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RESUME

Le rapport au savoir est une notion complexe dont les contours sont encore peu définis. A la
suite des travaux réalisés par les trois équipes de recherches qui ont abordé cette thématique (ESCOL,
CREF et PDPS), nous souhaitons contribuer a I’effort de formalisation de cette notion dans un contexte
arabo-musulman, spécifique a la Tunisie. Pour aborder cette question, nous nous référons a la théorie
interactionniste sociale, développée par Wallon et Malrieu. Cette approche privilégiant I’étude de
I’interstructuration entre I’individu et ses milieux de vie, nous avons choisi d’analyser le rapport au
savoir des sujets en articulant le milieu scolaire avec le milieu familial et en traitant particuliérement de
la question de I’éducation familiale. Notre objectif est de montrer que I’élaboration du rapport au savoir
s’opére a travers une double dialectique entre le sujet et ses différents milieux de vie. Nous nous
interrogeons sur la maniére dont les styles éducatifs parentaux contribuent a orienter le rapport au
savoir des garcons et des filles en premiére année d’école primaire.

Nous inscrivons notre recherche dans un paradigme compréhensif basé sur une méthode
qualitative. C’est pourquoi nous nous sommes particulierement intéressée a I’étude des expériences
subjectives de 16 éléves tunisiens scolarisés au cours préparatoire ainsi que les mteractmn&a@ﬂeurs
parents et enseignants. Selon une démarche inductive et interprétative, nous appmﬁe@d@s Pes ﬁr@c‘esSus‘
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ABSTRACT

The approach to knowledge is a complex notion of which the confines are still not clear. This
thematic has been not clear started by three research teams (ESCOL, CFEF and PDPS) and it would be
interesting for us to try applying this concept in a muslim-arabic environment and more precisely in
Tunisia. With the referring to the social theory of Wallon and Malrieu, this approach focuses more on
“the interstructure” of the subject with his environments. We chose to study the relationship to
knowledge with the family background and particularly the one related to the family education can
contribute in guiding the relationship to knowledge for the girls and boys during their first year of
primary school?

We subscribe our research in a comprehensive paradigm based on a qualitative method starting
with a subjective experience of 16 Tunisian pupils and their interactions with both their parents and
their teachers.

We looking for apprehending, according to an inductive then interpretive approach the
psychological process at stake in the construction of their relationship to knowledge our results enabled
to enlighten the complexity of the psychological process involved in the elaboratio ej:’tﬁé ditf\erent
forms of relationship to knowledge according to “the interstruction” of family ar;i«sgheo eﬁlﬁnﬁaéﬁk\k\ ~

It reveals in addition that goes beyond the possibility of establish ad{n(yﬁetwgeﬁ /the d}tfe‘reht
iz "ﬁ

educational styles and forms of relationship to knowledge, only a pequ/mr)a

“the intersubjectivity” of the topics.
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AVANT-PROPOS

J’ai choisi d’aborder la question du rapport au savoir et de I’éducation parentale en
réponse a des questionnements sur ma propre éducation. Le regard que je porte encore sur
I’éducation que j’ai recue ainsi que mon expérience scolaire m’amene a adopter une position
réflexive sur cette question. Par la suite, grace a ma pratique de psychologue scolaire, j’ai eu
I’opportunité de c6toyer bon nombre de parents, éléves et instituteurs et d’élaborer ainsi des
hypothéses sur les liens entre I’éducation familiale et le rapport au savoir. Par le biais de ce
travail de these, j’ai donc cherché a vérifier mes intuitions mais aussi rendre hommage a mes

parents qui ont su me transmettre le goQt du savoir.

Ma rencontre avec la posture théorique interactionniste sociale, adoptée par I’équipe 3
du laboratoire PDPS m’a permis de formaliser un modele qui n’était pas dominant dans ma

pratique, mais qui, au fur et a mesure de la rédaction de la thése, m’a amené a élaborer un
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INTRODUCTION

Notre étude porte sur I’éducation familiale et le rapport au savoir chez des garcons et
des filles en début de primaire en Tunisie. Ce petit pays de 11 millions d’habitants a connu en
janvier dernier une révolution. Taux d’alphabétisation, de fécondité, d’unions endogames,
structure familiale, tels sont les éléments qui, selon Emmanuel Todd (2011), ont fait basculer
le régime autoritaire existant depuis 23 ans. Ce méme auteur s’interrogeait déja en 2007 dans
« Le rendez vous des civilisations » sur I’avenir de ce pays aux indicateurs démographiques
tres élevés mais qui ne semblait pas pouvoir aboutir a une déstabilisation du systéeme
idéologique. Comment ne pas faire le lien entre notre sujet de recherche et ce contexte
historique ? Un lien d’autant plus légitime, qu’il semble que ce soit les acquis en matiere
d’éducation, de statut de la femme, et par conséquent de la structure familiale, qui auraient

amené ce vent de liberté.

Selon Todd (2011), plusieurs axes d’analyse s’imposent pour comprendre I’ ayemment
de la révolution. Premiérement I’excellent taux d’alphabétisation du paﬁ (96%**@011?: le&
i N

hommes et 92% pour les femmes). Le deuxiéme facteur consiste en/lajéadssefde j,ee@ndlte (2 \x‘\\\
r‘“ 2 S

e ( > 5 A
ki %@de&mn@f N

s
enfants par femme) et correspond egalement a une montée de L@Lpﬁdh

et sociaux profonds il est le signe d’un bouleversement

idéologiques, les systéemes politique, etc.» (Courbage et Todd, 2007 \‘6)



Dans ce contexte, la question du rapport au savoir en Tunisie, alors méme que ce sont
des jeunes diplémés qui ont fait la révolution nous parait d’autant plus intéressante a poser.
Nous cherchons en effet a explorer les traits spécifiques a I’élaboration du rapport au savoir
chez les enfants tunisiens. Il est rappelé qu’a ce jour, il n’existe pas d’études sur le rapport au
savoir en Tunisie chez les jeunes enfants. De ce fait, notre recherche se présente comme une
étude a caractere exploratoire dans la mesure ou elle défriche un terrain vierge. Au demeurant,
si nous nous référons souvent a la littérature occidentale et plus spécifiquement francaise, il
convient de préciser que notre étude ne s’inscrit guére dans une approche comparative entre la
Tunisie et France. Elle n’a pas non plus la vocation d’une éetude interculturelle, le contexte

tunisien est ici choisi comme contexte culturel spécifique.

La place centrale qu’occupe I’école aujourd’hui dans la société tunisienne a largement
contribué a modifier les représentations et a diffuser de nouveaux modéles de comportements
et d’attitudes. Elle est également a I’origine de changements sociétaux, politiques et
idéologiques profonds qui se traduisent par une restructuration de la famﬂ/ua travers
I’établissement de nouvelles relations entre sexe et générations. Il n’y a p@ie«é‘gmﬁuen‘a“ -
quéte de liberté a laquelle aspire le peuple tunisien découle du fonctl,@ﬁn,émeftﬁe/p,lusgn ;;ﬂus \“E ~

e
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g s
démocratique au sein des familles. /O}{ﬂ{-&: {,ﬁ\f T s

_/"'

.-’/.




Nous allons délimiter notre champ de recherche en nous intéressant particulierement a
I’étude du rapport au savoir chez des enfants a I’age de I’entrée a I’école primaire car nous
pensons que cette premiére confrontation entre milieu familial et milieu scolaire est
déterminante. En effet, I’étude du milieu familial et scolaire, du fait de leur importance en tant
que milieux favorisant les interactions precoces, a un fort impact sur les processus de
socialisation de I’enfant (Pourtois & Desmet, 1989). Auparavant, des auteurs se sont également
intéressés a I’étude du rapport au savoir, a I’école et a I’apprendre chez cette tranche d’age,
parmi lesquels nous pouvons citer Préteur & Louvet-Schmauss, 1993 ; Préteur et Vial, 1998 ;
Préteur et Fondeville, 2001 ; Brossais, 2003 ; Préteur & Villate, 2008 ; Préteur et al., 2009.
Mais aucune étude n’a été rapportée en contexte tunisien. Notre recherche pourrait dés lors

constituer un apport a I’étude du rapport au savoir en Tunisie.

Dans ce contexte, nous cherchons a établir un lien entre I’éducation familiale recue et
vécue par I’enfant et la construction de son rapport au savoir. Notre objectif est de montrer que
I’élaboration du rapport au savoir s’opére a travers une double dialectique entre | le sujet et ses
différents milieux de vie. De fait, notre recherche va tenter de répondre a ung//efrmf@@te de“_“\

DT
“x_ 1// b, —\_,\‘ .
questions : Nous chercherons d’une part a repérer quelles sont les spee’ Wj{es cig/lja/dynamrque \1\_\- \\
/z(> "\ v\ ., \

familiale construite par les parents tunisiens autour de I’ educatlor)/;i;éﬁ(

Ainsi, nous nous demanderons dans quelle mesure ;



Nous commencerons par présenter les spécificités de la famille nucléaire tunisienne, puis nous
exposerons les différents modéles théoriques de I’éducation familiale ainsi que les processus
éducatifs impliqués. Nous terminerons ce chapitre par les facteurs de socialisation différenciée
selon le genre et le milieu socio-eéconomique et culturel. Enfin, dans le troisieme chapitre, nous
aborderons la question du rapport au savoir a travers la mise en exergue du vécu et
I’expérience intersubjective des sujets. En développant le concept de rapport au savoir, nous
allons spécifier les conditions de son émergence dans le milieu familial. Puis, nous allons
exposer les apports de la psychanalyse ainsi que ceux I’approche psychosociale pour finir avec
une élaboration théorique et une tentative de formalisation du concept.

Dans la deuxiéme partie, nous présenterons notre dispositif de recherche qui s’inscrit
dans une approche compréhensive des phénomenes étudiés. Nous cherchons par la a mieux
saisir la singularité du sujet jusque dans ses contradictions en prenant en compte ses
motivations, ses intentions, ses valeurs et ses croyances, utilisant entre autres des méthodes
d’investigation cliniques, dans une démarche interprétative. Au demeurant, nous. msgvons
notre étude dans une approche qualitative qui permet d’étudier les experla}ce/s”suble?uyesdes
sujets. Ainsi, I’analyse que nous allons présenter s’appuiera sur une ;jérp’a?rchefmd/,c%iw a i t\x\\

- /zc> "\ S

de déboucher sur des théories interprétatives des processus ps,ypho/hj@hchﬁcmml,

I’élaboration du rapport au savoir.



éducatives de leurs parents. Enfin, nous allons terminer par I’analyse des dossiers solaires ainsi
que les entretiens avec les enseignants afin d’apporter un éclairage sur les perceptions et

jugements que ces derniers portent sur leurs éleves.

Dans la troisieme partie, nous exposerons nos résultats, declinés en deux chapitres.
Dans le premier chapitre, nous présenterons nos résultats fondés sur une étude statistique
descriptive basée sur une analyse de contenu. Elle vise a mettre en évidence les analyses en
termes de fréquence d’apparition des catégories afin de dégager des tendances spécifiques a
notre terrain. L analyse thématique servira également a dresser les profils des styles éducatifs
parentaux et des figures du rapport au savoir. Dans le second chapitre, nous exposerons des
études de cas présentant chaque sujet comme un cas spécifique ayant sa dynamique propre. Il
s’agit de retracer les histoires singuliéres de chaque cas afin d’étudier les processus
psychologiques mis en ceuvre pour I’élaboration de son rapport au savoir pour nous permettre

ensuite de construire des significations et d’élaborer des théories interprétatives. L’utilisation

par le biais du processus de triangulation.




PREMIERE PARTIE : PARTIE THEORIQUE

CHAPITRE 1 : DEVELOPPEMENT ET SOCIALISATION DE
L’ENFANT. UNE APPROCHE INTERACTIONNISTE

Dans le présent chapitre, nous allons exposer la posture théorique que nous privilégions
pour notre recherche. Nous commencerons d’abord par présenter notre conception du
développement de I’enfant a travers le processus de socialisation. Ensuite, nous mettrons
davantage I’accent sur la construction identitaire et les processus de personnalisation. Enfin,
nous finirons notre exposé par le role des ceuvres dans I’élaboration du rapport au savoir chez

I’enfant.

L approche psychologique met I’accent sur les relations interpersonnelles et souligne
I’importance des processus affectifs et cognitifs dans I’élaboration des S|gn|f|cat|ons selon les
expériences du sujet. Mais, il est nécessaire également de prendre en cgmptejla&:a@ty e
sociologiques qui mettent en lumiere les représentations et les attlt/dgs/sjc’més méo?wjrme: fer\:* 5
soutient Malrieu, «les structures sociales, bien qu’elles obe|ss9r1)zfs,§/c£@i€§jﬁ}ate’m"lIjﬂlhsrﬁeag,\(qe{:j -

masse, qui leur assurent une relative autonomie, n’existent qu/e sl hsrféﬂdement de ]‘ex}Fsﬁl_]ens» J
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De ce point de vue, la psychologie de I’enfant ne peut faire I’économie d’une bonne
compréhension des processus régulateurs des conduites dans leur genese et leur évolution. Cela
implique d’avoir recours a la psychologie sociale pour démontrer I’importance des relations
interpersonnelles dans la construction de la personnalité de I’enfant. Dans ce sens, Wallon
(1954) développe sa théorie autour de I’existence d’une double dialectique : entre le sujet et ses
milieux de vie et entre processus de socialisation et de personnalisation. L’objet de la
psychologie de I’enfant devient alors I’étude des rapports dialectiques entre les structures

sociales et les comportements psychologiques.

Déja en 1948, Meyerson soutenait I’idée que les relations affectives ne pouvaient étre
comprises en faisant abstraction des cadres sociaux dans lesquels elles se développaient. De
fait, la psychologie sociale nous dit tout I’intérét de la prise en compte des relations
interpersonnelles dans le processus de personnalisation et notamment grace a
I’accomplissement d’ceuvres. C’est ce qui déterminera pour beaucoup les relations entre

I’enfant et les autres. En somme, la psychologie sociale « ne peut faire I’ eco,rlatmexde la

définition des structures sociales dans lesquelles se develo;:)pen{ Aes& attens
/

interpersonnelles » (Malrieu & Malrieu, 1973, 25). Se référant a W&lm (19(5_4)/)59%utaurs

expllquent egalement le processus de construction identitaire a trave;r%ht%@tfuﬂura}leﬂxemﬁé@ jf %

(1973, 26).

1. Psychologie sociale et socialisation

! Cité par Malrieu & Malrieu (1973).




une « certaine visée d’autrui dans le sentiment d’appartenance et accompagnée de techniques
de communication » (Chateau, 1960, 199).2

1.1. La socialisation comme adaptation aux institutions

Pour illustrer cette premiére idée, nous allons citer trois conceptions de la socialisation
qui émanent de trois conceptions de la société. D’abord, Durkheim (1975, 5) considere les faits
sociaux comme « des maniéres d’agir, de penser et de sentir extérieures a I’individu, et qui
sont douées d’un pouvoir de coercition en vertu duquel elles s’imposent a lui ». De ce point de
vue, I’individu est soumis a des institutions définies selon les représentations de la sociéteé.
Ensuite, Malinowski (1968) et les fonctionnalistes montrent que I’adhésion de I’individu aux
institutions se base sur I’expérience des avantages qu’il tire de son appartenance a un groupe
social. Pour Malinowski la socialité correspond a un ensemble d’interrelations qui constitue
I’inconscient social. L acculturation se trouverait ainsi dans I’aspiration a la sécurité « dont le
degré le plus élevé est I’inviolabilité de la personne » (Malinowski, 1968, 128). Enfin, la

théorie des échanges développée par Mauss et Lévi-Strauss insiste sur I):Lpgﬂancade La

e T
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2 Cité par Malrieu & Malrieu (1973).



procéder a une analyse des interrelations entre I’individu et les institutions et n’intégre pas

dans sa définition des processus de socialisation les conceptions psychanalytiques.

Une deuxiéme approche, basee sur la théorie marxiste (1957, 1968) definit les rapports
sociaux entre les individus selon les « les rapports de production » qui déterminent le pouvoir
social, ainsi que la direction politique et I’orientation idéologique de la société. La socialisation
des lors se présente sous une forme conflictuelle: I’enfant doit a la fois maitriser des
techniques (de production) et s’adapter aux modes de relations sociales au risque d’intégrer des
valeurs contradictoires telles que le respect de I’individu et la quéte du profit par exemple.
L’eéducation se présente ainsi comme une forme de lutte contre I’aliénation qui ébranle la

société.

De cet exposé théorique sur les problémes de I’adaptation de I’enfant aux institutions,
découlent deux méthodes selon Malrieu & Malrieu (1973) : Des méthodes comparatives
apportent des réponses quant a I’étude de I’adaptation des individus en fonct,pn_de leurs

besoins sociaux, les hommes construisant leurs comportements et Ieur; atﬂ/ludes*se)Pn ]es

L N ‘“- N "‘—
ceuvres qu’ils entreprennent Des analyses plus dynamiques s mscr,viaﬁvdané’ Ja ec¢| /

celle d’une perception unique liée aux expériences de I 1nd|\11_u..gr a, « I |nter§gbje6t|w_le"'
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souligne le fait qu’aux divers niveaux de la communication, « "C-\es__t_je__r?r;mo_ oft

transcendante ». De ce point de vue, le sujet, dans sa relatlon a-autr

sur celui-ci des sentiments et attitudes qui existent en IU|';\.___'II_)__.anS:

autrui trauve;




son fondement ». En effet, c’est par une « transposition analogique que je suis amené a
reconnaitre a autrui un étre subjectif, susceptible d’accéder, comme moi, a la certitude du
cogito, capable de me considérer comme un objet de pensée » (Husserl, 1953, 92). Néanmoins,
et afin de comprendre comment cette « transposition analogique » s’opére, la psychologie
sociale se référe a la notion «d’inférence clinique »* qui admet une sorte d’inférence
« syllogistique », qui, comme I’explique Taguiri (1969) permet au sujet de saisir « le sens du
contexte » selon sa propre expérience. Outre la référence a soi dans ses rapports a autrui, il
nous faut nous interroger sur les limites de cette confrontation des conduites d’autrui a ses

propres expériences.

Le deuxiéme courant, reprend I’hypothése élaborée par Mead (1963) selon laquelle,
dans I’analyse de la communication, le sujet qui communique tente de reproduire en lui-méme
la réaction qu’il tend a provoquer chez autrui pour anticiper ainsi la réaction a son message.
Cela implique une intériorisation de I’autre a travers la communication. Ainsi pour reprendre
les propos de G.H. Mead, « le soi, en tant qu’objet pour soi, est essentiellement uneslgcture
sociale et nait de I’expérience sociale » (Mead, 1963, 119). Cette C@eptﬁﬂ‘ypgﬂtre .

T
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génetique réside dans « la reconnaissance de ce qui dans le nouveau differe de I’ancien et
comment et pourquoi le nouveau est apparu » et la tendance a comprendre a travers les
processus de généralisation les fondements des réactions psychologiques les plus complexes
(Meyerson, 1954, 17).

Néanmoins, Malrieu (1978) souligne les limites de la psychologie génétique : la
méconnaissance de la dimension historique dans la construction des conduites et I’absence de
prise en compte de modeles multiples de la personne. Quatre points nous permettent de
considérer I’apport de la psychologie historique a la psychologie génétique.

D’abord, a travers I’étude des ceuvres, Meyerson (1954) développe une psychologie
objective, concrete et déterministe. Objective, car I’ceuvre est définissable grace au
comportement qu’elle suscite. Concrete, car elle confronte le sujet, grace aux ceuvres, a son
histoire et a I’histoire de I’humanité. Enfin, déterministe, car la psychologie génétique

d’inspiration historique prend en compte la complexité du milieu culturel dans le I,queL evolue
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bien pour le passé que pour I’avenir » (Malrieu, 1978, |269 g




Néanmoins, il ne faut pas omettre qu’ils insufflent leurs partis pris, leurs normes explicites et

préjugeés inconscients (Malrieu, 1978).

Au demeurant, il est possible d’etablir de nombreuses correspondances entre la
psychologie génetique et la psychologie historique. La transformation des fonctions
psychologiques s’opére grace a la rencontre de réseaux différents de société a société. Suivant
cette logique, la personne peut découvrir le sens de cette évolution des conduites et des
fonctions par la remise en cause de ses ceuvres déja accomplies (Meyerson, 1947). En effet,
selon I"auteur I’hnomme est amené a donner du sens au monde dans lequel il vit sous peine

d’aliénation.

Selon Malrieu (1979), I’individu, dans sa quéte d’émancipation et de changement social
peut étre confronté a des ambiguités. Celles-ci peuvent se manifester dans la relation entre ses
capacités et les normes et attentes sociales, entre ses relations aux diverses institutions et entre
lui et ses relations aux autres. Cette « contradiction structurelle » va alors donn,[hel,@ une
crise de personnalisation dont il va essayer de se délivrer en apportant des pr@sef @s/acttons ~ N
de changement social, comme par exemple « un désir d’affirmation ;;I’éfdﬁdarﬂé/l /pﬁaguc*-tmn \\:\ v\\\\
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sont évaluees en fonction d’une identité propre qu’il élabore dans ses relations aux autres et
aux institutions » (Tap, 1979, 43).

4. ldentité individuelle et Personnalisation :

La notion d’identité loin de signifier un concept défini, renvoie a la fois a la permanence
d’une structure mais aussi a des contradictions internes, du fait de « I’interstructuration » entre
I’identité individuelle du sujet et ses identités sociales (Malrieu, 1976). Dans un premier temps
I’enfant devra se référer a des modeles auxquels il s’identifie pour se constituer en tant que
sujet et participer de ce fait aux institutions. Et ce n’est qu’une fois qu’il aura réussi a
objectiver chacune de ses participations, leur donnant ainsi une signification qui lui sont

propre, qu’il deviendra sujet a part entiere (Tap, 1979).

Néanmoins, tout I’enjeu de I’étude de la notion d’identité réside dans la connaissance
des origines de la division du moi entre plusieurs identifications possibles et les conditions de
I’orientation vers un certain type de résolution du conflit qui en découle. Plu/swuﬁ’ﬁypﬁﬂmsas
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I’affrontement de la mort, a travers toutes les temporalités et dans toutes les actions sur le

monde.

Par ailleurs, I’approche individualiste en psychologie se décline sous plusieurs formes :
Selon les biologistes, I’identite émane d’une structure organique censee réguler les rythmes
d’acquisition et de fonctionnement des comportements (Sheldon, 1951). Selon la psychologie
sociale anglo-saxonne, I’identité est concue comme un ensemble d’attitudes émanant des
expériences du sujet dans ses relations avec les autres et évaluée selon le degré de valorisation
qu’elle procure (Newcomb, Turner et Converse, 1970). Enfin, selon les psychanalystes, la
construction identitaire renvoie au « drame de I’enfance » répété tout au long de I’existence,
constitutif d’une identité premiere, siége d’affrontement des pulsions, du sur-moi et des

mécanismes de défense selon I’histoire du sujet (Freud, 1915).

Enfin, la troisieme perspective étudie I’interstructuration de I’identité individuelle et
des identités sociales en référence aux travaux de Malrieu (1976). Ainsi, I’enfant e ﬂstmnxldere
comme un sujet acteur de son développement et conscient de la mgmﬁcaﬂgnﬁ&s&s ap’te;% Dcﬂe N
d’une histoire originale, en référence aux modeles auxquels il s |dgﬁt¢£ffe ﬁ(@eygﬁfpoﬁeur\x\\
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une opposition entre des propositions émanant du collectif et des recherches individuelles de
signification (Tap, 1979).

En définitive, il existe bien une structure « objective » au fondement de I’identité,
constituée par une unité organique, cependant que les conflits incessants appellent a des
changements. L’identité devient alors un ensemble « de déstructurations et de restructurations
incessantes » (Tap, 1979, 49). L’identité se faconne sur fond d’ambiguité essentielle aussi bien
pour le sujet que pour la société car elle signe la dialectique qui se joue entre eux. En effet, la
société propose aux individus des modeles d’intégration successifs leur signifiant ainsi
chacune de leurs conduites. Le sujet doit étre en mesure d’accepter I’impuissance a satisfaire
I’ensemble des potentialités et des désirs. Au risque d’une aliénation, il devra s’inscrire dans

un projet d’identité qui concilie I’ensemble de ses capacités en devenir.

5. La personnalisation comme construction psycho-sociale

5.1. Laréférence a Piaget
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5.2.  Conflits interpersonnels et Personnalisation

Les opérations de « transindividuation » bien qu’elles mettent en ceuvre des processus
intellectuels « universels » sont a envisager dans le cadre des relations interpersonnelles. Or, la
prise en compte de toutes ces opérations doit intégrer les conflits qui en découlent avant de
déboucher sur des systéemes de valeurs (provisoires). Ces conflits concernent les modéles
auxquels le sujet se réfere, et donc les systéemes de valeurs dont ils sont les représentations.
Malrieu (1995) souligne tout I’intérét d’adopter une approche sociologique dans la résolution
de ces conflits pour envisager la situation dans le cadre plus général des mécanismes sociaux,
mais précise également qu’il ne faut pas négliger I’investigation des processus proprement
psychologiques. La psychologie génétique, propose a ce titre un modele d’investigation qui
permet de saisir « les mécanismes de fond » tout en analysant les « interstructurations » des
processus impliqués (Malrieu, 1995). La démarche est alors rendue possible grace a I’étude

biographique qui peut fournir des éléments aussi bien sur le contenu que sur les déterminants.

5.3.  Le processus de Personnalisation
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autre ». Dans ce sens, les échanges vont constituer un moteur de dépassement du sujet de sa

propre vision du monde, I’amenant a réinterroger constamment cette vision.

De fait, le processus de personnalisation induit les activites du sujet selon deux
dimensions. D’un c6té, le sujet construit une conscience de soi et une objectivation de ses
potentialités afin de satisfaire un idéal du moi et de ses visées. De I’autre coté, le moi se divise
dans la pluralité des mois suggérés ou imposés par les Autres (Wallon, 1949). En effet, la
sociologie ne peut ignorer I’étude «des structures des relations » entre sujets et donc « la
structure du sujet» dans I’étude du fonctionnement des institutions. C’est grace a

I’interstructuration du milieu et de la personne que se construit le sens.

En définitive, Malrieu nous rappelle que «ce n’est pas d’une société accomplie que
vient le sens d’une vie, bien qu’elle fournisse les cadres généraux pour le construire, mais
c’est bien dans les conflits, dans les échanges et dans la reconnaissance de leur divergence
que les sujets inventent des solutions, qu’ils peuvent s’opposer a des institutions, ,a,nsj esp0|r

de la réalisation plus grande des potentialités qu’ils se découvrent, qui eXJ /iu—mg;m'ﬁe\rey&
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6. Les actes de personne

"izi_i\'/é_.r's__que nous pouvons

en comparant les conséquences que pourraient avoir les avenir:




imaginer. Les actes de personnes se caractériseraient donc par leur rapport au temps et leur

capacité a créer des temporalités nouvelles » (Malrieu, 1988, 96).

6.1. Les modeéles des actes de personne

En référence a la psychologie historique et génétique, Malrieu propose des modeles

d’étude des actes de Personne.

D’une part, la psychologie historique, avec Meyerson (1948), souligne I’importance de
trois idées générales. Dans un premier temps, I’auteur définit la personne comme un acteur
doté d’une identité élaborée a travers le temps et les situations, et évoluant dans différents
milieux de vie. En deuxieme lieu, il met I’accent sur I’importance des échanges qui s’operent
dans « une dialectique de la réciprocité », entre les actions et leurs représentations selon les
expériences du sujet et souligne I’'importance de ce mouvement d’interaction grace auquel

s’élaborent les éléments de réalité. Enfin, Meyerson (1948) mesure la difficulté de I’intégration
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travaux de Piaget, nous pouvons illustrer cette idée par le fait qu’un progres se realise grace a
I’interaction de deux fonctions. Mais Malrieu précise qu’il serait erroné de réduire les actes
humains a un simple déséquilibre interne entre sujet et milieu, ou de les réduire uniqguement a

des processus d’assimilation et d’accommodation.

Pour mieux comprendre les actes de Personne, il faut une fois de plus se référer a
Meyerson et considérer la capacité du sujet a « s’extérocentrer », c'est-a-dire a agir selon autrui
mais également selon ses propres motivations pour étre finalement reconnu par lui. Le réle des
ceuvres devient alors central, car c’est grace a elles que le sujet actualise et transforme sans

cesse le passé par I’acte présent (Meyerson, 1948).

En définitive, I’acte de Personne se réalise par la quéte d’une construction identitaire du
sujet qui integre dans la réalisation de ses actes un systéme de valeurs. S’opere alors un
remaniement constant des structures psychologiques qui dépendent de son I’histoire a travers
ses identifications a I’autre et enfin dans la recherche de soi grace a un questlonnement,cxntlnu
sur son passé et son avenir. L’acte de Personne devient genérateur de strgct@ﬁh@nsm};g\zel]es .

et une personnalisation en perpétuelle évolution.

7. Rapports sociaux et interactionnisme social
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repose sur I’échec des structures a fonctionner de maniere autonome (Malrieu, 1977). Ce qui
revient a affirmer que « les rapports sociaux, les rapports interpersonnels et les rapports a
autrui ne sont pas indépendants les uns des autres. Au contraire, ils entretiennent des liaisons
réciproques dont la prise en compte est nécessaire pour comprendre les changements tant

individuels que sociaux » (Malrieu, 1979, 69).

Dans un essai de définition des rapports sociaux, Malrieu (1979) identifie trois types de
relations. D’abord, les rapports a autrui, considérés comme des rapports de communication
entre les individus, et dont I’enjeu réside dans la reconnaissance du Moi par autrui. Les
rapports a autrui sont des rapports dyadiques, entierement dépendants des transferts et conflits
sous-jacents aux relations interpersonnelles et dont la fonction principale est celle de la
Personnalisation. Quant aux relations interpersonnelles, elles reposent sur «des rapports
triadiques de roles » régis par les normes du groupe. lls ont une double fonction sociale : d’une
part, ils remplissent une fonction de reproduction de la société et d’autre part ils favorisent les
conflits qui aménent des changements dans les sociétés. Enfin, les rapports ,soalaux se
caractérisent par «des liens circulaires » entre production, savoir, pouww/ Hél?gqlggle \H& _
fondent I’homme dans sa culture et constituent le socle de la vie sogiétéﬂe/l@:e /hhmamf IJS \'x\ \
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8. Le développement de I’enfant de la famille a I’école

8.1. La construction des valeurs

Nul doute que les premieres années du développement de I’enfant sont déterminantes
dans la construction de se personnalité. Selon I’approche interactionniste, les acquisitions
motrices et cognitives sont en interdépendance avec les imitations et les identifications qui
aident I’enfant a grandir dans une quéte perpétuelle d’autonomie et d’indépendance. Les
activités de personnalisation sont alors accompagnées par le travail qui apparait dans un
premier temps sous des formes ludiques au sein de la famille et de I’école maternelle. A travers
lui, s’opére la rencontre avec « les ceuvres » élaborées dans une finalité culturelle, inscrivant
ainsi le sujet dans I’histoire de I’humanité (Malrieu, 1979b). Mais ce qui nous parait central
c’est le sens accordé au travail dans la construction des attitudes de personnalité, et en
I’occurrence le r6le joué par le travail scolaire. C’est I’élaboration d’un systeme de valeurs qui
découle de I’interstructuration des influences familiales et des influences scolaires.
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enfants une anxiété qui va perturber « leurs perceptions et leurs possibilités », ainsi que la

signification des conduites scolaires.

Dés lors, selon la signification accordée a I’echec de I’enfant par ses parents ou maitres,
I’éleve perd de vue la signification du travail scolaire. Ainsi, selon que les parents congoivent
eux mémes de I’anxiété vis-a-vis de I’échec de I’enfant, et par conséquent se soucient de son
travail scolaire ; selon qu’ils évitent les punitions ou les remontrances du fait d’une éducation
trop protectrice ; ou selon qu’ils montrent de I’indifférence vis-a-vis du travail scolaire de
I’enfant et de ses résultats, son attitude a I’égard de I’école sera différente. Il en va de méme
pour la signification qu’il accordera a I’école et ses investissements dans I’objet de savoir
(Malrieu, 1979Db).

En définitive, d’aprés Malrieu (1979b), pour comprendre le développement de I’enfant,
il faut prendre la mesure de ses relations interpersonnelles, qui elles-mémes sont
surdéterminées d’une part par les apports culturels de I’école ainsi que les attltudes,QJ s’y

constituent et d’autre part par les positions de la famille et de I’ InStItUtIOU @mm@rw\prgg ~
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Selon les auteurs, I’ceuvre consisterait en un « fragment de nature travaillé, recevant
une structure, une forme, qui permet une utilisation meilleure du milieu » de telle sorte que
soient objectivés les rapports du moyen a la fin. Une fois I’ceuvre réalisée, les besoins et les
désirs qui avaient éte a I’origine de sa construction se trouvent transformes : « la production
reorganise la structure des désirs et des savoirs ». (Malrieu, Baubion-Broye & Hajjar, 1991,
164). Par ailleurs, Meyerson (1948, repris en 1987) insiste sur le fait que I’ceuvre « exige un
travail d’objectivation réciproque de la matiére et des instruments nécessaires, des capacités
et motivations du sujet » (Meyerson, 1987, 59). L’ceuvre apparait finalement comme un
accomplissement de soi. Grace aux ceuvres, le sujet accorde du sens a ses actes, concevant

ainsi son histoire a partir de la succession de ses ceuvres.

C’est donc la construction des ceuvres qui va lui permettre d’objectiver ses actes.
Considérées comme un élément primordial de sa socialisation, elles vont déterminer la
structuration du lien social de I’enfant. Néanmoins, les conflits qui émanent des différents
milieux dans lesquels évolue I’enfant au sujet des différents types d’ceuvres peuvent mer en
I’enfant des hésitations ou des blocages. Et c’est seulement a travers Laf}/)%abdtimﬁe €E:§_ AN
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8.3.  Approche interactionniste et rapport au savoir

A I’instar de I’équipe 3 du laboratoire toulousain PDPS, nous inscrivons la notion de
rapport au savoir dans le cadre conceptuel interactionniste social que nous venons de présenter.
Pour Léonardis et al. (2001, 21), le pouvoir « heuristique » de la notion du rapport au savoir
apparait sous la forme de conceptualisation des relations entre le sujet et le savoir. Ce dernier
apparait « dans son objectivation et sa dimension sociale » mais accorde également une part
entiére au sujet, congcu comme acteur de son propre développement. Pour mieux appréhender
I’étude du rapport au savoir, nous intégrons ici la notion de Personnalisation développée par
Tap (1979) et Malrieu (1995). Selon ces deux auteurs, la Personnalisation est une réalisation de
soi du sujet en tant qu’acteur de son propre développement. D’aprés Tap, « I’identité puise son
fondement dans les activités ou I’individu s’engage en fonction d’une structure de la
subjectivité » (Tap, 1979, 42). Dans le méme sens, nous devons garder a I’esprit que le savoir
ne devient réalité que si le sujet I’objective et lui donne sens. D’apres notre posture théorique,

le rapport au savoir apparait comme un concept « médiateur et intégrateur » selon la maniére
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CHAPITRE 2 : L'EDUCATION FAMILIALE : MILIEUX DE VIE ET
STRATEGIES EDUCATIVES

Les psychologues et les sociologues ont depuis toujours montré de I’intérét a observer,
classer et catégoriser les différentes stratégies éducatives. Mais quand I’intérét des
psychologues se porte sur I’importance de I’éducation dans I’étude de la personnalité et les
aptitudes de I’enfant, celui des sociologues se focalise plutét sur I’impact de I’éducation sur la
reproduction sociale et culturelle. Dans la lignée de Wallon qui aborde I’étude des groupes
sociaux selon des relations dialectiques, nous allons aborder le théme de I’éducation familiale
sous I’angle de I’approche interactionniste. Notre approche congoit I’enfant non plus comme
un sujet qui subit passivement les conditions du milieu de vie mais comme un sujet actif,

capable d’agir sur son milieu.

Apres avoir exposé le contexte de notre étude et mis en avant les specificités de la
famille nucléaire tunisienne, nous présenterons les différents modeles théoriques de I’éducation
parentale de maniere générale et plus particulierement en Tunisie. Ensuite n/us Exprﬁetons Ies\
processus éducatifs abordés dans notre recherche et les possibles mteraeﬁoﬁsﬁ(n{re eubEnf‘na 1 o
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symbolisant I’autorité et les liens freres/sceurs, representant I’égalité (ou inégalité) entre les
hommes (Todd, 1983).

Dans «I’Enfance du monde » (1984), Todd étudie le rapport fréres/sceurs selon le
critere d’égalité des sexes. Il distingue alors plusieurs types de familles dans le monde
(groupes sédentaires) dont la « famille communautaire endogame » (qui représente 10% de la
population mondiale) et qui correspond au modele le plus spécifique aux pays musulmans. Ce
modele est caractérisé par I’égalité successorale entre les fréres, la cohabitation des fils mariés
avec leur pére et les mariages entre enfants des deux freres. 1l est par ailleurs considéré comme
« le milieu anthropologique le plus fortement intégrateur des individus jamais élaboré dans
I’histoire de I’humanité » (Todd, 1983, 160-161). D’autres auteurs ont également tenté
d’identifier les différents modeles familiaux mais leur catégorisation est souvent basée sur des

dichotomies entre la « famille occidentale » et « la famille orientale ou musulmane ».

Nous allons tenter pour notre part de mettre en lumiere dans ce qui suit, Ies spepxlcnes

de la famille maghrébine a travers les changements qu’elle a subis ces dgmgrestéﬁ‘egglesm“
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Pour comprendre la nature de ces changements, nous nous baserons sur le modéle
anthropologique. Nous avons vu que la famille traditionnelle repose sur un systeme de filiation
patrilinéaire, une prédominance de I’endogamie, une égalité entre frére, un pouvoir absolu du
chef de la famille, une importante différenciation entre les réles masculins et féminins et a
centralité du groupe sur lui-méme. Mais I’accroissement du taux de scolarisation des filles, les
bouleversements économiques, la mobilité des populations, I’influence culturelle européenne®,
etc. ont apporté des changements importants dans la société tunisienne, au sein méme de la

famille.

Pour illustrer nos propos, nous nous référons aux travaux de Courbage et Todd (2007),
qui dressent un tableau quasi exhaustif des données démographiques en Tunisie. L’indice de
fécondité en Tunisie est le méme qu’en France’. C’est principalement cette donnée qui va
impacter sur des bouleversements culturels et sociaux et notamment au niveau de la structure
familiale. Ainsi, « le contrdle des naissances est a la fois le symptéme et le levier d’une large
transformation anthropologique » (Courbage et Todd, 2007, 6). Cela s expllque mgjande
partie par la hausse de I’alphabétisation des hommes et des femmes, de;ﬂﬁdepe@ﬂg@@@iﬁx
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1.4. Modéle de la famille nucléaire tunisienne

Ben Salem (2009) identifie trois facteurs de changements ayant entrainé I’adoption de
nouvelles stratégies sociales. D’abord, le recul de I’age du mariage pour les filles comme pour
les garcons du fait notamment de I’augmentation de la durée des études et les difficultés
d’installation dans un logement indépendant. On peut noter également que la différence d’age
entre les époux a nettement diminué depuis I’indépendance,® interprétée comme «signe
évident de transformation des rapports entre hommes et femmes » (Ben Salem & Locoh, 2001,
151). Ensuite, la diminution de la taille des familles conjugales qui ont de moins en moins
d’enfants. En effet, des I’indépendance, I’Etat met en place une politique de planning familial
qui aboutira a la création en 1971 de I’Institut National de Planning Familial et de Protection
Maternelle et Infantile offrant ainsi aux familles la possibilité de contrdler leur fécondité au
sein d’une population de plus en plus instruite. Enfin, les stratégies sont mises en ceuvre par les
nouveaux couples pour affirmer leur autonomie tout en préservant les liens familiaux a travers

le développement des habitations de proximité.
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2. Les modeles théoriques de I’éducation parentale

L’éducation familiale fait I’objet de recherches depuis les années 1970 en Amérique du
Nord. En France, depuis le début des années 1980, I’essor des travaux en démographie, histoire
et sociologie de la famille est considérable. Certains chercheurs en psychologie clinique et
pathologique, mais également en psychosociologie attachent une grande importance au milieu
familial mais I’appréhendent unigquement en tant que systéme relationnel propice au
développement des membres du groupe familial, et en I’occurrence, les enfants. Quant aux
sociologues, le plus souvent, ils considerent la famille dans sa fonction de reproduction des
valeurs, habitus et statuts sociaux. Enfin, I’importance accordée a I’étude des processus

éducatifs conduit a inscrire ce domaine en sciences de I’éducation.

Selon Durkheim (1922), I’éducation est I’action exercée par les générations adultes sur
celles qui ne le sont pas encore. L’auteur précise que I’éducation est un processus de
socialisation inscrit dans le temps, visant a promouvoir le développement de I’individu et
impliquant un sujet a éduquer, la reconnaissance du statut de I’éducateur etffn/ra”{'appltsﬁéﬁ
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question des relations au sein du groupe familial, c'est-a-dire entre les parents et I’enfant, et
envisage les fonctions parentales comme successives. La mere apparait comme le premier
partenaire de I’enfant et est la seule a pouvoir satisfaire les besoins de celui-ci. Dans cette
perspective, bien que le pére joue un role non négligeable dans I’éducation premiére de
I’enfant, il semble n’intervenir que plus tardivement. Pour Malrieu (1973), les fonctions
parentales semblent également différentes. Le pére est percu comme ayant « une fonction
sociale supérieure », ceci ayant pour conséquence de le rendre moins proche de ses enfants. La
meére fait référence au pere comme détenteur de I’autorité mais entretient avec I’enfant une

relation « intense et tissée d’émotion ».

Mais depuis une vingtaine d’années, cette approche est remise en question en faveur de
I’idée que I’éducation est devenue une entreprise commune aux deux parents (Young et
Wilmott, 1973) et le terme « parentage » (« parenting » et « parenthood »), impliquant les
deux parents dans le processus educatif, a été adopté par plusieurs chercheurs (Backett, 1982 ;
Boulton, 1983 ; Busfield 1989). Dans ce sens, Pourtois et Desmet (1989) etudlent Lensemble
du fonctionnement familial et analysent les attitudes, pratiques, comppr@‘uenfs:ﬁdyecaﬁts -
attentes, roles, motivations et projets des parents en vue d’en détef miner 6 Jeffﬁets Sur’ }E?«\x\\
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2.1. De la Parentalité



2.1.1. Histoire de I’évolution des modeéles parentaux occidentaux

Depuis I’Antiquité romaine, les rdles parentaux n’ont cessé d’évoluer a travers
I’histoire impliquant des changements dans les structures familiales. Sous I’ Antiquité romaine,
le modele familial était représenté par I’image du « pater familias ». Pourtant a la fin du
Moyen Age, s’opére un changement caractérisé par la dispersion des roles familiaux : la
société étant caractérisée par la séparation distincte entre les hommes et les femmes, le pére se
trouvait mis a I’écart de I’éducation du jeune enfant qui incombait uniquement a la mére. De
plus I’image paternelle tendait & devenir moins forte qu’auparavant. Néanmoins, des que
I’enfant pouvait se passer de sa nourrice, il entrait dans le monde des adultes. Les XVIéme et
XVIléme siécles marquent I’époque qui voit émerger « le sentiment d’enfance », (Aries, 1960).
La Renaissance redonne une place au sentiment paternel grace a une nouvelle perception de
I’enfant : il acquiert une plus grande importance aux yeux de ses parents qui lui témoignent de
plus en plus de marques d’affection. Dans la petite et moyenne bourgeoisie, les gargons vont

au college, alors que dans la paysannerie, les jeunes suivent un apprentlssage au.contact des

adultes. Les filles demeurent ignorées du systeme éducatif. S
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siecle, et du fait de I’absence des hommes a la maison en raison de leur mobilisation dans la
1% guerre mondiale, la mére devint le centre de gravité de la famille. L’opinion commenca dés

lors a accepter une « délégation de pouvoir ».

Nous venons de voir comment les roles parentaux furent jalonnés par une série
d’événements qui ont largement impacté la structuration de la famille. Il faudra finalement
attendre 1946 pour que I’égalité entre les hommes et les femmes soit inscrite dans les textes.
Mais c’est véritablement a partir de la crise de 1968 que les changements furent visibles et
permanents (loi du 4 juin 1970) portant sur I’autorité parentale. La toute puissance paternelle
disparut définitivement au profit de la notion d’autorité parentale. Les deux époux eurent des
lors la possibilité d’assumer ensemble leurs réles parentaux. Parallelement a I’émancipation du
travail des femmes, la participation des hommes aux taches domestiques a sensiblement
augmenté. Le XXeme siecle vient confirmer le changement des rapports entre hommes et

femmes, entrainant une nouvelle répartition des roles parentaux.

2.1.2. L’Alliance co-parentale ///;,f;;_::‘;_fh:-?

// //l’ i = /‘/ - \_\Sxt\\
K r\ \Q\.\\

’suaﬂ:’reﬂ ! &SN

. @

.tlﬁfactmn corhjpgale‘et I-- il

X ;partenélres[' Podr, Robm et



déterminant de I’engagement paternel (Jacobs & Kelly, 2006 ; Trucotte & Gaudet, 2009).
Quant a Kaczynski et al. (2006), ils étudient I’effet de I’ajustement conjugal sur les conduites
de parentage. Les résultats montrent que le conflit conjugal est associé a un niveau élevé de

conduites parentales inefficaces, surtout celles des péres.

Les incidences du conflit conjugal sur les enfants sont encore mal connues (Durning,
1995). Mais Achenbach (1978) a montré qu’il existait une forte relation entre I’inadaptation de
I’enfant, évaluée par la mére et les mesures d’entente conjugale. D’aprés I’auteur, ce seraient
les garcons qui presentent plus de troubles que les filles dans des contextes de violence
conjugale. De plus, certains conflits conjugaux seraient liés a la présence d’un enfant difficile
dans la famille (Bell & Harper, 1977 ; Lerner & Spanier, 1978). Nous retrouvons ici une
dimension interactive, alimentée par le désaccord entre le couple sur les pratiques éducatives et

qui va influer sur le mode de fonctionnement familial (Block et Morrisson, 1981).

2.1.3. Implication parentale et socialisation de I’enfant

i
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du jeune enfant et I’activité de jeu ne constitue qu’un moment fondu dans la routine du
« caregiving » ; les péres sont souvent dispensés des soins considérés comme plus
contraignants et, dans le temps qu’ils consacrent a I’enfant, ils ont tendance a se livrer

prioritairement aux échanges juges plus nobles du jeu socialisé » (Le Camus, 1997, 106).

Par ailleurs, les résultats des études sur I’implication parentale et la socialisation de
I’enfant se révelent a travers des corrélations positives établies entre le comportement parental
et le comportement social de I’enfant. Par exemple, les interactions sociales de I’enfant avec
ses pairs dépendraient largement de ses interactions avec ses parents. Il semblerait que le
comportement parental et plus particulierement lors du jeu physique avec le pére, ait un impact
sur la maniére dont I’enfant appréhende les interactions sociales avec ses camarades (Ricaud,
1998).

2.1.4. Dissonance éducative

Les études sur I’éducation familiale tentent de dégager soit des mode,lesr soit_des
e T
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effective des autres agents éducateur. Le quatrieme niveau conjugue les trois niveaux
précédents, impliquant les divergences internes et externes dans I’éducation des différents
enfants au sein d’une méme famille. Du reste, ces differents niveaux de dissonances vont avoir

un impact direct sur I’enfant, selon la maniere dont il les percoit.

2.2.  L’éducation percue par les enfants

Etant donné notre posture théorique, nous inscrivons cette recherche dans la lignée de
Wallon qui considére I’enfant comme acteur de son propre développement. Nous considérons
donc que I’enfant, au méme titre que I’adulte est au cceur des interactions au sein des différents
milieux de vie dans lesquels il évolue (Montandon, 1997). Dans ce sens, seule la prise en

compte systématique du point de vue des enfants permet de saisir la réalité subjective du sujet.

Montandon (1997) s’est intéressée au sens que les enfants attribuent a leur éducation et
met en lien le rapport a I’expérience familiale et le rapport a I’école. Montandon note que les
parents et les enseignants, en tant qu’agents de la socialisation jouent un role centraldans la
“"“‘x_\_':‘-\\ﬂ
représentation que les enfants ont de I’éducation. Les résultats de cette,e@e/mmmm q\U@;QI\; .
« I’expérience éducative familiale a certainement quelque chose a fa(pe//gxfec fa.@amere doﬁt \\\

s \ \\‘\-\1 .

o N
ils investissent les apprentlssages scolaires et les finalités qu lls,letirésﬁlg ﬁ”fbv (M”@htandﬁmmm U"\L N

femme par rapport a I’homme. Mais en réalité, les femmes ocwpént uné plaf:e tres lmportanLte

le masculin et le féminin (Ben Salem, 2009).



2.3.1. Place de la mére et role d’autorité

Un bref retour en arriére est nécessaire pour comprendre la complexité des relations
hommes/femmes et les roles de pouvoir au sein de la famille tunisienne. Le premier constat
que nous etablissons, est qu’en dépit de ce que nous pouvons imaginer du réle de pouvoir
exercé par le patriarche au sein de la structure familiale, ce pouvoir n’en demeure pas moins
diffus au sein de la famille (Ben Salem, 2009). D’aprées Ibn Khaldoun (1967), le chef de
famille est bien plus le représentant du pouvoir a I’extérieur qu’a I’intérieur de la famille. Son
autorité, a une grande valeur symbolique, mais elle est surtout imposée par la rigueur de son
comportement puisqu’il se doit d’observer les mémes regles que celles qu’il impose a la
famille. Mais ce qui semble intéressant a signaler, c’est que ce patriarche exerce son autorité
seulement en cas de crise au sein de la famille. Ce qui laisse une place centrale au role de la
meére. « Au bout du compte, contrairement a I’apparence que présente la structure sociale,
c’est la mére éducatrice et transmetteuse de la loi, qui est le véritable pivot de la famille »
(Ben Dahman, 1984, 81).
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nouveaux concepts emergent tel que «la co-parentalité » et «I’alliance co-parentale »
(Frascarolo, 2001a ; Rouyer, 2007 ; Bergonnier-Dupuy et Robin, 2007) illustrant la recherche
d’égalité homme-femme au sein du couple pour un meilleur soutien mutuel dans les taches
éducatives. Selon Frascarolo, les parents considéerent que « dans la mesure ou I’enfant est le
fruit d’un couple, il semble difficile de considérer le réle d’un parent sans tenir compte de

I’autre, car ils forment un tout, un systeme » (Frascaolo, 2001a, 98).

2.3.2. Place de la mére dans I’éducation des enfants en Tunisie

De plus en plus en Tunisie, I’éducation des enfants incombe aux deux parents (par
opposition a un modele de famille élargie ou toute la famille prenait part a I’éducation des
enfants). En effet, le modéle de la famille de type nucléaire influence les relations familiales, le
mode d’interactions au sein de la famille et les formes de I’autorité exercée. Méme si la famille
élargie garde une place importante dans la vie affective de I’enfant, elle n’intervient que
marginalement dans I’éducation de ce dernier. Ces changements vont aussi produire certains
effets sur les figures identificatoires retenues par le jeune enfant, sur I’image per/gueﬂup@re et

de la mére qui ne sont peut étre plus relativisés par d’autres figures d’ auIG@/iégEEﬁ,q per?—z\ N
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professionnelles. Toutes les enquétes qui ont été menées sur le sujet montrent que ce sont bien
les méres qui s’occupent de I’enfant quand il est malade et I’accompagnent chez le médecin, ce
sont aussi les meéres qui assurent le suivi scolaire a la maison et vont voir les professeurs a
I’école. Cette tendance est également vraie en France, méme si bon nombre de péres
s’investissent dans ces différentes activités. N’oublions pas qu’en France (en encore plus dans

les pays du Nord de I’Europe), certains péres élevent seuls leurs enfants.

2.3.3. Education parentale et représentation de I’enfant en Tunisie

Au méme titre que pour les familles occidentales, la famille tunisienne joue un rdle
déterminant dans la socialisation de I’enfant. Par conséquent, les caractéristiques de la famille
influencent fortement I’éducation des enfants. Dans I’histoire de la famille tunisienne, nous
pouvions remarquer qu’une des caractéristiques majeures était une socialisation fortement
différenciée selon le genre et des valeurs familiales a forte connotation religieuse (Ben Salem,

2009). En somme, « la socialisation était concue comme I’influence contraignante des adultes

sur les plus jeunes » selon les termes d’Emile Durkheim (cité par Ben Salem ,2@09,\219)
Aujourd’hui, la famille est toujours le principal lieu de socialisation dé/}/enfajmgr&ﬂ@ .
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Najar et Kerrou (2007), estiment quant a eux que le mode relationnel de I’enfant a
évolué : ses relations avec ses camarades d’école lui permettent de faire des comparaisons, il
fait également I’expérience de la compétition, de la réussite et de I’échec. C’est géneralement a
ce moment qu’il est sollicité par ses parents pour participer davantage a la vie familiale et
interrogé sur ses activités a I’école. On accorde davantage attention a ce qu’il dit et un dialogue

plus structuré se met en place entre I’enfant et ses parents.

3. Socialisation de I’enfant en Tunisie

3.1. Ecole et socialisation de I’enfant

De nos jours, en Tunisie, la scolarisation des enfants est considérée comme une prioriteé.
Ainsi les familles mettent tout en ceuvre pour assurer a leurs enfants une réussite scolaire. Un
certain nombre d’indicateurs en témoignent tels que :

e Un taux de scolarisation élevé, et ce dans tous les milieux sociaux, pour les filles comme

pour les garcons ;

scolaire est un motif d’interruption des études ; , (///p

/ /fl’/_':'r

e La mobilisation tres forte des familles pour la reussr[e de

leurs enfants de suivre des cours particuliers.

3.2. Interactions parents-enfants

le parent de méme sexe (Harris et Morgan, 1991). Il éist ossmlé de: rfperér des: -dlfferences
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(surtout les peres) attribuent plus de réponses positives aux comportements des garcons qu’a

ceux des filles.

Les parents tunisiens accordent tres peu d’importance au jeu qui n’est pas percu par les
familles comme moyen d’éducation alors méme que ce registre est important en France et tres
investi, en particulier par les peres. « Le jeu est considéré comme activité spontanée du jeune
enfant auquel on préte peu d’attention » (Ben Salem, 2009, 236). Dans le méme sens, rares
sont les familles qui stimulent I’intelligence de I’enfant a travers I’organisation de visites aux
musées ou monuments. En revanche, les parents préférent souvent que les enfants restent a la
maison devant la télévision. Le fait qu’ils regardent ainsi pendant de longues heures des
dessins animés ou autres programmes est considéré par les parents comme un divertissement
pour I’enfant, car «l’univers » des enfants et celui des parents reste encore relativement
cloisonnés en Tunisie. Trés peu de contr6le est exercé sur le choix des programmes ou les

horaires ou I’enfant est autorisé a regarder la télévision.

T
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Kellerhals et Montandon (1991) ont identifié quatre composantes du processus
éducatif : les objectifs et finalités des parents, leurs techniques pédagogiques, les roles
éducatifs et la coordination entre les agents de I’éducation. Des lors, I’ensemble des actions
entreprises par les différents acteurs sociaux fonde une partie du processus de socialisation de
I’enfant. Néanmoins, le processus d’éducation, les influences du milieu de vie ainsi que les
différentes composantes du processus éducatif peuvent entretenir selon les circonstances des
rapports de complémentarité ou de conflits. Il en résulte que les effets de I’éducation différent
souvent des intentions éducatives. Les deux auteurs distinguent également quatre domaines
selon lesquels le processus éducatif s’opére : I’acquisition des aptitudes spécifiques (les
savoirs), I’intériorisation des croyances et des valeurs (la morale), I’acquisition des normes qui
régulent les relations interpersonnelles (les techniques d’interaction) et I’appropriation des

symboles de I’identité sociale (les marqueurs d’identité).

Il en découle que le processus éducatif conjugue différents aspects de la vie affective et
relationnelle de I’enfant ainsi que les dimensions liées aux objectifs educatlfs a transmettre

selon les stratégies éducatives parentales.

4.1.  Valeurs, normes et stratégies éducatives
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Dans le but de montrer comment de grandes différences peuvent apparaitre dans un
systeme éducatif alors méme que I’on se référe aux mémes normes, Gayet cite les résultats
obtenus par Lautrey (1980). En référence a la théorie de Piaget selon qui, I’équilibration
s’opére entre I’assimilation et I’accommodation, Lautrey reconnait qu’un systeme éducatif est
équilibré s’il conjugue a la fois perturbations et régulations. Si nous transposons cela aux
normes familiales, comme le propose Lautrey, nous constatons que certaines valeurs tendent
vers la perturbation alors que d’autres sont ouvertes vers la régulation. Enfin, pour Gayet
(1995), une part importante de I’orientation finale de la stratégie éducative dépendra a la fois
de I’orientation générale des normes familiales mais également de la hiérarchie établie entre

elles.

Gayet définit les stratégies éducatives comme étant « la pratique des régles de vie
familiales imposées aux enfants des le plus jeune age. Ces regles sont généralement tacites et
doivent susciter chez I’enfant-récepteur des habitudes de comportements durables et valorisés,
tout en évitant que se forment d’autres habitudes jugées novices pour le SUjet ,uuneme ou
pour son entourage. » (Gayet, 1995, 41). Mais I’auteur rappelle qu’il Wgﬂm&g&?x\
compte de la personnalité de I’enfant et que les stratégies educaﬂve&élﬁ?jm(e& par lesparent‘s \x ~
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En conclusion, les stratégies éducatives correspondent a la mise en place d’un projet
éducatif commun a un couple parental qui partage généralement des valeurs communes et dont
les rapports reproduisent des schémas éducatifs vécus lors de leurs enfances respectives. Mais
la question reste de savoir comment juger de I’efficacité des stratégies éducatives. Le caractere
subjectif de la question traitée risquerait de biaiser toute évaluation. A ce propos, Gayet (1995)
propose deux mesures susceptibles de rendre compte de I’efficacité des stratégies éducatives :
la rentabilité scolaire et la rentabilité personnelle. La premiére se mesurerait selon un objectif
de réussite. La seconde, s’inscrivant dans une perspective d’épanouissement de la personnalité,

pourrait se mesurer par I’absence de difficultés rencontrées ou de pathologies avérees.

4.2.  Valeurs, attitudes et stratégies éducatives

Selon Durning, I’éducation des enfants est « une pratique sociale finalisée qui associe
des valeurs éducatives, des représentations relatives a I’action a mettre en ceuvre et des
pratiques effectives en direction des enfants éleves » (Durning, 1995, 106). ll_can_vient
néanmoins de distinguer entre les processus éducatifs eux-mémes et le fau/ﬁ%«pemept\eﬁe NN .
inférés a partir du discours des parents. Durning rappelle a cet egard/qﬁ ,ﬂ fauf e Jslérprudeﬂt\x\\
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I’honnétete, le respect des autres, les bonnes maniéres par exemple ) ; les valeurs éducatives
qui rendent compte d’un contréle interne (il y est fait référence a la curiosité, I’intelligence,
I’ambition et I’autonomie par exemple) ; et enfin, les valeurs éducatives indépendantes de toute

forme de controle (il y est fait référence a I’épanouissement de I’enfant par exemple).

Dans son utilisation trés proche du concept de valeurs éducatives, la notion
« d’attitudes éducatives », est choisie par Pourtois (1979) pour dénommer « la charniére »
entre les valeurs éducatives et les pratiques éducatives. La définition classique du concept
d’attitude a été proposée par Alport (1935, 439) pour qui c’est «un état mental et
neurophysiologique, constitué par I’expérience qui exerce une influence dynamique sur
I’individu, le préparant a réagir d’une maniére particuliere a un certain nombre d’objets et de
situations ». Enfin, pour Verquerre et al. (1994), les attitudes éducatives sont a mettre en lien
avec I’évaluation que les parents portent sur leurs comportements éducatifs, elles peuvent se
traduire soit par des permissions ou des interdictions, soit directement par des actions

éducatives.

fonctionnement educatif du couple parental.

4.3. Valeurs éducatives en Tunisie




négative de lui-méme qui décourage la contestation éventuelle d’un ensemble posé d’avance
comme incontestable » (Camilleri, 1973, 21). Les garcons sont dés lors initiés a la soumission
en méme temps qu’a la virilité, tandis que les filles, éduquées également a la soumission, sont
tenue de préserver leur honneur, ce qui se traduit par le fait de préserver leur virginité (Ben
Salem, 2009).

Nous avons vu plus haut que c’est I’augmentation du taux de scolarisation qui a peu a
peu changé les conceptions de I’éducation de I’enfant. Cependant, ce changement apporté dans
les valeurs et attitudes, place les familles dans un positionnement ambigu face a I’enfant. En
effet, dans la société traditionnelle, I’enfant était considéré comme « incompétent et passif » et
I’éducation était régie par des regles trés rigides (Mahfoudh-Draoui et al. 2000). Cette
conception, malgré I’évolution du mode de vie des familles, demeure fortement présente. Les
parents, pour la plupart continuent de se référer au conformisme et a I’obeissance a travers le
respect de l’autorité et la valorisation des regles religieuses. L’accent est alors mis sur
I’autorité du pére, mais celle-ci est bien souvent déléguée a la mére (Mahdoufh Dl:aouxet al.
2000).

5. Les styles éducatifs

5.1.  Approches structurelles

Reuchlin (1972), a quant a lui, retenu deux"‘-_.é}gé ___p'r’_’g_

comportements parentaUX' le premier oppose I’autoritar'-ism



soutien parental identifie trois styles educatifs: Le style «autoritaire » (controle élevé et
soutien faible) qui caractérise les parents qui tentent de contrbler les comportements et
attitudes de leurs enfants selon un principe de regles invariables. Le style « permissif » (peu de
contrble et soutien élevé) est le propre des parents qui tendent a valoriser les désirs, les
comportements et les pulsions de leurs enfants, en ayant trés rarement recours au controle et
aux punitions. Le style «authoritative » (contrdle et soutien élevés) caractérise enfin les
parents valorisant une attitude qui encourage les échanges verbaux avec un usage de leur

autorité en cas de nécessité, grace a la présence de regles.

L’étude de Lautrey (1980) tente d’établir un rapport entre classe sociale, milieu familial
et intelligence. L auteur s’inspire de la théorie piagétienne et considere comme favorable au
développement cognitif de I’enfant, un milieu de vie présentant a la fois des régularités, des
perturbations et des stimulations qui vont causer des déséquilibres pour permettre ensuite des
rééquilibrations. Il soutient I’hypothese que le processus d’équilibration des structures

cognitives dépend du contexte de fonctionnement familial et définit trois types de ,a,mllles Les
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parents). Un dernier groupe représentant 8% des parents n’a pu étre catégorisé en raison de la

complexité de ses représentations.

Identifiant les caractéristiques spécifiques aux styles identifiés, I’auteur note que dans
les milieux « traditionnels », I’autorité du pére est plus importante que celle de la mere. Le
garcon conserve une position plus privilégiée par rapport a la fille et la répartition des taches
reste traditionnelle. Paralléelement, la relation entre parents et enfants est caractérisée par un
controle strict surtout en ce qui concerne les pratiques religieuses. En revanche, concernant les
catégories de parents dites libérales, si les parents continuent d’orienter les choix des filles
(choix des amis et des loisirs par exemple), ils mettent également I’accent sur I’importance de
développer leur autonomie. Ils ont également une attitude ouverte vis-a-vis des mass médias et
des conseils de I’entourage. On retrouve également chez ces parents une attitude plus centrée

sur I’enfant et ses besoins.

En conclusion de cette enquéte, I’auteur releve des difficultés d’ apprehens,pn_djkmode
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longitudinale concernant I’influence de I’éducation familiale sur les attitudes et comportements
de I’enfant en général et sa réussite scolaire en particulier. Les raisons qui ont motivé ce choix
sont d’aune part, une tres bonne concordance entre cette classification et les modeles

theoriques cité plus haut et d’autre part une conception plus proche du terrain.

5.2.  Approches interactionnistes

La compréhension du processus éducatif implique une analyse des positions
structurelles en vue de leur intégration dans un systeme d’interactions. De fait, I’approche
interactionniste suppose la nécessité d’appréhender la dynamique au niveau des relations entre
les divers acteurs ou instances de I’éducation. Cette approche s’oppose a la perspective
unidirectionnelle et insiste sur la participation active des enfants, les considérant avant tout
comme acteurs de leur propre socialisation, engagés dans les interactions avec les différents

agents éducatifs.

Partant de ce point de vue, certains auteurs ont cherché a comprendre Igs#figs des
comportements des enfants sur les attitudes des adultes. Cette dlrectlon/déreéﬁefrﬁhg @ NN
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I’enfant et les comportements ont di étre analysés en séries de sequences (Osofsky & Connors,
1979).

Une deuxiéme tendance dans les travaux modernes est celle des chercheurs tels que
Bronfenbrenner (1979) qui dépassent I’analyse des situations en termes de réciprocité ou de bi-
directionalité parent-enfant pour étudier le caractere systémique du processus de socialisation.
Selon cette optique, chaque relation dyadique entre individus incarnant un rdéle dans une
famille peut influencer toutes les autres. Sous cet angle, il devient insuffisant de considérer
uniquement les effets mutuels directs des comportements des parents et des enfants.

Une troisieme direction de recherches interactionnistes met en relation les processus
éducatifs familiaux et I’environnement de la famille (Leichter, 1978 ; Bronfenbrenner, 1979).
A cet égard, Bronfenbrenner propose un modéle conceptuel qui appréhende les différentes
relations et influences de tous les acteurs impliqués dans la socialisation des enfants. Ce

modele offre une vision globale du milieu de vie de I’enfant. Cette démarche « écologique du
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Enfin, Malrieu et al. (1969) ont distingué quatre styles educatifs parentaux a partir de la
combinaison des deux caractéristiques (sécurité et loi) :

e «Trop de loi et peu de sécurité » correspond au style « RIGIDE » ou les parents font
preuve d’une grande sévérité et d’une forte exigence pour le travail et les projets
d’avenir. Leur anxiété ne permet pas a I’enfant de trouver la confiance en soi
indispensable aux apprentissages ;

e «Pas de loi et trop de sécurité » correspond au style « COUVREUR » caractérisé par
une hyper protection anxieuse des parents et I’absence de sanctions ; les exigences
scolaires et les projets d’avenir étant d’un niveau inférieur ;

e «Pas de loi et pas de sécurité » correspond au style « LAISSER-FAIRE » ou la sévérité
et la protection sont inexistantes et les incitations au travail scolaire peu suivies ;

e «Présence équilibrée de loi et de sécurité » correspond au style « STIMULANT » ou
les parents manifestent une attention soutenue au travail de I’enfant, le climat de

confiance et les sanctions modérées favorisant I’effort et I’autonomie.
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compte tenu de I’évolution des roles et steréotypes féminins et masculins, les parents éduquent

différemment aujourd’hui, leurs filles et leurs gargons.

Peu d’études ont été menées sur les pratiques familiales de socialisation différenciée
durant I’enfance. Selon Rouyer (2007), particulierement a cette periode et contrairement a la
petite enfance, les relations parents-enfants sont surtout dirigées vers I’accompagnement
scolaire. Néanmoins, on observe de plus que les attentes des parents vis-a-vis de leurs enfants
sont différentes et une plus grande tolérance a I’égard des garcons est observée. Par exemple,
les pratiques éducatives familiales (milieux ouvriers et employés) sont structurées de facon
plus rigide pour les filles 4gées de 9 ans et une plus grande autonomie est laissée aux gargons.
(Vouillot, 1986). En revanche, les filles sont davantage responsabilisées que les garcons en ce
qui concerne les taches domestiques, le travail scolaire et les activités relatives a leur
apparence physique et le sont beaucoup moins en ce qui concerne I’organisation familiale et
les prises de décision (Bouissou, 1996).

Dans le domaine scolaire, des travaux mettent en avant des attltudes/t/e@m@@gmertts ~.
différenciés des parents envers les aptitudes et la réussite scolaire des/gﬁ;gensé’ td /safﬂJes fPar \ DN
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La socialisation différenciée selon le genre observée durant I’enfance perdure a
I’adolescence (surtout dans les milieux défavorisés). En effet, les attentes et les représentations
parentales continuent a se différencier en fonction du sexe de leur enfant a beaucoup d’égard
(Rouyer, 2007). Ainsi, si les parents envisagent I’avenir de leurs enfants des deux sexes en
terme de réussite professionnelle, pour les garcons s’ajoutera la réussite sociale et pour les
filles la réussite familiale (Vouillot, 2004). Dans le domaine des capacités scolaires, les parents
attendent des garcons qu’ils soient meilleurs que les filles en mathématiques et en sciences
(Parsons et al., 1982 ; Tenenbaum et Leaper, 2003). Au demeurant, ces systémes de croyances
parentales auront d’autant plus d’impact si les parents congoivent les compétences comme peu

modulables (Pomerantz et Dong, 2006).

Par ailleurs, les travaux montrent que les parents exercent des pressions a la réussite
chez leurs enfants de fagon différente selon le sexe de ceux-ci. Les péres en particulier
semblent plus concernés par la réussite de leurs fils que par celle de leurs filles (Hoffman,
1977 ; Block, 1983). En outre, la différence des pratiques éducatives selon le_sge de
I’adolescent est plus marquée dans les milieux défavorisés. (De Leonardls e@ssamjeﬁl_g%t . \
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Jaecklin, 1974 ; Rollins et Thomas, 1979).



6.2.  Socialisation de I’enfant et différenciation selon le genre en Tunisie

En Tunisie, dans la société traditionnelle, la scolarisation des garcons visait
essentiellement I’acquisition d’un savoir-faire ou I’apprentissage d’un métier, souvent celui du
pére. Celle des filles visait I’acquisition d’aptitudes censees leur permettre de devenir de
bonnes épouses ou de bonnes meres. Aujourd’hui, le fossé entre hommes et femmes tend a

diminuer.

Malgré cela, alors qu’on pourrait s’attendre a ce que les modes de socialisation soient
de moins en moins différenciés selon le genre, les recherches montrent que I’on continue
d’accorder plus d’attention a I’éducation des garcons (Mahfoudh-Draoui, 2000). En effet,
Mahfoudh et Melliti (2007) observent que plus de liberté est accordée aux garcons alors que
les filles sont davantage « protégées » et restent encore largement socialisées dans la
perspective de devenir « maitresse de maison ». Les mémes auteurs relévent néanmoins que
quand les filles obtiennent de bons résultats scolaires, tout est mis en ceuvre pour leur

permettre de réussir. Et méme si les filles manquent de liberté par rappo }uﬁg@_ﬁg@ﬂs&un\e
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suivant : pouvoir social des parents, mode de cohésion familiale et identité des parents
(Kellerhals et Montandon, 1991).

Les différentes stratégies educatives adoptées par les parents impliquent des différences
de finalités et valeurs éducatives entre parents de divers milieux sociaux. Par exemple, certains
travaux se sont intéressés a I’analyse des formes de discipline et de punition des enfants
(Bronfenbrenner, 1958). Les résultats des recherches font apparaitre que les familles populaires
ont davantage recours aux chatiments corporels pour punir leurs enfants que les familles
bourgeoises (Gecas, 1979). Plus largement, on a montré que les familles les plus défavorisées
font davantage usage de coercition, de contraintes et de force dans leurs méthodes éducatives
que les parents appartenant aux milieux les plus favorisés. Ces deniers cherchent surtout a
communiquer avec I’enfant, a lui offrir leur soutien et a adopter une attitude plus
« démocratique » (Cook-Gumperz, 1973 ; Baumrind, 1971 ; Bernstein & Henderson, 1973 ;
Gecas & Nye, 1974 ; Kellerhals et Valente, 1987).
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« les familles orientées vers des personnes ». Les premieres sont celles ou les rapports entre les
parents et les enfants découlent d’une forte différenciation selon les statuts générationnels et
sexuels. Dans les secondes, les rapports et les décisions sont surtout modulés par la

reconnaissance des qualités personnelles spécifiques a chacun.

Au demeurant, certains travaux qui ont cherché a établir un rapport entre la position
sociale des parents et les pratiques éducatives ne se sont pas limités a I’étude du statut
socioprofessionnel actuel des parents. Percheron (1981) a étudié la trajectoire sociale des
parents pour montrer comment les familles « en mobilité ascendante » ont tendance a valoriser
davantage le travail et la réussite scolaire dans I’éducation de leurs enfants. Par ailleurs, dans la
lignée du courant anthropologique, certains auteurs mettent en relation les stratégies éducatives
parentales avec leurs origines culturelles réfutant ainsi les hypothéses de I’existence d’un
« handicap » ou « déficit » culturel chez les familles dont le modele ne correspond pas au
modele de fonctionnement de la famille occidentale bourgeoise (Allen, 1978 ; Cross, 1981 ;
Hill, 1981 ; Ogbu, 1984).
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avec I’école a travers I’accompagnement scolaire. Dans cette étude, Préteur et Vial s’inscrivent
dans la lignée socioconstructiviste, considérant que bien avant I’apprentissage formel de I’écrit
a I’école, I’enfant élabore des représentations et connaissances a propos du fonctionnement du
langage écrit et ce, a partir d’expéeriences sociales informelles. Par conséquent, ces
représentations et connaissances sont plus ou moins elaborées en fonction de la richesse des

interactions sociales et, en I’occurrence, familiales.

L’intérét de cette étude revét la question du sens que peut prendre I’objet de savoir pour
I’enfant. A cet égard, nous pouvons citer Charlot qui définit le rapport au savoir comme étant
« une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et I’école comme
lieu, ensemble de situations et de personnes » (Charlot et al., 1992, 29). En Effet, pour Charlot
(1997), la famille apparait comme un lieu de construction du sens de la vie, c'est-a-dire des
autres et de soi-méme. Les auteurs rapportent que pour rendre compte de leurs rapports au
savoir, les éléves désignent régulierement une personne ou un groupe de personnes comme
agent d’apprentissage, et en I’occurrence leur famille. C’est ainsi que Charlot a,;demxe les
différentes formes « de demandes familiales » comme étant des proce§8us/ @tas\w“mems N
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CHAPITRE 3 : RAPPORT AU SAVOIR, UNE CONSTRUCTION SOCIO-
FAMILIALE ET INTERSUBJECTIVE

La notion de rapport au savoir doit son essor a I’influence de plusieurs courants : alors
que les psychanalystes proposent une réflexion autour de la genese de la pulsion de savoir, les
« socio-formateurs » développent un débat qui réfute la théorie de I’handicap socioculturel.
Mais ce sont les équipes d’ESCOL™, du CREF! et de PDPS*qui constituent les principales
orientations actuelles. La notion de rapport au savoir a inspiré plusieurs travaux dans
différentes disciplines, a savoir la psychologie, la sociologie, la psychanalyse et les sciences de
I’éducation. Elle permet de réfléchir la question de I’école et de I’éducation sans réduire I’acte
d’apprendre aux seuls processus cognitifs. Néanmoins, le débat que suscite aujourd’hui cette
notion implique des enjeux théoriques, empiriques et sociaux. Si le concept de rapport au
savoir est difficile a délimiter, son étude permet de déboucher sur des implications importantes

du fait des possibilités qu’il offre.
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nature et I’univers du fantasme. Il fait I’hypothese que c’est le groupe familial qui constituerait
le milieu au sein duquel ces niveaux évoluent. Le rapport au savoir étant un processus en

mouvement, il dépendrait des lors de cette dynamique psychique familiale.

La genése du rapport au savoir dans le milieu familial, commence d’abord par la
constitution d’un couple qui fait un projet de vie commune, chacun des partenaires ayant déja
élaboré son rapport au savoir en fonction de sa propre histoire familiale a un niveau
inconscient. Il faut de plus prendre en compte I’effet de la dynamique du couple ainsi que les
interactions quotidiennes sur le rapport au savoir de chaque partenaire. Finalement, c’est
I’ensemble de la dynamique ainsi que les expériences du couple qui contribuent a élaborer une
culture commune au groupe familial. Et c’est dans ce milieu culturel commun que les enfants
vont constituer a leur tour leur propre rapport au savoir, grace aux interactions qu’ils
développent avec leurs parents et autres membres de la fratrie, ainsi que d’autres membres de
la famille élargie tel que des grands parents, des oncles, des tantes ou des cousins (Mosconi,
1996).

Selon Mosconi (1996), outre les interactions familiales, la COI]SprjHOI‘I éf /y tlo \\QQ _\
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appartiennent a une catégorie socioprofessionnelle différente, il y a de fortes chances pour
qu’ils n’aient pas développé les mémes rapports au savoir, ce qui peut entrainer des conflits de

classe sociale au sein méme de la famille.

1.1.2. Rapport au savoir et modeles familiaux

D’apreés certains auteurs, ce sont surtout les conflits et contradictions entre sexes qui ont
le plus grand impact sur le rapport au savoir des conjoints et des enfants au sein de la famille.
Nous allons illustrer nos propos par deux modéles de conjugalité (Roussel, 1980 ; Kellerhals et
al., 1982).

Le premier modéle a vu son essor avec I’émergence de la société industrielle dans la
moyenne bourgeoisie. Ses principes reposent sur une division du travail ou le rdle de I’homme
consiste a travailler et la femme a s’occuper du foyer et de I’éducation des enfants. Dans ce
modele, seul I’lhnomme a acces aux savoirs suite a une formation professionnelle qui lui confere
un statut social. Quant a la femme, elle est entierement dépendante de I’hommMam son

rapport au savoir, car considérée comme subordonnée aux hommeséEll‘emm \
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conjoints sont tous les deux pourvus « d’atouts socioéconomiques ». 1ls « s’associent » pour
favoriser leurs chances d’atteindre des objectifs explicites. Ce modele illustre un exemple
d’égalité des statuts. Les conjoints sont autonomes et développent une importante ouverture
sur I’exterieur. Le rapport au savoir des partenaires est ici pensé en termes de differences et de
similitudes et peut étre un lieu de rivalité et de compétition, mais la place importante laissée

aux négociations permet d’aboutir plus aisément a des compromis.

Nous nous interrogeons sur la nature de la construction du rapport au savoir des enfants
au sein de ces deux types de familles. Dans le premier modéle familial de type « fusion », les
enfants construisent leurs rapports au savoir par identification au parent de méme sexe, ils sont
prisonniers du désir de leurs parents et des attentes que ces derniers nourrissent a leurs égards.
En revanche, dans le deuxiéme modele familial de type «association », la constitution du
rapport au savoir est plus élaborée grace a la flexibilité des modeéles, les enfants sont
considérés comme des partenaires autonomes, capables de construire leur propre trajectoire

selon leurs propres objectifs.
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sens et de valeur puisque le sujet accorde une valeur aux savoirs selon le sens qu’il leur

confére.

Rochex (1995) décrit deux registres relatifs a I’élaboration du rapport au savoir chez
I’éléve : le registre identitaire et le registre épistémique. Pour I’auteur, le rapport identitaire
prend sens pour le sujet en référence a des modeéles identificatoires, des croyances et des
valeurs, tandis que le rapport épistémique se définit selon ce que I’acte d’apprendre et le fait de

savoir représentent pour le sujet.

De fait, tous les éléves développent un rapport au savoir qui leur fait sens, mais ce
rapport peut étre de nature a favoriser ou au contraire a géner I’appropriation des savoirs,
participant ainsi a I’élaboration de mode différents d’expériences scolaires. Ainsi, les bons
éleves accordent du sens aux activités et contenus d’apprentissage, favorisant par la leur
développement intellectuel et culturel. lls inscrivent I’acte d’apprendre dans une logique
institutionnelle d’apprentissage et de développement et intégrent faC|Iement 1es,enjeux
socioculturels de I’école. En revanche, les éléves en difficulté, qui se sﬂugn@qugmeﬂt MQ\

“\
«une logique de cheminement », ne parviennent pas a investir I’ métjfﬂhom et /gsagtlwtes >x N
/z(> ; \’:\3\\ R
d’apprentissage. Ceci les place dans une difficulté a s’ approprler je,szﬁgiﬁ_et.%;eonn&manc@ﬂ %) *\1\\__

."’ .'; A

: ma|s|pom;{bue & ale"f

,-JI



dispositifs pédagogiques qui contribuent a son élaboration, ces pratiques et dispositifs étant

plus ou moins favorables a I’appropriation des savoirs scolaires (Rochex, 2002).

2. La genése du concept de rapport au savoir : du savoir au rapport au savoir

Nous nous proposons de faire un retour sur I’historique de la notion de « savoir ».
Beillerot (1996), qui s’est également intéressé a la question, a d’abord identifié deux origines
étymologiques du mot « savoir » qui correspondent a deux modéles de pensées européens :
I’étymologie allemande du mot qui évoque I’idée de voir, d’apercevoir ou de reconnaitre et

I’étymologie latine qui, elle, met davantage I’accent sur I’idée de sagesse et d’expérience.

L’un des auteurs qui a contribué a apporter un éclairage sur la notion de « savoir » est
Foucault. 1l définit le savoir comme quelque chose « dont on peut parler dans une pratique
discursive qui se trouve par la spécifiée : le domaine constitué par les différents objets qui
acquerront ou non un statut scientifique » (Foucault, 1975, 238-239). I s’agit donc de

e

distinguer le savoir de la connaissance a travers ce que Foucault appelle I,Jaie««fcausc]”heéa
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défendant par la I’idée que les savoirs ne sont autres que les apprentissages a acquerir. Le
deuxiéme niveau renvoie a la théorie de Freud selon laquelle le savoir est généré par le désir de

savoir, suite au questionnement de I’enfant sur I’origine des bébés.

Nous adhérons a cette derniére conception qui illustre le rapport entre savoir et
psychisme dans une interaction entre les niveaux cognitif et affectif. Elle s’oppose par la a la
premiére conception, qui représente des savoirs figés dans des stocks. Or, la réalité des savoirs
est plutdt celle d’un processus et non celle de produits, car c’est par I’activité du sujet que le
savoir se construit (Beillerot, 1996). Déja Schlanger (1978), dans « Une théorie du savoir »,
développait cette idée selon laquelle tout savoir implique « un sujet connaissant ». Le savoir

impliquant une activité cognitive, il nécessite impérativement de la part du sujet un travail
mental de transformation.

3. Apports de la psychanalyse a la théorie du rapport au savoir (CREF)

3.1. Aux origines de la notion .
/ — ""ﬂ‘*"_.mixx\\:\
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«un mode de présence intrapsychique » de I’objet bien avant sa représentation. A I’instar de
Bion, Begoin-Guignard (1981) recourt au terme de pulsion pour justifier de I’existence des
pulsions épistémophiliques dés la naissance et rappelle que Freud avait utilisé les termes de
« libido sublimee des I’origine » ou «instinct d’investigation » pour illustrer la curiosité

sexuelle chez I’enfant.

Ainsi, ces éléments théoriques permettent de mieux saisir I’implication du sujet dans la
construction de son appareil psychique et dans I’élaboration du rapport au savoir. lls
permettent également d’apporter un éclairage pour une meilleure compréhension des situations

de médiation didactique impliquées dans la relation d’objet.

3.2. Relation d’objet et rapport au savoir

Dans la lignée de Bion, la théorisation de Winnicott en termes de milieu de vie
« suffisamment bon » et d’espace transitionnel nous éclaire sur la compréhension de I’espace
d’enseignement en classe. Dans ce contexte, la relation entre I’enseignant et I’ elgy&peut etre

assimilée a la relation entre I’enfant et sa mere, dans un espace equuj/aleﬁt :aﬂ,% ~ZQDE« N
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moment de la crise oedipienne, remplacer I’objet du désir oedipien pour apporter une

satisfaction substitutive a sa satisfaction impossible.

Ainsi, la relation d’objet est corrélative de la pulsion et devient de ce fait un élément
constitutif principal dans la construction du psychisme. Sa construction s’opere par le passage
d’une relation a I’objet partiel (le sein), a une relation d’objet total (la personne totale de la
meére). Dans la relation d’objet, il existe un lien entre la nature-méme de I’objet et le but de la
pulsion d’une part, et entre le sujet et I’objet d’autre part. L’objet exerce une action sur le but
de la pulsion, bien que le sujet est constitué par ses choix d’objet. Alors que Freud (1915) a
montré qu’il existait plusieurs types de relation d’objet qui évoluent au fur et a mesure de la
maturation du psychisme, Klein (1975) a surtout mis I’accent sur la primauté de I’objet partiel
et sur le clivage de I’objet « bon objet- mauvais objet », cependant que Winnicott (1971) a
décrit la constitution de la relation d’objet, selon I’influence de I’environnement.

Nous allons particulierement nous intéresser a la théorie de Winnicott afin_de mieux

comprendre comment le savoir se fait objet et a travers quels mecamsmes a@rfeie;gaﬁ;?ge d&
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donne ou non a I’enfant un sentiment de confiance, I’aire transitionnelle dans laquelle se
situent les objets transitionnels, pourra ou non se développer. Elle correspond a un moment
transitoire ou la mére est tour a tour soit confondue avec la réalité interne du bébé soit pergue
comme un objet séparé appartenant au monde de la realité externe. Cet espace correspondrait
donc a une zone intermédiaire ente la réalité psychique interne du sujet et la réalité extérieure
partagée par tous. Il représente le produit de I’expérience individuelle vécue par le petit enfant
mais dépend également de la qualité de son milieu de vie. Les caractéristiques de cette aire
offrent ainsi « une variabilité infinie qui contraste avec la stéréotypie relative des phénoménes
en rapport soit avec le fonctionnement du corps propre, soit avec la réalité de

I’environnement » Winnicott, 1971, 193).

3.3. De la relation d’objet a la relation d’objet-savoir

Pour Winnicott, I’aire transitionnelle correspond en réalité a I’aire du jeu (playing) et de
la créativité. L’enfant s’exprime grace au jeu dans I’aire intermédiaire, mettant des objets
appartenant a la réalité extérieure au service de sa reéalité interne et de son imaginaire. Pour
Winnicott, le jeu s’inscrit dans une expérience créative et c’est cette « creati&/rfevpmﬁaﬂ;»&dm
jeu qui va lui permettre d’aborder la réalité extérieure en toute cefnf/ gﬂce (M fS:STJ otbwt \\
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elle, le savoir présente des caractéristiques semblables a celles que Winnicott attribue a I’objet
transitionnel ainsi qu’a la culture. Ce lien est d’autant plus remarquable qu’elle constate que
I’objet transitionnel est progressivement désinvesti par I’enfant quand ce dernier commence a
acquerir des savoirs et a developper des intéréts culturels. L’objet savoir est comparé a I’objet
transitionnel car il est a la fois un objet distinct du sujet et une partie quasiment inséparable de
lui, « c’est une possession non confondue avec lui, tout en n’étant pas reconnue comme un
objet externe » (Mosconi, 1996, 85). Dans ce sens, «le savoir se présente par excellence
comme un médiateur entre la réalité psychique personnelle et la réalité extérieure partagée. Il
prend la suite de I’objet transitionnel dans ce passage qui méne I’enfant puis I’adulte de la
subjectivité pure a I’objectivité » (op.cit. 86). Comme le jeu, le savoir favorise la confrontation

des idées avec I’expérimentation, permettant ainsi au sujet de construire sa propre réalité.

Pour illustrer le passage de la relation d’objet au « Rapport au savoir », il faut se référer
a la théorie de la sublimation de Castoriadis (1975). La sublimation y apparait comme la
socialisation de la psyché : « La psyché s’approprie le monde social par la constltuILQn d’une
interface de contact entre le monde privé et le monde public ou commun »f&;as{onaﬁwzws\ ~
420). La sublimation implique de remplacer un objet propre ou prlye’p’a:ruﬁ(@b/jﬁ@glal “au ?1\:-\\\
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premier groupe social auquel appartient I’individu, joue aussi un role déterminant dans la
construction de son rapport au savoir. En effet, c’est au sein de la famille que I’enfant
développe ses premieres interactions sur un mode conscient mais aussi inconscient. Et en
méme temps qu’il va construire sa personnalité, il va élaborer les prémices de son rapport au
savoir. Pour comprendre les interactions nécessaires a la construction du rapport au savoir de
I’enfant, la référence aux travaux de Freud s’impose, car pour I’auteur de « Psychologie des
foules et analyse du moi », la psychologie individuelle et la psychologie sociale sont en réalité
tres proches, puisque « dans la vie psychique de I’individu, c’est invariablement I’autre qui est
appréhendé comme modele, objet, soutien et adversaire, la psychologie individuelle est donc
des le départ, en méme temps, psychologie sociale, dans le sens élargi, mais pleinement
justifiée du terme » (Freud, 1981, 123).

Enfin, pour Freud « la pulsion sociale » et « la pulsion de savoir » se développent dans
le groupe familial mais ne constituent pas des pulsions primaires et de ce fait ne revétent pas
un caractere «originaire » ou «irréductible ». Donc, méme si Freud souligne le_caractere
précoce de « la pulsion de savoir », dont I’activité correspond a la « sublmgaepr’ dg*%&:@g‘lﬁx
maitriser » et qui utilise comme énergie «le désir de voir », elle/ﬁe/ﬁanstfwﬁ}&pas *UHE\‘«x -
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3.5. Elaboration du rapport au savoir : de la famille a la société

Selon Mosconi (1996), outre le niveau intra-personnel, la constitution et I’évolution du
rapport au savoir fait intervenir trois niveaux de processus familiaux : un niveau inter-

personnel, un niveau groupal et par la suite un niveau social.

A un niveau inter-personnel nous avons déja vu que la relation d’objet était constitutive
de la construction du rapport au savoir de I’individu. Alors que Freud fait correspondre « la
pulsion de savoir » au moment du complexe d’&Edipe, Klein (1975), situe I’origine de «la
pulsion épistémophilique » a un moment précoce du développement la faisant coincider avec la
phase de « position dépressive » durant laquelle I’enfant appréhende la mére comme objet
total. Mais pour que le désir de savoir se développe, il doit étre positivement investit par la
mére et I’entourage, sinon, il a peu de chance de se maintenir. Ainsi, « le désir des parents de
voir naitre I’intelligence de I’enfant et le plaisir de le voir développer ses facultés jouent un
réle déterminant dans I’investissement par I’enfant des activités perceptivo-motrices et

cognitives » (Mosconi, 1996, 106). C’est seulement a ce prix que I’ enfant/oun:a ie&_fmlesu
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4. Les limites des apports psychanalytigues a la théorie du rapport au savoir

L’apport de la psychanalyse est sans conteste considérable pour la compréhension de la
genese du désir de savoir, mais Charlot (1997), méme s’il ne rejette pas tout a fait la notion de
« pulsion », estime que c’est une erreur que de considérer qu’une pulsion qui rencontre un
objet particulier, nommé savoir, devient par la, « désir de savoir ». C’est « le désir du monde,
de I’autre et de soi qui devient désir d’apprendre et de savoir, et non le désire qui rencontre un

objet nouveau, le savoir » (Charlot, 1997, 53).

Rochex (2004), quant a lui, pense que les objets de savoirs communs existent avant la
scolarisation et continuent a se développer en dehors d’elle. Pour Rochex, I’intérét de la
scolarité est de développer un rapport second a ces savoirs et expériences du monde, du
langage et de I’individu. Dans ce sens, I’apprentissage de I’écrit préconisé a I’école permet de
transformer le rapport au langage en un rapport réflexif ou il devient outil de penseée.

Aulagnier (2001) remarque que le champ de la psychanalyse renvor/a/d'é%;(jigmatl_ne_s
d’activités spécifiques dont les normes et contraintes posent les limites, /evﬁa//@};ﬂ'—ije '/ "

que celle d’autrui. Ainsi, l’auteur parvient a s’inscrire a Iefgek des mcép
el ﬂ/
/// Pl “_\'\-\‘_ /—f f

« subjectlwstes » de la psyche qui, dans la pure tradition des ps_ychgqal stes et au ﬂomde

12
ychiques et se r ele

indispensable pour une meilleure compréhension du suje



5. Une conception psychosociale du rapport au savoir (ESCOL)

5.1. Aux origines de la notion

Les premiers travaux de I’équipe d’ESCOL ont donné lieu a la publication de I’ouvrage
« Ecole et savoirs dans les banlieues...et ailleurs » (Charlot, Bautier et Rochex, 1992) dans
lequel les auteurs tentent de conjuguer les analyses théoriques antérieures de Charlot et les
approches issues des sciences du langage et de la psychanalyse afin de mieux étudier la
question de la reproduction sociale. Face a la question des inégalités sociales, la notion de
rapport au savoir vient alors pallier les concepts tres généraux qui ont traité la question, tels
que le concept « d’Habitus » chez Bourdieu (1966) et le concept de « Code » chez Bernstein
(1975). En effet, ces concepts ne prenaient pas en considération la diversité interne des groupes

sociaux et ne laissaient pas la place a la spécificité des individus.

Mais comme le souligne Rochex (2004), I’objectif de I’équipe d’ESCOL n’était pas

d’infirmer ou de confirmer les théories de la «reproduction sociale » mais.-avant _tout
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De cette conception particuliere découle la methodologie utilisee par 1’équipe
d’ESCOL. Elle consiste a mobiliser les travaux cliniques et les élaborations théoriques de la
psychanalyse concernant la question de [I’identification et des projets familiaux pour
comprendre le processus de genese des rapports au savoir et des modes d’expérience scolaire
des enfants issus de milieux défavorisés (Rochex, 1995 ; Charlot et Rochex, 1996). Cette
méthodologie vient pallier les lacunes des analyses sociologiques qui ne prenaient guere en

compte les spécificités propres de I’individu.
5.2. La question du sens

La question du sens, longtemps réduite a celle de position sociale par les sociologues de
la reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970), est centrale dans I’étude du rapport au savoir. Le
sens répond a une logique d’appropriation et de transformation de soi, situant le sujet a
I’interface d’un rapport singulier et des rapports sociaux (Rochex, 1994). Plus concrétement, il
s’agit de comprendre le sens que I’éléve accorde a I’apprentissage. Quel sens peut-il accorder

au fait d’aller a I’école et d’y apprendre des choses ? Et quel sens donne-t- |I,a4;e,qy |I y

apprend ?
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monde. Il en découle que ces rapports au savoir sont plus largement des rapports sociaux étant

donné que le savoir est produit des rapports gu’entretiennent les hommes entre eux.

Charlot (1997) considére que la question de I’apprendre englobe la question du savoir
et répertorie les differentes figures de I’apprendre :
e Apprendre, c’est s’approprier un objet-savoir, dans lequel sont incorporés les
savoirs (comme par exemple les livres, les ceuvres d’art, etc.) ;
e Apprendre, c’est maitriser des activités (comme par exemple apprendre a lire ou
écrire ou faire du vélo) ;
e Apprendre, c’est établir des relations sociales (comme par exemple le fait de

s’engager dans une relation amoureuse).

En définitive, le rapport a I’apprendre permet de comprendre ce qui pousse I’éléve a
apprendre et de saisir les différents processus mis en place pour appréhender ces figures de
I’apprendre. Nous avons vu que les travaux de I’équipe d’ESCOL ont surtout,pertesur Ia

question du sens dans le rapport a I’apprendre, or cette question dpf sgﬁs’ fQH&/QI% e ZTQ«
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e Le processus « distanciation-régulation ». Il consiste a maitriser une relation et non une
activite. Il s’agit de trouver la bonne distance entre soi et les autres, soi et soi, quand le

sujet est lui-méme en situation.

En résumé, ces trois processus épistémiques engagent un sujet dans une activité en
rapport avec le monde dans «un ensemble de situations et de relations ou il apparait doté

d’une affectivité et ou le rapport au monde est mis a distance et mis en mots» (Charlot, 1997,
84).

5.3.2. Un rapport identitaire au savoir

Tout rapport au savoir présente une dimension identitaire. Apprendre, renvoie I’individu a
son histoire, a ses attentes, a ses reperes, a ses rapports avec autrui, a I’image qu’il a de lui-

méme et a celle qu’il veut donner aux autres (Charlot, 1997).

e Car tout rapport au savoir est aussi un rapport a soi-méme, puisque I’enjeu de

« I’apprendre » réside dans la construction identitaire du sujet. e
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5.3.3. Un rapport social au savoir

subissant son influence.



5.3.4. Elaboration théorique du concept de rapport au savoir

Le rapport au savoir apparait donc comme le rapport d’un sujet au monde. Plus
précisement, le rapport au savoir est rapport d’un sujet au monde, a soi-méme et aux autres.
« |l est rapport au monde comme ensemble de significations mais aussi comme espace
d’activités et il s’inscrit par la dans le temps » (Charlot, 1997, 90). Ainsi, selon Charlot, le
rapport au savoir semble déterminé par un ensemble de significations partagées, notamment a
travers un systéme de symbolisation comme le langage grace auquel se nouent les relations

avec soi-méme et les autres.

Le rapport au savoir implique également une activité du sujet qui marque son
« extériorité » vis-a-vis du monde. C’est en rapport avec cette extériorité que Charlot utilise le
terme « rapport » plutdt que « relation » car I’auteur précise par la que « le sujet se rapporte a
quelque chose qui lui est externe ». Enfin, le rapport au savoir est rapport au temps, qui est le
temps d’une histoire de I’individu, « scandé » par des moments significatifs et qui se déploie

en trois phases : le présent, le passé et I’avenir. Le rapport au savoir est /Qqc:«un fapp
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Par ailleurs, Charlot développe plus amplement le concept de rapport au savoir en
posant la question du désir de savoir et de la représentation de savoir. Concernant la question
du désir de savoir, Charlot considére que le sujet «est » rapport au savoir et non «a» un
rapport au savoir, puisque le sujet est inscrit dans un ensemble organisé de relations. Le sujet
est ainsi defini comme «engagé dans une dynamique du désir ». Cette dynamique est
temporelle et construit la singularité du sujet, et par la méme, entretient celle de son rapport au
savoir. En outre, Charlot met en lien le rapport au savoir et la représentation mentale, en
reprenant les définitions que Jodelet et Gilly™® donnent des représentations (mentales) mettant
ainsi I’accent sur I’idée de «systéme en relation avec d’autres systémes ». Pour Charlot, la
parenté entre le concept de représentation et de rapport au savoir est évidente, méme si les
deux concepts sont différents puisque dans la représentation, ce sont les éléments du systéeme
qui sont pensés, alors que dans le rapport au savoir, ce sont les relations. Enfin, Charlot
distingue le rapport au savoir en tant que rapport social et les rapports de savoir, qui sont les
rapports sociaux fondés sur une différenciation du savoir. Ainsi, le rapport au savoir est un
rapport social, puisque les hommes naissent dans un monde structuré et hlerarc,ljlse&r des
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rapports sociaux, considérés également comme des rapports de savoir. ; /'/,_'}7;’-?1“}"?

5.4. Limites et controverses

empirique.

In Jodelet (1989).




De plus, il s’est avéré que I’analyse des types de rapport au savoir et a I’école, ne
donnait pas acces, si ce n’est indirectement, a leur genese dans des pratiques éducatives et des
modes de socialisation familiale. De ce fait, il est indispensable d’appréhender I’individu a

travers les différents milieux dans lesquels il évolue.

A la lumiere de cette revue des travaux, nous constatons que les études menées par
I’équipe ESCOL se réferent systématiquement a I’échec et a la réussite scolaire, puisque le
rapport au savoir ne peut étre réduit au rapport au savoir scolaire. L’équipe du CREF, quant a
elle, n’envisage pas le rapport au savoir sous cet angle et met I’accent sur le réle de la famille
dans le processus d’élaboration du rapport au savoir. L apprentissage dans la sphére familiale
et I’apprentissage dans la sphére scolaire peuvent deés lors étre considérés conjointement, dans

leur complémentarité.

En définitive, les deux écoles apportent des éléments complémentaires et
indispensables a la compréhension du concept de rapport au savoir. Il faut souIaneLgLe les
travaux des équipes ESCOL et CREF se caractérisent par la prise en con,sm;/ra{remﬁ'@j’auke ~ L
dans la construction du rapport au savoir. Ces auteurs s mscrlv;aﬁi/ama (gﬁ }daaw Ilgnee\x .

/ L \ "'\ \—\\\ \
Wallonienne qui presente le sujet comme indissociablement I|e &US{ Ie’:du@ﬁEF( U‘

SN

quant a elle d’apporter une dimension socio- anthropologn}

composantes du rapport au savoir. Dans notre étude, I’ apportfd‘es trave{ukde I ecr&lpg'

L

Quant aux travaux de I’équipe d’ESCOL, ils offrent la posslbl I_“t de catégorlsar et @ed

Comme nous I’avons énoncé plus haut, la notubn efapport alj sa\/ow es’L dlff: Bid

rn_ps de | ehucatloh "dan :

i

\II s-agit d’ operatlonnallser le

formalisation de la notion selon le modéle interactionnis}te'

concept selon I’apport des théories élaborées par Wallon, Vygosky et Malrle'




6.1. Les figures du rapport au savoir

Nous inscrivant dans la lignée des travaux menés par I’équipe toulousaine du
laboratoire PDPS, nous avons pu identifier trois figures du rapport au savoir, dont voici les
points focaux. Il convient néanmoins de spécifier que les modalités des trois figures émanent

d’une approche empirique et se basent sur les caractéristiques des populations étudiées.

e Le rapport épistémique au savoir :

- Le rapport épistémique au savoir est caractérisé par une appropriation active du
savoir par I’éleve. Il parvient a saisir le sens des activités scolaires et les inscrit dans
une expérience intersubjective ;

- Les fonctions sociales et culturelles des contenus scolaires sont identifiées et les
enjeux de I’école sont maitrisés. L’éléve est alors capable d’évoquer des projets
d’avenir dans lesquels le savoir joue un role de médiation ;

- L’éleve du profil épistémique, se positionne comme acteur dans le processus

d’apprentissage. Pour lui, apprendre et travailler signifie qu)/g”"

stratégies d’apprentissage.

e Le rapport utilitaire au savoir :
- Les savoirs prennent sens en tant que bénéfices ou.

L’enfant construit un rapport instrumental agfjsailo

exigences familiales ;

dans lequel il évolue ;



- L’absence de reperes autour des régles explicites et implicites du systéeme scolaire
ne permet pas a I’éléve de se positionner face aux exigences scolaires. Sur le plan
épistémique, apprendre et travailler signifient pour I’éleve, un développement de

comportements normatifs.

6.2. La mobilisation scolaire

Charlot et al. (1992) adoptent le terme de mobilisation en réponse a la question de
savoir pourquoi un enfant investit le champ du savoir. Ou encore ce qui le pousse a apprendre
ou en d’autres termes, ce qui mobilise I’enfant qui apprend. En revanche, Beillerot (1996)
estime que le sens de I’apprentissage correspond a une autre notion qui est celle du désir. La
question serait alors de savoir si mobilisation pour I’un correspondrait a désir pour I’autre. Les
chercheurs d’ESCOL répondent a cette question. Charlot (1997) considere que le désir
détermine I’investissement de I’individu dans une activité mais se pose la question de

I’opérationnalisation du désir.
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I’école élémentaire. 1l en déecoule que les éleves qui se situent dans un rapport epistémique au
savoir sont également mobilisés scolairement et qu’a I’inverse, les éleves dont le rapport est

utilitaire ou externalisé sont non-mobilisés scolairement.

Dans la presente étude, nous allons nous référer aux travaux menes par I’équipe du
laboratoire PDPS qui a identifié deux types de mobilisations scolaires selon le sens donné au
processus de construction du rapport au savoir : La mobilisation subjective qui permet de situer
le sujet dans son expérience subjective et la mobilisation cognitive qui permet de saisir son

degre d’investissement dans I’activité d’apprentissage.

6.3. Les interactions avec le milieu

En référence aux travaux de Malrieu (1976), nous proposons de compléter I’analyse du
rapport au savoir chez I’enfant par I’étude de ses interactions dans ses milieux de vie a travers
« I’interstructuration » de son identité individuelle et celle de ses identités sociales. Selon
notre approche, I’enfant, en tant que sujet auteur de ses actes, conscient de Ieurs S ,gmilcajuons
doté d’une histoire originale et porteur d’un projet de soi ne s accompllt qu @freﬁﬁeﬁgg ad s« N
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pour comprendre les changements tant individuels que sociaux. C’est donc a travers cette
interdépendance et la dynamique des relations interpersonnelles dans leurs roles de
construction de I’autonomisation de I’individu, que nous proposons d’étudier les processus de
construction du rapport au savoir chez le sujet. L’étude des dyades telle que nous la concevons
est a envisager dans leurs interrelations les unes par rapport aux autres. Elles concernent
essentiellement I’accompagnement a la scolarité de I’enfant et cherchent a mettre en avant les

types d’interactions en lien avec I’école.

6.3.1. Dyade parents-enfant

Nous envisageons I’étude de I’interaction entre les parents et les enfants sous I’angle de
I’accompagnement scolaire. 1l s’agit en effet, de I’ensemble des pratiques éducatives instaurées
par la famille pour soutenir la scolarité de leur enfant ainsi que leurs représentations et leurs
attentes vis-a-vis de I’école. Mais il s’agit egalement de prendre en compte dans une

dynamique interactive la perception que se fait I’enfant de ces pratiques.
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Il est a noter que I’enseignant peut aborder des positions différentes selon son propre
type de rapport au savoir, sa vision du monde et sa configuration psychique. C’est pourquoi, il
est important qu’il soit suffisamment contenant et « élastique ». Blanchard-Laville (2001)
propose ainsi la notion de « holding didactique » en référence au holding parental de Winnicott
qui se resume au fait de « sécuriser un groupe d’éléves en contenant ses emotions, pour les
faire entrer en rapport avec le savoir enseigné » (Hatchuel, 2005, 129). C’est a travers cette
expérience pédagogique et dialectique plus ou moins favorable, que I’enfant peut élaborer son

rapport au savoir.

6.3.3. Dyade parents-enseignant

« L’accompagnement a la scolarité peut étre abordé a travers les relations des parents
avec I’institution scolaire, le contréle et I’aide du travail scolaire de I’enfant et la
communication parents-enfant centré sur le quotidien scolaire » (Bergonnier-Dupuy, 2005,
10). En realité, peu d’études ont montré les effets des relations entretenues entre la famille et
I’école. Néanmoins, quelques recherches attestent de I’impact positif de la part;cipaﬂoﬁ des

familles a la vie de I’école a travers les visites ou les participations aux reunr@d’e

la réussite scolaire de leurs enfants (Clark, 1983).
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CHAPITRE 4 : PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESE GENERALE

Notre recherche vise a établir un lien entre les processus éducatifs parentaux et
I’élaboration du rapport au savoir chez des garcons et des filles en début de primaire en
Tunisie. Notre objectif est de montrer comment la construction du rapport au savoir s’opéere a
travers une double dialectique entre le sujet et ses différents milieux de vie et dans les relations
qu’il entretient avec les diverses institutions, plus particulierement I’institution familiale et
scolaire. Plus précisément, cette recherche vise a répondre aux guestions suivantes : Comment
I’éducation familiale contribue-t-elle a orienter le rapport au savoir d’enfants scolarisés

n 1°" année d’école primaire ? En quoi la problématique du rapport au savoir permet-
elle d’aborder les liens entre éducation familiale, socialisation de I’enfant et adaptation
scolaire ? Qu’en est-il des spécificités de cette thématique auprés d’enfants en début de

scolarité vivant dans un contexte urbain en Tunisie ?

Pour aborder toutes ces questions, nous allons commencer par exposer notre
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la méme lignée, Malrieu (1979) et Tap (1979) ont cherché a comprendre comment I’individu
se construit entre personnalisation et socialisation dans un rapport dialectique avec les

différents milieux dans lesquels il évolue.

En construisant son identité, I’individu va d’abord interagir avec autrui et
participer aux institutions en s’identifiant a des modeles. Ce n’est qu’une fois qu’il aura
réussi a objectiver ses participations, qu’il deviendra sujet a part entiere (Tap, 1979).
L approche interactionniste sociale nous a permis d’apporter un éclairage nouveau sur le
développement socio-affectif de I’enfant ainsi que sur I’élaboration de son rapport au savoir.
En effet, c’est en parvenant a résoudre les crises et conflits de personnalisation qu’il traverse
que I’individu parvient a s’émanciper et a objectiver I’acte d’apprendre. C’est donc grace a son
expérience, qu’il va parvenir a élaborer un rapport singulier au monde, et par la-méme son
rapport aux apprentissages et au savoir. C’est uniquement en parvenant a confronter son point
de vue a autrui dans le cadre de ses interactions avec son milieu que le sujet devient capable
de se construire dans le lien social. Enfin, c’est par la médiation des ceuvres qg&s,QQerent
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phénomenes de dissonance éducative pouvant exister entre les deux parents rendant le

décryptage des messages éducatifs parentaux difficiles pour le jeune enfant.

S’agissant des valeurs éducatives parentales, nous cherchons a montrer comment les
valeurs éducatives parentales influent sur les pratiques éducatives parentales. En
confrontant les styles éducatifs et les valeurs éducatives, nous allons également tenter de
repérer les types de dissonances existantes entre les deux. Durning (1995, 107) souligne le
fait que I’éducation des enfants est « une pratique sociale finalisée qui associe des valeurs
éducatives, des représentations relatives a I’action a mettre en ceuvre et des pratiques
effectives en direction des enfants élevés ». Cela montre tout I’intérét mais aussi la complexité
de saisir la dynamique familiale dans son ensemble et d’aborder le probléme selon une
approche compréhensive. En Tunisie, traditionnellement, les systémes de valeurs reposent sur
des modeles régis par la tradition et les référents religieux. Cependant, les changements subis
par la société tunisienne et I’augmentation des taux de scolarisation, ont largement impacté les
conceptions de I’éducation et donc le systeme de valeurs, placant les parents_dqs un
positionnement ambigu face a I’enfant (Ben Salem, 2009 ; Mahfoudh- Draé:lkef ql’f?@@llh ~.
Mais au-dela des contradictions propres a la famille, il s’agit egél@’mgnt fﬁeyﬁqprer{dre\x\\
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Se basant sur une étude empirique, Malrieu et al. (1969) ont identifié quatre styles
éducatifs : sévere, couveur, laisser-faire et stimulant. Cette classification a ensuite été reprise
par les membres de I’équipe 3 du laboratoire toulousain PDPS et plus particulierement par
Préteur, Lescarret et Beaumatin (1992). Et bien que Mahfoudh-Draoui et al. (2000) aient déja
réalisé une étude sur les typologies des familles tunisiennes dont I’objectif était d’identifier les
styles éducatifs, nous avons choisi de nous référer plutdt aux travaux de Malrieu et al. (1969).
Les raisons qui ont motivé ce choix sont d’une part une concordance entre ce modeéle et notre
positionnement théorique et d’autre part une conception beaucoup plus proche du terrain étant
donné que I’étude de Malrieu et al. (1969) repose sur des données empiriques.

Par ailleurs, nous inscrivant dans une perspective interactionniste, nous accordons une
grande importance a la maniere dont les enfants percoivent I’éducation de leurs parents et nous
nous demandons s’il existe un écart entre les pratiques éducatives telles qu’elles sont
congues et mises en ceuvre par les parents et la maniere dont les enfants les percoivent ?
Dans ce sens, les travaux de Montandon se sont principalement intéresses au sens_que les
enfants attribuent a leur éducation et montrent que « I expérience e(wcg/ﬁvegﬁ@rﬁjaé%:t\
certainement quelque chose a faire avec la maniere dont ils mvesnésﬁriﬂes( ppr-
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surtout interessés a la recherche de relations entre caractéristiques familiales et indicateurs de
réussite et d’adaptation scolaires (Espéret, 1975 ; Pourtois, 1979 ; Pourtois & Dupont, 1985 ;
Lautrey, 1980 ; Rondal, 1983). Plusieurs facteurs influent sur la scolarité de I’enfant. Selon
Gayet, « la rentabilité scolaire ne dépend directement ni de la classe sociale d’origine, ni du
sexe mais résulte d’abord de la stratégie éducative pratiquées par la famille » (1995, 65). Il a
néanmoins déja été établi que la stratégie éducatives pratiquée par la famille dépend du milieu
socio-économique (Pourtois, 1979, Lautrey, 1980 ; Palacio-Quintin, 1989 ; Verquerre, 1991) et
du sexe de I’enfant (Vouillot, 1986 ; Zazzo, 1993 ; Mosconi, 1998, 1999 ; Rouyer, 2007;
Rouyer et al., 2011). Ces deux postulats contradictoires en apparence, sont a I’origine de notre
questionnement sur la nature des liens qui existent entre le milieu familial et I’élaboration du
rapport au savoir chez I’enfant. En effet, nous pensons que seule une étude des interactions
entre le sujet et son milieu, et notamment les caractéristiques du milieu socio-économique,
permet d’appréhender son mode de construction identitaire et par la-méme son rapport au
monde et au savoir. C’est en parvenant a dépasser les conflits que le sujet parvient a
s’émanciper. De fait, la construction identitaire du sujet implique son depassement,(au pas) des

différentes situations auxquelles il est confronté.
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dont on doit concevoir la dynamique, non pas en terme de linéarité deductive, mais en termes

de pluralité constructive » (Charlot et al., 1992, 33).

Mosconi (1996), qui affirme que c’est grace a I’étude des processus intrapersonnels
mais aussi interpersonnels, groupaux et socioculturels que I’on peut comprendre comment
I’individu construit son rapport au savoir, ainsi que Rochex (1995, 2002) qui avance que le
rapport au savoir « s’enracine dans les modes de socialisation familiale, dans les habitus, les
pratiques et les valeurs qui ont cours dans les différents milieux sociaux et les différentes
constellations familiales » (Rochex, 2002, 2), accordent de I’importance a la genese du rapport
au savoir dans le milieu familial. Mais aucun de ces deux auteurs n’analyse le milieu familial
selon les processus éducatifs. Pour notre part, nous pensons que grace a la contribution de
Malrieu a I’étude des milieux familiaux (Malrieu et al., 1969), il est possible de saisir les
phénomenes de consonance et de dissonance entre I’école et la famille et d’analyser la nature

des phénomeéne a I’origine de I’élaboration du rapport au savoir chez les éléves.
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En effet, aborder la notion du rapport au savoir conduit a rencontrer des difficultés
d’opérationnalisation du concept. Cette difficulté est due essentiellement a la volonté des
auteurs qui ont abordé cette question de considérer le sujet dans sa singularité et en tant
qu’individu avec une trajectoire scolaire en méme temps que le sujet en développement. En
effet, s’il est possible de repérer les phénomenes les plus importants ayant un impact sur la
trajectoire scolaire, il n’est pas toujours possible d’en mesurer le poids. Les travaux sur le
rapport au savoir se sont donc heurtée a la difficulté d’opérationnalisation de ce concept
(rapport a I’apprendre pour Charlot (1997) ; sens de I’expérience scolaire pour Rochex (1995)),
car le caractére formel de la définition la rend peu opératoire (Charlot, 1997). Rochex (2000)
reprend cette critique au sujet du caractere trop large de la notion : « la large définition que
Bernard Charlot donne du rapport au savoir, si elle peut contribuer a dessiner un vaste
programme de recherches ne s'avére difficilement opératoire en tant que telle pour élaborer et
conduire un travail de recherche particulier ou n'aboutisse & lui assigner un objectif
démesuré » (op. cit.,, 153). C'est pourquoi Bautier et Rochex (1998) préferent parler de
I'expérience scolaire des éleves. Il s'agit en effet de saisir, selon les modes d' mte/pteta\on le
sens que les éleves donnent a leur scolarité. Beillerot (1996) distingue de sotéﬁ&rf’l cel
"flous" qui servent souvent a interpréter et a donner du sens et les cone’epigqm((gp /jfzim;ﬁ N x\\
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savoir puisse faire I’objet de critiques, nous I’avons adoptée car, d’une part, nous allons la
compléter par d’autres types d’analyse et d’autre part, nous inscrivons notre recherche dans
une approche compréhensive basée sur une méthode inductive qui laisse une large part a

I’interpreétation.

Deuxiémement, nous allons tenter de montrer que du type de rapport au savoir, il va
découler un investissement scolaire particulier chez I’enfant, et notamment a travers une
activité, qui se traduit par la mobilisation ou la démobilisation scolaire (Charlot, 1997). De fait,
nous retiendrons comme Préteur & Fondeville (2001) et Préteur et Villatte (2008) le processus
de (dé)mobilisation scolaire comme étant I’une des manifestations du rapport au savoir. Selon
ces auteurs, il existe un lien entre rapport au savoir et mobilisation scolaire chez les enfants. En
effet, la mobilisation scolaire met I’accent sur I’implication active du sujet, puisque le sens que
I’éleve accorde a ses activités va I’amener a se subjectiver. Nous avons défini deux types de
mobilisation scolaire. « La mobilisation subjective », qui renvoie a la capacité du sujet a se

subjectiver dans son expérience scolaire et «la mobilisation cognitive » qU| ,emlolxa la

capacité du sujet a articuler des verbes actifs a des expressions qui se rejaﬁ/auxﬁrgqan@pé “
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optique de comparaison interculturelle mais tente d’articuler les spécificités du milieu tunisien
avec les dimensions étudiées. Si les études déja réalisées en France ou ailleurs permettent de
saisir une réalité subjective et singuliére du sujet, nous pensons qu’il en va de méme pour notre
étude en Tunisie. Le choix du contexte a donc largement influencé notre problématique. En
effet, la question de la différenciation genrée dans I’éducation familiale nous est rapidement
apparue comme essentielle a traiter en contexte arabo-musulman. Avec un taux
d’alphabétisation de 96 % pour les hommes et 92 % pour les femmes aujourd’hui en Tunisie,
nous nous sommes demandée si on éduquait les filles et les garcons de la méme maniere.
Certains auteurs tunisiens affirment qu’il existe des différences dans les processus de
socialisation des filles et des garcons (Ben Salem, 2009) mais le débat sur I’égalité des sexes
reste ouvert, et les différences existent notamment dans d’autres contextes comme celui de la
France (Rouyer, 2007). Dans ce sens, nous pensons que la comparaison entre les deux

contextes pourrait apporter des éclairages nouveaux sur la question.

Afin de délimiter notre champ de recherche, nous avons centré notre €tude sur un
échantillon de jeunes éléves et leurs familles vivant dans un milieu urbain @T}/mf’litbﬁra*tson ~
oI ~N
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polynucléaires (Ben Salem, 2009).



Nous nous demandons alors quelle est la nature des interactions au sein-méme de

ces familles nucléaires vivant en milieu urbain ?

En Tunisie, les travaux font valoir un partage équitable des réles éducatifs parentaux.
En effet, le 13 décembre 2010, a I’occasion d’une conférence ayant pour theme "La famille
tunisienne...défis et aspirations”, co-organisée par I'Organisation Tunisienne de I'Education et
de la Famille (OTEF), la Ministre des Affaires de la femme, de la famille, de I'enfance et des
personnes agées, a souligné que « la famille tunisienne a connu, durant les deux derniéres
décennies, une nette évolution au niveau de la structuration et de la répartition des réles ». On
peut lire sur le site internet du ministére les conclusions suivantes : « ces résultats reflétent
I’attachement aux valeurs d’égalité et de partenariat entre homme et femme, partant de la
conviction que I’éducation des jeunes générations demeure une responsabilité commune entre
les deux parents dans le cadre du partage équitable et équilibré des roles ». Cela illustre bien
la difficulté en Tunisie a traiter de la question de I’éducation familiale. En effet, cette question
semble étre I’apanage de la politique de I’Etat qui, a travers les différentes études reahse\s V|se
a mettre en avant la modernité de la Tunisie en matiére d’égalité homme//zfemmg‘*/t?ﬂ ~]es >
données du terrain nous montrent une toute autre réalité : celle d’ u,n/rﬁﬂ“ﬁde(Le/ycatJon des \1\‘ \
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part de la mise en évidence des propriétes des textes » (cités par Bardin, 1977,129). Les deux
auteurs nomment « procédures d’exploration » les techniques systématiques et automatiques
(comme c’est le cas dans les traitements informatiques) qui vont nous permettre dans un
premier temps d’établir les relations entre les différentes dimensions étudiées, avant de
procéder dans un deuxiéme temps a I’analyse des formes de rapport a I’école et a I’apprendre

des sujets.

Néanmoins, notre méthode d’investigation vise a examiner le bien fondé de

I’hypothese générale suivante :

Conformément au modele de I’interactionnisme social, la dynamique des relations
familiales, de par sa complexité, infléchit la forme du rapport au savoir élaboré par les gargons
et les filles en début de scolarité primaire en Tunisie, dans un contexte urbain.

La dynamique éducative entre les membres de la famille est élargie et restructurée par

la dynamlque éducative scolaire et la forme du rapport au savoir et a I’école eI@bOLe,@r Ies

..// /;?‘: \__/‘/-‘/.—‘_'“—’i.__',éja
/”/%/ { /{—1( r(—’/;\:- -{';\

Py fr/_:~—\~“

Cette hypothese sera réexaminée par la suvte..selon otrq,de ,é"‘

exploratoire sur la base des analyses de contenu e; Ie_l-t_a__s

permettre de déboucher sur I’élaboration d’ un' :‘

primaire en Tunisie, situés dans un contexte urbaln.’,



DEUXIEME PARTIE : DISPOSITIF DE RECHERCHE

CHAPITRE 5 : PRESENTATION DU PARADIGME EXPERIMENTAL
ET EXPOSE DES DIMENSIONS ETUDIEES

Le cadre général de notre recherche s’inscrit dans une approche compréhensive des
phénomeénes étudiés. Etant donné les spécificités de notre objet de recherche et de notre
posture théorique, seule une démarche compréhensive nous semble adaptée. Nous pensons
comme Bourdieu que les objets ne sont pas « objectifs » mais interdépendants entre eux.
Autrement dit, « dans le paradigme de compréhension, les fondements du discours scientifique
ne prennent pas en compte les objets extérieurs indépendants du sujet percevant mais bien les
perceptions, les sensations, les impressions de ce dernier a I’égard du monde extérieur »
(Mucchielli, 2009, 28). Plus concretement, I’approche compréhensive cherche a saisir la
singularité du sujet jusque dans ses contradictions en prenant en compte ses motivations, ses
intentions, ses valeurs et ses croyances. Elle va utiliser entre autres des methodes

d’investigation cliniques, dans une démarche interprétative. ,//;?;_ﬂ.fwx-:;af
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pensee dans ce type de demarches, privilégie le cheminement des constatations particulieres,
tirées d’observations de terrain, vers les concepts généraux et les lois qui les expliquent. Ce
mouvement inductif repose bien évidement sur des connaissances préalables et une expérience
personnelle qui permettent I’analyse et le dépassement de la simple description des faits
observés » (De Singly, 1992, 33). Il ajoute que ce genre de démarche ne se préte pas a tous
types de recherches mais plus particulierement a des recherches ayant pour objet des

typologies ou des modeles explicatifs.

Notre démarche de traitement des données recueillies se déclinera sous deux parties.
Une premiére partie consiste en une analyse de contenu des entretiens menés aupres des 34
sujets. Elle reposera sur le calcul des fréquences d’apparition des catégories qui auront été
définies au préalable selon notre objectif de recherche. La deuxiéme partie s’appuiera sur des
études de cas. Elle permettra d’appréhender la singularité de chacun des sujets et de recouper

gréce au processus de triangulation les différents éléments recueillis. La stratégie de

différentes dimensions étudiées.

1. Les dimensions principales

travers la socialisation du milieu familial » (Pourtois, 1989, 77) 'Nou __:évo
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concept d’éducation familiale par I’étude des valeurs éducatives parentales, I’analyse de

I’alliance co-parentale et I’identification des différents styles éducatifs parentaux.

1.1.1. Les valeurs éducatives parentales

Dans ses travaux, Durning (1995) souligne le fait que I’étude « des pratiques » ou
styles éducatifs est indissociable de I’étude des valeurs éducatives. Lorsque ces valeurs
concernent I’éducation, elles sont nommées « valeurs instrumentales d’éducation ou valeurs
éducatives » (Terrisse et Trottier, 1994). L’intérét de I’étude des valeurs éducatives repose sur
le fait qu’elles véhiculent la transmission sous différentes formes (morales, religieuses,
politiques, etc.) selon les contextes socio-historiques et politiques particuliers (Verquerre,
1989 ; Percheron, 1991 ; Terrail, 1995).

En premier lieu, nous avons abordé les valeurs éducatives parentales sous trois angles :

e Les principes éducatifs ;

e Lesobjectifs éducatifs ;

e Les attentes des parents.

ambitieux) ;

e Les valeurs indépendantes de tout contrdle (un ¢

1.1.2. L’alliance co-parentale

le degre d’entente entre les parents concernant I’ educatlon e_-leu '.,enfaAts Nous avons cho'

développement moral (McHale et al., 2002 ; Kettani, 2009).



A partir des travaux de MacHale (2002), nous avons abordé I’alliance co-parentale sous
I’angle des dimensions suivantes :
e Présence de communication au sein du couple ;
e Degre d’accord dans le couple concernant I’éducation des enfants ;
e Mise en commun des objectifs éducatifs ;
e Partage d’une vision commune de I’enfant ;

e Perception du role parental et I’implication du conjoint.

1.1.3. Les styles éducatifs parentaux

Les travaux sur les styles éducatifs parentaux ont permis aux psychologues une
meilleure compréhension des effets de I’éducation familiale sur le développement de I’enfant.
Sur cette question, la littérature est abondante, mais nous avons choisi selon notre posture
théorique de nous référer aux travaux de Malrieu et al. (1969). Les auteurs ont distingué quatre
styles éducatifs parentaux basés sur la combinaison des deux caractéristiques : securité et loi.

e |e style Rigide « trop de loi et peu de sécurité » ;

e |e style Couveur « pas de loi et trop de sécurité » ;

e le style Laisser-faire « pas de loi et pas de sécurité » ;

1.2. Le Rapport au savoir

au savoir, a I’école et a I’apprendre a cette période du*.-‘_ Y Ioppe ent- (Preteur é; ‘Lou'vet‘i"_
Schmauss, 1993 ; Préteur et Vial, 1998 ; Préteur et Fondevme 2.00
et Villate, 2008 ; Préteur, Hugon et Villate, 2009).
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En tenant compte de la complexité du concept, nous avons opérationnalisé le rapport au

savoir par la catégorisation des différentes figures du rapport au savoir, le type de mobilisation

scolaire et enfin I’étude des interactions entre éléves/enseignants/parents.

1.2.1. Les figures du rapport au savoir

A partir des recherches empiriques menées par I’équipe 3 du laboratoire PDPS et qui

reposent sur des données recueillies sur le terrain, nous avons utilisé trois des quatre figures du

rapport au savoir identifiées par I’équipe toulousaine :

le rapport épistémique, le rapport

identitaire et le rapport utilitaire au savoir. Pour ce faire, nous avons utilisé une grille qui

appréhende le rapport au savoir sous certains angles : les mobiles qui incitent I’enfant a venir a

I’école, le sens qu’il confére a I’acte d’apprendre, les facteurs auxquels il attribue son échec ou

sa réussite, le désir d’apprendre, I’identification des fonctions du savoir, etc.

Selon les spécificités de notre corpus, nous avons opérationnalisé les modalités des

figures du rapport au savoir comme suit :
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Rapport Epistémique

Rapport Externalisé

jﬁ;appoﬁﬂu /gtafra

/"’r// (G~

Aime beaucoup venir a I’école
Donne un sens aux apprentissages

Reconnait la fonction
socioculturelle du savoir

S’auto-évalue positivement

Attribue une cause interne a ses
échecs/réussites

Adopte une position active dans
les apprentissages

Elabore des projets d’avenir
médiatisés par le savoir

Fait référence a une méthodologie
pour apprendre

Montre de la curiosité et un désir
d’apprendre

Vient a I’école pour des motifs
externes aux apprentissages

Ne donne pas de sens aux /" /~]¢ 'L
apprentissages v

Ne reconnait pas la fonction
socioculturelle du savoir

S’auto-évalue négativemént

Attribue une cause externe a ses
échecs/réussites

Inscrit I’acte d’apprendré en—="..- 1;

référence a la norme sdq_lia
I I!.

b W l." oS
Investit peu les projets d’avenir
en lien avec le savoir

Les fonctions et enjeux dg ;-
I’école ne sont pas maitrisés’

Apprend pour faire plaisir 4 ses
parents/enseignants

T apptentissages

Attrlbue une cause externe a ses

“iN'a pés re¢Purs a:une méthode :

Aime bien ven|r al’ ecole

Ne reconnait pas la fonctlon
socioculturelle du savoir

e
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échecs/réussites

AdoPte ne pesition; Dasslvedansﬂ.j_

Ies apprentlssages

Repere un role flou du savoir dans

les apprentissages

Premse pour appfendre g

Va ar ecole pour av0|r un
dipléme/travail

Tableau 1:

Modalités des figures du rapb’o_ft;lg:t'l_;ﬁ' voir




1.2.2. La mobilisation scolaire

Selon Préteur et Fondeville (2001), il existe un lien entre rapport au savoir et
mobilisation scolaire chez les enfants d’école élémentaire. Ainsi, selon ces auteurs, apprendre
signifie d’abord donner du sens aux activités d’apprentissage, a travers I’activité de
subjectivation, mais également au niveau du degré d’implication cognitive dans I’acte
d’apprendre. A partir d’une approche empirique, nous avons repéré deux modalités dans la
mobilisation des sujets (la mobilisation subjective et la mobilisation cognitive) ainsi que des

éléments de démobilisation.

La Mobilisation Subjective. Elle renvoie a « la capacité d’un enfant a se subjectiver
dans son expérience scolaire, c'est-a-dire a se situer comme sujet par rapport au savoir »
(Préteur et Villate, 2008, 5).

La Mobilisation Cognitive. Elle renvoie a «la capacité d’un enfant a articuler des

mobilisation par des évocations de contenus non liés aux apprenussqges' et deg refer\%nces?'
, lll |
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investissement de la part du sujet.

1.2.3. Les Interactions avec le milieu




Afin d’appréhender le processus de socialisation du sujet, nous proposons donc
d’étudier ses interactions au travers des dyades suivantes : Parent / Enfant ; Instituteur / Eleve ;

Instituteur / Parent.

L’étude de la dyade Parents-Enfants a été abordée selon les axes suivants :
- les activités parentales pratiquées avec I’enfant :
o activités de loisirs ;
o accompagnement a la scolarité.
- la perception de I’enfant des attentes parentales vis-a-vis de I’école ;

- les figures identificatoires.

L’étude de la dyade Eléve-Enseignant a été abordée selon les axes suivants :
- I’identification de la fonction de I’enseignant par I’éléve ;

- I’identification de la nature de la relation par I’enseignant ;

- la perception de la nature du rapport au savoir de I’éleve par I’enseignant.__

- la perception de la qualité de I’accompagnement SQoJaWe paﬁé @J Har I} enSelg@nt
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propres performances (Parsons et al., 1982 ; Moscoh

o soit le sujet est une fille ;

o soit le sujet est un gargon.



1.3.1. Le milieu socio-économique et culturel

L’étude de la famille implique la prise en considération d’un certain nombre de
variables socioculturelles et économiques, telles que les caractéristiques structurelles de la
famille, son milieu social, sa composition, etc. (Pourtois, 1979 ; Kellerhals et Montandon,
1991 ; Lautrey, 1980 ; Gayet, 2004). En effet, Les différences de finalités et valeurs éducatives
entre parents de divers milieux sociaux impliquent des variations dans les méthodes

pédagogiques.

Il ne s’agit pas dans la présente étude d’appuyer la théorie du déterminisme social en
mettant en rapport le milieu socio-économique des parents et leurs styles éducatifs, mais bien
de tenter de mieux comprendre le fonctionnement du milieu familial dans lequel vit I’enfant.
Nous avons délibérément réduit I’impact de cette derniere dimension car notre intérét porte
particulierement sur la socialisation différenciée selon le genre en Tunisie, dans un contexte

arabo-musulman.

Toutefois, nous avons discriminé notre corpus de famille
économique. Nous avons alors identifié deux catégories :
o le milieu socio-économique et culturel défavorisé-moyen’,

i
o le milieu socio-économique et culturel moyen-favorisé,’

i
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2.2. Le niveau scolaire des enfants

C’est la premiére année de confrontation a I’école et elle correspond au dépassement de
la crise cedipienne et a I’installation de la période de latence et des formations réactionnelles,
permettant a I’enfant d’acceder aux apprentissages a travers les processus de sublimation des
pulsions anales. Si en Tunisie, il existe des formes d’accueil des enfants en pré-scolaire
diversifiées comme les Kotteb,'® ou les jardins d’enfants (Boukadida, 2008), la véritable phase
de socialisation commence avec I’entrée de I’enfant a I’école, puisque cet événement va
entierement bouleverser la vie de la famille en structurant les temps des repas et du coucher
(Ben Salem, 2009). De plus, le mode relationnel entre parents et enfant va évoluer avec
I’entrée de I’enfant a I’école puisqu’il va enfin étre sollicité par ses parents pour participer

davantage a la vie familiale (Najar et Kerrou, 2007).

2.3. Le milieu urbain

Toutes les familles interrogées vivent depuis au moins la naissance de leurs enfants en

milieu urbain. La différence des deux modes de vie (milieu urbain et mlllg/fu”raﬁf&ltque
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2.5. Les résultats scolaires

De nombreuses recherches (Lautrey, 1980 ; Pourtois, 1979, 1989a) ont établi un lien
entre les pratiques éducatives et la réussite scolaire. Afin de mener a bien notre étude, nous
allons chercher a mettre en évidence la maniére dont I’enfant investit I’école et les
apprentissages a travers I’élaboration de son rapport au savoir. L’étude des dossiers scolaires
des enfants ainsi que les entretiens menés avec leurs instituteurs vont permettre d’apporter une
nuance a la réalité subjective du sujet et offrir ainsi une vision qui se prétend « objective ».
Confrontée a la réalité du sujet, cette dimension est sans doute intéressante a intégrer dans

I’étude des processus impliqués dans la construction du rapport au savoir du sujet.

3. Les dimensions « parasites »

Ce sont les dimensions pouvant diminuer la fiabilité des résultats de la recherche et qui

n’ont pas pu étre contrdlées, mais qui ont été prises en compte dans I’étude des cas.

3.1.  Nombre d’enfants dans la famille et rang de I’enfant

Dans notre échantillon, le nombre d’enfants par famille s ech;%
s é_f

de notre étude sont soit des ainés ou des cadets, soit des enfarf ’]
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CHAPITRE 6 : CHOIX ET DEFINITION DE LA POPULATION

Nous avons sélectionné notre échantillon parmi les éléves de deux classes de 1 année,
de leurs parents, ainsi que de leurs enseignants. La taille de I’échantillon est de 34 sujets (8
filles et 8 gargons, leurs 16 meres respectives et 2 enseignants). Les éléves sont tous scolarisés
dans I’école « El Horia » située dans le grand Tunis, dans le quartier de I’Ariana. Elle est
représentée par une classe moyenne dominante. Nous avons opéré ce choix car nous avons

centré notre étude sur des familles dites « nucléaires ».

Nous avons choisi une approche qualitative, qui repose sur une démarche d’analyse
inductive qui se base sur des études de cas. Ce qui nous intéresse avant tout c’est I’étude des
processus psychologiques a travers plusieurs dimensions impliquées dans la personnalisation
du sujet. Ainsi, nous allons tenter d’illustrer des cas singuliers de garcons et de filles en
choisissant des familles prototypiques selon le style éducatif.

1. Caractéristique de la population :

Age des parents et des enfants

S’agissant des enfants, la presence d’un handicap popva_f\_'_'__' :

parcours scolaire. Pour les parents, il s’agissait d’ exél ;



CHAPITRE 7 : PROCEDURE POUR LE RECUEIL DES DONNEES

Dans le cadre de notre démarche inductive, nous avons procédé a la sélection des sujets
qui seront ensuite analysés suivant la méthode de triangulation. Comme le stipule la méthode
d’induction analytique, ces cas doivent étre systématiquement recherchés soit dans le corpus

déja constitué, soit dans le cadre d’entretiens ou de séances d’observation (Mucchielli, 2009).

1. Procédure de sélection des sujets

Dans un premier temps, nous avons contacté le directeur de I’école et les enseignants
des deux classes, a qui nous avons présenté notre projet de these. Nous avons ensuite sollicité
leur collaboration afin de mener a bien notre recherche. Dans un deuxiéme temps, nous avons
organisé avec I’aide du directeur de I’école une réunion d’information pour les parents des
éleves. Durant cette rencontre, nous leur avons exposé le sujet de la thése et demandé leur

accord pour participer avec leurs enfants au projet. Nous avons pris leurs coordorméqg;sfgfin de

les contacter pour fixer des rendez-vous pour les entretiens.

2. Constitution de I’échantillon
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La répartition qui suit est déclinée selon le genre :
= Les Filles (n=19)

Défavorisé-moyen

o Y o I e I e
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Moyen-favorisé
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1|1
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Défavorisé-moyen

~ Laisserfaie Défavorisé-moyen

- Stimdlant  Moyen-favorise

- Stimulant Défavorisé-moyen

- Couwvew  Défavorisé-moyen

~ Laisser-faie Moyen-favorisé

- Rigide  Défavorisé-moyen

- Stmulant Défavorisé-moyen

- Couwvew  Défavorisé-moyen

- Laisserfaie Moyen-favorisé

~ Laisserfaie  Moyen-favorise

- Rigide Défavorisé-moyen

- Stmulant  Moyen-favorise P —
Tableau 2 : Répartition des filles selon le style éducatif et le niveau socio-économique ///Jf/;;ﬁ:\:;—_“:x:‘“m
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= Lesgarcons (n=15)

Style éducatif Niveau socio-économique

Moyen-favorisé

Moyen-favorisé

Moyen-favorisé

Moyen-favorisé
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Tableau 3 : Répartition des garcons selon le style éducatif et le ni ea



Sur les 34 sujets, nous avons obtenu les données suivantes :

e Total des filles selon le style éducatif :

Style éducatif ~ Echantillon

Laisser-faire n=7
Rigide n=>5
Couveur n=3
Stimulant n=4

Tableau 4 : Récapitulatif des données pour les filles

e Total des garcons selon le style éducatif :

Style éducatif Echantillon |
Laisser-faire n=4
Rigide n=3
Couveur n=2
Stimulant n==6

Tableau 5 : Récapitulatif des données pour les garcons

Pour finir, nous avons sélectionné les sujets a partir de I’échantillon tgtalLﬁu&nous
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Dans une deuxiéme étape et une fois le corpus final sélectionné, nous avons continué
les investigations au pres des meres par un questionnaire sur I’alliance co-parentale et un
questionnaire sur les valeurs éducatives. C’est alors que nous avons démarré I’enquéte aupres
des enfants. Le premier entretien a porté sur I’école et la famille et le second sur leurs
perceptions des pratiques educatives de leurs parents. Lors de ce deuxiéme entretien, nous
avons construit une épreuve projective intitulée « histoires a compléter ». Enfin, nous avons
complété I’investigation par un entretien réalisé auprés des instituteurs des 2 classes puis par

une étude des dossiers scolaires de chaque €éléve.




CHAPITRE 8 : INSTRUMENTS DE RECUEIL DES DONNEES

Eu égard a notre problématique, nous avons opté pour une approche qualitative pour
I’exploitation de nos résultats. En effet, nous pensons que I’étude du rapport au savoir
nécessite une approche singuliere qui passe par I’étude des différents processus
psychologiques. Chaque instrument a fait I’objet d’un pré-test afin de valider les traductions et

de choisir parmi les items proposés ceux qui seront retenus pour I’étude.

1. Investigation aupres des parents (meres)

1.1.  Questionnaire des données sociodémographiques

Le questionnaire des données sociodémographique nous a permis de recueillir des
données générales sur la famille, a savoir les caractéristiques du couple parental. 1l s’agit de la
composition de la famille, le niveau d’études des parents, la catégorie socioprofessionnelle des
parents ainsi que le statut de leurs emplois, les conditions du logement et enfin, I/s.evenements

de vie et la santé des parents et leurs enfants.

premier temps nous avons construit une cote sogiéie o_mbl,aant Ia eetegorle

f/ﬁ“

Nous nous sommes référée aux instruments elabo S par Iecq.U|pe|3 du laboratelre_




été demandé de définir ce qu’étaient pour eux un «enfant épanoui » et un «enfant en

difficulté ».

1.3.  Questionnaire relatif aux styles éducatifs

Nous avons proposé une version orale du questionnaire élaboré par Malrieu et al.
(1969). Cette équipe a établi une classification partant des données recueillies sur le terrain.
L’étude a concerné I’influence de I’éducation familiale sur les attitudes et comportements de
I’enfant en général et sa réussite scolaire en particulier. Les auteurs ont identifié quatre styles

éducatifs parentaux : rigide, couvreur, laisser-faire et stimulant.

Le questionnaire se décline sous la forme de questions a choix multiples. Il permet
d’appréhender la réaction du parent face a des situations données a travers le comportement
qu’il adopte vis-a-vis de I’enfant. 1l évalue les domaines suivants : le comportement de I’enfant
a la maison et dans les espaces publiques, I’autonomie dans I’habillement et les repas, le
coucher, la télévision, la gestion des effets personnels, les relations avec les pairs,- J&_sum
scolaire, les jouets. Chaque réponse correspond a un style éducatif parmi Ie@tyks:ﬁéﬁmt@ \\
Le nombre de réponses obtenues majoritairement pour un style/rio/ per(m:e f,éﬂsulte\ﬁe K:\?
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1.4.  Entretien dirigé sur I’alliance co-parentale},.fj,' )

les parents concernant les objectifs éducatifs.

2. Investigation au pres des enfants

2.1. Entretien dirigé sur I’école et la famille’



d’avoir a répondre aux questions d’un enquéteur, mais puisse faire siennes les questions du

chercheur (...) pour entrer en dialogue avec lui-méme ». (1995, 138).

Inspirée par le questionnaire élaboré par I’équipe 3 de PDPS, nous avons élaboré une
trame de questions regroupant plusieurs themes : la famille, I’école, les pairs, les loisirs et le
rapport au savoir. Cependant, pour chaque entretien, nous avons suivi le mouvement que le
sujet donnait lui-méme au déroulement de I’entretien afin de saisir sa « réalité subjective ». De
plus, afin de favoriser la mise en jeu du processus de subjectivation dans le discours des sujets,
nous avons eu recours autant que possible au pronom personnel « tu » dans la formulation des
questions. Par exemple : «est ce que tu aimes venir & I’école ? » La consigne qui avait été
donnée au sujet avait pour objectif de mettre I’accent sur le caractere interactif des questions et
sur notre volonté de saisir comment le sujet a vécu les différentes situations qui ont trait a sa

scolarité.

2.2.  Epreuve projective : des histoires a compléter

T

Nous avons imaginé 4 histoires qui ont chacune un début mais pasde;/*ﬂni%ﬁégpﬂg\he«
donnée a I’enfant était de proposer pour chaque histoire un denode@snt én//,evoyant Ia

/z(> R \\

réaction des parents d’une part et sa propre réaction d’ au,t’rié/%;#ﬁ_ ﬁ%ﬂrr’fa\f@ﬁser @éwjl\\;
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quotldlennes Quatre situations étaient proposées a Ienfan s ,referant chaEtTﬁe *aJJ uatre
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e Le rapport de I’enseignant avec I’éleve ;
e Le rapport de I’enseignant avec le parent ;
e Le rapport de I’éléve avec ses pairs ;

e Le rapport de I’éleve au savoir.



3.2. Etude des dossiers scolaires des éléves

L’analyse des dossiers solaires ainsi que les entretiens avec les enseignants avaient pour
objectif de nous éclairer sur les perceptions et jugements que ces derniers portent sur les
éleves. Nous pensons que ces données, dites « objectives », peuvent apporter un regard
nouveau sur les « réalités subjectives » des sujets. Par ailleurs, elles permettent de saisir et
d’analyser, par le biais des mécanismes identificatoires, les différentes interactions entre

I’enseignant, le parent et I’éléve.




TROISIEME PARTIE : PRESENTATION DES RESULTATS

Nous inscrivons notre étude dans une approche qualitative qui permet d’etudier les
expériences subjectives des sujets. Ainsi, I’analyse qualitative s’appuiera sur une démarche
inductive avant de déboucher sur des théories interprétatives. Santiago-Delfosse et Rouan
(2001) citent les travaux de Miles et Huberman (1984), Evertson et Green (1986), Kirk et
Miller (1956) et Silverman (1993) et affirment que la méthode qualitative repose sur des
criteres méthodologiques bien définis qui impliquent le recours a une rigueur scientifique
établie. Ces criteres, que nous avons soigneusement respectés, sont I’objectivité, la validité et
la fidélité.

Nous avons procédé a deux types d’analyse des données recueillies. Dans un premier
temps, nous avons eu recours a une analyse systématique en calculant la fréquence
d’apparition des catégories (soit le nombre de séquences codées par catégorie) de notre corpus
d’entretiens. Ce travail repose sur la construction d’une grille de Iecture ,cgnsti{uea de
catégories découlant de notre «hypothése générale ». Dans un dGUXIQmMémUSWEaQS“ ueew
perspective clinique (Revault d’Allonnes et al., 1989), nous expoe/éﬁas de£4 ’r}s&fgg(/c%‘is\:‘: N \?\
présentant chaque sujet comme un cas spécifique ayant sa dynarﬁ}qf Jkiltopi’e/ref sr@uheré:_ééxw S

\

dont les particularités ne sont pas forcément dlrectement/ €9 '!prehe 5}4@]@5{ au regard de -
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I’hypothese. C’est a partir de I’analyse thématique et la freq(r?t{Qe d’appantitﬁnr c{es categorles

mais aussi a partir des éléments de I’histoire du sujet que ,r;o’us aﬂllﬂn§ pr?cedér a

de construire des significations et d’élaborer des théories interp \ét_"a:tivés_-.‘



CHAPITRE 9 : ANALYSE D’INDICATEURS STATISTIQUES
DESCRIPTIFS

Nous avons utilisé comme technique de traitement des données I’analyse de contenu.
Cette methode repose sur le principe de significativité et prend en compte les unités de
significations ou «thémes». Le theme eétant considéré comme «unité minimale de
signification » (Pagés et coll., 1979, cité par Santiago Delfosse et Rouan, 2001, 106). Pour
I’analyse des données, nous avons choisi d’utiliser le logiciel N’vivo 8. Ce recours au logiciel
permet I’analyse thématique des données de type « papier-crayon » d’une maniere plus
systématique et ordonnée. Dans un premier temps nous avons traduit et retranscrit la totalité
des entretiens et questionnaires utilisés. Ensuite, nous avons procédé a la catégorisation des
réponses données par les sujets. La catégorisation étant la « classification d’éléments
constitutifs d’un ensemble par différenciation puis regroupement par genre (analogie) d’aprés
des criteres préalablement définis » (Bardin, 1977, 150). La cohérence globale des catégories
entre elles (qui reposent elles-mémes sur le discours du sujet) nous a ensuite permis d’étudier
les liens sur un mode qualitatif. Enfin, nous avons systématiquement caI}Je’[e P §Le¥

o S \' \..
réponses codées pour chaque catégorie définie et procédé a une comparai /é@ﬁﬁt#e eJJes;h /I;S:n\-:_\
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Y7 cités par Bardin (1977, 129).



1. L’éducation familiale

Nous avons opérationnalisé le concept d’éducation familiale a partir de I’articulation du
style éducatif parental, des valeurs éducatives et de I’alliance co-parentale. D’abord, le style
éducatif a été identifie suite au dépouillement des questionnaires. Ensuite, nous avons procéde
a I’analyse de contenu des valeurs éducatives et de I’alliance co-parentale. Puis, nous avons
opéré a des recoupements selon le style éducatif, le genre et le milieu socio-économique et
culturel. Pour finir et afin de mieux saisir la configuration parentale et familiale dans laquelle
évolue I’enfant, nous avons établi des profils types des quatre styles éducatifs parentaux
identifiés.

1.1. Les valeurs éducatives parentales

1.1.1. Les valeurs éducatives familiales selon le genre

Filles Gargons Ecart ™
Attentes des parents
Epanouissement de I'enfant R 1 2
Pas ou peu de projets pour I’enfant 5 4
Réussite scolaire et professionnelle 9 6
Objectifs éducatifs
Autonomie 2 1
Confort matériel 5 1
Respect des régles 3 5
Stimulation intellectuelle 3 7
Principes éducatifs
Amour et épanouissement de I*enfant 8 )
Pas de principes 0 3
Respect de la norme sociale 13 13

Uy TR

Tableau 6 : Valeurs éducatives paréntales VS_genre

18 Ecart signifié dans le sens : « Filles/Gargons »



professionnelle » (n= 9) et dans une moindre mesure, « peu ou pas de projets pour leurs

enfants » (n=5).

Les traits les plus marquants qui caractérisent les parents de garcons (valeurs de 13 a 5).
Concernant les objectifs éducatifs, «la stimulation intellectuelle » est la plus fréquement
évoquée (n= 7) ensuite «le respect des régles » (n=5). Quant aux principes, ils reposent
davantage sur « le respect de la norme sociale » (n= 13) que sur « I’amour et I’épanouissement
de I’enfant » (n= 8). Pour les projets formulés a I’égard des garcons, c’est davantage « la

réussite scolaire et professionnelle » qui prime (n= 6).

e Spécificités fille/gracon pour chaque axe des valeurs éducatives
Concernant les objectifs éducatifs parentaux, les parents citent en priorité «les
stimulations intellectuelles » pour les garcons (n=7) et « assurer un confort matériel » pour les
filles (n=5).
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plus garnde autonomie avec un environnement plus propice pour developper ses aptitudes
intellectuelles. Ce constat est confirmé par Mahfoudh et Melliti (2007) qui observent que I’on
accorde plus de liberté aux garcons et que les filles sont davantage « protégées », encore

largement socialisées dans la perspective de devenir « maitresses de maison ».

Cependant, s’agissant du « respect des normes sociales » il ne semble pas y avoir une
grande différence entre les deux sexes. De fait, nos résultats ne concordent pas avec ceux
obtenus dans la littérature occidentale qui stipulent qu’en ce qui concerne I’éducation familiale,
les attentes des parents sont différentes selon qu’il s’agit de filles ou de garcons. En effet,
certains auteurs observent une plus grande tolérance a I’égard des garcons tandis que les

pratiques éducatives familiales sont plus rigides envers les filles (Vouillot, 1986).

Concernant la stimulation intellectuelle, les tendances que nous avons dégagées
confirment les résultats obtenus dans la littérature occidentale. Ainsi, une étude réalisée sur une

population d’enfants agés de 1 a 8 ans dans un musée montre que les parents (en p,a,rnﬁuxer les

g
peres) donnent trois fois plus d’explications relatives a la science et aux ;,.:exwge—a@uxij\

garcons qu’aux filles (Crowley et al. 2001).

gargons

universitaires dont 59% de filles.



1.1.2. Les valeurs éducatives parentales selon le milieu socio-économique

Défavorisé-Moyen | Moyen-Favorisé | Ecart *
Attentes des parents
Epanouissement de I'enfant 2
Pas ou peu de projets 2
Réussite scolaire et professionnelle 5 10 -5
Obijectifs éducatifs
Autonomie 3 0 3
Confort matériel 6 0 6
Respect des régles 3 5 -2
Stimulation intellectuelle S5 S 0
Principes éducatifs
Amour et éPanouissement de 4 12 -8
I'enfant
Pas de principes 2 1 1
Respect des normes sociales 12 14 -2

Tableau 7 : Valeurs éducatives parentales VS milieu socio-économique et culturel

¢ Analyse descriptive des spécificités liées aux milieux scioéconomiques et culturels
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semble que les parents issus du milieu « défavorisé-moyen » mettent plus I’accent sur I’aspect
« développment de I’autonomie de I’enfant » (n=3 pour le milieu « défavorisé-moyen » et n=0

pour le milieu « moyen-favorisé »).

A propos des principes et valeurs sous-jacents a I’éducation parentale, les deux
milieux affichent une tendance marquée pour les réponses codées dans la rubrique « respect de
la norme sociale » mais avec une prédominance pour le milieu « défovorisé-moyen » (n=14
pour le milieu « défavorisé-moyen » et n=12 pour le milieu « moyen-favoriseé »). Néanmoins,
le milieu « moyen-favorisé » affiche une tendance marquée (n= 12 pour le milieu « défavorisé-
moyen et n=4 pour le milieu « défavorise-moyen ») pour « I’amour et I’épanouissement de

I’enfant ».

Enfin, les projets parentaux formulés pour I’enfant sont marqués d’une part par un
nombre maximum de réponses du milieu « défavorisé-moyen » a la rubrique « peu ou pas de

projets formulés » ( n=7 pour le milieu « défavorisé-moyen » et n=2 réponses pgur_le milieu

R
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est confirmée également par des auteurs occidentaux (Kohn 1959 ; Pourtois, 1979 ; Lautrey,
1980 ; Kellerhals & Montandon, 1991 ; Verquerre, 1991) qui constatent que si les parents de
milieu favorisé souhaitent que leurs enfants acquierent des qualités nécessaires a leur
épanouissement personnel, les parents de milieux defavorises privillégient la conformité aux
normes. Ce constat diverge avec nos observations en ce qui concerne le respect de la norme
sociale, qui, bien qu’élevé pour le milieu « défavorisé-moyen », I’est moins que pour le milieu

« moyen-favorisé ».

En ce qui concerne les objectifs éducatifs, les résultats mettent en avant un nombre
élevé de références renvoyant au confort matériel pour le milieu « défavorisé-moyen ». Cela
s’explique par le fait que cette considération est au coeur des préoccupation des familles issues
du milieu « défavorisé-moyen », donc présente dans leur discours, alors qu’elle passe pour un
acquis pour les familles issues du milieu « moyen-favorisé ». Ces derniéres font plus référence
au « respect des régles » et a la « stimulation intellectuelle ». En effet, les études montrent que
les parents qui rencontrent des difficultés financiéres seraient beaucoup plus suLt&aLQtress
dans la mesure ou ils ont du mal a subvenir aux besoins de leur famille (Mgl:ﬁdiigﬁﬁﬁla SN

6 ,_'_r—'\ é) \f

e@e;entreﬁes\ a;xi—
milieux est trés marquée. Si I’accent est mis sur « la réussite 3’(}0’(&( e-é}-pro -

le milieu « moyen-favorisé », il en est autrement pour le mi’he/

Salem, 2009).

2! Cité par Kettani (2009).



1.1.3. Les Valeurs éducatives parentales selon le style éducatif

Couveur | Rigide | Laisser-faire | Stimulant
Attentes des parents
Epanouissement de I'enfant 0 0
Pas ou peu de projets 3
Réussite scolaire et professionnelle 2 4 2 2
Obijectifs éducatifs
Autonomie 2 1 0 0
Confort matériel 1 2 3 0
Respect des régles 2 2 3 il
Stimulation intellectuelle 3 1 1 5
Principes éducatifs
Amour et épanouissement de I'enfant 5 6 3 2
Pas de principes 2 0 i 0
Respect des normes sociales 2 9 9

Tableau 8: Valeurs éducatives VS style éducatif

e Analyse descriptive des spécificités liées aux styles éducatifs

Les traits les plus marqués pour le style « couveur » (valeurs de 5 a 3) sganmr Ies

principes éducatifs, «amour et epanowssement de P’enfant» (n= 5),,@4&3 faﬁenté\ ~. \

parents ».

Les traits les plus marqués pour le style « stimulant » (valeij-rs.'j_de\-':'e\

normes sociales » (n=6). Pour les objectifs éducatifs, le style stimhi'{m



(5) a la rubrique « stimulation intellectuelle ». Enfin, la rubrique « amour et épanouissement de

I’enfant » traduit une attente forte des parents (n=4).

e Analyse des spécificités des valeurs éducatives
L’axe qui se distingue par des scores relativement élevés est celui des principes
éducatifs avec deux scores de (9) pour la rubrique « respect des normes sociales » pour les
styles «rigide » et « laisser-faire ». Le style «stimulant» s’inscrit également dans cette
tendance avec un score neanmoins moins élevé (n=6). Le style « couveur » affiche par ailleurs

une note élevée pour la catégorie « amour et épanouissement de I’enfant ».

En ce qui concerne les attentes des parents ou projets formulés a I’égard de
I’enfant, 3 styles éducatifs affichent une note de (4) correspondant aux 3 items différents :
«amour et épanouissement de I’enfant » pour le style «stimulant », «réussite scolaire et
professionnelle » pour le style «rigide » et « peu ou pas de projets pour le style « couveur ».
Le style « laisser-faire » n’affiche pas de tendance marquée. o

- ,///,--'“”_
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montrent également I’importance accordee par les parents au respect des normes sociales, ce
qui concorde bien avec la description de ce style éducatif ou les exigences parentales sont tres

élevées.

Pour le style éducatif « stimulant », les résultats obtenus sont en cohérence avec la
typologie de Malrieu et al. (1969) : les résultats obtenus montrent I’ importance pour les parents
de développer I’amour et I’épanouissement de I’enfant, mais aussi de veiller au respect des
normes par ce dernier. Ceci témoigne du contrdle souple des parents qui laissent entierement la
place aux négociations tout en imposant un cadre cohérent. « L’épanouissement de I’enfant »
se caractérise par le soutien apporté a I’enfant en vue de I’accompagner dans son travail
scolaire. Ainsi, I’enfant pourra développer la confiance nécessaire grace a laquelle il sera en

mesure d’investir sa scolarité.

Enfin, les résultats que nous avons obtenus pour le style éducatif « laisser-faire » se
caractérisent par une absence de tendance claire concernant les attentes des parents,a,Leg\rd de
I’enfant ou les objectifs éducatifs. La littérature décrit ce style éducatif c Wd’hﬁ“\

a\\
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1.2. Alliance Co-parentale

1.2.1. L’Alliance co-parentale selon le genre

Filles | Garcons Ecart *
Communication dans le couple
Absence de Communication 2 3 -1
Présence de Communication 6 10 -4
Degré d'Accord dans le couple
Education
D'accord 4 5 -1
Pas d'accord 6 Nl 5
Objectifs éducatifs
Mémes objectifs 7 7
Objectifs différents
Vision de I'enfant
Visions différentes 4
Méme vision S 2
Perception du réle parental du
Pére
Pére impliqué I 5 4
Pére non impliqué 15 11 4
Tableau 9 : Alliance co-parentale VS genre i
Bl \_/ —" T
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o Analyse descrlptlve des speC|f|C|tes liées a I’alliance co- pa@m/ g’lﬁmflrefgenre

leurs fils (n=11).
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o Specificités des filles et des garcons selon les axes étudiés
Il n” existe pas de grande différence entre les filles et les gargons sauf pour la rubrique
« vision de I’enfant ». En effet, les parents de filles auront tendance a avoir davantage la méme
vision de leurs filles que les parents de garcons (n=5 pour les parents de filles et n=3 pour les
parents de gargons pour I’item «méme vision ») et (n=8 pour les parents de garcons et n=4

pour les parents de filles pour I’item « ont des visions différentes »).

Cependant et malgré des résultats qui vont dans le sens des similitudes entre les deux
sexes, nous observons que les écarts sont plus ou moins marqués pour telle ou telle rubrique.
En effet, pour le « degré d’accord dans le couple concernant I’éducation des enfants », les deux
groupes affichent des scores dans la catégorie « pas d’accord » mais la tendance est beaucoup
plus marquée pour le groupe des garcons que pour celui des filles (n=11 pour les garcons et

n=6 pour les filles).

Ce résultat va dans le méme sens de celui concernant la différenciation de,s,deu&_sexes
pour « I’implication du pere ». En effet, si les meres décrivent des pere,s’ﬁm‘akqﬁt@wendg ~.
e
impliqués » dans I’éducation de leurs enfants, cette tendance est plusi éfﬂc’heé&/gﬁeS ft[les\x\\
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que chez les garcons (n=15 pour les filles et n=11 pour les garggﬁs)z@&xes@lfa?éstég:aiem@f\wjQ\\;

brlcolage, etc.), (Ben Salem, 2009).



Nous pensons que les garcons sont plus « investis » par les parents, qui forment une
alliance co-parentale plus forte a leur sujet. Ce constat est étayé par les études menées sur la
socialisation différenciée selon le genre en Tunisie qui montrent que I’on continue d’accorder
plus d’attention a I’éducation des garcons qu’a celle des filles de maniére générale (Mahdoudh-
Draoui, 2000 ; Mahfoudh et Melliti, 2007). Nous faisons I’hypothese que les parents nourissent
a I’égard des garcons des projets professionnels plus ambitieux, sans doute parce qu’ils

comptent davantage sur leur soutien une fois devenus ages.

1.2.2. L’Alliance co-parentale selon le milieu socio-économique

Défavorisé-Moyen | Moyen-Favorisé | Ecart™

Communication dans le couple

Absence de Communication

Présence de Communication 8

Degré d'Accord dans le couple

Education

D'accord

Pas d'accord 8

Obijectifs éducatifs

Mémes objectifs 6 8

Obijectifs différents

Vision de I'enfant

Visions différentes

Méme vision

Perception du réle parental du Pére

Pére impliqué 4 2

Pére non impliqué 7 19

Tableau 10 : Alliance Co-parentale VS milieu solt:rjc)""eLco ]

enfants (n=7).
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Les traits marquants qui caractérisent les parents issus du milieu « moyen-favorise »
(valeur de 19 a 6) rejoignent ceux observes pour le milieu « défavorisé-moyen » avec une
tendance plus forte chez ce groupe a la catégorie « non implication du pére dans son réle

parental » (n=19).

e spécificités des milieux socio-économiques et culturels

Les scores enregistrés dans les différentes catégories vont tous dans le méme sens. La
différence entre les deux milieux réside uniquement au niveau des écarts. L’écart le plus
important concerne la catégorie « perception du role parental du pere » ou le score du milieu
« moyen-favorisé » pour I’item « peu ou pas impliqué » est nettement plus élevé avec un écart
de 12 points (n=19 pour le milieu « moyen-favorisé et n=7 pour le milieu « défavorisé-
moyen »). De méme, nous enregistrons un écart de 3 points entre les deux milieux concerant la
catégorie « communication dans le couple » avec un score plus élevé du milieu « défavorisé-
moyen » pour I’item « absence de communication » (n=4 pour le milieu « défavorisé-moyen »

et n=1 pour le milieu « moyen-favorisé »). PO

P e
- /// /rx—\ ‘ a
e Spécificités de I’alliance co-parentale selon les milieux SOC|032/6@ﬁ;§m|q&’ Y Eur
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Une lecture globale des résultats ne permet pas de relevef/ ,gleéhd ?:dvffereﬁeresxe

défavorisés impliqués dans I’éducation de leurs enfarjts_, 9%d ns Ies éatebe)rles moylénﬂes el;_'
22% dans les milieux favorisés. !- _-'- |

2 Citée par Ben Salem (20009).



1.2.3. L’Alliance co-parentale selon le style éducatif

Couveur | Rigide | Laisser-faire | Stimulant
Communication dans le couple
Absence de Communication
Présence de Communication
Degré d'Accord dans le couple
Education
D'accord
Pas d'accord
Objectifs éducatifs
Mémes objectifs 4 3 3 4
Objectifs différents 0 0 i 0
Vision de I'enfant
Différentes visions 3 3 5
Méme vision
Perception du role parental du
Pére
Pére impliqué 1 0 4
Pére non impliqué 10 10 g
Tableau 11 : Alliance Co-parentale VS styles éducatifs
e Analyse descriptive des spécificités des styles éducatifs /' g

f it
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éducatif « ne sont pas d’accord» sur I’éducation de leurs enfants (n=5), et ont « des visions
différentes » (n=5), malgré les mémes objectifs éducatifs (n=3).

Le style «stimulant» (valeurs de 5 a 3)se caractérise par la «présence de
communication » au sein du couple (n=5) mais « un pére non impliqué » (n=5). Des parents
qui ont la méme vision de leur enfant (n=3) et «les mémes objectifs éducatifs » (n=4) et qui

sont « d’accord » sur la maniere de I’éduquer (n=3).

e Analyse des spécificités de I’alliance co-parentale
Concernant la communication dans le couple, tous les styles éducatifs affichent des
scores plus élevés pour la rubrique « présence de communication » avec une prédominance
pour les styles « laisser-faire » et « stimulant » (n=5). Seul le style « rigide » n’affiche pas cette

tendance puisque les scores sont répartis entre absence et présence de communication.

Pour ce qui est de la perception de I'implication du pére, la majorité .des_meres
reconnaissent une « non implication du pére » avec cependant des scores plus}/éleVes“(I,Q}poL@
e
les styles « couveur » et « rigide ». Seul le style « laisser-faire » afﬁgrfe//gn scdte Jﬁﬁrﬂev&ﬂe X x\\
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faire »). Les etudes sur la famille maghrébine en général (Ben:_Dah

particulier (Ben Salem, 2009) nous laissent entrevoir une pla(; pri _'t;g_réi_ma e donnée a la mere

dans I’éducation des enfants. En effet, dans ces sociétés, les méres'sonit.considérées comme les

principales responsables de I’éducation des enfants.



Un autre resultat montre que les parents du style «rigide » ne sont pas d’accord sur
I’éducation de leurs enfants. Cela s’explique par le fait que dans la famille tunisienne, le style
rigide est rarement le style adopté par les deux parents, mais plut6t par le péere. La mére occupe
géneralement un role de temporisation entre le pére et I’enfant (et particulierement le garcon)
et se positionne souvent en protégeant I’enfant contre les chatiments corporels (Ben Salem,
2009).

Pour finir, nous relevons pratiquement au niveau de tous les styles éducatifs des points
de discordance entre les parents. Ces derniers ne sont pas souvent d’accord sur I’éducation des
enfants et en ont des perceptions différentes. Ce constat rejoint les conclusions qui ont découlé
de I’étude sur les typologies des styles éducatifs menée par Mahfoudh-Draoui et al. (2000). En
effet, les auteurs relévent qu’en Tunisie, il existe encore beaucoup d’hésitations et
d’ambivalence dans le discours des parents, du fait des changements rapides que subit la
société. Et quand bien méme, les parents seraient désireux de s’inscrire dans un mouvement de
modernité en acceptant de changer leurs visions de I’enfant, ils se trouvent,gnyams >_par
I’angoisse. Cette angoisse se traduit ensuite par un recours a la vmlencg og&désmfﬁﬁi,@ij\_
éducatives laxistes qui contrastent avec un discours allant dans le sgﬁs/ dl:f @i/ felo /ppementﬂe x\\
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1.2.4. Modélisation des styles éducatifs parentaux

Pour dresser et compléter les profils de styles éducatifs, nous avons recoupé les résultats
obtenus pour les valeurs eéducatives ainsi que de I’alliance Co-parentale d’une part et les styles
éducatifs d’autre part.

Respect des normes  Respect des normes Amour et Respect des normes
sociales sociales épanouissement sociales
Stimulation Confort matériel et Stimulation Confort matériel et
intellectuelle respect des regles intellectuelle respect des regles
Amour et Aucune tendance Peu ou pas de Réussite scolaire et
épanouissement de marquée projets professionnelle
I’enfant
Pere non impliqué Pere impliqué Pere non impliqué Pere non impliqué

Présence de Présence de Présence de Pas de tendance
communication communication communication marquée

Les parents sont Les parents ne sont Pas de tendance Les parents ne sont
d’accord pas d’accord marquée pas d’accord

Mémes objectifs Mémes objectifs Mémes objectifs Mémes objectifs

Méme vision Différentes visions  Différentes visions Différentes visions

modes d’interaction du sujet et son milieu selon trois dy dJes parents/e'r{fantr elev [enseig- ht



un processus de construction identitaire basée sur le savoir. Néanmoins, nous pensons que
cette dimension du rapport au savoir est intrinseque au processus d’élaboration du rapport au
savoir. L’engagement du sujet vers telle ou telle figure de I’apprendre est liée a son identité
sociale qui est elle-méme basée sur une trajectoire ou histoire sociale. En définitive, la
construction identitaire se fait au travers de I’apprendre comme mode d’appropriation du

monde et non uniquement comme mode d’acces a une position sociale.

2.1. Les figures du rapport au savoir

2.1.1. Les figures du rapport au savoir selon le style éducatif

Style Educatif

EA

35 9

Graphique

« stimulant » (n=43) ; en deuxiéme position se trouvent ]e Jenfant&; dont 'es pbrents

style éducatif « laisser-faire » (n 8) ; en troisieme posm '--Iesr enfantg'dont les-3 péarer‘)ts




(n=29). Les deux styles éducatifs «rigide » et « laisser-faire » sont a égalité (n=14). Les

enfants dont les parents adoptent un style éducatif « stimulant » ne sont pas représentés (n=0).

Les traits qui caractérisent le rapport utilitaire (valeurs de 18 a 0). Les enfants dont les
parents adoptent un style educatif « rigide » sont ceux qui ont donné le nombre le plus élevé de
réponses (n=18). Ensuite, nous comptons un nombre élevé de réponses des enfants dont les
parents adoptent un style « laisser-faire » (n= 7). Le style « couveur » est trés peu représenté
(n=2). La encore, les enfants dont les parents adoptent un style éducatif « stimulant » ne sont

pas représentés (n=0).

e Analyse des spécificités des styles éducatifs:

Nous retenons I’existence de trois concordances entre styles éducatifs et rapport au
savoir : une premiere concordance entre le style éducatif stimulant et le rapport épistémique ;
une deuxiéme concordance entre le style éducatif couveur et le rapport externalisé et une
troisieme correspondance entre le style éducatif rigide et le rapport utllltalre @Jw@nche
nous ne sommes pas parvenue a établir de correspondance pour le style edu /Iaisseﬁjgnce}b NG
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Enfin, le style éducatif « rigide » favorise le développement d’un rapport utilitaire
au savoir. Ce style se caractérise par des principes rigides et un contr6le important du
comportement de I’enfant a travers le recours a des sanctions fortes. Les enfants dont les
parents adoptent ce style éducatif n’ont pas beaucoup de possibilités de s’exprimer et subissent
I’éducation des parents (souvent sous un mode violent). Ils peuvent présenter des troubles du
comportement et une grande agitation et mobilisent une partie de leur énergie a essayer
d’éviter les punitions. Le rapport utilitaire au savoir va dans le méme sens de I’évitement des
punitions et de la recherche de récompense. Les exigences des parents a I’égard de I’enfant
sont tres élevées et notamment dans le domaine scolaire. La réussite scolaire devient ainsi la
gratification (souvent non intériorisée et destinée a satisfaire le parent et/ou I’enseignant) qui

représente la finalité de tout acte d’apprentissage (Malrieu et al., 1969).

En revanche, le style éducatif « laisser-faire » est représenté dans les 3 types de
rapports au savoir (n= 8 pour le rapport épistémique, n= 14 pour le rapport externalisé et n=7
pour le rapport utilitaire). Cela correspond bien aux caractéristiques du style, cest a,_dLQqu il
est « non interventionniste » a tous les égards. L’enfant recoit peu de feed bﬁ?kfei qgfapg\theﬂ ~ L
recoit ils ne sont ni cohérents, ni stables. L’enfant est donc amené a ﬁd@/pter ettes /eﬁﬂumews \x -
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Modalités du Rapport Epistémique au savoir Couveur J Rigide" Laiéger- -' IStImLtI|al’lt ’
faire
Aime beaucoup venir a I'école 0 1 1
Attribution causale interne 0 1 0
Autoévaluation positive 1 0 2 5
Curiosité et désir d'appendre 0 0 2 10
Reconnait la fonction socioculturelle du savoir 0 0 1 5
Médiation du savoir dans les projets d’avenir 0 0 1 4
Fait référence a une Méthode d'Apprentissage 0 0 1 5
Adopte une position active dans I’apprentissage 0 0 2 7
Donne sens aux Apprentissages 0 1 1 4

Tableau 13 : Modalités du Rapport Epistémique VS__éf_yI\"és%‘-éi;'[Udé‘t‘ifs--



Il est évident d’apres les résultats du tableau ci-dessus que la concordance entre le style
éducatif «stimulant » et les modalités du rapport au savoir de type «épistémique » est
exclusive. La caractéristique la plus saillante est « la curiosité et le désir d’apprendre » (n=10),
ensuite nous retrouvons « I’adoption d’une position active dans I’apprentissage » (n= 7). Les
modalités «aime beaucoup venir a I’école », «s’auto-évalue positivement », « reconnait la
fonction socioculturelle du savoir » et « fait référence a une méthodologie pour apprendre »
sont a égalité (n=5) et marquent les caractéristiques du rapport au savoir avec les modalités « le
savoir joue un rbéle de médiation dans les projets d’avenir » et «donne un sens aux
apprentissages » avec tous les deux (n=4). Seule la modalité « attribution causale interne des

échecs et réussites » marque un score relativement faible (n=2).

Il est a noter que I’age des enfants de 6 ans, qui correspond a leur premiére année de
I’enseignement primaire en Tunisie entre en jeu dans I’étude de ces différents scores. En effet,
si « la curiosité et le désir d’apprendre » s’averent étre une caractéristique forte du rapport au
savoir de type épistémique (Charlot, 1997), cela s’explique également par Ie,fa.ll g\e les
enfants découvrent I’école et en méme temps tout le systéme eduga@f/ /Geli?‘jpened&
correspond en psychanalyse a la période de latence ou I’enfant aband’oﬁrfe’ po[ir ggiemps\&es \' _x\\
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Modalités du Rapport Utilitaire au savoir Couveu'rr '\ R\i_éidé Léissef- Stlmulant /
faire

Aime bien venir a I'école 0 2 1 0
Attribution Causale externe 0 3 0 0

Autoévaluation moyenne 2 2 1 0 t

Motivation pour obtenir un dipléme et/ou un travail 0 3 1 0 )
Ne reconnait pas la fonction socioculturelle du 0 2 1 0

savoir
Ne fait pas référence a méthode d'apprentissage 0 2 1 0
Position passive dans I’apprentissage 0 2 1 0
Role flou du savoir dans projets 0 3 1 0 =

Sens utilitaire de I'apprentissage 0 5 5 0

Tableau 14 : Modalités du Rapport Utilitaire VS st\;les“éd“ '




Nous relevons que la concordance entre le style éducatif « rigide » et les modalités du
rapport au savoir de type « utilitaire » est également exclusive. Outre la modalité « le sens
utilitaire de I’apprentissage » (n=5), il n’y a pas de scores élevés pour les autres modalités,
puisqu’elles affichent des scores moyens qui s’échelonnent entre 2 et 3. De fait, si «le réle
joué par le savoir apparait comme étant flou dans les projets d’avenir » (n= 3), « la motivation
des enfants a obtenir un dipléme et plus tard un travail » est relativement élevée (n=3). Les
modalités restantes «aime bien venir a I’école », «s’auto-évalue moyennement », «ne
reconnait pas la fonction socioculturelle du savoir », « ne fait pas référence a une méthodologie
pour apprendre », « adopte une position passive dans I’apprentissage » sont notées (n=2) et ne

relevent pas de caractere spécifique.

La modalite qui affiche le score le plus éleve, a savoir «accorde un sens utilitaire a
I’apprentissage » confirme bien la concordance entre le style éducatif « rigide » et le rapport
utilitaire au savoir. En effet, cette modalité traduit la position de I’enfant qui, habitué a adopter

des stratégies d’évitement des punitions et de recherche de récompenses, adopj_e_la_mféme
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e Les modalités du rapport externalisé selon les styles éducatifs

Modalités du Rapport Externalisé au savoir Couveur Rigide Laisser- Stimulant
faire

Inscrit I’acte d’apprendre en référence aux normes 5 1 1 0
sociales

Attribution causale externe 1 0 1 0

Autoévaluation négative 2 3 1 0

Les fonctions de I'école ne sont pas maitrisées 6 2 2 0

Motivation périphérique aux apprentissages 6 2 2 0

N'investit pas de projets d’avenir 4 1 2 0

Ne reconnait pas la fonction socioculturelle du 3 1 3 0
savoir

Ne donne pas de sens aux apprentissages 5 2 3 0

Fait référence aux parents ou instituteur : besoin 5 g 0 0

d’étayage

Tableau 15 : Modalités du Rapport Externalisé Vs styles éducatifs

Nous notons que la concordance entre le style éducatif « couveur » et les modalités du

rapport au savoir de type « externalisé » est quasi exclusive. En effet, des trois typesdrr&pport
\“m
au savoir, le rapport externalisé est celui qui échappe a toute concotdange/aVe“c; Qn ‘styl \
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gagner la confiance nécessaire a son émancipation et de s’inscrire par ce biais dans un projet

scolaire (Malrieu et al. 1969).

2.1.2. Les figures du rapport au savoir selon le genre

Rapport Epistémique

Aime beaucoup venir a I'école
Attribution causale interne
Autoévaluation positive
Curiosité et désir d'apprendre
Fonction socioculturel du savoir reconnue
Médiation du savoir dans projets d’avenir
Réf a une méthodologie dans les apprentissages
Adopte une position Active dans les apprentissages
Donne sens aux Apprentissage
Rapport Externalisé

Inscrit I’acte d’apprendre en référence aux Normes
sociales
Attribution causale externe

Autoévaluation négative
Fonction de I'école non maitrisée
Motivation périphérique aux apprentissages
N'investit pas de projets d’avenir
Ne reconnait pas la fonction socioculturelle du savoir
Ne donne pas de sens aux apprentissages

Références aux parents ou instituteur : besoin d’étayage

Rapport Utilitaire

Aime bien venir a I'école
Attribution causale externe
Autoévaluation moyenne
Motivation pour obtenir un dipléme et/ ou un travail
Ne reconnait pas la fonction socioculturelle du savoir
N’a pas recours a une méthode pour apprendre
adopte une position passive dans I’apprentissage
Le savoir joue un réle flou dans les projets d’avenir
Donne un sens utilitaire a I’apprentissage

Filles
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e Analyse descriptive des spécificités liées aux modalités des trois figures du rapport au
savoir

Les traits les plus marquants qui caractérisent les filles (valeurs de 7 a 5) s’illustrent a
travers un score élevé pour les rubriques suivantes : Pour le rapport épistémique « Curiosité et
désir d’apprendre » (n=7). Pour le rapport externalisé, les scores élevés sont en faveur des
items : « pas de sens accordé aux apprentissages scolaires» (n=7), « références aux parents et
instituteurs » (n=7), «absence de fonction socioculturelle du savoir » (n=6), « motivation
périphérique aux apprentissages » (n=6), «fonction de I’école non maitrisée » (n=6),
« n’investit pas de projet pour I’avenir » (n=5). Nous n’avons relevé aucun score élevé attribué

aux filles en ce qui concerne le rapport utilitaire au savoir.

Les traits les plus marquants qui caractérisent les garcons (valeur de 10 a 5) se
manifestent par un nombre élevé de réponses dans les rubriques relatives au rapport
épistémique : « position active dans les apprentissages » (n=6), « autoévaluation positive »
(n=5), « curiosité et désir d’ apprendre » (n=5). §’ aglssant du rapport utllltalre no ,spbselvons
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marqueé par rapport a I’ensemble des registres de cette figure du rapport au savoir et également
par rapport aux filles: «ils accordent un sens utilitaire a I’apprentissage ». Cette
caractéristique dominante chez eux est parfaitement cohérente avec les attentes sociales qui

pésent sur les garcons.

e Figures du rapport au savoir différenciées selon le genre

Il existe une forte différenciation genrée selon les registres du rapport au savoir. Cette
différenciation est conforme aux futurs réles sociaux et professionnels pour chacun des genres
et se manifeste clairement des cet age dans les rapports au savoir élaborés par les filles et les
garcons. Un constat général nous permet de confirmer que les filles et les garcons construisent
des rapports au savoir différents et fortement influencés par leurs rbles de sexe (Préteur et
Fondeville, 2001 ; Mosconi, 1999 ; Préteur & de Léonardis, 2003 ; Préteur, Constans et
Féchant, 2004 ; Courtinat-Camps et Préteur, 2010).

Il ressort cependant une spécificité culturelle de ces figures du rapport au ,savmpentre
filles et garcons, spécificité qui s’inverse par rapport aux orientations o,bag/veés,aﬁ‘;spi‘rr\d& -
population d’éléves francais (Villatte, 2010 ; Courtinat-Camps & Pre];eﬁl//zmlﬁjn eeffet S’Lﬂu \x\\
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obtenons, bien que différents des constats établis sur les populations francaises semblent

s’inscrire davantage dans cette lignée.

Dans le méme sens, nous observons une tendance chez les garcons a I’auto-évaluation
positive et une tendance pour les filles a I’auto-évaluation négative. Ce phénomene, est decrit
comme «une tendance a la dévalorisation » (alors qu’elles ont souvent de bons résultats
scolaires) par un certain nombre d’auteurs (Oubrayrie, De Léonardis & Safon, 1994 ;
Courtinat-Camps & Préteur, 2011).




2.1.3. Les figures du rapport au savoir selon le milieu socio-economique

Aime beaucoup venir a I'école 3 4 -1
Attribution causale interne 2 1 1
Autoévaluation positive 3 5 -2
Curiosité et désir d'apprendre 7 5
Fonction socioculturelle du savoir 3 3
Meédiation du savoir dans les projets 3 2
Référence a une méthode d'apprentissage 3 3
Position Active dans les apprentissages 3 6 -3
Donne sens aux apprentissages 3 3 0

Inscrit I’acte d’apprendre en référence aux normes
sociales

Attribution causale externe 0 2 -2
Autoévaluation négative 3 3
Les fonctions de I'école ne sont pas maitrisées 5 5 0o
Motivation périphérique aux apprentissages 4 6 7
N'investit pas de projets d’avenir 4 3
Pas de fonction socioculturelle du savoir 4 3
Pas de sens donné aux apprentissages 4 6 -2
Référence aux parents ou instituteurs : besoin d’étayage 3 5 -2

Aime bien venir a I'école
Attribution causale externe
Autoévaluation moyenne
Motivation pour avoir un dipléme et/ou un travail
Ne reconnait pas la fonction socioculturelle du savoir
Pas de référence a une méthode d'apprentissage
Adopte une position passive dans I’apprentissage
Role flou du savoir dans les projets
Le sens qu’il donne aux apprentissages est utilitaire 8 2
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Tableau 17 : Figures du rapport au savoir VS milieu $ocio-économique et;;é,l]ilturel’% i
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e Analyse descriptive des spécificités des deux milieux socioéconomiques et culturels
Les traits les plus marquants qui caractérisent le milieu « défavorisé-moyen » (valeur de
27 & 16) se manifestent a travers les modalités suivantes : « curiosité et desir d’apprendre »
(n=7) ; «accorde un sens utilitaire au savoir » (n=8) et « fonctions de I’école non maitrisées »
(n=5)

Les traits les plus marquants qui caractérisent le milieu « moyen-favorisé » (valeurs de 30
a 11) sont matérialisées par les modalités suivantes: « adopte une position active dans
I’apprentissage » (n=6) ; « curiosité et désir d’apprendre » et « autoévaluation positive »-(n=5)
et « aime beaucoup venir a I’école » (n=4). Nous observons également des scores élevés pour
« motivations périphériques aux apprentissages » (n=6); «pas de sens donné aux
apprentissages » (n=6) et « références aux parents et/ou instituteurs » (n=5). Les scores pour le

rapport utilitaire sont relativement faibles.

e spécificités des trois figures du rapport au savoir PR

e

—
Rapport épistémique au savoir. Outre la catégorie « curiosité et désir d/aﬁfend@“%qmggfg\

Ly G =l
score est de (7), le milieu « défavorisé-moyen » ne comptabilise paéﬁgafuccfup ’fe oﬁse‘s \1\ \\

f,.h
{//(? i

Kaie %mf ’é;@ste @{,_ )

s
correspondant aux modalités du rapport épistémique au sav()w




e Les figures du rapport au savoir selon le milieu socio-économique et culturel

L’analyse globale des écarts entre les deux milieux ne révele pas d’écarts
considérables. Selon nos résultats, la variable « milieu » ne semble pas jouer un réle important.
Cela tient au fait que nous avons fait le choix délibéré de ne pas procéder a une discrimination
selon cette modalité. Ce constat va a I’encontre des résultats récurrents obtenus dans la
littérature selon lesquels I’origine socio-culturelle des enfants est un facteur déterminant dans
la construction de leur rapport au savoir (Charlot et al. 1992 ; Charlot, 1999). Une autre étude
menée par Préteur et al. (2009), montre que les éleves signalés par les enseignants sont
majoritairement issus des milieux défavorisés (83% des éleves signalés sont issus des milieux

défavorisés contre 8% issus des milieux intermédiaires et 9% des milieux favorisés).

Cependant, une analyse plus fine des écarts entre les modalités des trois figures du
rapport au savoir permet de discréminer les deux milieux. Les écarts que nous avons observés
entre les deux milieux, a savoir une prédominance du rapport au savoir externalisé chez les
enfants issus de milieu « moyen-favorisé » ne vont pas dans le sens de la I|tteratg,re4£marlot
Bautier & Rochex, 1992 ; Charlot, 1997 ; Rochex, 1998). Méme si nous rél;mns:gﬁg dgere
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2.2. Type de mobilisation scolaire :

2.2.1. La mobilisation scolaire selon le genre

Filles Gargons Ecart27
Absence de mobilisation (utilisation de 8
verbes actifs) et évocation de : 13 10
Contenus non liés aux apprentissages 6 0 6
Contenus liés a des normes sociales 7 10 -3
Mobilisation cognitive (utilisation de -5
verbes actifs) et évocation de : 18 23
. : 6 9 -3
Disciplines scolaires
Contenus liés aux apprentissages non 9 4 5
spécifiés
Contenus spécifiques aux apprentissages 3 11 -8
Mobilisation subjective (utilisation du -8
pronom « je ») et utilisation des : 17 23
Expressions de préférences 9 5 4
Expressions de plaisir 8 20 -12 e
Tableau 18 : Types de mobilisation scolaires VS genre ,,//’f; =
///',//l’ !
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Mobilisation cognitive. Nous observons des scores nettement plus élevés chez les garcons
avec des écarts de 3 points pour « I’évocation de disciplines scolaires » et de 8 points pour
« I’évocation de contenus spécifiques aux apprentissages ». Le seul score a I’avantage des
filles (avec un écart de 5 points) est celui qui concerne «I’évocation de contenus liés aux
apprentissages mais non spécifies », c'est-a-dire le niveau le plus bas de la mobilisation
cognitive. L’écart entre les deux groupes pour la mobilisation cognitive est de 5 points en

faveur des garcons.

Mobilisation subjective. Concernant cette rubrique, la modalité « expression de plaisir »
affiche le score le plus élevé parmi toutes les rubriques (n=20) en faveur des gar¢ons avec un
écart de 12 points avec les filles. La mobilisation subjective enregistre les écarts les plus élevés

entre les deux groupes avec un écart de 8 points.

e Lamobilisation scolaire selon le genre
Les deux types de mobilisations cognitive et subjective affichent des écarts mpqtants
en faveur des garcons. Ces résultats vont dans le sens du premier cons,ta“guem@‘s?\n@ ST AN
établi plus haut concernant la tendance des garcons a s’inscrire dans uﬁfﬁﬁporﬂ éﬂuqueau \ T
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Par ailleurs, les garcons font davantage référence aux contenus liés a I’exigence des
normes sociales. Ces résultats sont a interpréter dans le sens ou les garcons, plus agités, tentent
d’intérioriser les normes sociales en rapport aux exigences scolaires. En effet, les garcons se
caractérisent davantage par I’indépendance et des comportements moteurs plus marqués. Dans
la littérature, nous savons que ce sont les filles qui adoptent les comportements les plus adaptés
en classe, les comportements « féminins » étant plus en adéquation avec les exigences de la
classe (Duru-Bellat, 1990 ; Zaidman, 1996). De fait, elles deviendraient moins visibles en
classe et capteraient moins I’attention des enseignant(e)s qui auraient moins tendance a

interagir avec elles.

En définitive, nous pouvons retenir que filles et garcons ne suivent pas le méme
parcours scolaire. Il existe une socialisation différenciée selon le genre & I’école dont les
conséquences se traduisent par des différences d’attitude, de comportement et de performances

(Préteur et Villatte, 2008). Ces différences sont renforcées par les croyances parentales qui sont

.\‘

7
2.2.2. Lamobilisation scolaire selon le milieu socio-économigue; |
Défavorisé-Moyen | Moyen-Favorisé
Absence de mobilisation (utilisation de
verbes actifs) et évocation de : 11 12
Contenus non liés aux apprentissages
Contenus liés a des normes sociales 7
Mobilisation cognitive (utilisation de verbes
actifs) et évocation de : 19
Disciplines scolaires 7
Contenus liés aux apprentissages non 8
spécifiés
Contenus spécifiques aux apprentissages 5
Mobilisation subjective (utilisation du
pronom « je ») et utilisation des : 17
Expressions de préférences 5
Expressions de plaisir i

Tableau 19 : Mobilisation scolaire Vs milieu socio-économique-et’
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e Analyse descriptive des spécificités des milieux socio-économiques et culturels
Les traits les plus marquants qui caractérisent le milieu « défavorisé-moyen » (valeur de
12 a 7) sont les modalités relatives a la mobilisation cognitive (n=19), puis les modalités

relatives a la mobilisation subjective (n=17).

Les traits les plus marquants qui caractérisent le milieu « moyen-favorisé » (valeur de 16
a 9). Les deux types de mobilisations cognitive et subjective présentent des scores élevés pour
ce milieu avec respectivement (n=22) et (n=25). Le score pour I’absence de mobilisation est

nettement inférieur avec (n=12).

e Analyse des spécificités des types de mobilisation
Absence de mobilisation. Il existe un écart trop faible entre les deux milieux pour marquer
une réelle tendance. Mais les scores sont moins élevés que pour la mobilisation cognitive et la

mobilisation subjective, et ce, pour les deux milieux.

Mobilisation cognitive. Nous notons un écart de 3 points entre les deux mr@ﬁ(wem*‘avgu

milieu « moyen-favorisé ». Ce résultat global est confirmé par des seb@r plugﬁﬁyﬁpo
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facteur déeterminant dans la construction de leur rapport au savoir (Charlot et al. 1992 ; Charlot,
1999).

Dans le méme sens, Préteur et al. (2009) montrent que les éléves signalés par les
enseignants (pour difficultés scolaires) sont largement issus des milieux défavorisés (Préteur et
al., 2009). En effet, la dynamique familiale largement déterminée par les spécificités socio-
culturelles mais aussi le milieu socio-économique dans lequel évolue I’enfant vont impacter sa
mobilisation scolaire et donc son rapport au savoir. C’est a travers la subjectivation de I’acte
d’apprendre que I’éléeve va s’inscrire dans une évolution et un apprentissage scolaire
(Meyerson, 1947).

2.2.3. La mobilisation scolaire selon les styles éducatifs

Style Educatif
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e Analyse descriptive des spécificités des styles edu' atlfs
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ordre decroissant et avec des scores qui s’avoisinent, la mobilisation cognitive et la
mobilisation subjective. Mais le style « rigide » n’affiche pas de tendance marquée pour un

type de mobilisation en particulier.

Les traits les plus marquants du style éducatif Couveur (valeur de 9 a 7) sont relatifs aux
modalités « absence de mobilisation » et « mobilisation subjective » (n=9). Comme pour le
style « rigide », le style « couveur » n’affiche pas vraiment de tendance claire. L écart entre la
valeur la plus élevée et la moins élevée est de 2 points.

Le trait le plus marquant du style éducatif « laisser-faire» (valeur de 14 a
3) concerne « la mobilisation cognitive » (n=14). Ensuite, «la mobilisation subjective »

affiche un score de (n=9).

e Analyse des spécificités des types de mobilisation scolaire
Absence de mobilisation. Les deux styles éducatifs qui affichent les scores les plus._€levés
sont le style « couveur » (n=9) et le style «rigide » (n=8). Ces résultats yﬂédamf\l’é‘;sgﬁs dé““
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e Mobilisation scolaire et styles éducatifs
A ce stade de I’analyse, nous sommes en mesure de proposer les concordances

suivantes entre le style éducatif et les catégories du rapport au savoir. Rappelons que nous
avons déja établi une correspondance entre style éducatif « stimulant » et rapport épistémique
au savoir (n=43), style éducatif « couveur » et rapport externalisé au savoir (n=29) et style
éducatif « rigide » et rapport utilitaire au savoir (n=18) et que nous n’avons pas pu attribuer de

correspondance au style educatif « laisser-faire ».

2.2.4. Mobilisation scolaire, style éducatif et de rapport au savoir

Style stimulant/ | Style couveur/ | Style rigide /
rapport rapport rapport
épistémique externalisé utilitaire
Absence de 2 9 2
mobilisation
Mobilisation 12 7 4
cognitive
Mobilisation 12 9 2
subjective )
Tableau 20 : Mobilisation scolaire VS Style éducatif VS Rapport au sa ve/ié = B R
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lui permettant ainsi d’adopter des positions réflexives favorisant sa mobilisation subjective au
savoir (Préteur et al., 1998). En effet, la réussite scolaire des enfants implique nécessairement
la mobilisation des parents qui vont soutenir I’enfant dans son métier d’éleve (Préteur, Louvet-
Schmauss, 1991 ; Préteur & Vial, 1997).

En témoigne le score élevé des enfants dont les parents adoptent un style éducatif
« stimulant » pour la mobilisation cognitive mais surtout subjective. Nénamoins, le résultat
élevé obtenu par les enfants dont les parents adoptent un style « laisser-faire » a la mobilisation
cognitive ne s’explique pas en regard de ces travaux. Nous faisons pour notre part I’hypothése
que compte tenu de la spécificité de ce style, les parents laissent I’enfant « se débrouiller » et
ne font pas obstacle a ses activités (méme s’ils ne lui apportent pas non plus de I’aide)
(Malrieu, 1969). Compte tenu du fait que nous n’avons pas pu établir de concordance entre ce
style et un rapport spécifique au savoir, nous pensons que ces enfants peuvent développer des
stratégies pour s’inscrire dans I’acte d’apprendre et s’approprier ainsi les contenus scolaires.
Par ailleurs, en dehors des figures parentales, les enseignants peuvent egalement,gonirlbuer a
mobiliser les éléves sur ce registre cognitif, car le rapport au savoir se const@t/au im@rsd\e&
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ces éleves, incapables d’identifier les fonctions socioculturelles de I’école, vont développer un

rapport instrumental au savoir (Charlot et al., 1992).

Pour finir, nous établissons un lien entre les deux scores élevés du style « couveur »
aux catégories «contenus liés aux exigences sociales » et «inscrit I’acte d’apprendre en
référence aux normes sociales ». Incapables de comprendre les exigences implicites et
explicites de I’institution scolaire, ces éléves vont chercher a adapter leurs comportements aux
attentes de I’enseignant, de peur de perdre son amour, assimilé a I’amour maternel. Cette
éducation « affectueuse et inquiéte inhibe les désirs de dépassement et installe une anxiété
latente faite en grande partie du sentiment qu’a I’enfant a se paralyser lui-méme par sa
dépendance » (Malrieu, 1969, 56). Les parents «couveur » développent une conception
fataliste de I’échec ou la réussite, I’enfant ne peut alors acquérir la confiance nécessaire pour
s’investir dans les apprentissages (Malrieu, 1969). Rappelons que ce style éducatif est
concordant d’aprées nos résultats avec le développement d’un rapport de type externalisé aux

apprentissages.

2.3. Type d’interactions avec le milieu

o
atifs
—

=

Couveur Rigide'

Activités pratiquées avec I'enfant 4 12

Absence de stimulation intellectuelle

Absence d’activités de loisirs

Absence d’accompagnement scolaire

Présence de stimulation intellectuelle

Présence d’activités de loisirs

Présence d’accompagnement scolaire

Perception des attentes des parents

Apprendre et Etudier

R N O B N O DN

Pas d'attentes

A O O B | | N B N O

Réussite scolaire et professionnelle 2

Tableau 21: Dyades parents/enfants V§ styles du atifs

e Analyse descriptive des spécificités liées a chaque style éd
Le trait le plus marqué qui caractérise le style « couveur §5--..(yg'[é"' "

score élevé pour la modalité « présence de stimulation intellectuelte .(6):




comparativement aux scores des autres modalités mais reste moins élevé par rapport aux autres
styles éducatifs. La catégorie « perception des attentes des parents » n’affiche pas de tendance

claire.

Les traits les plus marqués qui caractérisent le style « rigide » (valeur de 6 a 4) sont
« I’absence de stimulation intellectuelle » (n= 6) mais également «la réussite scolaire et
professionnelle ». Cette derniére est la seule rubrique percue par les enfants de cette catégorie

comme étant une attente des parents (n=4).

Le trait le plus marqué qui caractérise le style «laisser-faire» (valeur de 9 a 3)
est « I’absence de stimulation intellectuelle » (n=9). Ce score global s’explique par « I’absence
d’activités de loisirs pratiquées avec I’enfant» (n= 4) et «I’absence d’accompagnement
scolaire» (n=5). Cependant, concernant la perception des attentes des parents, le score du style

« laisser-faire » se distingue des autres scores pour « la réussite scolaire et professionnelle ».

T T
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Les traits les plus marqués qui caractérisent le style « stimulant » (v,alegrfdegﬁﬁ 3): sg“i‘t\
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et le style «stimulant » avec un score plus élevé a'

intellectuelles ».

pour le style « stimulant ».



e Les interactions parents-enfants selon les styles éducatifs

L’ensemble des résultats confirme les caractéristiques des styles éducatifs tels qu’ils
ont été décrits par Malrieu et al. (1969), a savoir « I’absence de stimulation intellectuelle »
pour le style « laisser-faire ». Elle renvoie principalement au manque de suivi et de contréle
exercé par les parents sur I’enfant ou au contraire a un contrdle extréme pour le style rigide.
Par ailleurs, « la présence de stimulation intellectuelle» pour le style « stimulant » témoigne au
contraire d’un controle existant mais souple. Les parents du style « laisser-faire » n’offrent pas
d’environnement suffisamment « structuré » au sens ou Lautrey (1980) I’a défini, a I’opposé
des parents du style « stimulant ». En effet, d’aprés cet auteur qui s’appuie sur la théorie de
Piaget, le type de structuration de I’environnement familial détermine fortement le
développement cognitif de I’enfant. Lautrey a également établi que les enfants qui bénéficient
d’un environnement familial « souplement structuré » présentent des compétences cognitives

supérieures a celles des enfants dont I’environnement familial est « rigidement structuré ».

Nous proposons une synthese en recoupant les caracterlsthues des styles
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aux relations interpersonnelles. Rappelons que les enfants dont les parents adhérent a ce style

ont tendance a développer un rapport épistémique au savoir.

Le style « laisser-faire ». Les parents de ce style développent des attentes de réussite scolaire
et professionnelle vis-a-vis de I’enfant et ce malgré I’absence de moyens mis a la disposition
de I’enfant pour y parvenir. Les exigences pour le travail scolaire sont généralement purement
verbales. L’enfant ressent cette incohérence et n’arrive pas a percevoir des attentes claires de la

part de ses parents (pas de catégories définies a I’item perception des attentes des parents).

2.3.2. Etude des Dyades parents/enfants selon le genre

Filles Gargons Ecart®
Activités pratiquées avec I'enfant
Absence de stimulations intellectuelles 10 9
Présence de stimulations intellectuelles 13 13 0
Perception des attentes des parents vis a vis de I'école
Apprendre et Etudier 1 5 -4
Pas d'attentes 0 1 o
Réussite scolaire et professionnelle 8 4 4 -

L

des parents vis-a-vis de I’école » (n=15).
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e Analyse des interactions parents/enfants
S’agissant des activités pratiquées avec les enfants, il n’y a pas d’écart significatif
entre les filles et les garcons (1 point d’écart pour «absence de stimulations » et absence

d’écart pour « présence de stimulations »).

En revanche, pour la perception des attentes des parents vis-a-vis de I’école, il
apparait un écart relativement important (4 points) entre garcons et filles pour la modalité
« apprendre et étudier » puisque les garcons affichent un score plus élevé. 1l en est de méme
pour I’item « réussite scolaire et professionnelle » puisque les filles affichent un score plus

élevé.

e Interactions parents-enfants différenciées selon le genre
D’aprés nos résultats, les garcons percoivent comme principale attente de leurs parents
le fait d’apprendre et d’étudier. Cela va dans le sens du résultat déja mentionné plus haut qui
est celui d’une prédominance des garcons dans le groupe « rapport eplstemlque »..Ce-résultat
conforte notre hypothese, la nature des interactions parents-enfants est ﬁoﬁ?‘@q:ﬁ@‘@_?;\_\
éducatif parental et cette dynamique contribue au développement d’ uﬁégﬂam@p}dﬁfrapport \\ \\
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également relativisent leurs ambitions professionnelles afin de les ajuster a leurs futures

responsabilités familiales (Duru-Bellat, 1990).

2.3.3. Etudes des Dyades parents/enfants selon le milieu socio-économique

Défavorisé-Moyen ~ Moyen-Favorisé  Ecart™

Activités avec I'enfant

Absence de stimulation intellectuelle 12 7 5
Présence de stimulation intellectuelle 11 15 -4

Perception des attentes des parents vis a vis de I'école
Apprendre et Etudier 2 4 -2

Pas d'attentes

Réussite scolaire et professionnelle

Tableau 23 : Dyades parents/enfants VS milieu socio-économique et culturel

e Analyse descriptive des spécificités selon le milieu socio-économique et culturel:
Le trait le plus marqué qui caractérise le milieu « défavorise-moyen » (valeur de
12) est « I’absence de stimulation intellectuelle » (n= 12). Cependant ce score estfa‘pemeqlus
élevé que le score a la modalité « présence de stimulation mtellectuelle)r@/et’m; rig_nd/paé -

compte d’une spécificité. Quant a la perception des attentes des parer}js s—a \;ls’deieg,gle “Ta P \.\
S /-{ ,«,t_\\ , “\f:_ '._f - \_). -
catégorie qui se distingue est celle en rapport avec « la reussﬂefﬁ(fa,@rre e‘t—”ﬁ_pfﬁ es mn@ ) :
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milieu « « defavorisé-moyen » pour la modalité « réussite scolaire et professionnelle » et en

faveur du milieu « moyen-favorisé » pour la modalité « apprendre et étudier ».

e Interactions parents-enfants selon les milieux socio-économiques et culturels
Avec des écarts relativement éleves entre les deux milieux pour les activités pratiquees
avec I’enfant ainsi que pour les perceptions des attentes des parents vis-a-vis de I’école, nous
pouvons considérer que nos résultats vont dans le sens des constats établis par certains auteurs
(Pourtois, 1979 ; Lautrey, 1980 ; Kellerhalls & Montandon, 1991).

Néanmoins, nous n’avons pas pu établir de correspondance entre les valeurs véhiculées
par les parents et la perception des enfants, comme c’est le cas pour les attentes des parents.
Rappelons que ce sont les parents des enfants issus du milieu « moyen-favorisé » qui avaient
formulé le plus d’attentes de réussite scolaire et professionnelle pour leurs enfants, alors que ce
sont plutdt les enfants issus de milieux « défavorisés-moyens » qui pergoivent cette attente de
la part de leurs parents. C’est ce dernier résultat qui est le plus en cohérence avec les. dognees
de la littérature, allant dans le sens d’une conformité aux normes et a plusfdéf@%ﬁ_é‘ggnsqx‘esﬂ
pratiques éducatives (Kohn, 1959 ; Lautrey, 1980 ; Bergonnier- Dup@, /@05)@) Jnﬁe meme\x\\
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2.3.4. Etude des Dyades enseignants/éleves selon les styles éducatifs

Couveur Rigide Laisser- Stimulant
faire
Fonction liée aux récompenses et punitions 4 6 2
Ne reconnait pas la fonction pédagogique de 5 2 2
I’enseignant
Reconnait la fonction pédagogique de 0 0 2 5
I’enseignant

Tableau 24 : Dyades enseignants/éléves VS styles éducatifs (perception du role de 'enseignant)

e Analyse descriptive des spécificités liées a chaque style éducatif
Les traits les plus marqués concernant le style «couveur » (valeur de 4 a 5) se
caractérisent par les deux modalités suivantes « ne reconnait pas la fonction pédagogique
de I’enseignant» (n=5) et « lie la fonction de I’enseignant aux récompenses et aux punitions »
(n=4). Ces deux scores sont contrastés avec le score de (0) pour «reconnait la fonction

pédagogique de I’enseignant ».

Le trait le plus marqué pour le style « rigide » (valeur de 6) se traduit par la fonc@n de
I’enseignant « est liée aux réecompenses et punitions » (n=6). Les modalités- ST

gnant « P P » (n=6). s /ﬁemw?ﬁpa\ 2
la fonction pédagogique de I’enseignant» et «reconnait la fgﬁ@ft 6éngQgique ﬂe\ “\ N
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pour le style laisser-faire, puisqu’on note un score de.

e Analyse des interactions enseignants/éléves



Pour la non-reconnaissance de la fonction pédagogique, le style éducatif le plus marqué est
le style « couveur » (n=5). Les scores obtenus par les styles « rigide » et « laisser-faire » sont

équivalents (n=2) alors que le style « stimulant » affiche un score nul.

Concernant la reconnaissance de la fonction pédagogique, le style éducatif le plus marqué
est le style « stimulant » (n=5). Le style « laisser-faire » se place en deuxieme position (n=2) et

les styles « couveur » et « rigide observent tous les deux des scores de (0).

e Styles éducatifs et interactions enseignant-éléve
Les résultats affichent une tendance caractéristique des styles éducatifs «rigide » et
«stimulant ». En effet, les enfants dont les parents adoptent un style «stimulant»
reconnaissent la fonction pédagogique de I’enseignant. Rappelons que ces enfants adoptent un
rapport au savoir de type épistémique. Quant aux enfants dont les parents adoptent un style
Rigide, ils associent la fonction de I’enseignant aux récompenses et punitions. Pour ces

enfants, le rapport au savoir est de type utilitaire.
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2.3.5. Etude des Dyades enseignant/éléves selon le genre

Filles Garcons Ecart®

Fonction liée aux récompenses et punitions 4 8 4 ‘
Ne reconnait pas la fonction pédagogique 6 3 3 ‘
Reconnait la fonction pédagogique 3 4 -1 ‘

Tableau 25 : Dyades enseignant/éléve VS genre (perception du réle de I'enseignant)

e Analyse descriptive des spécificités filles/garcons
Avec une tendance légérement plus marquée, nous notons une prédominance de la

catégorie « ne reconnait pas la fonction pédagogique de I’enseignant » (n=6) chez les filles.

Le trait le plus marqué pour les garcons (valeur = 8) se caractérise par un score élevé a la

modalité « fonction de I’enseignant liée aux récompenses et punitions ».

e Analyse des interactions enseignant/éleve

A propos de la fonction de I’enseignant liée aux récompenses et aux punltlons il eX|ste un

écart important entre les filles et les garcons en faveur de ces derniers (4 pOInﬁ/“ ,q;"“‘*;
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- les gargons, plus que les filles ont tendance a développer un rapport au savoir de type
utilitaire. Or, ce résultat va dans le sens d’une majorité de gargons a réduire la fonction

de I’enseignant aux récompenses et punitions ;

- les filles, plus que les gargons, ont tendance a développer un rapport au savoir de type
externalisé. Selon nos résultats, les filles ont effectivement plus de difficultés a

reconnaitre la fonction pédagogique de I’enseignant.

Nous rejoignons certains résultats de recherche qui stipulent que filles et garcons vont
vivre des expériences de socialisation différenciées selon leur sexe (Rouyer, 2007). Ces
expériences sont également dépendantes des types d’interactions que le milieu familial et
notamment scolaire va leur offrir (Malrieu, 1972, 1979). En effet, en situation d’apprentissage,
les enseignants vont interagir davantage avec les garcons qu’avec les filles et bénéficient d’une
attention particuliére de leur part (Kelly, 1988 ; Zaidman, 1996 ; Mosconi, 1999). Ces
différences au niveau des interactions s’expliquent du fait que les enseignants corlsldem;t que
les garcons sont plus vivants et stimulants (Mosconi, 1989). Les filles, quéef@(m emsw -
remarquer », sont beaucoup plus ignorées par les enseignants. Enflr)/l@/sjfeché’ {fo /gs.ﬂqiontr\ent\x -
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Défavorisé-

Moyen Favorisé
Fonction liée aux récompenses et punitions 3 9 -6
Ne reconnait pas la fonction pédagogique 5 4 1
Reconnait la fonction pédagogique 2 5 ' -3

Tableau 26 : Dyades enseignant/ éléve VS milieu socio-économiqde\"(péifééﬁt‘ u role de l'enseignant)” —
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e Analyse descriptive des spécificités selon le milieu socio-économique et culturel
Le trait le plus marqué concernant le milieu « défavorisé-moyen » est caractérisé par la
modalité « ne reconnait pas la fonction pédagogique de I’enseignant » (n=5). En outre, cette

catégorie devance de peu « fonction de I’enseignant liée aux récompenses et punitions » (n=3).

Le trait le plus marqué qui caracterise le milieu « moyen-défavorisé » est relatif a la
modalité « fonction de I’enseignant liée aux récompenses et punitions » (n=9). Nous trouvons
ensuite les catégories « reconnait la fonction pédagogique de I’enseignant » et « ne reconnait

pas la fonction pédagogique de I’enseignant » avec respectivement (n=5) et (n=4).

e Analyse des interactions éléve-enseignant
Pour la fonction de I’enseignant qui est liée aux récompenses et punitions, le milieu
« moyen-favorisé » affiche un score beaucoup plus élevé que le milieu « défavorisé-moyen »

avec un écart de (n=6).
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auteurs ont attiré I’attention sur le fait qu’en France, la majorité des enfants signalés par les

enseignants sont issus des milieux populaires.®

Le troisieme résultat stipule que les enfants issus des milieux « moyens-favorisés » ont
tendance a lier la fonction de I’enseignant aux récompenses et punitions. Nous ne parvenons
pas a expliquer ce résultat en regard des recherches dans le domaine. Nous pouvons néanmoins
émettre I’hypothese que les parents issus de ce milieu mettent en ceuvre des moyens financiers
pour atteindre les objectifs éducatifs tels que des récompenses destinées aux enfants quand ils

réussissent a I’école.

2.3.7. Etude des Dyades parents-enseignant selon les styles éducatifs

Couveur Rigide Laisser-faire | Stimulant
Bonne relation- suivi scolaire a la maison 1 2 1 4
Conflit ou parents hyper présents 5 2 0 2
Parent peu impliqué -absence de suivi scolaire 2 4 5 2
Tableau 27 : Dyades parents-enseignant VS styles éducatifs e

** 83% des enfants signalés par les enseignants proviennent des milieux populalre
intermédiaires et favorisés. :



styles éducatifs par un score plus élevé de (n=4 vs n=2) pour le style « rigide » et (=4 vs n=1)

pour les styles « couveur » et « laisser-faire ».

Quant a I’item relatif a I’existence d’un conflit entre les parents et I’enseignant et/ou
parents hyper présents, le style éducatif qui prédomine est le style « couveur » avec (n=5).

Nous notons également le score tres faible de (n=0) pour le style « laisser-faire ».

A propos des parents peu impliqués et qui n’assurent pas le suivi scolaire a la maison,
nous notons deux scores éleves concernant le style « laisser faire », (n=5) et le style « rigide »
(n=4).

e Styles éducatifs et interactions parents-enseignants
L’ensemble des résultats obtenus confirment les données issues de la littérature et les
caractéristiques propres a chaque style éducatif (Malrieu, 1969). Ces résultats stipulent que
I’implication et la mobilisation des parents dépendent des styles et pratiques éducatives.et sont
corroborés par les études menées sur la mobilisation des familles, pmsquéﬁ%’eus}?ﬁ,qﬁe:la‘?
scolarisation des enfants a I’école primaire en dépend (Préteur &,L/ngxietgéhmM' _ X
Préteur & Vial, 1997). ot
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Filles  Garcons  Ecart®

Bonne relation- suivi scolaire 6 2 4
Conflit ou parents hyper présents 2 7 ‘ -5
Parents peu impliqués — absence de suivi scolaire 6 7 : -1

Tableau 28 : Dyades parents-enseignah_ts;‘-VSi'geh}é .
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e Analyse descriptive des spécificités filles /gargons :
Les traits les plus marqués qui caractérisent les filles sont d’une part « bonne relation-suivi
scolaire » et d’autre part « parents peu impliqués-absence de suivi scolaire » avec pour les

deux catégories (n=6).

Les traits qui caractérisent les garcons sont illustres par les catégories suivantes « conflits

ou parents hyper présents » et « parents peu impliqués- absence de suivi scolaire » (n=7).

e Analyse des interactions entre les parents et I’instituteur selon le milieu
S’agissant d’une bonne qualité de la relation et d’un suivi scolaire régulier a la maison, il
est a noter que ce sont les filles qui affichent un score plus élevé de réponses avec un écart de 4

points entre les deux groupes.

Quant a I'item relatif a I’existence d’un conflit entre les parents et I’enseignant et/ou

parents hyper présents, nous remarquons un écart important entre les deux groupes-(n=5) en
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susceptible d’orienter la relation parent-enseignant, nous pouvons évoquer les aspects

comportementalo-disciplinaires des enfants (Duru-Bellat, 1990 ; Zaidman, 1996).

Ainsi, nous savons que les filles rencontrent moins de difficultés d’adaptation en
classe : elles sont plus calmes et conformistes et rentrent plus t6t dans le métier d’éléve. En
revanche, les garcons se montrent plus agités et indépendants (Courtinat-Camps & Préteur,
2011). Selon nous, c’est ce comportement qui va déterminer la relation entre le parent et
I’enseignant. Les parents de garcons seraient davantage en situation de conflit avec les
enseignants du fait des problemes comportementaux. Les parents de filles le seraient beaucoup

moins.

e Etudes Dyades parents-enseignants selon le milieu socio-économique et culturel

Défavorisé-Moyen Moyen-Favoris¢ ~ Ecart®
Bonne relation- suivi scolaire 2 6
Conflits ou parents hyper présents 4 5
Parents peu impliqués- absence de suivi scolaire 9 4

Tableau 29 : Dyades parents-enseignants VS milieu socio- econom;tfuée«t cultb_pl
N

pour les autres modalités sont peu |mportants (n= 5) po
scolaire ».

e Analyse des spécificités des interactions entre Ie§"-;p'a'
S’agissant d’une bonne qualité de la relation ef-__ ]
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a la faveur du milieu « moyen-favoriseé », avec un écart de (n
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Quant a I'item relatif a I’existence d’un conflit entre les parents et I’enseignant et/ou

parents hyper présents: il n’y a pas d’écart important entre les deux milieux (n=1).

A propos des parents peu impliqués et qui n’assurent pas le suivi scolaire a la maison, le
milieu « défavorisé-moyen » est beaucoup plus marqué pour cet item (avec un écart de 5 points

avec le milieu « moyen-favorisé »).

e Interactions enseignant-éléve et milieux socio-économiques et culturels
Nous pouvons conclure au vu de ces résultats que les parents des milieux « défavorisés-
moyens » sont moins impliqués dans le suivi scolaire de leurs enfants. En revanche, les parents
des milieux « moyens-favorisés » sont davantage impliqués et entretiennent dans le cadre de ce
suivi de bonnes relations avec I’enseignant. De nombreuses recherches telles que celles menées
par Kellerhals & Montandon (1991) reiterent le postulat selon lequel I’origine sociale des
parents, leur niveau d’éducation ainsi que leur profession, influencent I’éducation de leurs

enfants, de par les valeurs qu’ils véhiculent et les moyens qu’ils mettent en ceuvre. .
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2.4. Modélisation des figures du rapport au savoir

Pour dresser et compléter les profils de trois figures du rapport au savoir identifiées, nous
avons recoupé les résultats obtenus aux différentes modalités étudiees, selon notre posture
théorique. Ainsi, le rapport au savoir s’inscrit dans une conception dynamique basée sur des

interactions du sujet avec ses milieux de vie.

Aime beaucoup venir a I’école ;

Donne un sens aux apprentissages ;

Reconnait la fonction socioculturelle
du savoir ;

S’auto-évalue positivement ;
Attribution causale interne ;

Adopte une position active dans
apprentissage ;

Médiation du savoir dans les projets
professionnels ;

Utilise méthode pour apprendre ;

Montre curiosité et désir d’apprendre.

Mobilisation subjective
Mobilisation cognitive

Dyade parents/enfant
Percoit comme attentes des parents
d’apprendre et étudier

Dyade enseignant/éleve (selon
éleve)

Reconnait la fonction pédagogique de
I’enseignant

Dyade éléve/enseignant (selon
enseignant)
Reconnait la fonction de I’enseignant

Dyade parent/enseignant
Reconnait la fonction de
I’enseignant/ présence
d’accompagnement scolaire

Tableau 30 : Profils des figures du Rapport‘"'ah'ﬁ__Sévbir""

Vient a I’école pour des motifs
externes aux apprentissages ;

Ne donne pas de sens aux
apprentissages ;

Ne reconnait pas la fonction
socioculturelle du savoir ;

S’auto-évalue négativement ;
Attribution causale externe ;

Inscrit acte d’apprendre selon les
normes sociales ;

N’investit pas de projets
professionnels ;

Les fonctions et enjeux de I’école
ne sont pas maitrisés ;

Apprend pour faire plaisir a ses
parents.
Absence de mobilisation

Dyade parents/enfant
Pas d’attentes parentales percues

Dyade enseignant/éleve
(selon éleve)

Ne reconnait pas la fonction
pédagogique de I’enseignant

Dyade éléve/enseignant (selon
enseignant)
Ne reconnait pas la fonction de
I’enseignant

Dyade parent/enseignant
Ne reconnait pas la fonction de
I’enseignant/ existence de conflits

3

d’accompagnement scolaire

Aime bien venir a I’école ;

Le sens qu’il donne aux
apprentissages est utilitaire ;

Ne reconnait pas la fonction
socioculturelle du savoir ;

S’auto-évalue moyennement ;
Attribution causale externe ;

Adopte une position passive
dans les apprentissages ;

Réle flou du savoir dans les
projets professionnels ;

Pas de méthode précise pour
apprendre ;

Va a I’école pour avoir un
dipléme ou un travail plus tard.
Mobilisation cognitive
Absence de mobilisation
subjective

Dyade parents/enfant

Pergoit comme attentes des P Y
parents d’avoir un bon aveniret - %
travailler ;

Dyade enseignant/éleve
(selon éleve)

Réduit la fonction de
I’enseignant aux
récompenses/punitions

Dyade éléve/enseignant (selon
enseignant)

Réduit la fonction de
I’enseignant aux
récompenses/punitions

Dyade parent/enseignant
Reconnait la fonction de
I’enseignant mais absence



Nous avons tenté d’illustrer dans ce chapitre les articulations possibles entre les
différentes modalités étudiées. Pour ce faire, nous avons procédé a une analyse interactive des
différentes catégories émanant du discours des sujets. Dans ce qui suit, et partant de la
modélisation des trois figures du rapport au savoir (épistémique, utilitaire et externalisés) et la
modélisation des quatre styles éducatifs (stimulant, rigide, couveur et laisser-faire) nous allons

proposer des études de cas reflétant les histoires singulieres des sujets.




CHAPITRE 10 : ETUDES DE CAS

Afin de compléter notre démarche d’analyse et ne pas réduire I’expérience subjective
des sujets a une expérience instantanée d’entretien, nous nous proposons de développer des cas
cliniques permettant de retracer I’histoire réelle du développement de chacun des 16 enfants-
éleves. De fait, il nous semble que seule une méthode clinique conjuguée a une analyse
rigoureuse du contenu des énoncés permet de saisir la réalité du sujet. En somme, nous
pensons que les approches d’ESCOL et du CREF, ayant traité de la question du rapport au
savoir sont complémentaires dans leurs démarches et ne peuvent exister I’une sans I’autre. A
I’instar du laboratoire toulousain de PDPS, nous allons analyser nos résultats sous I’angle de

I’interactionnisme social.

Dans une premiere étape, nous analyserons les profils d’éducation familiale et du
rapport au savoir pour chaque sujet. Les résultats qui vont étre développés dans les tableaux ci-
dessous ont découle de I’analyse statistique descriptive a partir du logiciel NVIVO--Ensuite,

nous intégrerons les caractéristiques des sujets dans I’étude de leurs expef@essﬁ“gmﬁrés? N
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recueillies et tout en prenant en compte les différentes dimensions que nous tenterons

d’objectiver des pistes d’interprétations.

Nous utiliserons les résultats qui ont découlé de nos analyses statistiques pour
développer des analyses singuliéres des modes de fonctionnement des sujets, et plus

précisément I’étude des processus de construction de leur rapport au savoir.

1. Les Rapports Epistémiques

1.1. Etudes de cas

1.1.1. Alé« ou le plaisir d’apprendre »

Alé est agé de 6 ans, 5 mois. C’est I’ainé d’une fratrie de deux enfants. Son frére cadet
est 4gé de 6 mois. Alé est un garcon souriant dont le physique est harmonieux. Il est calme et
sr de lui. Durant I’entretien, il prend le temps de réfléchir avant de répondre aux questions.

T
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négociations sont fréquentes entre les deux parents d’une part et entre parent et enfant d’autre
part. Ce mode de fonctionnement « démocratique » s’oppose aux configurations familiales
« traditionnalistes » ou il existe une forte différenciation entre les sexes et les générations (Ben
Salem, 2009).

Toutefois, il nous importe surtout de comprendre comment Alé percoit I’éducation
parentale ? Nous pouvons relever dans le discours d’Alé une récurrence d’expressions relevant
d’affects agressifs. Ce dernier, trouve par ce biais le moyen d’exprimer sa propre agressivité
vis-a-vis de ses parents et surtout de sa mere. La naissance récente du petit frere peut expliquer
en partie ces pulsions agressives mais nous y voyons également le moyen trouveé par I’enfant
de construire son individualité et son émancipation récente marquée par son entrée a I’école.
D’apres les psychanalystes, apprendre est toujours accompagné de culpabilité chez I’enfant
(qui vole d’abord le savoir a ses parents). Hatchuel (2005) se référant a Mélanie Klein,
explique « I’hallucination, premiere activité de pensée, est d’emblée soumise au doute et a la
culpabilité : a remplacer ainsi I’objet, ne risque-t-on pas de le faire fuir. L’ agres_ﬂwte la

frustration sont toujours potentiellement dangereuses pour celui ou ceIIe qﬁ/fesrli%%ﬁpt D&
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Nous avons la I’exemple d’une éducation basee sur des regles, offrant néanmoins la
possibilité a I’enfant de négocier et de mener ses propres expériences, trouvant par la le moyen
de s’émanciper. Grace a la résolution des conflits, I’enfant va gagner en maturité et construire
les bases de sa socialisation. « L’affrontement de ces conflits, source d’une angoisse plus ou
moins explicite ou refoulée, aboutit a la construction de deux processus nécessaires a la

socialisation : I’auto-contréle et la critique sociale » (Malrieu et al., 1991, 2).

Alé, par son comportement, cherche a résoudre les conflits dans lesquels il se trouve a
travers sa propre expérimentation: 1. pourquoi dois-je dormir alors que j’ai envie de jouer ? 2.
parce que maman le demande. 3. je refuse de le faire car je trouve cette régle arbitraire. 4. Mais
je me réveille le lendemain fatigué et mes camarades (qui ont dormi a I’heure) obtiennent de
meilleures notes que moi. 5. Dorénavant, je dormirai plus t6t (comme maman me le demande)

pour étre en forme a I’école.

Grace a cette possibilité d’expérimentation, mais aussi a la reconnalssance,dusixut de
personne a part entiére et a sa possibilité de se poser comme un véritable /n@recutegrr%léhvaﬂ Q.\--\
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d’apprentissage scolaire). Alé est animé par un sentiment de dépassement de soi « une fois que
je finis un livre d’exercices, j’en commence un autre, comme ¢a, je les ferai tous ». Par I’acte
d’apprendre, Alé construit son identité, car a travers « I’apprendre » se joue la construction de
soi (Charlot, 1997). Nous reprendrons ici la formulation de Malrieu : « je suis les aptitudes
nouvelles que je conquiers » (Malrieu, 1988, 14), qui illustre la quéte identitaire d’Alé. Pour
lui, comme pour ses parents, I’objectif est la réussite scolaire puis professionnelle. Méme si les
notions de compétition et de dépassement de soi sont récurrentes dans son discours : « faire
mieux que mes amis », « mes amis risquent de me dépasser », « quand je finis un livre, je
passe au suivant » ; il accorde beaucoup d’importance a son plaisir et a son épanouissement
personnel. Pour le bilan du savoir, il fait principalement référence au plaisir qu’il a a jouer avec

ses amis et cousins.
L’analyse textuelle révele un discours clair et pertinent. L’assurance d’Alé se reflete

par I’absence d’hésitations et de temps de latence. 1l utilise plus volontiers le « je », marque de

I’adoption d’une position active dans I’acte d’apprendre, que le « on », signe de paﬁsuulex

s’opére entre le milieu familial et scolaire.

1.1.2. Yacine « veut devenir intelligent ! »




questions et prend le temps de réfléchir avant de répondre. Sa mere le décrit comme un garcon

tres vif et intelligent.

Les parents de Yacine sont issus d’un milieu socio-économique que nous qualifions de
défavorisé-moyen. Ils sont relativement agés par rapport a la moyenne des parents interviewés (48
ans pour la mere et 51 ans pour le pére) et ont tous les deux un niveau scolaire limité a des études
secondaires. La mére de Yacine ne travaille pas et son pere est fonctionnaire dans la compagnie
des eaux et assainissement. Les parents adoptent un style éducatif « stimulant ». Ils consacrent
beaucoup de temps a Yacine et lui proposent régulierement des activités extra-scolaires. Il existe
une forte connivence entre les deux parents, tous les deux trés impliqués dans I’éducation de leur
fils. lls partagent les mémes principes éducatifs et la méme vision de leur enfant. La mére décrit
son fils comme un enfant sociable, recherchant constamment la compagnie des autres enfants. « Il
a beaucoup d’amis », « il aime beaucoup inviter ses copains a la maison pour faire les devoirs

ensemble », dit-elle.

C’est le pere qui assure le suivi scolaire car Yacine refuse d’ e@erfavecsg ~mere.
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Pour lui, I’école sert a devenir intelligent et lui permet de « connaitre les secrets ». Plus
tard, il veut devenir ingénieur et dit étre motivé par I’envie « d’inventer des choses ». Freud
(1905) considere que la curiosité (entendre par I3, la curiosité sexuelle) est éveillée chez I’enfant
par I’exploration de son propre corps, le désir de connaitre les differences de sexe et surtout de
savoir « comment on fait les enfants ? » Daprés |’auteur, c’est cette curiosité qui sera a I’origine
des théories sexuelles infantiles et donc des prémices de I’intelligence chez I’enfant. Elle va étre
le moteur de la pulsion de savoir qui utilise comme énergie « le désir de voir » permettant par la
suite a I’enfant « d’observer, d’imaginer, voire méme de créer ». Dans sa quéte d’émancipation,
Yacine va alors investir les savoirs sous une dimension sociale qui peut étre considérée comme
« objet transitionnel ». Dans ce sens, Hatchuel (2005) expliqgue comment I’enfant va investir a

I’école « des objets de savoirs socialisés » et non plus personnels.

Du reste, nous nous demandons comment cet enfant couvé par sa mere, a-t-il réussi a
s’autonomiser ? Qu’est ce qui, dans son éducation, lui donne les moyens de s’émanciper malgre

I’hyper-présence de sa mére? Nous faisons I’hypothese que c’est la qualité de I’amour parental et

la sécurité affective que les parents procurent a I’enfant qui vont permettre g)(" cine > des’
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Dans ce sens, son rapport a I’apprendre passe par « un processus de distanciation » (Charlot,
1992).

Pour son bilan de savoir, il dit avoir appris les choses les plus importantes tout seul « par
les idées ». Yacine comprend et donne du sens aux apprentissages puisqu’il met en lien le métier
qu’il veut exercer plus tard et les disciplines scolaires comme les sciences et les mathématiques. I
confere également « une fonction socio-culturelle » a I’école et au savoir « plus j’étudie bien a
I’école et plus je pourrai lire des livres difficiles ». Il évoque par ailleurs et de maniere récurrente
les contenus liés a I’apprentissage et aux disciplines scolaires. Apprendre, signifie pour Yacine
s’approprier les objets intellectuels ou « objet-savoir » a travers « le processus de distanciation »,
spécifique du rapport épistémique au savoir et décliné sous forme « d’objectivation » et « de
régulation » des savoirs de type formatif (Charlot et al. 1992). Parmi les différentes figures de
I’apprendre, Charlot (1992) note I’importance de la rencontre avec les objets savoirs (pour
Yacine, il s’agit des constructions et des livres) et des activités a maitriser (apprendre a lire et a

composer des mots, apprendre a construire un objet, etc.)
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et sa conscience de soi par la médiation des relations interpersonnelles dans le groupe « dans une

dialectique d’identification et d’individuation délibérée » (Malrieu & Malrieu, 1973, 26).

Au demeurant, I’analyse singuliéere de ce cas nous permet de mettre en lumiére
I’importance « des processus de distanciation-régulation », nécessaires a I’enfant pour construire
un rapport épistémique au savoir. Ce rapport est fondé sur des mobiles identitaires qui reposent
sur un travail de subjectivation (Malrieu 1976). Celle-ci se traduit notamment par un
positionnement du sujet comme acteur dans son expérience scolaire, mais également dans son

aspiration a I’autonomie.

1.1.3. Takoua « ou I’école de tous les espoirs »

Takoua est une fille de 6 ans et 10 mois. Elle a une petite sceur agée de 3 ans. C’est une
petite fille agréable et souriante, a I’apparence tres soignée Durant I’entretien, elle répond aux
questions avec beaucoup de sérieux.

Les parents de Takoua sont issus d’un milieu socio-économique que,noj;}sgﬁaixf@ns
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croyances de la conjointe a I’égard du réle paternel (Trucotte et al., 2001 ; Trucotte & Gaudet,
2009 ; Kettani, 2009).

Malgré I’absence d’alliance co-parentale, les parents s’accordent sur un style éducatif
de type « stimulant », le pére déléguant I’éducation des enfants a son épouse. En effet, Takoua
bénéficie d’un environnement structuré par des régles établies par la mere mais ou prédomine
la communication : Les horaires de sommeil et les programmes de télévision sont par exemple

choisis par la mére mais discutés avec Takoua.

Nous pensons que ce sont tres certainement les difficultés financieres rencontrées par le
couple, qui ont contribué a accentuer le clivage entre les deux parents. La mére, accorde
beaucoup d’importance a la réussite scolaire de sa fille, a travers laquelle elle cherche a
conjurer le sort. Elle répete souvent a sa fille : « je mise sur toi et je me bats pour toi mais tu
dois me montrer des résultats ». En revanche, et face aux difficultés financiéres de plus en plus
grandissantes, le pére va chercher a fuir ses responsabilités et légue I’éducation des em‘a_ms asa

femme, qui explique : « il sait que je suis la pour elles et que je ne vals,paéiee;ifaggﬁy cﬁs@\
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et faire nos devoirs pour éviter qu’elle nous punisse (...) parce que sinon, on ne va pas réussir a
I’école » «c’est important de réussir pour garantir notre avenir et plus tard celui de nos
enfants ». Cette derniere allusion aux enfants met en évidence les mécanismes de projection de
la mére envers Takoua. A propos de «la demande familiale », Charlot, Bautier et Rochex
(1992), identifient une catégorie de parents «qui poussent ». Outre |’accompagnement
scolaire, ces parents poussent leurs enfants « en faisant explicitement référence au métier, a
I’avenir, au chdmage, a leurs propres difficultés de vie et de travail » (Charlot, Bautier et
Rochex, 1992, 107). Toutefois, « pousser » ne suffit pas comme I’expliquent les auteurs si le
parent ne montre pas a I’enfant qu’il a confiance en lui et qu’il en est fier. Dans le cas de
Takoua, sa mére lui apporte I’aide et le soutien nécessaires pour I’élaboration d’un rapport

épistémique au savoir.

Pour cette petite fille issue d’un milieu défavorisé, apprendre, c’est se dépasser « je
veux réussir a dépasser les difficultés » parce que c’est ce qui va lui permettre de réussir dans
la vie (a I’instar de ses parents et a fortiori sa mere qui tente de venir a bout de s,sﬂlif\(:ultes
financieres). Pour la petite fille, apprendre, c’est s’approprier « des objets,sa@ ‘?CJ? I\zeu_x
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Nous repérons ici une forte mobilisation qui engage Takoua dans I’activité scolaire
(Léontiev, 1984 ; Charlot, 1992 ; Rochex, 1995). Pour comprendre les processus qui la sous-
tendent, nous relevons trois composantes qui caractérisent I’activité d’apprendre chez Takoua :
« le motif » (le moteur exercé par la mére), « le but » (réussir) et « la réalisation » (comprendre
les enjeux scolaires et répondre aux exigences du metier d’éleve). Dans ce sens, Leontiev
(1984) explique que « les actions qui réalisent I’activité (scolaire) s’effectuent sous I’influence
de son motif, mais sont orientées vers un but » Léontiev (1984, 114). Et combien méme le
motif implicite de Takoua a long terme serait de venir a bout de la situation financiere difficile
dans laquelle se trouve sa famille, celle-ci trouve aujourd’hui les moyens (a travers

I’investissement scolaire) de réaliser ce but.

Pour comprendre la dynamique de construction identitaire de Takoua, il faut étudier les
rapports « d’interstructuration » élaborés avec son milieu familial et scolaire. Dans un rapport
complémentaire, a la maison (sa mere), comme a I’école (sa maitresse), Takoua trouve un
support psychologique qui lui permet de donner du sens aux activités scolaire : <<,a,pprgndre et
étudier pour se donner les moyens de réussir ». Gayet (1995, 41) reprend geﬁe///[dee gxgl;uqvant‘*
que « la relation pédagogique ne prend son sens immédiat que pér/l“a’ mé‘hjefpfdont *el}e\x\\
e

el
s’inscrit dans la continuité d’un systeme éducatif préexistant auqqef/(

sa naissance ».

attention soutenue a son travail : leur relatif Optlml;



idée : «Le rapport au savoir apparait donc comme un concept mediateur et intégrateur
indiquant la fagon dont le sujet est affecté par le savoir qui lui est transmis et la facon dont ce

sujet le signifie et s’y rapporte ».

En définitive, nous devons souligner le role majeur de cette dynamique relationnelle et
de la forte connivence entre mere-fille, éleve-enseignante et mére-enseignante. Nous pensons
que c’est cette dynamique qui va contribuer a orienter la construction d’un rapport au savoir
épistémique, chez Takoua. Malgré la prédominance des travaux qui ont établi I’existence de
dissonances entre I’école et les familles «défavorisées », I’exemple de Takoua nous offre de
nouvelles perspectives. Comme I’expliquent Charlot et al. (1992), une situation fait sens grace
aux interactions qui s’y produisent. La nature de la relation entre Takoua, sa mére et son
enseignante évoque un triangle identificatoire. L’espace psychique de la classe a des lors
permis & la petite fille de bénéficier d’une attention bienveillante et distanciée de la part de son

enseignante, c’est ce que Winnicott nomme le « holding » (Hatchuel 2005).

1.1.4. Malek « apprentissage et lien social »
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parent et enfant). A cet égard, nous citons Préteur et al., (1998, 9) qui expliquent que
« I’intersubjectivité dialogique qui se construit précocement dans la famille est source
d’expansion pour d’autres formes interactives ». Ces propos illustrent fort bien les capacités de
socialisation extraordinaires de Malek aussi bien dans sa relation avec ses pairs qu’avec
I’adulte. Mais dire que le rapport au savoir de Malek repose uniquement sur ses capacités de
socialisation nous induirait en erreur combien bien méme elles en constituent le fondement. En
effet, ce sont les interactions sociales et les conduites argumentatives, indispensables aux
apprentissages qui vont amener I’enfant a construire des opérations logiques (Piaget, 1969),
grace a I’étayage et la médiation de I’adulte dans la relation pédagogique (Vygosky, 1985). A
ce titre, Wallon (1952, 124), rappelle combien il serait « utile de rattacher les opérations
intellectuelles dont I’enfant devient capable, avec des relations sociales qui lui deviennent

également accessibles ».

Nous faisons I’hypothése que le travail des parents a conditionné le mode de

fonctionnement de la famille de Malek. En effet, les parents de la petite fille ont, su.combler

leur absence par la mise en place d’une organisation rigoureuse qui a favpr@!eq@gnpam@“\
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punitions et envisage de recommencer les mémes « bétises » ou transgressions. Malrieu (1969,
244) ne définit-il pas la personnalisation comme « une conquéte d’autonomie qui s’origine
dans une réaction du sujet a un sentiment d’aliénation » ? En outre, il ne faut pas oublier que
ce sont les conflits (& travers leur résolution) qui vont permettre a I’enfant de construire sa
personnalité (Malrieu, 1979). Pour comprendre le processus de personnalisation, il faut
considérer le développement au cours d’une vie comme étant jalonné de questionnements sur
soi et sur le milieu et de tentatives pour mieux comprendre le monde et soi-méme. Cependant,
les exigences des éducateurs sont pour I’enfant source d’oppositions et de conflits. Ces
derniers introduisent un doute sur soi et des incertitudes, alors méme que I’enfant n’est pas
encore capable de construire un systeme de valeurs érigées en systeme pour les résoudre
(Malrieu, 1995).

En intégrant ces différents éléments, nous pensons que Malek réussit a dépasser les
conflits internes occasionneés par les situations problématiques dans lesquelles elle se trouve,
grace notamment a la construction d’un systeme de valeurs élaboré sur Ia,base d’ une
interstructuration des influences familiales et scolaires. Ainsi, quand netf thfFﬁl?TﬂﬁHd@US ~
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briller devant ses amis. Elle est fortement mobilisée sur les pairs qu’elle associe aux situations
d’apprentissage « je veux apprendre et je veux aussi que mes amis apprennent avec moi ». Son
enseignant la décrit comme une enfant « trés sociable qui utilise ses capacités relationnelles
pour construire du lien social », il ajoute qu’elle « a réussi a entretenir une relation privilégiée
avec lui, grace a ses grandes capacités de socialisation ». 1l parle également d’une volonte de
se surpasser lorsqu’elle est confrontée a des difficultés. D’apres lui, Malek reléve des « défis »
a chaque fois qu’elle est devant une situation probléme. Enfin, ses résultats scolaires sont

excellents, en témoignent ses notes tout au long de I’année et I’évaluation de son enseignant.

Nous référant a Charlot (1997), nous identifions dans la construction du rapport au
savoir de Malek les deux modalités identitaires : le rapport a soi-méme et le rapport a I’autre.
Pour Charlot (1997), « apprendre fait sens en référence a I’histoire du sujet, dans ses rapports
aux autres, a I’image qu’il a de lui-méme et a celle qu’il veut donner aux autres » (Charlot,
1992, 154). Ainsi, Malek, élabore son rapport a I’apprendre grace a I’appropriation des régles
de socialisation et des dispositifs relationnels. Il ressort également de I’ entretlen,ayec Malek
une grande richesse du discours sans rupture ni discontinuité dans les |dee§/[ﬂ/ amme .
les récurrences suivantes : « je veux» et «j’aime beaucoup». Malgk ﬁ/recdg/s /abrpror{&m\x ~
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dépendance, I’enfant pouvant devenir « la raison d’étre » du ou des parents qui organise(nt) sa

(leur) vie autour de lui.

Malek, en reussissant a intégrer les régles de socialisation, basées sur des relations
dialectiques, tire profit des différentes situations d’interactions sociales auxquelles elle est
confrontée et les inscrits dans ce que Malrieu (1979) appelle «les actes de personne » :
L’enfant, doté d’une histoire originale, donne signification a ses actes, dans la mesure ou il se
réfere a des modeles auxquels il s’identifie, qui agissent eux-mémes selon des normes sociales.
Toujours selon Malrieu, I’activité de personnalisation amene la création d’ceuvres. Il s’agira
alors pour le sujet « de concevoir un role social, d’une ceuvre qui sera, pour le sujet et pour les

autres, un instrument de dépassements individuels et collectifs » (1995, 10).

En conclusion, la spécification du rapport social au savoir, souligné par Charlot (1997,
87), «ne s’ajoute pas aux dimensions épistémiques et identitaires : elle contribue a leur
donner une forme particuliere ». Elle illustre fort bien, dans ce cas, I’ |ntr|cat|on,de_(:exdeux
éléments constitutifs de la personnalité en devenir de I’enfant. Pa allleus/l’aceent‘mrsﬁar ~ L
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regarde la télévision et joue quand il veut. Les parents disent n’avoir pratiqguement jamais
besoin de le punir parce « qu’il est de nature calme et trés sage ». Le couple n’a pas la méme
vision de I’enfant et n’est pas d’accord sur son I’éducation. La mére le voit toujours comme un

bébé alors que le pere essaye de le responsabiliser.

Nous observons ici ce que Gayet (2001) appelle « les dissonances éducatives » entre
pratiques et principes éducatifs. Il explique qu’il « n’est pas rare qu’a un libéralisme éducatif
fermement revendiqué correspondent en fait des contraintes éducatives qui le contredisent.
Mais que comme toujours dans ce genre de configurations, ces mémes pratiques ou principes
soient par nature fluctuants » (Gayet, 2011, 26). Il est donc important de garder a I’esprit que
nous ne pouvons saisir leur réalité qu’a un temps donné, mais qu’il s’agit avant tout de tenter
d’évaluer I'impact de cette fluctuation sur I’enfant. Gayet parle également « d’improvisations
éducatives » pour qualifier le mode éducatif « laisser-faire », c'est-a-dire que le parent opére a
des ajustements (sans que cela n’obéisse a une logique prédéterminée) au coup par coup et
dans I’urgence. Le parent cherche a s’adapter a I’enfant et vice versa. La prathye_«, ai sser-
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La perception de Nour des pratiques éducatives de ses parents nous renseigne sur sa
capacité a assimiler les régles énoncées par le pere en I’absence de repéres stables et malgreé le
laxisme de la mére. Le cas de Nour montre qu’il est possible pour I’enfant de trouver les
ressources necessaires pour se construire a travers le savoir et les apprentissages. Rappelons a
ce propos que la mére de Nour explique « qu’il prend de plus en plus d’assurance depuis qu’il
va a I’école ». Ce cas semble de prime abord mettre en échec les théories selon lesquelles seul
un environnement familial structuré peut favoriser la construction d’un rapport au savoir de

type épistémique.

Néanmoins, en adoptant une approche interactionniste, nous pouvons repérer les types
d’interactions qui ont favorisé la réussite scolaire de Nour. C’est & travers le triangle
identificatoire constitué par le pére-Nour-enseignant que sa relation au savoir se congoit. Dans
notre conception, c’est le sens que confére I’enfant a une situation d’apprentissage et les liens

qu’il repére qui vont déterminer sa réussite, comme «une dynamique d’un ,nsemxe de
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s’appuient sur plusieurs dimensions de I’activité d’apprendre et donnent forme a une véritable

stratégie d’apprentissage.

De plus, Nour associe des verbes actifs comme « je veux apprendre » aux disciplines
scolaires telles que les sciences : nous apprenons « le corps de I’lhomme », « les plantes et
comment elles meurent quand elles jaunissent », « les animaux », etc. Ces éléments témoignent
d’une mobilisation cognitive importante. Il accorde une fonction sociale aux apprentissages
quand il dit : « je veux apprendre a lire, comme ca je peux lire les plaques des voitures et je ne
me trompe pas », « j’apprends comment nos os peuvent devenir solides quand on boit du lait ».
Rochex les nomme « les rapports socio-personnels au savoir » et évoque « une appropriation
qui n’est achevée que lorsqu’elle permet a un sujet d’exercer pour lui-méme, de maniere
autonome, les compétences et les concepts cristallisés dans les outils et les significations, de
les mettre en ceuvre dans d’autres situations d’interaction qui ont présidé a leur construction.
Achévement qui nécessite une intériorisation, ou plut6t une reconstruction interne de ce qui a
été précédemment activité externe » (Rochex, 1995, 34). Par ailleurs, Nour co,mprenx que
grace a I’école, il peut avoir un métier. Nour veut devenir pilote d’ aV|on p@pve@?«pa{c&
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personnalisation par la médiation des identifications a autrui (Malrieu, 1979). La définition que
Tap (1988) donne du processus de Personnalisation fait apparaitre une véritable avancée vers
une réalisation de soi a travers les activités scolaires : « La personnalisation est la quéte d’un
pouvoir, d’une maitrise des objets, de soi et d’autrui (...) elle implique un processus de
différenciation critique, de dépassement des alienations et des impuissances, d’objectivation
des dépendances et des conflits. Elle est tentative constamment renouvelée de réalisation de
potentialités, d’unification du moi, de maitrise des possibles et d’harmonisation des

aspirations dans un programme de vie » (Tap, 1988, 45).

Nous concluons ce cas avec I’importance que revét «L’ceuvre » au sens que lui
conféerent Malrieu, Baubion-Broye et Hajjar (1991). Elle apparait finalement comme un
accomplissement de soi, un accomplissement des efforts par lesquels le sujet parvient a donner
du sens a ses actes. Kaés (1986) renforce cette idée : « I’individu est alors amené a chercher
des issues pour venir a bout de ses doutes et de ses contradictions dans le réseau des ceuvres,
des modeles de personnes et de situations, ainsi que des savoirs ayant valeur d/gtame »39
L’élucidation de conflits dépend donc de la maniére dont le sujet peut s ap,pug/gner re;s\n
ce detour lui permettant une « reprise transformatrice ». En ce sens/,e’n{p@ut e@lu_ft)gtﬂue cxest\x -
par la médiation des ceuvres que s’opere I’objectivation, la regulajwf ;&ég:é?gb}aﬁeg\epentmn\s@\f\ \\
I’attribution de nouvelles significations. X

1.2. Rapport Epistémique au savoir : prmmp&le) aracte suqueé :
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relationnels et affectifs qui vont amener I’enfant a adopter une posture réflexive, I’amenant a
élaborer des mobiles identitaires. De plus, selon Hatchuel (2005) apprendre, questionne la
relation avec les parents et notamment le sentiment de culpabilité, puisque «le savoir est
d’abord vécu comme un attribut parental qu’il faut voler au parent. Accepter d’apprendre,
c’est prendre le risque de sortir de cette dépendance, ce qui n’est possible que si I’on se sent
suffisamment confiant en soi-méme pour assumer cette indépendance » (Hatchuel, 2005, 55).
Néanmoins, c’est surtout quand ces deux conditions sont réunies, que nous assistons a
« I’avenement du sujet acteur, conscient de ses actes, de leur orientation vers un effet anticipé
» (Malrieu, 1988, 10).

Un troisieme point, dépendant des deux premiers caractérise la qualité des interactions
entre enfant-parents ; €léve-enseignant et parents-enseignant. Conformément a la posture
théorique dans laquelle nous nous inscrivons, I’analyse des processus impliqués dans les
apprentissages n’a d’intérét que dans I’étude des interactions produites par et dans les
situations d’apprentissage. Wallon (1959) puis Malrieu, Baubion-Broye et H,auar Q991)

insistent sur I’importance des échanges de I’enfant au sein des groupes r,est@ms e:gﬁa/‘férava*é N
-~ ,9 ST o \*
L

leur médiation dans les groupes plus larges.

le plan cognitif, Piaget (1972) préconise Iacceptatt

[
tatonnantes et erronées de I’éleve, I’amenant a experlm



enseignants correspondant a leurs structures psychiques du moment. Le discours de

I’enseignant vient alors faire écho chez chacun des éleves dans sa singularité propre.

Enfin, le quatrieme point marque I’aboutissement du processus de socialisation
puisqu’il permet au sujet de s’inscrire dans la production des ceuvres (Malrieu et al., 1991).
Méme si I’age de nos sujets est encore jeune pour nous permettre parler de réalisation, nous
pensons que c’est grace aux ceuvres que I’enfant pourra s’inscrire dans les institutions et
s’adapter a leurs fonctions sociales. L’ceuvre étant « un fragment de nature travaillé, recevant
une structure, une forme, qui permet une utilisation meilleure du milieu (...) de telle sorte que
soient objectivés les rapports du moyen a la fin » (Malrieu et al., 1991, 3). Les éléves capables
de construire un rapport épistémique au savoir, vont donc avoir la possibilité de réaliser des
ceuvres par le biais de la Personnalisation. Ainsi, leur production va les amener a « réorganiser
la structure de leurs desirs et savoirs ». L’ceuvre, de ce point de vue apparait comme « un
accomplissement de soi, des efforts par lesquels le sujet parvient a contrbler ses actes »
(op.cit, 4). Puisque tout rapport au savoir est forcément rapport a soi-méme @{ravers la

construction de soi) et rapport a I'autre (Charlot, 1997), nous pensoug/ f5aap
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(Montandon, 1997) et d’autre part, a travers les formes d’existence du savoir dans les
institutions et particulierement dans I’institution scolaire (Rochex, 2002). En effet, I’école ne
se limite pas a recevoir des éleves dotés de tel ou tel type de rapport au savoir, elle contribue
également a I’élaboration du rapport au savoir des éléeves qu’elle accueille. Selon Rochex
(1995), c’est I’analyse des interactions entre les différentes configurations socio-familiales

avec I’univers scolaire qui contribue a la formation du sens de I’expérience scolaire des éléves.

1. Rapport Utilitaire au savoir
1.1.  Etudes de cas

1.1.1. Achraf « ou I’effet d’une dissonance éducative»

La singularité de ce cas, nous est apparue dans I’impact d’une éducation dissonante sur
I’élaboration du rapport au savoir d’Achraf. En effet, ce dernier percoit le message éducatif de
ses parents sur un mode ambigu. Certes, il identifie un c6té rigide chez son péere, mais il saisit
également le coté aléatoire et incohérent des pratiques éducatives parentales Au fur et a

mesure du développement du cas, nous allons tenter de montrer dans Wﬁme%f@ cﬁt&\
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autres parler sans les interrompre, etc...), leurs pratiques n’en sont pas moins laxistes et
incohérentes. En effet, Achraf a le droit de jouer et regarder la télévision ou et quand il veut.
Quand il veut un jouet, les parents commencent par lui dire qu’ils ne vont pas le lui acheter
puis finissent par ceder si I’enfant insiste pour I’avoir. D’aprés Gayet, dans ce genre de
configurations éducatives, le quotidien éducatif repose certes la plupart du temps sur quelques
principes mais il est surtout constitué de fréquentes improvisations. C’est dans ce sens que I’on
peut parler « d’improvisations éducatives » (Gayet, 1995). Bien que la famille d’Achraf ne
soit pas en grande précarité, il convient de souligner que ce genre de pratiques laxistes et
parfois coercitives se rencontrent davantage dans les milieux défavorisés (Bouissou & Tap,
1998).

Par ailleurs, les parents d’Achraf sont ambivalents quant a son avenir, ils aimeraient
qu’il réussisse mais ne mettent rien en ceuvre pour I’accompagner dans sa scolarité. « On
aimerait qu’il étudie pour comprendre la vie, apres, il pourra faire ses choix tout seul », nous
dit sa mere. Comme I’explique Malrieu (1969) a propos des parents « laisser- Falre_» «leurs
ambitions pour leur enfant tendent a le faire rester soit a I’intérieur, soﬂjeﬁuspreﬁ‘g?s&bj& L
de leur classe d’origine ou le savoir, les études apparaissent secopda;fr:es f?Mgl;Jeuk 1@69 \x -
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quand je suis trés agité, il me frappe ». L’enfant considére qu’il ressemble plut6t a sa meére,
mais plus tard, il veut devenir chauffeur comme son pére. Malrieu (1969) parle de trouble de
I’identification chez les enfants dont les parents adoptent un style laisser-faire avec souvent un
attachement régressif a la mére, de type cedipien. D’aprés Montandon (1997), les enfants ont
tendance a avoir des représentations plutdt autoritaires des méthodes parentales. 1ls pergoivent

les pratiques éducatives comme étant plus sévéeres qu’elles ne le sont en réalite.

Nous avions identifié le style éducatif adopté par les parents d’Achraf comme étant de
type « laisser-faire », toutefois, il semble intéressant d’analyser la perception que ce dernier
s’en fait. A cet égard, Achraf, montre une confusion en raison de I’absence d’une regle
éducative clairement énoncee : « des fois on me frappe et des fois, non ». Il pense que son pére
est tres sévere. Or, dans les milieux défavorisés, il n’est pas rare que les pratiques laxistes
coexistent avec les pratiques coercitives (Malrieu, 1969). Ce qui marque I’esprit de I’enfant,
c’est le fait que son pére recourt parfois aux chatiments corporels, méme s’ils sont
imprévisibles. Par conséquent, la crainte d’étre frappé par son pére est domlnante1 elle est

d’autant plus préoccupante que les chatiments corporels ne peuvent pasfgtre«a,qmmesxeg“t\
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Charlot et al. (1992) ont repéré dans cette figure du rapport au savoir utilitaire, une
dimension « magique ». En effet, Achraf n’attribue pas de sens au savoir lui-méme, n’identifie
pas les fonctions de I’école et ignore toute médiation entre I’école et le métier. Cependant, il
s’exprime comme si la frequentation de I’école assurait « de fagon magique » I’accés a un bon
métier (une bonne situation, ou il n’aurait pas a se salir les mains comme les macgons). « Ce
rapport magique a I’école s’accompagne d’un rapport imaginaire au métier, parlé en terme

d’image, de prestige ou de niveau et non pas d’activités » (Charlot et al., 1992, 78).

Achraf a élaboré un rapport utilitaire au savoir mais il n’est pas encore capable de
s’investir dans I’acte d’apprendre. Il a compris I’intérét d’étudier dans la mesure ou il pourra
en retirer des bénéfices (plus qu’éviter des sanctions). L’éducation de ses parents le place dans
une position ambivalente face a I’école. Il sait qu’il faut étudier pour réussir (les allusions a la
réussite professionnelle sont prépondérantes dans son discours) mais le savoir n’y joue pas un
role de médiation dans ses projets d’avenir. Achraf préfere s’amuser en classe plutdt que
d’étudier et n’accorde pas beaucoup d’importance a I’école (selon ses parents) et nes,kvestlt
dans les apprentissages que de fagon intermittente (selon son enselgnam)éfapres‘y?aiﬂeu .
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A 6,11 ans, Achraf est encore trés dépendant du mode de relations dans son milieu
familial d’autant que ce style « laisser-faire » est peu propice a encourager I’enfant vers des
prises d’autonomie. Cela nous amene a soulever la question de la diversité des formes
d’interrelations et d’interstructurations entre d’une part, les relations parents-enfant (selon le
style éducatif parental) et d’autre part, les relations enseignant-eleve. Ces derniéres, selon
gu’elles entrent en conflit avec le mode relationnel dominant au sein de la famille (par exemple
un style «laisser-faire ») ou selon qu’elles sont facilitées par un style éducatif parental
privilégiant I’autonomisation de I’enfant, vont inégalement contribuer dans la construction

d’un rapport au savoir épistémique, utilitaire ou externaliseé.

Dés lors, I’influence premiere de la relation éducative parentale (et de ces
identifications) va impacter sur la construction singuliere d’un rapport au savoir chez I’enfant.
Cette orientation va a son tour rendre plus ou moins perméable le style éducatif et le type de
relation pédagogique de I’enseignant qui peut également contribuer & moduler la démarche de

construction du rapport au savoir de I’enfant-éleve (Perrenoud, 1994).

1.1.2. Aziz « quand apprendre signifie douleur »

elle passe plus de temps avec lui, mais en réalité elle Ialsse._pe fi L-préc;  au- pere «J(-;ﬁsms ceIIe
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S’agissant des principes et valeurs éducatives, ils reposent sur des normes sociales.
Comme par exemple, le respect de la régle sociale : « ne pas parler a voix haute » ; « ne pas
étre insolent » ; « étre sage, calme et concentré » ; « aider autrui » ; etc. Gayet (1995) utilise la
notion de normes pour expliquer comment les principes et valeurs éducatives peuvent
conditionner les pratiques éducatives (quand il n’y a pas dissonance entre valeurs énoncées et
pratiques effectives) : «la norme ne prend vie que par des conduites revétant un caractére
toujours moralisateur. La finalité de la norme est donc de qualifier des conduites, soit pour les
approuver, soit pour les réprouver » (Gayet, 1995, 51). Ici, les valeurs extrémement rigides
invoquées par la mére ne sont pas en dissonance avec les pratiques éducatives parentales
puisque Aziz est séverement puni quand il n’écoute pas ce qu’on lui dit ou ne fait pas ce que
ses parents attendent de lui. Ces valeurs sont des valeurs instrumentales d’éducation qui

caractérisent des fagons d’étre ou d’agir (Rokeach, 1973).

Pour mieux comprendre les valeurs éducatives de la famille d’Aziz, nous faisons
référence au concept « d’attitudes éducatives », tel qu’il est développé par Verqggtte,L994)
I’auteur définit « les attitudes educatives » comme « I’évaluation que Ies pﬁat& ppr@gntsur
les comportements éducatifs qu’ils peuvent considérer comme souhén,éjaieg(éy waﬁ”les \:x ~
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Les projets éducatifs formulés a I’egard d’Aziz sont relativement flous « j’attends un
bon avenir pour lui » mais la mére voudrait voir Aziz faire son droit ou devenir policier
(comme son pere). Il nous parait intéressant a relever ici qu’il s’agit surtout de métiers qui
renvoient a la rigueur et a la regle. Son mari et pére d’Aziz est certes policier, pourtant, elle
trouve qu’il n’est pas assez rigide avec les enfants, elle attend de lui qu’il soit plus sévere et
intransigeant avec Aziz. Des lors, elle cherche a reproduire le méme schéma avec son fils

puisqu’elle transpose I’objet de son désir sur lui.

Par ailleurs, Aziz s’identifie beaucoup a son pere. Comme la majorité des garcons de
son age, il partage des loisirs avec lui «on regarde les matchs de foot ensemble »; «il
m’emmene faire du sport et de la natation ». Aziz préfére quand c’est son pére qui lui fait faire
ses devoirs. Plus tard, il veut devenir policier (comme son pére), jouer de la darbouka®
(comme son pére) et faire du foot (comme son peére). Selon Malrieu, « la personne est la
stratification des attitudes élaborées par le sujet au cours de I’histoire de ses échanges de
place avec les autres » (Malrieu, 1979, 5). Cette histoire, qui dépend des autres a,utantgye du
sujet lui-méme, va I’aider a développer des activités « d’ouverture » ou- de/cefermﬁegcgre»
autrui. L’auteur explique que c’est a travers I’attente, la dépendance ;,V’agfﬂete Bglaﬁmlsseﬂe \x -
perdre autrui, les exigences, les gratlflcatlons d’autrui, les ressenmngmits/;a:ﬁ”gard d,/aum ﬁm-f\:\?) ‘;‘\:\\g
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s’énerve et elle commence a avoir mal au dos et apres elle ne peut plus dormir ». Du style
éducatif « rigide », on sait que les exigences des parents a I’égard de I’enfant sont trés élevées
et notamment dans le domaine scolaire. La réussite scolaire devient ainsi la gratification
(souvent non intériorisée et destinée a satisfaire le parent et/ou I’enseignant) qui représente la

finalité de tout acte d’apprentissage (Malrieu et al., 1969).

Pour son bilan de savoir, Aziz explique que la chose la plus importante qu’il a apprise,
c’est « apprendre a devenir calme », « devenir calme a la maison et devenir calme a I’école,
parce que quand je suis sage, mon maitre ne me punit pas et ma mere ne me punit pas, et je
peux aller me baigner ». Son discours dénote d’un rapport instrumental au savoir, en réponse
aux exigences familiales et institutionnelles. Il existe une confusion de registres entre les
normes scolaires et familiales. Cette confusion va rendre difficile une réelle appropriation. Les
savoirs ne prennent pas de sens a partir d’eux méme, Aziz ne fait jamais référence au plaisir
d’apprendre, mais plutdt a une souffrance quand il apprend avec sa mere (mobilisation

subjective). ne fait également aucune référence aux matieres scolaires (mobllxatlon

cognltlve) Pour lui, le savoir va étre considérée plutot comme un moyen d,efu//msd’esﬁg?eﬁces ~

d’Aziz ou le sien ?
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foyer tandis que lui est ouvrier. Le style éducatif adopté par les parents est de type « rigide »,
mais le pére est davantage sévere que la mére. Dans ce couple ou on ne communique pas, le
pére impose une éducation rigide a ses enfants sans que la mere ne puisse s’y opposer. Les
parents ne sont pas d’accord sur la maniere d’éduquer leurs enfants. Le pére, qui s’implique
peu, tente constamment de discrediter la mere lorsqu’elle prend une décision. La violence dont
fait preuve le pere envers Béhé n’est pas que physique, elle est aussi verbale. La mére rapporte
que I’enfant est souvent humilié par son pere « il lui dit des paroles blessantes », et qu’elle-
méme fait I’objet de sa violence. Les difficultés conjugales du couple I’avaient amené a quitter
le foyer quelque temps, mais elle est ensuite revenue « pour ses enfants ». Aujourd’hui, elle dit

avoir appris a se « dégager des problémes ».

Les parents de Beéhé n’ont pas d’objectifs éducatifs clairs et ne formulent pas de projet
specifié a son égard. Leurs principes éducatifs reposent sur I’amour et I’épanouissement de
leur enfant mais rien n’est mis en ceuvre pour favoriser cet épanouissement. La mere met en
avant les difficultés financieres qui les empécheraient de proposer des activités °S_guX. ﬁjants
Elle aimerait que son fils soit davantage « focalisé » sur ses études. Elle sa;t@eltecﬁo‘tfj ar@r AN
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scolaires de I’enseignant selon le genre. Il semble cependant que ce type d’éducation parentale
ne constitue pas de véritable obstacle a la réussite scolaire et a la construction d’un rapport

épistémique au savoir.

Les parents de Béhé ne sont pas d’accord sur son éducation. « Il est contre moi et je
suis contre lui », dit la mere a propos de son mari. Les deux parents n’ont pas confiance I’un en
I’autre dans leurs compétences éducatives. Le pére pense que la mére ne sait pas éduquer quant
a elle, elle estime que c’est un mauvais pére pour ses enfants. Pour elle, les enfants pourraient
mieux s’épanouir s’ils avaient plus de moyens, car pour s’épanouir, dit-t-elle, « il faut pouvoir
pratiquer des loisirs, mais ¢a colte cher ». Or, quand la mere rend responsable le pére de la
situation « difficile » dans laquelle se trouve le couple, elle va avoir tendance a le discréditer
(implicitement ou explicitement) devant I’enfant. Cela risque d’induire une image négative du
pére chez I’enfant qui ne va plus le respecter, ce qui va entrainer davantage de violence de la
part du pére (Edler, 1974). C’est donc la mére qui va favoriser ou pas au péere lI’acces a
I’éducation des enfants a travers son attitude et ses croyances a I’égard du r ,QLEL paternel
(Kettani, 2009 ; Trucotte et Gaudet, 2009). A ce titre, Allard et Binet Q@}mcp@ept des > L
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énerver son pere». Quand nous posons directement la question a Béhé, il répond que son pére

est trop sévere : « il frappe beaucoup et tres fort quand il est énervé ».

Behé ne s’identifie pas a son pere, comme les garcons de son age mais plutdt a sa mere.
Sa relation avec son enseignante est tres bonne. Elle est « aidante ». Beaumatin et Laterrasse
(2004) rapportent a ce sujet que les enfants valorisent en premier lieu des modéles qui viennent
de leurs familles mais qu’il existe une pluralité de modéles identificatoires. Vers 5-6 ans,
I’enfant se développe des identifications « catégorielles » qui s’appliquent a des statuts
(enfant) et a des réles (éleve) qui aident I’enfant a grandir et s’émanciper jusqu’a devenir un
sujet singulier. Nous pouvons en mesurer les conséquences sur les résultats scolaires de Béhé,
en progression depuis le début de I’année. A titre d’exemple, ce dernier rapporte qu’au premier
trimestre, « il avait perdu ses moyens » et s’était mis a pleurer pendant I’examen car il « ne pas
parvenait pas a comprendre les choses difficiles », mais que maintenant il ne pleure plus parce
que son enseignante les lui a expliqué. De son c6té, I’enseignante le percoit comme un trés bon
éleve, particulierement brillant en mathématiques et assidu dans ses devoirs. E,le_Jﬂ trouve
cependant parfois un peu distrait. Elle estime qu’ils ont une bonne relanﬁxcﬁam“sw 1e > L
respect, I’obéissance et la confiance ». Nous relevons ici une relatlori jia:s'ee §QJ; }ﬁeﬁnflanee \1\3‘\\
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Pour Behé, les savoirs ne prennent pas sens en eux-mémes mais parce qu’il va en tirer
des bénéfices ou éviter des sanctions. Pour toute référence a une méthodologie, Béhé explique
«qu’il faut rester sage ». Le rapport au savoir utilitaire repose sur une confusion entre les
normes scolaires, familiales et le savoir. Cette confusion rend difficile I’appropriation du
savoir. Ainsi, pour Charlot (1992), « le rapport a I’école et au savoir est une relation de sens
engendrée et nourrie par des mobiles qui s’enracinent dans la vie singuliere et sociale, mais
elle est aussi relation a un savoir que I’enfant, pour se former, doit s’approprier de facon
efficace » (1992, 124). C’est donc sur un mode normatif que Behé donne sens a son expérience
scolaire, en essayant de mettre a profit ce qu’il a décrypté des attentes et exigences de ses

parents et en I’occurrence, son pére.

En conclusion, nous pensons que le rapport au savoir utilitaire de Béhé, construit sur la
base des interactions familiales peut évoluer grace aux interactions avec I’enseignante,
favorisées par un transfert maternel positif. En effet, Béhé apparait plutét mobilisé sur I’école,
I’enseignante et les pairs que sur le savoir. Pour étayer cette hypothése, nous no ;ietgons a
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partir d’eux-mémes, mais en tant qu’apprentissages scolaires a partir desquels le sujet va

pouvoir retirer des bénéfices ou éviter des sanctions.

D’abord, la question du sens accordé aux apprentissages nous parait centrale dans la
differenciation des figures du rapport au savoir. Selon Charlot et al. (1992), apprendre, c’est
donner du sens a ses activités. Les auteurs expliquent : « n’est événement que ce qui fait sens
pour celui a qui cet événement advient, de sorte que I’événement est un rapport et non un fait
objectif » (Charlotet al., 1992, 25). Pour Rochex (1994), le sens ne se raméne pas a la seule
« utilité fonctionnelle et pragmatique » des savoirs, comme c’est le cas pour le profil utilitaire

du rapport au savoir, mais passe par un processus intersubjectif.

Ensuite, concernant la mobilisation scolaire, la premiere remarque que nous pouvons
énoncer, stipule que le profil d’éleve utilitariste ne se mobilise pas sur un versant subjectif. Or,
« la mobilisation subjective renvoie a la capacité d’un enfant a se subjectiver dans son
expérience scolaire, c'est-a-dire a se situer comme sujet par rapport au sav0|r » QEm\ur &
Villatte, 2008, 5). Bien que ce profil d’éleves soit capable de se mOleSB/IV/StFF m,versant““
cognitif (avec I’évocation de contenus spécifiques ou liés aux appfr;(nnssadé_s /;:taialreﬁ al\:\\\ N
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punitions et la recherche de réecompenses. Les exigences des parents a I’égard de I’enfant sont
tres élevées et notamment dans le domaine scolaire. La réussite scolaire devient ainsi la
gratification (souvent non intériorisée et destinée a satisfaire le parent et/ou I’enseignant) qui

représente la finalité de tout acte d’apprentissage (Malrieu et al., 1969).

Un troisieme constat révele que sur les trois sujets qui ont élaboré un rapport utilitaire
au savoir, les trois sont des garcons. Or, nous savons que filles et garcons élaborent des
rapports au savoir différents (Préteur et al., 2004 ; De léonardis et al., 2006). Nous avions
mentionné précédemment le fait que les garcons plus que les filles accordent un sens utilitaire
a I’apprentissage. Cette caractéristiqgue dominante chez eux est parfaitement cohérente avec les

attentes sociales qui pésent sur les garcons (Ben Salem, 2009).

Dans le méme sens, I’observation montre que les enseignants opposent fréquement le
groupe des filles au groupe des garcons et pensent que ces derniers sont plus vivants et plus
stimulants (Mosconi, 1989). En effet, les enseignants interagissent nettement p,u,&a.vec les

gargons qu’avec les filles, les sollicitent davantage que les filles et @Qﬁere(gf‘*ﬁ 1eurs N
“\

e
interventions plus souvent qu’a celles des filles (Mosconl 1999) Uﬁe/fgche?J nfeeapar\_{
/z >‘\ -.—-'“—’\ NN iy ‘\\
_Iﬂferaéhong&vec m& I

\

\

'une com;eﬁ(,jahce

semble savoir « intuitivement » que ce qu’il apprend va"'-l_' [
mathématiques chez Achraf), mais il est incapable d’expliqueren

la nature intellectuelle de I’activité.



En réponse aux exigences familiales et scolaires, les éléves du profil utilitaire vont
donner sens a leur expérience scolaire sur un mode normatif. Ils vont essayer de décrypter les
attentes des acteurs éducatifs (parents et enseignants) et tenter d’y répondre. S’ils paraissent
avoir compris certains enjeux liés a I’école et la scolarité, ils ne vont jamais les saisir dans leur

totalite. C’est ce qui rend difficile I’appropriation des contenus scolaires.

2. Rapport externalisé au savoir
2.1.  Etudes de cas

2.1.1. Amani « le paradoxe de I’autonomie »

Amani est &gée de 6 ans et 8 mois. C’est une petite fille trés mince. Elle est trés timide.
D’apres sa mere, Amani manque de confiance en elle et a peur de tout, surtout des cris. Sa
meére la décrit comme une petite fille tres sage qui a I’habitude de jouer tres calmement.
Jusqu’a I’arrivée de sa petite sceur, aujourd’hui agé de 2 ans, elle n’avait jamais fréquenté les
autres enfants.

Les parents d’Amani sont issus d’un milieu socio-économique qt/re;j -avensqualii
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initiatives et a le guider dans ses démarches exploratoires (Pourtois, 1991). Ce paradoxe est
renforcé par I’absence de projet d’avenir pour leur enfant des lors que les parents se cantonnent
dans une posture de soumission et de retrait. Ils souhaitent offrir a leurs enfants les meilleures
conditions de vie et regrettent leur manque de moyens. Enfin, les projets d’avenir formulés par
les parents ne sont pas structurés. Ils n’attendent pas beaucoup de leur fille : « je ne demande
pas grand-chose, qu’elle soit comme tout le monde, elle ne sera pas un génie. Elle peut y

arriver mais petit a petit ».

Amani percoit une éducation parentale laxiste. Elle ne fait presque jamais mention de
punitions, sauf quand sa mere la prive de déjeuner ou de diner. Nous faisons alors un lien avec
la théorie de Mélanie Klein (1923) et I’ambivalence de I’enfant face au bon-mauvais objet
représenté par la mere. Sur un plan symbolique, cette forme de punition renvoie a un niveau
régressif du lien qu’entretient Amani avec sa mére. En effet, quand Klein parlait de « bonne et
de mauvaise mere », elle faisait référence a une mere qui tantét donne, apporte I’amour a
I’enfant et tant6t, frustre et suscite I’envie. Ainsi, la mere devient « un objet mterne wge a
partir des fantasmes de privation et d’oblation, d’amour et de haine que '&ﬁ/{éﬂfammﬁéi;?;i
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attitudes de la mére qui projette sans doute un mode relationnel a I’image de celui entretenu

avec son mari.

Cependant et malgré I’éducation couveuse du fait de la mére, le pere d’Amani porte un
regard important sur la scolarité de sa fille. C’est également lui qui aide sa fille a faire ses
devoirs a la maison. Toutefois, ses conceptions éducatives sont en discordance avec le point
de vue de I’enseignant. Ce dernier rapporte que le pére « a tenté de lui imposer une maniere de
se comporter avec sa fille ». Certains auteurs comme Lahire (1995) ont relevé des niveaux de
dissonances entre familles « populaires » et I’'univers scolaire. Chauveau & Rogovas-Chauveau
(1999) indiquent également que les représentations des familles défavorisées et I’école sont

largement divergentes et empreintes « de méfiance et d’incompréhension ».

Nous relevons trois niveaux de dissonance dans I’éducation d’Amani. D’abord, un
premier niveau de dissonance entre les objectifs éducatifs et les pratiques éducatives. Ensuite,
un deuxieme niveau de dissonance entre les deux parents. Enfin, un tr0|5|eme myeau de
dissonance entre les conceptions éducatives des parents et d’autres agen,t %eljaca’h:f?,cemme ~.
I’enseignant. Gayet (2001) fait correspondre ces trois nlveaux/de/ d1sscfﬁan /,e'—a «une \:\xm ~
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« autres » qui vont juger de I’aptitude de I’enfant, entrainant de par leur divergences, une
image de soi incertaine. En effet, selon la conception de la construction du psychisme de
Wallon, « le soi, en tant qu’objet pour soi, est essentiellement une structure sociale, et nait de
I’expérience sociale » (Wallon, 1963, 119). De ce fait, «ce n’est que dans ses rapports
sociaux, en prenant I’attitude des autres envers lui-méme, que I’individu peut devenir un objet
pour lui-méme » (op. cit, 191). Dans la méme lignée, Malrieu (1971) et Tap (1979), congoivent
I’identité comme reposant sur une construction dialectique qui émane d’une interstructuration

entre le sujet et ses différents milieux de vie.

Le rapport d’Amani au savoir est externalise. La petite fille, tres dépendante de ses
parents sur le plan affectif, ne peut saisir les fonctions et enjeux de I’école. Quand on lui pose
la question : pourquoi tu étudies ? Elle répond : « parce que maman et papa m’ont inscrite chez
le directeur pour étudier, avant, j’étais au jardin d’enfants mais maintenant ils m’ont ramenée
ici ». Amani a une image de soi scolaire dévalorisée. Elle évoque a plusieurs reprises sa crainte
de voir ses camarades « la dépasser » et réussir mieux qu’elle. Elle dit par exemple ,«J,al peur

que mes amis réussissent mieux que moi » ; « pendant la récréation, ils Qonémp’lug‘wfe\g\ .
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forme passive pour signifier I’acte d’apprendre « mes parents m’ont fait apprendre le karaté »,
il nous semble que la petite fille y voit un moyen de devenir plus forte et donc de gagner en
autonomie symbolique par rapport a ses parents. « Je vais apprendre le karaté pour combattre
les mauvaises personnes et devenir la plus forte » finit elle par nous dire. Pour la premiére fois,
dans son discours, la petite fille s’offre la possibilité de devenir « plus forte », rompant ainsi

les liens de dépendance qui I’unissent a I’adulte.

2.1.2. Jinene « ou la peur de réussir »

Jinene B. est &gée de 6 ans et 10 mois. C’est une petite fille trés mince et a I’allure un
peu négligée. Elle semble trés perturbée. Elle parle peu mais trés vite. Elle réclame beaucoup
d’attention et d’affection de la part de I’adulte. Elle a un frére ainé, 4gé de 9 ans et une petite

sceur de 4 ans.

Les parents de Jinéne sont issus d’un milieu socio-économique gque nous avons qualifié

de défavorisé. lls ont tous les deux interrompu leur scolarité a I’école primaire L,Qngtemps le
J— __:'““‘a\_ .
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enfants sont agités. Contrairement aux familles qui répondent a des principes éducatifs rigides
avec des criteres préalablement définis, les parents de Jinene pratiquent ce que Bouissou et Tap
(1998) appellent «des pratiques éducatives fluctuantes et contrastées ». Ce mode de
fonctionnement, caractéristique du style «laisser-faire » et a fortiori en milieu socio-
économique défavorisé fait émerger des pratiques éducatives contradictoires : elles sont a la
fois rigides, sans possibilité de négociation et la fois laxistes, laissant I’enfant sans reperes et

sans limites (Pourtois & Desmet, 2004).

Les principes éducatifs des parents de Jinene reposent sur les valeurs religieuses et
I’honnéteté. La scolarité ne semble pas au cceur de leurs préoccupations. Ils mettent davantage
en avant leurs difficultés financieres. En effet, les parents (et surtout la mere) regrettent
beaucoup que leur fille soit confrontée a la pauvreté. Elle pense que les conflits conjugaux
affectent beaucoup Jinene «on se dispute tout le temps, I’atmosphére est trés tendue a la
maison, on manque de tout, de I’essentiel, comment voulez vous que les enfants soient

épanouis dans ces conditions ? ».
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contraire juste apres ». Enfin, les deux parents poursuivent le méme objectif éducatif, a savoir,
celui d’amener leurs enfants vers la réussite scolaire, mais la mere dénonce I’attitude laxiste et
peu intéressée du pere : « il espére qu’ils réussiront leurs études mais il ne fait rien pour les

aider ! »

Des recherches mettent en lien le stress occasionné par les difficultés économiques et la
qualité de la relation conjugale (Rouyer, Devault & Zaouche-Gaudron, 2005). Les difficultés
financiere occasionneraient un climat de tension qui fragiliserait le couple (McLoyd, 1990).
Au-dela du conflit conjugal, c’est I’alliance co-parentale qui s’avére essentielle pour la
construction identitaire des enfants (Allard & Binet, 2002 ; Devault et al., 2008 ; Zaouche-
Gaudron, 2007) car plus que le partage des taches, elle constitue un support mutuel entre les

deux parents (Robin et Bergonnier-Dupuy, 2007 ; Kettani, 2009).

Par ailleurs, les résultats d’une étude menée par Kaczynski et al. (2006) montrent que le
conflit conjugal est associé a un niveau élevé de conduites parentales mefﬂcaces de&pe@s (et

des meéres). Pour expliquer ce résultat, une des hypothéses avancée par Ig /uffewsgseﬁrtq\u& N
g N
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Paradoxalement, les attentes des parents vis-a-vis de I’école vont dans le sens de la réussite

scolaire, mais la encore les « visées sont contreproductives ».

La perception de Jinene des pratiques educatives de ses parents est celle de pratiques
rigides ou prédominent les réactions violentes (violence verbale et surtout physique). La figure
symbolique du pére est absente, en revanche la mere apparait « omnipotente ». Le discours de
Jinéne est ponctué de moments de silence. Elle a du mal a se projeter et a imaginer la fin des

histoires et répete fréquemment : « je ne sais pas ».

Cummings et al. (2006) expliquent que la facon dont les parents gerent leurs conflits au
quotidien a un impact sur le sentiment de sécurité de I’enfant. En effet, les conflits conjugaux
affectent significativement le développement affectif des enfants entrainant des troubles
anxieux et des difficultés d’adaptation. «Lorsque la relation conjugale fonctionne
correctement, elle constitue une base de sécurité, un pont solidement bati pour soutenir
I’exploration de I’enfant et ses relations a autrui. Lorsqu’un violent conflit we,ot.&r,ger le
pont, I’enfant peut perdre confiance et hésiter a avancer ou avancer de fa magpart?prie;% \
incapable de trouver le bon pas en lui-méme ou en interaction aveg %ff%r\es 3@@;@3 £t ™
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Le theme de la réussite professionnelle est récurrent dans le discours de Jinéne :
« j’étudie pour « prendre mon avenir » et travailler le plus beau travail » ; elle attend de I’école
« la réussite et I’avenir » ; « les études ¢a sert pour I’avenir ». Selon Charlot et al. (1992), pour
certains éleves, réussir des études fait davantage sens que le savoir lui-méme. Ici, le rapport a
I’école de Jinéne est un rapport au métier, a I’avenir et non un rapport au savoir. Ne
comprenant pas que la fonction sociale de I’école implique une médiation cognitive et

culturelle, elle entretient « un rapport imaginaire au métier ».

Elle identifie clairement les attentes de ses parents (surtout sa mere) vis-a-vis de I’école
dans le méme sens de la réussite scolaire et plus tard professionnelle. Mais, la tournure de la
phrase nous améne a nous poser des questions sur le sens qu’elle accorde a ce projet. En effet,
plutét que de dire «ils veulent que JE réussisse », elle utilise la forme passive et dit «ils

veulent me faire réussir ».

Rochex illustre fort bien la difficulté dans laquelle se trouvent ces Jeu,nespgmme
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mari : « je parle toujours & mon mari, je I’informe de ce qui se passe mais il ne se montre pas
trés intéressé». Ce dernier intervient tres peu et en dernier recours, quand la mere ne peut pas
gérer la situation : « je m’occupe de tout. Si les enfants ne sont pas sages, mon mari va me

tenir pour responsable » ; « il intervient seulement quand je ne peux plus les gérer ».

Les valeurs éducatives parentales sont dissonantes. L’objectif éducatif est
I’épanouissement de Linda mais les principes éducatifs reposent sur le respect des regles
sociales, comme par exemple « savoir bien se tenir » ou « ne pas couper la parole aux gens ».
C’est ce que Verquerre (1989) a qualifié de valeurs qui rendent compte «d’un contréle
externe », il s’agit surtout d’apprendre a I’enfant et surtout les filles « les bonnes maniéres ».
Les attentes des parents sont la réussite scolaire et la socialisation de I’enfant. L’avenir
professionnel n’est pas sérieusement envisagé : « bien sir j’attends d’elle qu’elle ait de bonnes

notes et qu’elle soit bien a I’école».

Le manque d’implication du pére dans I’éducation de ses enfants est a comp,rendL dans

un contexte de configuration familiale « traditionnaliste » ou il existe une,fogé ! ;"eyr;,iaHQn ~.
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enseignant ». En effet, Linda craint beaucoup ce qui symbolise pour elle la figure paternelle (le
pére et I’enseignant). Au début de I’année, elle a trés mal vécu la séparation avec une premiere
enseignante-femme qui avait permuté avec son actuel enseignant-homme actuel. La mére
rapporte que Linda «en était malade et ne voulait plus aller a I’école pendant un certain
temps ». Dans le cas de Linda, le pere qui n’assure pas la fonction paternelle est vécu comme
une menace et génére une angoisse chez la petite fille. Elle a vu cette menace se réaliser quand
ce pere, représenté par I’enseignant a « pris la place de son enseignante », brisant ainsi le lien
fusionnel qu’elle avait reproduit a I'image de sa relation avec sa mére et entrainant un
« traumatisme » chez la petite fille. Nous avons relevé quelques lapsus relatifs a cela: « ma

maitresse m’a appris » ; « la maitresse m’a dit », quand elle veut parler de son enseignant.

Le pere de Linda est treés peu impliqué dans son éducation, pensant que c’est la I’unique
role de son épouse. Nous nous demandons alors quel impact ce manque « d’engagement » a t il
sur le développement socio-affectif de Linda. Dans les configurations parentales de type
« couveur », la relation mére-enfant est vécue sur un mode fusionnel. D’ apres le Camus
(1999, 2002), au-dela de cette fonction symbolique, c’est le pere reel/ mﬁieﬁla*m&
quotidienne qui importe dans I’étude du développement socio- affecuzf’géfl’enfap/l_frperéva \x\\
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différenciation n’est «efficiente » que parce que chaque parent reconnait et valorise
préalablement le role et la fonction de I’autre parent. Ce qui suppose une alliance co-parentale
réelle. En effet, par sa fonction d’ouverture au mode, le pére permet a I’enfant de prendre
confiance en lui et d’explorer son environnement tout en étant capable de réagir aux imprévus.
Par son engagement (et notamment dans les activites de jeu), le pére va permettre a I’enfant de
découvrir ses propres habiletés cognitives et encourager son autonomie. Autant d’atouts qui

vont favoriser sa réussite scolaire.

Le rapport de Linda au savoir est externalisé. Elle aime venir a I’école, en revanche,
elle n’arrive pas a en saisir les enjeux et fonctions. Pour elle, étudier sert a obtenir des bonnes
notes et des gratifications: « je veux aller a I’école pour obtenir des certificats de réussite ». Sur
le registre cognitif, elle évoque des apprentissages mais ceux-ci ne sont pas spécifiés « j’aime

ce qu’il y a dans le livre de lecture ».

Comme souvent dans le rapport externalisé au savoir, Linda inscrit I’ acte,dﬁpp@ndre

dans des comportements normatifs « je dois travailler seule ». Mais Lmda,a«iﬁ/ma{afgsej a1 Q
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se positionner en tant que « Soi » et individu a part entiére sur ces savoirs (Charlot et al, 1992).
L’aide (qui est ici davantage du c6té d’une prise en charge et d’un rapport de dépendance) de
I’adulte (sa mére) ou de ses pairs (sa camarade) devient pour elle indispensable. D’aprés
Malrieu (1969), I’éducation « affectueuse et inquiéte» du style «couveur » entraine chez
I’enfant « I’inhibition du desir de dépassement et installe une anxiété latente, faite en grande
partie du sentiment qu’a I’enfant de se paralyser lui-méme par sa dépendance » (Malrieu,
1969, 56).

Cet exemple illustre I’incapacité dans laquelle se trouve I’enfant a se considérer comme
sujet-acteur de son développement et a s’impliquer dans des conflits (propres a I’acte
d’apprendre). Ces conflits d’identifications et de représentations sont a la fois intra et inter
psychiques. lls peuvent étre relatifs a des situations réelles ou fantasmée et se répercutent sur
« la possibilité qu’a le sujet a poser des actes pour lui-méme et par lui-méme en tant que
personne différenciée d’autrui » (Préteur, Lescarret et De Léonardis, 2008, 462). Or le faible
degré d’autonomie de Linda I’empéche d’investir les taches (scolaires) proposees pﬁsJors sa
seule motivation devient celle de « faire plaisir a I’autre », et en I’ occurremf/sespgf@?w I‘Zg Q\\
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car ils ont remarqué qu’elle en était jalouse. Toutefois, ils ne sont pas toujours d’accord au

sujet de I’éducation de leurs enfants, chacun des deux accusant I’autre d’étre trop sévere.

Concernant les valeurs éducatives, les parents enoncent d’abord des principes éducatifs
« rigides » mais déclarent ensuite qu’il leur est difficile de les appliquer. Par exemple, la mére
explique que Maissa doit respecter les adultes et écouter ce qu’ils disent mais se plaint en
méme temps de sa fille qui n’écoute pas. lls attendent d’elle qu’elle réussisse ses études « plus
tard, je la vois étudier les langues » mais rien n’est mis en ceuvre pour lui permettre d’y arriver.
Malrieu (1969) précise que les parents qui adoptent un style rigide, sont souvent « incapables
de dépasser certains principes », méme s’ils savent qu’ils ne vont pas les mettre en ceuvre de

maniére cohérente.

Nous constatons dans ce type de fonctionnement éducatif plusieurs types de dissonance
a un niveau intrafamilial (Gayet, 2001) : un premier niveau de dissonance entre principes
éducatifs et pratiques éducatives, du fait de ce que Gayet appelle des a1ustemen/,s¢LJ enfant
«au coup par coup et dans I’'urgence de I’action ». C’est dans ce sen,s'@tiaqﬁgr parie N
« d’improvisations éducatives ». Un second niveau de dissonance exwfe{eﬁtre I@_Sr/'/aftrfquesdes \ T
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qu’elle veut faire plus tard, elle répond qu’elle veut devenir médecin « pour guérir maman et

papa ». Sans doute pour qu’ils arrétent de la frapper...

De plus, nous relevons une image dévalorisée de Maissa (par le biais de I’héroine et
donc d’elle-méme grace au mécanisme de projection en jeu dans les histoires a compléter) :
« ce n’est pas une bonne éléve, elle ne fait pas les devoirs que sa mere lui donne et en plus, elle
ment car elle préfére jouer plutdt qu’étudier ». Une fois de plus, nous nous référons a la
description que fait Malrieu (1969) du fonctionnement familial de type «rigide ». Selon
I’auteur, les enfants dont les parents adoptent ce style montrent une grande anxiété et rentrent
dans «un circuit d’échec-sanction-anxiété ». En effet, comme en témoigne le discours de
Maissa, nous retrouvons chez ces enfants le reflet de I’opinion de leur parents : « tu ne fais pas

tes devoirs »; « tu mens »; « tu veux toujours jouer et tu ne veux jamais étudier ».

Quelle peut en étre la répercussion sur son rapport au savoir et son rapport a
I’apprendre ? L’enseignante de Maissa décrit une petite fille distraite en classe e e ef « toujours
occupée a griffonner sur un papier quelque chose qui n’a rien a voir avep«‘g/quyss“*pua?sehéﬁ“\
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« blocage » crée par I’anxiété et les comportements parasites qu’elle fait naitre » (Malrieu,
1969, 52).

Maissa repére les difficultés qu’elle a «a se concentrer » et fait le lien avec ses
problemes en classe. Son discours témoigne de son incapacité a accorder du sens aux
apprentissages. A I’instar des pratiques éducatives de ses parents, elle ne sait pas ce que I’on
attend d’elle a I’école, ni ce qu’elle doit y faire. Cette extériorité au savoir se traduit par une
incompréhension du milieu dans lequel elle évolue. L’analyse de son discours révéele
néanmoins une production tres riche, probablement due a son anxiété et a ses difficultés a
saisir ce que I’autre (I’adulte) attend d’elle. Elle dit : « I’école, ¢a sert pour étudier et aussi pour
jouer avec les copains » ; « ¢a sert aussi pour devenir intelligent » ; « je viens a I’école pour
apprendre, comme ¢a, quand je suis a la maison, je prends un livre dans les mains et je ne reste
pas a regarder comme ¢a pour rien » ; « je veux apprendre les sciences. Bah, parce que je veux
devenir plus grande que mon frére, parce que maintenant, il est plus grand que moi » ; « je
veux retourner au jardin d’enfants pour apprendre le francais, parce qu’ils ont ungjeuﬂLavec

écrit dessus ABC... » Pour son bilan de savoir, Maissa revient egalement;u{ tteqqeg(? J\"_
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camarades leurs affaires et ne manque pas de se facher contre eux apres ». On retrouve souvent
cette caractéristique du mode relationnel chez les enfants qui sont «violentés » par leurs
parents. Tout se passe comme s’ils ne pouvaient pas entrer en contact avec les autres (en
géneral avec les pairs, car ils craignent les adultes envers qui ils adoptent une position passive),
ni se faire aimer d’eux sans le recours a la violence, car seule la violence signifie les relations
inter-personnelles pour I’enfant. Ils vont alors provoquer leurs camarades (comme ici, en leur
prenant leurs affaires) jusqu’a ce que ces derniers les frappent. Ainsi, ils vont se sentir
« exister » par le biais de leurs corps. Ce mécanisme est semblable a une identification a

I’agresseur, et en I’occurrence, Maissa s’identifie plutdt a son pére qu’a sa mere.

Pour conclure, nous souhaitons revenir sur I’analyse des pratiques langagiéres de
Maissa. Bien que certains auteurs aient mis en évidence une relation entre échec scolaire et
langage le concevant comme « objet culturel et pédagogique », le cas de Maissa montre que
cette relation n’est pas toujours vraie. En effet, cette de cas montre a quel point, I’étude du

discours (quand il est riche et bien développé) permet d’appréhender « le rapportﬁu monde
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couple dit communiquer regulierement au sujet des enfants, c’est surtout le cas quand
surviennent des probléemes importants. La mére nous dit a ce propos: « en fait, rares sont les
fois ou j’ai besoin de son aide. De toute facon, il n’aime pas m’entendre me plaindre a propos
des petits problemes quotidiens ». De fait, elle gére pratiquement seule I’éducation des enfants.
Elle explique : « il me laisse m’occuper de tout » ; « j’aimerai bien qu’il m’aide mais je n’ai
pas le choix. Pour lui, la solution de facilité c’est la violence et les cris ». Les parents ont les
mémes objectifs pour les enfants et veulent que leurs enfants réussissent a I’école pour devenir

« des gens importants ».

Les valeurs éducatives reposent sur des principes trés stricts. Le plus important, c’est :
« la politesse » et « tout ce qui est moral ». La mére cite plusieurs exemples pour expliquer ses
propos : « Rachida doit respecter les adultes, ne pas prendre quelque chose qui ne lui appartient
pas sans demander la permission, elle doit dire « bessmellah » avant de manger et elle ne doit
pas jeter les papiers parterre ». Dans le méme sens, I’objectif éducatif est d’apprendre a
Rachida a respecter les adultes (son enseignant, ses camarades, sa famille) et aide JJ&S autres.
Les attentes des parents reposent sur des exigences trés élevées. Les pawrit?wu;:tra'&ptq\u&
Rachida « soit la meilleure » et « qu’elle choisisse un métier qui a,dé&avenﬁ)ﬂxelle d@dt\x -
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caractérise par la permanence d’une relation autoritaire entre ascendants et descendants et une
relation non égalitaire entre collatéraux de sexes opposés. Malgré les bouleversements
sociétaux importants qui ont bouleversé les structures sociales en Tunisie, la famille de
Rachida demontre que ces changements ne sont pas toujours accompagnes de modifications au
niveau de représentations et des attitudes educatives. Cet exemple ou prédominent des rapports
de dépendance et de soumission des femmes par rapport aux hommes et ou le pere symbolise

I’obéissance et I’autorité, en témoigne.

Se pose dés lors la question de savoir quel sens Rachida accorde a I’éducation qu’elle
recoit et quelle marge de liberté il lui reste pour se construire dans un climat rigide et violent.
L analyse des histoires a compléter montre un fort degré d’anxiété di au climat d’insécurité
dans lequel évolue Rachida. Nous relevons dans son discours beaucoup d’éléments d’une
extréme violence. Elle raconte que le pére de I’héroine « la frappe avec des coups de poing et
la tue ». Si elle obtient de mauvaises notes, « sa mere la prive de déjeuner » ; « sa mére la gifle
et son pere lui donne des coups de poing ». En se projetant sur I’héroine de I’ hlst0|re,£JLnous

montre une image trés dépreciée d’elle-méme : « il faut que le monde eMl&pgms;e e]je“;“\
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maniere chaotique et de difficultés d’appropriation du savoir quand il a été investi sur un mode

violent.

Nous relevons parmi les réponses de Rachida une phrase qui nous parait lourde de
sens : «la famille, c’est elle qui apprend tout a ses enfants ». Nous nous sommes alors
demandée quelle était la place laissée a I’école par la famille ? Comment une éducation qui ne
consideére pas I’enfant en tant qu’acteur de son propre développement mais comme sujet passif,
peut elle I’amener & investir I’école comme un lieu d’émancipation et de construction du

savoir ?

Le rapport au savoir de Rachida est un rapport externalisé. Il semble qu’elle n’accorde
pas de sens aux apprentissages et a des difficultés a saisir les enjeux de I’école. Elle dit:
« I’école, ¢a sert a étudier et quand on grandit, on fait ce qu’on a appris a I’école » ; « j’attends
de I’école que les vacances d’été arrivent » ; « on doit étudier et faire les choses importantes,
comme étudier et aussi aider les autres » ; «ce que j’aime le plus a I’école, c,esLle\grand
tableau noir , le cahier de classe et surtout quand la maitresse nous met und@msuﬂmah@r
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fantasme ? Nous ne pouvons I’affirmer, mais il semble que Rachida ne congoit pas la relation
avec I’adulte autrement que sur un mode passif, cela se répercute inévitablement sur sa
position en tant que sujet dans monde. Elle semble subir les influences des milieux dans
lesquels elle évolue (familial et scolaire) et ne peut se considérer comme sujet-acteur de son
développement. Rochex (1994) ne manque pas de rappeler que le sens d’une scolarité émane
d’un processus intersubjectif, de sorte que ce processus implique I’analyse des modes
relationnels et identificatoires des sujets-apprenants. Le rapport au savoir, dans sa dimension
identitaire correspond « a la fagon dont le savoir prend sens par référence a des modeéles, a des
attentes, a des reperes identificatoires, etc. » (Bautier et Rochex, 1998, 34).

En conclusion, nous pensons que les progres réalisés par Rachida en fin d’année, aidée
en cela par sa meére lui ont permis de trouver les moyens de se dépasser, se prouvant a elle-
méme, ainsi qu’a ses parents qu’elle en était capable. Sa maitresse souligne sa détermination a
progresser malgré les difficultés. Nous faisons I’hypothese qu’apres les difficultés d’adaptation
gu’elle a rencontrées en début d’année, dues a une projection du vécu familial traumaiwt sur
I’école, celle-ci a trouveé les moyens de réinvestir I’école sur un mode plus,strgturaqr‘g“ece‘tex
nouveau lieu de socialisation, lui a alors donné I’occasion de créer un/rio}fr\’feau Kp/p&a aufrud \Ix \
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ou absence a la maison, il faut s’interroger sur le sens que Waddah attribue a I’implication de

son pere. Il s’agit de savoir si le pére de Waddah joue ou non un réle structurant pour son fils ?

Les valeurs éducatives sont essentiellement basées sur une conception souple de
I’éducation. D’aprés Malrieu (1969), ces enfants «couves » ne sont pratiquement jamais
sanctionnés, ni a propos de leur travail, ni a propos de leur conduite. Les parents de Waddah
recherchent avant tout a le voir épanoui et a lui procurer « la joie de vivre ». lls se proposent
comme objectifs éducatifs « I’encadrement de sa scolarité dans la mesure du possible ».
Toutefois, ils pensent que Waddah ne s’intéresse pas beaucoup a I’école et nous comprenons
par la qu’ils se positionnent d’emblée sur « un mode fataliste », selon les propos de Malrieu

(1969) s’agissant des parents « hyper-protecteurs ou Couveurs ».

Waddah semble manquer de maturité. D’apres ses parents, il montre trés peu d’intérét
pour I’école. Il veut toujours jouer: « rassuré, il compte sur nous pour le préserver des

problemes de la vie » nous disent ses parents. Son parler-bébé témoigne de sa tendance ase
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été mis en avant par la mére sont d’ordre scolaire®. En effet, elle impute les difficultés
scolaires de Waddah a des problémes de lenteur et manque d’attention et aimerait que cela soit
pris en compte par I’école. Cela a généré une situation conflictuelle avec I’enseignant et le

directeur de I’école, se répercutant sur son rapport au savoir.

D’aprés son enseignant, Waddah montre tres peu d’envie d’apprendre. Malrieu (1969)
explique que chez les enfants dont les parents adoptent un style « couveur », les enseignants
sont souvent frappés par une absence de motivation et mettent en cause le manque d’énergie et
de volonté de ces éléves. Tout se passe comme s’ils étaient « résignés a I’échec ». Ainsi,
Waddah pense que ce sont ses parents qui vont « le faire réussir a I’école » en lui faisant faire
des exercices d’écriture par exemple. Il ne saisit pas les enjeux de I’école : « I’école ca sert a
faire des études pour faire les legons avec ». De fait, I’enfant du style « couveur », « inhibe les
désirs de dépassement et installe une anxiété latente, faite en grande partie du sentiment qu’a
I’enfant de se paralyser lui-méme par sa dépendance. Il pourrait surmonter ses insuffisances
diverses, mais il en est empéché par un mécanisme d’auto-inhibition » (Malrleu 1,5& 5Q
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I’enfant les moments d’émancipation. En effet, c’est la confiance du parent en son enfant qui
va lui permettre de s’émanciper (a travers I’école et les apprentissages). Winnicott (1971)
utilise le terme de «holding » pour désigner I’attention « bienveillante et distanciée »,
permettant a I’enfant de passer de la dépendance a ses parents a la possibilité d’exister par et
pour lui-méme. Si ce le lien de confiance n’existe pas, I’enfant pourra difficilement

s’émanciper.

Par ailleurs, pour Waddah, apprendre signifie développer des comportements normatifs
qui répondent a I’exigence scolaire. Quand il explique ce qu’il fait en classe, il dit: «je sors
mon livre et toujours je léve le doigt et je commence a étudier » ; « je reste sage et le maitre il
me donne des bons points » ; « je dois rester sage et comme ¢a, le maitre il me donne un bon
point et aussi personne ne doit copier sur moi ». Toutefois, nous aurions tort de penser que le
poids de cette exigence scolaire ne péese pas lourd sur les petites épaules de Waddah. Le petit
garcon est envahi par I’angoisse d’échouer et de rester petit, de ne pas grandir. Il s’auto-évalue
«moyen » a I’école : « je suis bien un peu, parce que des fois, le maitre me donne Lm.mauvals
point et des fois un bon point mais si j’ai trop de mauvais points, je va;s@fau@”p T d\g‘“\\\
I’école et je vais rester petit ! » ; « c’est pour ¢a quand le maitre dit defaﬁ@qtﬁ{gue/cﬁrose jé- 'y ?1\\ N
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s’appuyer d’abord sur les modeéles identificatoires pour apprendre. Dans cet exemple, le réle du
pére n’est pas structurant pour I’enfant. Cela impacte inévitablement sur sa relation avec

I’enseignant-homme par le biais des mécanismes identificatoires.

2.1.7. Maram « I’effet des stéréotypes de genre »

Maram a 6 ans et 9 mois. Elle a un frére cadet, agé de 4 ans. C’est une petite fille trés
réservée et trés timide. Lors de notre premier contact, elle semble trés mal a I’aise et n’arrive a
se détendre qu’au bout d’un certain temps. Elle utilise I’arabe standard® quand elle me parle,

signe de son malaise et de son incapacité a sortir du cadre scolaire.

Les parents de Maram appartiennent a un milieu socio-économique que nous avons
qualifié de moyen-favorisé. Tous les deux ont un niveau scolaire correspondant aux études
secondaires. Nous n’avons jamais rencontré la mere, qui ne vient jamais a I’école. Le couple
adopte un style éducatif de type « « laisser-faire ». Leurs enfants ont le droit de jouer et de
regarder la télévision sans limites, mais uniqguement a la maison. Ils sont d,accatd sur

I’éducation des enfants et communiquent régulierement a leur sujet. Le pergsﬂre&ﬁ‘mphq\ R
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Les valeurs et principes pronés par la famille de Maram nous font nous interroger sur
les modalités de I’éducation différenciée selon le genre en Tunisie. Nous basant sur le discours
du pére a propos de I’éducation de Maram, mais aussi sur I’absence de la mére de la vie
scolaire de sa fille, nous assimilons la famille de Maram a la structure familiale soit de type
« traditionnel ». Nous faisons I’hypothése que cette famille, accéde depuis peu a un statut
social élevé grace au revenu du pére (qui tient une boutique de vétements), mais qu’en
revanche le niveau d’études des parents et leur niveau culturel n’a pas entrainé un changement
de mentalité. Ce qui entraine des conceptions éducatives plutét ambivalentes. En effet, d’une
part, les parents sont conscients de la nécessité de stimuler leur fille et de favoriser son acces
aux apprentissages, d’autre part, ils pensent qu’a long terme, sa place est a la maison. Elle peut
bénéficier de tout le confort a la maison mais en revanche, elle a peu de possibilité de
s’épanouir en dehors du foyer familial puisque les sorties des femmes de la maison sont
controlées par le pére et limitées a sa présence. Or, nous savons que dans la conception
traditionnaliste, les filles, bien plus que les garcons, sont éduquées a la soumission, mais

surtout a la retenue et I’honneur (Ben Salem, 2009).

Par ailleurs, Maram est décrite par son enseignante comme ur;e’e;l’éve tr@’_s;tl
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Nous saisissons a travers son récit que la figure paternelle est percue comme tres puissante.
Elle dit par exemple : « son pére est le plus sévere, parce que le pere, il est toujours tres fort ».
Elle percoit une éducation parentale tant6t laxiste avec absence de punitions et tantdt coercitive

avec recours au chatiment corporel.

Nous relevons également grace a cette épreuve projective que la petite fille a une image
d’elle-méme fortement dépréciée et une représentation des stéréotypes de genre qui correspond
a ce qui est véhiculé au sein de sa famille :« non, elle (a propos de I’héroine) ne sait pas
compter et lire » ; «elle ne va pas devenir intelligente » ; «on doit bien travailler a I’école
parce que comme ¢a, apres quand on devient grand, on éléve bien nos enfants ». De fait, les
recherches ont montré que les stéréotypes de sexe dont sont victimes les filles vont
inévitablement se répercuter sur leurs estime de soi scolaire (Marry, 2003 ; Jarlegan et Tazouti,
2007).° Cela aura pour conséquence une dévalorisation de soi alors méme que leurs résultats

scolaires sont satisfaisants (Oubrayrie, De Léonardis & Safont, 1994).

Maram aime beaucoup venir a I’école : « parce que I’école est belle- eﬁya @sgﬁa@s .
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1990 ; Zaidman, 1996). Préteur et Subet, 1995 ont d’ailleurs montré que les filles rentrent plus
tot et en plus grand nombre dans « le métier d’éléve ». Comme dans ce cas ou I’enseignante
signale le mangue de participation en classe, mais ne manque pas de mettre en avant son

sérieux au travail.

Le langage utilisé par Maram correspond a une forme de discours minimal. L’entretien
est jalonné de nombreux silences qui manifestent une certaine forme d’inhibition. Le langage
est utilisé pour répondre a une consigne (comme pour se conformer a une norme scolaire). Son
utilisation est « référentielle » : il s’agit de décrire les choses telles qu’elles sont sans que
Maram ne donne pas son point de vue, ou rarement. Tout parait comme si « I’individu est
absent de son discours » (Charlot et al., 1992, 170).

En conclusion, ce cas nous apporte un éclairage sur I’impact de la socialisation genrée
sur I’élaboration du rapport au savoir chez I’enfant. Nous pensons que c’est I’éducation

familiale et les types d’interaction au sein de la famille qui ont favorisé le devel,ppenLnt de

tel ou tel type de comportement stéréotypé chez Maram et qui ont condun ad;élabaﬁ ““t
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s’occupe principalement de leur éducation. Le couple communique au sujet de Yassine mais

c’est surtout quand la mere rencontre des difficultés avec son fils, qu’elle fait appel a son mari.

L’education de Yassine ne repose pas sur des principes clairement définis « il faut qu’il
soit sage et éduqué, mais c’est un enfant, et de surcroit un garcon, donc c’est normal qu’il aime
jouer » ; « tant que c’est un enfant, tant qu’il aime jouer ! » nous dit-elle. L’objectif éducatif est
de « I’accompagner dans sa scolarité » mais la mére explique qu’elle ne veut pas le bousculer :
« je I’aide, mais je ne veux pas lui mettre la pression pour les études, je le laisse faire ce qu’il
aime comme jouer par exemple ». Les attentes parentales sont trés floues, le discours des
parents en témoigne : « nous (ses parents), on fait ce qu’on a a faire pour I’aider, mais en ces
temps-ci, les études... enfin, le systétme ne fonctionne pas bien... Dieu nous préserve ».
Malrieu (1969) a désigné cette attitude parentale par « I’état d’esprit fataliste » chez les parents
« couveurs ». Dans ce style éducatif, Les projets d’avenir des parents formulés a I’égard de
I’enfant ne sont pas structurés, les parents refusant parfois méme d’en former. Ils s’occupent
peu du travail scolaire et la mere, principal agent éducateur favorise un climat gen,era] a.xX|eux
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Yassine. La mere ne punit pas franchement, mais peut éventuellement « réprimander » le héro

s’il rentre tard a la maison ou ne fait pas ses devoirs.

L’identification est ambigué : « je veux ressembler a papa et a maman, euh... je ne sais
pas. Aux deux en méme temps, peut étre a papa, peut étre a maman ». D’aprés Malrieu (1969),
cette ambiguité est caractéristique du style éducatif «couveur ». Elle est particulierement
marquée chez Yassine. L’identification, trés vive a 6 ans, «n’est pas seulement un
organisateur de représentations : elle lance le sujet vers son avenir, suscite en lui la tension
vers la réalisation de ses potentialités. Elle le fait passer d’un désir d’autonomie a
I’affirmation de soi dans I’imaginaire, avec une impatience plus ou moins marquée a devenir
grand » (Malrieu et al., 1991, 9). Les auteurs expliquent que c’est par le biais de ce processus
identificatoire que I’enfant va s’inscrire dans « les roles sociaux » (role dans la famille, rdle
dans I’école). Et rajoutent : « C’est un aspect essentiel de la socialisation que cette inscription
du sujet dans une structure d’activité reconnue, organisée selon les regles qui s’imposent a un

collectif. Cette inscription n’est féconde que si elle est portée par le désir du suLI )L(QQ cit.,
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Le rapport au savoir de Yassine est externalisé. Neanmoins, il se considere bon éleve et
aime I’école « parce que I’école, il est bien ». 1l étudie parce que comme ¢a quand il sera grand
il travaillera dans « quelque chose de bien », c’est ce que Malrieu appelle « une restriction du
désir » dont la conséquence est I’absence de projets d’avenir. Il ne saisit pas les fonctions et
enjeux de I’école : «I’école ca sert ... euh, parce qu’il est bien ». Il est dans I’incapacite
d’adopter un positionnement réflexif par rapport a lui-méme ou par rapport aux savoirs. La
dépendance, engendrée par la surprotection finit par briser les initiatives de Yassine et installe
en lui une anxiété qui vient parer contre les exigences scolaires (Malrieu & Malrieu, 1973).
Outre cette anxiété, source de grande confusion pour I’enfant, I’inhibition entraine une absence
de motivation. Il semble qu’aucune stimulation ne peut faire émerger un désir d’apprendre

chez Yassine.

Malrieu & Malrieu (1973) tentent de comprendre la personnalite de «I’écolier
anxieux », dont les structures subjectives sous-jacentes puisent leurs fondements dans la vie
familiale. Les auteurs expliquent que I’anxiété scolaire peut étre la conseg,uenpe «de
divergences entre les modéles éducatifs de la famille et ceux de I’école. AP/C” e&f’?rj?ﬂtﬁst
amené a élaborer de nouveaux contréles, caractéristiques du trav,a’ I/mtelléé_tuel ﬂanalyse fa\“ \\
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scolarité de I’enfant (Lahire, 1995 ; Gayet, 1997). Nous pensons que cet élément peut entraver

I’adaptation de Yacine au milieu scolaire mais qu’il est de surcroit générateur de conflit.

2.2. Rapport externalisé au savoir : principales caractéristiques

L’ analyse des cas d’enfants ayant élaboré un rapport externalisé au savoir nous permet

de repérer les caractéristiques suivantes :

Notre premier constat est relatif a la composition du corpus d’éléves ayant élaboré un

rapport au savoir externalise.

e En premier lieu, nous avons relevé une prédominance des filles parmi les éléves de

ce corpus : 6 éléves sur 8 sont des filles.

Dans le méme sens, nous remarquons que les filles dont les parents adoptent un style

éducatif autre que «stimulant », c'est-a-dire «rigide » ou « laisser falre»/deyeﬂgp@nt
rapport externalisé au savoir. Parallelement, les seuls garcons ayar}t‘/elﬁﬁcﬁre !up ﬁ:\p o \1\
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élaborent un rapport épistémique au savoir et comment leurs bons résultats scolaires

contribuent a nourrir les attentes positives de leurs parents envers elles.

Une deuxieme explication nous renvoie a I’étude des stéréotypes de genre observés
dans les interactions entre enseignants et éleves. Certains auteurs (Mosconi, 1999 ; Rouyer,
2007 ; Rouyer, 2011) s’accordent pour dire que les enseignants stimulent davantage les
garcons que les filles et interagissent nettement plus avec les garcons jugés « plus vifs » sur le
plan intellectuel que les filles. Du reste, si on adopte I’hypothese soutenue par Préteur,
Constans et Féchant (2004) qui stipule que le parcours scolaire est orienté par I’appropiation

des rdles de sexe, on admet que cela impacte sur la construction de leur rapport au savoir.

e En deuxieme lieu, nous avons établi une correspondance entre styles éducatifs

« couveur » et @ moindre mesure « laisser-faire » et rapport externalisé au savoir.

Il semble en effet, d’aprés les études de cas singuliers que nous venons de/p,esenu que
7
les caractéristiques du style éducatif « couveur » (Malrieu, 1969) et Ies/’g@crdrmmem@ . S
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faibles, peu de stratégies parentales sont mises en ceuvre pour accompagner la scolarité de
I’enfant (Malrieu et al., 1969).

Notre deuxieme constat nous améne a identifier des traits communs a tous les éléves

dont le rapport au savoir est externalise.

D’abord, tous les cas présentés montrent des éleves dans I’incapacité de donner du sens
aux apprentissages scolaires. Neanmoins, ces enfants-éléves peuvent élaborer d’autres formes
de rapport au savoir, peu reconnues ou valorisées par I’école, ce qui n’implique pas forcément
qu’ils ne donnent pas de sens a I’école. Cela ne veut pas dire pour autant que ces éléves soient
« déficients » sur le plan intellectuel, mais ils ne s’inscrivent pas dans une forme de rapport au
savoir « scripturale-scolaire », telle que Lahire (1993, 1995) I’a formalisé. Dés lors, il est
important de différencier le rapport a I’école et le rapport au savoir. En effet, la plupart des
éléeves interroges semblent attribuer du sens a I’école sans que leur mobilisation n’entraine une
appropriation du savoir ou méme un désir d’apprendre. D’apres Charlot et aI 419@)

n’existe pas d’équivalence entre rapport a I’école et rapport au savoir. Selpnj}ﬁ’sraut@rg#ﬂ
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Ensuite, I’analyse des pratiques langagiéres nous révele I’existence d’un lien entre le
langage et le rapport qu’entretient le sujet avec le savoir. En effet, comme I’indiquent Charlot
et al. (1992) : « étudier le langage, c’est étudier le rapport au monde qu’entretient le sujet en
fonction de sa place sociale et de son histoire personnelle » (Charlot et al., 1992, 165). Or, la
question du langage a souvent été au cceur des debats sur I’échec scolaire mettant en lien le
milieu socio-économique et culturel et les pratiques langagieres. Etudier les pratiques
langagieres des éleves ayant développé un rapport au savoir externalisé nous a permis de
mieux saisir la signification de leurs propos. En effet, les pratiques langagieres spécifiques au
rapport au savoir externalisé renvoient a « un langage référentiel » qui consiste a décrire et a
énumérer, sans s’impliquer dans le discours. Les éleves utilisent plus souvent le «on »,
traduisant ce qui est subi, que le « Je », signe d’implication du sujet. De plus, dans une volonté
de se conformer a une consigne, le discours est concu de fagon binaire « je sais » Vs « je ne sais
pas » ; « je peux » Vs « je ne peux pas ». Enfin, le style est souvent confus, hésitant et répétitif
avec des interpolations (silences, lacunes dans le discours) qui selon Bardin (1977), « retardent

la progression » dans le discours.

e
Notre troisiéme constat nous a permis d’identifier des prof%g&;pes c{gl/eye:s UI
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e Il y a ceux qui sont submergés par les problemes familiaux a un point ou ils deviennent
étrangers a ce qui se passe a I’école. C’est souvent le cas pour les enfants qui vivent
dans un environnement familial perturbant, et dont les parents adoptent des pratiques
éducatives dissonantes, ou encore pour les enfants dont les parents adoptent un style
« rigide » et qui sont victimes de violences familiales. Le trait type releve chez ces
éleves est qu’ils signifient I’acte d’apprendre en développant des comportements
normatifs comme par exemple, «rester sage » ; « ne pas copier sur les voisins » ou
alors ils vont étre mobilisés sur un métier et développeront « un rapport magique » a
I’école pour avoir « un bon métier et une belle vie », comme le relevent Charlot et al.
(1992).

e Il ya ceux qui sont mobilisés sur I’école, ou une partie de I’école, par exemple sur une
discipline particuliere, ou alors ce sont des éléves qui trouvent du sens a I’école mais ce
sens est étranger aux connaissances, comme par exemple les copains. C’est le cas pour
les enfants dont les parents adoptent un style « laisser-faire ». Ils vont alors.développer
des réponses du type « j’aime venir a I’école parce que je peux jouelgfeﬁés?c‘ogam&p

e
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CONCLUSION, LIMITES ET PERSPECTIVES

Dans cette recherche, nous avons analysé les liens entre les processus éducatifs
parentaux et I’élaboration du rapport au savoir chez des garcons et des filles de premiere année
de I’enseignement primaire en Tunisie. Au terme de cette étude, nous avons mis en lumiére un
ensemble de résultats qui nous permettront de déboucher sur des recommandations et
perspectives. Néanmoins, et avant de revenir sur les résultats les plus probants, il convient de

spécifier les limites de notre recherche.

D’abord, notre étude étant transversale, nous n’avons pas pu aborder I’aspect évolutif
du développement de I’enfant dans I’élaboration de son rapport au savoir. De plus, les
interactions sociales étant par définition fluctuantes, nous n’avons pu en saisir qu’une partie a
un moment donné de la vie de I’enfant. Néanmoins, nous considérons le processus de
construction identitaire a travers lequel nous appréhendons le rapport au savoir comme une
élaboration en cours. En effet, a I’instar de Charlot et al. (1992), nous concevons | les
apprentissages a I’école comme le produit de différents processus «rpet@nwen*j‘e/q <<~]es N
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Une troisieme limite concerne I’investigation aupres des parents. Les données des
entretiens ont été recueillies uniqguement auprées des meres. Malgré notre volonté d’intégrer les
péres dans I’étude des processus éducatifs, nous n’avons pas été en mesure de les mobiliser.
Rares sont ceux qui ont répondu a notre sollicitation. Aussi, dans un souci d’homogéneite,

avons-nous préféré orienter notre recherche vers les points de vue des meres.

Enfin, notre étude ne prend pas en compte de maniéere exhaustive I’ensemble des
dimensions impliquées dans I’élaboration du rapport au savoir des sujets. A cet égard, les
spécificités du lien entre estime de soi scolaire et rapport au savoir n’ont pas pu étre abordées
de maniére explicite. Or, les études de cas nous ont permis de mesurer I’importance de ce lien
dans I’impact de I’éducation familiale sur le développement socio-affectif de I’enfant. L’estime
de soi scolaire apparait comme une dimension intermédiaire entre I’éducation familiale et le
rapport au savoir. Du reste, dans I’optique de comprendre les processus en jeu dans
I’élaboration du rapport au savoir, aborder cette dimension aurait permis de mesurer comment
les jeunes enfants construisent des représentations de I’école, des activités scolal ,93_91 d’ eux-
mémes (Préteur & De Léonardis, 2003). .
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de crise ou conflit de personnalisation qui jalonne le developpement de I’enfant. C’est en
parvenant a dépasser ses doutes que le sujet parvient a s’émanciper. De fait, la construction du
rapport au savoir implique un dépassement (ou pas) du sujet des différentes situations
auxquelles il est confronté. Ensuite, le r6le joué par I’expérience constitue un élement essentiel
dans le développement du sujet et en I’occurrence dans I’élaboration de son rapport au savoir.
Ce dernier étant un rapport singulier du sujet par rapport au monde, nous pensons que seule
son expérience intersubjective revét de I’'importance. Le troisiéme point aborde le réle des
personnes et des interactions interpersonnelles dans le développement socio-affectif de
I’enfant. 1l est en effet essentiel d’appréhender le rapport au savoir a travers I’étude des
différentes relations que le sujet entretient avec les différents agents éducatifs, constituant ainsi
la base du lien social. Enfin, I’étude des ceuvres permet d’apporter une vision objective,
concrete et déterministe selon Meyerson (1947). L’ importance de « L’ceuvre » au sens que lui
conferent Malrieu et al. (1991) réside dans I’accomplissement de soi du sujet, un
accomplissement des efforts par lesquels il parvient a donner du sens a ses actes. En ce sens,
on peut estimer que c’est par la médiation des ceuvres que s’opérent Iobj,ptuza\on et

I’attribution de nouvelles significations, nécessaires a I’élaboration du rapp,o
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Le style éducatif « rigide » favorise le développement d’un rapport utilitaire au
savoir. Mais il existe une différenciation genrée : les gargons dont les parents adoptent un style
rigide élaborent un rapport utilitaire au savoir alors que les filles élaborent un rapport
externalisé. Ce style se caractérise par des principes rigides et un contréle important du
comportement de I’enfant a travers le recours a des sanctions fortes. Le rapport utilitaire au
savoir va dans le méme sens de I’évitement des punitions et de la recherche de récompense.
Les exigences des parents a I’égard de I’enfant sont trés élevées et notamment dans le domaine
scolaire. La réussite scolaire devient ainsi la gratification (souvent non intériorisée et destinée a
satisfaire le parent et/ou I’enseignant) qui représente la finalité de tout acte d’apprentissage
(Malrieu et al., 1969). Mais il semble que ces stéréotypes de genre impliquent I’exercice d’une

plus forte pression a I’égard des gargons.

Seul le style éducatif « laisser-faire » est représenté dans les 3 types de rapports au
savoir. L’enfant recoit peu de « feed-back » et quand il en recoit ils ne sont ni cohérents, ni
stables. L enfant est donc amené a adopter et tester plusieurs stratégies et schémas ,de.mmmtes
peu stables dans le temps. Les exigences a son égard étant tres falble,s,f/ uﬁe:?t;?’fegles ~ L
parentales sont mises en ceuvre pour accompagner la scolarité de/l”e,ﬁfant Q’M}Lr;eu et*\al \x -
1969). Néanmoins, nous notons un score élevé pour le rapport m&/mﬁi@e{_“atactéﬁsttﬂue (jrif;ﬁx
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s’autoriser a s’affirmer et non d’en étre dépendant. En définitive, pour I’enfant, « accepter
d’apprendre, c’est prendre le risque de sortir de la dépendance, ce qui n’est possible que si
I’on se sent a I’abri d’une éventuelle vengeance et suffisamment confiant en soi-méme pour
assumer cette indépendance » (Hatchuel, 2005, 55). Cet eclairage nous permet d’illustrer
I’importance d’avoir recours a une lecture socio-clinique dans I’étude du rapport au savoir. Car
bien que nous considérions les éléments théoriques apportés par |’approche socio-
constructiviste essentiels, nous pensons qu’ils devraient étre complétés par une analyse des

enjeux inconscients qui tissent les relations au sein de la famille et du groupe scolaire.

Au demeurant, il ressort de notre étude que I’éducation familiale ne peut pas étre
réduite a des catégories. En effet, étant donné notre posture théorique, nous pensons que les
typologies des styles éducatifs renvoient a une approche structurale figée et réductrice, qui I’est
beaucoup moins en réalité si nous adoptons une approche interactionniste. Les études de cas
gue nous avons présentées en témoignent. En effet, les mécanismes mis en place par les sujets
sont beaucoup plus complexes que les catégories censées reposer sur une Ioglgvue_djxctlve
explicative. A ce propos, Gayet (2001) n’hésite pas a parler «d’ |IIu3|om//ﬁarIagg‘e>/gar ]e§ N
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1) D’abord, il nous semble que seule la prise en compte systématique du point de vue
des enfants permet de saisir la réalité subjective du sujet. En effet, étant donné notre
posture théorique, nous inscrivons cette recherche dans la lignée de Wallon qui
considére I’enfant comme acteur de son propre développement. L’enfant, au méme
titre que I’adulte, est au cceur des interactions au sein des différents milieux de vie

dans lesquels il évolue (Montandon, 1997).

2) Ensuite, nous pensons que I’étude des types de configurations parentales et des
figures de rapport doit étre complétée par une analyse du mode de fonctionnement
relationnel et familial de I’enfant. Par exemple, les caractéristiques du rapport
externalisé ne sont pas les mémes chez les enfants dont les parents adoptent un style

« couveur » que chez les enfants dont les parents adoptent un style « laisser-faire ».

Enfin, il ressort une spécificité culturelle de ces formes de rapport au savoir entre filles
et garcons en Tunisie, specificité qui s’inverse par rapport aux orientations observees,g sein
de population d’éléves francais (Villatte, 2010 ; Courtinat-Camps & Pretgu@@ifﬁ_ﬂﬁﬂeﬁet\ﬁ ~.
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milieux de vie dans lesquels évolue I’enfant, mais aussi I’analyse des phénomenes

intrapsychiques conscients et inconscients grace a I’éclairage de la psychanalyse.

Ainsi, dans le cadre des projets visant a ameéliorer la qualité de I’accompagnement
parental a la scolarité et de I’intervention pedagogique des enseignants aupres des jeunes
écoliers tunisiens, nos résultats pourraient suggérer de nouvelles pistes d’intervention. Trois

points sont a relever :

D’abord, la mobilisation des parents pour la réussite scolaire de leurs enfants. Outre le
soutien scolaire apporté a I’enfant pour ses devoirs, Bergonnier-Dupuy (2005) a montré que
I’accompagnement a la scolarité peut étre abordé selon la nature des relations entre le parent et
I’institution scolaire. En effet, nous pensons que la relation parents-enseignant joue un réle
essentiel, car elle permet avant tout d’assurer une continuité entre le milieu familial et le milieu
scolaire. Nous avons pu établir que les parents qui ont la meilleure relation avec les
enseignants de leurs enfants sont des parents « stimulants » dont il a été mont,g&,ue Ieurs
enfants-éléves élaborent un rapport épistémique au savoir ; mversemg //leS“ pgrepg&qm .
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formulés et quand ils le sont, ils ne sont pas structurés. Ces enfants ont tendance a

élaborer un rapport externalisé au savoir.

e Les parents du style «rigide » développent des exigences tres fortes vis-a-vis de
I’enfant avec de grandes attentes pour la réussite scolaire et professionnelle, ce que
I’enfant percoit nécessairement car il apprend en cherchant a éviter les punitions et en
recherchant les récompenses. Ces enfants ont tendance a élaborer un rapport au savoir

utilitaire.

e Les parents adoptant un style « stimulant », s’ils accordent de I’importance a la réussite
scolaire et professionnelle, mettent également [’accent sur [I’importance de
I’épanouissement de I’enfant, qui comprend qu’il doit « apprendre et étudier ». Pour
eux, la réussite scolaire ne reléve pas uniquement des aptitudes intellectuelles mais se
construit grace aux relations interpersonnelles. Ces enfants ont tendance a élaborer un

rapport épistémique au savoir.
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A I’age de la premiére confrontation avec I’école, I’enfant, qui n’a connu auparavant
que le milieu familial, découvre un nouveau lieu de socialisation. Les interactions qu’il aura
vécues avec sa famille et qui I’ont conduit a construire un rapport au monde en général et au
savoir en particulier vont se trouver réinterrogées selon de nouvelles données. Le rapport au
savoir étant un concept qui se congoit dans une dynamique évolutive, les interactions avec
I’enseignant et I’expérience scolaire peuvent alors amener I’enfant a faire évoluer son rapport

au savoir dans un sens ou dans un autre.

L’enseignant devrait de ce fait étre amené a repérer les modes de fonctionnement
relationnel de chaque éleve afin d’établir une relation qui fasse sens pour I’éléve. La plupart
des enseignants reperent tres rapidement les besoins spécifiques de leurs éleves, mais le
systeme scolaire tend vers I’homogeénéisation des pratiques et non vers la prise en compte de la
singularité de chaque éléve. Or, en accord avec les recherches sur le rapport au savoir, nous
avons montré a travers nos études de cas combien la construction du rapport au savoir est
spécifique a chaque sujet. Il s’agit de saisir les singularités de I’individu selon ses,ex,peuances
intersubjectives. Du reste, comment une intervention « standardisée » pour;a[éﬂ@app@?erdeé
réponses spécifiques a chaque éleve, en tenant compte de son hlst0|re,8’r;@uheré O g 5? _ . '\\'H\ x ™~
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ANNEXES

Annexe 1 : Profils des éleves

Les résultats suivants ont été calculés selon les scores obtenus aux catégories définies et
suivant les analyses du logiciel NVIVO. lls ont permis de définir les profils sur la base
desquels reposent les études de cas. Dans un souci de validation de notre démarche d’analyse,
ils seront présentés en annexes 1.

1.1. PROFILS DE L’EDUCATION FAMILIALE

1.1.1. Alliance co-parentale

Education

D'accord

Pas d'accord 0(1{3|5(2|1|0(2|1|0(2|0|0 0|0
Obijectifs éducatifs
Mémes objectifs 1j1{1{1|0|1{1j{0f1 1|11
Objectifs différents ojojofjofi1(ofofofofo|0O|O|O
Vision de I'enfant
Différentes visions 0(2|1|2(2|0|2|1({0|0|1|0]|0

Meéme vision 1/0({0|0|0f2|0|0f2|1|0f2|2|0|1]|1

Communication dans le couple

Absence de communication [0|0(0{0|1(0[{0|3(0[0|0(0[0 |10

Présence de communication |2(1|2(1(0|1(2(0|1({1|1|{1({1]|0|1

Implication du pére

Pére impliqué 1/0/1{0|0({0|2]|0|0[0|0[0|1|0]|0

Péere non impliqué 0|5(0({1(1|1(0|2(2|3|1|5(0|4|1

Tableau 1 : Alliance Co-parentale VS t?i’is'eo'ur-;sfdps parierfrﬁt
Pl L |

* Voir légende des tableaux



1.1.2. Valeurs éducatives

<Jo eale [F[a][1 T3 <1 m]a e[
Attentes des parents
Epanouissement de I'enfant 1/1|0|0|0|0|0|0|0|0O|1]|0]|0
Pas ou peu de projets 0{0|0f2|2|3(1|1]|0(0|0]|O
Réussite scolaire et professionnelle |[1{0]1]0]0]0[0|0|2 2(0(1(3/0
Obijectifs éducatifs
Autonomie 0(0|0|0(0|2|2|1|0|0f0|0O|0O|0O|O|O
Confort matériel o(ojofof3f1fof1f1j0j0j0j0|0|0|O0
Respect des regles 0(0|1|1(0]|0 1/0(0(0|1(/0|2|1]0
Stimulation intellectuelle 1{1{0(0|0|0[0f0|1|3|1({0|2|0|0|1
Principes éducatifs
Amour et épanouissement de I'enfant |1[3{0(3{0{1|3(1|{0|0(1{2|0|1(0|3
Pas de principes o(oj1(ofofjofjofjofojojoj0j2|0j0|0
Respect des normes sociales 1|0(|2|2|2|0|0|0|1]|2]|2|6]|1|1|1|0

Tableau 2 : Valeurs éducatives VS discours des parents*®

1.2. PROFILS DU RAPPORT AU SAVOIR:

1.2.1. Figure du rapport au savoir

Rapport Rapport Rapport

Epistémique | Externalisé Utilitaire
Yacine 13 0 0
Waddah 0 i 0
Nour 7 0 0
Aziz 0 0 9
Jinéne 0 6 0
Amani 0 8 1
Achraf 0 0 7
Béhé 0 0 8
Maissa 1 8 0
Alé 10 0 0
Takoua 12 0 0
Rachida 2 6 I
Yassine 1 5 0
Linda 0 o 1
Malek 8 0 0

Maram 1 8 0

Tableau 3 : Modalites des 3 figures du rapport au savoir se’l.,(f‘)"r_l\._ €3S

*® Voir légende des tableaux




1.2.2. Type de mobilisation scolaire

alblc|d|e|f|g|h|i|j|k|l|m|Ra|Sa]|SI
Démobilisation 2(111(3(2(2|0(1(2|0(0(2|2|4|1|0
Contenus non liés aux apprentissages |0]0]0]0/1/2/0/0]1]0]|0|0]0 |1 |10
Exigences sociales 211(1|3(1{0/0|1|1|0|0|2|2|3 |00
Mobilisation cognitive 41216(1(1|2(3(|2|3[4(3|2|2|1 |24
Disciplines scolaires 3{0(2|0(0|0|1|1|2/2|0f1|0|0|1]|2
Liés aux apprentissages non spécifiés [0(0]0]1|1]1]1]0/1|0(21|2|1 |0 |2
Spécifiques aux apprentissages |1[2{4|0]0{1|1/1{0|2(1{0|0| 0 |1 |0
Mobilisation subjective 5/5|4(2|1|3|2|2|1|4(|2|1|1|0 |7 |2
Expressions de choix ou préférences |2|{0(1]1]1]1/0/0|1/1|/0|0]0| 0|4 |2
Expressions de plaisir ou souffrance |3|5(3|1|0(2]2|2(0{3]|2(1|1]0 |3 |0
Tableau 4 : Mobilisation scolaire VS discours des enfants*®

1.2.3. Interactions parents-enfant

alblc[d[E[f[g[h[ij[k[t[m][n[o]P

Activités avec le parent

Pas de stimulation intellectuelle 0/0(2|0(3|0|4|2]|2(0|0]|2]21]|2|0
Absence d'activités de loisirs 0/{0(0|0f2|0|2|1|0|0|0f1]1|1|2|0
Pas de suivi scolaire 0{0(2|0{1/0|2|1|2|0|0f1|1|0|0|OF
Existence de stimulation intellectuelle 6/2|0(2/0(2/0|0|0[4|4|0{0(2|2]|3
Activités de jeux et loisirs 411/0(1|0(1]|0j0|0|1|2]|0j0 (0|01
Présence de suivi scolaire 2(1(0{1({0|1|0|0|0f3|2|0{0|2]2|2¢

Perception des attentes des parents vis & vis de I'école

Apprendre et Etudier

N
N
o
o
o
o
o
o | o
o
[N
o
o
o
o
o
[y

Pas d'attentes 0|0|0(0|0|0]|0 o|jojojoj1(0(0|0
Réussite scolaire et professionnelle 0{0f11{1|1|1414{1f0(2f1|0|1|1|0
Identification
Au parent du méme sexe 2101013111
Au parent du sexe opposé 0/0(0|0(0}0]|0
Autre que parents 0/0(2/0(0(0|0
Aux deux parents 0/2/0/0/0(110

.

Tableau 5 : Interactions parents:/ enfart;

* Voir légende des tableaux
*% Voir légende des tableaux



1.2.4. Perception du réle de I'enseignant par I'éleve

Fonction liée aux
récompenses et punitions
(unilatérale)

Ne reconnait pas la
fonction pédagogique
(non opérante/aliénante)

Reconnait la fonction
pédagogique (opérante)

Yacine

0

0

Waddah

Nour

Aziz

Jinéne

Amani

Achraf

Béhé

Maissa

Alé

Takoua

Rachida

Yassine

Linda

Malek

OO O(O|O(RP|INO|O|W|O|N

N O|lO|O|R,r|[P|O|O|lO|OCO|OC|O|IN|[O|F

Maram

0

P O(RP([PIOIOCO(O(RLP|[O(O(N|(FRP|[FPLP|[O|F

0

Relation non
opérante/
Aliénante

Relation
Opérante

Relation
Unilatérale

Yacine

0

N

o

Waddah

Nour

Aziz

Jinéne

Amani

Achraf

Béhé

Maissa

Alé

Takoua

Rachida

Yassine

Linda

Malek

OIN|[WINMN|O|O|P|OO|lO|O|OC|O|F
RP|lO|[O|O|[P|IMNO|lOjO|lO|O|O|N|O

O|lO|O|O|O|CO|O|FRP[PINIMDIN|O|O

Maram

o
o

N

Tableau 7 : Perception de la relation éléve/ enseignant par I’ enselgna




1.2.6. Relation parents-enseignant

Bonne relation- suivi | Conflit ou  parents | Parent peu impliqué -absence
scolaire. hyper présents de suivi scolaire

Maram 0 0

Malek

Linda

Yassine

Rachida

Takoua

Alé

Maissa

Béhé

Achraf

Amani

Jinéne

Aziz

Nour

OO0 OO|O(fO| NN O|[FRP|O|F
Wl OoOIMNMOIMN|O|lOlOjOjO|O|O|O|O

Waddah

2
0
2
0
0
0
2
2
1
0
2
0
2
0
0

Yacine 0 2

Tableau 8 : Perception de la relation parents/ enseignant selon I’e )

Epistémique | Externalisé | Utilitaire

Maram 0 1 0

Malek

Linda

Yassine

Rachida

Takoua

Alé

Maissa

Béhé

Achraf

Amani

Jinéne

Aziz

Nour

oOjlw|olo|o|lo|Oo|lOo|R,r|O1|P|O|O|F
oOlOoO|lw|OoO|O|P,r|P|OJOlO|]O|OC|O|OC

Waddah

O|lRPr|O|lOCOINMN|IMNO|OIMVO|O|O(FL,|N|O

N
o

Yacine

Tableau 9 : Perception du rapport au savoir de I’éléve par I’ ensqunan




21ALE

Style éducatif

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives
parentales

Perception des
pratiques éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport au savoir

Annexe 2 : Verbatim

Caractéristiques

STIMULANT

Les parents communiquent entre eux
Les parents sont d’accord
I’éducation d’Alé

sur

Les parents ont les mémes objectifs
éducatifs

Les parents ont la méme vision de
I’enfant

Le pere est
I’éducation d’Alé

peu impliqué dans

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales

Les objectifs éducatifs sont la
stimulation intellectuelle et
I’épanouissement d’Alé

Leurs perspectives pour Alé sont la
réussite scolaire et professionnelle

Analyse des histoires a compléter
Percoit une éducation stricte ou il y a
une place pour les explications et les
négociations

La mere est percue comme principal
agent éducateur

Alé se révolte contre Iautorité
parentale et fait savoir quand il n’est
pas d’accord

Rapport EPISTEMIQUE :

Alé s’auto-évalue trés positivement

Apprendre c’est s’approprier des objets
intellectuels ;

Verbatim

« bien entendu, nous communiquons entre
nous »

«en regle générale, nous sommes d’accord ;
mais il nous arrive de ne pas étre d’accord
sur la maniére de le punir par exemple »
«nous avons les mémes objectifs pour les
enfants »

«on le voit de la méme maniére »

« c’est moi qui m’occupe de tout, c’est moi
qui fait I’accompagnement scolaire et c’est
moi qui gere »

« I’éducation doit reposer sur des bases
solides comme la religion. I’enfant doit s’y
référer dans son comportements et ses
relations avec les autres »

«acquérir des connaissances est I’objectif
principal, I’objectif n’est pas d’avoir des
récompenses ou des bonnes notes »; «je
veux aussi qu’il joue et qu’il s’amuse
comme tous les enfants, je crois beaucoup [

en I'importance du jeu et pas uniquement [~ '

les études »

« je veux qu’il étudie, qu’il soit brillant » ;
«je veux qu’il fasse un travail plutdt
intellectuel plus tard »

«ils lui ont dit: il faut dormir, sinon,
demain tu vas te réveiller fatigué et tu ne
seras pas en forme en classe »

«elle I’a puni dans sa chambre et ne I’a pas |_.-

laissé jouer »
«alors, il s’est énervé, il n’était pas :
d’accord avec ses parents » ; « il a cassé le |
jouet et le chef du magasin a enfermé son

. pére en prison »

Le rapport a I’apprendre passe par un

processus d’objectivation -
dénomination du savoir

Les enjeux de I’école sont maitrisés

travailler,
des

Apprendre et
développer
d’apprentissage

signifie
stratégies

« je suis chef de groupe, c’est parce que je
suis un bon éleve et que j’aide mes
camarades, je les corrige quand ils se
trompent »

« je veux apprendre les mathématiques et
savoir compter » ; « j’aime I’école parce que
je peux apprendre beaucoup de choses
comme les sciences et les mathématiques »

« I’école, ¢a sert a étudier et a apprendre des |
choses »

« Ce que j’aime, c’est que je peux travailler
tout seul » ; « je fais des exercices tout seul
a la maison et quand je finis un cahier
d’exercices, je peux passer au suivant »




Mobilisation scolaire

Interactions avec

milieu

Résultats scolaires

le

Mobilisation cognitive : évocation de
contenus liés aux apprentissages et de
disciplines scolaires

Mobilisation subjective : expression de
plaisir

Dyade parents/enfant :

Stimulation intellectuelle :

activités de loisirs pratiquées avec Alé
et accompagnement scolaire régulier

Perception des attentes des parents:
apprendre et étudier
Identification : autre que parents

Dyade éleve/enseignant :
Alé reconnait la fonction pédagogique
de I’enseignant

L’enseignant qualifie sa relation avec
Alé d’opérante

Dyade enseignant/parents :

Bonne relation entre les parents et
I’enseignant  —  accompagnement
scolaire

Excellents résultats.

« je veux apprendre les mathématiques et
les sciences »

« j’aime travailler mes exercices »

«j’ai déja 5 bons points, je suis tres
content »

« je fais du karaté en dehors de I’école, c’est
maman qui m’y emmeéne »

«c’est ma mere qui m’aide a faire mes
devoirs, je travaille & la maison et des fois,
je fais «des pauses» et je joue avec
I’ordinateur »

«papa et maman, ils veulent que j’étudie
bien en classe »

« je ressemble a mon oncle Ammar »

« le maitre nous donne des exercices et
apres, nous on doit les faire mais il faut les
faire tout seul »

« j’ai une trés bonne relation avec Alg, il est
tres intelligent et trés mar pour son age »

«il existe un suivi régulier et wune
collaboration trés riche entre les parents et
I’école. ceux-ci s’intéressent beaucoup a la
scolarité de leur fils »

2.2. YACINE

Style éducatif

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives

parentales

Caractéristiques
STIMULANT
Les parents communiquent entre eux

Les parents sont d’accord sur I’éducation de

Yacine

Les parents ont les mémes

éducatifs

Les parents ont la méme vision de leur

enfant

Le pere est impliqué dans I’éducation de

Yacine

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales, I’amour et

I’épanouissement de Yacine

Les objectifs éducatifs sont la stimulation

intellectuelle de Yacine

Les projets des parents pour Yacine sont la
réussite scolaire et professionnelle et son

I’épanouissement de Yacine

objectifs .

J,-";7 i ;
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Verbatim
+ «oui, nous discutons régulierement,
" nous prenons les décisions ensemble»
«nous sommes d’accord, quand son |
pére le punit et que je ne suis pas -
d’accord, je ne dis rien devant lui et on |
en discute aprés » :
«nous voulons que notre gargon soit |
bien éduqué et sage »
«nous portons sur lui
regard »

le méme

«son pere est tres impliqué, on
- s’entraide beaucoup tous les deux »

« il faut qu’il y ait une chaleur et une
harmonie & la maison, que le climat
familial soit bon » ; « il faut aussi qu’il
respecte les régles de vie en société »  [--=
«nous devons lui assurer un suivi |
scolaire et I’aider & assimiler les
informations »

« je souhaite qu’il soit cultivé et qu’il
réussisse sa vie professionnelle, peu
importe ses choix, je les respecterai »




Perception des
pratiques éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport au savoir

Mobilisation scolaire

Interactions avec le
milieu

Scolarité :

Analyse des histoires a compléter
Perception d’une éducation sévére

Désir d’émancipation

Rapport EPISTEMIQUE:

Apprendre, c’est réfléchir et s’éduquer
Fait preuve de curiosité et de désir
d’apprendre

Le rapport a I’apprendre passe par un
processus de distanciation

Le savoir joue un role de médiation dans les
projets d’avenir

Apprendre signifie pour Yacine développer
de Véritables stratégies d’apprentissage
Mobilisation  cognitive :  évocation  de
contenus liés aux apprentissages et de
disciplines scolaires

Mobilisation subjective : expression de
plaisir

Dyade parents/enfant :

Stimulation intellectuelle : activités de

loisirs pratiquées avec Yacine et suivi
scolaire régulier
Perception des attentes des
apprendre et étudier

parents :

Identification : au parent du méme sexe

Dyade éleve/enseignant :

Yacine reconnait la fonction pédagogique de
I’enseignante

L’enseignante qualifie sa
Yacine d’opérante

relation avec

Dyade enseignant/parents :

L’enseignante trouve la mére hyper-présente

— accompagnement scolaire régulier

Résultats scolaires : treés bons résultats

« sa mere I’a enfermé dans sa chambre
et il n’avait plus le droit de sortir »;
«son papa est tres sévere avec lui » ;
«la punition de sa maman était tres
sévere »

« il s’est enfuit dans un autre pays et
ses parents ne I’ont plus retrouveé » ;
« ses parents n’ont pas voulu acheter le
jouet, alors il a dit: quand je serai
grand, je I’achéterai avec mon propre
argent »

« j’aime les études parce que ca te rend
intelligent » ; «ce que j’attends de
I’école, c’est de devenir intelligent »
«je veux apprendre pour devenir
intelligent car les gens intelligents, ils
connaissent tout ! aussi pour connaitre
les secrets »

« J’apprends a écrire et a composer des
mots avec les lettres » ; «j’apprends
tout seul avec les idées qui me
viennent »

«plus tard, je veux devenir ingénieur,
parce que j’aime inventer et construire
des chosesmais il faut que je
travaille bien a I’école »

«a la maison, je prends le cahier des
devoirs et la lecon qu’on a commence,
je laréécris tout seul » 7
«je veux apprendre toutes les
connaissances et aussi I’autodictée »

«j’aime tout & I’école»; «j’aime

" quand j’apprends les legons tout seul »
' «avec mon pére, on fait des activités

manuelles ensemble, il m’apprend
plein de choses»; «je fais mes
devoirs et mes parents m’aident »
«mes parents, ils veulent que |
j’apprenne comme ca, ils m’achetent |

- des livres encore plus « difficiles » et |

comme ¢a, je pourrais les lire »

« je veux étre comme mon pere parce
qu’il travaille dans la facture de I’eau
et moi je veux devenir ingénieur »

. « la maitresse nous fait la lecon et nous

apres on écrit sur le cahier »

«J’ai une bonne relation avec Yacine,
il obéit. quand je demande quelque
chose je le fait»

« la mere vient tous les jours a I’école |-~

surveiller son fils pendant la |
récréation. il y a suivi scolaire régulier
a la maison »




2.3.

Style éducatif

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives
parentales

Perception des
pratiques éducatives
parentales par I’enfant

Rapport au savoir

TAKOUA

Caractéristiques

STIMULANT

Les parents communiquent en cas de
problémes

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation de Takoua

Les parents n’ont pas les mémes objectifs
éducatifs

Les parents ont des visions différentes de
I’enfant

Le pere n’est pas dans
I’éducation de Takoua

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales et I’amour et
I’épanouissement de Takoua

impliqué

Les objectifs éducatifs sont la stimulation
intellectuelle de Takoua

Les projets des parents pour Takoua sont
la réussite scolaire et professionnelle et
aussi son I’épanouissement

Analyse des histoires a compléter :

Perception de pratiques éducatives basées
sur le dialogue

Takoua donne du sens aux décisions
parentales et comprend
punitions

Rapport EPISTEMIQUE :
Identifie les fonctions socioculturelles de
I’école

Apprendre  signifie  développer
véritables stratégies d’apprentissage
Le savoir joue un r6le de médiation dans
les projets d’avenir

de

le sens des

Verbatim

« je parle @ mon mari uniquement quand
il a un grand probléme auquel je ne peux
pas faire face toute seule »

«il ne sait pas comment les prendre,
quand il crie, il leur fait peur. lui et moi,
on est pas souvent d’accord »

«mon mari aimerait que les filles
apprennent a se débrouiller par elles
mémes et moi je ne veux pas »

«il trouve qu’elle est tres «molle »,
qu’elle devrait étre plus dégourdie »

« il ne m’aide pas, peut étre qu’il sait
que je m’en occupe trés bien seule »

« elle doit respecter ses ainés et elle doit
apprendre & ne pas couper la parole aux

autres» ; «il faut lui offrir une vie
familiale stable et équilibrée »
«je dois lui inculquer le désir

d’apprendre, je lui parle beaucoup de la
vie et je lui donne des conseils »
« je sens qu’elle a de I’ambition, si elle

veut faire quelque chose, elle peut y

arriver » ; «elle veut étre médecin,
cardiologue et jaimerai qu’elle vy
arrive »

« ses parents lui ont expliqué qu’il valait
mieux acheter autre chose qui lui serait

plus bénéfique alors elle a compris »

«sa mere I’a punie et lui a expliqué que
sa sceur était encore petite et qu’elle ne -

savait pas « partager » ses jouets »

Takoua montre une grande curiosité et un

désir d’apprendre
Apprendre, c’est étre capable de dépasser
ses difficultés.

Takoua s’auto-évalue positivement

Apprendre, c’est s’approprier des objets-
savoir

«aller a I’école va me permettre de
réussir dans la vie grace a tout ce que
j’aurai appris »
«j’apprends comment
composer un mot »

faire  pour

« je veux apprendre de nouvelles lecons
et des choses nouvelles »

«j’apprends a dépasser mes difficultés
méme quand les lecons sont difficiles »

«je travaille trés bien a I’école et la |
maitresse ne m’a jamais grondée »
«je veux m’enrichir de ce
j’apprends, de toutes

connaissances »

que
les




Mobilisation scolaire

Mobilisation cognitive : évocation de
contenus liés aux apprentissages mais
non spécifiés

Mobilisation subjective : expression de
plaisir

« j’apprends de nouvelles connaissances
et de nouvelles lecons » ; « j’apprends a
composer un mot a partir des lettres »

« j’aime tout a I’école, il n’y a rien qui
ne me plaise pas »

Interactions avec le Dyade parents/enfant : «a la maison, je lis des livres avec
milieu Stimulation intellectuelle :  activités maman » ; « je sors avec mes parents, ils
pratiquées avec Takoua et suivi scolaire  m’emménent faire des activités et
régulier tout » (Takoua) ; «nous révisons ses
devoirs tous les soirs ensembles » (la
mere)
Perception des attentes des parents: «mes parents veulent que j’étudie, que
réussite scolaire et professionnelle je réussisse dans ma vie »
« je ressemble beaucoup a ma mere dans
Identification : au parent du méme sexe le caractére, on est pareilles toutes les
deux »
Dyade éleve/enseignant : « j’étudie les lecons que la maitresse
Takoua reconnait la fonction nous donne » ; «c’est la maitresse qui
pédagogique de I’enseignant nous montre les nouvelles lecons »
L’enseignant qualifie sa relation avec «ma relation avec Takoua est
Takoua d’opérante excellente, c’est une trés bonne éléve,
c’est elle qui dynamique la classe »
Dyade enseignant/parent : « la mere s’enquiert des devoirs tous les
Il existe une excellente relation entre jours »; «le suivi scolaire est régulier
I’enseignant et les parents I’éducation de Takoua est exemplaire »
Résultats scolaires Résultats scolaires : Excellents résultats
24. MALEK
& Ny
Caractéristiques ~ Verbatim
Style éducatif STIMULANT

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives

parentales

Les parents communiquent entre eux
Les parents sont d’accord
I’éducation de Malek

Les parents ont les mémes objectifs
éducatifs

Les parents ont la méme vision de leur
enfant
Le pére est impliqué dans I’éducation de
Malek

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales

Les objectifs éducatifs sont le respect
des regles

Les projets des parents pour Malek sont
la réussite scolaire

sur

« oui, bien sir nous communiquons tout
le temps » ._
« Moi, je suis plutdt stricte. Mon mari |
est plus souple. »« nous voulons tous |
les deux lui donner toutes les chances
de réussir »

« nous avons la méme vision »

«nous réglons tout ensemble a propos
de I’éducation des enfants»

«je trouve que c’est important que
Malek soit bien éduquée, qu’elle sache

- Se comporter avec les autres »

«qu’elle soit disciplinée et qu’elle
adopte un comportement approprié, |
c’est important »

« nous aimerions qu’elle réussisse dans
ses études »




Perception des pratiques
éducatives parentales
par I’enfant

Rapport au savoir

Mobilisation scolaire

Interactions avec le

milieu

Résultats scolaires

Analyse des histoires a compléter

Fait référence aux punitions qu’elle juge
justifiées en cas de manquement a la
regle

Intériorise le systéme de valeurs parental
en consonance avec les valeurs du
systeme scolaire

Montre une capacité a dépasser les
conflits interpersonnels et affirme son
identité singuliere

Rapport EPISTEMIQUE :

Aime beaucoup venir a I’école

Montre de la curiosité et un désir
d’apprendre  surtout «des choses
nouvelles »

Apprendre, s’est s’émanciper et devenir
autonome

Apprendre, c’est s’approprier le savoir

S’auto évalue positivement

Le savoir joue un réle de médiation dans
les projets d’avenir

Mobilisation cognitive : évocation de
contenus spécifiques aux apprentissages
et aux disciplines scolaires

Mobilisation subjective +++: expression

de plaisir, de choix et de préférences
Dyade parents/enfant :

Présence de Stimulation intellectuelle
Perception des attentes des parents :
réussite scolaire et professionnelle
Identification : autre que parents

Dyade éléve/enseignant :

Malek reconnait la fonction
pédagogique de I’enseignant
L’enseignant  qualifie la  relation

d’opérante

Dyade enseignant/parent :

D’aprés I’enseignant les parents sont
peu impliqués dans la scolarité de Malek
et n’assurent pas le suivi scolaire
Résultats scolaires : Excellents résultats

« sa mere I’a punie et I’a enfermée dans
sa chambre parce qu’elle n’était pas
sage mais elle a compris qu’il ne fallait
plus casser les jouets»

«elle sait qu’il ne faut pas qu’elle soit
trop agitée et depuis qu’elle va a I’école
elle est sage et elle fait toujours ses
devoirs »

«elle est rentrée tard parce qu’elle a
rencontré sa copine mais elle a utilisé la
ruse pour expliquer son retard »

« tous les matins, je veux aller a I’école,
j’aime beaucoup quand je viens a
I’école »

«I’école  m’apprend beaucoup de
choses nouvelles que moi je ne connais
pas encore »

« Moi, ce que je veux, c’est pouvoir lire
les histoires dans les livres toute seule »
«je veux apprendre parce que ¢a
permet d’apprendre les nouvelles
lecons »

« je travaille tres bien a I’école et c’est
pour ¢a que j’ai des certificats de
réussite »

« je veux devenir docteur mais pour ¢a,
je dois bien travailler a I’école »

«je veux tout le temps apprendre, et

aussi  je veux apprendre les
mathématiques et la lecture »

« je veux apprendre ce qu’il y a dans le
livre de frangais »; «je veux surtout
apprendre les formes géomeétriques et
les lettres »

« j’adore les études ! »

~ «avec mes parents, on discute de ce qui

s’est passé a
journée » ;

I’école pendant la

“«mes parents m’aident a faire mes |

devoirs le soir a la maison » _
«non, je ne ressemble ni a ma mére ni a |
mon pére, moi, je ressemble a ma |
tante »

« le maitre, il m’apprend trés bien les
lecons et il me sort au tableau» ; «les
maitres ne sont pas présents a la maison
alors que moi, je veux toujours
apprendre les lecons »

« Malek a des capacités
impressionnantes a  dépasser  les
situations problémes qu’elle

" rencontre » ; «elle est trés sociable elle -

s’adapte tres bien a la classe » .
« je vois tres rarement les parents de

Malek, les parents ne semblent pas
intéressés par la scolarité de leur fille »




2.5. NOUR

Style éducatif
Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives
parentales

Perception des
pratiques éducatives
parentales par I’enfant

Rapport au savoir

Mobilisation scolaire

Interactions avec le
milieu

Caracteéristiques

LAISSER-FAIRE

Les parents communiquent en cas de
problémes

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation de Nour

Les parents ont les mémes objectifs
éducatifs

Les parents ont des visions différentes de
leur enfant

Le pére est impliqué dans I’éducation de
Nour

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales et
I’épanouissement de I’enfant

Les objectifs éducatifs sont le respect des
regles

Les projets des parents pour Nour sont la
réussite scolaire et professionnelle
Analyse des histoires a compléter :
Perception de pratiques éducatives floues
ou prédominent les menaces de
chatiments corporels

Nour comprend qu’il peut influer sur les
décisions de ses parents «qui
improvisent » les punitions

Rapport EPISTEMIQUE :

Apprendre pour Nour, c’est développer
des stratégies d’apprentissage

Signifie I’acte d’apprendre dans une
approche multidimensionnelle

Les fonctions sociales des contenus
scolaires sont identifiées

Le savoir joue un rble de médiation dans
les projets d’avenir

Mobilisation cognitive +++ : évocation de
contenus spécifiques aux apprentissages et
aux disciplines scolaires

Mobilisation subjective : expression de
plaisir, de choix et de préférences

Dyade parents/enfant :

Pas de Stimulation intellectuelle

Absence d’accompagnement scolaire

Perception des attentes des parents:
réussite scolaire et professionnelle

Identification : autre que parents

Verbatim

«c’est surtout quand il y a un
probléme, que nous discutons »

«on n’est pas d’accord surtout sur le
mode de punitions »

« nous avons les mémes objectifs, on
veut tous les deux qu’il réussisse »

« comme je suis trés proche de mon
fils, je le connais mieux »

« c’est un bon parent, il est impliqué
dans I’éducation de ses enfants »

« le plus important c’est qu’il apprenne
a respecter les adultes » ; « il faut aussi
qu’il se sente bien avec ses deux
parents »

« il doit apprendre la politesse »

« je veux qu’il réussisse ses études et
qu’il trouve un bon travail plus tard »

«ils ont dit qu’ils allaient le frapper
puis lui ont dit de ne pas
recommencer » ; « il est rentré trés tard
a la maison, non sa mere n’a rien dit »

«il I'a frappé. il a demandé pardon |

alors sa mére ne I’a pas puni »

« je lis la consigne, et apres je réponds
a la question tout seul et celui qui se
trompe corrige, celui qui a juste ne
corrige pas »

« je lis d’abord la question et aprés je

réponds, comme c¢a, je comprends

mieux et je sais quoi répondre »
« j’apprends comment nos os peuvent |~
devenir solides quand on boit du lait » |
« je veux devenir pilote d’avion, parce
que I’avion, il peut voler trés haut »

« je veux apprendre des connaissances
a propos des plantes et savoir comment
la plante meurt quand elle jaunie »;

-« je veux apprendre le corps humain »

« ce que j’aime le plus c’est apprendre
des choses sur les animaux »

«a la maison, j’aide maman a faire le
ménage et c’est tout » ; «on reste a la
maison avec papa et maman »
« je joue un peu tout seul et apres je
dessine »

«mes parents ils veulent toujours que
je ramene de bonnes notes »

«je veux étre comme mes fréres »
«non, je ne ressemble pas a mes

oL L T =

parents »

",




Résultats scolaires

Dyade éleve/enseignant :

Nour reconnait la fonction pédagogique

de I’enseignant
L’enseignant
d’opérante
Dyade enseignant/parent :

qualifie la

D’apres I’enseignant les parents sont peu
impliqués dans la scolarité de Nour et

n’assurent pas le suivi scolaire

relation

Résultats scolaires : Tres bons résultats

« I’enseignant, il nous aide toujours, il
nous apprend plein de choses »

«j’ai une trés bonne relation avec
Nour, c’est un éleve qui a de fortes
aptitudes intellectuelles »

« les parents ne viennent presque
jamais a I’école et ne montrent pas
grand intérét a la scolarité de leur fils »

2.6.

Style éducatif

Alliance Co-
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport au
savoir

Mobilisation
scolaire

ACHRAF

Caractéristiques
LAISSER-FAIRE

Les parents communiquent au sujet de leurs
enfants

Les parents sont d’accord sur I’éducation
d’Achraf
Les parents
éducatifs
Les parents n’ont pas la méme vision de leur
enfant

ont les mémes objectifs

Le pére est I’éducation
d’Achraf

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des normes sociales

11 n’y a pas d’objectif éducatif spécifique

impliqué dans

Les parents formulent des projets flous pour
I’enfant
Analyse des histoires a compléter :

Les parents sont percus comme sévéres
Education incohérente pour I’enfant

Rapport UTILITAIRE :
Ne donne pas de sens aux apprentissages

Les savoirs sont évalués selon ce qu’il va en
retirer comme bénéfices ou comme moyen
d’éviter des sanctions

Référence a des exigences scolaires

Mobilisation  cognitive :  évocation
contenus liés aux disciplines scolaires et
évocation de contenus liés  aux
apprentissages mais non spécifiés

Absence de mobilisation centrée sur les
apprentissages : évocation de contenus non
liés aux apprentissages mais liés aux
exigences sociales

de '

Verbatim
«quand il se met a pleurer, il nous fait de la
peine, alors on léve la punition »

«on parle beaucoup des enfants. Surtout
d’Achraf qui est trés agité »

«on se met toujours d’accord avant de dire
quelque chose aux enfants »

« 0N peut dire qu’on a un programme commun
pour leur éducation »

«mon mari s’inquiéte plus pour lui, et moi je
lui dit a chaque fois, tu verras comment il va
s’améliorer »

«oui, dieu merci il est présent et m’aide avec
les enfants »

. N Sy - - . N .\\\\'
«il ne faut pas qu’il mente, quand on lui | &2

demande de rester sage, il doit le faire » :
«qu’est ce que vous voulez dire? il faut le
suivre dans ce qu’il fait »

« il doit étudier pour comprendre la vie plus
tard et apres ¢a, le choix lui reviendra a lui »

«ils I’ont attrapé, ils I’ont frappé mais apres,
ils lui ont pardonné »

«I’école, ca sert pour apprendre les

mathématiques, pour qu’aprés je sache bien |-

compter »

« je veux étudier, comme ¢a, mon maitre me
fait des compliments »

« je dois lever le doigt avant de parler, sinon,
le maitre se fache contre moi »

«Je veux apprendre a lire et a écrire, en ce
moment, je sais un peu lire, pas beaucoup » -
«ce que j'aime le plus, c’est quand mon
maitre nous emmene faire du sport »

«j’aime la récréation parce que je cours
derriere les chats »




Interactions
avec le milieu

Dyade parents/enfant :

Pas de stimulation intellectuelle :
d’accompagnement scolaire
Perception des attentes des parents : réussite
scolaire

Identification ambigué aux deux parents

pas

Dyade éléve/enseignant :
Réduit la relation avec I’enseignant aux
récompenses et punitions

L’enseignant percoit la relation comme non
opérante/aliénante

Perception du rapport au savoir d’Achraf par
I’enseignant :_externalisé

Dyade enseignant/parent :
Parents peu impliqués-
d’accompagnement scolaire

absence

«quand on lui demande s’il a des devaoirs, il
dit toujours qu’il n’en a pas » (la mere)

«a la maison, je reste tout seul aprés je vais
dans ma chambre, je joue avec I’ordinateur
puis je regarde la télévision »

«mes parents veulent que j’ai des bonnes
notes »

« je ressemble & maman, je veux atre comme
elle plus tard » ; «je veux devenir chauffeur
de voiture comme papa »

« J’aime les études surtout quand le maitre me
complimente »

«il (Achraf) tente de rentrer dans un
processus de séduction avec moi pour éviter
les punitions »

« son rapport au savoir est fluctuant, parfois il
se montre intéressé et parfois non, ce qui se
répercute négativement sur ses résultats
scolaires »

« les visites des parents a I’école sont trés peu
nombreuses, ils ne montrent aucune
disposition a collaborer avec moi ou a aider
leur fils & la maison »

Résultats Résultats scolaires : Résultats moyens
scolaires
27. AZIZ
Caractéristiques Verbatim
Style éducatif RIGIDE
Les parents communiquent «oui, on discute régulierement,

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives

parentales

Perception des
pratiques éducatives
parentales par I’enfant

Les parents ne sont pas d’accord sur

I’éducation de Aziz +++

Les parents ont
éducatifs

Les parents ont des visions différentes de

leur enfant

Le pere n’est pas impliqué dans I’éducation

d’Aziz

des normes sociales

L’objectif éducatif est le respect des regles

Les parents formulent des projets flous pour

I’enfant

Analyse des histoires a compléter :
Perception de pratiques éducatives
coercitives et incohérentes

Perception de pratiques éducatives séveres

(de la part de la mere)

les mémes objectifs

Les principes éducatifs reposent sur I’amour
et I’épanouissement de I’enfant et le respect

I’appelle aussi au téléphone pour parler [+
des enfants »

- «on n’est pas d’accord sur la maniere de
I’éduquer »

«nous voulons tous les deux qu’il
devienne quelqu’un de bien »

- «moi, je le suis de pres et je le connais
mieux, alors que lui, qui le voit de loin
pense que son fils est un génie »
«c’est moi qui m’occupe de
concernant les enfants »

pratiquer des loisirs »

« il doit étre calme et concentré, ne pas
parler a haute voix et ne pas étre
insolent »

« pour le moment je n’attends rien de lui,
j’attends un bon avenir surtout » ; « qu’il
fasse droit ou policier »

« si elle veut frapper, elle frappe, et si elle

ne veut pas, elle ne frappe. c’est comme [~

" elle veut »
«elle I'a frappé et enfermé dans sa |
chambre et personne n’avait le droit de lui
parler »

je £ %

tout %

« il doit trouver une chaleur familiale et |, -




Rapport au savoir

Mobilisation scolaire

Rapport UTILITAIRE :
Aziz est mobilisé sur I’école

Apprendre, c’est adopter des
comportements normatifs

Le savoir permet de retirer des bénéfices ou
d’éviter des sanctions

de
aux

Mobilisation
contenus
apprentissages
Absence de mobilisation sur le savoir :

étudie pour répondre a des exigences
externes (sociales) ++

cognitive :  évocation
non spécifiques

« L’école, c’est pour s’agiter, et la
maison, c’est pour rester sage. Parce qu’a
la maison, maman me frappe quand je
m’agite » ; «ce que j'aime le plus a
I’école, c’est le maitre et aussi mes amis »

«quand je suis sage, mon maitre ne me
punit pas et ma mere non plus »

« je ne peux pas étre heureux a I’école et
faire ce que je veux parce que le maitre
peut me punir »

« je veux apprendre les lecons et tout ce
qu’il y a a I’école, je veux I’apprendre »

« je veux apprendre a devenir calme a la
maison et devenir calme a I’école »

Interactions avec le Dyade parents/enfant : «mes parents me font sortir et on fait
milieu Existence de stimulation intellectuelle : jeux plein de choses ensemble»

et loisirs et accompagnement scolaire « je fais mes devoirs avec ma mere tous
les soirs et ma sceur vérifie mon cartable »

Perception des attentes des parents : réussite  « ils veulent que je puisse travailler quand

professionnelle je serai grand »

Identification : parent du méme sexe ++ « plus tard, je veux étre comme mon pére,
devenir policier et jouer au foot comme
mon pere »

Dyade éleve/enseignant :

Fonction liée aux récompenses et punition «si je ne reste pas sage en classe, mon

(relation unilatérale) ++ maitre me donne des mauvais points,
d’ailleurs, 14 j’en ai un » AN

L’instituteur qualifie sa relation avec Aziz «je dois toujours le surveiller car il est

d’unilatérale trés agité » ; « notre relation repose sur la L*”
peur de la punition »

Dyade enseignant/parents : en conflit avec «la mere d’Aziz ne permet pas que

les parents . s’installe une bonne relation entre nous.
ses visites sont nombreuses mais n’aident
pas son fils »

Résultats scolaires Résultats scolaires : Résultats moyens
2.8. BEHE
. i
Caractéristiques Verbatim
Style éducatif RIGIDE

Alliance Co-parentale

Valeurs éducatives

parentales

Les parents ne communiquent pas ++

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation de Béhé

Les parents n’ont pas d’objectifs éducatifs
clairement formulés

Le pére est peu impliqué

Les principes éducatifs reposent sur
I’amour et I’épanouissement de I’enfant

Il n’y a pas d’objectif éducatif spécifique
Les parents formulent des projets flous
pour I’enfant

' pere intervient »

« son pere est tres sévere, ¢’est pour ca
que je parle trés peu avec lui »; «on
ne peut rien discuter avec lui »

«non, on n’est pas d’accord, il est
toujours contre moi et moi aussi

«on a les mémes objectifs, mais a
cause des problémes financiers, on ne
peut pas y parvenir »

« je gére tout toute seule, des fois leur

« je voudrais lui offrir des activités de
loisir » ; « je veux qu’il soit bien dans
sa peau, qu’il s’exprime bien »

«qu’il termine comme il est et surtout
sur la question des études »




Perception des pratiques
éducatives parentales par
I’enfant

Rapport au savoir

Mobilisation scolaire

Interactions avec le milieu

Résultats scolaires

Analyse des histoires a compléter :
Perception de pratiques éducatives
rigides :

Punitions séveres de la part du pere

Rapport UTILITAIRE :
N’accorde pas de sens aux apprentissages

Acquérir un savoir va lui permettre de
tirer un bénéfice ou éviter une punition

Confusion entre les normes scolaires et
familiales et le savoir
Mobilisation cognitive : évocation de
contenus liés aux apprentissages et de
disciplines scolaires

Ses arguments renvoient a des
comportements normatifs fondés sur
I’obéissance.

Dyade parents/enfant :

Pas de stimulation intellectuelle
Perception des attentes des parents:
réussite scolaire

Identification ambigué

Dyade éleve/enseignant :
Reconnait la fonction pédagogique de
I’enseignante »

L’enseignante qualifie sa relation avec
Béhé d’unilatérale

Dyade enseignant/parents :
Parents  peu  impliqués-
d’accompagnement scolaire
Reésultats scolaires :
mais en progression

absence

Résultats moyens

«il est venu le frapper, il le frappe
toujours»

«il n’aime pas aller a I'école, il
préfere jouer, mais il y va pour éviter
d’énerver son pere »

« j’aime les mathématiques parce qu’il
y a des chiffres dedans »

« J’étudie parce que mon pere aime les
études de I’école » ; «mon pére va
m’acheter un cadeau si j’étudie bien,
c’est pour ca que je vais a I’école »
«papa m’a dit: il faut que tu
t’intéresses a tes études »

«pour apprendre, je ne dois pas
m’agiter et parler avec mes amis »
«j’aime étudier les mathématiques et
les sciences, mais je n’aime pas la
production écrite »

«je dois faire mes devoirs sans
m’agiter »

« maman me dit toujours: vas faire tes
devoirs ! »

«mes parents veulent que j’obtienne
des certificats de réussite et que j’ai de
bonnes notes»

«je ressemble un peu a ma meére,

surtout au niveau des yeux » ; «plus .

tard, je veux ressembler a mon frére
ainé »

«avant je pleurais parce que je ne
comprenais pas, mais maintenant ma
maitresse, elle m’a expliqué et je ne
pleure plus »

«il existe entre nous une relation
basée sur le respect et I’obeissance et

- aussi la confiance mutuelle »

« I’accompagnement scolaire est trés 2
limité »

29. AMANI
Caractéristiques
Style éducatif COUVEUR
Alliance Co- Les parents sont d’accord sur I’éducation des
parentale enfants
Les parents ont les mémes objectifs

éducatifs

Les parents ont une vision différente de leur
fille

Les parents communiquent régulierement

Le pére est impliqué dans I’éducation
d’Amani

Verbatim

«on est d’accord sur les principes mais des
fois, on n’est pas d’accord comme pour les
sorties par exemple »

« on veut tous les deux qu’elle soit heureuse
et bien éduquée »

«on voit la méme chose en elle »

«on parle des choses qui la concernent »

« il s’intéresse beaucoup a ses enfants et il
est trés impliqgué avec moi dans leur
éducation »




Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport
savoir

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Résultats
scolaires

au

L’objectif éducatif des parents est le
développement de I’autonomie

Les principes éducatifs reposent sur I’amour
et I’épanouissement d’ Amani
Peu ou pas de projet

Perception de pratiques éducatives laxistes
La punition est signifiée comme une perte de
I’amour maternel

Relation de dépendance affective a la mére

Rapport EXTERNALISE :

Les fonctions et enjeux de I’école ne sont
pas maitrisés

N’identifie pas la fonction pédagogique de
I’enseignant

Apprendre signifie pour Amani, développer
des comportements normatifs

Mobilisation cognitive :

Evocation de contenus spécifiques aux
apprentissages

Evocation de  contenus  liés  aux
apprentissages mais non spécifiés

Dyade parents/enfant :

Accompagnement scolaire de la part du pére
Perception des attentes des parents : réussite
scolaire et professionnelle

Identification ambigué

Dyade éleve/instituteur :

Ne reconnait pas la fonction pédagogique de
I’enseignant (Amani)

Relation unilatérale (enseignant)

Dyade instituteur/parents :
Conflit ou parents hyper-présents
Résultats moyens

«aujourd’hui dans notre société, I’enfant
sage n’est pas un modeéle, parce qu’il ne
peut pas s’en sortir dans la vie. il doit
surtout étre éveillé »

« il ne faut pas que I’enfant soit perturbé par
les probleme, il doit vivre sa vie d’enfant »
« je ne demande pas grand-chose, comme
tout le monde, elle ne sera pas un genie. elle
n’est pas mieux que les autres. elle peut y
arriver mais petit a petit »

« et aprés avoir joué, elle est partie toute
seule se coucher. ses parents ne lui ont rien
dit »

«sa mere s’est fachée contre elle » ; «sa
meére n’était pas contente d’elle » « sa mére
ne lui a pas donné a manger »

« I’école, ca sert a étudier et aprés on peut
aller en vacances et voir nos amis »
« il me donne des polycopiés a distribuer »

« je dois rester sage en classe pour ne pas
facher le maitre »

«on étudie le calcul et la lecture »

«on a appris le plus grand et le plus petit en
calcul » ; « et aussi 3+3=6 »

«j’aime quand le maitre nous dessine des |7
choses sur le cahier de classe »

«mon pere m’aide a faire mes devoirs »
« mes parents, ils veulent que j’étudie bien a
I’école » ; «mon pere, il veut que je
devienne professeur plus tard, parce que les
enfants agités, ils ne deviendront pas des
professeurs »
« je ressemble un peu a ma mere »; «je
ressemble & mon pere dans les yeux »;
. «plus tard, je veux ressembler & ma sceur |~
(agée de 2 ans) » :
« il (le maitre) veut qu’on reste sage, et moi
je suis toujours sage »
« Amani est trés sage et a trés peur d’étre
punie »
« le pére a voulu m’imposer la maniére de
me comporter avec sa fille »




2.10. JINENE

Style éducatif
Alliance Co-
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception  des
pratiques

éducatives
parentales

I’enfant

par

Rapport
savoir

au

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Résultats
scolaires

Caractéristiques

LAISSER-FAIRE

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation des enfants

Les parents ont des objectifs éducatifs
différents

Les parents ont des visions différentes de
Jinéne

Les parents ne communiquent
régulierement a propos de Jinene

Le pére n’est pas impliqué dans I’éducation
de Jinéne

Les objectifs éducatifs : fournir une sécurité
matérielle & I’enfant

Principes éducatifs : respect de la religion

pas

Attentes parentales: réussite scolaire et

professionnelle

Perception d’une éducation sévere et
violente
Figure paternelle absente

Mére omnipotente

Rapport EXTERNALISE :

Rapport a I’école mobilisé sur le métier et
I’avenir

Pas de sens accordé a I’apprentissage

Ne maitrise pas les enjeux de I’école
Absence de mobilisation :

Evocation de contenus liés a des exigences
sociales

Mobilisation cognitive :
Evocation de  contenus
apprentissages mais non specifies
Dyade parents/enfant :

Absence de stimulation intellectuelle

liés  aux

Perception des attentes des parents : réussite
scolaire et professionnelle

Identification au parent de méme sexe

Dyade éleve/enseignant :

Ne reconnait pas la fonction pédagogique de
I’enseignant (Jinene)

Relation unilatérale (enseignant)

Dyade enseignant/parents :

Parents peu impliqués — absence de suivi
scolaire

Résultats moyens

Verbatim

«il est tres négatif avec ses enfants, il
frappe des qu’ils font quelque chose »

«il n’accorde pas d’importance a leur
scolarité, contrairement a moi »

« non, nous ne portons pas le méme regard
sur elle »

«moi, je dis quelque chose et lui dit le
contraire »

«il espere qu’ils réussissent leurs études
mais il ne fait rien pour les aider ! »

«un enfant ne devrait pas affronter des
difficultés financiéres »

«elle doit respecter la religion et étre
honnéte »

«je veux qu’elle devienne une lumiere.
qu’elle réussisse la ou je n’ai pas réussi
moi » ; « avec les études, elle y arrivera »

« elle frappe »
«elle I’a insultée » ; « elle I’a grondée »

«les études c¢a sert pour I’avenir»;

« j’étudie pour «prendre mon avenir » et
travailler le plus beau travail »

« je ne sais pas & quoi ¢a sert les études » ;
« je ne sais pas pourquoi je vais a I’école »

« j’apprends ce qu’il y a dans les livres de
lecture » ; «je fais les exercicesdans le
livre »

« je veux étudier et dessiner »

« je I’avais inscrite dans le jardin d’enfant |*.
mais j’ai du la retirer a cause de I’argent » ; |
«elle étudie toute seule, je suis trop |
déprimée pour I’aider »

« mes parents veulent me faire réussir dans
mes études »

« je ressemble a ma mere » ; « je veux étre
comme ma mere »

(I’enseignant n’apparait pas dans le discours

~ de Jinene)

«elle avait tres peur de moi au début de
I’année. ca va mieux maintenant, mais elle
reste méfiante »

«les parents ne réagissent pas a mes |
recommandations » ; «ils n’aident pas leur
fille a faire ses devoirs par exemple »




2.11. LINDA

Style éducatif
Alliance Co-
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant
Rapport
savoir

au

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Résultats
scolaires

Caractéristiques

COUVEUR

Les parents sont d’accord sur I’éducation
des enfants
Les parents
éducatifs

Les parents ont la méme vision de Linda
Les parents communiquent

ont les mémes objectifs

Le pére n’est pas impliqué dans I’éducation
de Linda

L’objectif  éducatif est I’amour et
I’épanouissement de Linda

Les principes éducatifs reposent sur le
respect des régles sociales

Les attentes des parents sont la réussite
scolaire et professionnelle et la socialisation
Perception d’une éducation laxiste avec
inexistence de punitions

Peur symbolique du Pere et de I’enseignante
Meére percue comme principal agent
éducateur

Rapport EXTERNALISE :

Les enjeux et les fonctions de I’école ne sont
pas maitrisés

Inscrit  I’acte  d’apprendre
comportements normatifs
Absence de subjectivation
Apprend pour « faire plaisir » & ses parents

dans des

Absence de mobilisation :

Evocation de motifs non liés aux
apprentissages

Mobilisation cognitive :

Evocation de  contenus liés  aux

apprentissages non spécifiés

Dyade parents/enfant :

Absence d’activités de loisirs

Présence d’accompagnement scolaire
Perception des attentes des parents : réussite
scolaire et professionnelle

Identification au parent du méme sexe (++)
Dyade éleve/enseignant :

Fonction de [I’enseignant liée aux
récompenses et punitions (Linda)
Relation non opérante/ aliénante

(enseignant)

Dyade enseignant/parents :
Bonne relation et suivi scolaire
Résultats moyens

Verbatim

«nous sommes d’accord entre nous. de
toute fagon, il me fait confiance ».

« nous voulons tout les deux leur donner la
meilleure éducation »

« oui, nous la voyons de la méme facon »

« je parle toujours @ mon mari, je I’informe
de ce qui se passe, mais il ne se montre pas
tres intéresse»

« je m’occupe de tout. s’il y a un probléme
avec les enfants, mon mari peut me tenir
pour responsable »

« il faut qu’elle puisse étre heureuse, c’est
I’essentiel dans la vie »

« je veux qu’elle réussisse a I’école, c’est
important pour plus tard, c’est un atout »

« Bien slr j’attends d’elle qu’elle ait de
bonnes notes et qu’elle soit bien a I’écolex»
«euh... non, elle ne I’a pas punie, elle lui a
dit de ne pas recommencer »

«elle I’a prévenue que si elle recommencgait
elle allait le dire a son enseignant »

«je vais a I’école, euh.. parce que j’aime
bien et parce qu’il est bien »

« le maitre a dit qu’il fallait travailler toute
seule »

« le maitre nous apprend »

« je veux apprendre, comme ¢a mes parents
seront contents de moi » -

« je veux aller & I’école pour jouer avec mes
amis pendant la récréation »

« j’apprends tout ce qu’il y a dans le livre de

lecture et aussi ce qu’il y a dans les :
polycopiés que le maitre nous donne »
« je joue un peu et c’est tout » ; « je reste a |*

" la maison, je n’ai pas le droit de sortir »

« Ma mére vérifie mon cartable et me fais
faire mes devoirs tous les jours »

«mes parents m’envoient a I’école pour
étudier et pour avoir des certificats de
réussite »

« je ressemble a maman » ; «plus tard, je

~ veux étre comme maman »

« je dois travailler seule, parce que sinon, le
maitre se fache contre moi »

« ma relation avec Linda est trés perturbée. |
elle est trés peureuse et n’a pas confiance en
elle. »

« la mére de Linda suit mes conseils et aide
sa fille a la maison »




2.12. MAISSA

Style éducatif
Alliance
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales

Rapport au
savoir

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Résultats
scolaires

Co-

Caractéristiques

RIGIDE

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation des enfants

Les parents communiquent
Les parents ont les mémes
éducatifs

objectifs

Les parents ont la méme vision de leur
enfant

Le pere n’est pas impliqué

Attentes des parents basées sur la réussite
scolaire et professionnelle

Les objectifs éducatifs sont: fournir un
confort matériel et une stimulation
intellectuelle

Les principes éducatifs reposent sur la
norme sociale

Analyse des histoires a compléter :
Perception d’une éducation sévére
Image dévalorisée d’elle-méme

Rapport EXTERNALISE :

N’accorde pas de sens aux apprentissages
Les fonctions et enjeux de I’école ne sont
pas maitrisés

Adopte un rapport circulaire a I’école

Mobilisation cognitive :

Evocation de contenus liés aux disciplines
scolaires et aux apprentissages non spécifiés
Absence de mobilisation sur le savoir :
Evocation de contenus non liés
apprentissages

Dyade parents/enfant :

Absence de stimulation intellectuelle
Absence d’accompagnement scolaire
Perception des attentes des parents : réussite
scolaire

aux

Identification : au parent du sexe opposé

Dyade éléve/enseignant:

Ne reconnait pas la fonction pédagogique de
I’enseignante

Relation non opérante/ aliénante

Dyade enseignant/parent :
Parents peu impliqués / absence
d’accompagnement scolaire
Résultats moyens/ en difficulté

Verbatim

« $es punitions sont trés séveres et moi, je
ne suis pas d’accord, peut étre parce que je
suis mere »

« on discute ensemble, surtout depuis que sa
sceur est venue, on fait plus attention »

« pour les deux, c’est pareil, on veut qu’ils
étudient et deviennent des gens bien »

«on la voit de la méme maniére. De toute
facon, elle se comporte de la méme maniére
devant nous »

« il me laisse m’occuper de tout ! »

« je la vois étudier et travailler »

«avant toute chose: les divertissements,
pour qu’elle puisse bien travailler !'»

« j’aimerais qu’elle écoute ce qu’on lui dit
et qu’elle soit disciplinée, mais le probléme,
c’est qu’elle n’en fait qu’a sa téte »

« ce n’est pas une bonne éléve, elle ne fait
pas ses devoirs, elle ment car elle préfére
jouer plutdt qu’étudier »

« je veux apprendre les sciences. Bah, parce ..

que je veux devenir plus grande que mon
frére parce qu’il est plus grand que moi ».

« je viens a I’école pour apprendre, comme
¢a, quand je suis a la maison, je prends un
livre dans les mains et je ne reste pas a
regarder comme ¢a pour rien »

« & I’école, j’apprends le calcul, la lecture
et les sciences »

«je viens a I’école pour jouer avec mes :-

copains »

«je regarde la télévision et si j’ai des |
devoirs je les fais »
«non, mes parents ne m’aident pas parce
qu’ils travaillent tout le temps »

«mes parents veulent que j’ai de bonnes
notes a I’école et que j’obtienne un certificat
de réussite ! »

« moi, je ressemble a mon pére »

~«la maitresse, elle me dit toujours
concentres toi comme tes camarades ! »
(Maissa)

« Maissa recherche constamment de ==

I’affection, on dirait qu’elle en manque » |
(Penseignante)

«j’ai I’impression qu’il n’y a aucun suivi
scolaire a la maison, les parents ne viennent
jamais me voir a I’école pour parler »




2.13. RACHIDA

Style éducatif
Alliance Co-
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport
savoir

au

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Caractéristiques

RIGIDE

Les parents sont d’accord sur I’éducation de
Rachida

Les parents communiquent a propos des
enfants seulement en cas de problémes

Les parents ont les mémes

éducatifs

objectifs

Les parents ont la méme vision de Rachida
Le pere n’est pas impliqué (++)

L’objectif éducatif est le respect des regles

Les principes éducatifs se basent sur le
respect des normes sociales (+++)

Les attentes des parents sont la réussite
scolaire et professionnelle

Perception d’une éducation extrémement
rigide
Image de soi dévalorisée

Rapport EXTERNALISE:
N’accorde pas de sens aux apprentissages

Les fonctions et enjeux de I’école ne sont
pas maitrisés
Signifie I’acte d’apprendre dans
approche normative

une

Absence de mobilisation :

Contenus qui évoquent des exigences
scolaires i
Mobilisation cognitive :

Evocation de contenus de disciplines
scolaires

Evocation de  contenus  liés  aux

apprentissages mais non spécifiés

Dyade parents/enfant :

Absence de loisirs

Présence d’accompagnement scolaire
Perception des attentes des parents : réussite
scolaire et professionnelle

Identification : ambigué

Verbatim

«oui, nous sommes d’accord. VVous voulez
dire, sur les punitions ? généralement oui. »

«rares sont les fois ou j’ai besoin de son
aide (...) il n’aime pas m’entendre me
plaindre a propos des petits problémes
quotidiens »

« il veut comme moi que ses enfants soient
éduqués et qu’ils deviennent des gens
importants »

« nous portons sur elle le méme regard »

« il me laisse m’occuper de tout toute seule»

«qu’elle respecte les gens»; «le plus
important, c’est la politesse »

« le respect et I’entraide, c’est la base de
I’éducation » ;

« qu’elle soit la meilleure, brillante» ; « elle
doit faire quelque chose de spécial,
d’extraordinaire, pas comme tout le
monde »

«il la frappe avec des coups de poing et la
tue »

« il faut que le monde entier la punisse, elle |

n’est pas sage et ne fait pas ses devoirs ».

«ce que j'aime a I’école, c’est le grand
tableau noir, le cahier de classe et surtout
quand la maitresse nous met un dessin sur le
cahier quand I’écriture lui plait »

« J'attends de I’école que les vacances d’été
arrivent »

« je dois bien travailler et pour ¢a, je ne dois = -

pas bavarder en classe »

« je fais tout ce que la maitresse me dit de |
faire »

« j’ai appris les mathématiques beaucoup et
la production écrite un peu »

« les mathématiques, la lecture et la vision
(elle porte des lunettes) »

«j’aime le tableau noir et les cahiers de

classes »

«mes enfants n’ont pas de loisirs, je le sais
bien » (la mere)

« ma mere m’aide, elle vérifie mes devoirs » i
«si je n’étudie pas bien, mes parents ne
seront pas contents de moi » [
«je veux étre comme papa, maman, ma
seeur et mes amis » ; « je ne ressemble pas a
ma mere, car je suis plus mate de peau »




Résultats
scolaires

Dyade éléve/enseignant :

Fonction de I’enseignant liée
récompenses et punitions (Rachida)
Relation non opérante/ aliénante

aux

Dyade enseignant/parents :
Bonne relation / accompagnement scolaire

Résultats moyens. En difficulté au début de
I’année mais a fait des progrés depuis.

«la maitresse me frappe parfois quand je ne
suis pas sage »

« les enseignants nous font apprendre des
choses et nous font passer de classe »

« Rachida a fait des progres grace a une tres
bonne collaboration entre sa mére et moi et
un bon suivi a la maison »

2.14. WADDAH

Style éducatif

Alliance
parentale

Valeurs
éducatives
parentales

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

Rapport
savoir

Co-

au

Caractéristiques
COUVEUR

Les parents ne sont pas d’accord sur
I’éducation des enfants

Les parents communiquent a propos de
I’enfant
Les parents ont les
éducatifs

mémes objectifs

Les parents ont des visions différentes de
leur enfant

Le pere n’est pas impliqué dans I’éducation
des enfants

Attentes  des  parents  basées  sur
I’épanouissement de I’enfant et la réussite
scolaire et professionnelle

Les objectifs éducatifs reposent sur une
stimulation intellectuelle

Les principes éducatifs sont I’amour et !
I’épanouissement de I’enfant

Analyse des histoires a compléter :
La mere fait figure exclusive d’autorité.
Le pére est absent

Waddah n’identifie pas les punitions

Rapport EXTERNALISE:
N’accorde pas de sens aux apprentissages

Ne saisit pas les enjeux de I’école
Le savoir ne joue pas un role de médiation
dans les projets d’avenir

Verbatim
«j’al  peur
fusionnelle »
« j’al des réserves par rapport aux décisions
de mon époux, nous n’avons pas les mémes
conceptions éducatives »

« oui, nous parlons réguliérement »
«oui, bien sdr, on voudrait
réussissent dans la vie »

d’étre  une mere trop

qu’ils

«on ne pose pas le méme regard sur lui.
Moi, je le vois toujours comme un enfant
mais il doit grandir »

« leur pére ne leur accorde pas beaucoup de
temps. je pense qu’il cherche aussi a fuir ses
responsabilités » ) ) i

« je veux qu’il réussisse et fasse ce qu’il
veut par la suite. Je ne veux pas influencer
son avenir professionnel »

«encadrer sa scolarité dans la mesure du
possible...parce que lui, veut toujours jouer,
il ne comprend pas I’intérét de I’école »

«un équilibre (psychologique et physique), |
la joie de vivre et I’épanouissement. On
essaie de tout leur donner ».

« elle I’a frappé et chassé de la maison »
«elle I'a puni,

comment »
«elle lui a dit de ne plus recommencer »

euh...je ne sais pas

«je fais des études, euh... pour étudier

avec »

« les études ca sert a se rappeler des lettres -

pour ne pas les oublier »
« plus tard, je veux travailler pour devenir
riche »




Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Mobilisation cognitive :

Evocation de contenus spécifiques aux
apprentissages

Absence de mobilisation sur le savoir :
Evocation de contenus basés sur une norme
sociale

Evocation de contenus non liés aux
apprentissages

Dyade parents/enfant :

Présence d’accompagnement scolaire
Perception des attentes des parents:

travailler a I’école et apprendre
Identification aux deux parents

Dyade éleve/enseignant :

Identifie la fonction de I’enseignant comme
étant liée aux récompenses et punitions
(Waddah)

La relation entre les deux est qualifiée de
non opérante/ aliénante (I’enseignant)

Dyade enseignant/parents :

Présence de conflits entre les parents d’une
part et I’enseignant et le directeur de I’école
d’autre part.

« a I’école, j’apprends le calcul, la lecture
et les sciences »

« je sors mon livre et toujours je léve le
doigt et je commence a étudier »

« je reste sage et le maitre me donne des
bons points »

« et aussi personne ne doit copier sur moi »
«je viens a I’école pour jouer avec mes
copains »

« J’aime beaucoup I’école parce qu’il y a un
magicien et on étudie et on fait du sport et
apres on étudie encore une fois »

« mon pére, il me fait faire des exercices »
«mes parents, ils veulent que que je
réussisse dans les études »

« j’ai peur de me faire virer de I’école, c’est
pour ¢a, quand le maitre dit de faire quelque
chose, je le fais tout de suite ».

« la relation entre le parent et le directeur de
I’école est tres tendue, ce qui s’est répercuté
sur la relation entre le parent et moi »
(Penseignant)

Résultats En difficulté scolaire
scolaires
2.15. MARAM
Caractéristiques Verbatim
Style éducatif LAISSER-FAIRE
Alliance Co- Les parents sont d’accord sur I’éducation « NOUs sommes complémentaires et nous ne
parentale Les parents ont les mémes objectifs rentrons pas en contradiction I’'un avec
éducatifs I’autre »
Les parents ont la méme vision de leur fille ' «on porte le méme regard sur Maram » I
Les parents communiquent « bien sr que nous communiquons a propos
des enfants »
Le pére est impliqué « nous nous partageons le travail »
Valeurs Les objectifs éducatifs reposent sur le «il est important de Ilui fournir les
éducatives confort matériel meilleures conditions pour étudier »
parentales Les principes éducatifs reposent sur « il faut lui donner confiance en elle »

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

I’épanouissement de I’enfant et son confort
matériel

Les attentes des parents sont
I’épanouissement de I’enfant
Existence d’une figure paternelle tres

puissante

Perception d’une éducation tant6t laxiste
tantdt coercitive

Image de soi scolaire dépréciée

« I’objectif n’est pas qu’elle travaille mais
qu’elle soit cultivée et consciente du monde
qui I’entoure»

« parce que son pere, c’est lui le plus fort »

« ils ne lui ont rien fait... (silence) elle s’est [~z

endormie » ; «ils I’ont frappée »; «alors |
elle I’a giflée »

« non, elle ne sait pas, elle ne sait pas lire et
compter »




Rapport au Rapport EXTERNALISE:
savoir N’accorde pas de sens aux apprentissages «la réussite a I’école, ca sert pour les

Les enjeux de I’école ne sont pas maitrisés études » ; «j’aime le calcul parce qu’il est
beau » ; «les mathématiques ¢a sert a
apprendre a compter jusqu’a 100 »

Mobilisation Mobilisation cognitive
scolaire Evocation de contenus liés aux disciplines « je vais & I’école pour apprendre le calcul,
scolaires la lecture et I’écriture »

Mobilisation subjective «ce que j'aime le plus c’est le dessin et le

Expression de choix ou préférences coloriage »

Interactions
avec le milieu Dyade parents/enfant : «mon pere, il me lit des histoires »

Présence de stimulation intellectuelle : «c’est ma mere qui m’aide a faire mes

Accompagnement scolaire devoirs tous les soirs »

Attentes des parents percues par Maram: «il veulent que j’apprenne et que je

apprendre et étudier grandisse »

Identification : autre que parents « je veux ressembler a ma tante, parce que

Dyade éleve/enseignant : ma tante, elle est tres belle »

Ne reconnait pas la fonction pédagogique de «a I’école il y a la maitresse, elle a décoré

I’enseignante (Maram) la classe et il y a aussi mes amies »

Relation unilatérale (enseignante) « Maram fait tout ce que je lui demande de
faire » ; «mais elle ne participe pas en
classe »

Dyade enseignant/parents : «il y a un bon suivi scolaire a la maison

Bonne relation/ accompagnement scolaire surtout de la part de la mére »

Résultats Bons résultats
scolaires
T (T
2.16. YASSINE N
////:;_;“f(;—’m{:%\{ g
Caractéristiques Verbatim
Style éducatif COUVEUR
Alliance Co- Les parents sont d’accord sur I’éducation de  « oui, nous sommes d’accord »
parentale Yassine «on a les mémes objectifs »

Les parents ont les mémes objectifs

éducatifs «on le voit pareil »

Les parents ont la méme vision de leur

enfant ' «j’essaie de résoudre les problémes seule et |

Les parents communiquent en cas de sijen’yarrive pasj’en parle a son pere »

problémes _

Le pere n’est pas impliqué dans I’éducation « il me laisse m’occuper de tout, c’est moi

de Yassine ' qui éduque le plus »

Valeurs L’objectif éducatif des parents est la «j’essaie de I’aider pour ses études, mais je
éducatives stimulation intellectuelle ne lui mets trop la pression »
parentales Il ny a pas de principes sous jacents a «tant que c’est un enfant, tant qu’il aime

Perception des
pratiques
éducatives
parentales par
I’enfant

I’éducation de Yassine
Les parents ne formulent pas ou peu de
projets pour Yassine

Perception d’une éducation laxiste : absence
de punitions ou de regles éducatives

Meére percue comme principale éducatrice
par Yassine

jouer ! »

«en ces temps la les études ne sont plus ce
qu’elles étaient... le systeme n’est pas
bien »

« il s’est agité, puis il s’est réveillé, puis ses
parents sont venus, puis c’est tout... je ne
sais pas »

«sa mere s’est fachée contre lui»; «sa
mére lui a dit de ne plus refaire ¢ca»; «sa
mére s’est énervée contre lui »




Rapport au

savoir

Mobilisation
scolaire

Interactions
avec le milieu

Résultats
scolaires

Rapport EXTERNALISE :
N’accorde pas de sens aux apprentissages

N’identifie pas les fonctions de I’école

N’évoque pas de projets d’avenir

Absence de mobilisation

Evocation de contenus liés aux exigences
sociales

Mobilisation cognitive :

Evocation de contenus liés  aux
apprentissages mais non spécifiés

Dyade parents/enfant :

Absence de stimulation intellectuelle
Yassine ne percoit pas d’attentes

particulieres de ses parents vis-a-vis de
I’école
Identification aux deux parents

Dyade éleve/enseignant :

Ne reconnait pas la fonction pédagogique de
I’enseignant (Yassine)

Relation non opérante/ Aliénante

Dyade enseignant/parents :

Parents peu impliqués-absence
d’accompagnement scolaire
En difficulté

« les études, ¢a sert... toutes les lecons c’est
bien, les mathématiques aussi »

« j’ai appris les animaux, euh... c’est tout »
«I’école, ca sert, euh... parce qu’il est
bien »

« J’étudie parce que quand je serai grand, je
travaillerai dans quelque chose de bien »
des

«j’attends de [I’école d’obtenir

certificats de réussite »

« j’ai appris les animaux »

« des fois maman et des fois papa m’aident
a faire mes devoirs »

« mes parents veulent que j’étudie parce que
I’école, il est bien »

«je veux ressembler & maman et papa,
euh... je ne sais pas, peut étre a maman,
peut étre a papa »

(ne fait aucune allusion a I’enseignant)

« Yassine a tendance a se replier sur lui-
méme »

«les parents de Yassine portent trés peu
d’intérét a la scolarité de leur fils. Le pére
travaille et la meére ne peut pas I’aider du
fait de son faible niveau d’études »




Annexe 3 : outils d’investigation

3.1. ENQUETE AUPRES DES PARENTS

3.1.1. Questionnaire des donnees sociodémographiques

Date :

Nom et prénom du parent interviewé :
Prénom de I’enfant :

Date de naissance de I’enfant :
Adresse :

Coordonnées téléphoniques :

Caractéristiques du couple parental :
Age des parents : Meére : Pere :

Situation maritale des parents :
Mariés Divorcés Séparés :

Composition familiale :
Votre enfant est-il :

Naturel : Adopté : P
Votre enfant a-t-il un jumeau : -
Oui : Non :

Nombre d’enfants issus du couple pére-mere de I’enfant :
Si I’enfant a des freres et sceurs, précisez :
Age : sexe :

Nombres d’enfants issus d’éventuels couples antérieurs :
Coté pere :

Formation des parents :
Niveau d’études de la mere :
Diplémes obtenus :

Niveau d’études du pere :
Diplémes obtenus :

Statut d’activité de la mére de I’enfant :

Etudiante : Femme au foyer : mps-
complet : e
Chbémage : Retraitée :

partiel :

Statut d’activité du pere de I’enfant :

Etudiant : Homme au foyer :

complet :

Chbémage : Retraité :

partiel :

Type de contrat de la mére :
Type de contrat du pere :



Catégorie socio-professionnelle :
Entourer la catégorie correspondante pour la mere et le pere.
Groupel : agriculteurs exploitants

11. Sur petite exploitation 12. Sur moyenne exploitation 13. Sur grande
exploitation

Groupe 2 : artisans, commercants, chefs d’entreprise

21. artisans 22. Commergants 23. Chefs d’entreprises de 10

salariés et plus
Groupe 3 : cadres, professionnels intellectuelles supérieures

31. professions libérales 32. Cadres de la fonction publique
33. professeurs, professions scientifiques 34. Profession information, art et
spectacles

35. cadre administratif, commerciaux d’entreprise ~ 36. Ingénieur, cadres techniques
d’entreprises
Groupe 4 : professions intermédiaires

41. instituteurs 42. Professions intermédiaires de la santé et du travail social
43. clergé, religieux 44. Professions intermédiaires administratives de la fonction
publique

45. professions intermédiaires administratives et commerciales des entreprises

46. techniciens 47. Contremaitres, agents de maitrise

Groupe 5 : employés
51. employés Civils, agents de service de la fonction publique —

52. policiers, militaires 53. Employés admmlstratlf/d}eﬁtr. SFise~ {::3

54. employes de commerce 55. Personnels de services dlrects/aLﬁ(partr\cﬂher I
Groupe 6 : ouvriers ey 4% */ '\\H\Q >
61. ouvriers qualifiés de type industriel 62. Ouvriers q;g@f éﬁglg,typefgtlséna% x \?_?\Q\Q
63. chauffeurs 64. Ouvriers qualifiés manuf iony agaﬁnagé \.” N,

transports 7 -
65. ouvriers non qualifiés de type industriel 66. Ouv;.'r'(;..;{'ﬁs;.snpmq;ta\
67. ouvriers agricoles £ 1

Caractéristiques du revenu : (par mois)
La mére :
Le pere :
Avez-vous contracté un crédit bancaire ?
Comment percevez-vous votre situation financiére ?
o \Vous vous conS|derez a l’aise fmanmerement
(@)
votre famille
o Vous vous considérez pauvre
o Vous vous considérez tres pauvre

Conditions de logement :

Etes-vous :

Propriétaire : locataire :
Type de logement :

Maison : appartement :

Surface de logement :
Nombre de piéces principales dans le logement :
Depuis combien de temps habitez-vous a cette adresse ?



Nombre de personnes qui vivent habituellement dans le logement :
Nombres d’adultes : Nombres d’enfants et adolescents :
Total :

Evénements de vie :
Au cours des douze derniers mois, vous ou votre famille avez-vous vécu des événements tels

que :
Naissances : déces : séparations : accidents :
Maladies :

déménagements : pertes d’emploi :
Aspects culturels :
Nationalité du pére : nationalité de la mére :

Santé des parents et de I’enfant (a préciser) :

Couverture sociale ?

Handicap mental ou physique ?

Maladies chroniques ?

Accidents ayant laissé des séquelles ?

Signaler si anxiété, dépression, névrose, dépression, psychose ?

3.1.2. Questionnaire sur les styles éducatifs

Les jeux a la maison : ou joue habituellement votre enfant ?
o N’importe ou dans la maison ou I’appartement

o Uniquement dans les endroits que vous avez fixés

o Il lui arrive avec votre accord de jouer ailleurs qu’aux e/n-djfb’.iisl \
. . N ey

o Il ne joue que dans les endroits ou vous pouvez le voir /-

o Vous I’empéchez de toucher a tout et de faire du br" i

o]
o Vous le laissez se déplacer et agir comme il veug:"
o Vous le gardez sur vos genoux

Comment faites-vous pour I’habiller le matin ?
o Vous le laissez s’habiller tout seul

o C’est vous qui I’habillez pour aller plus vite
o Vous I’aidez a s’habiller pour lui apprendre
o C’est vous qui I’habillez car il trop petit

Si votre enfant a abimé vos affaires personnelles (papiers, bibelot
Vous ne lui dites rien, considérant qu’il est encore trop.petit: p
Vous le punissez severement pour qu’il s’en souvieh.hé '
Vous ne lui dites rien car vous considérez que cela n’a___pgs A mpe
Vous lui rappelez que vos affaires personnelles ne sont pas des:j

O

O O O



Selon vous, le jardin d’enfant doit surtout servir :
o A favoriser chez I’enfant des expériences nouvelles

o A offrir pour votre enfant une occasion de frequenter les autres enfants
o A occuper votre enfant
o A travailler et a se soumettre aux régles de I’école

Vous surprenez votre enfant entrain d’en frapper un autre :
o Vous prenez le vitre avec vous pour éviter que cela ne dégénére

o Vous I’arrétez et vous parlez avec les deux enfants
o Vous le laissez se débrouiller avec I’autre
o Vous le punissez

Comment vous faites lorsque votre enfant regarde des livres :
o Vous le laissez les regarder quand il veut et comme il veut

o Vous lui proposez des livres variés. Tant6t vous le laissez regarder tout seul, tant6t
vous lisez avec lui.

o Vous tenez a ce que votre enfant regarde des livres précis et vous fixez les moments ou
il doit le faire

o Vous lui achetez des livres pas trop difficiles et vous profitez de toutes les occasions
pour les regarder avec lui

Quand votre enfant est agité :
o Vous veuillez a ce qu’il retrouve progressivement son calme

o Vous stoppez assez vite pour éviter que cela dégénére
o Vous ne vous en mélez pas car il s’arrétera tout seul
o Vous le prenez dans vos bras pour le calmer

Utilisation d’un couteau pour couper les aliments : ,
o Vous coupez ses aliments car c’est trop dangereux

o Il peut I'utiliser, sous votre contrble pour apprendr
o Il utilise un couteau comme il veut
o Il'n’apas le droit de se servir d’un couteau

Vous le punissez
\ous considérez que ce n’est pas grave

Vous le |UI achetez pour lui faire plaisir
Vous lui montrez que I’achat n’est pas ralsonnable
Vous lui achetez pour éviter une scéne

Vous refusez car il ne faut pas céder a ses caprices

1

O O O



S’il fait un caprice pour aller au lit a I’heure du coucher :

o

o
o
o

Vous lui expliquez pourquoi il doit aller se coucher et vous I’accompagnez
Vous ne faites pas attention, vous pensez qu’il se calmera tout seul

Vous le prenez avec vous dans votre chambre

Vous exigez qu’il se couche et vous le grondez

Votre enfant est invité par des copains voisins :

(@]

o
o
o

Vous le laissez rejoindre les autres enfants quand il veut

Vous préférez qu’il reste avec vous

Vous évitez ces situations ou vous ne pouvez pas surveiller votre enfant

Vous favoriser ces rencontres en vous assurant que les conditions en sont satisfaisantes

Comment suivez-vous ce que fait votre enfant a I’école ?

O

o
o

Si votre enfant fait pipi dans sa culotte :

o

o
o
o

e}

o
o
O

Quand votre enfant ne veut pas préter un jouet :

o

o
o
o

Regarder la telewsmn

O

O
O
O

Vous vous inquiétez tous les jours aupres de la maitresse pour savoir ce qu’il fait et
vous I’aidez a se détendre

Vous tenez a savoir ce qu’il a fait a I’école et vous lui donnez des exercices pour
I’entrainer @ mieux réussir en classe

Vous parlez avec lui de sa journée et vous lui proposez chez vous des activités variées
Vous attendez que votre enfant vous parle de ce qu’il fait a I’école

Vous le changez sans rien dire
Vous lui dites que ce n’est pas de sa faute car il est encore peti
Vous le grondez

Vous lui demandez ce qui s’est passé

Vous le punissez
\ous pensez que ¢a passera tout seul

Vous le lui retirez
\Vous cedez car cela le rend malheureux

Vous le raisonnez pour qu’il apprenne a préter * ;



Le rangement de ses jouets :
o Vous I’incitez a ranger ses jouets en I’aidant

Vous I’obligez a le faire lui-méme
Vous rangez ses jouets parce qu’il ne sait pas le faire
Vous ne vous occupez pas de ses jouets

O O O

Une personne offre un jouet a votre enfant :
Vous lui dites pourquoi remercier et vous I’invitez a le faire

Vous obligez votre enfant a remercier la personne
Vous la remerciez a sa place
Vous n’intervenez pas

0O O O O

3.1.3. Entretiens semi-directifs

3.1.3.1. Conceptions et valeurs éducatives
e Quelles sont les qualités importantes que I’éducation familiale doit stimuler ?
e Pour vous, quels sont les objectifs éducatifs les plus importants pour aider les enfants
de 4-6 ans dans leur vie scolaire ?
e A votre avis, un enfant de 4-6 ans « épanoui », c’est d’abord un enfant qui :

e A votre avis un enfant de 4-6 ans « en difficulté », c’est d’abord un e/anf :_ﬁi:;xm
“--lr~2 R
e Qu’attendez-vous de I’école de votre enfant ? De ses études ? De sa;sc;fFanteV A
?L}_’/ \‘__/ . : _;1 \\_\\\“
3.1.3.2. Alliance co-parentale /’;//_:@ ﬁf
)’I’/_:‘_\n_ 0

ey

e Lorsqgu’il y a un probléeme avec votre enfant, qui cherche |
meére ? Le pere ? Ou les deux ?
Est-ce que vous communlquez a propos de votre enfarit



3.2. ENQUETE AUPRES DES ENFANTS

3.2.1. Entretien semi-directif sur la famille et I’école

Bonjour, aujourd’hui nous allons discuter ensemble au sujet de ta famille et de ton école pour
que je puisse comprendre comment ¢a se passe pour toi.

La famille :

Comment se compose ta famille avec laquelle tu vis a la maison ?
As-tu des freres et sceurs ?

Qu’est ce que tu fais dans ta famille ?

A quoi sert ta famille ?

La mere :

Que fais ta mére quand elle est a la maison ?

Et quand elle n’est pas a la maison, qu’est ce qu’elle fait ?

Comment elle est avec toi ta mere ?

Qu’est ce qu’elle fait avec toi ta mere ?

Est-ce que tu trouve que tu lui ressemble ?

Le pére:

Que fais ton pére quand il est a la maison ?

Et qu’est ce qu’il fait en dehors de la maison ?

Comment il est avec toi ton pére ?

Qu’est ce qu’il fait avec toi ton pere ?

Est-ce que tu trouve que tu lui ressemble ?

Famille et école :

Est-ce que tu parle de I’école avec tes parents ? Comment tu en parle
Comment ¢a se passe pour toi a I’école ?

Qu’est ce qu’il y a de différent entre I’école et la famille ?
Attentes vis-a-vis de I’école :
Pourquoi vas-tu a I’école ?

Est-ce que tu aime venir a I’école ?
A quoi ca sert d’aller a I’école ?
Qu’est ce que tu attends de I’école ?

Et tes parents, qu’est ce qu’ils attendent de I’école ?
Pourquoi tes parents t’envoient-ils a I’école ?

A quoi ca te sert ce que tu apprends a I’école ?
L’école :

Comment ¢a se passe pour toi en classe ?

Comment ¢a se passe pour toi pendant la récréation ?
Est-ce que tu aime bien apprendre des choses en classe
Qu’est ce que tu aime bien apprendre ?

Qu’est ce qui te plait le plus a I’école ? Pourquoi ?
Qu’est ce qui te plait le moins a I’école ? Pourquoi ?
Penses tu que tu travaille plutdt bien a I’école ou pas ?
Est-ce que tes parents t’aident a faire tes devoirs ?

L avenir :

Quel métier aimerais-tu faire plus tard ? Pourquoi ?
Les pairs :

Est-ce que tu as des copains ? Des copines ?

Qui sont-ils ?



Que fais tu avec tes copains ?

Comment ¢a se passe pour toi avec les copains ?

Qu’est ce que tu attends de tes copains ?

Qu’est ce que tu trouve avec tes copains que tu ne trouve pas avec les adultes ?

Qui sont les adultes qui comptent le plus pour toi ?

Qu’attends-tu d’eux ?

Que fais tu quand tu es avec eux ?

A quel adulte aimerais-tu ressembler ? Pourquoi ?

Loisirs :

Quelles sont les choses que tu aime faire quand tu as un moment de libre ?

Rapport au savoir :

Qu’est ce que tu es content d’avoir appris ?

Comment tu fais pour apprendre ?

Quand tu dois ou veux apprendre quelque chose, comment fais-tu ?

Comment fais tu pour travailler ?

Bilan de savoir :

Depuis que tu es né, tu as appris beaucoup de choses dans ta famille, avec tes parents, tes
fréres/sceurs, a I’école, avec ton maitre/ta maitresse, tes copains ou ailleurs ; qu’est ce qui te
parait le plus important aujourd’hui dans tout ce que tu as appris ?

Merci pour ta collaboration !

3.2.2. Histoire a compléter

Je vais te raconter une histoire, elle a un début mais elle n’a pas, fmfﬁ’est
d’imaginer la fin de cette histoire. Il n’y a pas de bonnes ou mauvawes’répmw y
/../ (7{ /{/ (; {“ L (_-ﬂ.-‘_r—:i.__',é’_fi b _‘: ;

////fl"é/_:'—\u ,.‘f d /)_":_J? ‘l?'.‘l., .
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Hlst0|re 1:

n/eﬂ;eﬁ est f"é¢he et acgrwoqué',\ses
nfa e’c ses fare '-'tS 'som‘ rént 6541y
r

maison,

Hlst0|re 3:

alors sa mére..

Hlst0|re 4:

Ali/Fatma a voulu acheter un jouet qu’il avait déja a Ia malson ' afe[s ses\{ﬁarents




3.2. ENQUETE AUPRES DES ENSEIGNANTS

Comment décririez-vous votre relation avec I’éléve N?

Comment décririez-vous la relation de I’éleve N avec ses pairs?
Comment décririez-vous votre relation avec les parents de I’éléve N?
Selon vous, quel type de rapport entretient I’éléve N avec le savoir ?
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