en éliminant les temps sociaux contraints
comme le temps physiologique (dormir, manger, se laver et se préparer), le temps de
travail ou d’études, le temps domestique, le temps de transports, le temps libre devient
un temps libéré des contraintes. Mais il ne se différencie pas du temps de loisirs. Une
deéfinition aussi large tend a homogénéiser le temps libre et peine a faire apparaitre le
temps éducatif parental pris sur le temps libre. Ces deux dimensions sont pourtant trés
importantes dans I'étude de l'intentionnalité qui oriente temps libre et temps éducatif
comme nous le verrons avec le temps libre des adultes puis plus tard avec celui des

enfants.

Pour commencer, il nous semble important de revenir aux premiers travaux de Grossin
(1972) sur la représentation de la perte de temps qui témoigne d’un déplacement du
rapport au temps non travaillé. Ces travaux mettent en évidence trois tendances :

l'oisiveté versus l'action, l'improductivité versus le profit, le désintérét versus le plaisir.
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La premicre valorise le temps travaillé, l'oisiveté est entendue comme un repos. La
deuxiéme, qui est la plus répandue a 1'époque, est ressentie par les personnes interrogées
comme désagréable, une sorte de temps perdu. Enfin, et c'est la plus intéressante pour
nous, la troisiéme évoque un temps non rentable, un temps qui n'est en rien relié au
travail. Tandis que les deux premicres inscrivent le travail au fondement du temps et
concernent majoritairement les milieux populaires, la derniére tendance, qui s’émancipe
du travail, concerne davantage les revenus les plus €levés. L'auteur observe a 1’époque
que la qualité du temps libre est attachée a un éthos du travail qui donne au temps non
travaillé une impression de vide. Les activités du temps libre sont davantage gratifiantes
ou constructives pour les professions les plus élevées, méme si ce sont ces mémes
catégories qui disposent du moins de temps libre. C’est d’ailleurs cette rareté¢ de temps
qui lui confére une certaine qualité. Le sentiment d'un temps illimité comme le chdmage
« rend tout horaire inutile [tandis que] le sentiment de n'avoir du temps libre qu'en
quantités limitées pousse a réfléchir a son utilisation. » (Lazarsfeld, 1981,p. 110). Le

temps limité nécessite de prévoir, d'organiser, d’anticiper de maitriser son temps.

Ce temps libre aussi important soit-il quantitativement ne refléte pas complétement
I'importance qualitative (le cadre temporel) a laquelle s’attachent les variables sociales
et culturelles de /la distinction (Bourdieu, 1979). On observe toujours une forte

corrélation entre les ressources financieres et culturelles et I’utilisation du temps libre.

Les différentes études de I'INSEE a partir du budget-temps (2002) montrent que
I'organisation du temps libre est le reflet de la stratification sociale et culturelle
(Coulangeon, Menger, Roharik, 2002). La quantité d’activités de loisirs varie selon la
catégorie professionnelle, les revenus et le niveau de diplome : les cadres et professions
intermédiaires s’opposant aux ouvriers et aux agriculteurs. Cela traduit, selon les
auteurs, « une inégale capacité a planifier et a organiser de maniére active 1’espace du
temps libre » (p. 42). La qualité des loisirs est aussi trés fortement structurée. Maresca,
(2004) distingue le loisir extérieur li¢ a la consommation d’activités et le loisir intérieur
tourné vers le foyer. Le premier est socialement plus valorisé¢ par son effet distinctif
tandis que le second est « la figure repoussoir du loisir sans qualités » (p. 77) : d’un coté
le cumul des pratiques actives comme la culture, le sport, la sociabilité, les voyages ; de
I’autre les activités passives comme la télévision. La encore, la ségrégation sociale est
importante. Les revenus et surtout le niveau de diplome en sont les principales

variables. Plus les revenus sont importants et le niveau de diplome élevé, plus on
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constate un cumul d’activités de la plus grande variété (Degenne, Lebeaux, Marry,

2002).

L’utilisation de ce temps libre est aussi fortement contrainte par le lieu de résidence qui
définit 1'offre de loisirs. Coulangeon, Menger, Roharik, (2002) notent 1’avantage
parisien en matiere de loisirs culturels, son désavantage au niveau des infrastructures
permettant les loisirs « non culturels » (Piscines, gymnases, etc.) et de maniere générale

un milieu naturel trés limité dans les grandes métropoles.

Ces deux premicres distinctions s’accompagnent du facteur important qu'est la situation
familiale. L’étude de Degenne, Lebeaux, Marry, (2002) montre que la présence d’un
enfant modifie substantiellement les temps sociaux et leur usage. Le nombre d’enfants «
diminue le temps de travail de la mére et accroit la participation du pére aux taches
domestiques » (p. 90). Sur ce dernier point, on note une amélioration du temps de travail
domestique des hommes, davantage chez les hommes cadres, mais il faut toutefois
préciser que les femmes assurent 80% des tiches domestiques (hors bricolage et
jardinage). Cette évolution est surtout a imputer a la baisse générale du temps de travail
domestique, lui-méme inhérent a la modernisation de I’équipement électroménager et au
développement de produits alimentaires préparés. La distinction temporelle « genrée »
se renforce chez les chomeurs en couple (Lettrait, 2002), et plus encore a la naissance
d’un enfant. L’arrivée du premier enfant se traduit par une diminution des loisirs qui
reste plus importante chez les méres que chez les péres (Bauer, 2006). Car, malgré
I'avénement de la famille moderne, I’éducation reste une affaire féminine, les méres en
couple y passant deux a trois fois plus de temps que les peres (Dumontier, Guillemot,
Méda, 2002). Nous verrons plus loin que ces propensions « genrées » a investir le temps
parental constituent un fondement de la typologie des familles et de leur rapport au

temps.

Le temps libre des adultes se construit conjointement dans la qualité de 1’activité
professionnelle qui détermine le cadre temporel et les ressources, dans le contexte
familial empreint de roles sociaux différenciés qui impliquent plus ou moins de temps
libéré des contraintes domestiques et enfin dans 1’environnement qui détermine en

grande partie 'acces a certains types de loisirs.

De la méme fagon que la prévention, en matiére de santé, la prévoyance, en maticre

d'argent, revient a une anticipation. Les pratiques sont dans les deux cas orientées vers
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l'avenir, méme si comme nous l'avons vu les horizons temporels sont caractéristiques de
la position sociale. Ces deux pratiques semblent confirmer l'idée d'une transmission
intergénérationnelle du rapport au temps fondé sur I'éthos. Les loisirs ont ici un statut

tout a fait particulier

Si 1'éthos temporel revient finalement a penser la socialisation temporelle au sein d'un
groupe social comme 1'élément prééminent de l'apprentissage des régles temporelles,
cette méme socialisation ne peut cependant étre limitée au seul éthos. En d'autres
termes, ces trois exemples montrent combien les pratiques sont a la fois liées a un éthos
temporel de classe et a des dimensions plus microsociales telles que la structure

familiale et son lieu d'habitation.

2.3 Le temps dans la famille

Le fait que généralement le temps familial soit, durant les premicres années de l'enfant,
intense, durable et sans concurrence explique le poids de la culture familiale dans la
socialisation en général et dans la socialisation temporelle spécifiquement. Les pratiques
familiales en matiére d'éducation, de loisirs ou d'école tout comme les variations
sociales de 1'usage des différents temps sociaux, témoignent des « variations sociales de
la maitrise du temps » (Verret, 1974) qui ont évolué au fil du temps, mais ont conservé
des caractéristiques de classe. Ces formes d'investissements dans le capital humain
(Beaud, 2003) attestent en outre du mode d'anticipation et du niveau de planification.
Dans certains milieux, par exemple, 'activité enfantine est entierement guidée par un
projet éducatif (Ferrand, Imbert, Marry,1999) au point que le temps de l'enfant est
affecté en priorité¢ a des activités rentables dans la scolarité. Ce qui revient a penser le

temps familial comme un temps éducatif rentable.

2.3.1 Du temps parental au temps éducatif

Nous avons vu que la durée de I'enfance s'est allongée avec la scolarisation et que la
place faite a 'enfant s'est peu a peu renforcée et que les évolutions spatiales, scolaires et

technologiques ont amené des transformations au sein des foyers. Relayées par le

70



mouvement de libération du temps (RTT), elles ont indifféremment du sexe contribué a
investir le temps libéré auprés des enfants (Méda, Orain, 2002). Ce temps dévolu a
I'¢ducation est ainsi devenu un temps a part entiere, un temps social. Ni travail, ni
loisirs, Barrére-Maurisson (2001) 1'évoque souvent comme le « temps parental » qui
regroupe toutes les activités effectuées par les parents avec, ou pour les enfants. Elles
sont classées en quatre catégories : le temps de sociabilité parentale, le temps parental
domestique, le temps parental taxi et le temps parental scolaire. Cette définition est
intéressante en ce qu'elle reprend les cadres temporels liés de prés ou de loin aux
enfants. Cependant, elle ne permet pas d'isoler la dimension précisément éducative de
ce temps. Aussi nous lui préférerons la notion de temps éducatif parental, entendu
comme un espace de socialisation plus ou moins méthodique, transversal aux différents

temps parentaux, et tourné vers 1'éducation.

Pour mieux comprendre ce temps social, il nous faut préciser les grandes lignes de la
notion de parentalité. Car les évolutions du temps parental suivent celles des mod¢les de
parentalité. L’usage du terme « parentalit¢ » est d'ailleurs au cceur des évolutions du

modele familial (Sellenet, 2007).

Si le modéle familial a évolué dans l'histoire, le modéle traditionnel de la famille
(prolifique) a longtemps distingué le travail de ’homme en dehors de la maison et celui
de la femme au foyer. Ce n’est qu’a partir des années soixante-dix que s’observe une
véritable rupture dont I’influence sur le temps parental est aujourd'hui encore sans égal.
La démocratisation des moyens de contraception, la montée du travail salari¢ féminin et
les réformes législatives concernant le divorce, redéfinissent le modele familial et dans
la suite, les roles parentaux. La recherche de I’égalité des sexes, au méme titre que la
place faite a ’enfant, aménent a redéfinir les rdles et précisément celui du pére. Mais ce
sont surtout les femmes qui, en dénongant 1’inadaptation du monde du travail a leur bi
activité (travail professionnel et travail domestique), « changent le temps » (Méda,
2001, p. 69). L’ancien mod¢le de la famille s'estompe peu a peu. Bien qu'il semble
toujours séduire une part de la population, celle-ci diminue avec I’age et le diplome. En
effet plus, I’individu est jeune et diplomé, plus il aspire @ un modele égalitaire du couple
qui partagerait temps de travail et temps domestique (incluant les soins aux enfants) de
fagcon égale. Le temps parental a donc évolué avec les politiques « familialiste ou
féministe » (Commaille, 1992), faisant toujours plus de place aux enfants dans les

emplois du temps des meéres et des péres. En d'autres termes, le temps parental a peu a
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peu cédé de la place au temps éducatif parental, et particuliecrement chez les nouveaux

parents des classes moyennes et supérieures.

Qu'il soit « présenté positivement dans le discours ou bien que 1’on reconnaisse plus
lucidement qu’on n’est pas trés disponible pour autre chose compte tenu d’un emploi du
temps familial bien réglé, le résultat est le méme » (Maresca, 2004, p. 78) : I’enfant
prend une place toute particuliere. Une place a laquelle on concéde son temps libéré
presque sans compter, allant méme jusqu’a en libérer davantage, a I’instar des emplois a
temps partiel dont le taux est plus important chez les femmes et s’accroit selon la
jeunesse et le nombre des enfants (Dumontier, Guillemot, Méda, 2002). Le temps
éducatif parental est donc devenu un temps social dédi¢ aux enfants dont on peut penser
que les pratiques traduisent un type de socialisation temporelle, parce qu'au niveau
microsocial, I’expérience du temps se fonde sur différents cadres temporels du quotidien

qui sont a la base du processus de la construction du rapport au temps.

2.3.2 le temps éducatif parental quotidien

Dans son ethnographie de la vie quotidienne des enfants dans leur foyer, Haicault
(2000) développe les notions de «temps borné» et de « fragmentation sociale du
temps ». C’est-a-dire un découpage séquentiel, plus ou moins rigide et plus ou moins
pédagogique, du temps alloué¢ pour I’activité entre deux temps contraints (les bornes
assurant les seuils de chaque temps). L’auteure explique que le découpage qu'opérent les
parents (souvent les méres) constitue des savoirs temporels transposables. A coté de ce
temps fragmenté cohabite un temps informel qualifié de doux. Ce temps non alloué,
dont on n'attend rien (la flanerie, ’oisiveté, la réverie), est antinomique du temps a
rentabiliser. L'auteure souligne que les enfants les plus encadrés perdent le golt du
temps « informe » et s’appuient davantage sur 1’environnement humain pour s’occuper.
On comprend ici toute la dialectique du temps libre. L’autonomie propre au temps
informe s’oppose a la dépendance du temps plein. Il est intéressant de noter que
'autonomie est finalement la conséquence du temps informe. Ce qui ne signifie pas que
ce temps informe est vide d'investissement et que seul le temps fragmenté est doté
d'apprentissages. Le temps informe peut-étre un temps souhaité en tant que temps

¢ducatif porteur d'autonomie. Ce n'est donc pas le niveau de fragmentation, et avec lui
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son remplissage, qui assure d'une visée éducative, mais le fait que soit attribu¢ a aux

différents temps un objectif ou une vertu.

Le temps quotidien renferme une multitude de cadres temporels qui sont a la base du
processus de socialisation. Bien qu’il puisse étre « borné » par d’autres temps comme le
travail des parents, les horaires de la créche, de 1’école ou des activités extrascolaires, le
temps quotidien est sans aucun doute 1’espace de la créativité temporelle. C'est 1a que se
décident la fragmentation du temps et les cadres qui lui incombent. La ou cohabitent le
pédagogique et le pragmatique. La ou le temps prend toute sa valeur. Le temps parental
¢ducatif est donc ce temps ou les parents ordonnent « les moyens et les supports de la
socialisation domestique quotidienne » (Haicault, 2000, p. 111). Il s'apparente a une
fabrique de l’organisation dans laquelle le temps est fragmenté¢ et méme souvent
ritualisé.

Dans la chronologie quotidienne, le premier rituel, celui du lever, permet de révéler un
¢cart important dans les méthodes qui vont du rite d’appel ou le passage du sommeil au
lever est marqué relativement brutalement (paroles, intrusion vive dans la chambre, etc.)
a celui des cinq sens plus subtils, plus ¢élaborés (calins, bisous, sons, chansonnette, etc.).
La pratique du lever renvoie a ce que Grossin (1996) appelle la juxtaposition des cadres
temporels dont la succession plus ou moins serrée renforce ou diminue 1’intangibilité de
leurs limites. Autrement dit, plus les temps entre les bornes sont fragmentés, plus les
cadres temporels sont rigides et donc potentiellement coercitifs. Cette organisation du
temps plus ou moins héritée varie, comme nous l'avons vue selon les époques, et a
chaque époque selon les cultures, les milieux sociaux et la représentation que les parents
se font de l'enfant et de 1'école. Une catégorisation que 1'on retrouve dans la typologie de

Haicault.

Dans le premier type de familles qu’elle identifie, les rituels sont conformes a une
représentation presque pass€iste de 1’enfant, a une organisation taylorienne du temps.
On reproduit le systéme éducatif a travers les temps vécus dans I’enfance, avec la méme
fragmentation et les mémes moyens. Dans ces couples homogames, dotés d’un faible
capital culturel et occupant des emplois dans des catégories professionnelles menacées
par D’avenir incertain, le partage des tdches revient a un mod¢le traditionnel de la
famille. Ce sont les mémes familles qui ont « placé tous leurs espoirs dans la réussite

scolaire des enfants sans trop savoir comment s’y prendre » (p. 124). La culture
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temporelle y semble assez cyclique au sens de la reproduction des usages du temps. La
place laissée a I’école d’assurer le souhait d’ascension témoigne aussi d'une maitrise
limitée du temps. Il y a 1a les éléments de la conservation, ou la planification fait place a

l'attente, et de 'anticipation opératoire de type volitif.

Le deuxieéme type de rituel revient a une organisation flexible du temps, un temps que
I’on prend, qui ne concede rien a la pression des bornes, fondé¢ sur le rythme de 1’enfant
que l'on écoute avec attention. Ces familles, homogames aussi, mais en ascension
sociale depuis au moins deux générations, ont capitalisé un patrimoine culturel toujours
accessible aux enfants, qu’ils ont su rentabiliser sur le marché du travail. Le pére est tres
attaché a son role parental. La culture temporelle est ici presque humaniste (I’humain
n’est pas une machine). On ne céde pas a la pression temporelle. On retrouve dans ce
type de famille les étapistes qui profitent du temps tout en ajustant le présent a un plan

de vie. Le mode d'anticipation y est opératoire de type rationnel.

Une derni¢re organisation emprunte a chacune des deux précédentes pour former ou
plutét « performer » le temps. Elle vise ’excellence. Elle est typique des classes
moyennes qui calquent sur 1’école toute 1’organisation éducative. Les enfants y
apprennent trés tot leur métier d’éléve. Cette organisation comporte tous les éléments de
la deuxiéme, mais attribue a chaque temps une durée, un ordre et une régularité. C’est
une culture temporelle que l'on pourrait appeler scolaire. Le temps est fortement
fragment¢ et ne tolére que peu les « temps doux ». Ce sont des possibilistes qui dirigent
leur avenir et structurent les discours et les activités autour de cette perspective. Le
mode d'anticipation est totalement opératoire de type déterminé. On peut méme parler

de planification des projets.

On retrouve dans ce temps parental éducatif ce qui fonde la pratique familiale du temps
scolaire. Car, les usagers du systéme scolaire ne peuvent faire face aux exigences
temporelles de la pratique scolaire qu'avec les catégories temporelles de pensée et
d'action dont ils disposent. En effet, lorsque 1'on confronte la pratique scolaire a celle du
temps, on mesure combien les aptitudes temporelles que réclame 1'école (régulation,
prévision, programmation, etc.) sont plus ou moins ¢éloignées de la culture temporelle

familiale.
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2.3.3 Stratégie, éducation et scolarité

L'usage que chaque classe sociale fait du temps scolaire est indissociable de la
représentation qu'elle se fait de l'avenir probable et des espérances qui s'y rapportent
(Bourdieu, 1974 ; Verret, 1974). Le recours aux catégories déja évoquées avec Mercure
ou Boutinet nous permet de souligner a quel point l'anticipation, la planification ou les
représentations de l'avenir, fondent en partie les pratiques éducatives de certaines
familles quand d'autres sont limitées a ce qui se rapporte plus a une aspiration « révée ».
L’enfance est une période que les parents occupent de plus en plus par leur désir de
« gestion du destin ». Et ce désir ne fait que croitre a mesure que I’enfant grandit.
Lorsqu’il existe, le projet éducatif des parents est une articulation des divers temps
sociaux appuyée sur la représentation de l'avenir. Chaque dimension potentiellement
¢ducative du quotidien de chaque age y est plus ou moins anticipée. D'ailleurs, si 1’on en
croit la recrudescence des projets de naissance ou de la notion d’éducation prénatale,
c’est des la grossesse que commencent a se jouer les désirs de maitrise du temps, de
planification de la vie de I’enfant. Les exercices de préparation affective a la naissance
ou I’haptonomie prénatale visent des effets profitables pour le foetus. Dans tous ces
usages, ce n’est pas tant D’effet qui importe mais la définition sociale de I’effet
escompté. Car ce n’est pas I’efficacité du recours a une pratique, mais la perception de
son efficacité qui met a jour le désir parental de la maitrise du temps de I’enfance. Un
désir qui dans ce cas n'abandonne rien au hasard.

La notion de stratégie éducative nous permettra d'en apprécier la nature. Celle-ci a
donné lieu a nombre d'é¢tudes qui ont en commun de mobiliser I'avenir a travers des
objectifs conscients ou inconscients (Bourdieu, 1974 ; Ballion, 1982 ; Sirota 1988 ;
Kellerhals et Montandon, 1991 ; Gombert 2008 ; van Zanten 2009a ; etc.).

La notion de stratégie éducative renvoie pourtant a des définitions qui ne sont pas
toujours explicites. Il y a par exemple la stratégie que 1'on pourrait appeler inconsciente
puisqu'elle est une interprétation scientifique des actions de l'acteur, elle est « inférée
par l'analyse » (Ballion, 1982). Mais la stratégie peut étre aussi consciente a partir du
moment ou elle implique des actes et des choix intentionnels orientés par un objectif.
C'est a cette seconde acception que nous nous référerons. On distinguera par ailleurs la
stratégie éducative de la stratégie proprement scolaire. Car s'il va de soi que la stratégie
scolaire est une planification systématique de l'orientation scolaire, voire

professionnelle, il est plus difficile de circonscrire les stratégies €ducatives. Elles
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englobent les pratiques éducatives, les projets éducatifs en tant que forme de
socialisation, le temps scolaire et le temps non scolaire et le temps parental éducatif. En

revanche, cela ne signifie pas que toutes les familles ont une stratégie.

Bien que la famille moderne, trés largement structurée autour de I’enfant, « n’émerge
que dans sa relation a 1’école » (de Singly, 1997, p. 45) et que, par conséquent, I’école
soit devenue un espace de socialisation qui entre en rivalité avec elle - puisque c’est
dorénavant 1a que se joue, a travers le capital scolaire qui structure I’espace social, le
destin de I’enfant - la famille moderne n’abandonne pas tout a 1'école. Bien au contraire,
« elle tente de controler ce destin scolaire qui lui échappe en grande partie » (p. 47). Ce
phénomeéne s’est notamment accentué ou tout du moins démocratisé avec la diffusion de
I’enseignement supérieur et la mise en place de politiques diverses de discrimination
positive. La famille contemporaine est en cela devenue un terrain de recherche

fructueux ou le temps occupe une place importante.

Que l'on parle de « mobilisation parentale » (Terrail, 1985 ; Zéroulou, 1988), de
« parentocratie » (Brown, 1990), de « projet social » (Laurens, 1992), « d’ordre moral
domestique » (Lahire, 1995) de « controle familial de la socialisation » (Dubet,
Martuccelli, 1996), de travail parental éducatif (van Zanten, 2009b), de « temps parental
mis a disposition » (G. Henri-Panabi¢re, 2010) et de bien d’autres aspects de
I’implication des parents dans la scolarité de leurs enfants, le temps est une dimension

incontournable de la trajectoire scolaire des enfants.

Sirota (1988) met par exemple en avant les enjeux particuliers que revét le temps de
I’école primaire, 1a « ou les normes et valeurs du temps passé s’opposent ou rencontrent
celles du temps présent ou futur » (p. 174). Elle y note des stratégies trés différentes
selon les caractéristiques sociales des familles. Les plus marquantes en mati¢re de
temporalité sont celles des artisans et petits commergants qui s’inscrivent dans le projet
d'une transmission du capital, soumis peu ou prou aux études et celles des cadres
moyens qui organisent le temps de I’enfance tout entier sur le temps scolaire. Dans ces
deux cas la représentation de I’avenir définit un niveau de planification. Du c6té des
classes populaires, « I’intériorisation récente d’un rapport gestionnaire au temps de
I’existence » (Terrail, 1984, p. 436) ne favorise pas sa réification sous forme de stratégie
¢ducative. Cependant, la gestion quotidienne de I’emploi du temps qui améne a une

« omniprésence de 1’école a la maison » (Terrail, 1985) est un des principes mis en
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avant dans ces familles, pour assurer I’ascension sociale. Zéroulou (1988) met en
évidence I’impact des trajectoires migratoires sur la réussite scolaire. Le projet de
migration associé a « un projet d’insertion et de promotion défini autour de la réussite
scolaire des enfants » est conforté par un soutien actif des représentants de 1’école. Dans
son ouvrage sur le choix de 1'école, van Zanten (2009) montre combien les classes
moyennes et supérieures sont plus enclines, du fait de leurs ressources économiques et
culturelles, a construire leurs choix. Leurs visées individuelles sont fondées sur un
triptyque idéal qui dans et hors de 1’école « combine harmonieusement Ie
développement intellectuel, la réussite et le bonheur des enfants » (p. 48). Selon
l'auteure, tous ces choix définissent des stratégies, c’est-a-dire des actions
volontairement organisées vers une finalité reconnue par les personnes concernées, qui
peut conduire dans son expression la plus excessive a « ce qu’aucune sphere de
’activité enfantine n’échappe au projet éducatif, 1’école n’en étant qu’une facette » (p.
186). Elle met aussi en avant le niveau d'anticipation de ces stratégies, certains mettant

en place des stratégies instrumentales dés le primaire, d'autres attendant le secondaire.

Bien sfir, la stratégie ne concerne pas toutes les familles dans la méme mesure. Tout
d’abord parce de la méme facon que le niveau de contraintes pese différemment sur les
familles - plus les contraintes sont importantes, plus le choix est limité — le niveau de
ressources favorise la stratégie. Ensuite, parce que la stratégie est nécessairement
adossée a la projection. Cette dernicre nécessite un haut niveau d’abstraction qui, parce
qu’il est le fruit d’une scolarité longue et d’une activité professionnelle détachée de la
matiere, est davantage le fait des catégories les plus favorisées (Ballion, 1982). C’est
finalement « la plus ou moins grande importance des projets éducatifs et I’attitude des
familles a les mettre en ceuvre qui distinguent les catégories sociales » (p. 90). A cela, il
faut ajouter les moyens mis a disposition du projet éducatif. Car la contrainte ne se
limite pas aux ressources traditionnellement évoquées (sociales, économiques,
culturelles), elle est aussi géographique. L’offre scolaire est beaucoup plus importante
en milieu urbain et ’utilisation qui en est faite trés largement corrélée aux catégories
sociales. Or c’est bien dans cette multitude de choix que se fonde la stratégie, devenue

la condition de réussite scolaire.

S’il est avéré que la préoccupation scolaire s’est généralisée a toutes les catégories
sociales (Ferrand, Imbert, Marry, 1999), y compris les milieux populaires (Poullaouec,

2004), I’orientation des stratégies n’est pour autant pas homogene. Les travaux de van
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Zanten (2009a) sur les classes moyennes sont un exemple des plus probants de cette
hétérogénéité. Les visées personnelles comme les idéaux sont a 1’interne d’une méme
classe fortement différenciées selon les ressources. Il est intéressant de noter que le

terme de « visée » utilisé par 'auteure renvoie a une projection.

On trouve dans les milieux populaires une aussi grande hétérogénéité, méme si les
stratégies s'apparentent plus a la mobilisation de faibles capitaux en vue d’une mobilité
sociale (Castets-Fontaine, 2005) qu'a un véritable projet scolaire ou professionnel. C'est
ce que montrait déja Terrail (1985), dans son analyse de « quelques histoires de
transfuges » qui visaient a rendre compte de la réussite scolaire a partir de la
mobilisation des parents. Selon l'auteur, c'est ce niveau de mobilisation qui pese entre
autres sur la capacité de I’enfant a inscrire son cursus dans la durée. J.P. Laurens (1992)
dans son ouvrage concernant la réussite scolaire en milieu populaire précise qu'il n'y a
pas « de réussite sans pratique éducative ni volonté de réussite [...] une réussite qui a

paru inéluctable tant elle était inscrite dans chaque acte de la vie quotidienne (p. 40).

Pendant que certaines familles cherchent a prendre de I’avance ou luttent contre le
déclassement. D’autres cherchent a combler le retard, a assurer la promotion sociale de
leur descendance. D’autres encore visent 1’excellence et le prestige ou 1’assurance de
I’employabilit¢ dans un métier qui ne soit pas trop pénible et bien rémunéré. Les
stratégies s’appuient donc trés largement sur les aspirations, elles-mémes socialement
distribuées puisque « le milieu social influe non seulement sur le niveau d’aspiration,
mais sur I’existence méme de ces aspirations et sur leur traduction en projet précis »

(Ballion, 1982, p. 99).

Ferrand, Imbert et Marry (1999), dans leur étude sur les étudiants des Ecoles normales
supérieures (ENS) distinguent les « futurs normaliens » de ceux dont les parents
aspirent a ce que leurs enfants « aillent le plus loin possible ». Les premiers sont inscrits
dans «une trajectoire scolaire bien balisée [alors que] les normaliens d’origine
populaire n’ont commencé a y songer qu’a partir d’un certain cumul de résultats
scolaires brillants » (p. 153). La temporalité s’avére ici discriminante. Le temps est sous
différentes formes, la condition sine qua non de la réussite. Et cela dépasse le temps
scolaire puisque selon Perrier (2010) « la scolarisation sous-tend la disciplinarisation du

temps domestique (suivi des devoirs, respect des heures de coucher, encadrement des

activités de loisirs...)» (p. 132). La gestion du temps est soumise a une forme
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d’ascétisme. Ferrand, Imbert, Marry (1999) soulignent a cet effet le role structurant des
habitudes d’ordre, de la régularité domestique et des cadres temporels, ainsi que leur
incidence sur 1’ascétisme qui préside a I’incorporation des cadres temporels exigés dans
les filiéres prestigieuses. De son coté, Henri-Panabiére (2010), évoque un défaut

d’ascese et de planification quand elle parle de I’échec scolaire des « méshéritiers ».

Toutes ces recherches rendent compte de la conversion du temps en un enjeu stratégique
qui, parce qu’il est inégalement maitrisé par les familles, « se prolonge en inégalités
scolaires » (Perrier, 2009, p. 131). Elles tendent aussi a pointer la nature trés souvent

scolaire des stratégies éducatives.

Les stratégies €ducatives apparaissent principalement comme une forme de planification
systématique des pratiques éducatives tournées vers la réussite scolaire. Plus
exactement, il s'agirait de construire autour de l'enfant un ensemble éducatif cohérent
entiérement orienté vers les objectifs a atteindre qui sont le plus souvent scolaires. Pour
van Zanten (2009b), il apparait fondé¢ de supposer que ces modes de contréle ont des
effets distinctifs durables non seulement dans le domaine de I’éducation familiale et
scolaire mais dans bien d’autres, et qu’ils contribuent ainsi au maintien de clivages
importants au sein des ¢élites au pouvoir, des groupes professionnels ou des
communautés locale » (p.85). Dans cette perspective, toute pratique éducative orientée
peut étre assimilée & un mode d'anticipation opératoire. Le niveau de planification de
ces pratiques est quant a lui défini par le type (rationnel ou volitif). Cette dimension
stratégique de 1'éducation touche nombre de temps sociaux des enfants mais suivent des
logiques et des modalités qui trouvent leur ancrage dans les catégories sociales, ainsi

que le montre l'utilisation du temps libre des enfants.

2.3.4 Les loisirs des enfants: un temps vraiment libre ?

A I'Instar du temps éducatif familial, le temps libre des enfants en général et leurs loisirs
en particulier prennent des formes différentes selon les catégories sociales et
professionnelles. Nous interrogerons ici cette méme tendance dans le cadre du rapport
au temps afin de mesurer ce que peut rétrocéder la pédagogisation des loisirs a la

« socialisation temporelle ».
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Le temps non scolaire est un temps plus ou moins investi et surtout différemment selon
les familles. Il fait partie du temps éducatif familial tel que défini plus haut. Le temps
accordé a I’école hors de 1’école faconne une disposition scolaire lorsqu'il est calqué sur
le temps scolaire. Au contraire de I’exces d’activités passives (TV, jeux vidéo, etc.) et du
manque de régles temporelles que les enseignants percoivent comme un mauvais usage
du temps (Perrier, 2009), le contrdle et la planification stricte des emplois du temps
suggerent le prolongement des dispositions temporelles scolaires (Henri-Panabicre,
2010). Cette logique s’étend a tous les niveaux du temps non scolaire et constitue un
espace privilégié de socialisation pour les familles qui cherchent a articuler I’ensemble
des temps sociaux de I’enfant a travers un projet éducatif. Le temps non scolaire devient

donc potentiellement rentable ou tout du moins pergu comme tel.

Il en est ainsi de la conception et de l'usage du jouet. Bernstein (1975) notait déja que
les femmes des milieux plus favorisés avaient davantage recours a l'instrumentalisation
du jeu et du jouet. C'est ce que corrobore le rapport de Glasman (2004) sur « le travail
des ¢éleves pour I’école en dehors de I’école » : les parents des classes moyennes et
favorisées adhérent massivement « a 1’idée de tout ce que peut apporter a un enfant, des
sa prime enfance, la manipulation de cubes, de pyramides, de "Légo " , de "Playmobil",
de jeux de patience, plus tard de jeux faisant appel a la sagacité, au sens de
I’anticipation, au calcul et a la stratégie, a la capacité de concentration, etc. » (p. 49).
Mais tandis que le sociologue britannique conclut a « un acces différentiel aux
processus qui facilitent le développement de 1’intelligence et accroissent les chances de
tirer profit de 1’école » (1975, p. 160) En raison de la proximité entre 1’utilisation
scolaire du jouet et la conception que se fait la mere de son usage, le rapport de son coté
conclut que « si [entre jeu et scolarité] des liens existent, si des corrélations peuvent étre
mises au jour, aucun lien de causalit¢ ne peut étre clairement identifi¢ de fagon
convaincante. » (p. 52). Au-dela de la causalité, c’est I’efficacité symbolique qui une
fois de plus importe. C’est ce que les parents pensent que cela produit qui donne a voir
la dimension véritablement temporelle du temps €ducatif parental. En effet, ce n'est pas
nécessairement la conséquence qui importe mais I'orientation sous-jacente. En

souhaitant orienter 1'éducation, 1'éducateur se donne un but, un projet.

Nous ne disposons pas d'études précise sur cette question, cependant le fait d'intégrer le
temps scolaire au temps éducatif parental laisse a penser que la représentation que les

parents s'en font revient a une planification dotée d'efficacité symbolique. Cette
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dimension symbolique touche le temps de « I’école en dehors de 1’école » (Glasman,
2005). Au-dela de la continuité de 1’apprentissage, d’un mode de communication entre
I’école et la famille, les devoirs et les legons sont un prolongement du temps scolaire
dans le temps privé. Méme si les recherches sur le temps de travail a la maison ne
permettent de mesurer si c’est de « faire ses devoirs et apprendre ses legons
réguliérement [qui] permet de devenir un "bon éléve", ou si, a l'inverse, c'est plutot
parce que l'on est déja, a plusieurs €gards, un "bon €leéve" qu'on s'adonne avec constance

a ce que 1'école demande une fois qu'on 1'a quittée » (Ibid., p. 5).

La notion de temps « semi-scolaire » que développe Zaffran (2000), est de ce point de
vue tout a fait pertinente pour évoquer ce temps que I’école continue d’infléchir une fois
que les enfants ont quitté leur établissement. Parce qu’il est inscrit dans le temps libre et
donc dégagé des obligations, le temps « semi-scolaire » révele chez certains €léves (les

bons) une forme d’ascétisme facteur d’efficacité symbolique.

En observant le temps libre des collégiens, ’auteur en distingue deux utilisations qui
fondent des attitudes opposées. D’un c6té ’emploi du temps, souvent « trés chargé »,
des bons éléves qui pratiquent un ensemble d’activités « reposant sur la régularité, la
rigueur, 1’astreinte ainsi que la conscience du labeur et de son corollaire, la fatigue » (p.
99). On retrouve souvent dans ces activités des compétences nécessaires dans la
scolarité. L'auteur parle alors d’une « dépense forcenée » de ce temps dans des activités
sportives, culturelles et éducatives. Le temps, a l'instar de celui de certaines catégories
sociales, se remplit comme pour ne rien concéder a l'oisiveté. De 1’autre, le cadre
temporel des ¢éle