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Rapport aux pratiques éducatives parentales et représentations de soi chez des
adolescents togolais et francais scolarisés en classe de 4°™ et de 3°m®

Résume. Depuis de nombreuses années, la question des relations parents-adolescents a
suscité un intérét particulier dans le champ de la recherche en psychologie. Les résultats des
travaux antérieurs ont montré que les pratiques éducatives parentales ont des effets importants
sur le développement a I’adolescence. La littérature reléve aussi que la construction de 1’identité
et des représentations de soi constitue I’enjeu majeur de la période adolescente (Erikson, 1972 ;
Tap, 1991 ; Claes et Lannegrand-Willems, 2014).

Cette thése promeut la notion de rapport aux pratiques éducatives parentales qui associe aux
pratiques pergues, la relation de sens (sentiments de satisfaction / insatisfaction, jugements,
attentes...) que le sujet construit a propos des attitudes et conduites de ses parents. L’objectif
principal de cette recherche est donc d’analyser I’influence du rapport aux pratiques éducatives
parentales sur le développement des représentations de soi des adolescents.

L’étude a porté sur 542 adolescents scolarisés (429 sujets togolais agés de 12 a 20 ans et
113 sujets francais 4gés de 12 a 16 ans). Cinq outils auto-rapportés ont permis de collecter les
données. L’Instrument de Mesure des Pratiques Educatives Parentales percues par
[’Adolescent — IMPEPA (Claes et al., 2010) a examiné les pratiques éducatives parentales a
partir des perceptions des adolescents. Deux questions ouvertes ont été€ posées concernant les
souhaits relatifs a la relation avec la mére d’une part et avec le pére d’autre part. L ’Echelle
Toulousaine de I’Estime de Soi -ETES (Bardou et al., 2012) a permis d’évaluer 1’estime de soi.
La technique du: « Qui suis-je ? » a permis d’appréhender les descriptions et réflexions a
I’égard de soi des adolescents.

Les principaux résultats montrent que les pratiques éducatives parentales percues par les
sujets togolais et frangais sont riches et diversifiées. Des liens affectifs importants avec les
parents et des pratiques d’encadrement soutenues son mis en évidence. Les adolescents
persistent malgré tout a souhaiter des liens affectifs plus forts avec leurs parents. Ils souhaitent
¢galement des mesures de controle parental plus souples. Nos résultats font €¢galement ressortir
des différences significatives entre les perceptions des pratiques éducatives parentales en
fonction des contextes culturels. Les adolescents togolais rapportent une €ducation familiale
sexuée plus marquée et pergoivent une discipline coercitive parentale plus élevée que leurs pairs
francais. Enfin, les résultats identifient différentes formes de rapport aux pratiques €ducatives
parentales associées a des représentations de soi différenciées.

Mots-clés : Rapport aux pratiques éducatives parentales - Représentations de soi - Estime
de soi - Adolescents togolais et frangais.
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Relationship to parenting practices and self-representations among Togolese
and French adolescents in grades 4th and 3rd

S ummary. For many years, the issue of parent-adolescent relationships has generated
particular interest in the field of psychology research. The results of previous work have shown
that parenting practices have important effects on development in adolescence. Literature also
notes that the construction of identity and self-representations is the major issue of the teenage
period (Erikson, 1972; Tap, 1991; Claes, & Lannegrand-Willems, 2014).

This thesis promotes the concept of relationship to parenting practices that associates with
perceived practices, the relation of meaning (feelings of satisfaction / dissatisfaction,
judgments, expectations...) that the subject builds about his parents’ attitudes and behaviors.
The main objective of this research is therefore to analyze the influence of the relationship to
parenting practices on the development of adolescent self-representations.

The study involved 542 adolescents in school (429 Togolese subjects aged 12 to 20 and 113
French subjects aged 12 to 16). Five self-reported tools were used to collect the data. The
Instrument de Mesure des Pratiques Educatives Parentales percues par [’Adolescent —
IMPEPA (Claes et al., 2010) examined parenting educational practices based on adolescent
perceptions. Two open-ended questions were asked about the wishes of the relationship with
the mother on the one hand and with the father on the other. The Echelle Toulousaine de [’estime
de soi — ETES (Toulouse Scale of Self-Esteem) (Bardou et al., 2012) was used to assess self-
esteem. The technique "Qui suis-je?" (- Who am I) assessed the descriptions and reflections on
adolescents’ self.

The main results show that the parental educational practices perceived by Togolese and
French subjects are rich and diverse. They report important emotional ties with their parents
and sustained coaching practices. Adolescents still want stronger emotional ties with their
parents. They also want more flexible parental controls. However, there are differences:
Togolese teenagers report a gendered family education and perceive higher parental coercive
discipline than their French peers. Finally, the results identify different forms of relationship to
parental educational practices associated with differentiated self-representations.

Keywords: Relationship to parenting practices — Self-representations - Self-Esteem —
Togolese and French adolescents.
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Introduction générale

Introduction générale

Cette theése inscrite dans le champ de la psychologie du développement et de I’éducation est
centrée sur 1’é¢tude des relations parents-adolescents et sur les représentations de soi aupres

d’adolescents togolais et frangais.

Le projet de cette recherche s’est établi et consolidé au fur et a mesure de notre parcours
universitaire et professionnel. En 2009, a I’obtention de la Licence en psychologie de
I’éducation, nous avons réalisé un stage au centre d’aide sociale « La providence » qui accueille
les filles adolescentes a risque de prostitution a Lomé au Togo. Ce stage a été¢ 1’occasion de
constater que la plupart des filles accueillies dans ce centre ont connu ou connaissaient encore
des difficultés relationnelles avec leurs parents. Plus tard, aprés I’obtention de notre diplome de
psychologue de I’éducation en 2012, nous avons €té sollicitée par des parents pour accompagner
leur enfant. Le motif de la demande était le plus souvent des problémes scolaires et /ou
relationnels. La plupart de ces enfants étaient des adolescents. Notre travail d’accompagnement
aupres de ces derniers nous a amenée a questionner la qualité des relations entre I’adolescent et
ses parents. Quelle peut étre la place des relations parents -adolescents dans les caractéristiques

psychologiques et sociales de ces sujets ?

En 2013, nous avons pris contact avec le cabinet de psychologie SHEMA au sein duquel
nous sommes devenue responsable de la prise en charge de 1’adolescence et de la
psychoéducation. Nous avons alors mené des projets de communication autour des
problématiques de I’adolescence, notamment sur les relations entre parents et adolescents. Nos
interventions sur les chaines radio ou de télévision suscitaient 1’intérét des auditeurs et
téléspectateurs, aussi bien parents qu’adolescents ; les responsables des programmes radio ou
télévisés nous transmettaient des questions qu’ils recevaient a propos des émissions. Il y avait
une forte demande pour comprendre les processus en jeu a 1’adolescence. Cependant, ces
questions sont peu documentées dans le contexte togolais. Ces différents éléments ont donc
suscité I’intérét de mener une recherche doctorale sur les relations entre les parents et les
adolescents togolais et d’en analyser I’influence sur les caractéristiques psychologiques et
comportementales de 1’adolescent. La rencontre avec Myriam de Léonardis et Claire Safont-

Mottay a permis d’affiner I’objet de ce travail de recherche.

Les représentations de soi sont indissociables de la construction identitaire. Ce processus
constitue 1’ultime tache développementale a 1’adolescence (Erikson, 1972 ; L’Ecuyer, 1978 ;
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Claes, 2003 ; Barbot, 2008 ; etc.). L’adolescence occasionne une modification de I’identité et
des représentations de soi. Plusieurs travaux antérieurs se sont donc intéressé€s aux questions
identitaires et ont montré que les représentations de soi sont incontestablement des facteurs
prédicteurs de 1’adaptation ou de I’inadaptation du sujet dans différents domaines de vie
(Safont, 1992 ; de Léonardis et Lescarret, 1998 ; Harter, 1998 ; Bardou et al., 2012, etc.). Au
regard de leur importance, il est intéressant d’étudier les facteurs qui agissent positivement ou

négativement sur les représentations de soi des adolescents.

La plupart des travaux existants sur le développement de I’identité a I’adolescence sont
menés dans des pays occidentaux ou développés. Pourtant, dans les pays en voie de
développement, « I’adolescence n’est pas un mythe, mais une réalité » (Tapé, 1999, p.353).
C’est une réalité socioculturelle qui mérite qu’on y préte attention. Dans le contexte togolais,
cette réalité de I’adolescence se traduit par des programmes d’interventions qui ciblent les
adolescents, et plus largement les jeunes, dans le but d’apporter des solutions aux
problématiques majeures auxquelles ceux-ci sont confrontés (maladies sexuellement
transmissibles, problémes de scolarisation, grossesses précoces, etc.) Aujourd’hui, quand on
évoque la question de 1’adolescence au Togo, on évoque avant tout les différentes difficultés
auxquelles est exposée cette frange de la population. Ces difficultés sont bien évidemment
rencontrées par des adolescents dans d’autres pays, notamment occidentaux, mais il nous
semble que le contexte sociopolitique et économique du Togo pourrait contribuer a les
accentuer. Se démarquant d’une approche « psychopathologique » de 1’adolescence, notre thése
souhaite explorer davantage les dimensions développementales de cette période au Togo en nous
intéressant a la question de la construction identitaire des adolescents a travers 1’étude des
représentations de soi. Quels peuvent étre les facteurs, notamment familiaux, du développement

des représentations de soi a ’adolescence ?

Les représentations de soi des adolescents sont rendues possibles dans les relations aux
autres : les parents, les amis, les enseignants, etc. Les relations que I’adolescent entretient avec
ses parents sont privilégiées dans ce travail. Il semblerait que les pratiques éducatives des
parents togolais aient changé (Tettekpoe, 1988). Quelles sont les pratiques éducatives des

parents togolais aujourd’hui ?

Ce travail de recherche ne répondra pas directement a cette question mais 1’abordera par le
prisme des perceptions des adolescents. Ainsi nous avons donné la possibilité aux adolescents

de rapporter leurs perceptions des pratiques éducatives de leurs parents. C’est donc le point de
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vue des adolescents que nous avons interrogé dans cette thése. L’intérét porté a 1’expérience
subjective des adolescents vise non seulement les perceptions qu’ils livrent au sujet des
pratiques éducatives de leurs parents, mais aussi a saisir quels sentiments, réflexions et attentes
sont associés a ces pratiques. Tout sujet est engagé dans un processus de personnalisation et
construit une relation de sens a 1’égard des phénomeénes qui le concernent et notamment a

I’éducation regue en famille.

Cette recherche propose ¢galement une analyse comparative inter pays auprés d’adolescents
togolais et frangais. Ce faisant, il ne s’agit pas d’opposer culture togolaise et culture francaise
mais de développer une approche différentielle afin de mettre en lumiére les invariances et les

différences culturelles.

Pour rendre compte de notre recherche doctorale, ce document propose neuf chapitres qui

sont articulés autour de deux principales parties.

La premiére partie vise a circonscrire le cadre théorique et la revue de la littérature afin
d’élaborer la problématique de recherche. Le chapitre 1 évoque le contexte global dans lequel
nait et grandit ’enfant togolais. Le chapitre 2 réalise une revue des travaux internationaux a
propos des pratiques €éducatives parentales. Le chapitre 3 expose un état de la question relative

a la construction de 1’identité et des représentations de soi a 1’adolescence.

La deuxiéme partie de cette these est consacrée a la méthodologie et aux principaux
résultats de la these. Elle est organisée en cinq chapitres. Le chapitre 4 présente le dispositif
méthodologique et la stratégie de recherche. Le chapitre 5 analyse les pratiques éducatives
parentales percues par les adolescents. Le chapitre 6 est consacré a I’analyse des attentes des
adolescents a I’égard de leurs parents. Le chapitre 7 est centré sur I’analyse des représentations
de soi des adolescents. Le chapitre 8 investigue la dynamique des relations entre rapport aux
pratiques éducatives parentales et représentations de soi des adolescents. Le chapitre 9 propose
une discussion générale qui confronte nos principaux résultats a ceux des travaux antérieurs et

a notre modele théorique de référence.

Enfin, nous cl6turons ce travail par une conclusion générale qui identifie les portées

théoriques et méthodologiques ainsi que les limites et les perspectives de notre recherche.
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Chapitre 1
Naitre et grandir au Togo

Contexte de socialisation des enfants et adolescents

En psychologie du développement, les approches contextuelles considerent que les
contextes de vie ont des effets sur les phénomenes étudiés (Baubion-Broye, Malrieu, et Tap,
1987 ; Larroze-Marracq, Lescarret et Tran Thu Huong, 2004 ; Cambon, 2009). Il me semble
donc essentiel de présenter tout d’abord le contexte dans lequel nait et grandit le sujet togolais.
Le contexte de socialisation est explicité au regard des éléments historiques tels que la
colonisation et les transformations sociétales. C’est une perspective socio-historico-
anthropologique et psychologique de la socialisation de la personne que nous privilégions dans

ce chapitre.

Le Togo est un pays de I’Afrique de 1I’Ouest. Il est le plus petit Etat de 1’Afrique
Francophone avec une superficie de 56 600 km2. Le Togo s’étire sur 600 km du Nord au Sud.
Les pays frontaliers sont le Ghana a I’Ouest, le Bénin a I’Est et le Burkina Faso au Nord. Au
Sud, la République Togolaise est bordée par 1’Océan Atlantique. Selon le quatriéme
Recensement Général de la Population et de I’Habitat (RGPH4), réalisé en 2010, les habitants
sont estimés a 6 191 155 dont 3 009 095 hommes et 3 182 060 femmes. Un document officiel
de présentation du Plan National de Développement indique que cette population était de 7.6
millions en 2016'. Comme la plupart des pays africains, la population est constituée
majoritairement par des jeunes (75% de la population totale). Lomé, capitale du Togo, est la
plus grande ville. Elle est le centre administratif et économique du pays. Elle compte 837 437
habitants en 2010 (RGPH4). Nous exposons une présentation plus ample du Togo en annexe 1,
p.1, qui laisse voir entre autres 1’histoire du passé colonial du pays. Cet apercu historique de la
colonisation est important pour relever que c’est un phénoméne qui a bouleversé le mode de
vie de la société togolaise sur différents plans, y compris celui du modele culturel. La conquéte
coloniale était, avant tout, justifiée comme un apport de la civilisation vers les sociétés
africaines (Bobin, 2000). Ainsi, la colonisation a propos€ un cadre idéologique aux peuples du
territoire togolais pour propulser leur marche vers la modernité. Les principes et valeurs
culturels des populations semblaient étre niés, ou du moins ont été relégués au second plan. A

la fin de la domination coloniale, la culture occidentale est restée dans la société togolaise

1 Présentation Togo PND, février 2019 https://www.republiquetogolaise.com/documents-officiels/listes
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comme un héritage et cohabite avec le mod¢le traditionnel. On le voit bien avec la coexistence
du modéle moderne d’administration politique et du mod¢le traditionnel (1’autorité des chefs

coutumiers).

Une caractéristique majeure du Togo est la faiblesse de sa situation économique. Dans les
lignes suivantes, nous portons tout d’abord notre intérét a I’analyse des conséquences du
contexte socio-économique sur les enfants et adolescents. Nous présentons ensuite des
¢léments relatifs a I’éducation familiale telle qu’elle est pensée et organisée traditionnellement
que dans ses orientations contemporaines. Enfin, nous nous centrons sur le contexte scolaire

togolais qui constitue, apres la famille, la deuxiéme instance socialisatrice.

1.1. Quel est ’impact du contexte socio-économique sur les enfants et adolescents ? Un
essai d’analyse
Le Togo est un pays en voie de développement. Dans le langage courant au Togo, on dit
souvent que I’éducation des enfants, « reléve de demain », est la voie de sortie du sous-

développement. Pourtant 1’éducation des enfants est freinée par les difficultés économiques.

Dans le rapport sur le développement humain (Programme des Nations Unies pour le
Développement - PNUD 2019?), la valeur de I’Indice de Développement Humain du Togo est
de 0,513. Ceci le place dans la catégorie des pays a faible Indice de Développement Humain -
IDH. 1l se classe au 167°™ rang sur 189 pays. Son niveau d’IDH est supérieur a 1’indice moyen
de développement humain des pays a faible niveau de développement humain (0,507) et
inférieur a 1’indice moyen de développement humain des pays de 1I’Afrique Subsaharienne
(0,541). En 2017, plus de la moitié de la population (53,5%) vit sous le seuil de pauvreté>.
L’économie togolaise faiblement diversifiée, est basée essentiellement sur 1’agriculture et le
secteur informel qui représentent 41 % du produit intérieur brut. Toutefois, I’activité du secteur
tertiaire, notamment le commerce, est I'une des plus dynamiques dans la sous-région ouest-
africaine. Grace aux services du port automne de Lomé, qui dessert les pays du Sahel, les

activités de transit sont trés développées.

Des disparités majeures sont a relever entre la capitale et les autres villes. La pauvreté est

plus accentuée dans les zones rurales. Par conséquent, Lomé exerce une grande attraction sur

2 https://www.tg.undp.org/content/togo/fr/home/presscenter/pressreleases/2019/lancement-rapport-2019-sur-le-

developpement-humain.html
3 https://www.tg.undp.org/content/togo/fr/home/sustainable-development/in-depth.html
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les zones rurales. Le développement socio-¢conomique du Togo est une préoccupation majeure
pour les plus hautes autorités du pays et les organismes internationaux tels que le PNUD.
Depuis quelques années, le pays semble s’inscrire dans une dynamique de relance économique.
Un plan national de développement (PND) a été mis en place par le gouvernement togolais en

2018.

La situation socio-économique du pays a des retentissements sur les conditions de vie de
I’enfant. L’on peut envisager comme premicre conséquence des réaménagements au sein des
familles. En effet, les parents adoptent différentes stratégies pour faire face aux difficultés
financieres. Pour bénéficier des atouts économiques de la ville par exemple, certains peres y
travaillent tandis que leur épouse et enfants résident au village. Pour d’autres parents qui vivent
au village, il est plutot question d’envoyer leurs enfants en ville aupres de connaissances dans
le but de leur garantir un meilleur avenir. Méme des parents qui résident a la capitale, sont
parfois contraints, pour des raisons financieres, de confier leurs enfants a des membres de la
parenté ¢largie résidant également a Lomé pour poursuivre leur scolarisation. Avec cette forte
urbanisation, on assiste aussi a la rencontre de plusieurs ethnies, ce qui crée certainement une
grande richesse, mais surtout une revendication de 1’identité ethnique. Les associations des

ressortissants de tel ou tel village qui fourmillent a Lomé peuvent en témoigner.

Des retentissements sur la scolarité des enfants peuvent également étre observés. Dans
certaines familles, le niveau socio-économique faible a des effets sur les résultats scolaires des
enfants pour plusieurs raisons. Par exemple, les enfants, surtout les filles, sont sollicités les
. r . \ \ . s 192
jours du marché pour aider leur mére a la vente. Ces enfants manquent ainsi 1’école ou les cours
ces jours-1a ; ce phénomene concerne plus particuliérement les milieux semi-urbains ou ruraux.
Pire encore, les difficultés financieres signent souvent I’arrét définitif des études pour certains

enfants.

Par ailleurs, les difficultés économiques semblent aussi orienter les pratiques éducatives des
parents. Le statut socio-économique des familles est susceptible d’engendrer des pratiques
¢ducatives rigoureuses. Par exemple, les parents auraient plus tendance a réprimer séverement
toute attitude de I’enfant qui détruit un bien précieux de la famille. Parfois, les parents misent
sur la scolarité de leurs enfants, considérent le diplome comme un rempart contre la pauvreté,
et adoptent alors des comportements dans le but d’amener leurs progénitures a réussir leur
scolarité. Le plus souvent, ces parents jouent la carte de la surveillance et du controle importants
aupres de leurs enfants : ces derniers devant se consacrer impérativement a leurs études et tout

ce qui pourrait les en détourner est inacceptable. Cela peut avoir des aspects positifs, puisque
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certains ¢leves peuvent développer une motivation a réussir et a persévérer dans leurs études.
Mais, ces comportements parentaux peuvent étre aussi contre-productifs dans la mesure ou le
contrdle, s’il est trés contraignant, risque de générer des conflits entre parents et enfants et, par

ricochet, impacter négativement les résultats scolaires de ces derniers.

Un autre élément important a prendre en compte est la particularité de 1’habitat. Au Togo,
le type d’habitat le plus fréquent est le logement dans des maisons a cour commune. Dans la
plupart de ces maisons, plusieurs ménages partagent la méme cour, les mémes sanitaires, etc.
Ce type d’habitat traditionnel constitue une reproduction de 1’espace villageois ou de la grande
famille traditionnelle africaine et implique des pratiques communautaires ou collectives. Les
parents mettent en ceuvre leurs pratiques éducatives de maniere diversifiée dans ces maisons ;
ce qui offre un terrain de comparaison large aux enfants. Certes, ils peuvent discuter avec leurs
camarades des pratiques d’éducation de leurs parents, mais ils observent également comment

d’autres parents se comportent avec leurs enfants.

Ces ¢léments non exhaustifs permettent de faire I’hypothése que la situation économique
du pays pourrait avoir un impact financier important sur les familles, et par conséquent sur la
vie des enfants. Les conditions économiques et les pratiques éducatives des parents seraient
donc tres liées. Mais que sait-on de I’éducation familiale dans la société togolaise ? Dans les

lignes suivantes, nous proposons d’en aborder les principaux déterminants.

1.2. L’éducation familiale au Togo

La famille est la premiere instance de socialisation des enfants et constitue le milieu par
excellence qui les prépare a I’insertion psychosociale future (Pourtois et Desmet, 2000). Dés
lors, 1I’éducation mise en ceuvre dans les familles est fortement imprégnée des réalités socio-
culturelles du milieu. Il s’agit de relever ici quelques caractéristiques essentielles de la société

togolaise qui sont liées a la manicre dont I’éducation des enfants est pensée.

1.2.1. Culture individualiste versus collectiviste
Généralement, les cultures en Afrique noire sont considérées comme collectivistes. Mais
qu’entend-on par culture collectiviste ? Dans une société collectiviste, le fonctionnement en
vigueur met 1’accent sur le communautarisme tandis que dans la société de type individualiste,
I’individu constitue la priorité. Les conceptions de I’éducation familiale ne sont pas les mémes

dans ces deux types de société.
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Dans les cultures collectivistes, I’éducation de 1’enfant s’inscrit dans un souci de maintien
de la collectivité. L’éducation est basée sur la transmission de valeurs qui permettront a
I’individu d’avoir de bonnes relations avec les autres. Les cultures collectivistes s’organisent
sur une solidarité intergénérationnelle (Erny, 2001 ; Koudou, 2013 ; Petit, 2014). D¢s lors, les
enfants dépendent de leurs parents, de leurs oncles et tantes, de leurs grands-parents. Les parents
sont aidés par leurs fréres et sceurs et par leurs propres parents dans leur réle d’éducateur puis
les personnes agées dépendent de leurs enfants devenus adultes. Par contre, dans les cultures
individualistes, 1’éducation viserait avant tout 1’autonomie et I’épanouissement de 1’individu
(Petit, 2014). C’est le cas des sociétés occidentales comme la France ou Les adultes tendent a

s’organiser pour éviter de dépendre de leurs enfants dans leur vieillesse.

Outre la solidarité qui s’exerce différemment dans ces deux types de sociétés, I’autonomie
des sujets constitue également un critére de distinction. Dans les sociétés individualistes,
I’autonomie suppose une quasi absence de dépendance affective ou il s’agit pour la personne
d’étre en capacité de se construire dans ses relations et ses liens au-dela méme de son histoire
familiale. Evidemment, 1’autonomie ne signifie pas indépendance absolue puisqu’il n’est pas

. ) . s
question pour la personne d’étre seule en s’isolant des autres. En revanche, dans les sociétés
collectivistes, I’autonomie suppose I’interdépendance ; c’est la capacité pour la personne d’étre
individu, sujet dans et par son histoire familiale. Dans les sociétés collectivistes, I’autonomie
peut alors se définir comme la capacité a prendre des décisions qui prennent en compte son

groupe d’appartenance puis d’en assumer les responsabilités.

Au regard de cette distinction entre société collectiviste versus individualiste, nous
considérons qu’aucune de ces deux figures ne saurait a elle seule caractériser de fagcon suffisante
une société. Les deux types sont toujours existants et la différence se situerait au niveau de la

dominance de tel ou tel autre type.

1.2.2. Différents modéles éducatifs : traditionnel ou biculturel
Comme dans toute société, des événements historiques induisent des changements, nous
abordons, ici, quelques mutations de la famille noire africaine (Afrique subsaharienne). Les
travaux des anthropologues mettent en évidence, en Afrique noire, deux principaux modeles
éducatifs :
- dans le modele traditionnel, I’éducation des enfants est soumise au systeéme de parenté

(Lévi-Strauss, 1949 ; Erny, 1972). C’est un systéme qui détermine chaque membre du groupe
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des adultes comme parent de I’enfant. Dans I’éducation traditionnelle, I’enfant a le devoir de se
conformer de facon inconditionnelle a ses parents et a la communauté qui le modele et veille
sur son éducation (Kula-Kim, 2010). Les enfants n’ont pas le droit a la parole et ils ne peuvent
refuser les offres d’éducation de leurs parents. Le respect des ainés et des anciens est une regle
fondamentale : «1’enfant doit du respect et de 1’obéissance inconditionnelle a ses
parents » (Kula-Kim, 2010, p.17). Ce mod¢le renvoie a la notion de communautarisme évoquée
précédemment. L’éducation est également dite “diffuse” (Kula-Kim, 2010) dans la mesure ou
I’on peut différencier deux espaces principaux d’éducation : I’intérieur et I’extérieur de la
maison. L’intérieur de la maison constitue I’espace ou régnent les parents (les géniteurs, les
tuteurs, ou toute autre figure parentale avec qui I’enfant vit) et 1’autorité est confiée au pére. A
I’intérieur de la maison, I’éducation se déroule en deux temps. Tout d’abord, 1’éducation est
essentiellement maternelle et correspond aux procédés de maternage (massage, portage au dos,
allaitement). C’est le temps de la petite enfance ou I’implication paternelle se limite pour une
grande part a fournir les vivres. Puis, dans un second temps, vers les 6-7 ans de I’enfant, c’est
la phase de la sexualisation des roles parentaux. Durant cette deuxiéme phase, chacun des
parents devient I’éducateur principal des enfants de méme sexe que lui. L enfant, pour sa part,
a des devoirs a respecter (surveiller la maison en cas d’absence parentale, s’occuper des autres).
A I’extérieur de la maison, les enfants sont sous la surveillance de tous les adultes qui jouent le
role des parents car ils appartiennent a la parenté ; on parle de parenté sociale qui définit les
parents sociaux (Kula-Kim, 2010). Le role de I’extérieur est donc de renforcer et de poursuivre
I’action éducative de ’intérieur. C’est une stratégie éducative particuliere, relevant du contrdle
social, qui consiste a amener les enfants a respecter les regles établies.

L’éducation traditionnelle pure n’existe plus en tant que telle, sauf dans les milieux tres
ruraux. La nouvelle donne en matiére d’éducation familiale renvoie a un métissage entre le
modele traditionnel et celui importé ; les auteurs parlent de modéle biculturel ou mixte (Erny,

1972 ;2001 ; Kula-Kim, 2010).

- dans le modéle éducatif biculturel, les parents se référent a la fois a la culture
traditionnelle et a la culture occidentale. Ils font des concessions pour arriver a un modele mixte
qui emprunte a chaque culture (Erny, 2001 ; Kula-Kim, 2010). La famille africaine moderne se
situe dans une dualité culturelle, (Erny, 2001). Dans ce mod¢le, la taille de la famille se rétrécit.
Selon les contextes, elle peut étre composée du pére, de la mére et des enfants (famille
nucléaire) surtout lorsqu’il s’agit d’assistance matérielle ; elle peut aussi inclure en plus du

noyau familial, certains oncles, tantes, cousins, grands-parents, etc.). Le modele éducatif
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biculturel témoigne de la mutation qui touche la famille traditionnelle togolaise ; les familles
togolaises sont en train de s’atomiser (Tettekpoe, 1988). Avec la fragilisation de la famille
¢largie et la nucléarisation des familles, I’éducation des enfants est quasi exclusivement I’affaire
des deux parents. De fait, les relations parents-enfants en sont complétement bouleversées
(Kuyu, 2005).

Les familles togolaises organisent leurs pratiques éducatives dans des répertoires qui
s’inscrivent dans les modé¢les traditionnel ou biculturel. Les familles urbaines tendent le plus
souvent a s’inscrire dans un modele biculturel tandis que I’éducation traditionnelle est la
dominante dans les zones rurales. Néanmoins, il faut noter que 1’éducation traditionnelle ne
consiste pas en un modele unique commun a toutes les populations togolaises. En effet, la
société togolaise est constituée d’une pluralité de groupes ethniques, linguistiques et religieux
qui ont pensé et organisé 1’éducation des enfants. Dans le point qui va suivre, nous nous

intéresserons a cette question.

1.2.3. Pluralité ethnique et religieuse : quel héritage éducatif ancestral ?
L’éducation traditionnelle présente un socle commun aux différents peuples, mais il existe

des variabilités selon les groupes ethniques, linguistiques et religieux.

Le Togo compte une cinquantaine d’ethnies. L’ethnie correspond & un ensemble de
personnes qui partagent les mémes coutumes qui se transmettent de génération en génération.
Elle renvoie aussi a la maniere dont un groupe d’individus humains appréhende le monde et
adopte un mode de vie en société. Ainsi, par exemple, la conception de la personne est fortement
imprégnée des différentes représentations en vigueur dans les groupes ethniques. Dans les
ethnies togolaises, il existe des rites spécifiques qui marquent le développement de la personne
des sa naissance. A la naissance, les principaux rites sont les cérémonies de naissance et la
dation du nom. Généralement, la sortie du nouveau-né a lieu huit jours apres la naissance. C’est
durant cette cérémonie que les parents dévoilent les nom et prénom de 1’enfant. Cette cérémonie
revét une dimension sociale qui consiste a présenter officiellement le nouveau membre du
groupe a toute sa communauté. La cérémonie présente aussi un aspect spirituel puisqu’on confie
le nouveau-né aux ancétres et aux dieux ; c’est comme une sorte de baptéme traditionnel.
Concernant le volet spirituel de cette cérémonie, dans la plupart des communautés ethniques,
on remarque la forte croyance au role des ancétres dans la perpétuation de la vie. Cela se traduit

par la recherche de quel ancétre est réincarné dans I’enfant. C’est le cas de “’djofo’’ chez les
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Ewé et Mina*. Puis des prescriptions sont faites a I’enfant et a la famille conformément au djoto

(Ie djoto signifie 1’ancétre réincarné).

L’attribution des prénoms, revét une signification particuliére. Traditionnellement, il est
considéré que la vie humaine est réglée par le cycle des sept jours de la semaine. Ainsi, chez
les ethnies du sud, généralement on se référe systématiquement a la série des sept noms de

naissance comme suit :

Jours de la semaine Noms des garcons Noms des filles
Djoda : Lundi Kodjo Adjoa

Blada : Mardi Komla Abla

Kuda : Mercredi  Koku Akua

Yaoda : Jeudi Yao Ayawa

Fida : Vendredi  Kofi Afiwa
Memlida : Samedi Komi Ama ou Ami
Kwasida : Dimanche Kosi Akosiwa

Le nom peut aussi étre donné selon la condition clanique. C’est le cas des kota nyiko (nom
clanique) chez les Guin-Mina (Riviére, 1981). Les noms sont attribués aux enfants selon leur
rang de naissance, leur sexe et le nom de leur pere. Ainsi par exemple, lorsque le pére se nomme
Foli, ses fils s’appellent dans 1’ordre de naissance Ekoué, Té€ko, Kouessan, etc. et ses filles
Ayeélé, Ayoko, Adakou, etc. Et lorsque le pere s’appelle Ekoué, les fils sont nommés Foli,
Kangni, T¢€ko, etc. et les filles sont Dédé¢, Kokoe, Kayi, etc. Le nom peut aussi rattacher 1’enfant

a la lignée ancestrale (a son djoto).

Les rites effectués a la naissance de I’enfant marquent le passage du monde des ancétres a
celui des vivants. Plus tard, des rites d’initiation et de passage spécifiques sont réalisés pour

amener 1’enfant a passer de I’enfance a 1’age adulte.

Dans plusieurs ethnies togolaises, des pratiques traditionnelles ont été constituées et
codifiées pour préparer I’enfant a affronter sa vie d’adulte. Ces pratiques rituelles et
cérémoniales comportent une étape de séparation et de réclusion d’une durée variable, suivie
d’une phase d’intégration dans la communauté. Le parcours initiatique comprend trois

principaux moments. Le premier moment est la séparation d’avec les parents, la fratrie, la

4 Les Ewé et Mina sont des ethnies au sud du Togo
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famille ; c’est une coupure avec I’environnement familier. Dans un deuxiéme temps, les initiés
sont mis a I’écart du groupe communautaire. Durant cette phase, dans les couvents ou les
néophytes vivent en retrait, la discipline et le respect des ainés s’inscrivent en régle d’or. Enfin,
le troisiéme moment est celui de la réintégration au sein du groupe dans une nouvelle condition.
Les cérémonies initiatiques touchent aussi bien les filles que les garcons et sont le plus souvent
structurées en fonction du sexe de I’initi€. Par exemple, le parcours initiatique des filles se

déroule plus simplement et renferme peu d’épreuves d’endurcissement (Dipo, 2009 ; 2016).

Chez les Kabye (peuples du Nord Togo), I’Evala constitue un rite initiatique destiné aux
garcons. Le rituel Evala est une lutte traditionnelle qui a pour but d’habituer le jeune a
I’endurance, au courage, a la ténacité et a ’abnégation. Le jeune doit participer aux luttes
traditionnelles qui ont lieu chaque année, pendant trois années consécutives. A 1’issue des rites,
le jeune acquiert un nouveau statut social qui lui confére des droits mais aussi des obligations.
Le “’nouvel homme’’ acquiert le droit de cultiver la terre pour son propre compte et de se
marier. Il doit aussi défendre sa communauté lorsque celle-ci est menacée. Les filles Kabye,
quant a elles, sont soumises a au rite Akpéma. Il s’agit aussi d’habituer la jeune fille a
I’endurance, au courage, mais avant tout a la préservation de certaines vertus telles que la

virginité avant le mariage.

Certainement, ces pratiques ont pour fonction de poursuivre 1’action socialisatrice des
parents. Il est question dans ces rites initiatiques de transformation existentielle ; en effet la
série d’épreuves subies marque définitivement le sujet et il en sort transformer. Il meurt a un
¢tat d’enfant pour renaitre a un autre état (celui d’adulte). Tettekpoe (1988) affirme que la portée
de I’initiation permet une connaissance approfondie de soi. Ces processus initiatiques sont une
¢tape transformatrice et maturante, un moment de métamorphose qui donne accés a une
nouvelle réalité (Masson, 2004). A ce titre, ces rites s’apparentent a la période de I’adolescence
dans les sociétés occidentales. Ces rites jouaient un rdle capital dans la formation des jeunes

(Dipo, 2016).

De nos jours, au contact de la modernité, des religions révélées (comme le christianisme et
I’islam) et en raison de la scolarisation, peu de parents acceptent de soumettre leurs enfants a
ces pratiques, notamment dans les milieux urbains. Les rites initiatiques renferment des
pratiques que beaucoup attribuent a la religion ancestrale animiste. Pour cela, les parents

estiment qu’ils sont en contradiction avec leur foi chrétienne ou islamique. Les cérémonies
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initiatiques constituent un cheminement qui peut durer des semaines et empiéter sur le temps

de scolarisation des enfants.

Le Togo est une République laique, par conséquent sa constitution ne prévoit aucune
religion officielle. Il existe plusieurs religions dans le pays, toutefois les idéologies religicuses
les plus influentes sont le christianisme (43,7 %), le culte traditionnel (35,6 %) et I’islam (14
%)°. Toute religion propose 4 ses adeptes un code moral et des lignes de conduite. Les pratiques
d’éducation des parents sont pensées et mises en ceuvre selon les régles et interdits en vigueur

dans leurs croyances religieuses.

En résumé, I’héritage éducatif ancestral est pluriel. Il est relatif a I’ethnie d’origine du
parent. Il est de plus en plus confronté aux réalités sociétales actuelles telles que les religions

importées et la scolarisation des enfants.

1.2.4. L’éducation familiale sexuée
Une autre caractéristique de I’éducation familiale togolaise est son caractére sexué. Cette
question de 1’éducation sexuée se pose certes dans toutes les sociétés. Cependant, elle se
présente plus intensément dans les sociétés noires africaines en général, et au Togo en
particulier. La sexualisation de I’éducation familiale est flagrante au point qu’Erny, ethnologue
et spécialiste de 1’Afrique, en fait un élément de définition en soulignant que 1’éducation
familiale renvoie a « toute une manic¢re de découper 1’'univers, de le classer et de 1’ordonner

selon les deux grandes catégories du masculin et du féminin » (Erny, 1978, p.63).

L’éducation familiale sexuée se traduit de deux maniceres différentes. Elle est sous le joug
de la hiérarchie du couple parental et, elle est déterminée par le statut conféré au sexe de

I’enfant.

L’éducation familiale sous le poids de la hiérarchie du couple parental

Dans le contexte de la nucléarisation des familles, 1’éducation est de moins en moins diffuse
et se concentre a I’intérieur de la maison. Elle porte la marque de la place de chaque acteur du
couple parental, plus particulierement dans le modele éducatif traditionnel.
Le pere détient le monopole du chef de famille. Il est le pourvoyeur de la famille et joue

également le role de protecteur. Tous les membres de la famille lui doivent le respect ; il y a

s https://africa.la-croix.com/statistiques/togo/
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une certaine facon de lui parler, de lui répondre, de se tenir en sa présence, etc. (Kula-Kim,

2010).

La place de la mére est avant tout celle de la femme ; elle est a la fois 1’épouse, la mére et
I’éducatrice. Elle a une responsabilité considérable dans la gestion de I’espace familial. Elle est
¢galement la gardienne de la tradition et s’occupe de la faire perpétrer. C’est elle qui transmet
I’héritage culturel (Kula-Kim, 2010). Elle remplit une fonction affective et éducative et
entretient une relation privilégiée avec I’enfant. En ce sens, elle est la figure dominante de

I’éducation.

L’éducation familiale selon le statut de |’enfant

Au Togo, la fécondité revét généralement une grande importance. Par conséquent, 1’enfant
occupe une place considérable dans la vie du couple. Toutefois, le sexe de I’enfant lui confére

une place spécifique et justifie les conceptions et pratiques éducatives a son endroit.

La fille est la préfiguration de 1’épouse et de la mere (Gbikpi-Bénissan, 2007). A ce titre,
son éducation vise a faire d’elle ce pour quoi elle est destinée. La fille est soumise a une
surveillance plus accrue des parents, particuliérement de la mére. Il convient de préciser que
cette surveillance parentale de la fille se renforce a la puberté. Elle est celle qui est le plus
souvent sollicitée pour aider la mére dans ses travaux domestiques et/ou dans ses activités

extérieures de petit commerce.

Par contre, le gargon (bien moins sollicité) obtient souvent une plus grande liberté dans ses

différentes actions et organise son temps autour d’activités telles que des jeux avec ses amis.

1.2.5. L’autorité parentale et les punitions corporelles

Le respect fonde I’éducation familiale en Afrique. Ce principe éducatif est en fait I’'un des
principes éducatifs universels a toutes les sociétés. Mais une particularité importante des
pratiques éducatives parentales en Afrique noire est la place centrale de I’autorité parentale
(Nsamenang, 1992 ; Kula-Kim, 2010). L’obéissance du jeune aux parents est de rigueur. La
sévérité¢ des parents empéche parfois le dialogue et ne laisse pas la parole a I’enfant. Par
conséquent, les cas de transgressions donnent lieu a des punitions diverses et variables selon
chaque groupe ethnique : les fessées, les coups, les piments aux yeux, les chicottes, les insultes,
etc. (Kula-Kim, 2010). Le plus souvent, les parents ont recours aux punitions corporelles afin

de corriger les comportements inapproprié€s de leur enfant. « Les punitions corporelles et les
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insultes font partie de 1’éducation ; elles sont 1égitimées par la société toute enticre » (Ezembe,
1996). Toutefois, certains interdits encadrent les punitions corporelles : on ne peut gifler un
enfant, il est interdit de toucher son sexe, I’enfant peut se réfugier auprés d’un adulte qui
pourrait étre médiateur (Ezembe, 1996). Kula-Kim, 2010) souligne le role du genre de I’enfant
dans I’évolution de cette autorit¢ parentale, notamment celle des méres : «les meres
commencent a réglementer les sorties de leurs filles quand celles-ci parviennent a la puberté.
Quant aux garcons, ils continuent a trainailler dehors pendant toutes les étapes de leur enfance »

(pp115-116).

L’autorité parentale s’accompagne d’une discipline basée sur les chatiments corporels.
Cette discipline qui peut étre qualifiée de répressive ou coercitive aurait une visée éducative,
puisqu’elle forme le caractére et forge 1'individu (Kula-Kim, 2010). Mais, ces punitions
corporelles bien que récurrentes, sont considérées comme la forme la plus commune des
violences a I’endroit des enfants. De nombreuses études ont en effet montré que les chatiments
corporels revétent des dommages physiques et engendrent des problémes de comportements,
de santé mentale, de développement cognitif, de performance scolaire, etc. Ces résultats de
recherches ont suscité des actions de sensibilisation menées par des institutions telles que
I’UNICEF, Bornefonden, Plan International Togo, Coalition Nationale Togolaise pour
I’Education pour Tous, etc. Il y a donc eu, dés les années 2000, une longue sensibilisation sur
la pratique de la punition corporelle au Togo. En 2007, le Togo adopte une loi interdisant les
chatiments corporels dans tous les environnements de vie de ’enfant (Article 376 du Code

togolais de I’enfant, 2007).

Malgré les efforts fournis pour bannir ces pratiques, une étude réalisée en 2016 révele que
les punitions physiques persistent dans toutes les régions du Togo, que ce soit en milieu urbain
ou rural (Plan International & CNT-EPT, 2016). Il semble donc qu’il soit difficile pour les

parents de remettre en question 1’utilisation des chatiments corporels.

1.2.6. L’enfant est une « assurance vieillesse ».

Généralement, exercer son role parental est un devoir. En Afrique noire, plus qu’un devoir,
c’est aussi une garantie pour la vieillesse. En effet, dans beaucoup de pays africains, la plupart
des personnes agées ne bénéficient pas de couverture médicale. Tres peu de personnes touchent
une pension de retraite. La prise en charge des personnes du 3" Age repose donc
essentiellement sur une solidarité familiale et souvent assurée par les enfants.
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Les parents africains €lévent leurs enfants par devoir mais ils savent aussi que ces derniers
pourront les aider dans leurs vieux jours lorsqu’ils ne seront plus en age de travailler. En ce

sens, le devoir parental comporte un intérét social (Itoua, 1988 ; Saboureau, 2004).

1.2.7. Structures familiales

Traditionnellement, la famille se définit dans un contexte de mariage. Est considéré comme
famille un couple qui est mari€ et qui a des enfants. Vu I’importance accordée a la procréation,
la polygamie était une caractéristique essentielle de la famille au Togo. Légalement, la
polygamie est toujours permise. Cependant, en raison des transformations sociétales et
¢conomiques, la famille prend de plus en plus la forme biparentale, notamment dans les milieux
urbains. D’autres formes de familles ont émergé ces derniéres décennies. Les familles
monoparentales désignant des foyers ou un parent €léve seul son ou ses enfants en I’absence de
I’autre parent. Toutefois, la monoparentalité renferme différentes réalités. Dans la majorité des
cas (42,2 %°), la situation de parent seul est liée au décés du conjoint ou de la conjointe. La
monoparentalit¢ correspond aussi a une rupture de cohabitation pour des raisons
professionnelles ; 1’autre parent travaille dans une autre ville ou un autre pays. Dans certains
cas, la monoparentalité résulte des divorces ou de séparation. Dans tous les cas, on constate que
la monoparentalité est essentiellement féminine (Ezembe, 2009). Au Togo, 85 % des foyers
monoparentaux sont gérés par les femmes’. Communément, on les appelle « méres
célibataires ». Les méres célibataires sont souvent victimes de stigmatisation, elles sont classées
au rang de I’indignité¢ féminine, de 1’opprobre et des jugements. On considere que les meres
célibataires ne sont pas a la hauteur de I’éducation de leurs enfants. En revanche, les peres seuls
sont plus tolérés et font moins 1’objet de préjugés. De plus, ces derniers construisent plus
facilement de nouvelles familles. Subséquemment a ’augmentation des désunions, des
séparations de corps et des divorces, des recompositions familiales sont de plus en plus
fréquentes. Le parent veuf, séparé ou divorcé, etc. peut construire une nouvelle union. 1l faut
aussi relever les cas d’enfants qui sont élevés par des parents non biologiques. Le premier cas
renvoie au confiage d’enfants, une pratique de socialisation trés ancienne et répandue dans les

pays africains dont le Togo (Lallemand, 1993). Les rdles parentaux sont délégués a des

® Questionnaire Unifi¢ des Indicateurs de Base du Bien-Etre 2015, Togo, http://www.stat-

togo.org/contenu/pdf/pb/pb-rap-final-QUIBB-tg-2015.pdf
7 Résultat d’une enquéte réalisée par le journal togolais Independent Express, disponible en ligne sur

https://togoweb.net/a-lome-le-calvaire-des-meres-celibataires/
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personnes apparentées autres que les géniteurs. Le confiage d’enfants a une portée éducative ;
les parents recourent a cette pratique afin de maitriser des ‘’adolescents a comportements
difficiles’” qui vont recevoir une éducation stricte auprés d’une connaissance réputée sévere
(Tcholou, 2013). Des raisons économiques amenent aussi les géniteurs a confier leurs enfants.
Les parents qui ont des ressources financieres modestes confient leurs progénitures pour leur
permettre de bénéficier de meilleures chances d’éducation et scolarisation (Eloundou-Enyegue,
& Kandiwa, 2007). La pratique du confiage, considérée comme un modele d’adoption
traditionnelle (Tetou et al., 2017) perdure au Togo. A cot¢ de ce modele d’adoption
traditionnelle, il existe aussi un deuxiéme type d’éducation par des parents non biologiques :
c’est I’adoption plénic¢re. L’adoption pléniére est une forme d’adoption internationale, un
modele importé et pour laquelle 1’Etat togolais a fixé un cadre législatif. Dans ’adoption
pléniere, I’identité de nom de I’enfant est changée, ce qui n’est pas le cas dans le confiage.

Malheureusement, des statistiques a propos de ces différentes structures familiales font défaut.

Les configurations actuelles de la famille suscitent des interrogations sur les répercussions
potentielles de 1’exercice parental. La littérature sur cette question est particulierement pauvre

et il apparait nécessaire de construire des connaissances plus riches en la matiére.

1.3. Le systéme éducatif scolaire

Comme partout ailleurs, 1’école constitue, apres la famille, une instance importante de la
socialisation du sujet togolais. Sans aucun doute, le développement de I’enfant et de
I’adolescent togolais est-il imprégné de 1’organisation et du fonctionnement de 1’institution

scolaire.

L’école togolaise a subi des mutations dans le temps en passant par la période pré-coloniale,
les périodes coloniales allemande et francaise. Prés de 60 ans aprés I’indépendance, «le
systetme éducatif togolais n’a pas réussi a se soustraire de la prégnance du modéle
francais » (Bawa, 2011, p.6), méme si d’importantes réformes ont été réalisées. L’enseignement
diffuse des valeurs occidentales, ce qui entretient fortement la dualité culturelle qui caractérise
les sociétés noires africaines (Erny, 2001). Dans cette section, nous proposons une présentation

des principales caractéristiques et spécificités du systeéme d’enseignement togolais.
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1.3.1. Structuration du systéme scolaire

La structuration de I’école est déterminée par la principale réforme de I’enseignement par
I’ordonnance n°16 du 06 mai 1975. Au Togo, I’école est mixte et obligatoire pour les enfants
des deux sexes de 1’age de 2 ans révolus jusqu’a 1’age de 15 ans. Dans une ambition de
démocratisation de I’enseignement, I’Etat togolais a supprimé en 2008 les frais de scolarité dans
I’enseignement primaire public sur toute 1’étendue du territoire. L’école primaire (de la
maternelle au CM2) est devenue gratuite, mais les fournitures scolaires, les uniformes et autres
frais demeurent a la charge des parents. Cette politique de la scolarisation obligatoire suscite
I’adhésion des parents, notamment dans le milieu urbain. Le systéme éducatif togolais
comportait quatre degrés d’enseignement. Désormais, il est structuré autour de trois degrés

d’enseignement comme en France.

1.3.1.1. L enseignement primaire
Il regroupe 1’école préscolaire et 1’école primaire. L’enseignement préscolaire accueille les
enfants agés de 2 a 5 ans. Le plus souvent, les structures du préscolaire fonctionnent comme

des écoles maternelles qui assurent une préparation a I’entrée en Cours Préparatoire.

L’enseignement primaire compte six classes d’études (CP1, CP2, CE1, CE2, CM1 et CM2).
Il accueille les enfants a partir de 5 ans révolus. L’enseignement primaire se termine par le

Certificat d’Etudes du Premier Degré (CEPD) qui constitue le premier examen national officiel.

En raison de son caracteére obligatoire et gratuit, I’école enregistre des taux nets de
scolarisation €levés dans I’enseignement primaire (89,86 % en 2016 ; 90,92 % en 2017 ; 94,55
% en 2018)%.

1.3.1.2.L enseignement secondaire général, technique et professionnel
Concernant 1’enseignement secondaire, le systéme distingue 1’enseignement général et

I’enseignement technique et professionnel.

L’enseignement secondaire général est le plus répandu. Il distingue deux cycles. Le premier

cycle correspond au Collége d’Enseignement Général (CEG). Il comprend quatre classes (6™,

8 Site officiel de I'UNESCO http://uis.unesco.org/fr/country/tg
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semegeme ot 3¢mey A partir de la classe de 6°™, I’enseignement de ’anglais comme premiére
langue vivante devient obligatoire. Il est également enseigné les langues nationales, ’Ewé et le
Kabye, comme des maticres facultatives. Les années du CEG sont sanctionnées par le Brevet
d’Etudes du Premier Cycle (BEPC) qui assure le passage de I’éléve dans le second cycle. A la
fin du premier cycle, les €éléves ont la possibilité de s’orienter vers un lycée d’enseignement
général. Ils peuvent aussi choisir un lycée d’enseignement technique et professionnel (LETP).
Le second cycle, qui correspond au lycée, compte trois années d’études (2"%, 1°* et Terminale).
Que ce soit dans les lycées d’enseignement général ou technique et professionnel, les éleves
sont soumis a un examen national 4 la fin de la classe de 1°°. Cet examen constitue la premiére
partie du baccalauréat ; il est communément appelé BAC I ou Probatoire. La réussite au BAC
I conditionne I’acces a la classe de Terminale. Puis en classe de Terminale, les éléves passent
le Baccalauréat (BAC II) de I’enseignement général ou de l’enseignement technique. La

réussite au BAC II ouvre la voie aux études supérieures.

L’enseignement secondaire technique et professionnel est assuré par les Centres Régionaux
d’Enseignement Technique et de la Formation Professionnelle (CRETFP), les Colleges
d’Enseignement Technique (CET), les Colléges d’Enseignement Artistique et Artisanal
(CEAA) et les Centres de Formation Technique et Professionnelles (CFTP). 1l inclut aussi les
Lycées d’Enseignement Technique et Professionnel (LETP). Le premier cycle de
I’enseignement technique et professionnel prépare a I’obtention du Certificat d’Aptitudes
Professionnelles (CAP). Le second cycle de I’enseignement technique et professionnel peut étre
poursuivi soit dans un cycle court de deux ans sanctionné par le brevet d’études professionnelles
(BEP) ou le brevet de technicien (BT), soit dans un cycle long de trois ans qui correspond au
Lycée d’Enseignement Technique et Professionnel (LETP) qui prépare au BAC I et au BAC II

de I’enseignement professionnel.

En 2017, le taux net de scolarisation dans ’enseignement secondaire est estimé a 41,01 %”°.

1.3.1.3.L enseignement supérieur
L’acces a ’enseignement supérieur est réservé aux détenteurs du BAC II ou d’un diplome
d’acces aux études supérieures. C’est 1’enseignement dispensé dans les écoles, instituts et

facultés de I’université. Le Togo dispose de deux universités publiques : I’Université de Lomé

9 Site officiel de I'UNESCO hitp.//uis.unesco.org/fr/country/tg
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et I’Université¢ de Kara. La formation supérieure est également assurée par une cinquantaine

d’universités et instituts supérieurs priveés reconnus par 1’Etat togolais.

Les structures de formation supérieure préparaient aux Brevets de Techniciens Supérieurs
(BTS), Diplome d’Etudes Universitaires Générales (DEUG), Licence, Maitrise, Diplome
d’Etudes Supérieures Spécialisées (DESS), Diplome d’Etudes Approfondies (DEA) et
Doctorat. Depuis 2006, le systéme Licence-Master-Doctorat (LMD) a été¢ mis en place dans

I’enseignement supérieur ; il est devenu effectif en 2009.

La description ci-dessus correspond a [l’emnseignement formel. Dans ce cadre, les
enseignements scolaires sont réalisés essentiellement par les établissements scolaires publics.
Toutefois, les offres de formation sont aussi disponibles dans des établissements et structures
privés. L’Etat togolais dispose des textes réglementant 1’implantation des institutions privées
de formation, qui doivent obtenir un agrément avant leur ouverture. Les établissements privés
sont soit des écoles privées laiques, soit des écoles privées confessionnelles. Par ailleurs, il
importe de mentionner la présence de I’enseignement coranique qui constitue un petit secteur
de formation et qui initialement apprend a lire les caractéres arabes et a réciter les versets du
coran a certains jeunes musulmans. L’enseignement coranique apparait au moment de
I’islamisation du Togo. Il s’agit d’une institution d’enseignement parall¢le a la scolarisation
formelle. Aujourd’hui, I’enseignement coranique a évolué et constitue une réalité complexe. Ce
secteur d’enseignement prend de plus en plus la forme d’une scolarisation franco-islamique
avec la création des €coles privées islamiques qui forment les éleves en francais et en arabe.
Dans ces établissements est dispensé le programme d’enseignement officiel de 1’Etat togolais
auquel s’ajoute la formation islamique. Les €éleéves inscrits dans les écoles privées islamiques
préparent et passent les différents examens nationaux. Enfin, I’éducation non formelle est mise
en ceuvre par des organisations religieuses et associatives pour assurer des cours
d’alphabétisation. Ces sections d’alphabétisation ont pour ambition premiere d’apprendre a
lire, a écrire et a parler le francais aux jeunes et adultes qui n’ont jamais été scolarisés ou qui
ont été déscolarisés trop tot. Ces cours d’alphabétisation se tiennent les soirs ou les week-ends
dans les établissements scolaires ou dans les locaux des associations. Ces cours visent aussi a
apprendre des régles d’hygiéne aux bénéficiaires et a les initier dans certains cas a I’utilisation

de ’outil informatique.
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1.3.2. Hétérogénéité dans le systéme éducatif

Comme tout systeme éducatif, I’école togolaise n’échappe pas au risque d’hétérogénéité.
Nous portons notre intérét ici a exposer les deux hétérogénéités majeures qui marquent
I’éducation scolaire au Togo, a savoir les disparités entre les zones urbaines et rurales et les

inégalités entre filles et gargons.
1.3.2.1. Scolarisation en milieu rural versus milieu urbain

Les établissements d’enseignement sont plus concentrés dans les villes. De fagcon générale,
on note un manque d’infrastructures scolaires dans le pays. Ceci est encore plus vrai dans les
zones rurales. Les jeunes dans les milieux urbains ont plus de possibilités en termes d’offres de
formation. On constate aussi que les enseignants dans les milieux urbains sont plus compétents
que leurs collégues des zones rurales (Amouzou, 2012). Par conséquent, on assiste a une

inégalité de qualification entre les jeunes de milieu urbain et ceux de milieu rural.

Les dynamiques urbaines de scolarisation se traduisent aussi par certains phénomeénes
particuliers. C’est le cas de la désertification des classes les jours de marché, surtout par les

filles qui s’absentent pour aider les meéres a acheminer les marchandises et a les vendre.

1.3.2.2. Aper¢u de la scolarisation et la scolarité des filles

Depuis I’ordonnance du 06 mai 1975 portant sur la réforme de 1’école au Togo, le pays s’est
engagé dans une démarche de démocratisation de 1’enseignement et rendant [’accés a
I’éducation obligatoire pour tous les citoyens, les filles comme les garcons. En termes de
massification, les avancées considérables sont notées dans 1’éducation primaire. Cependant,
d’importantes difficultés liées a la scolarisation des filles persistent (Amouzou, 2008). Le

Tableau 1 présente quelques chiffres qui renseignent sur I’éducation de la jeune fille togolaise.

Tableau 1

Apergu en chiffres de la scolarisation ou non scolarisation selon le sexe

2016 2017 2018

Enfants non scolarisés (en milliers)

Total 96 411 90 527 22 328
Féminin 66 095 63 145
Masculin 30316 27 382
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Adolescents non scolarisés

Total 151 876
Féminin 97 601

Masculin 54 275

Taux net de scolarisation Primaire en %

Total 89,86 90,92 94,55
Féminin 86,86 88,04

Masculin 92,85 93,78

Taux net de scolarisation Secondaire en %

Total ... 41,01

Féminin . 33,45

Masculin ... 48,53

Taux brut de scolarisation Ens.supérieur en %

Total 12,49 13,06 14,52
Féminin 7,52 8,12 9.8
Masculin 17,44 17,98 19,23

Source : site officiel de 'UNESCO http://uis.unesco.org/fr/country/tg

Les filles sont désavantagées aux différents degrés de I’enseignement, car elles sont moins
scolarisées que les garcons. Les pourcentages de filles scolarisées diminuent progressivement
quand on passe d’un degré a I’autre. Les filles des zones urbaines ont un avantage sur leurs
consceurs du milieu rural. La sous-représentation des filles a 1’école ne reléve pas seulement
des problémes d’accés au systéme, mais se pose aussi en termes de leur maintien a I’école
(Akakpo-Numado et Amouzou-Glikpa, 2018). En effet, les taux de redoublement et d’abandons
des ¢leves filles sont plus importants que ceux des garcons (Senayah et Tchagnaou, 2017). En
outre, les difficultés de scolarisation des filles se posent dans une grande proportion dans

I’enseignement supérieur.

Senayah et Tchagnaou (2017) ont identifié deux principales catégories d’obstacles liés a la
scolarisation des filles au Togo : d’une part des facteurs liés aux pratiques éducatives
Sfamiliales qui sont d’ordre culturel et socio-économique, et d’autre part des facteurs liés aux
pratiques institutionnelles renvoyant a toutes formes de discrimination du genre, de préjugés
et stéréotypes a I’école. Les familles, lorsqu’elles sont confrontées a des situations économiques
difficiles, privilégient la scolarisation du garcon au détriment de celle de la fille. Bien
évidemment, des représentations culturelles sous-tendent ces pratiques des parents ; les filles
n’ont pas besoin d’étre instruites ou d’avoir un bagage scolaire important. En ce qui concerne
les facteurs institutionnels, les représentations culturelles de la fille a I’école s’invitent et sont

a ’origine de pratiques d’enseignement en défaveur des filles. « L’école et les enseignants
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contribuent a creuser I’écart entre les filles et les gargons par leur comportement en classe.... il
faut plus se préoccuper de la réussite du garcon » (Senayah et Tchagnaou, 2017, p.83). Par
ailleurs, les stéréotypes sexués présents dans les manuels scolaires togolais sont en faveur d’une
socialisation sexuée des ¢leves (Akakpo-Numado et Amouzou-Glikpa, 2018). Par exemple, on
note une disparité dans I’expression des réles des personnages dans les manuels pédagogiques ;
dans les livres de lecture, le genre féminin est davantage représenté dans la spheére domestique.
Les positions sociales moins valorisées, certaines taches spécifiques du travail social et les
activités traditionnelles féminines sont aussi associées aux personnages filles et femmes. De
plus, I’existence d’abus sexuels du personnel enseignant sur les filles constitue une entrave a
leur scolarisation. Par ailleurs, les auteurs ont aussi rapporté des facteurs d’ordre socioreligieux
qui agissent sur la scolarisation et la scolarité¢ des filles. C’est le cas de certaines regles

religieuses qui obligent les filles a se marier précocement.

Ce phénomene de sous-représentation des filles dans 1I’enseignement est une préoccupation
de I’Etat togolais qui engage des actions en vue de la promotion de la scolarisation de la fille.
Par exemple, une politique de discrimination positive en faveur des filles a été adoptée en
maticre de scolarité dans 1’enseignement secondaire (collége et lycée) ; les frais de scolarité des

filles sont Iégerement plus faibles que ceux des gargons.

Une autre caractéristique de la scolarisation des filles au Togo porte sur les choix des fili¢res
d’études. Il semble que les filles togolaises s’orientent majoritairement vers la série littéraire de
I’enseignement général. Cependant, des analyses ont montré que les filles ont plus de chance
de réussir dans des études scientifiques (Amouzou-Glikpa et Akakpo-Numado, 2018). Ces
auteurs évoquent la « mauvaise » orientation pédagogique des éleves filles et affirment que « le
choix de la série littéraire par les filles au lycée semble donc comporter toute une logique en
lien avec leur éducation, leur culture, leurs ambitions de rdles sociaux et leur aspiration a une
future profession » (Amouzou-Glikpa et Akakpo-Numado, 2018, p.20). Le choix majoritaire
de la série littéraire par les filles est li¢ a sa représentation comme étant une filiere facile, tandis
que les filieres scientifiques seraient plus difficiles et réservées a des €leves plus “doués”. D’une
manicre générale, au Togo, la série littéraire est considérée comme la série des “sans séries” ;
c’est une filiere qui peut accueillir les €léves qui obtiennent une mention passable au BEPC ou
encore dont les notes semblent n’indiquer aucune orientation possible. Dans ces cas, la série A
constitue la seule issue pour poursuivre les études. De plus, la série littéraire serait plus

appropriée pour déboucher sur des “métiers de femmes”, comme éducatrice d’école élémentaire
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ou assistante sociale. Ces métiers sont percus comme étant plus en adéquation avec le role

d’épouse ou de mere (Amouzou-Glikpa et Akakpo-Numado, 2018 ; Gbikpi-Bénissan, 2007).

1.3.3. Aspirations professionnelles

Les intentions d’avenir professionnel des jeunes togolais sont elles aussi ancrées dans le
contexte socio-culturel. En ce sens, les représentations sociales des métiers interviennent dans
les envies du devenir professionnel des jeunes (Sovet, Bomda, Ouedraogo et Atitsogbe, 2013).
Les domaines professionnels qui font réver les jeunes sont liés a la reconnaissance sociale des
métiers qui les composent. Au Togo, sur le plan professionnel, les jeunes envisagent devenir
enseignant, médecin, douanier, banquier, travailleur d’une ONG, diplomate ou cadre supérieur.
Ce sont la des métiers qui offrent durablement un salaire et des conditions de travail
avantageuses (Sovet, Bomda, Ouedraogo et Atitsogbe, 2013) et qui confeérent subséquemment

un statut social prestigieux.

Il faut relever également que les différences de sexe dans la scolarisation des filles et des
garcons se traduisent dans les aspirations professionnelles des jeunes. Sous le poids des
stéréotypes sexuels, les filles vont avoir des préférences pour des métiers qui sont soi-disant

réservés a la gent féminine comme sage-femme, infirmiére, etc.

1.3.4. Insertion professionnelle

L’une des principales missions de 1’école est de préparer les jeunes a affronter le marché du
travail. Mais, on constate que les jeunes diplomés rencontrent des difficultés a s’ insérer dans le
monde du travail. L’insertion professionnelle constitue donc I’une des grandes problématiques

qui se posent dans le systeme éducatif togolais.

Les difficultés a trouver un emploi apres 1’obtention d’un diplome universitaire prennent de
plus en plus d’ampleur. En fait, les formations dans I’enseignement supérieur togolais préparent
a des postes dans le secteur moderne. Dans ce secteur, la majorité des postes sont offerts par
I’Etat togolais. En raison des difficultés financiéres, le pays est dans I’incapacité de recruter
souvent de nouveaux fonctionnaires. Le taux de chdmage des jeunes est plus €élevé que le taux
général de la population. A titre indicatif, le taux de chomage des jeunes issus de

I’enseignement est supérieur a 80 % (Chitou, 2011). Dans un rapport datant de 2012 sur
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I’emploi des jeunes togolais (Amouzou, 2012), il est cependant indiqué que la durée de la
recherche d’un premier emploi est passée de 4 ans a moins de 3 ans. Cette baisse peut étre
attribuée aux programmes d’aide a I’insertion professionnelle des jeunes (PROVONAT et

AIDE'?).

1.3.5. Représentations de la fonction de I’école et attitudes des familles
Dans toutes les sociétés, I’institution scolaire fait 1’objet de représentations sociales. Au

Togo, on distingue deux principales représentations a propos de 1’école.

L’école, une voie d’ascension sociale

Le fait de scolariser les enfants est bien ancré dans les pratiques parentales. Dans
I’ensemble, le principe de scolarisation obligatoire ne se heurte pas a une résistance des
familles, notamment dans les zones urbaines. L’école est souvent per¢ue comme la voie d’une
ascension sociale. On note donc une demande scolaire forte chez les parents qui se traduit par

une hausse des effectifs scolaires.

La place reconnue de I’école dans la vie et le devenir des enfants a engendré des pratiques
parentales relatives a la question scolaire. Plusieurs travaux togolais se sont intéressés a I’étude
de I’implication parentale dans la scolarité de 1’enfant (Mindamous, 2011 ; Bawa, 2012 ;
Tchable, 2015 ; Mewezino, 2018). L’investissement parental dans la scolarit¢ de I’enfant se
traduit de différentes manieres. Certains parents, soucieux de 1’adaptation et de la réussite
scolaire, sont trés exigeants sur la réalisation du travail scolaire et ne tolerent pas les activités
qui ne s’inscrivent pas dans ce cadre. D’autres parents font appel a des répétiteurs qui donnent
des cours particuliers ou collectifs payants a leurs enfants. Lorsque les éléves sont en classe
d’examen comme la 3°™ ou la Terminale, des apports particuliers de leurs parents en matiére
d’implication ou de supervision du travail scolaire se remarquent (Mewezino, 2018). Ces

attitudes parentales ont pour ambition de soutenir le jeune en vue de la réussite a son examen.

10 Le PROVONAT (Programme de Promotion de Volontariat National au Togo), initié en 2010, vise la promotion
de la culture de I’engagement civique de jeunes dipldmes sans emploi. Il vise aussi a renforcer I’employabilité de
ces jeunes qui sont souvent a la recherche d’un premier emploi. Les jeunes volontaires touchent une rémunération
mensuelle. Le PROVONAT est destiné aux jeunes agés de 18 a 35 ans.

Le programme AIDE (Appui a I’Insertion et au Développement de ’Embauche), créé en 2011, permet aux
jeunes primo-demandeurs d’emploi d’acquérir une premicre expérience professionnelle et de renforcer leur
employabilité. Les jeunes sont placés dans une entreprise privée et percoivent une indemnité de stage prise en
charge par I’Etat. Ce programme est destiné aux jeunes de 18 & 40 ans.
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L’école, un instrument de changement d’attitudes

L’école est une institution qui remplit une fonction de changement de mentalités et
d’attitudes. La littérature indique qu’un niveau de scolarisation €levé des parents, participe a
I’émergence de nouvelles formes d’attitudes €ducatives parentales. Il est considéré que les
pratiques éducatives des parents sont généralement autoritaires. On remarque aujourd’hui que
les parents les plus scolarisés ont davantage tendance a privilégier des pratiques ¢ducatives plus
souples que leurs homologues moins scolarisés (Cissé et al., 2017). Batandeo (2012) souligne
qu’avec la scolarisation, la femme exerce un métier salarié qui a des conséquences sur son role
traditionnel de meére. La formation scolaire diffuse une nouvelle culture éducative. Batandeo
(2012) précise que cette nouvelle culture se propage en vagues et de proches en proches pour

gagner les meeurs, les mentalités, les attitudes et les comportements.

Apres cet exposé relatif aux milieux majeurs de socialisation des sujets dans le contexte
togolais (la famille et I’école), nous souhaitons dans la dernicre section de ce chapitre aborder

I’adolescence.

1.4. L’adolescence au Togo

L’adolescence est une construction sociale qui concerne plus particulierement les sociétés
occidentales. Le terme d’adolescence a été introduit au Togo avec la langue frangaise ; de ce
fait il peut étre considéré comme un héritage de la colonisation. Est-ce a dire que le processus

d’adolescence n’existait pas a la période pré-coloniale ?

La littérature anthropologique permet de répondre a cette question. Les travaux
d’anthropologues montrent que, jadis, dans les différentes ethnies togolaises, il existait des ages
de la vie par lesquels transitait I’enfant pour atteindre I’age adulte. Cette période de transition
¢tait sujette a des rites d’initiation et de passage (Lombo, 2008). Masson (2004) établit un
parallele entre ces rites d’initiation et le moment adolescent dans les sociétés occidentales. Lors
de ces rites, les "jeunes a initier" sont soumis a une série d’épreuves et de cérémonies pour les
faire entrer dans le monde des adultes. En plus de ces pratiques initiatiques, un phénomene
important caractérisant cette étape de la vie est le placement d’enfants. Egalement appelé
« confiage » d’enfants, cette pratique consiste a donner son enfant de maniere temporaire a des
connaissances (membres de la famille élargie ou autres). S’il est vrai que ces transferts d’enfants

étaient le plus souvent motivés par des raisons telles que la survie alimentaire ou I’apprentissage
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d’un métier aupres de la famille accueillante, ce placement d’enfant était aussi un recours
possible pour des parents d’« adolescents » difficiles a maitriser afin de permettre a ces derniers
de recevoir une éducation stricte auprés d’une connaissance réputée sévere (Tcholou, 2013).
Dans le contexte togolais, la période adolescente était donc bien pergue dans les représentations

populaires comme une étape de développement, un passage, voire une période critique.
Mais quelle est de nos jours la conception de I’adolescence au Togo ?

L’adolescence correspond toujours a une période d’age donnée. Les enfants mineurs
n’ayant pas atteint la majorité sont adolescents. Cependant, 1’expression « adolescence » n’est
pas évidente dans les langues ethniques. Par exemple, dans les deux langues nationales du Togo
(PEwé¢ et le Kabye, le Frangais étant la langue officielle), il n’existe pas de terme courant pour
désigner 1’« adolescence ». En effet, pour nommer le fait, on a recours au mot frangais
« adolescence » ou au mot anglais « teenagers » et si I’on veut s’en passer, on fait alors appel a
une description pour désigner le phénomene. De facon générale, la description de 1’adolescence
revient a évoquer 1’age des sujets ; « efe wui me nono » en Ewé entre autres (étre dans les 10-

19 ans par traduction littérale).

Les pratiques rituelles initiatiques qui marquent cette période sont de plus en plus en voie
de disparition (Lombo, 2008). Les changements qui affectent ces pratiques ancestrales
retiennent particuliérement I’attention de diverses recherches anthropologiques qui expliquent
ces transformations par 1’école, les religions révélées, la modernité, etc. (Lombo, op. cit. ;

Akakpovi, 2013).

Dans les représentations collectives, I’adolescence apparait comme synonyme de période
difficile et critique. C’est une frange de la population qui souffre de divers problemes. Les
adolescents et plus largement les jeunes togolais « occupent une place centrale dans les débats
politiques » (Examen du bien-étre et des politiques de la jeunesse au Togo, OCDE, 2017).
Avant tout, il est évoqué la situation socio-¢conomique de la grande majorité de ces jeunes. En
raison du statut social et du niveau de pauvreté des parents, certains enfants sont entrainés dans
le travail des mineurs pour leur survie, ou encore le placement des enfants ce qui contribue a
alimenter le trafic des enfants. En raison des difficultés économiques, la plupart des jeunes
atteignent un niveau de scolarisation faible. Il y a, par conséquent, des taux importants de
déperdition scolaire. Selon I’examen du bien-étre et des politiques de la jeunesse au Togo,
OCDE (2017), les filles apparaissent plus en difficultés dans la progression scolaire pour

plusieurs raisons, dont les grossesses précoces. A titre indicatif, en Afrique occidentale, les
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grossesses des jeunes filles avant I’age de 18 ans sont estimées a 28%, et 6% de ces filles ont
moins de 15 ans'!. En 2013, précisément au Togo, ces grossesses précoces touchent 15,9% des
adolescentes, majoritairement dans les zones rurales (20,2%) selon I’OCDE. Toujours selon ce
rapport, les jeunes sont confrontées a différentes difficultés psychosociales : la délinquance, la
prostitution, la consommation de substances nocives, etc. Par ailleurs, il est souvent évoqué que
les taux de contamination aux infections et maladies sexuellement transmissibles chez les
jeunes sont préoccupants. Ainsi, un intérét particulier est accordé a cette période par les
institutions. Par exemple, le systeme éducatif togolais a prévu dans le programme
d’enseignement du collége un cours sur 1’adolescence, essentiellement centré sur le cycle de la
reproduction. Différentes initiatives ciblent la période de 1’adolescence (par exemple, des
programmes d’émissions radiodiffusées ou télévisées sont consacrés aux difficultés associées a
cette phase dans une visée de trouver des solutions appropriées). Des ouvrages littéraires ont
¢été produits et ont pour but de sensibiliser les adolescents aux transformations corporelles,
sexuelles et les risques liés a cet age. C’est le cas du roman Nourah la martyre de [’adolescence
(Inandjo et Toussa-Ahossu, 2020). Les auteurs y présentent la question de la métamorphose
physique a 1’adolescence, les amours adolescentes, les jeux de séduction et 1’éveil de la

sexualité, etc. a travers le récit des personnages principaux Nourah et Cédric.

L’adolescence au Togo est une période de vie particuliérement a risque. Bien évidemment
cela suscite une inquiétude pour les parents qui se soucient du devenir de leurs enfants et de

leurs relations amicales.

11 http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/82056/1/9789242564587 _fre.pdf. Consulté le 12-07-2018.
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Synthése du premier chapitre

Ce chapitre ne peut prétendre a I’exhaustivité d’une description du mode d’éducation et de
développement des enfants et adolescents togolais. Toutefois, il y est souligné comment certains
¢léments d’ordre « macro » comme la situation économique peuvent retentir sur I’éducation des
enfants et adolescents au Togo. En outre, nous avons plus amplement développé des aspects
relatifs a I’éducation familiale au Togo. Deux principaux modeles éducatifs familiaux ont été
mis en exergue. D’une part, un modele traditionnel qui perpétue les conceptions et les pratiques
ancestrales pour socialiser les enfants. Cette ¢éducation traditionnelle est basée sur la
transmission de valeurs qui permettront a I’individu d’avoir de bonnes relations avec les autres
membres de son groupe socioculturel. Néanmoins, il a été noté que 1’éducation traditionnelle
n’existe pratiquement plus, sauf dans les milieux trés ruraux. Les changements sociaux qui sont
intervenus dans la société togolaise ont entrainé des mutations dans la famille et dans les
pratiques d’éducation. Un nouveau mod¢le d’éducation familiale, biculturel ou mixte s’est alors
progressivement diffusé (Erny, 1972 ; 2001 ; Kula-Kim, 2010). Il renvoie a un métissage entre
le mod¢le traditionnel et I’éducation moderne importée. Des dimensions de I’héritage ancestral
persistent dans les pratiques éducatives familiales mais elles coexistent avec des dimensions
qui relévent d’une éducation qualifiée de « moderne ». La diversité qui caractérise 1’éducation
familiale au Togo se traduit aussi par des différences de pratiques au regard des groupes
ethniques et religieux, du sexe des parents et de I’enfant et de I’hétérogénéité entre le milieu
urbain et le milieu rural. Parler d’éducation familiale au Togo revient donc a la penser et a
I’aborder en termes de diversités comme dans la plupart des pays. Nous poursuivrons notre
réflexion sur la question en présentant, dans le chapitre suivant, les travaux sur les pratiques

¢ducatives parentales.
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Chapitre 2
Les pratiques éducatives parentales

Ce chapitre est focalisé sur I’analyse des travaux permettant de construire une réflexion
autour des connaissances relatives aux pratiques éducatives parentales (PEP) et a leurs effets
sur le développement des enfants et adolescents. Les pratiques éducatives parentales renvoient
a « ’ensemble des comportements verbaux ou non verbaux des parents en interaction avec leurs

enfants » (Terrisse et Larose, 2009, p. 2).

Ces manicres classiques, habituelles et répétées qu’a le parent de se comporter dans les
différents domaines de la relation avec son enfant font [’objet d’un foisonnement
terminologique dans la littérature. On trouve notamment les expressions : éducation familiale,
interactions entre parents et enfants, liens parentaux, roles parentaux, fonctions parentales,
stratégies éducatives, attitudes éducatives, environnement familial, styles parentaux, pratiques
¢ducatives, etc. La confusion a propos de ces termes est notable dans la littérature consultée.
Cependant, certains travaux laissent voir que 1’’utilisation de I’un ou I’autre de ces concepts

renvoie a des positionnements théoriques différents.

En référence a Darling et Steinberg (1993), nous nous intéressons a distinguer
particulierement les pratiques éducatives parentales et les styles éducatifs parentaux afin de

mieux comprendre leur influence respective sur le développement des enfants.

Les pratiques éducatives parentales désignent des comportements concrets, verbaux ou non
verbaux, adoptés par les parents et qui traduisent leurs responsabilités €éducatives dans une visée
de contrdle et de socialisation des enfants (Darling et Steinberg, 1993 ; Terrisse et Larose,
2009.). Elles évoquent la maniere dont les parents investissent et exercent leur role parental
spécifique dans les différents domaines de vie de leurs enfants. Il s’agit par exemple de la

régulation de la vie sociale de ’enfant, de I’implication parentale dans la scolarité, etc.

Les styles éducatifs parentaux sont des configurations d’attitudes parentales. Darling et
Steinberg (1993) les définissent comme « une constellation d’attitudes envers I’enfant qui lui
sont communiquées et qui, prises ensemble, créent un climat émotionnel dans lequel
s’inscrivent les comportements des parents. Sont inclus dans ces comportements a la fois des
conduites spécifiques et orientées vers un but (pratiques parentales) et des conduites non

orientées vers un but comme des signes, un ton de voix, 1’expression spontanée d’émotions »
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(traduction libre de Boudreault-Bouchard, 2011, p.2). Les styles éducatifs constituent des
variables de macro-niveau alors que les pratiques éducatives sont des variables de micro-niveau
(Darling et Steinberg, 1993).

Dans cette these, I’intérét est porté sur 1’étude des pratiques éducatives parentales telles que
définies précédemment. Les pratiques éducatives parentales, plus largement 1’éducation et la
socialisation de 1’enfant, sont articulées a un certain nombre d’éléments qui les sous-tendent
comme les représentations du role de 1’enfant. En amont de la présentation des travaux sur les
pratiques  éducatives  parentales, nous exposerons d’abord les modéles de

socialisation/éducation.

2.1. Différents modéles de socialisation/éducation

Les conceptions de I’éducation et de la socialisation des enfants ont ét¢ modélisées de

différentes manieres.
2.1.1. De la construction d’un sujet passif a celle d’un sujet actif

Les approches sociologiques ont longtemps constitué 1’ancrage théorique des travaux sur
I’éducation (Durkheim, 1922 : 1975). 1l s’agit d’une perspective unidirectionnelle qui considere
le sujet comme passif dans son développement et dont les caractéristiques résultent des
modalités d’éducation de ses parents. Cette perspective décrit un processus d’éducation a sens
unique ou les parents sont les seuls a influencer le développement de leurs enfants. Ces derniers
étant considérés comme imparfaits, irraisonnés et dépourvus de responsabilité, les parents ont
donc la tache de leur transmettre ce qui est nécessaire, de les conduire a faire 1’apprentissage
des normes et valeurs de leur groupe social de référence dans une visée d’intégration dans la
société (Elkin, 1960 dans Gratiot-Alphandéry et Zazzo, 1973). Ce modele déterministe de la

socialisation ne permet pas d’appréhender la complexité des relations entre parents et enfants.

En controverse avec ce modele d’inspiration durkheimienne, des auteurs ont émis ’idée
que I’éducation et les pratiques éducatives parentales ne se réduisent pas a un processus
unidirectionnel. Ils ont proposé une approche interactionniste. C’est une perspective
bidirectionnelle qui affirme que le sujet s’engage activement dans des interactions avec son
environnement physique et social (Malrieu, 1979 ; Kellerhals et Montandon, 1991). La
socialisation est entendue comme un processus réciproque entre les différents agents qui jouent
simultanément deux roles : socialiser et étre socialisé. Selon Stafford et Bayer, 1993 (cité par

Arapi, 2012), les recherches qui s’appuient sur la perspective bidirectionnelle peuvent étre
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regroupées en deux catégories. La premicre s’intéresse a 1’étude de « I’effet de miroir » et
analyse comment les enfants affectent leurs parents et I’éducation que ces derniers mettent en
ceuvre. La deuxiéme catégorie concerne les travaux qui accordent une place importante aux
théories des influences mutuelles ; ainsi les travaux se centrent sur la dyade parent-enfant et
explorent comment les parents et les enfants synchronisent et réglent leurs interactions et

s'influencent mutuellement.

La littérature sur 1’é¢ducation et le développement des enfants est ainsi passée d’une
considération d’un sujet passif a celle du sujet acteur et actif dans son développement. De plus
en plus, cette perspective du sujet actif est doublée d’une approche systémique. Les interactions
entre le sujet et son environnement familial sont ancrées dans un contexte social ¢loigné et
immédiat qui renferme d’autres spheéres. Cette perspective va au-dela de 1’analyse des
influences mutuelles entre les parents et les enfants. Les approches systémiques proposent une
lecture globale et complexe de la socialisation a travers les différents environnements de vie
qui s’interagissent constamment. Bronfenbrenner (1977 ; 1979 ; 1986) a propos¢ une théorie
¢cologique systémique qui prend en compte les facteurs environnementaux affectant les parents
et les enfants. Il présente un emboitement des différents milieux de vie de I’enfant : du milieu
le plus immédiat (microsysteme) a celui le plus ¢éloigné (macrosystéme). Le microsystéme
correspond a I’environnement familial par exemple. Le macrosystéme renvoie au contexte
culturel fondé sur des normes et valeurs propres. Le macrosystéme n’influence pas directement
I’enfant mais a un effet sur les différents microsystémes. La socialisation de ’enfant constitue
un systéme qui comporte différents sous-systémes qui s’influencent mutuellement. Les
approches systémiques envisagent une triple perspective : une considération séquentielle qui
vise une analyse élément par ¢lément du systeéme, une analyse structurelle qui considere les
relations entre les différents éléments et une lecture holistique de 1’ensemble. Le mod¢le
écologique systémique de Bronfenbrenner sous-tend de nombreux travaux en psychologie du

développement, notamment dans des recherches nord-américaines et canadiennes.

Avant Bronfenbrenner, les travaux de Wallon (1956) ont avancé 1’hypothése d’une
perspective contextuelle et systémique. Pour comprendre la psychogenese de 1’enfant, il faut
analyser I’ensemble des aspects affectif et cognitif, biologique et social, avec interconstruction
des différents facteurs et registres de détermination réciproque. Le modéle de Wallon évoque
I’hypothése de I’interstructuration des milieux, des groupes et de la psychogenese des enfants.

Des chercheurs se sont appuyés sur les travaux de Wallon pour proposer les modeles de la
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socialisation plurielle et active (Malrieu, 1973) et de D’interstructuration du sujet et des

institutions (Malrieu, 1979 ; Baubion-Broye, Malrieu et Tap, 1987).

2.1.2. Le modéle de la socialisation plurielle et active / le modéle de ’interstructuration

du sujet et des institutions

Dans une perspective wallonnienne, Malrieu (1973) remet en cause 1’idée d’une
socialisation-intériorisation passive. Le développement de I’enfant s’effectue dans ses relations
a autrui. Dans le processus de socialisation, le sujet est engagé dans différents milieux qui lui
proposent des activités de sociabilité¢ diverses. Chaque milieu a ses normes et ses valeurs de
référence propres et propose a 1’enfant un cadre de conduites culturelles spécifiques. La
pluralité des milieux de vie suppose que les phénomeénes psychosociaux peuvent prendre des
formes plurielles. Les pratiques éducatives des parents issus de différents milieux sont fort

probablement diversifiées.

En défendant I’existence d’une dialectique entre I’individu et ses milieux de vie, Malrieu
évoque I’intériorisation active des normes et valeurs du milieu par le sujet (Malrieu, 1973 ;
Malrieu et Malrieu, 1973 ; Baubion-Broye et Hajjar, 1998). La socialisation va au-dela de la
simple intériorisation. La socialisation est entendue comme un double processus d’acculturation
et de personnalisation. L’acculturation renvoie a un processus de conformité ou le sujet
intériorise les valeurs sociales et morales de la société en vue de son intégration sociale. Mais
I’intériorité active du sujet se traduit dans des conduites de personnalisation qui consiste en un
processus de confirmation de soi « par lequel I’individu, dés son enfance, non seulement
participe a la construction de sa propre personnalité¢, dans le jeu complexe de multiples
déterminations, mais est en mesure, tout au long de sa vie, de remettre en question ce qu’on a
fait de lui, grace a ses capacités acquises de discrimination, de compréhension et
d’autonomie » (Malewska-Peyre & Tap, 1991, p. 10). Cette proposition théorique amene a
considérer que les pratiques éducatives parentales visent le développement du sujet dans son
rapport a I’autre dans la similitude : "je suis comme" et dans la différence : "je ne suis pas lui".
L’enfant se confirme dans sa singularité et son individualité tout autant qu’il s’étaye sur autrui
et en se conformant apprend a se différencier (Baubion-Broye et al., 1987). Les pratiques
¢ducatives parentales ont donc pour fonction de participer a la construction du sujet social et

du sujet psychologique.
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La prise en compte du versant personnalisation, impliquant d’accorder une grande
importance a la subjectivité du sujet (Malrieu, 1973 ; Tap, 1979), permet d’appréhender que les
pratiques éducatives parentales ne constituent une réalité que grace au sens que leur donne le

sujet, la maniére dont il les rend valable pour lui et comment il s’y rapporte.

Les versants acculturation et personnalisation de la socialisation ne sont pas dissociés. Selon
ce modele et ses développements, la construction identitaire est 1’aboutissement de la
socialisation (Malrieu, 1980 ; Tap, 1988, Bardou et Oubrayrie-Roussel, 2014). Pour Malewska-
Peyre et Tap, (1993), la construction de 1’identité se réalise en méme temps que s’opere le

processus de socialisation par I’appropriation du monde social.

En résumé, les modéles de la socialisation plurielle et active et de 1’interstructuration du
sujet et des institutions conduisent cette thése a s’intéresser aux pratiques éducatives parentales
comme des relations dialectiques entre parents et enfants et a la fonction psychologique des
comportements éducatifs parentaux (celle de la construction identitaire). Ils permettent aussi de
penser les pratiques éducatives parentales comme orientées par les différents milieux de vie.
Pour éclairer davantage ce dernier aspect, la revue de littérature s’est attardée sur certains
travaux qui ont, des le début des années 1980, mis particulierement 1’accent sur le systéme des
croyances et des stéréotypes propres au milieu socio-culturel qui détermineraient la maniére
dont les parents éduquent leurs enfants. Ces travaux mettent en avant la notion de théories
implicites de I’éducation et du développement des enfants (Sigel, 1985 ; Vandenplas-Holper,

1987 ; Miller, 1988 ; Bergonnier-Dupuy, 1995 ; Pourtois et Desmet, 2004).

2.1.3. Les théories implicites des réles parentaux et de I’éducation des enfants

Les théories implicites constituent un vaste champ théorique marqué par un foisonnement
terminologique. Vandenplas-Holper (1987) utilise le terme de théories implicites, Sigel
(1985) et Miller (1988) celui de croyances parentales et Goodnow (1988) celui d’idées

parentales.

Les théories implicites des roles parentaux et de I’éducation sont des perspectives
psychosociale et socio-cognitive qui sont basées sur des apports de la psychologie du
développement et de la psychologie sociale (Moscovici, 1984). Les sujets ¢laborent des
représentations a propos d’un objet. Une représentation peut étre définie comme des savoirs

certains a propos d’un objet, d’une personne ou d’un événement. Ces savoirs peuvent étre
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partagés par beaucoup d’individus et se constituer en représentation sociale. « Une
représentation sociale est donc une forme de connaissance socialement €¢laborée et partagée
avec une visée pratique d’intégration de la réalité » (Bergonnier-Dupuy, 1995, p. 23). Flament
et Rouquette (2003) proposent une définition plus compléte de la représentation sociale comme
étant « une fagon de voir un aspect du monde, qui se traduit dans le jugement et 'action. Elle
renvoie a un fait social. Une représentation sociale est un ensemble de connaissances, d'attitudes
et de croyances concernant un objet donné. Elle comprend des savoirs, des prises de position,
des applications de valeurs, des prescriptions normatives » (Flament et Rouquette, op.cit ; p.
13). Les roles parentaux et 1’éducation des enfants n’échappent pas a ces représentations

collectives.

« Les théories implicites du développement et de 1’éducation désignent les connaissances
relatives aux processus du développement et a I’action éducative des parents, des enseignant(e)s
ou des éducateurs qui, sans avoir la fonction professionnelle de psychologues ou de psychiatres,
prennent en charge 1’éducation des enfants dans le cadre de la famille ou d’institutions telles
que la créche et I’école » (Vandenplas-Holper, 1987, p.17). Dans une revue des travaux,
Vandenplas-Holper (1987) a mis en évidence quelques postulats fondateurs. Les
représentations que chaque individu élabore a propos de 1’éducation et du développement
s’organisent de facon cohérente au point de constituer une théorie que I’on peut qualifier
d’implicite. Il est possible de distinguer dans une population d’individus des théories implicites
qualitativement différentes et qui ameéne subséquemment a créer une ou des typologies
d’individus. Les théories implicites des parents a propos de 1’éducation de leur enfant orientent
leurs pratiques éducatives. Les attitudes et les comportementaux parentaux ne correspondent
pas a des réponses exprimées de fagon accidentelle aux comportements des enfants et
adolescents. Les parents ont des représentations qui leur permettent de s’approprier la réalité
extérieure, de comprendre et de maitriser les relations qu’ils ont avec leurs enfants (Bergonnier-

Dupuy, 1995).

La littérature identifie quelques constructions implicites des pratiques éducatives parentales
qui s’appuient sur les stéréotypes sociaux. Tap et Vinay (2000) distinguent deux principales
conceptions implicites qui s’opposent dans les travaux : « La premiére présente le pére comme
le garant et le représentant de la loi, de la régle tandis que la mere apporte la sécurité affective
a ’enfant. Dans la seconde conception que I’on peut qualifier de « materniste », I’interaction
parents-enfants se réduit de fait a la relation mere-enfant » (Tap et Vinay, 2000 ; p.94). Comme

il a été déja évoqué dans le premier chapitre, on reléve aussi des conceptions implicites de
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I’éducation familiale en fonction du sexe de I’enfant, particuliérement en milieu africain (Erny,
2001). La fille doit étre éduquée pour devenir une future femme. Par conséquent, pour sa dignité
et ’honneur de la famille, il faut controler davantage les sorties de la jeune fille. Le gargon,
quant a lui, futur chef de famille est conduit sur la voie de 1’acquisition d’un statut qui lui
permettra de jouer convenablement ce role. Ainsi, sa scolarisation serait plus prisée que celle
de la fille. On note également dans les sociétés noires africaines, une conception traditionnelle
implicite en faveur des méthodes coercitives d’éducation (Kula-Kim, 2010). Ces
représentations de 1’éducation et des roles parentaux existent indéniablement chez les enfants
et les adolescents également et guident les sollicitations, les attentes qu’ils peuvent avoir a
I’endroit de leurs parents.

L’intérét porté aux théories implicites dans cette thése conduit a prendre en compte dans
I’analyse des données empiriques ces connaissances implicites qui peuvent offrir un cadre

interprétatif aux pratiques éducatives parentales.

2.2. Caractéristiques de D’activité éducative parentale: approche typologique ou
dimensionnelle
L’éducation mise en ceuvre par les parents constitue un réel extrémement complexe. Qu’est
ce qui la caractérise ? Quels sont les différents domaines dans lesquels elle est réalisée ? Peut-
on parler de type de parent ? Autant de questions auxquelles se sont consacrés tres tot les

recherches sur 1I’éducation des enfants par les parents.

Les travaux pionniers ont identifié¢ deux dimensions essentielles qui caractérisent I’activité
¢ducative parentale : 1’affection et le contrdle (Baumrind, 1975 ; Kellerhals et Montandon,

1991 ; Maccoby et Martin, 1983).

L’affection : le versant émotionnel des relations parents-enfants

Il s’agit de 'intérét, de I’attention, de la bienveillance, de la sympathie, du soutien, des
¢gards, de la tendresse et de I’amour que les parents montrent a I’enfant (Claes, 2004). Ce sont
¢galement les compassions, les préoccupations et les inquiétudes qu’ils laissent voir concernant
leur enfant. Il s’agit de la sensibilité¢ des parents a 1’égard des besoins de 1’adolescent, a la
chaleur et a I’affection qu’ils apportent, a la communication, la présence de conflits, au soutien
émotionnel des parents. Percevoir des marques positives d’affection des parents constituerait

un besoin biologique (Rohner, 2004).
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Dans la littérature, on identifie une pluralité de vocables utilisés pour qualifier 1’affection.
Pour certains, il s’agit d’opposer la chaleur a I’hostilité (Schaeffer, 1965). Pour d’autres,
I’acceptation est utilisée en opposition au rejet (Rohner, 1986). Parker (1990) traduit le terme
anglo-saxon de “caring” par “sollicitude” et I’oppose au rejet. Le terme de sollicitude désigne
la mani¢re dont le parent s’implique auprés de son enfant a travers 1’écoute, 1’empathie,
I’attention qu’il lui porte et la prise en charge de ses besoins (Parker, 1990). Cette approche
conceptuelle semble pertinente dans la mesure ou la sollicitude touche a un cadre plus large, un
espace relationnel de bienveillance ou les attitudes parentales dans le but d’exprimer et
témoigner 1’affection a 1’adolescent sont orientées vers la recherche de proximité émotionnelle
(Claes et al., 2010) vis-a-vis de ce dernier. A 1’opposé de la sollicitude, le rejet correspond aux
conduites parentales négatives telles que les hostilités, la froideur ou I’indifférence (Parker,

1990 ; Claes et al., 2010).

Le controle : le versant éducatif des pratiques éducatives parentales

Le contrdle parental renvoie a la maniere dont le parent définit les régles et les limites
relatives aux conduites a tenir par I’enfant a ’intérieur ou a I’extérieur du cadre familial, puis
comment il sanctionne les écarts de comportements de I’enfant. Il est ici question du role actif
qu’exercent les parents aupres de leurs enfants afin de promouvoir le respect des régles et des

conventions sociales et assurer ainsi I’insertion sociale et la réussite de leurs enfants (Claes,

2004).

Plusieurs recherches ont identifi¢ différentes formes de controle. Ainsi certains auteurs
opposent le contrdle inductif au controle coercitif (Rollins et Thomas, 1979). Le contréle
inductif caractérise les parents qui appliquent des regles pouvant étre discutées avec I’enfant
ou I’adolescent et étre adaptées en conséquence dans le but de le responsabiliser. Inversement,
le contréle coercitif définit les pratiques de parents qui imposent des regles de manicre
autoritaire sans laisser place a la négociation de I’adolescent (Rollins et Thomas, 1979 ; Claes,

2004. ; Perchec, 2012).

Barber (1996) distingue un contrdle comportemental et un contrdle psychologique. La
notion de contréle comportemental correspond a I’encadrement et a la surveillance des activités
de I’enfant ou de I’adolescent en imposant des limites et en communiquant des attentes claires
sur les conduites a tenir sans faire appel a I’émotion (Rollins et Thomas, 1979. ; Claes, 2004. ;

Perchec, 2012). A contrario, le contréle psychologique s’inscrit dans le cadre d’une présence
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parentale intrusive ou la vie privée de I’enfant ou 1’adolescent n’est pas respectée et ou le parent
fait usage de la manipulation et de la prescription des modes de pensée. Dans cette forme de

controle, les sanctions sont davantage d’ordre affectif que comportemental.

Chacun de ces deux axes principaux des pratiques éducatives parentales évolue sur un
continuum allant d’un poéle positif a un pole négatif (Caron, Besnard, Verlaan et Capuano,
2017 ; Claes et al., 2010 ; Maccoby et Martin, 1983). Sur la dimension de 1’affection, les
comportements parentaux qui renvoient a la chaleur, a I’acceptation, au soutien, a I’autonomie
se situent sur le pdle positif et sont qualifiés de pratiques €ducatives positives. A 1’opposé, le
pole négatif de ’affection parentale englobe le rejet, I’hostilité par exemple et qualifiés de
pratiques éducatives négatives. La dimension du contrdle parental concerne les comportements
parentaux positifs tels que la souplesse, les encouragements, la tolérance et les récompenses
positives ; en revanche, le pdle négatif du controle parental renferme la coercition et le recours

aux punitions physiques (Caron et al., 2017 ; Claes et al., 2010).

Selon Khaleque et Rohner (2002), ces deux dimensions (I’affection et le contrdle) se

retrouveraient dans toutes les cultures et seraient des réalités universelles.

Il est apparu rapidement nécessaire de catégoriser les pratiques éducatives parentales en
combinant les deux dimensions (I’affection et le contrdle) qui sont considérées sous un angle
de bipolarit¢ (affection faible ou ¢€levée / controle faible ou élevé). L’établissement des
typologies des pratiques éducatives parentales (Baumrind, 1966 ; Maccoby et Martin, 1983) est
basé sur la considération que I’exercice de D’activité éducative parentale est une réalité
complexe qui serait difficilement saisissable a travers une analyse de comportements parentaux
isolés (Maccoby et Martin, 1983). Selon Baumrind (1991), on ne peut pas réduire le role
parental a une simple addition des modalités qui le composent. Par conséquent, il faut
considérer simultanément les différentes facettes de la fonction parentale. Cette approche
typologique répond a une logique de style de parent, c’est-a-dire qu’elle se propose de dégager
les grandes tendances en matiere de comportements éducatifs parentaux.

La typologie de Baumrind (1966 ; 1968 ; 1991) est dominante dans la littérature. Ses
travaux pionniers ont permis de proposer une classification a partir de deux dimensions : les
réponses parentales (« responsiveness ») et les demandes parentales (« demandingness »). Ces
deux aspects des relations parents-adolescents renvoient respectivement au versant émotionnel
et éducatif antérieurement présentés. En effet, les réponses parentales renvoient a toute attitude

et comportement parentaux qui font appel a I’écoute et a la capacité de capter les besoins de

39 sur 324



Partie 1 — Chap.2 — Les pratiques éducatives parentales

I’adolescent mais également a la capacité d’y répondre (affection). Les demandes parentales
évoquent toute attitude parentale en termes d’attentes, d’aspirations, de consignes et
d’exigences vis-a-vis de 1’adolescent (controle). Ces deux dimensions sont relativement
indépendantes I’une de 1’autre : c’est le cas des parents qui peuvent assurer un controle parental
excessif et etre tout de méme affectueux envers leurs adolescents. En combinant ces deux
dimensions, Baumrind (1966) suggére une typologie composée de trois styles éducatifs
parentaux : les styles autoritaire, démocratique et permissif. Cette classification a été complétée
par les travaux de Maccoby et Martin (1983) qui ont développé une classification des styles
¢ducatifs parentaux en quatre catégories. Ils affinent la typologie de Baumrind en subdivisant
le style permissif en deux : d’un c6té le style négligeant-rejetant et de ’autre coté, le style

indulgent.

Dans le style autoritaire, les parents ont recours a un contrdle €élevé et un soutien affectif
faible. Les parents recherchent avant tout 1’obéissance et le respect des régles familiales, ils
adoptent des mesures disciplinaires qui ne se discutent pas. Ici, les parents laissent peu de place

aux considérations affectives.

Le style démocratique se caractérise par un degré de controle élevé et d’affection élevée.
Les parents sont présents pour soutenir 1’adolescent, pour encourager les échanges, faire montre
de considérations affectives et parallélement instaurent un cadre d’éducation (les regles et les

limites) ferme qui répondrait aux besoins de I’adolescent.

Dans le style indulgent (ou permissif selon Baumrind), les parents sont moins contrdlants
mais témoignent une grande affection a [’adolescent. L’exercice du role parental est
essentiellement centré sur la sensibilité aux besoins de 1’adolescent. Dans un tel climat, les
punitions sont presque inexistantes et les parents sont préoccupés par 1’acceptation et la

réalisation des désirs de 1’adolescent.

Enfin, le style négligent-rejetant est une forme désengagée de I’exercice du role parental.
Les parents sont peu exigeants et peu sensibles a 1’égard de 1’adolescent. Il y a donc 1a une
absence des dimensions d’affection et de contrdle de 1’activité éducative parentale. C’est une
sorte d’indifférence face a ce qui se passe dans la vie de 1’adolescent et aucun cadre éducatif

n’est posé a I’adolescent.
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Ces quatre styles éducatifs parentaux agissent différemment sur le développement physique,
cognitif et social des enfants (Baumrind, 1966 ; 1991). Le style démocratique est reconnu

comme étant le plus avantageux pour le développement et favorise la réussite scolaire.

Pour analyser le lien entre 1’éducation familiale et la réussite scolaire, Malrieu et al. (1969)
développent une typologie qui croise la sécurité et 1a loi, deux caractéristiques qui s’apparentent
respectivement au « responsiveness » et « demandingness » de Baumrind (1966). Malrieu et al.
(1969) ont identifié quatre styles parentaux : rigide, couveur, laisser-faire et stimulant. Le style
rigide (trop de loi et peu de sécurité¢) définit les parents qui se montrent trés séveres et tres
exigeants pour le travail et les projets d’avenir. Ces parents sont caractérisés par une anxiété
qui n’est pas propice au développement chez I’enfant de la confiance en soi, fondamentale pour
les apprentissages scolaires. Le style couveur (pas de loi et trop de sécurité) caractérise des
parents qui sont trés protecteurs et ne définissent pas de sanctions. Le style laisser-faire (pas de
loi et pas de sécurité) concerne les parents qui font montre d’une absence de sévérité et de
protection ; les incitations au travail scolaires sont presque inexistantes. Le style stimulant
(présence équilibrée de loi et de sécurité) caractérise les parents qui montrent une attention
soutenue au travail de I’enfant, créent un climat de confiance et mettent en place des sanctions

modérées ; ce qui favorise 1’effort et 1’autonomie chez 1’enfant.

Lautrey (1980) analyse la configuration familiale comme une variable intermédiaire entre
le milieu social et le développement cognitif de I’enfant. Il s’est inspiré des travaux de Piaget
et souligne que le milieu familial doit étre caractérisé par des régularités et des perturbations
pour favoriser le développement cognitif. Les régularités désignent 1’existence d’un cadre
disciplinaire composé d’un ensemble de régles de conduite, de prescriptions dictées par le
milieu familial (Lautrey, 1980). L’existence de régularités permet a 1’enfant d’associer les
événements et de les prévoir ; ce qui soutient ses capacités d’assimilation. Le milieu doit
¢galement produire des perturbations capables de résister aux schemes d’assimilation afin de
permettre au sujet de s’accommoder. Trois principaux types de familles sont identifiés : rigides,
aléatoires et souples. Le type de structuration rigide (les régles sont immuables et pas de
stimulations) offre des régularités assez importantes au point ou les événements deviennent
répétitifs et prévisibles. Ce milieu offre trés peu d’occasions de perturbations a I’enfant. Il
caractérise majoritairement les familles de classes sociales défavorisées. Le type de
structuration aléatoire ou faible (milieu de vie stimulant mais peu de régularité) est caractérisé
par 'imprévisibilité des pratiques. La quasi absence de régularités ne permet pas I’incorporation
des perturbations dans les structures cognitives préexistantes. La rééquilibration cognitive n’est
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donc pas favorisée. Le type de structuration souple (régles flexibles et modulables selon les
circonstances) correspond a un cadre non stable ou les régularités ne sont pas systématiques.

Ce type est surtout caractéristique des familles issues de milieux favorisés.

Ces analyses typologiques ont été fécondes car elles ont produit de nombreuses
connaissances sur 1’éducation des enfants. Cependant, des critiques ont été tres tot formulées a
I’égard de I’approche typologique. Le présupposé théorique mis en avant par les typologies
initiales, qui appréhende les dimensions des pratiques éducatives parentales sous un angle de
bipolarité, a été remis en cause. Skinner, Johnson et Snyder (2005) ont souligné que les
pratiques €ducatives parentales renferment plutot six dimensions unipolaires : la sensibilité, le
rejet, le contréle comportemental, le chaos, 1’autonomie psychologique et le contrdle
psychologique. L’affection et le rejet ne seraient pas toujours deux aspects antagonistes ; il peut
y avoir un parent caractérisé par une affection élevée et un rejet élevé. Ces cas de figures
pourraient traduire des parents instables et occasionner des conséquences différentes sur le
développement de I’enfant (Skinner et al., 2005). Ce nouvel angle théorique reste associé¢ au
paradigme des typologies. Les typologies a établir doivent intégrer chacune des dimensions

unipolaires considérées.

Une critique majeure est faite a la démarche méme de réaliser des typologies ; cette maniére
de procéder s’inscrit dans une démarche globale de caractériser 1’éducation mise en ceuvre par
les parents. Les styles éducatifs parentaux sont des catégories de pratiques qui peuvent
dissimuler la nature précise des comportements parentaux ainsi que leur influence précise. Par
exemple, 1’analyse typologique ne permet pas d’approfondir la question de 1’expression de
I’affection, ni celle de I’encadrement parental. Néanmoins, 1’encadrement parental englobe
différents aspects du role parental tels que le controle comportemental, la supervision du travail

scolaire, etc.

D’une maniére générale, ’approche typologique encourt le risque d’un statisme
fondamental (Del¢s, 2018). Habituellement, les chercheurs qui utilisent cette approche réalisent
une analyse en grappes ou en clusters afin de faire ressortir des profils des parents. On catégorise
donc les parents dans un style donné. « Néanmoins, ce faisant, la typologie durcit les attitudes,
force les caracteres et fait certainement courir le risque d’un « enfermement » des individus
dans des catégories plus ou moins figées. L’analyse typologique est par nature statique » (Delées,
2018, p.4). En réalité, il est peu ais¢ de situer un parent dans tel ou tel style de fagon exclusive.

« Aucun parent n’est totalement autoritaire ou totalement permissif. Il est plus réaliste de parler
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de parents plutdt autoritaires ou plutdt permissifs. L’autorité comme la permissivité sont a leur
tour dépendantes de I’appréciation globale des personnes concernées, qu’elles soient parents ou

enfants » (Gayet, 2004, p.77).

Pour dépasser le caractére global et fortement statique de I’analyse typologique, certains
auteurs ont propos¢, dans les années 1980, une nouvelle maniere d’étudier les relations parents-
adolescents. Il s’agit de 1’approche dimensionnelle des pratiques €ducatives parentales qui
s’intéresse a I’¢tude des dimensions spécifiques des attitudes et comportements parentaux. Les
chercheurs accordent un intérét particulier aux différentes dimensions du style parental (Arapi,
2012). Les travaux qui adoptent cette démarche dimensionnelle sont nombreux et diversifiés
(Darling et Steinberg, 1993 ; Claes et al., 2010 ; Perchec, 2012). Certaines recherches
s’intéressent a la dimension affective avec des questionnements sur 1’attachement, le soutien
parental, la communication entre parents et adolescents ou la présence de conflits (Parker et al.,
1979 ; Barnes et Olson, 1982 ; Armsdern et Greenberg, 1987 ; Claes, 1998). D’autres auteurs
se sont penchés sur le versant éducatif en examinant I’encadrement parental sous ses multiples
formes et 1’exercice de la discipline parentale (Kerr et al., 1999 ; Claes et al., 2010). Dans la
démarche dimensionnelle, 1’intérét est donc porté sur des comportements particuliers tels qu’ils

sont reliés aux circonstances dans lesquels ils sont observés.

A T’adolescence, les aspects particuliers des relations parents-adolescents connaissent des
changements (Claes, 2004). Subséquemment, les pratiques éducatives parentales ne peuvent
pas €tre pensées comme une réalité stable. Pour les examiner dans leur complexité, I’approche
dimensionnelle semble plus pertinente et productrice d’informations riches. Boer et Tranent
(2013) soutiennent I’approche dimensionnelle en montrant que 1’analyse de 1’affection et du
contrdle parental comme des dimensions distinctes fournissent plus d’informations et peut étre

plus pratique que de les combiner pour identifier des styles distincts.

En résumé, ces deux orientations de recherche (typologique et dimensionnelle) s’inscrivent
dans une forte controverse. Elles n’ont pas la méme valeur informative. L’approche typologique
renseigne sur les attitudes et les valeurs tandis que 1’approche dimensionnelle renseigne sur des
comportements parentaux précis (Roskam, Meunier, Mouton et Vassart, 2009). La présente
these ne prétend pas remettre en cause radicalement 1’approche typologique, mais elle choisit
de s’inscrire dans une perspective dimensionnelle dans un souci d’une compréhension

approfondie des pratiques éducatives des parents.
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2.3. Incidences développementales des pratiques éducatives parentales

De nombreuses recherches ont identifi¢ des répercussions des pratiques éducatives
parentales sur le développement des enfants. Notamment, le soutien affectif parental pergu
apparait influencer positivement 1’estime de soi (Herz et Gullone, 1999 ; Dehart, Pelham et
Tennen, 2006 ; Boudreault-Bouchard, 2011). L’acceptation et la chaleur sont généralement
associées a une diminution des problémes de conduites et des symptomes dépressifs chez les
jeunes (Gonzales et al., 2000). Certains auteurs affirment clairement que le soutien parental
renforce le sentiment d’identité (Bariaud et Bourcet, 1994). A 1’opposé, les hostilités, la
distance, le détachement ou le rejet percu paraissent étre impliqués dans des difficultés
psychologiques et comportementales dans le développement des enfants et adolescents
(Steinberg, 1990 ; Barrera et Li, 1996 ; Claes et Lacourse, 2001 ; Claes, 2004). Le controle
parental se révele €tre en soi un facteur qui favorise 1’estime de soi lorsqu’il est exercé de fagon
adéquate par les parents (Baumrind, 1991 ; 1996). Un contréle parental excessif semble, en
revanche, étre un facteur qui impacte négativement I’estime de soi (Herz et Gullone, op.cit ;

DeHart et al. 2006 ; Martinez et Garcia, 2007 ; Boudreault-Bouchard, 2011).

Les pratiques éducatives parentales ont une influence directe sur les représentations de soi,
et se répercutent sur les différents domaines de vie des adolescents. L’accent est alors mis sur
le role médiateur des représentations de soi dans 1’adaptation ou 1’inadaptation scolaire et
sociale des adolescents (Kellerhals, Montandon, Ritschard et Sardi, 1992 ; Lescarret, Oubrayrie
et al., 1998 ; Deslandes, Leclerc et Potvin, 2000 ; Marcotte, Cloutier et Royer, 2005).

Par ailleurs, depuis plusieurs décennies, des travaux s’intéressent aux contributions
différentiées des pratiques maternelles et paternelles dans le développement des enfants et
adolescents. Généralement, les meres constituent la figure dominante dans la vie des jeunes,
car elles s’impliquent en moyenne davantage que les peres dans 1’éducation de leurs enfants.
Ainsi, elles entretiennent des relations plus riches quantitativement et qualitativement avec les
enfants, par ricochet elles contribuent plus significativement au développement des enfants.
Mais les comportements paternels ne sont pas pour autant insignifiants dans le développement
(Doherty, Kounesky et Erickson, 1998 ; Torres, Verissimo, Monteiro, Oliveiro et Santos, 2014).
Plusieurs auteurs évoquent en effet un impact positif de I’implication paternelle sur I’adaptation
psychosociale (Sarkadi et al., 2008 ; Doherty et al., 1998). Par contre, le rejet de la part du pere

a des effets négatifs sur I’ajustement positif des adolescents (Leidy et al., 2011).
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Enfin, d’autres travaux, s’inscrivant dans des approches de systémes familiaux examinent
comment ’influence des pratiques éducatives parentales sur le développement de 1’adolescent
pourrait dépendre des relations avec 1’autre parent (Sim, 2003 ; Leidy et al., 2011). Ces études
analysent alors les relations co-parentales et leur impact. Les relations co-parentales peuvent
prendre la forme de parents qui agissent en co-parent avec succes; ils se renforcent
mutuellement en adoptant des stratégies éducatives similaires, ce qui instaure un environnement
particulierement ordonné pour I’enfant et retentit de manicre singuli¢re sur le développement
de ce dernier. Les relations co-parentales peuvent aussi concerner des parents qui désaccouplent
leurs responsabilités et taches parentales. Par exemple, dans une étude sur I’influence conjointe
des pratiques éducatives des deux parents sur les problémes de comportements extériorisés,
Caron, Besnard, Verlaan et Capuano (2017) ont montré que les pratiques négatives du pére sont
associ¢es significativement a 1’agression indirecte, 1’agression physique, [’opposition et
I’hyperactivité chez I’enfant. C’est également le cas pour les pratiques éducatives maternelles
qui ont un effet sur les difficultés de comportements extériorisés. Toutefois, ces auteurs ont
montré que les pratiques parentales positives telles qu'un engagement ¢levé de la mére modeére
la relation entre les pratiques parentales négatives (par exemple, la fréquence de comportements
hostiles) du pére et les problémes de comportements extériorisés de I’enfant. Mais 1’inverse
n’a pas été mis en évidence ; les pratiques éducatives paternelles positives ne réduisent pas
I’impact de pratiques éducatives maternelles négatives.

Malgré les bouleversements de la période adolescente et un investissement des relations
avec les pairs, les relations avec les parents ont un effet significatif continu sur le

développement des adolescents (Perchec et Claes, 2012).

2.4. Pratiques éducatives parentales et facteurs de différenciation

La recherche sur les pratiques €ducatives parentales est indissociable de 1’analyse des
facteurs qui les différencient. Cette rubrique présente les principaux facteurs agissant sur la
maniere dont les parents exercent leur rdle parental : le sexe, 1’age, la structure familiale, le

milieu socio-économique et culturel, etc.
2.4.1. Les effets du sexe

La question des différences de sexe dans les pratiques éducatives parentales se pose de deux
manieres : est-ce que le sexe du parent (pere ou mere) influence ses pratiques éducatives ? Est-

ce que les garcons et les filles entretiennent les mémes modalités relationnelles avec leurs
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parents ? Quelle que soit la forme qu’elle prend, cette interrogation a été€ investie dans plusieurs

études (Steinberg, 1990 ; Claes, 2004 ; Ben Miled, 2012).

Concernant le sexe du parent, nombre d’études ont montré que la mére constitue le
personnage central sur le plan affectif et relationnel aussi bien en termes de quantité du temps
consacré a I’enfant que de la qualité des interactions. Plusieurs recherches ont donc pendant
longtemps nourri un engouement pour 1’étude des relations meres-enfants. Cependant, a partir
des années 1990, le champ des recherches sur les relations parents -enfants a commencé par
accorder un intérét accru aux différents systémes relationnels et a leurs influences mutuelles sur
I’enfant. Cette nouvelle orientation dans les travaux est liée aux transformations des fonctions
parentales, conséquence de 1’accés des femmes au marché du travail. L’investissement des
peres ne serait plus seulement questionné en fonction du temps passé et accordé a I’enfant, mais
aussi en considérant la qualité de ses relations avec ce dernier (Pleck, 2010). Nonobstant cette
évolution des rbles parentaux, les relations meéres-enfants et les relations péres-enfants
demeurent de nature différente : les méres n’interagissent pas de la méme manicre avec leurs
enfants comme le font les peres (Claes et al., 2010 ; Smetana, 2011). Durant la période
particuliére de 1’adolescence, la distanciation émotionnelle d’avec les parents affecte moins la
proximité affective avec les meres. Lorsque les adolescents éprouvent des difficultés ou sont
dans une situation de besoin, ils vont avant tout solliciter leur mére ; c’est également vers cette
derniére que sont souvent dirigées leurs confidences (Collins et Russel, 1991 ; Claes, 1998 ;
Claes et al., 2010). Les adolescents percoivent les méres comme offrant plus de sollicitude et
exprimant moins de rejet que les péres (Picard et al., 2007). Les péres sont parfois décrits
comme plus autoritaires que les meres (Conrade et Ho, 2001). En raison de la prépondérance
de la mere dans la vie des adolescents, ces derniers évoquent plus de conflits avec les meres

qu’avec les peres (Claes, 2004).

Concernant I’effet du sexe de I’adolescent sur les relations parents-adolescents percues,
les résultats sont contrastés. Certains travaux ont montré que les adolescentes et adolescents
rapportent un niveau similaire de la qualité des relations avec leurs parents (Collins et Russel,
1991 ; Raja, McGee, et Stanton, 1992 ; Picard et al., 2007). Ils concluent alors que la relation
parent-enfant ne s’organise pas en fonction du sexe de I’enfant (Benali, 2005). En revanche,
d’autres études ont montré que le sexe de I’enfant constitue une variable différentielle des
pratiques €ducatives parentales. En effet, les filles décrivent un niveau des liens affectifs positifs
plus ¢élevé que les garcons (Buist et al., 2002). Les filles percevraient davantage de rejet

maternel (Claes et Lacourse, 2001). Claes (2014) précise que la majorité des études constatent
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une proximité affective et un attachement similaire de la fille et du gargon envers chaque parent.
Les différences essentielles en fonction du genre de 1’adolescent se rapporteraient a I’exercice
du controle parental. Il semble que les filles obtiennent les scores les plus élevés d’encadrement
paternel tandis que les garcons rapportent un degré de permissivité plus €élevé ; ce qui laisse a
penser que les parents seraient plus restrictifs envers les filles que les garcons (Claes et

Lacourse, 2001).

2.4.2. Les effets du milieu socio-économique et culturel

Les parents d’appartenances socio-économiques et culturelles différentes présentent des
caractéristiques diversifiées a propos des moyens financiers, du niveau scolaire, des professions
exercées, des valeurs culturelles, etc. De nombreuses études ont montré ’existence de liens
entre les facteurs socio-économiques et culturels et les pratiques éducatives parentales (Gecas,
1979 ; Kellerhals et Montandon, 1991 ; Zaouche-Gaudron, 2005 ; Kettani, 2009 ; Kettani,
Zaouche-Gaudron, Lacharité, Dubeau et Clément, 2017). L’appartenance socio-économique et
culturelle agit sur le développement des enfants par le biais des dynamiques et pratiques

familiales.

La littérature relative a D’influence des ressources financiéres des familles sur le
développement des enfants et adolescents met en avant deux principaux paradigmes. La
premicre perspective décrit un modele des investissements parentaux. Elle est encore appelée
théorie du capital humain (Becker et Tomes, 1986 ; Foster, 2002). Le modele des
investissements parentaux présume que, grace aux ressources financieres suffisantes, les
parents peuvent subvenir aux besoins de leurs enfants. Les enfants bénéficient sans difficulté
de nourriture, d’objets matériels, de fournitures scolaires, etc. qui profitent a leur
développement. Les ressources économiques augmentent donc les capacités d’investissement
parental dans le développement des enfants. En revanche, les parents des classes défavorisées

n’investissent que dans les besoins immédiats des enfants.

Les ressources économiques des parents ne sont pas seulement associées a leurs possibilités
de répondre aux besoins matériels des enfants. Lorsque se posent des problémes de ressources
¢conomiques importantes, les parents seraient sujets au stress dans la mesure ou ils éprouvent
des difficultés a subvenir aux besoins de leurs enfants. C’est cet aspect qui est au centre de la
deuxiéme perspective dénommée modele du stress familial. Ce cadre conceptuel s’inscrit dans

I’extension du modele du stress familial a la vie des enfants. Initialement, Conger et Elder
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(1994, cité par Conger, Conger et Martin, 2010) ont proposé ce paradigme pour analyser les
conséquences des difficultés économiques sur des relations de couple. Il a été envisagé
d’étendre 1’analyse a I’étude de I’impact des difficultés financiéres familiales sur les relations
parents - enfants (Conger et al., 1992 ; Conger et al., 1994 ; Conger et Conger, 2002).
L’adversité économique suscite des émotions et des comportementaux parentaux. Ainsi, des
travaux ont montré que les conditions économiques difficiles constituent une véritable source
de stress parental et diminuent la disponibilité et le soutien parental (Zaouche-Gaudron, 2005 ;
Leblanc et Desbiens, 2008 ; Bigras et al., 2009 ; Conger et al., 2010). La pression économique
pourrait susciter une grande hostilité des parents envers leurs enfants. Selon Gecas (1979), les
parents issus de milieu socio-économique défavorisé auraient le plus souvent recours aux
punitions corporelles et aux méthodes coercitives, comparativement aux parents des milieux
plus aisés. Des travaux plus récents ont montré que dans des situations de précarité, les parents
témoignent d’une faible réactivité a I’endroit de leurs enfants et ont tendance a recourir a des
stratégies éducatives caractérisées par un contrdle fort et des punitions plus séveres. Dans les
milieux socio-économiques faibles, les parents semblent étre davantage attachés aux roles
parentaux traditionnels (Zaouche-Gaudron et Devault, 2017). La mere est essentiellement
chargée de la sphere domestique et éducative, le pere tenant le role principal de pourvoyeur de

ressources.

Toutefois, les données de la littérature ne vont pas toutes dans le sens du lien établi entre
les difficultés économiques des familles et les pratiques éducatives ‘’défaillantes’’. En effet,
des travaux ont montré que, face a des difficultés économiques, les parents peuvent développer
des pratiques éducatives de qualité en guise de compensation. Dans une ¢étude a propos de
I’expérience paternelle en situation de précarité économique, Zaouche-Gaudron, Jayr et Kettani
(2005) ont montré que des peres de milieux précaires s’ investissent plus affectueusement aupres
de leurs enfants. Le plus souvent, ces péres sont moins occupés par le travail et ont plus de
temps a consacrer a leur progéniture. D’autres travaux ont montré que ces parents s’ impliquent

autant aupres de leurs enfants que leurs homologues de milieux aisés (Kettani et al., 2017).

De nombreux travaux ont mis en évidence les liens qui existent entre les pratiques
éducatives parentales et la culture. L’affection et le controle, les deux dimensions principales
des pratiques éducatives parentales, se retrouvent dans tous les contextes socio-culturels
(Khaleque et Rohner, 2002). Néanmoins, chaque société se définit par des répertoires culturels
dans différents domaines, dont les pratiques éducatives parentales. En ce sens, les parents

acquierent des modeles éducatifs de leur environnement socioculturel qu’ils mettent en exercice
48 sur 324



Partie 1 — Chap.2 — Les pratiques éducatives parentales

dans les relations avec leurs enfants, contribuant ainsi a la reproduction de ces mode¢les.
Plusieurs chercheurs reconnaissent qu’en dépit des invariants universels de la fonction
parentale, il existe des différences culturelles dans les attitudes et les comportements parentaux
(Préteur et al., 1991 ; Toth et Xu, 1999 ; Cabrera et al., 2000 ; Hofferth, 2003 ; Parke et al.,
2004 ; Picard et al., 2007 ; Abdallah, 2011). Ces travaux se sont penchés particuliérement sur
I’analyse des similitudes et des différences dans 1’influence des pratiques éducatives parentales
sur le développement des enfants dans différents contextes. En raison de I’objet de la présente
thése, elle est prioritairement centrée sur les travaux qui comparent les parents de groupes
culturels différents.

Beaucoup de travaux ont ét€ menés dans le contexte des Etats-Unis. Toth et Xu (1999) ont
comparé les pratiques éducatives parentales, et plus précisément paternelles dans trois
principaux groupes ethniques. Ils ont examiné les pratiques éducatives de peres afro-
américains, de péres hispaniques américains et de péres blancs américains. Ils ont montré que
les péres dans ces différents milieux affichent a 1’égard de leurs enfants des niveaux d’affection
et de chaleur similaires. Les auteurs ont toutefois précisé que les péres noirs passent moins de
temps avec leurs enfants comparativement aux peéres blancs et hispaniques (Toth et Xu, 1999).
Toth et Xu (1999) ont montré que les peres de culture noire sont plus stricts, plus autoritaires
et investissent davantage le sens de la responsabilité économique que les peres hispaniques et

blancs.

Une autre étude comparant toujours ces trois groupes ethniques a montré que les peres afro-
américains témoignent moins d’engagement et moins de chaleur a leurs enfants que les
hispaniques et blancs américains (Hofferth, 2003). Les peres afro-américains surveillent
davantage leurs enfants et exercent un contréle parental plus important que les peres

hispaniques et blancs.

Il semble important de souligner que les parents de ‘’culture noire’” dont il est question,
dans ces €tudes, vivent et exercent leur parentalité aux Etats-Unis. Ce qui ne permet pas de
dégager des caractéristiques des parents de ‘’culture noire’’ qui vivent en Afrique noire par
exemple. Cependant les conclusions de ces travaux comparatifs supportent simplement 1’idée
que la culture oriente les pratiques €ducatives des parents et n’ont pas l’ambition de

dichotomiser les parents en bons ou mauvais parents (Toth et Xu, 1999).

Les afro-américains sur lesquels portent les études de Toth et Xu (1999) et d’Hofferth

(2003) constituent un groupe minoritaire aux Etats-Unis. L on peut se demander comment se
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présenteraient leurs pratiques éducatives dans un contexte ou ils seraient majoritaires. Dans une
¢tude menée en Afrique du Sud auprés de trois groupes ethniques différents, les “’noirs’’, les
“’coloured’’ et les “’blancs’’, Roman, Makwakwa et Lacante (2016) ont montré que les méres
apparaissent étre plus investies que les peres dans les trois groupes. Les péres noirs consacrent
moins de temps a leurs enfants comparativement aux peres coloured et blancs.
L’occidentalisation et les idéaux culturels seraient des hypothéses explicatives des différences

dans les comportements parentaux.

L’influence de la culture sur les pratiques éducatives ne se fait pas sentir uniquement auprés
des parents. L’impact se situe également au niveau des enfants. Les significations que les
enfants attribuent aux pratiques éducatives de leurs parents sont ancrées dans leurs contextes
socio-culturels. Le sens que les enfants et adolescents accordent aux pratiques éducatives
parentales est nourri par ce qui est admis comme normal ou non dans leur milieu. Ainsi, certains
travaux ont montré que les pratiques éducatives parentales ont des effets variables ou neutres
sur les enfants selon les contextes culturels. Par exemple, dans la culture mexicaine ou la
parentalité autoritaire est considérée comme la norme et comme un facteur favorisant la
socialisation, ses effets néfastes sur les enfants se révelent absents (Parke et Buriel, 2006). En
revanche, dans d’autres contextes, la parentalité autoritaire impacte négativement 1’adaptation
des enfants (Baumrind, 1991). Les pratiques éducatives parentales et leurs répercussions sur le
développement des jeunes refleétent le plus souvent les modeles éducatifs admis dans leurs

contextes d’émergence.

En résumé, les travaux ne sont pas unanimes quant a ’influence des milieux socio-
¢économique et culturel sur les pratiques éducatives parentales. Néanmoins, les conditions
économiques et les facteurs culturels peuvent contribuer a la diversité des pratiques éducatives

parentales.

2.4.3. Les pratiques éducatives parentales et les différences de structure familiale

Le modele de la famille connait de profondes transformations. Les enfants vivent
aujourd’hui dans différentes configurations familiales : biparentale, divorcée ou séparée,
monoparentale, recomposée, adoptive, homoparentale, etc. Plusieurs études ont abordé I’impact
des différences de structure familiale sur les relations parents-enfants ou adolescents. On peut

relever deux considérations théoriques dans ce champ de recherche. Au début des travaux dans
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ce domaine, hormis la famille traditionnelle biparentale, les autres types de foyer ont fait 1’objet
d’une approche « dysfonctionnelle » (Baude, Djo, Robert et Mieyaa, 2011). Dans les familles
monoparentales, les relations parents-enfants étaient généralement considérées comme étant
amputées de I’apport de I’un des parents. L’éducation familiale dans ce contexte présenterait
des failles importantes qui auraient des effets négatifs sur le développement des enfants et
adolescents. De nombreuses études empiriques attestent cette considération théorique
(Deslandes et Cloutier, 2005 ; Amato, 2001, cité¢ dans Claes, 2014 ; Oubrayrie-Roussel et al.,
2011). Selon Amato (2001), le divorce affecterait négativement la relation émotionnelle de
I’adolescent avec 1’un ou ’autre des parents. Les disponibilités parentales dans les familles
monoparentales ou recomposées seraient réduites a cause de certaines difficultés spécifiques
auxquelles pourraient étre confrontés les parents. Ces derniers seraient davantage préoccupés
par la mobilisation de ressources afin de satisfaire les besoins socio-économiques de leurs
progénitures et seraient plus absents sur le plan du soutien affectif, de I’implication dans le suivi
scolaire (Oubrayrie-Roussel et al., 2011). Dans le méme sens, Deslandes et Cloutier (2005) ont
montré que les meres des familles non biparentales interagissent moins avec leurs enfants et ont
peu d’échanges avec eux concernant leur travail scolaire et leurs projets d’avenir. En outre,
certains chercheurs ont indiqué que les enfants dans les familles recomposées ont un ajustement
plus négatif que les enfants dans les familles intactes ou biparentales (Amato et Sobolewski,
2004) et des niveaux plus ¢élevés de comportements d’intériorisation et d’externalisation

(Hetherington et al, 1999).

A partir des années 1980, I’approche dysfonctionnelle des nouvelles formes de famille fut
délaissée au profit d’une nouvelle perspective. Désormais, les ruptures familiales, les
recompositions familiales, etc. sont envisagées comme des périodes de transition
développementale qui peuvent, certes constituer une source de stress pour I’enfant, mais
également présenter une opportunité d’épanouissement personnel. Les séparations et les
divorces des parents ne sont plus une fatalité pour le développement des enfants et adolescents
(Baude et al., 2011). Ainsi, Deslandes et Cloutier (2005) ont montré que les peres dans des
familles autres que celles biparentales encouragent davantage leurs adolescents a I’autonomie
psychologique. Leur étude a aussi révélé que les meres des familles non biparentales

manifestent plus de sensibilité a I’égard de leurs filles.

Méme si la perspective psychopathologique est en régression dans les recherches sur les
nouvelles formes de familles, rares sont les travaux qui se consacrent a leurs potentiels effets

bénéfiques sur le développement des enfants et des adolescents.
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La réflexion sur les facteurs de différentiation des pratiques éducatives parentales ameéne
aussi a questionner comment 1’age de 1’enfant peut faire varier I’activité éducative de ses
parents. La littérature souligne particulicrement des réaménagements des relations parents-
enfants durant la période de I’adolescence. Le point suivant s’attachera particulierement sur

cette question.

2.5. Adolescence et réaménagement des relations parents-enfants

A I’adolescence, les parents conservent leur role central dans le développement de leurs
enfants. Cependant, les relations parents-adolescents s’en trouvent remaniées. Elles se
caractérisent a la fois par une continuité et par un changement (Collins et Luebker, 1994 ; Claes,
2004, 2014). La continuité¢ évoque les fonctions essentielles que les parents continuent
d’exercer ; ils maintiennent 1’encadrement des apprentissages sociaux encore incomplets de
I’adolescent puis conservent leur soutien affectif (Steinberg, 1990). Les changements constatés
dans les relations parents-adolescents concernent les échanges qui s’en trouvent réaménagés
(Collins et Luebker, 1994 ; Claes, 2014). Puisque les adolescents passent moins de temps en
famille, le temps consacré aux activités et conversations partagées en famille sont moindres.
Cela traduit une distanciation affective de I’adolescent a 1’égard de ses parents en faveur d’un
investissement plus important des relations aux pairs. Ce détachement affectif vis-a-vis des
parents émerge au début de 1’adolescence, puis culmine vers 1’age de 15-16 ans et s’estompe
vers I’age de 20 ans (Steinberg, 1990). Plusieurs études affirment que 1’évolution des relations
parents-adolescents est tributaire de la maturation pubertaire. L’issue de cette évolution est
I’¢égalité dans les relations puis une mutualité des échanges (Steinberg et Morris, 2001). Dans
tous les cas, le principal enjeu éducatif de I’adolescence devrait étre 1’acces a 1’autonomie. Le
besoin d’autonomie augmente avec 1’age. Ainsi, plus I’adolescent est agé, plus il souhaite avoir
d’indépendance et percoit donc les parents comme moins affectueux et plus encadrants (Rey et
al., 1993). Tandis que 1’adolescent plus jeune rapporte une affection parentale plus importante
(Bellerose et al., 2011 ; Rey et al., 1993).

La recherche d’autonomie engendre d’éventuels conflits entre parents et adolescents (Claes,
2014). Ces désaccords portent essentiellement sur les autorisations de sorties, les amis, les
conceptions de droit, ’implication dans les prises de décision, etc. (Claes, 2014). Ces conflits
sont considérés comme inhérents au quotidien des parents et adolescents qui estiment leurs
mésententes mineures. Ainsi, les conflits seraient « des perturbations transitoires qui exercent
des pressions aupres des partenaires et favorisent la mise en place d’interactions mieux

appropriées aupres d’individus qui s’engagent rapidement vers 1’age adulte » (Claes, 2004,
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p.11). Ces conflits peuvent étre constructifs dans un contexte familial ouvert qui favorise les
divergences des points de vue, I’adolescent affirme son identité a travers les désaccords avec
les parents (Claes, 2004 ; Grootevant et Cooper, 1986). Par contre, les conflits qui surviennent
dans un cadre permanent d’hostilités ont des effets désavantageux pour le développement de

I’adolescent (Claes, 2004).

2.6. Les questions au cceur de I’opérationnalisation des pratiques éducatives parentales
La controverse approche typologique / dimensionnelle, n’est pas la seule question que pose

I’opérationnalisation des pratiques éducatives parentales.

Méthode quantitative ou qualitative / pratiques effectives ou déclarées ?

Généralement, trois méthodes d’évaluation sont utilisées pour appréhender les pratiques
¢ducatives parentales : le questionnaire, I’observation et ’entretien (Roskam et al., 2009). Le
questionnaire présente I’avantage de toucher un grand nombre de sujets et produit des données
quantitatives. Les deux autres méthodes s’inscrivent dans une approche qualitative qui a pour
avantage d’offrir au chercheur des informations riches, diversifiées et ouvertes. Toutefois, les
données issues de I’observation et de I’entretien n’excluent pas 1’usage de la quantification. La
majorité des travaux empiriques utilisent les questionnaires, mais de plus en plus de chercheurs
recourent aux entretiens. Quant a 1’observation, elle est largement utilisée dans les recherches
(le plus souvent cliniques) auprés de bébés ou d’enfants qui n’ont pas la capacité de fournir des
informations verbalement ou par écrit. Vu le type et le degré de richesse d’informations
obtenues a 1’aide de ces différentes méthodes, de nombreux auteurs font de plus en plus le choix
de les utiliser simultanément dans leurs travaux. Cette triangulation méthodologique concerne

a la fois une combinaison des sources de recueil et des démarches d’analyse.

L’utilisation de I’une ou I’autre de ces différentes techniques de recueil des données pose
la question de 1’opposition entre les pratiques éducatives effectives et les pratiques éducatives
déclarées (Roskam et al., 2009 ; Clanet et Talbot, 2012). L’observation offre la possibilité
d’accéder directement aux pratiques €ducatives parentales dans la mesure ou le chercheur
constate directement les comportements parentaux dans leur déroulement. Les pratiques
¢valuées a 1’aide de I’observation sont dites pratiques éducatives réelles ou effectives. Les
questionnaires et les entretiens sont des outils utilisés pour réaliser des évaluations auto-
rapportées soit par les parents, soit par les enfants. Les informations ainsi obtenues sont dites
pratiques éducatives déclarées. Contrairement a 1’observation, les entretiens et les

questionnaires offrent un accés indirect aux pratiques éducatives des parents. Grace aux
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entretiens et questionnaires, les parents et les enfants rapportent les perceptions qu’ils ont des
pratiques éducatives et fournissent donc des informations non objectives (Roskam et al., 2009).
Certains rares travaux se sont intéressés a 1’é¢tude des convergences entre les pratiques
¢ducatives déclarées et effectives et ont révélé des écarts entre ce qui est rapporté a propos des
pratiques €ducatives parentales et ce qui est effectivement mis en ceuvre (Bouchard et
Archambault, 1991). Nonobstant les divergences constatées entre les pratiques effectives et les
pratiques déclarées, aucune de ces deux voies ne saurait se présenter comme la voie royale pour
évaluer les pratiques éducatives parentales. Ce sont toutefois les pratiques éducatives parentales
déclarées qui sont privilégiées dans cette theése. Néanmoins, la question du choix de

I’informateur reste a traiter, précisément dans le point suivant.

Qui est le meilleur informateur ?

Les travaux empiriques s’appuient soit sur le témoignage des parents, soit sur celui des
adolescents pour étudier les pratiques éducatives parentales déclarées. Mais qui est le meilleur
informateur : parents ou adolescents ? Cette question fait débat. La plupart des travaux
privilégient le fait d’interroger a la fois parents et enfants et rapportent des écarts importants
entre leurs perceptions respectives (Hartos et Power, 2000 ; Korelitz et Garber, 2016). Picard
et al. (2007) associent ces divergences de perceptions a 1’existence de biais positif chez les
parents. Les parents ont tendance a valoriser positivement leurs fonctions de soutien et
d’affection et a minimiser les conflits. Contrairement aux parents, les adolescents posent un
regard tres critique sur les pratiques éducatives de leurs parents et évoquent donc les aspects
problématiques de leurs relations (Picard et al., 2007). Néanmoins, des travaux affirment que
les adolescents seraient les meilleurs informateurs de la réalité familiale, car leurs descriptions
se rapprochent davantage des conclusions d’observateurs extérieurs (Hartos et Power, 2000).
De plus, la perception des enfants et des adolescents semble étre davantage prédictive de leur
développement (Gaylord, Kitzmann et Coleman, 2003). Conformément a la posture théorique
du sujet acteur de son développement, « la prise en compte systématique du point de vue des
enfants permet de saisir la réalité subjective du sujet » (Ben-Milled, 2012, p. 47). Cette
recherche s’inscrit dans le prolongement des travaux qui interrogent les adolescents a propos

des pratiques éducatives de leurs parents.
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Evaluation globale ou séparée des pratiques éducatives parentales ?

Kerns et Stevens (1996) argumentent sur le fait que les relations que I’adolescent entretient
avec sa mere et son pere ont des effets différenciés sur le développement. A cet effet, ces auteurs
ont mis 1’accent sur la nécessité d’évaluer séparément les pratiques €ducatives parentales et
leurs effets sur le développement de 1’adolescent. Les adolescents sont en mesure de
différencier les pratiques éducatives de la mére d’une part, et celles du pére d’autre part. Les
meres et les peres sont tous deux impliqués dans I’expression de ’affection et dans ’exercice
du contréle cependant, les travaux ont montré durant 1’enfance une différenciation des
comportements parentaux. Le role maternel implique principalement un soutien affectif ou
émotionnel a I’enfant, des réponses fréquentes a ses besoins. Le role du pére se rapporte, quant
a lui, au soutien plus instrumental et a 1’attribut du pére qui fait le lien entre la famille et
I’environnement extérieur dans le but d’une préparation de I’enfant a 1’autonomie et
I’intégration dans les différents milieux de vie (Rouyer, Vinay et Zaouche-Gaudron, 2007).
Cette différenciation des roles parentaux se poursuit durant 1’adolescence. Il semble que les
roles maternel et paternel soient complémentaires et impactent différemment le développement

des adolescents (Rouyer et al., 2007).

2.7. L’apport des travaux togolais a I’étude des pratiques éducatives parentales
Les travaux qui ont permis de batir cette partie de la revue de littérature ont porté sur des
sujets togolais vivant au Togo ou des sujets noirs africains francophones ou anglophones. Nous

prendrons le soin de préciser les travaux réalisés sur les sujets togolais.

Les travaux les plus anciens sont ceux de la pédopsychiatre Geber réalisés en 1954 sous
I’égide de I’OMS (Organisation Mondiale de la Santé). Sa mission consistait en une observation
de la relation mere-enfant et a I’évaluation du développement psychomoteur des jeunes enfants
atteints du kwashiokor!2, maladie qui sévit le plus souvent quelques mois aprés le sevrage et
engendrait a cette époque une mortalité de plus de 40%. L’étude a examiné les comportements
de maternage et le développement psychomoteur des enfants malades et sains de méme age
dans une démarche comparative. Le maternage est apparu comme ayant une forme particuliére.

La préoccupation du maternage est la satisfaction des besoins biologiques et psychiques du

12 e kwashiorkor est une maladie engendrée par la malnutrition essentiellement marquée par un défaut important
de protéines, alors que le défaut de glucides et de lipides est moins important, voire absent (Dugravier et Guédeney,
2006)
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bébé. Celui-ci est allaité a la demande. Il est porté au dos la plupart du temps par la mere. Des
rituels de bain et de massage permettent de prendre soin du bébé et de le détendre. Cette forte
présence maternelle est appuyée par le soutien de I’entourage social de la mere. Cette étude a
¢té poursuivie dans une perspective longitudinale et comparative (Geber, 1973 ; 1998) et ce,
dans différentes régions ou pays (Ouganda, Sénégal, Zambie, etc...) en Afrique, en Europe et
aux Etats-Unis dans le cadre du Centre International de I’Enfance. Dans une perspective
ethnopsychologique, 1’auteur a montré que le maternage puis 1’éducation familiale sont
variables selon les milieux sociaux, les ethnies et les pays et impactent le développement
cognitif des enfants africains. Le maternage des méres africaines est associ¢ a une avance de
développement psychomoteur chez les enfants africains comparativement a leurs pairs des

milieux européens et américains.

Dans les années 1960-1970, Erny réalise une étude a long terme auprés d’enfants et
d’adolescents noirs africains. Ses travaux se situent, dans une approche interdisciplinaire, au
carrefour de la psychologie, de I’ethnologie et des sciences de 1’éducation. Il a insisté sur la
question du statut et des roles de chaque acteur dans 1’éducation des enfants. Les pratiques
¢ducatives des parents sont intimement liées a la position dévolue a 1’enfant. Il relate que la
mere est la figure dominante de 1’éducation et que son rdle renvoie essentiellement a I’amour,
I’affection, la tendresse et le soutien a I’endroit des enfants. Tandis que le pére symbolise
I’autorité, la discipline et en quelque sorte un manque d’affection. Mais, il souligne des
changements importants, dus au choc colonial, & I’urbanisation, a I’économie monétaire, a la
scolarisation des parents, etc.) qui créent de nouvelles dynamiques familiales. Toutefois, il

précise que les pratiques éducatives demeurent toujours sous I’emprise de la tradition.

Les travaux pionniers de Geber (1954) et d’Erny (1968) ont €été, a notre connaissance,
réalisés par des occidentaux. Mais dans les années 1980, les voix de chercheurs sud-africains
vont se faire entendre (Westaway et Skuy, 1984 ; Mboya, 1998) et seront suivis par d’autres
auteurs noirs africains (Nsamenang, 1992). Ces travaux ont contribué¢ au développement des
connaissances sur les pratiques €ducatives parentales dans les populations noires africaines. A
I’instar d’Erny (1968), ces recherches soulignent I’évolution de 1’éducation familiale en Afrique

noire.

Les études ont montré que le style éducatif autoritaire était le plus répandu chez les parents.
Par exemple, dans une perspective durkheimienne de la socialisation, Fourn, Hountond;ji et

Ayatode (2014) ont étudi¢ les déterminants socio-culturels de 1I’éducation familiale basée sur la
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violence au Bénin. L’¢étude a interrogé différents participants : les enfants victimes de violence
éducative, les parents et les acteurs de la protection de I’enfance. Les auteurs ont voulu
principalement recueillir les expériences subjectives des enfants. Les enfants sont donc
majoritaires dans 1’échantillon (80 enfants agés de 8 a 24 ans sur un total de 124 participants).
L’analyse des données de questionnaires et des entretiens semi-directifs indique que le style
éducatif autoritaire est le plus usuel au Bénin selon les perceptions des enfants. Toutefois, les
auteurs insistent sur le fait que les pratiques éducatives des parents rapportées par les enfants
sont diversifiées. Elles en dressent la hiérarchie suivante : le style éducatif autoritaire : 47,50
%, le style éducatif désengagé : 38,75%, le style éducatif permissif : 7,50% et le style éducatif
démocratique : 6,25%. L’étude a aussi révélé le manque d’affection chez les péres et I’envisage
comme la conséquence du style d’éducation regue par eux-mémes. Les conclusions de cette
¢tude réalisée au Bénin apparaissent particulierement intéressantes puisque le Benin et le Togo
sont deux territoires voisins et sont considérés comme des pays fréres. En effet, on retrouve les

mémes groupes ethniques, linguistiques, religieux et des traditions analogues dans les deux

pays.

D’autres travaux réalisés aupres d’enfants et adolescents tout-venant ont aussi montré que
les parents développent majoritairement un style éducatif autoritaire (Bawa, 2011 ; Akinsola,
2013). Akinsola (2013) a analysé les styles éducatifs parentaux a travers une série de cinq
recherches empiriques. La majorité de ses travaux portaient sur des participants nigérians et la
derniere étude a réalisé une comparaison entre des styles éducatifs parentaux aupres des sujets
nigérians et camerounais. Akinsola (2013) souligne que, dans le contexte du Nigéria, les parents
ont recours a des styles éducatifs qui renvoient a I’un ou I’autre des styles parentaux développés
par Baumrind. Dans 1’éducation des enfants, I’accent est particulierement mis sur I’obéissance
a autorité et le respect des instructions parentales. Par conséquent, le style autoritaire est
dominant. Toutefois, certains parents accompagnent I’exigence d’obéissance et de respect
d’instructions parentales avec réactivité, amour, soin, sensibilité et font aussi usage d’un style
démocratique. Le controle parental est décrit comme étant comportemental. Les parents
s’impliquent dans la surveillance de leurs enfants et veulent savoir notamment ou ils sont, ce
qu’ils font, etc. Les attitudes parentales ne favorisent pas un réel dialogue parent-enfant.
Néanmoins, les parents tentent d’expliquer et de justifier leurs mesures et actions disciplinaires.
La revue des travaux rapporte que les parents camerounais, en particulier les peres, seraient
passés d’une position autoritaire et émotionnellement éloignée de leurs enfants a une attitude

permissive mais toujours émotionnellement distante. Dans la série des travaux empiriques
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présentés par Akinsola (2013), les deux premieres études retiennent particulierement notre
attention. La premiére étude a porté sur un échantillon nigérian de 852 éleves, agés de 11 a 24
ans (age moyen = 15,7 ans). La deuxiéme étude a interrogé un échantillon nigérian de 352
étudiants en 1°° année de psychologie a I’université (Agés de 18 a 32 ans). Les résultats de ces
deux études ont montré que les adolescents et les étudiants rapportent que le style démocratique
est dominant (plus de 40 %). L’existence d’une hybridation du style parental a été aussi mise
en évidence. Il s’agit d’un style parental qui combine deux ou trois des styles parentaux définis
par Baumrind. En effet, presque 30 % des participants décrivent leurs parents comme utilisant
un style hybride autoritaire / démocratique. Akinsola (2013) a montré que les parents
camerounais utilisent aussi un type de style hybride permissif / autoritaire méme si le style

parental permissif est dominant.

Les conclusions de certains travaux indiquent que les pratiques éducatives parentales sont
plus souples dans les milieux socioprofessionnels plus élevés. C’est dire que les pratiques
d’éducation des parents qui semblent généralement é&tre autoritaires connaissent des
transformations au regard du niveau de scolarisation des parents. En effet, le milieu
socioprofessionnel est 1i¢ a 1’éducation scolaire et universitaire des parents. L’école constitue
un puissant facteur du développement de I’acculturation et de la dégradation des méthodes

¢ducatives traditionnelles (Mouvement international ATD-Quart Monde, 1988).

Rares sont les travaux togolais concernant les pratiques éducatives parentales rapportées
par des adolescents. Les travaux de Bawa (2011) sont les plus emblématiques. Dans le cadre
d’une recherche doctorale, Bawa (2011) a étudié I’effet médiateur de 1’estime de soi sur le lien
entre les styles éducatifs parentaux et les performances scolaires. L’étude a ciblé¢ des
adolescents Agés de 14 ans et qui sont scolarisés en classe de 4°™. Ces adolescents sont d’origine
Ifé et vivent dans la préfecture de I’Ogou. A I’aide du questionnaire sur le style parental élaboré
par Steinberg, Lamborn, Dornbusch et Darling (1992), I’auteur a interrogé 944 sujets. Il a aussi
utilisé I’inventaire de Coopersmith (1967) pour évaluer I’estime de soi des adolescents. Les
résultats indiquent que les parents togolais sont décrits par les adolescents comme utilisant
majoritairement un style éducatif autoritaire. L’activité éducative des parents togolais
n’apparait pas liée a leur origine sociale. Cependant, la structure familiale aurait des effets sur
les pratiques éducatives mises en ceuvre (Bawa, 2011) ; les adolescents qui vivent en famille
biparentale rapportent davantage un style €ducatif chaleureux des parents. A I’opposé, les
adolescents vivant en foyer monoparental déclarent étre davantage soumis a des regles

éducatives contraignantes et coercitives, car le parent voudrait se montrer capable d’¢élever seul
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son enfant. Pour d’autres adolescents vivant avec un seul parent, c’est plutot a une démission
parentale a laquelle on assiste (Bawa, 2011). Par ailleurs, I’étude a révélé que les styles éducatifs
des parents togolais ne varient pas selon le sexe de 1’adolescent. Ce résultat va dans le méme
sens que les constats de Mboya (1998) qui a montré qu’il n’existe pas de différences entre filles
et gargons en matiere de comportements €ducatifs chez les parents sud-africains. Ce constat va
a I’encontre des conclusions de Koudou (1996) qui indique que des adolescents ivoiriens
rapportent que les parents seraient plus rigides envers les gargons que les filles. Concernant
I’influence du sexe sur les pratiques €ducatives parentales, les résultats apparaissent donc

controverses.

Tchable (2016) s’est penché sur les liens entre la structure familiale, la qualité des relations
parents-enfants et I’engagement scolaire chez 329 adolescents togolais scolarisés en classe de
3%me Les résultats ont montré que la majorité des sujets déclare vivre dans une atmosphére
relationnelle émaillée de conflits avec leurs parents. Dans le prolongement des observations de
Bawa, 1’étude de Tchable a indiqué qu’une relation parent-enfant apaisée est davantage
constatée dans les familles biparentales. A I’inverse, les adolescents qui vivent dans des familles
monoparentales rapportent davantage une relation conflictuelle. Contrairement a la recherche
de Bawa, il est apparu que la qualité de la relation des parents envers les gargons est meilleure

que chez les filles.

Des auteurs togolais se sont intéressés aux relations parents- et a leur I’implication dans le
suivi des activités scolaires de leurs enfants ? Balogoun (2011) souligne une faible interaction
parent-enfant axée sur 1’école ; les parents seraient beaucoup plus préoccupés par la fourniture
de matériels scolaires (livres, cahiers, tenues vestimentaires) et par I’argent de poche a donner
a leurs enfants. Cette implication parentale faible dans le travail scolaire des jeunes peut étre
due au fait que les sujets sur lesquels a porté I’étude sont des collégiens de 4°™ et 3°™°, En effet,
dans une étude plus récente, Mewezino (2018) a montré que le suivi du travail scolaire par les
parents diminue au fur et a mesure que leur enfant progresse en niveau scolaire. Au demeurant,
Akakpovi (2013) souligne que les pratiques d’éducation destinées aux jeunes togolais
encouragent I’identité du groupe, I’esprit communautaire, le sens des responsabilités envers les

autres et que I’intérét collectif est capital.
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Synthése du deuxieme chapitre

Dans ce chapitre, notre objectif était de présenter un état des connaissances théoriques et
empiriques sur les pratiques éducatives parentales et leurs répercussions développementales a
I’adolescence. Il a été mis en exergue que les attitudes et comportements parentaux combinent
a la fois P’affection et le controle parental, qui définissent des styles éducatifs : autoritaire,
démocratique, négligent-rejetant et indulgent. Les études sont unanimes a propos de 1’impact
positif du style démocratique sur le développement des adolescents. L.’évocation des différents
présupposés théoriques concernant les pratiques éducatives a permis de situer cette thése dans

une conception multidimensionnelle et unipolaire des pratiques éducatives parentales.

L’accent a été mis sur les deux démarches d’opérationnalisation des pratiques éducatives
parentales : approche typologique vs approche dimensionnelle. Les résultats et conclusions des
travaux, relevant de 1’approche typologique, sont riches et intéressants. Mais, 1’approche
typologique ne me parait pas pertinente dans le cadre de cette these. En effet, la prise en compte
de I’'idée que les relations parents-adolescents renferment des réalités nouvelles qui
caractérisent particuliérement la période de I’adolescence, conduit a étudier les pratiques
parentales spécifiques. L’intérét est donc porté sur des comportements particuliers tels qu’ils
sont reliés aux circonstances dans lesquels ils sont observés (Claes, 2004), par exemple,
s’intéresser particulierement a I’affection parentale ou a la gestion parentale de la vie sociale de
I’enfant.

Par ailleurs, notre réflexion a propos de la diversité des pratiques éducatives parentales a
¢té étayée par I’éclairage des modeles de la socialisation plurielle et active (Malrieu, 1973) et
de Iinterstructuration du sujet et des institutions (Baubion-Broye et al., 1987). Il a été en effet
rapporté que les pratiques éducatives des meres et des peres sont différenciées et impactent
différemment le développement des adolescents. Cette diversité des pratiques €ducatives
parentales s’est faite aussi remarquée dans les effets des variables socio-biographiques telles
que la structure familiale, le sexe, etc. Le modé¢le de la socialisation plurielle et active (Malrieu,
1979 ; 1987) indique que le processus de socialisation est fortement li¢ a 1’adolescence au
processus identitaire auquel nous nous intéresserons dans le chapitre suivant a travers la

construction des représentations de soi.
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Chapitre 3

Les représentations de soi a I’adolescence
Les représentations de soi renvoient & une construction mentale des rapports que le sujet
entretient avec lui-méme et son entourage. De nombreux auteurs définissent les représentations
de soi en lien avec I’identité (Villate, 2010 ; Tap, 1991). Premiérement, nous clarifions le lien
entre ces deux notions. Ensuite, nous voulons identifier les principales composantes des
représentations de soi et présenter quelques modeles explicatifs de leur développement. Nous
souhaitons souligner aussi 1’articulation entre les pratiques éducatives parentales percues et les

représentations de soi.

3.1. Les représentations de soi : un indicateur de la construction identitaire

Le modé¢le de socialisation plurielle et active, ameéne a souligner que les pratiques de
I’éducation permettent au sujet de se socialiser et de se personnaliser. La dynamique de
personnalisation inscrit le sujet dans la construction et reconstruction de son identité. L’identité
renvoie a un ensemble organisé de sentiments, de valeurs, de représentations, d’expériences
du passé et de projets d’avenir se rapportant a soi-méme (Tap, 1991 ; Coslin, 2002). La
préoccupation identitaire marque particulicrement la période de 1’adolescence (Claes, 1986 ;
Claes et Lannegrand-Willems, 2014 ; Ricaud-Droisy, Oubrayrie-Roussel et Safont-Mottay,
2014).

Confrontée a la pluralité des conceptualisations théoriques relatives a la notion d’identitg,
cette recherche entend 1’identité comme une construction dialectique du psychologique et du
social qui s’élabore tout au long de la vie. Cette perspective développementale et
psychosociale de 1’identité a été soulignée dans les travaux pionniers d’Erikson (1950 ; 1959 ;
1972) qui fut le premier a accorder un intérét particulier a I’identité sur la base de ses
observations. En s’inscrivant dans un modé¢le psychosocial, Erikson (1959) envisage 1’identité
d’un point de vue subjectif et relationnel. Le point de vue subjectif renvoie au sentiment que le
sujet a de son unité personnelle et de sa continuité dans le temps. C’est un point de vue centré
sur I’individu qui établit et élabore son soi ou sa conscience de soi. Le point de vue relationnel

se base principalement sur les aspects sociaux de I’identité. En effet, Erikson, sous I’inspiration

de la théorie psychanalytique, met un accent sur la relation dialectique entre I’individu et ses
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différents contextes de vie dans la formation de 1’identité ; 1’identité est ici considérée comme

le produit des différentes interactions sociales.

Selon la perspective développementale I’identité, résultant de la dialectique entre 1I’individu
et la société, s’¢élabore et se développe tout au long de la vie (Erikson, 1950). L auteur développe
un mod¢le de développement psychosocial réparti en huit stades caractérisés, chacun, par une
¢laboration des sentiments identitaires. La théorie d’Erikson s’appuie sur le principe
épigénétique dans laquelle chaque stade est marqué par des changements qualitatifs ; de
nouveaux ¢léments, inexistants jusqu’a 1’age du stade, émergent. Toutefois, ces nouveaux
¢léments reposent sur des ¢léments déja présents. Les interactions qui se déroulent a chaque
phase permettent a 1’individu d’élaborer des sentiments a propos de lui-méme. Le stade de
I’adolescence, dénommé Identité versus Confusion des roles, est particulierement remarquable.
En effet, selon Erikson (1972), c’est a 1’adolescence que I’individu integre les différents
¢léments acquis lors des stades précédents en un tout cohérent. Le processus pubertaire
implique des questionnements par rapport a soi et aux roles que I’individu va devoir jouer.
L’adolescent s’interroge sur ce qu’il était, ce qu’il est et ce qu’il va devenir, et il doit développer
I’attitude a se sentir unique, identique mais aussi la capacité a se projeter dans 1’avenir en tant
qu’adulte avec des valeurs et idéaux choisis librement. Ainsi I’adolescence marque un tournant

décisif dans le développement de 1’identité psychosociale.

La place de 1’adolescence dans la théorie du développement de I’identité d’Erikson (op.cit)
est considérable. La formation de I’identité n’est pas limitée a I’adolescence. Cependant, les
préoccupations identitaires sont au cceur de 1’adolescence. Erikson (op.cit) évoque alors la crise
d’identit¢ de 1’adolescence. Le stade de I’adolescence met en ceuvre un fonctionnement
psychologique reposant sur deux dynamiques se situant sur un axe bipolaire : “’synthése

identitaire’’ versus ’confusion identitaire’’.

La synthese identitaire suppose la capacité a intégrer des éléments du soi que sont les
identifications passées et présentes dans un ensemble cohérent, constant et plus large d’idéaux
relatifs a soi et déterminés par soi. Cette dynamique renvoie a une inscription du présent dans

un futur anticipé.

La confusion identitaire désigne 1’incapacité a développer ce tout cohérent qui sert de socle
a I’identité adulte, puis un manque de constance dans une vision de soi a travers le temps et les
situations. Erikson (op.cit) souligne que 1’identité se situe & mi-chemin entre la synthése et la

confusion, avec un positionnement plus proche du pole synthese.
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La perspective psychosociale et développementale mise en avant par le mod¢le traditionnel
d’Erikson (1950 ; 1959 ; 1972) est intéressante. Toutefois, la conceptualisation psychosociale
proposée par Malrieu (1973), Tap (1991), Malewska-Peyre et Tap (1991) est privilégi¢e en
raison de sa modé¢lisation originale. Malrieu (2003) développe la notion de personnalisation
comme une retranscription psychologique de la question philosophique du sens de la vie que
traduit le concept d’identité. S’intéresser a 1’identité revient a aborder la question de la
personnalisation (Malrieu, 1979). La personnalisation, c’est-a-dire la manic¢re dont le sujet
donne une signification a sa personne, est intimement liée au processus de la socialisation
(Malrieu (1973 ; Tap, 1991 ; Malewska-Peyre et Tap, 1991 ; Bardou et Oubrayrie-Roussel,
2014). La construction de I’identité se réalise en méme temps que s’opere le processus de
socialisation par 1’appropriation du monde social. La socialisation est entendue comme une
socialisation-personnalisation. La personnalisation, est un processus par lequel le sujet participe
des son enfance aux différentes institutions et construit une « identité exogene » ; le sujet est
défini par un nom, par une classe scolaire, ou par n’importe quel groupe d’appartenance. Cette
« identité exogene » est ébranlée a I’adolescence puisque le processus de personnalisation est
plus remarquable a cette période (Malrieu, 1980). En effet, avant 1’adolescence, les facettes
sociales de I’identité du sujet sont plus manifestes. Avant 1’dge de 12 ans, I’enfant explore son
identité sociale dans ses différentes relations avec autrui, dans les différents réles qu’il joue et
son statut. Puis a 1’adolescence, en raison de 1’émergence de la pensée formelle, 1’adolescent
devient plus capable de prendre de la distance vis-a-vis des valeurs sociales et morales, d’y
porter un regard critique, de se positionner selon ses désirs personnels et se différencier des
autres, et partant constituer une individualité. A 1’adolescence, les changements qui s’operent
entrainent des remaniements au niveau de 1’identité personnelle, amenant par-la I’individu a se
personnaliser (Malrieu, op.cit). C’est durant cette période que le sujet fait la synthése sur ce

qu’il est, sur ses roles, ses attributs et ses qualités.

Pour saisir la place des contextes culturels dans la construction identitaire, il est nécessaire
de souligner la perspective contextuelle de I’identité. Les travaux anthropologiques menés par
Erikson aupres des Indiens d’ Amérique I’ont amené a conclure que le contexte social et culturel
est la base nécessaire a la construction de 1’identité. En effet, différents aspects des contextes
de vie donnent forme aux configurations de I’identité de la personne. Erikson (1976) a montré

comment la construction identitaire fortement « centrifuge » des jeunes Sioux'? est déterminée

13 Les Sioux constituent un groupe ethnique amérindien du centre et du Sud-Est de I’/Amérique du Nord.
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par des ¢léments de 1’organisation globale du contexte Sioux (I’aspect géographique nomade,
les aspects économiques et communautaires du partage qui ont trait a I’activité de chasse,

formation a I’agressivité contre la proie a travers une éducation corporelle, etc.).

Cependant, I’identité n’est pas seulement tributaire du contexte. Elle résulterait de la
dialectique entre ’individu et le contexte (Erikson, 1976). L’identité doit donc étre analysée
comme la résultante de 1’action conjuguée de 1’individu et du contexte. Les travaux de Malrieu
(1976) et Tap (1991) confortent cette dialectique individu-contextes en évoquant
I’interstructuration du sujet et des milieux. Ainsi, I’identité est comprise comme le produit des
relations entre le sujet et les contextes en changement. L’identité se trouve au carrefour du
psychologique et du social, du singulier et du pluriel, de I'interne et de I’externe. Ce mod¢le
s’inscrit dans une approche interactionniste sociale et met particulierement 1’accent sur le role
de la culture. Puisque le contexte propose aux sujets des références en termes d’attributs
identitaires, la construction identitaire est envisagée comme déterminée en partie par la culture
(ce processus désigne I’acculturation). Toutefois, les sujets ne sont pas considérés comme des
individus passifs qui adoptent ces offres culturelles comme s’ils faisaient 1’objet d’un
assujettissement. Chaque sujet joue un rdle actif, dans sa construction identitaire, en rendant
compatibles pour lui, ’ensemble des traits, caractéristiques, valeurs, etc. que proposent les
différents contextes de vie (c’est le processus de personnalisation). Ces deux processus sont

en ceuvre dans la construction identitaire (Tap, 1988).

Les ancrages pluriels du sujet I’amenent, au regard de ses expériences et engagements dans
des rdles, a ¢laborer un ensemble de connaissances, croyances, valeurs, habiletés, conduites,
buts et aspirations a propos de soi. Ces différentes représentations que le sujet élabore a propos
de lui-méme interviennent dans le processus identitaire (Tap, 1980 ; Tap, 2005). Tap (1980)
considere que I’ensemble des représentations de soi singularisent et spécifient 1’individu.
Rodriguez-Tomé, (1980) affirme que 1’identité se construit sur la stabilité des représentations
de soi. On ne peut pas parler d’identité sans parler des représentations de soi du sujet. « Le
concept de représentation parait incontournable pour la compréhension du fait identitaire »
(Cohen-Scali et Moliner, 2011, p.11). L’intrication de I’identité et des représentations de soi est
notable a I’adolescence. En effet, « L’adolescence se caractérise par une modification majeure
de la représentation de soi et I’identité personnelle, c’est-a-dire, I’ensemble des croyances, des
sentiments et des projets rapportés a soi, subit une évolution importante entre 1’enfance et le
début de I’age adulte » (Claes, 1986, p.159). L’identité prend appui sur la représentation interne
que I’individu construit a propos de sa propre personne (Courtinat, 2008 ; Villate, 2010 ; Tap,
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2014). Cette articulation entre la notion de représentation et celle de I’identité conduit, dans de
nombreuses recherches empiriques, a saisir la construction identitaire par les représentations de
soi (Costalat-Founeau, 1994 ; Villatte, 2010 ; Rodriguez, 2014 ; Chevallier-Rodrigues, 2016).
Cette theése s’inscrit dans la lignée des travaux qui appréhendent la construction identitaire a

travers les représentations de soi.

3.2. Les représentations de soi : un foisonnement terminologique

Dans la littérature, on note un foisonnement terminologique a propos du soi. Plusieurs
termes sont utilisés de maniére équivalente pour désigner les construits du soi : I’image de soi,
le concept de soi, les représentations de soi, I’estime de soi, etc. Dés lors, une clarification

conceptuelle s’ impose.

Le concept de soi définit I’ensemble des idées ou pensées élaborées consciemment sur sa
personne. La terminologie de concept de soi est le plus souvent utilisée dans les travaux anglo-
saxons selon I’expression self-concept. Le concept de soi désigne « une organisation complexe
réunissant quelques ¢éléments fondamentaux, ou caractéristiques globales et générales, autour
desquels est regroupé un certain nombre d’aspects plus spécifiques » (L’Ecuyer, 1975, p.31).
Il s’agit d’un ensemble des croyances subjectives sur les traits caractéristiques de notre
personne ou sur les différents aspects physique, émotionnel, social, spirituel ou tout autre aspect
qui compose qui le sujet est (Neill, 2005, cité par Marsh, Xu et Martin, 2012). Cela renvoie
également a la capacité des étres humains a se conceptualiser et a construire leurs propres

images grace au traitement des symboles (Foddy et Kashima, 2002).

L’image de soi renvoie a la maniere dont la personne se voit. Elle correspond a « I'ensemble
des caractéristiques qui sont attachées a une personne donnée selon sa propre opinion ou celle
de telle ou telle autre personne » (Perron, 1991, p. 13). L’Ecuyer (1978) indique que les
expressions image de soi, perception de soi sont couramment utilisées en Europe. Cette image
que la personne se fait d’elle-méme est temporaire et se rattache a un contexte particulier et
moins stable comparativement au concept de soi et a I’estime de soi (Villatte, 2010 ; Chevalier-

Rodrigues, 2016).

Le terme représentations de soi est beaucoup plus large et renvoie a une idée plus compléete
sur soi qui s’appuie non seulement sur la maniére dont le sujet se voit lui-méme, mais aussi les

valeurs qu’il accorde a cette image, les différentes réflexions qu’il fait a propos de cela et les
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différents sentiments qu’il nourrit vis-a-vis de cela (Chevalier-Rodrigues, 2016). Les
représentations de soi englobent I’image de soi. C’est ce qui fait dire a Rogers (1959, cité par
McLeod, 2008) que I’image de soi est une composante des représentations de soi. Au total,
Rogers distingue trois composantes des représentations de soi : I’image de soi, 1’estime de soi

et I’idéal du moi.

L’estime de soi correspond a « I’évaluation qu’un individu fait de sa propre valeur, ¢’est-a-
dire son degré de satisfaction de lui-méme » (Harter, 1998, p. 58 ; Bardou et Oubrayrie-Roussel,
2014). En d’autres termes, c’est la valeur qu’un individu accorde aux perceptions qu’il a de lui-
méme, s’il les aime ou ne les aime pas, s’il les approuve ou les désapprouve. C’est donc un
regard-jugement que la personne porte sur elle-méme de fagon générale. L’estime de soi n’est
pas seulement évaluative, elle est aussi affective puisqu’elle englobe I’ensemble des sentiments,

des cognitions, des pensées que 1’on éprouve vis-a-vis de soi.

Cette thése s’intéresse a 1’analyse des aspects, descriptifs, réflexifs et évaluatifs du soi.

L’utilisation du terme représentations de soi parait de ce fait plus appropriée.

3.3. Les composantes des représentations de soi

Les représentations de soi se traduisent dans une présentation de soi a autrui ou a soi-méme.
Ces descriptions de soi peuvent renvoyer a deux registres : elles peuvent s’inscrire dans un
registre laudatif ou critique (Tap, 2014). Pour se définir, le sujet peut utiliser simultanément ces
deux registres. Les conceptions de soi impliquent une facette laudative lorsque le sujet met en
avant ses qualités, ses atouts et constituent une sorte de louange sur sa personne. Les
descriptions de soi se situent sur un plan critique lorsque le sujet porte un regard auto-critique
sur sa personne et évoque des aspects de sa personne en termes de défauts et de comportements
inappropriés.

Le concept de soi et I’estime sont les deux principales composantes des représentations de
soi (Leyrit, 2010 ; Cannard, 2015). Le concept de soi constitue la composante cognitive et
descriptive du soi (L’Ecuyer, 1978 ; Martinot, 1995, 2001). Le concept de soi est un indicateur
a propos de I’identité puisqu’il permet a I’individu d’acquérir un profond sentiment d’unité, de
cohérence, de stabilité, de permanence dans le temps et de se reconnaitre d’un moment a I’autre
par rapport a lui-méme et par rapport aux autres (L’Ecuyer, 1978). Cette dimension descriptive

du soi émerge tot durant I’enfance ; les travaux empiriques aupres d’enfants d’age préscolaire
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ont montré qu’il existe déja une composante du soi qui permet a I’enfant de se définir (L’Ecuyer,
1994). Le concept de soi serait associ¢ a une dimension socio-affective, donc a la notion de
valeur personnelle, d’auto-évaluation, de jugement porté sur soi (Bardou et Oubrayrie-Roussel,
2014). Cette dimension évaluative renvoie a I’estime de soi. L’estime de soi est également un
indicateur de I’identité puisqu’elle favorise I’acceptation de soi et par conséquent contribue a
consolider le sentiment identitaire. L’émergence de I’estime de soi survient plus tardivement
chez I’enfant (Harter, 2003 ; Duclos, 2004). L’estime de soi peut étre appréhendée autour de
I’age de 7 ou 8 ans (Harter, 1982 ; Marsch, 1985). Avant cet age 1’enfant est considéré comme
ne disposant pas de compétences intellectuelles pouvant lui permettre de porter un regard

critique sur sa personne.

Lehalle (1995) indique que I’identit¢ en s’établissant fait émerger trois processus
différents :

- Un processus cognitif et descriptif (I’auto-description)

- Un processus évaluatif (I’estime de soi)

- Un processus intégratif (la cohérence interne).

3.3.1. Quelle conception des aspects descriptifs et du soi ?

L’¢tude du processus descriptif du soi est marquée par différentes approches conceptuelles
et théoriques. Ce point présente d’abord la perspective de L’Ecuyer qui a développé un modele
des structures du concept de soi. Ensuite, le modele de Rodriguez-Tomé est exposé. Enfin, une
analyse des aspects réflexifs et descriptifs selon le modéle de la socialisation plurielle et active

est présentée.

3.3.1.1. La théorie du concept de soi de L’Ecuyer
L’Ecuyer (1962 ; 1990) est I’'un des plus influents théoriciens du concept de soi. Il a
consacré ses travaux au développement du concept de soi de I’enfance a la vieillesse. Il a
proposé une théorie multidimensionnelle et hiérarchisée du concept de soi a partir de ses

recherches aupres des sujets agés de 3 a 100 ans.

Pour L’Ecuyer (1990), le concept de soi est avant tout et d’abord une réalité¢ expérientielle.
C’est-a-dire que le concept de soi fait allusion a I’expérience subjective, intime d’étre et de se

reconnaitre malgré les changements qui peuvent avoir lieu. Ainsi, il s’agit d’un ensemble de
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perceptions individualisées des diverses caractéristiques personnelles ressenties et vécues par

la personne comme lui appartenant.

L’Ecuyer (1990) met I’accent sur I’aspect social du concept de soi. En effet, il indique que
le concept de soi est déterminé par I’entourage. La fagon dont les personnes significatives dans
I’environnement du sujet le pergoivent influent sur les perceptions qu’il développe sur sa propre
personne. Toutefois, I’auteur précise que cette théorie du soi social ne s’inscrit pas dans un
déterminisme absolu du sujet par ’entourage. L’Ecuyer souligne alors la complémentarité

d’autrui et du sujet dans le concept de soi.
Les structures du concept de soi

L’Ecuyer (1978) a propos¢ un modele multidimensionnel a trois niveaux d’organisation :
les structures, les sous-structures et les catégories. Il s’agit d’un modéle expérientiel-
développemental constitué¢ de cinq structures qui se subdivisent en dix sous-structures (chaque
structure en deux sous-structures) et ces dernieres en vingt-huit catégories (cf- Tableau 2). Le

tableau montre que le modele proposé par I’Ecuyer (1978) est assez complexe et bien agencé.

Tableau 2

Les structures du soi, d’apres L’Ecuyer

STRUCTURES SOUS-STRUCTURES CATEGORIES

Source : Modéle expérientiel-développemental de I’organisation interne des divers éléments constitutifs du concept de soi, aprés analyse des

résultats obtenus auprés de personnes dgées de 3 a 100 ans, L’ Ecuyer, 1990, p. 136.
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La structure Soi Materiel (SM)

Elle englobe toutes les références aux corps et les différentes possessions auxquelles la

personne s’identifie d’une certaine facon ou d’une autre. Elle comprend deux sous-structures :

le Soi Somatique et le Soi Possessif.

Le Soi Somatique associe les différents énoncés du sujet qui portent sur son corps. Les
descriptions peuvent renvoyer soit aux traits et a 1’apparence physique (catégorie 1),
soit a la condition physique générale et a la santé (catégorie 2) ;

Le Soi Possessif renvoie a la possession d’objets (catégorie 3) ou de personnes
(catégorie 4), c’est-a-dire les divers éléments que le sujet peut appeler « miens » (tels

que définis par William James)

La structure Soi Personnel (SP)

Elle concerne les descriptions qui font allusion aux caractéristiques plus internes ou

psychiques. Elle est constituée de deux sous-structures : I’Image de Soi et ’Identité de Soi.

L’Image de Soi correspond a des caractéristiques d’ordre général ou descriptif qui
évoquent divers aspects de I’expérience de soi. Ces caractéristiques peuvent évoquer les
aspirations (catégorie 5), I’énumération d’activités (catégorie 6), les sentiments et
émotions (catégorie 7), les golts et intéréts (catégorie 8), les capacités et aptitudes
(catégorie 9) puis les qualités et défauts (catégorie 10) ;

L’Identité de Soi (IdS) renvoie a la conscience d’étre et d’exister de la personne ; elle
dépasse donc le niveau simplement descriptif. Elle renferme des énoncés qui sont
regroupées en différentes catégories : dénominations simples (catégorie 11), rdle et
statut (catégorie 12), consistance (catégorie 13), idéologie (catégorie 14) et identité

abstraite (catégorie 15).

La structure Soi Adaptatif (SA)

Cette structure se rapporte a 1’ensemble des actions que la personne pose selon les

perceptions qu’elle a d’elle-méme ou encore aux réactions qu’elle a ou adopte par rapport a ces

différentes perceptions ou aux diverses réalités de la vie. Les énoncés contenus dans cette

structure ont trait aux actions et réactions qui s’inscrivent dans deux registres différents qui

correspondent chacun a une sous-structure.
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=  Un premier volet évaluatif ou le sujet produit des verbalisations qui impliquent une
¢valuation positive, négative ou neutre, un jugement sur soi en tant que personne ou par
rapport a ses réalisations personnelles, a partir d’un systéme interne ou externe de
valeurs : ¢’est la sous-structure Valeur de Soi (VaS). Cette sous-structure englobe les
énoncés relatifs a la compétence (catégorie 16) et a la valeur personnelle (catégorie 17).
= Un deuxiéme volet se situe plus spécifiquement sur le plan de ’action en indiquant les
divers modes d’action ou de réaction que la personne pose face a ses perceptions d’elle-
méme et a la réalité (passée, actuelle ou future) dans un but de maintenir, de promouvoir
et de défendre son soi : ¢’est la sous-structure Activités du Soi (AcS). La présente sous-
structure comprend les catégories stratégies d’adaptation (catégorie 18), autonomie
(catégorie 19), ambivalence (catégorie 20), dépendance (catégorie 21), actualisation

(catégorie 22) et style de vie (catégorie 23).

La structure Soi Social (SS)
Elle regroupe les énoncés qui renseignent sur 1’ouverture de la personne aux autres,
comment la personne entre en interaction avec autrui ou des descriptions concernant le type
d’interaction positive ou négative entre la personne et autrui. Elle comprend deux sous-
structures : Préoccupations et attitudes Sociales (PaS) et Références a la Sexualité (RaS).
= La sous-structure Préoccupations et attitudes Sociales (PaS) porte sur la participation
réelle ou un désir de participation de la personne a des activités avec d’autres personnes,
ou une communication réelle ou un désir de communiquer avec autrui, ou encore
I’évocation du type de communication existant entre la personne et autrui. Il peut aussi
s’agir de simples attitudes a I’égard des autres sans participation ou communication
réelle. Elle prend en compte la réceptivité aux autres (catégorie 24), la domination
(catégorie 25) et I’altruisme (catégorie 26).

= La sous-structure Références a la Sexualité (RaS) : elle correspond a une prise de
conscience de la réalité sexuelle ou au type de communication avec les autres en tant
que personnes sexuées. Elle réunit les catégories références simples (catégorie 27) puis

attrait et expériences sexuels (catégorie 28).

La structure Soi — Non-Soi (SN)

Elle integre les énoncés ou la personne ne parle plus d’elle-méme de fagon directe, mais ou
elle reste implicitement concernée. Ce sont donc des descriptions qui renvoient a une sorte
d’identité réelle, souhaitée ou non désirée. Il peut s’agir d’une fagon différente de parler d’elle-
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méme en se reportant a ce que les autres pensent d’elle. Elle englobe deux sous-structures :
Référence a I’ Autre (ReA) et Opinion des Autres sur soi (OpA) qui ne sont pas subdivisées en

catégories spécifiques.

= La sous-structure Référence a 1’Autre (ReA) : ici, la personne parle de quelqu’un
d’autre, toutefois elle laisse entendre qu’elle est concernée ou qu’elle se reconnait a
travers ces autres personnes ou s’en différencie selon le contexte. C’est une forme
d’identification a d’autres personnes. Dans son identification, elle peut faire référence
aux possessions matérielles, aux qualités et activités de ses amis, ou faire référence a la

possession de ses parents, leurs statuts, profession, qualités, etc.

= La sous-structure Opinion des Autres sur soi (OpA) : elle représente les différents
énoncés ou la personne est spécifiquement concernée a partir du jugement des autres a
son sujet. Il peut s’agir soit d’une référence a ce que les autres pensent de la personne,
soit d’une reconnaissance de I’importance de I’opinion des autres. La personne
mentionne des qualités ou défauts, des traits de caractéres, des ¢léments d’appréciation

ou de dépréciation qui sont attribués par les autres (parents, amis, les professeurs, etc.).

Le modele expérientiel-développemental est un modele complexe et complet qui définit
différentes dimensions du concept de soi, réparties en cinq principales classes, mutuellement
exclusives les unes des autres, et qui regroupent une diversité de contenus possibles du concept

de soi.

Les stades de développement du concept de soi

Le concept de soi se développe pendant, non seulement, I’enfance et I’adolescence mais
durant toute la vie. Le concept de soi se transforme au fur a mesure des ages. Les sujets, en
fonction de leur age, font essentiellement appel a telle ou telle autre dimension dans leurs auto-
descriptions. Le modele proposé est dit d’expérientiel-développemental puisqu’il prend en
compte les particularités des différentes perceptions des sujets durant le cycle complet de la vie
(L’Ecuyer, 1990). Six stades caractérisent les transformations survenant dans le concept de
soi en fonction des ages. Chacune de ces phases est marquée par des aspects prépondérants du

soi spécifiques a cet dge. Le tableau 3 récapitule les six stades proposés par I’Ecuyer (1990).
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Tableau 3

Les stades du soi liés a des classes d’age, selon René L ’Ecuyer (1994)

Périodes de la vie Stades Caractéristiques du soi
Enfance 0a2ans I Emergence du soi
2345 ans I Confirmation du soi

6al0ans III Expansion du soi

Adolescence 10/12ans IV~ Réorganisation du soi
a - Différenciation du soi
21/23 ans - Adaptation du soi
Jeune adulte et adulte 24 ans \% Maturation du soi
a - Polyvalence du soi
57 ans - Reconnaissance et accomplissement du soi
Personne agée 58 ans VI Permanence du soi
a - Reviviscence du soi
100 ans - Sénescence du soi

Durant le stade I, qui va de 0 a 2 ans, des perceptions de soi émergent grace aux différentes
interactions du jeune enfant avec son entourage. Toutefois, les enfants ne sont pas en mesure

de se décrire ces perceptions premieres.

La période de 2 a 5 ans correspond au stade II ou se produit ce que L’Ecuyer appelle la
confirmation de soi. C’est durant ce stade que I’enfant cherche a montrer ce qu’il est, ce qu’il
veut, ce qu’il fait et ce qu’il ne veut pas. L’Ecuyer a montré que les cinq structures du soi sont

déja présentes a ce stade, mais quelques sous-structures sont inexistantes.

Durant le stade III (de 6 a 10 ans), les expériences d’interactions de 1’enfant s’enrichissent
et le début de la scolarisation 1’améne a jouer de nouveaux rdles ; ceci va contribuer a
’élargissement du concept de soi du jeune enfant. Les sous-structures qui n’existaient pas au

stade précédent apparaissent.

De la naissance jusqu’a 1’dge de 10 ans environ, le concept de soi s’est ¢€laboré
progressivement, il s’est consolidé pour permettre au sujet de se décrire en évoquant différentes
dimensions de ses perceptions de lui-méme. L’adolescence va occasionner un changement dans
le concept de soi. Cette rupture correspond au stade IV ou s’opére une réorganisation du soi

(de 10/12 ans a 21/23 ans). En effet, les transformations pubertaires, physiques et
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physiologiques, entrainent des désorganisations dans les perceptions centrales que le sujet a
construites durant I’enfance. Il a pour tache durant I’adolescence de remanier ses perceptions
antérieures. Les descriptions des sujets concernent des descriptions physiques, psychologiques,
sociales, puis les valeurs, etc. Ce stade se subdivise en deux sous stades. Un premier sous-stade
est marqué par la différenciation de soi (entre 10/12 ans et 15/16 ans) ou le sujet en début et au
milieu d’adolescence intégre les transformations corporelles, intellectuelles, relationnelles a son
image de soi pour se personnaliser. Un deuxiéme sous-stade exprime |’adaptation du soi vers
la fin de I’adolescence (de 17/18 ans a 21/23 ans) ; le concept de soi réorganisé durant le premier
sous-stade va se centrer sur les aspects adaptatifs, bien que ce ne soient pas les seuls ¢léments
importants. Le concept de soi s'organise maintenant autour de seulement 4 structures, le SOI-
NON-SOI ayant perdu sa priorité. L’Ecuyer (1976) conclut, a la suite de ses recherches
empiriques, que les auto-descriptions des adolescents quant a leurs capacités et aptitudes,
présentent une forte tendance a la valorisation de soi. Parlant de leurs compétences, la plupart
des adolescents se réferent au domaine scolaire pour évoquer leurs performances dans les
différentes disciplines scolaires ; ils se catégorisent en bons ou mauvais ¢léves dans telle ou
telle autre discipline ou de facon globale dans les études. Outre les compétences sur le plan
scolaire, Les auto-descriptions des adolescents révelent qu’ils sont sensibles au regard que
portent les autres sur eux (L’Ecuyer,1976). Les perceptions de soi des adolescents traduiraient
le besoin d’étre percus positivement par les autres. En réalité, les adolescents dans leurs
descriptions d’eux-mémes mentionnent ce que les autres pensent d’eux, de leurs capacités, de

leur apparence physique, de leur intelligence, de leurs faiblesses et forces, etc.

Le stade V (de 24 4 57 ans), stade de la maturation du soi, correspond a la période du jeune
adulte et de 1’adulte. Pour ’Ecuyer (1994), I’entrée dans ’age adulte marque le deuxiéme
changement qui survient dans le concept de soi. Les priorités sont remaniées. Le concept de soi
se concentre autour de trois structures essentielles afin d’assurer le bon fonctionnement du sujet
a I’age adulte. L’adulte a besoin de bien se connaitre (Structure Soi personnel) pour développer
des relations harmonieuses avec les autres (Structure Soi social) dans une visée d’une
adaptation optimale (Structure Soi adaptatif) vis-a-vis d’elle-méme, de ses différents roles et
responsabilités dans les différentes spheres de la vie : famille, travail, etc. Ce stade comprend
deux sous-stades : le premier sous-stade est celui de la polyvalence du soi (de 24 a 43 ans) qui
consiste pour le sujet a intégrer différentes images dans le but de son adaptation aux situations,
puis le deuxiéme sous-stade correspond a la reconnaissance et I’accomplissement du soi qui

consiste pour le sujet d’identifier et d’accepter ses atouts, ses ressources personnelles en termes
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de forces et faiblesses afin d’étre en adéquation avec soi-méme et s’engager dans des activités

(par exemple les loisirs) favorisant son accomplissement personnel.

Le stade VI qui advient a la derniére période de la vie (de 58 a 100 ans) est celui de la
permanence du soi. A ce stade survient également un remaniement du concept de soi comme
a I’adolescence. A ce stade, le sujet réinterroge les valeurs capitales auxquelles il adhere
jusqu’alors ; les choses changent d’importance a ses yeux. Ce stade englobe deux sous-stades :
le premier sous-stade concerne la reviviscence du soi (de 58 a 77 ans) et est constitué d’un
premier moment ou le soi est essentiellement fait d’aspects négatifs puis d’un second moment
orienté sur une récupération et une reprise plus positive apres I’age de 70 ans ; et le deuxiéme
sous-stade porte sur la sénescence du soi (de 78 a 100 ans) et est marqué par une restriction
progressive du champ perceptuel, et par ricochet les différentes perceptions de soi deviennent

de plus en plus limitées.

L’Ecuyer (1990) fait également remarquer qu’il existe des niveaux d’importance dans les
contenus du concept de soi. Il y a des perceptions centrales qui sont les plus importantes, puis
des perceptions de soi intermédiaires et secondaires moins importantes. Le concept de soi
renferme plusieurs dimensions avec des degrés d’importance différents. Les différentes
perceptions de soi visent I’adaptation du sujet. En effet, « une partie des perceptions de soi est
orientée vers l’action, les efforts, les gestes a poser pour maintenir et promouvoir son

adaptation » (L’Ecuyer, 1990, p.145).

En somme, la théorie du concept de soi proposé par René L’Ecuyer (1962 — 1990) dévoile
d’une part la structure interne du sujet et d’autre part présente celui-ci « comme agent de
’action a travers la réponse au ‘’qui suis-je ?°’ (L Ecuyer, 1990). Il s’agit donc d’une définition
de I’étre structuré et actif envisagée a travers un systéme de perceptions diverses et variées que
la personne élabore d’elle-méme et qu’elle considére comme la caractérisant. Le modéle de
I’Ecuyer a permis de mettre en évidence les changements, a la fois quantitatifs et qualitatifs,

qui affectent le concept de soi dans une perspective du développement tout au long de la vie.
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3.3.1.2. Le modele de Rodriguez-Tomé (1972 ; 1980 ; 1983)
Rodriguez-Tomé (1980.) considére que les aspects descriptifs des représentations de soi
é¢voquent I’image de soi. Selon lui, I'image de soi renferme deux composantes

essentielles inséparables et intrinséquement liées : I’image propre et I’image sociale de soi.

L’Image propre correspond au volet personnel de I’image que la personne a d’elle-méme.
Cela renvoie a la description que le sujet fait de sa personne selon son propre point de vue. En
d’autres termes, c’est la maniére dont chacun se percoit et fait référence a des caractéristiques
(a 'instar des gofts et intéréts, les qualités, les défauts, etc.), a des traits personnels comme les
caractéristiques corporelles, a des roles et a des valeurs pour se définir. C’est I’ensemble des
attributs que la personne se reconnait méme si ces croyances peuvent provenir d’autrui miroir.

C’est le “Soi pour soi” (Rodriguez-Tomé, 1983).

L’Image sociale de soi, quant a elle, évoque la dimension sociale de I’'image de soi. C’est
. ) A T : , .
I’opinion que chacun se fait de son identité grace aux indices a propos de soi que I’on reconnait

comme venant d’autrui. C’est le “Soi a travers le regard d’autrui” (Rodriguez-Tomé, op.cit).
Les formes d’Ego : un mode¢le de description de soi

Comme L’Ecuyer, Rodriguez-Tomé (op. cit.) a élaboré un modele de description de soi a
partir de la technique « Qui suis-je ? ». Trois formes de descriptions de soi ont été identifiées
(Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1980). Les auteurs parlent de formes de I’Ego (le terme Ego est
utilisé pour désigner le soi, précisément le «je » considéré comme auteur de sa propre

description personnelle).

L’« Ego-état » : cette premiere forme d’Ego renvoie a une description objective de soi qui
englobe toutes les références aux traits physiques, aux attributs et aux appartenances

socioculturelles du sujet.

L’« Ego-actif » : cette deuxiéme forme d’Ego fait référence aux modes d’action, de penser,

et aux golts personnels du sujet.

L’« Ego-subjectif » : comme son nom 1’indique, cette troisieme forme d’Ego constitue une
description subjective de la personne en lien avec la réflexivité, le questionnement sur soi,

I’affirmation de soi, des traits de personnalité et des aspirations personnelles.

75 sur 324



Partie 1 — Chap.3 — Les représentations de soi a I'adolescence

Rodriguez-Tomé (1983) précise, par ailleurs, que les représentations de soi renferment non
seulement des aspects descriptifs (I’image de soi), mais également une modalité réflexive sur

soi (la conscience de soi) puis la valeur accordée a soi (I’estime de soi).

En ce qui concerne la conscience de soi, Rodriguez-Tomé (1983) considére qu’elle fonde
les représentations de soi. En effet, le sujet s’engage dans un processus réflexif ou sa propre
personne devient 1’objet de conscience pour elle-méme. Le sujet prend conscience de qui il est,
de son statut, de ses différents roles, de ses intentions, etc. et peut se décrire sur cette base.
Auzoult (2012) définit la conscience de soi comme une activité d’actualisation d’un aspect de
connaissance relatif a soi a un moment et dans un contexte déterminé. Quant a 1’estime de soi,

c’est le sentiment de valeur qu’on accorde a sa personne.

3.3.1.3. L’apport du modéle de la socialisation plurielle et active

Le sujet se construit dans la pluralité des spheres de vie (Malrieu, 1973 ; 1980). En ce sens,
le concept de soi se rapporte a la participation du sujet dans ses différents milieux de vie. A
I’instar des conceptualisations de L’Ecuyer et de Rodriguez-Tomé, le modéle de la socialisation
plurielle et active met 1’accent sur le rapport a autrui dans la construction du soi. Les
représentations de soi sont une résultante des expériences que 1’adolescent réalise en interaction
avec autrui dans différents espaces de vie. Les connaissances a propos de soi sont plurielles et
concernent différents domaines de vie. Toutefois a 1’adolescence, certains milieux deviennent
plus importants que d’autres. Dés lors, les sujets vont se saisir majoritairement de ces milieux

pour se définir.

Le modele de la socialisation plurielle et active s’appuie sur la perspective de Vygotsky
selon laquelle le développement du sujet répond a la loi d’un processus social. Ainsi, le contexte
social, ou mieux socio-culturel serait déterminant dans la construction des représentations de
soi. Dans son environnement socio-culturel, le sujet construit des représentations de ce que doit
étre le sujet social. Ainsi dit, c’est le rdle de la culture dans le développement du soi qui est mis
en évidence. Des aspects culturels, tels que les croyances a propos de la masculinité / féminité

influencent les représentations de soi de 1’adolescent.
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3.3.2. Comment se construit I’estime de soi ?

Depuis Erikson (1963), il est reconnu que 1’estime de soi est fortement associée au
développement de 1’identité, notamment a I’adolescence. Elle renvoie a la dimension évaluative

de I’identité. Mais comment peut-on expliquer son émergence et son développement ?

Pour James (1890), I’estime de soi est le résultat d’une réflexion intra personnelle du sujet
a propos de ses caractéristiques percues (soi réel percu) et des représentations de ce qu’il
souhaiterait €tre (un état de soi idéal). C’est une approche dynamique intra personnelle qui
congoit le I’estime de soi comme le reflet du décalage entre les succes du sujet et ses aspirations
personnelles. Plus les réussites du sujet dépassent ses aspirations, plus son estime de soi est
¢levée. Cette évaluation de soi privée, construite dans la réflexivité du « je-moi » peut-elle se
réaliser sans le role du milieu social avec lequel le sujet est en interaction étroite deés sa

naissance (Wallon, 1959) ?

Les sujets se considerent souvent eux-mémes tels qu’ils sont vus par les autres (Famose et
Bertsch, 2017). Cooley (1902), est I’'une des figures incontournables dans les recherches sur
I’estime de soi, a initié une approche interpersonnelle qui questionne le role de 1’entourage
social. Cooley (1902) souligne I’existence d’'une dimension sociale et culturelle de I’estime de
soi. L’estime de soi trouve son origine dans la fagon dont I’individu percoit que les personnes
importantes de son entourage pensent de lui. L’estime de soi d’un sujet reflete les relations que
celui-ci entretient avec des autruis significatifs. Cette conception psychosociale appréhende
I’estime du soi a partir de la notion du “’soi miroir ¢’ (Cooley, 1902) pour désigner que I’estime
de soi est le résultat d’un effet de miroir social (« looking glass self »). L’estime de soi agit
comme un sociometre dont la mesure augmente quand le sujet percoit de I’approbation, ou au
contraire diminue quand 1l pergoit une désapprobation. L’opinion des autres a un impact
considérable sur ce que le sujet pense de lui-méme ; ¢’est a travers les yeux ou le regard d’autrui

que le sujet recoit la projection de qui il est.

Harter (1982) a combiné [’approche intra personnelle de James (1890) et celle
interpersonnelle de Cooley (1902) pour proposer un modele qui met en avant les effets conjoints
de la perception de compétences et du soutien social. Harter (1986) introduit les concepts de
“’compétences percues’’ et d “’importance’’ accordée a certains domaines pour traduire

respectivement ‘’réussites’’ et “’aspirations’’, termes initialement proposés par James (1890).
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Ainsi, dans le prolongement de la théorisation de James (1890), Harter (1986) définit
I’estime de soi comme le décalage entre 1’évaluation que le sujet a de ses compétences dans
divers domaines et l’importance qu’ils accordent au succés dans ces domaines. Cette
articulation entre le sentiment de compétence et la valeur d’importance des domaines suscite
une attitude d’approbation ou de désapprobation envers soi que définit I’estime de soi.
Toutefois, I’estime de soi est sensible a I’approbation des autres et de leurs feedbacks. Harter
(1986) souligne ainsi que I’estime de soi est une construction sociale (en s’inspirant de Cooley,
1902). Les attitudes, les gestes et les actions de I’entourage a 1’égard de la personne influencent
ses représentations d’elle-méme (Cziko, 1989). C’est ainsi que Coopersmith (1967) identifie
trois conditions favorisant une bonne estime de soi: l’acceptation parentale, les limites

clairement définies par les parents et le respect des parents de 1’action individuelle de 1’enfant.

La personne ne regoit pas de fagon passive I’approbation ou désapprobation, reconnaissance
ou rejet des autres, mais réalise une appropriation des données qu’autrui lui attribue (Malrieu,

2003 ; Tap, 2014).

L’aspect développemental de 1’estime de soi est également mis en évidence. Les
conceptions ont montré que I’estime de soi connait des changements avec 1’age. Ainsi, dans
I’enfance, I’estime de soi des sujets est essentiellement associée au regard des parents et ce sont
dans les premicres interactions que I’estime de soi se développe (Harter, 1999). Mais, a
I’adolescence, 1’estime de soi des sujets devient sensible non seulement a la relation avec les

parents, mais aussi aux relations avec les pairs, enseignants et les amis (Harter, 1999).

3.4. Evolution des représentations de soi selon I’age et le sexe

Les différents aspects des représentations de soi présentent des caractéristiques selon 1’age
(L’Ecuyer, 1971 ; Harter, 1982). Nous présentons dans cette rubrique quelques travaux qui ont
¢tudié les effets de 1’age et du sexe sur les représentations de soi. Ces travaux parlent soit de
I’estime de soi, soit de I’image de soi, soit du concept de soi. Nous respectons dans notre exposé

les termes utilisé€s par les auteurs.

Le concept de soi émerge avec la reconnaissance de soi dans le miroir autour de dix-huit
mois, période de I’acces a la fonction de représentation. L enfant devient capable de s’auto-
définir. Vers 3-7 ans, le concept de soi des enfants présente une forte tendance a la positivité

(Perron, 1991 ; Verrier, 2004). Les descriptions des enfants a propos d’eux-mémes portent sur
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des caractéristiques externes et a 1’apparence visible. Déja a 1’age de trois ans, « I’enfant
comprend en outre la dimension temporelle du soi en prenant conscience que le soi se référe a
ce qui est expérimenté maintenant et également dans le passé » (Rochat, 2003, cité par Fiasse,
2012, p.52). Dans les représentations cognitives a propos de soi, I’enfant surestime ses
compétences et minimise ses faiblesses. Il fournit plutot des informations sur ce qu’il
souhaiterait étre, et non sur ce qu’il est (Fiasse, 2012). Durant cette période de I’enfance, la
confusion entre le souhait, la réalité¢ et 1’égocentrisme ne favorise pas une réflexion en
profondeur sur le soi (Harter, 1990). A mesure qu’il grandit, la maniére dont il se décrit gagne

en précision en raison de I’amélioration de ses compétences cognitives.

Vers 7-8 ans, I’estime de soi survient chez 1’enfant. Le concept de soi devient de plus en
plus réaliste et I’enfant est capable de porter des jugements sur sa personne. La période de
I’adolescence va étre centrale dans le développement des représentations de soi. Les
représentations de soi évoluent des descriptions de soi plutot concrétes, telles que les références
aux corps et a 1’apparence physique, a des descriptions de soi plus abstraites ou la personne
évoque ses croyances, ses valeurs morales et les perceptions d’elle-méme (L’Ecuyer, 1978). De
ce fait, on remarque chez les adolescents des descriptions de soi axées sur des processus et des
caractéristiques psychologiques internes (Wigfield et Karpathian, 1991). La période de
I’adolescence est essentiellement 1’age ou les représentations de soi revétent une nature
psychologique et existentielle (Bariaud et Bourcet, 1994). Elles portent de moins en moins sur

des caractéristiques concretes au fur et a mesure que le sujet grandit.

Par ailleurs, I’importance accordée aux différents domaines est fonction de 1’age des sujets
(Harter, 1998). Les enfants accordent de I’importance a leurs compétences cognitives, leurs
capacités physiques et a I’acceptation sociale. Mais, chez les adolescents, d’autres domaines
prennent de I’importance : I’apparence physique, les relations sentimentales, les amitiés

profondes, le fonctionnement de 1’individu.

En outre, des €études se sont intéressées spécifiquement aux variations de différentes facettes
des représentations de soi a 1’adolescence. Certains ont mis en évidence un déclin de I’estime
de soi a I’entrée dans 1’adolescence surtout chez les filles (Simmons, Rosenberg et Rosenberg,
1973 ; Cantin et Boivin, 2002 ; Fu et al., 2017). Par contre, durant la seconde partie de
I’adolescence, on note une hausse de 1’estime de soi (Tashakkori, Thompson, Wade et Valente,

1990). Les effets de I’age sur I’estime de soi des sujets sont reliés au réle du genre dans le
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développement de I’estime de soi. Les changements physiques et biologiques semblent affecter

davantage les filles que les garcons (Rosenberg, 1986).

Toutefois, les recherches ne sont pas unanimes concernant le role du genre dans les
représentations de soi. Certains auteurs ne trouvent pas de différences sur le score global de
I’estime de soi, mais mentionnent des différences significatives sur les dimensions spécifiques
du soi (Harter, 1982 ; Marsh, 1984). D’ autres avancent plutdt que les gargons ¢laborent des
représentations de soi généralement plus positives que les filles (Hue et al., 2009. Boudreault-

Bouchard, 2011).

Dans tous les cas, des divergences sont constatées entre filles et gargcons selon les domaines
du soi considérés. Par exemple, les scores de 1’estime de soi sur le plan de I’apparence physique,
des capacités physiques et des compétences scolaires (Oubrayrie, Safont et Tap, 1991 ;
Oubrayrie, de Léonardis et Safont-Mottay, 1994 ; Seidah, Bouffard et Vezeau, 2004 ; Bearman,
Presnell, Martinez, et Stice, 2006) seraient en faveur des garcons. Ces différences du genre
traduisent les stéréotypes sociaux liés aux rdles de genre (Hay et Ashman, 2003).
Comparativement aux gargons, les filles montrent des représentations de soi plus positives sur

le plan de I’honnéteté et de relations aux autres (Marsh, 1993).

3.5. Impact des représentations de soi sur le développement

Les représentations de soi revétent un caractere vital dans le sens ou elles se répercutent sur
les différents domaines de la vie de I’individu. Les représentations de soi positives permettent
a I’individu d’agir efficacement, de se sentir bien dans sa peau puis de faire face aux difficultés
éventuelles de son existence. A I'inverse, les représentations de soi négatives sont associées a

des souffrances et des désagréments qui se répercutent sur le quotidien de la personne.

F Représentations de soi et scolarité

Les représentations de soi constituent un facteur personnel déterminant dans le succes ou
I’insucces scolaire. Plusieurs études ont montré que les représentations de soi sont corrélées a
la motivation du sujet dans le domaine scolaire. L’estime de soi est considérée comme un
facteur de motivation qui agit tres tot sur les performances scolaires (de Léonardis et Lescarret,
1998 ; Duclos, 2000 ; Bardou, 2011). En effet, ’estime de soi est une ressource personnelle qui
va permettre a 1’¢léve de s’investir dans le travail scolaire, de réaliser des efforts dans ses

apprentissages en vue d’une réussite (Pierrehumbert, 1992 ; Disetha, Danielsenb et Samdalc,
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2012). Les ¢€léves qui réussissent a I’école se définissent comme étant de bons €leves, c’est-a-
dire qu’ils évaluent positivement leurs capacités sur le plan scolaire (Martinot et Monteil, 1995).
Fitts (1965) a relevé des liens entre le concept de soi et les succés ou insuccés scolaires.
Toutefois, il précise que ces liens sont médiatisés par d’autres facteurs. Il a mis évidence que
le concept de soi s’associe a plusieurs autres facteurs qui influencent le succes scolaire. Au rang
de ces facteurs, figurent la motivation, les buts, les attitudes envers 1’école et les enseignants,

la participation en classe, le probléme de discipline, I’abandon ou le décrochage scolaire, etc.

Concernant le décrochage scolaire, Muha (cité par Bardou et Oubrayrie, 2014) incrimine
I’estime de soi faible des ¢€léves décrocheurs. Il faut souligner qu’avec un potentiel faible
d’estime de soi, le sujet est défavorisé sur le plan des caractéristiques personnelles qui semblent
pourtant nécessaires pour sa réussite. Face aux difficultés scolaires qui peuvent émerger dans
ces cas, la probabilit¢ d’un décrochage scolaire s’intensifie. Evidemment, les représentations
de soi positives constituent souvent un facteur psychologique qui protege les jeunes de la
démobilisation scolaire Bardou et al. (2012) ont montré le réle protecteur de 1’estime de soi :

plus I’estime de soi est élevée, plus la mobilisation scolaire est importante.

Safont-Mottay, de Leonardis, et Lescaret (1997) ont indiqué que 1’estime de soi impacte les
stratégies de projet chez des lycéens confrontés a une réorientation scolaire forcée ; une faible

estime de soi est corrélée a des difficultés a développer un projet.

En résumé, les insucces scolaires témoignent des représentations de soi négatives, a savoir
d’un concept de soi pauvre et d’une faible estime de soi. Toutefois, beaucoup de chercheurs
s’accordent a dire que ’estime de soi et les performances scolaires s’ influencent mutuellement
et entretiennent une relation circulaire : les représentations de soi sont a la fois une cause
(origine) et une conséquence (produit) des expériences scolaires des sujets. Effectivement, les
expériences scolaires agissent aussi sur les représentations de soi. Puisque I’école est un lieu ou
les jeunes sont sujets a des évaluations, ces derniéres contribuent aux différentes conceptions
que les jeunes ¢élaborent sur eux-mémes. La réussite scolaire serait favorable aux
représentations de soi positives, notamment dans le domaine scolaire. Inversement, les

performances faibles agiraient négativement sur les représentations de soi scolaires.

Effets des représentations de soi sur I’état affectif général

11 a été également montré que I’estime de soi a des conséquences sur I’humeur ou sur 1’état

affectif de facon générale (Rosenberg, 1985 ; Harter, 1998 ; Beck et al., 2001). Ainsi, chez les
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sujets qui ont une faible estime de soi, la probabilité¢ d’une dépression serait plus €levée, et ils
sont plus enclins a des tendances suicidaires (Baumeister, Campbell, Krueger et Vohs, 2003).
Des aspects des représentations de soi sont associés aux troubles alimentaires surtout chez les
filles (Vohs, Voelz, Pettit, Bardone, Katz et Abramson, 2001). Les patients souffrants de
troubles alimentaires ont trés souvent des scores d’estime de soi faibles, notamment une

insatisfaction a 1’égard de I’image corporelle (Eiber, Vera, Mirabel-Sarron et Guelfi, 2003).

En outre, des associations entre des représentations de soi négatives et la consommation
abusive des drogues et d’alcool ont ét¢ démontrées (Glantz, 1992 ; Pandina, Johnson et
Labouvie, 1992 ; Jones et Heaven, 1998 ; Oubrayrie-Roussel et Safont-Mottay, 2001). Dans
une étude réalisée aupreés d’adolescents scolarisés, Oubrayrie-Roussel et Safont-Mottay (2001)
ont mis en évidence qu’une consommation réguliére d’alcool est associée a une estime de soi
scolaire, émotionnelle et globale faibles. Ces dernicres ont aussi identifié qu’une consommation
importante de tabac serait corrélée a des niveaux d’estime de soi plus dévalorisés dans les

domaines émotionnel, scolaire et physique.

En résumé, les représentations de soi agissent considérablement sur [’adaptation
psychosociale de la personne. Lorsqu’elles sont positives, elles constituent en quelque sorte un
facteur de protection qui favorise la réalisation individuelle et 1’intégration sociale, puis

prévient des difficultés psychosociales.

3.6. Culture et représentations de soi

En abordant les modélisations théoriques de 1’identité et des représentations de soi, il a été

souligné que la culture y occupe une place fondamentale.

En référence aux recherches interculturelles, aborder des associations entre la culture et les
représentations de soi implique avant tout 1’idée d’opposition entre deux types de culture :

culture individualiste versus culture collectiviste.

Dans les cultures collectivistes, la relation des individus les uns aux autres est fondamentale.
Un accent particulier est mis sur la sollicitude envers les autres, sur 1’intégration et aussi une
interdépendance harmonieuse avec eux (Markus et Kitayama, 1991). Dans ce contexte, les
personnes se définissent par les groupes dont elles font partie, elles apprennent a penser en

«nous » et ont une conscience de soi interdépendante, c¢’est-a-dire qu’elles ont conscience de
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dépendre les unes des autres. Les personnes membres de cette culture définissent et poursuivent
les buts collectifs de leur groupe. Maintenir la cohésion du groupe est une regle d’or. Il n’est
pas admis de dire ce qu’on pense, ce qui est fondamental c’est le maintien de bonnes relations

entre les membres.

A contrario, dans les cultures individualistes, c’est la société qui est organisée autour de
I’individu. La norme est la construction d’un sujet indépendant et autonome. Les personnes
apprennent a penser en « je » et ont une conscience de soi indépendante des autres. Chacun a
vocation a €tre autonome et a se fixer des buts personnels et a les poursuivre. Il est possible

pour les membres de s’exprimer, de dire ce qu’ils pensent et ce qu’ils ressentent.

Ces différentes manieres de penser I’individualité déterminent 1I’expérience singuliére que
le sujet a de sa personne. En tant que membre d’un groupe, le sujet forme des représentations
de lui-méme a travers les interactions avec 1’environnement social (Tajfel et Turner, 1986 ;
Malrieu, 1980 ; Chen, Boucher et Tapias, 2006). Les recherches interculturelles rapportent des
différences dans les représentations de soi des sujets en fonction des contextes socio-culturels :
les sujets issus de sociétés collectivistes évoquent le plus souvent leurs roles et leur statut, leurs
valeurs, etc. comparativement aux sujets de sociétés individualistes qui décrivent le plus

souvent leurs traits de personnalité (Choi et Choi, 2002).

Dans tous les cas, I’identité et les représentations de soi constituent un besoin universel
(Church, 2000 ; English et Chen, 2007). Nonobstant les différences constatées en fonction de
la culture, il existe des aspects universels des représentations de soi (Markus et Kitayama,
1991) :

- Un aspect physique des représentations de soi : quel que soit le contexte socioculturel,
les sujets développent une conception de soi physique distincte et séparable d’autrui.
Autrement dit, chez tous les sujets, il existe une perception de son corps et de son

apparence physique (Hallowell, 1955) ;

- Un aspect écologique du soi (« the ecological self ») : selon I’expression de Neisser
(1988), renvoie a un aspect de la personnalité qui permet au sujet de se reconnaitre

chaque matin comme étant celui qui s’est couché la nuit derniere ;

- Un aspect privé ou interne des représentations de soi : il a trait aux activités internes du

sujet en termes de sentiments, de goits et d’aspirations, etc.
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Penser ’articulation entre la culture et les représentations de soi conduit a aborder I’identité
culturelle et ethnique (Phinney, 1989). 11 existe des variations dans les représentations de soi en
fonction des groupes ethniques. Chaque communauté ethnique fournirait & ses membres un
répertoire de codes d’identifications (par exemple les valeurs). Nathan (1993) assimile méme
I’identité a ’appartenance ethnique. Toutefois, dés le début des travaux sur 1’identité et le soi,
les avis convergent sur 1’idée que les représentations de soi renferment une composante
culturelle (Erikson, 1972 ; Marcia et Josselson, 2013). Si ’on entend la culture comme un mode
de vie d’un groupe de personnes, de fait, c’est la relation au groupe d’appartenance qui permet
a la personne de se définir, de se positionner par rapport aux valeurs et aux goiits caractéristiques
de ce groupe. A I’adolescence, cela traduirait un besoin d’affiliation et d’appartenance
(Cannard, 2015). L’identification a un groupe chez I’adolescent porte la marque d’une
revendication identitaire. Le sentiment d’appartenance a un groupe peut étre li¢ au genre, a la
famille, a la nationalité, a 1’ethnie, a la religion, a la classe sociale. Par exemple, en Afrique

noire, I’identité religieuse est souvent exprimée par les jeunes (Bayart, 1993 ; Amselle, 1996).

Les représentations de soi et la culture sont deux entités souvent liées dans le sens ou la
premicre incorpore les éléments de la deuxiéme. Ainsi, les représentations de soi sont un
ensemble organisé qui permet a 1’individu de se définir par rapport aux autres et par rapport a
lui-méme. Ce qui suppose une prise en compte de la signification de 1’identité sociale dans la
définition du soi ; de cette maniere I’identité ne peut étre que psychosociale (Erikson, 1972 ;

L’Ecuyer, 1978 ; Rodriguez-Tomé, 1983 ; Tajfel, 1986 ; Bardou et al., 2014 ; Tap, 2014).

3.7. Comment évaluer les représentations de soi ?

Différentes méthodes existent pour appréhender les représentations de soi.

Concernant les descriptions de soi, on peut mentionner deux types de méthodes.

La méthode la plus ancienne utilisée est idiographique (’exercice « qui suis-je ? »),
développée par Bugental et Zelen (1950). Dans cette méthode, il est demandé aux sujets de
répondre a une seule question : « qui es-tu ? » ou « qui €tes-vous ? » que 1’on peut présenter
selon différentes formes. Cette tache invite le sujet a dire comment il se percoit. L’Ecuyer
(1990) a repris cette méthode dans ses travaux. Les réponses des sujets a cette question font

I’objet d’une analyse de contenu (L’Ecuyer, 1990). Les catégories, structures et sous-structures
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proposées par L’Ecuyer (1990) constituent la grille pour analyser les réponses du sujet. Les
travaux de Rodriguez-Tomé (1983) sont également basés sur cette technique ; il utilise une
grille d’analyse qui permet de distinguer trois formes de soi préalablement évoquées (cf. le point
3.3.2.). Cette démarche pour évaluer le soi implique un travail d’introspection de la part de
I’adolescent qui tient compte des facettes plurielles de sa personne : les compétences scolaires,
les aptitudes et I’apparence physique, les intéréts, la conduite morale, les relations avec les
parents et les pairs, les relations amoureuses, etc. (Harter, 1993 ; Stassen Berger, 2011). A
travers cette introspection, on note que 1’adolescent commence a songer a son orientation

professionnelle (Stassen Berger, 2011).

La méthode nomothétique, plus récente, utilise des questionnaires. Il s’agit le plus souvent
de questionnaires structurés qui invitent le sujet a répondre spécifiquement a des propositions
directives. C’est 1’exemple du questionnaire de la description de soi « Self Description
Questionnaire » (SDQ) de Marsh (1988). Le questionnaire se présente sous la forme d’une

échelle de type Likert et évalue différentes dimensions du concept de soi.

Pour la présente recherche, nous avons choisi d’étudier a la fois les aspects descriptifs,
réflexifs et évaluatifs du soi. Nous avons recours préférentiellement a la technique du : « Qui

suis-je ? » afin d’évaluer ces différents versants du soi.

L’évaluation de ’estime de soi : des outils diversifiés.
Dans la littérature, plusieurs outils permettent d’évaluer 1’estime de soi. Généralement, il
s’agit des questionnaires sous forme d’échelle de Likert. L’évaluation de 1’estime de soi a été

marquée par la perspective unidimensionnelle ou multidimensionnelle.

Au début des recherches dans le domaine, I’estime de soi était envisagée dans une
perspective unidimensionnelle ; un construit global, unique rendrait compte de I’évaluation de
soi (Rosenberg, 1979). Les sujets ¢laborent des perceptions d’eux-mémes de facon globale et
on ne s’intéresse pas a la perception de la personne en des domaines différents ; on considere
que les perceptions négatives de soi dans un domaine altéreront la perception globale de soi, et
inversement, il est impossible que des perceptions positives de soi dans un domaine ne profitent
pas a la perception globale de soi. Ainsi, I’Echelle d’Estime de Soi de Rosenberg (1970) évalue

globalement I’estime de soi.
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Certaines recherches, I, ont identifié¢ le caractére multidimensionnel de 1’estime de soi
(Harris, 1964). D¢s lors, la perspective multidimensionnelle s’est imposée et indique toute la
complexit¢ du soi (Harter, 1985; Oubrayrie-Roussel, 1992). Cette perspective
multidimensionnelle souligne I’importance de prendre en compte des composantes différentes
dans I’estime de soi. Les différentes perceptions que le sujet a de lui-méme et les jugements
positifs ou négatifs qui y sont associés sont ainsi compartimentés, puisque « constituées de
facteurs plus ou moins indépendants renvoyant a des domaines d’activités particuliers »

(Bardou et Oubrayrie-Roussel, 2014, p.123).

Depuis les années 1980, de plus en plus de travaux attestent de la multidimensionnalité de
I’estime de soi (Oubrayrie et al, 1992). Contrairement a la perspective unidimensionnelle, celle
multidimensionnelle considére que les personnes accordent différemment de I’importance aux
divers domaines de la vie et que les évaluations de soi en dépendent. Subséquemment, les
jugements sur soi vont porter sur le domaine scolaire, social, physique et de I’apparence
physique, etc. et peuvent étre positifs ou négatifs selon la sphére considérée. Le SEI de
Coopersmith (1967), ’ETES (Safont-Mottay, 1992 ; Bardou, 2011), ’EMES-16 (Barbot,
Safont-Mottay et Oubrayrie-Roussel, 2019) évaluent les perceptions de soi dans différents

domaines.

3.8. Spécificités de la construction de I’identité ou des représentations de soi chez les
adolescents togolais : un état des connaissances

La construction de I’identité ou des représentations de soi chez les adolescents togolais est

examinée dans cette section. Dans un premier temps, I’intérét sera porté sur la question du lien

entre I’identité et la collectivité au Togo, et en général dans les sociétés noires africaines. Dans

un second temps, quelques travaux empiriques sur la construction identitaire des sujets togolais

seront abordés.

Identité et collectivité : une forte intrication

A Tinstar des sociétés noires africaines, la société togolaise serait caractérisée par le
collectivisme. Dans ces sociétés, I’identité et la collectivité semblent profondément associées
(Tobie Nathan, 1993). Tout porterait a penser que dans ce contexte, la question « qui suis-je ? »
apparait moins appropriée que la question : « a qui j’appartiens ? ». Subséquemment, 1’identité
serait synonyme d’appartenance. L’individu ne s’oppose pas a la collectivité, a son groupe

socio-culturel ; ainsi le « nous » prime sur le «je ». Il n’y aurait pas de reconnaissance de
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I’individualité dans les sociétés noires africaines caractérisées par le communautarisme.
Contrairement a Nathan (1993), d’autres auteurs émettent I’idée que toutes les sociétés, qu’elles
soient de type communautaire ou individualiste, produisent des individualités (Marie et al.
1997). Evidemment, 1’appartenance socio-culturelle fagonne I’identité (Mead, 1928) mais elle
n’est pas suffisante pour rendre compte de I’identité de la personne. L’identité, c’est étre non
seulement comme les autres (identité collective ou identité sociale) mais ¢galement étre distinct
des autres et assumer la responsabilité de sa différence (identité personnelle). Par conséquent,
I’intrication de 1’identité et de la collectivité est a envisager prudemment afin d’éviter le picge
de restreindre 1’identité des individus des sociétés noires africaines a une simple appartenance
socioculturelle ou a la seule identité sociale et supposer que leur identité ne revét qu’un
caractere collectif. Néanmoins, il faut souligner que dans les sociétés de 1’ Afrique noire, les
identités sont trés fortement marquées par les communautés d’appartenance, d’autant plus que

les expressions d’individualités sont trés souvent combattues (Charmillot, 2002).

Les travaux empiriques sur la construction identitaire d’adolescents togolais

La question de la construction identitaire des adolescents togolais est trés peu documentge.
De plus, il faut noter que les travaux qui sont disponibles n’affirment pas étudier la construction
identitaire des enfants et des adolescents togolais, ou plus généralement des jeunes noirs
africains. A notre connaissance, seule une recherche réalisée par Agbotro (2017) mentionne
I’intérét porté a I’étude de la construction identitaire d’¢éléves togolais a Lomé. Dans son étude,
il indique que I’identité du jeune togolais transparait dans la maniere dont celui-ci adopte des
comportements qui sont attendus de lui dans son groupe socio-culturel. Il s’agit de
comportements comme savoir saluer en langue locale, €tre poli et respectueux envers les
adultes, ne pas regarder droit dans les yeux des adultes quand ces derniers parlent, etc. Agbotro
(2017) mentionne clairement que son approche conceptuelle est celle de la construction d’une

1dentité socio-culturelle.

Plusieurs travaux enrichissent notre réflexion sur la construction identitaire des adolescents
togolais. Il s’agit de travaux dont I’intérét est porté sur tel ou tel autre aspect isolé de la
formation de I’identité et des représentations de soi. Ainsi, ils parlent de perceptions de soi,
d’image de soi, de concept de soi, d’estime de soi. Dans ce domaine, les résultats des travaux
sont assez contrastés. Certains chercheurs ont montré que les sujets ont des perceptions de soi

et une estime de soi satisfaisantes ou valorisantes (Mboya, 1998, Dogbe Foli, 2012) alors que
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d’autres trouvent que la majorité des sujets ont une estime de soi faible (Koudaya, 2013). Les
auteurs ne sont pas non plus unanimes quant aux variations des représentations de soi selon le
sexe. Pour ceux qui constatent des différences entre filles et gargons, le plus souvent ces écarts
sont en faveur des garcons sur le score global, sur le score des aptitudes physiques (Mboya,
op.cit). D’autres travaux réalisés auprés de collégiens togolais scolarisés en classe de 4°™°
(Bawa, 2011) et d’étudiants togolais (Dogbe Foli, 2012) ne relévent aucune différence entre

filles et garcons.

Par ailleurs, Bawa (2011) évoque des différences en fonction de la structure familiale ; les
adolescents vivant en famille biparentale obtiennent les scores les plus élevés d’estime de soi.
Des différences dans les niveaux d’estime de soi en fonction de 1’origine sociale ont été aussi
constatées ; plus 1’origine sociale est favorisée, plus I’estime de soi est élevée (Dogbe Foli,

2012).

La littérature psychologique togolaise relate les déterminants scolaires de 1’estime de soi
des sujets togolais. Gbati (1988) s’est intéressé a étudier comment le statut d’éléve impacte
I’estime de soi. Les conclusions de son étude ont mis en évidence les liens entre les succes
scolaires et des niveaux ¢levés d’estime de soi d’une part, et les associations entre les insucces
scolaires et la faible estime de soi. Les travaux de Dogbe Foli (2012) aboutissent aux mémes
constats en relevant que les étudiants qui rapportent des redoublements scolaires dans leur
parcours antérieur obtiennent les scores les plus faibles d’estime de soi. Des travaux se sont
¢galement penchés sur I’analyse des facteurs familiaux de 1’estime de soi (Bawa, 2008 ; 2011)
et ont montré que 1’éducation familiale contribue positivement ou négativement a ’estime de
soi. La section suivante s’attachera aux travaux qui ont étudié les associations entre les pratiques

¢ducatives parentales et les représentions de soi.

3.9. Articulation entre les pratiques éducatives parentales et les représentations de soi a
I’adolescence

Dans la section actuelle, notre objectif vise a traiter la question du role de la famille,

précisément des pratiques d’éducation mises en ceuvre par les parents, sur les représentations

de soi des adolescents.

Les premiers travaux sur les associations entre les pratiques d’éducation des parents et

I’estime de soi remontent aux travaux de Rosenberg (1963) et de Coopersmith (1967).
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Rosenberg (1963) a montré que les enfants qui ont une faible estime de soi connaissent un
désintérét de leurs parents a leurs égards. De méme, les résultats d’une étude extensive menée
par Coopersmith (1967) ont identifié¢ qu’une faible estime de soi chez 1’enfant est corrélée a
une faible expression d’affection de la meére. Inversement, les sujets qui un niveau élevé
d’estime de soi auraient les meres qui leur démontrent davantage d’affection. C’est dire que
’acceptation, la chaleur et le support du parent sont des prédicteurs significatifs de I’estime de
soi. Les conclusions de recherches plus récentes attestent qu’il s’agit d’ingrédients relationnels
qui offrent un cadre de protection au jeune et qui favorise le développement de son estime de
soi (Bouissou, 1996 ; Wolff, 2000 ; Bouissou, 2001 ; Zakeri et Karimpour, 2011 ; Boer et
Tranent, 2013 ; Liu, Ksinan et Vazsonyi, 2018). Toutefois, DeHart et Pelham (2006) mettent

en garde contre la surprotection qui serait plutot un facteur défavorable a I’estime de soi.

A la suite de Coopersmith (1967), plusieurs auteurs ont réalis¢ des recherches pour
comprendre et enrichir les connaissances sur 1’expression de I’affection parentale comme
facteur clé de 1’estime de soi. Différents aspects des pratiques éducatives parentales ont donc
¢été analysés. Bouissou (1996 ; 2001) s’est attardée sur I’étude de 1’éducation familiale en termes
de négociation parent-enfant. Cet aspect des pratiques éducatives parentales renvoie a la gestion
de P’autorité a travers le controle parental et la marge de liberté laissée a ’enfant vis-a-vis des
régles de vie. Cette négociation parent-enfant fonde les pratiques éducatives souples. L auteur
a mis en évidence des effets positifs de la négociation parent-enfant sur I’estime de soi aupres
d’¢éleves en classes de CM1 et CM2. En effet, lorsque le parent négocie avec I’enfant, ¢’est une
manicre de lui témoigner qu’il le considere digne d’intérét ; ce qui renvoie une image positive

a ’enfant (Lescarret et al. 1995 ; de Léonardis et al. 1998).

Dans les travaux de Bouissou (1996 ; 2001), I’estime de soi est appréhendée sur deux
dimensions : d’une part sur le plan de la valeur propre, et d’autre part sur le plan des
compétences sociales, cognitives, comportementales ou physiques. Concernant les incidences
sur ces deux dimensions de I’estime de soi, Bouissou (2001) a montré que la négociation parent-
enfant constitue un facteur qui favorise une forte estime de soi sur la dimension « valeur propre
». En revanche, les résultats ont révélé que les pratiques éducatives parentales n’influencent pas
la valeur que I’enfant s’attribue sur le plan de ses compétences. Ce constat rejoint les
conclusions d’une étude antérieure qui a mis en exergue que 1’évaluation des compétences - «
the self-efficacity » - dépend surtout des expériences de réussites ou d’échecs de la personne et
serait moins influencée par le regard d’autrui, que le sentiment de valeur personnelle - « the

self~worth » (Kellerhals et a/.,1992).
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Par ailleurs, abordant spécifiquement les styles éducatifs, plusieurs auteurs ont trouvé que
le style éducatif démocratique est favorable a un niveau élevé d’estime de soi, comparativement

au style autoritaire et au laisser-faire (Maccoby, 1980 ; Wolff, 2000 ; Bawa, 2011).

Kellerhals, Ritschard, Sardi et Mondandon (1992) ont cherché a évaluer dans une recherche
les poids respectifs des influences relationnelles (tels que les degrés de soutien parental, de
controle parental et de communication) et des influences structurelles (comme la position
sociale) sur I’estime de soi des adolescents. Ils ont interrogé les adolescents suisses agés de 13
ans et leurs familles. Il en ressort que le poids des facteurs relationnels est le plus déterminant

dans 1’estime de soi des adolescents.

Dans une étude interrogeant des adolescents agés de 12 a 18 ans, Boudreault-Bouchard et
al. (2013) ont montré que des pratiques parentales « positives » sont associés a I’estime de soi,
ce qui contribue au bien-étre des sujets. Le soutien émotionnel parental pergu renforce 1’estime
de soi et est associ¢ a une faible détresse psychologique. Des pratiques de contrdle coercitif
sont associés a des représentations de soi négatives et a des niveaux élevés de détresse
psychologique. Ces effets négatifs du controle coercitif concordent avec les conclusions de
Gershoff et Grogan-Kaylor (2016) qui soulignent qu’une discipline coercitive parentale est
associée a une faible estime de soi et globalement a des difficultés dans le développement
(comportements agressifs, délinquance, comportements anti-sociaux, problémes de santé

mentale).

L’influence de 1’éducation familiale sur la construction identitaire des adolescents togolais,
a fait I’objet de rares études. Les travaux de Bawa (2011) ont analysé 1’effet médiateur de
I’estime de soi sur le lien entre les styles éducatifs parentaux et les performances scolaires des
adolescents togolais scolarisés en classe de 4°™. Bawa (2011) a adopté une perspective
typologique des relations parents-adolescents. Le questionnaire du style parental de Steinberg,
Lamborn, Dornbusch et Darling (1992) utilisé n’a pas permis de considérer séparément les deux
parents dans I’évaluation des pratiques €ducatives parentales. Les résultats ont attesté 1’effet
médiateur significatif de 1’estime de soi. En effet, les styles éducatifs parentaux et I’estime de
soi prédisent significativement les performances scolaires des sujets. Cependant, I’effet des
styles éducatifs n’est plus confirmé en présence de 1’estime de soi. Les contributions des travaux
de Bawa (2011) sont tres riches, néanmoins, une approche dimensionnelle des relations parents-
adolescents combinée a I’évaluation séparée des pratiques éducatives maternelles et paternelles

sera utile pour approfondir ces connaissances.
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La seconde ¢tude empirique togolaise est celle d’ Agbotro (2017) sur les dispositifs éducatifs
familiaux et la construction identitaire des éléves togolais. Dans le contexte de mutation
¢ducative familiale qui caractérise la société togolaise, Agbotro (2017) s’est intéressé a la
rupture de certains dispositifs éducatifs : les savoirs verbaux tels que les contes, les proverbes,
les 1égendes, etc. et les rituels de salutation. Les principaux constats de son étude I’ameénent a
conclure que le milieu familial « contribue de moins en moins a construire I’identité¢ des
éleves » (Agbotro, 2017, p.73). Il faut noter que I’auteur a abordé précisément I’identité socio-
culturelle qui s’assimile a 1’appartenance a un groupe ethnique. Dans le présent chapitre, nous
avons discuté du parall¢le entre I’identité et la collectivité ou 1’appartenance a la communauté
ethnique dans les sociétés noires africaines. Les résultats de I’étude d’Agbotro (2017)
montreraient que les voies traditionnelles qui conduisent a la formation de 1’identité socio-

culturelle s’affaiblissent et que I’appartenance est moins déterminante dans 1’identité.

D’autres travaux menés aupres des sujets noirs africains peuvent nourrir notre réflexion.
Dans une étude réalisée aupres de 496 sujets sud-africains scolarisés (159 gargons et 337 filles,
age moyen des filles égal a 18,6 et celui des garcons est égal a 18,7), Mboya (1998) a montré
que les attitudes parentales percues influencent les conceptions de soi des sujets. Plus
particulierement des scores élevés de soutien, d’intérét et d’encouragement parental percu
déterminent positivent les représentations de soi des adolescents. L’étude a également précisé

que ces effets sont plus importants chez les gargons que chez les filles.
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Synthése du troisieme chapitre

Ce chapitre a permis de souligner que 1’adolescence constitue une période de transition
particulierement déterminante de la construction identitaire. Les différents changements qui
marquent la période adolescente conduisent le sujet a penser et a repenser "qui il est". D¢s lors,
le sujet va devoir organiser un ensemble de représentations de lui-méme qui lui permettent de
se définir face a autrui et a la société¢ mais également face a lui-méme. La construction
identitaire consiste en 1’¢laboration des représentations de soi (Tap, 1991 ; Villatte, 2010 ;
Chevallier-Rodrigues, 2016). Par conséquent, ces auteurs 1’appréhendent a travers les

représentations de soi ; c’est cette approche que nous avons choisie dans cette these.

Les dimensions descriptive, réflexive et évaluative des représentations de soi considérées
simultanément paraissent pertinentes pour notre étude. Dans le contexte togolais, la littérature
a propos de la construction de 1’identité et des représentations de soi des adolescents est tres
peu fournie. Les travaux togolais disponibles ont interrogé I’estime de soi, dimension
¢valuative de I’identité (Gbati, 1988 ; Bawa, 2011) et I’identité socioculturelle (Agbotro, 2017).
Plusieurs autres aspects (par exemple descriptifs) de 1’identité des adolescents togolais restent

a ce jour non étudiés.

Enfin, les travaux exposés ont permis de saisir ’influence significative des pratiques
¢ducatives parentales sur le développement de I’identité et des représentations de soi. La
problématique du lien entre les pratiques éducatives parentales et les représentations de soi
(envisagées a la fois dans leurs dimensions descriptive, réflexive et évaluative) mérite d’étre

approfondie.
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Problématique

Cette these s’inscrit dans 1’articulation de deux principaux champs de recherche : celui des
pratiques éducatives parentales et celui les représentations de soi. Elle vise, dans une démarche
exploratoire, a étudier les effets du rapport aux pratiques éducatives parentales sur les

représentations de soi chez des adolescents togolais et francais scolarisés en college.

Pour répondre a cette question de recherche, nous proposons quatre angles d’approches :

Perceptions des pratiques éducatives parentales a I’adolescence

A la différence des travaux qui s’intéressent aux pratiques éducatives de la meére ou du pére,
ou des deux parents a la fois sans distinction, cette thése interroge les pratiques des deux parents
de fagon séparée (pratiques éducatives maternelles et pratiques éducatives paternelles).
L’activité éducative maternelle et celle paternelle ne sont pas équivalentes (Kerns et Stevens,
1996 ; Claes et al., 2010). Les adolescents différencient les relations avec la mére de celles avec
le pére. A notre connaissance, les pratiques éducatives parentales n’ont jamais été analysées de

cette fagon dans le contexte togolais.

A I’instar des auteurs qui évoquent 1’évolution de la famille africaine, un certain nombre de
travaux anthropologiques font état des mutations qui affectent les familles togolaises sur
différents aspects, notamment sa nucléarisation et les pratiques éducatives parentales
(Tettekpoe, 1988). Cette nucléarisation affecte la dynamique intra-familiale qui porte
essentiellement la marque du fonctionnement de la triade mere - pére - enfant. D’autres
changements sont aussi relevés. Par exemple, 1’étude d’ Agbotro (2017) souligne que les parents
n’arrivent plus a utiliser certains dispositifs éducatifs traditionnels, notamment les contes. Ces
contes de la tradition orale africaine constituaient un support aux familles pour enseigner aux
enfants le savoir-vivre et I’éducation morale. Des sujets togolais, interrogés dans des études
empiriques, considérent que leurs parents ont majoritairement recours a un style éducatif
autoritaire (Bawa, 2011 ; Tchable, 2016). Mais on sait peu de choses sur les comportements
parentaux spécifiques. Par exemple, comment les parents togolais expriment leur affection a

leurs enfants ? La présente these tente de mettre en lumiere ces aspects.
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Le réaménagement des relations parents-enfants a I’adolescence (Claes, 2004) conduit dans
cette thése a situer I’analyse des pratiques €éducatives parentales a la période de 1’adolescence.
Les recherches interrogent soit les adolescents, soit les parents. Pour sa part, ce travail considére
le role actif du sujet dans son développement (Malrieu, 1987 ; 2003). Des lors, il est question

d’appréhender le point de vue des adolescents concernant les pratiques éducatives parentales.

Privilégier le point de vue de 1’adolescent reléve d’une ¢élaboration conceptuelle dialectique
des pratiques éducatives parentales (Malrieu, 1973 ; Baubion-Broye, Malrieu et Tap, 1987).
Les pratiques éducatives parentales ne sauraient constituer une réalité sans le lien que le sujet
¢tablit avec ses parents et leurs comportements. Bien souvent les travaux, qui interrogent le
point de vue des enfants et adolescents, leur demandent de rapporter les pratiques éducatives
de leurs parents et analysent les pratiques éducatives pergues. Cette manicre d’opérationnaliser
les pratiques éducatives a permis d’obtenir des informations trés riches. Toutefois, il me semble
qu’elle témoigne d’une vision simplificatrice de la dialectique qui caractérise les pratiques
¢ducatives parentales. Il n’est pas suffisant de recueillir les perceptions des sujets a propos des
pratiques éducatives de leurs parents. Le role actif du sujet dans son développement va au-dela
de ce qu’il percoit et décrit a propos des attitudes et comportements éducatifs de ses parents.
Cette thése propose la notion de rapport aux pratiques éducatives parentales pour mettre
I’accent sur le fait que I’expérience que les enfants et adolescents ont des pratiques éducatives
de leurs parents dépasse de simples perceptions. Le sujet, engagé dans un processus de
personnalisation, construit une relation de sens (sentiments de satisfaction et d’insatisfaction,
jugements, mais aussi attentes...) a 1’égard des pratiques éducatives de ses parents. C’est
I’ensemble de cette relation de sens et des perceptions que désigne la notion de rapport aux

pratiques €ducatives parentales.

Attentes des adolescents a I’égard de leurs parents

Dans cette conceptualisation du rapport aux pratiques éducatives parentales, nous faisons
la proposition originale d’articuler les pratiques éducatives parentales percues et les attentes de
I’adolescent vis-a-vis de ses parents. La majorité des travaux empiriques examinent la réalité
percue en abordant les pratiques éducatives pergues. Puisque 1’adolescent participe activement
a sa socialisation plurielle et active (Malrieu, 2003), les relations parents - adolescents sont co-
construites (perspective de socialisation plurielle et active, Malrieu, 2003). Dés les travaux

princeps sur les pratiques éducatives parentales, Baumrind (1978) a considéré que les relations
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parents-enfants constituaient un espace ou les réponses parentales (responsiveness) et les
demandes parentales (demandingness) ont lieu de maniére incessante. Les relations parents -
adolescents se caractérisent donc par une multiplicité de demandes et de réponses vis-a-vis de
I’autre. Cependant, seules quelques rares recherches occidentales ont interrogé les attentes que
les jeunes ont a I’égard des relations avec leurs parents (Montandon, 1997 ; Crépin, 2010). Or,
les particularités de la période adolescente laissent voir la pertinence de s’intéresser aux attentes
des adolescents. En effet, la transformation cognitive (Piaget, 1953 ; 1962) permet a
I’adolescent de réfléchir différemment sur ses propres processus de pensée, sur ses
représentations. L’adolescent devient davantage capable d’évaluer et de réévaluer la nature de
ses relations avec les autres et notamment le modele relationnel avec les parents. Malrieu (1980)
considére I’adolescence comme 1’age ou le sujet devient capable de se positionner selon ses
désirs personnels sur les différentes sphéres de sa vie. Dés lors, les relations parents -
adolescents peuvent faire I’objet de réflexions et de souhaits formulés par les adolescents. A
notre connaissance, la question des attentes des jeunes a 1’égard des pratiques éducatives de

leurs parents n’a jamais été explorée aupres d’une population togolaise.

Représentations de soi a ’adolescence

Cette theése s’inscrit dans la lignée de travaux qui considérent que la construction identitaire
peut s’appréhender a travers 1’étude des représentations de soi (Courtinat, 2008 ; Rodriguez,
2014 ; Chevalier-Rodrigues, 2016). Les représentations de soi relévent de dimensions
descriptives, évaluatives et réflexives (Rodriguez-Tomé, 1983 ; Lehalle, 1995 ; Courtinat,
2008). Dans cette these, nous proposons d’appréhender ces trois dimensions, alors qu’a ce jour
les travaux menés aupres d’enfants et d’adolescents, précisément togolais se sont intéressés aux
seuls aspects évaluatifs que constitue I’estime de soi (Gbati, 1988 ; Bawa, 2011 ; Dogbe Foli,

2012).

Effets du rapport aux pratiques éducatives parentales sur les représentations de soi

des adolescents

Le r6le primordial de la famille dans la construction du soi n’est plus a démontrer (Maccoby,
1980 ; Kellerhals et al., 1992 ; Bouissou, 2001 ; Bawa, 2011...). Nombre de recherches menées
dans des pays occidentaux ont abordé particulierement I’influence des pratiques éducatives

parentales sur les représentations de soi des adolescents (Bourcet, 1994 ; Lescarret et al., 1998 ;
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Bariaud et Bourcet, 1999 ; Marcotte et al., 2011 ; Bardou, 2011 ; Boudreault-Bouchard,
2011...). Cependant, a notre connaissance, cette question précise de la place des pratiques
éducatives percues dans la construction des représentations de soi a fait I’objet de peu de
recherches au Togo. Les résultats sont assez circonscrits ; il a ét¢ montré que le style éducatif
autoritaire impacte négativement 1’estime de soi d’adolescents togolais (Bawa, 2011). Dans
cette these, le quatrieme objectif vise a analyser comment les pratiques éducatives parentales
percues a I’adolescence orientent les représentations de soi appréhendées dans leurs différentes

dimensions (descriptives, réflexives et évaluatives).

Par ailleurs, cette thése porte un intérét a la manieére dont les caractéristiques socio-
biographiques et socio-culturelles peuvent influencer les pratiques éducatives parentales

percues, les représentations de soi ainsi que leurs interactions.

Les effets du contexte socio-culturel li¢ au pays retiennent particulierement I’attention. Des
recherches interculturelles ont montré qu’il existe des différences importantes en matieére de
relations parents-adolescents et de leurs incidences développementales d’un pays a I’autre (Toth
et Xu, 1999 ; Parke et Buriel, 2006 ; Roman, Makwakwa et Lacante, 2016). Ces travaux
précisent également des points communs observés dans la comparaison entre différents pays.
A notre connaissance, aucune recherche ne s’est intéressée a I’étude comparative de 1’influence
des pratiques éducatives parentales sur les représentations de soi auprés d’adolescents togolais
et d’adolescents d’un pays différent. Cette étude souhaite aussi réaliser une analyse comparative
en vue d’identifier des similitudes et des différences entre adolescents togolais et adolescents

francais.

Au regard de I’ensemble des arguments développés dans cette problématique, nous

formulons I’hypothése générale suivante :

Le rapport aux pratiques éducatives parentales (pratiques parentales percues et attentes a
[’égard des parents) oriente les représentations de soi a l’adolescence (description/réflexion a
[’égard du soi et estime de soi). L articulation entre le rapport aux PEP et les représentations

de soi varie en fonction du contexte socio-culturel.

Cette recherche propose le schéma d’hypothése suivant (cf. figure 1)
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Contexte socioculturel (Togo versus France)

Rapport aux pratiques éducatives parentales

Pratiques éducatives
parentales per ues par | adolescent
- Pratiques de la mére
- Pratiques du pére

Les attentes de | adolescent a1 égard
- delamere
- dupere

Représentations de soi

Description et réflexion 2
1 égard de soi

Estime de soi

Figure 1. Schéma de I’hypothese générale
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Chapitre 4

Dispositif méthodologique de la recherche

Cette recherche doctorale propose une approche compréhensive et exploratoire des liens
entre le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi chez des

adolescents togolais et francais. La recherche envisage quatre principaux axes a explorer.

Dans ce chapitre présentant la méthodologie de recherche utilisée, il est fait dans un premier
temps un rappel de I’hypothése générale et des quatre principaux objectifs correspondant aux
axes d’analyse a explorer. En second lieu, les variables de la recherche sont présentées. Ensuite,
nous présentons les cadres et les participants de I’étude. Le quatrieme point précise nos
positionnements épistémologiques. Enfin, les points suivants sont consacrés aux outils de

recueil et d’analyse des données.

4.1. Rappel de ’hypothese et des objectifs de la recherche

Cette recherche pose I’hypothése générale suivante :

Le rapport aux pratiques éducatives parentales (pratiques éducatives parentales pergues et
attentes a [1’égard des parents) oriente les représentations de soi a [’adolescence
(description/réflexion a 1’égard de soi et estime de soi). L articulation entre le rapport aux
pratiques éducatives parentales et les représentations de soi varie en fonction du contexte

socio-culturel.
Quatre objectifs ont été définis :

Objectif 1 : analyser les pratiques éducatives maternelles et paternelles percues par les

adolescents
Objectif 2 : identifier les attentes que les adolescents ont a 1’égard des méres et des peres

Objectif 3 : examiner la nature et les composantes des représentations de soi des

adolescents

Objectif 4 : analyser les liens entre le rapport aux pratiques éducatives parentales et les

représentations de soi des adolescents.
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4.2. Les variables et leur statut

4.2.1. La variable explicative : Le rapport aux pratiques éducatives parentales

Cette étude considére le rapport aux pratiques éducatives parentales comme la variable

explicative principale. Cette variable est étudiée suivant deux versants :

Le premier versant se rapporte aux perceptions que les adolescents ont des pratiques

éducatives de leurs parents (parents biologiques ou figures parentales) ;

Le second versant correspond aux attentes que les sujets ont a 1’égard des pratiques

¢ducatives de leurs meres / peres.

4.2.2. La variable a expliquer : Les représentations de soi des adolescents

La variable a expliquer concerne les représentations de soi des adolescents. Il s’agit de
I’ensemble des représentations dont I’individu dispose a propos de Iui-méme. Ces
représentations sont différenciées et ont des facettes multiples. Elles renvoient essentiellement
aux aspects descriptifs, réflexifs et évaluatifs du soi. Pour [’opérationnaliser, nous

appréhendons les représentations de soi suivant deux versants :

Le premier versant renvoie a une dimension plutot descriptive et réflexive a I’égard de soi

et qui est qualifiée dans ce travail par le terme description et réflexion a l’égard de soi ;

Le second versant correspond a la dimension évaluative du soi qu’est 1’estime de soi.

4.2.3. Les variables explicatives additionnelles

Les variables explicatives additionnelles sont relatives a des éléments caractéristiques des
sujets étudiés et de leur environnement. Ces caractéristiques peuvent agir sur la variable
explicative principale ou sur la variable expliquée précédemment définies.

- Le sexe des sujets

Au regard de la littérature, il peut exister des différences entre filles et gargons en ce qui
concerne aussi bien les pratiques €ducatives parentales percues que les représentations de soi
des adolescents (Bawa, 2011 ; Oubrayrie et Bardou, 2014). Dans nos analyses, nous nous

intéressons a étudier I’influence du sexe sur les principales variables de cette étude.
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- L’age des sujets
A partir des constats de la littérature, nous accordons une attention aux effets de 1’age sur

les différentes variables de 1I’étude.

- Le niveau scolaire des sujets
Les participants a I’étude sont en classe de 4°™ et 3°™. La classe de 3°™ a des exigences
scolaires différentes de celle de 4°™: la passation du brevet. Ces exigences scolaires peuvent

étre des réalités qui font varier les variables étudiées.

- La structure familiale

Les participants a I’étude sont issus de familles qui ont des structures différentes : la famille
biparentale (vivant avec les deux parents biologiques), la famille monoparentale (le sujet vit
avec un seul parent, soit le pére, soit la mére), la famille adoptive (le sujet vit avec des tuteurs),
etc. Ces différentes configurations influent sur les attitudes éducatives des parents (Bawa,

2011).

- L’origine sociale

Pour appréhender I’origine sociale des sujets, nous nous sommes référés aux travaux de
Pourtois (1979), Stevenson et Baker (1987), Préteur et Vial (1997), Courtinat (2008) et
Hernandez (2012). Nous avons défini une cote sociale pour classer les sujets selon leur
catégorie sociale. Nous avons procédé par trois étapes successives. Dans un premier temps, les
niveaux d’étude des deux parents sont associés ; dans un deuxieme temps, on articule les
professions des deux parents puis un troisieme temps ou on articule les indicateurs issus des
deux étapes précédentes. Il ressort de ces trois étapes un indicateur global et synthétique qui
renseigne sur I’ensemble de ressources socio-économiques et culturelles au sein de chaque
famille. La catégorie sociale se décline en quatre niveaux sur les deux échantillons : 1’origine
sociale défavorisée, origine sociale moyenne, origine sociale favorisée et origine sociale tres

favorisée (cf. annexe 2, p. 5).

- Le contexte socio-culturel li¢ au pays (Togo versus France)

Les recherches interculturelles ont mis en évidence que I’environnement socio-culturel a un
impact sur le développement psychologique de la personne (Lammel et al., 2017). A I’instar de
ces travaux empiriques et en référence au modele de la socialisation plurielle et active (Malrieu,
1973), nous estimons que notre problématique de recherche se pose de fagcon singuliere suivant
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les contextes socio-culturels. Il existe différents milieux socio-culturels a I’intérieur de chaque
pays ; ce qui implique des différences dans le développement et les conceptions éducatives
(Préteur et Vial, 1991). Le milieu socio-culturel peut étre aussi pensé a 1’échelle d’un pays. La
présente recherche s’intéresse au contexte socio-culturel li¢ au pays d’appartenance du sujet

comme variable explicative additionnelle : le Togo ou la France.

4.3. Présentation de la population d’étude

La recherche a eu pour cadres deux pays : le Togo et la France. Le choix de ces deux pays
est motivé par plusieurs raisons. D’abord, nous avons décidé d’aborder la spécificité de la
problématique de recherche dans le contexte togolais en menant une étude comparative avec un
pays occidental. Le choix de la France semble pertinent pour réaliser cette comparaison. Le
Togo est un pays en voie de développement et la France, un pays développé. Au Togo, la
référence et le rapport a la culture frangaise est inévitable puisque la France a colonisé le Togo.
De plus, le systéme scolaire du Togo est basé sur le modele scolaire de la France. Il faut ajouter

que le Francais est la langue officielle au Togo.

Nous avons choisi deux localités togolaises pour notre univers de recueil des données :
Lomé et Tsévié. Ces deux villes sont situées dans la Région Maritime. Rappelons que Lomé est
la capitale du Togo et la plus grande ville, le centre administratif et économique du pays. Elle
compte 837 437 habitants en 2010 (RGPH4). Tsévié est le Chef-lieu de la Région Maritime.
C’est une ville située a 35 km au Nord de Lomé. Sa population est estimée a 59 563 habitants

en 2010 (RGPH4).

En France, le recueil des données a été réalisé a Toulouse et a Aucamville dans le
département de la Haute Garonne. La Haute-Garonne est un département du Sud-ouest situé
dans la région Occitanie. La ville de Toulouse constitue la préfecture de la Haute-Garonne. En
2019, I'INSEE estimait la population de la commune toulousaine a 479 553 habitants en 2017.
Toulouse fait partie de 1’intercommunalité Toulouse Métropole. Aucamville est aussi une

commune de Toulouse Métropole et compte 8 408 habitants en 2017.
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4.3.1. Procédure de recrutement des participants togolais
Dans un premier temps, une demande d’autorisation d’enquéte a été adressée a la Direction
Régionale de I’Education Lomé Golfe (c¢f. annexe 3, p. 7) et a la Direction Régionale de

I’Education Maritime pour la collecte a Tsévié (cf. annexe 4, p.8).

En second lieu, apres I’obtention de 1’autorisation des Directeurs Régionaux de I’Education,
nous avons recu 1’agrément des Chefs d’Inspection Lomé et Maritime (cf. annexes 5 et 6, p.9

et 10).

Troisiémement, une prise de contact a été effectuée avec les Directeurs des établissements
scolaires dont nous avons recu 1’autorisation d’accés afin d’interroger les éleves qui le
souhaitent. Ainsi les modalités et dates de passation ont été¢ définies avec chaque directeur de

college.

Cette procédure est celle en vigueur au Togo lorsqu’on souhaite mener un travail de
recherche aupres d’éléves scolarisés dans les établissements scolaires publics. L’autorisation
parentale n’est pas requise quand les sujets sont interrogés dans I’enceinte de 1’établissement.
Toutefois, nous avons demandé aux sujets volontaires d’en informer leurs parents. En ce qui
concerne les ¢leves du college privé, nous avons adressé¢ directement une demande

d’autorisation d’enquéte au Directeur du collége (cf. annexe 7, p. 11).
Plusieurs séances de passation collective du questionnaire ont été réalisées.

Par ailleurs, quelques sujets ont été interrogés pendant les vacances scolaires. Ces €leves
n’étant plus sous la responsabilité de 1’école, nous avons sollicité une autorisation parentale

remplie et signée (cf- annexe 8§, p.12).

4.4.2. Procédure de recrutement des participants francais
Une procédure en trois €tapes a été nécessaire pour recueillir les données aupres des sujets

frangais.

D’abord, une prise de contact a été réalisée avec des principaux de plusieurs colléges pour
solliciter une autorisation d’enquéte aupres des €léves de leurs établissements (cf. annexe 9, p.

13).

103 sur 324



Partie 2 — Chap.4 — Dispositif méthodologique de la recherche

Ensuite, pour les établissements qui ont autorisé I’enquéte, nous avons, avec le concours de
la direction de I’établissement, envoy¢ des demandes d’autorisation parentale (cf. annexe 10, p.
14) aux parents des ¢éléves qui souhaitent volontairement participer a I’étude. Il est demandé
aux ¢leves de renvoyer le coupon d’acceptation ou du refus signé par les parents au Conseiller

Principal d’Education.

Enfin, I’administration de questionnaires a eu lieu, lors de séances collectives, au sein du

college aux ¢éléves dont les parents ont accepté la participation a la recherche.

4.4.3. Caractéristiques de I’échantillon

La population d’étude de cette thése est constituée d’adolescents scolarisés en 4™ et 3°me,
Elle se compose de deux principaux groupes : le groupe des adolescents togolais (N = 429) et
le groupe des adolescents frangais (N = 113) (¢f. Tableau 4). Nous souhaitions obtenir un méme
nombre de sujets dans les deux groupes. Cependant, des difficultés de recueil de données n’ont
pas permis 1’appariement souhaité concernant la taille des échantillons.

Tableau 4

Données socio-biographiques concernant les participants togolais et frangais

Variables Groupe Groupe Test statistique
Togolais Francais
N =429 N=113
Age 12 220 ans 12216 ans
Age moyen en année 15,53 (1.71) 14,25 (0.91) t(339,44) = 10,75
12 a 14 ans 31,7% 60,2% p<.001
15416 ans 40,8% 39,8%
17 a2 18 ans 22,8% NC
19 a4 20 ans 4,7% NC
Sexe
Garcons % 48,7 47,8 NS
Filles % 51,3 52,2
Niveau scolaire
4eme o/, 42,9 54,9 Khi*(1) = 5,18
3éme o7, 57,1 45,1 p<.05
Structure familiale
Biparentale % 53,6 80,5 Khi*(2) = 30,63
Monoparentale % 26,6 16,8 p <.001
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Autres % 19,8 2,7
Origine sociale
Défavorisée % 2,1 2,7 Khi*(4) =23,92
Moyenne % 434 67,3 p <.001
Favorisée % 343 21,2
Treés favorisée % 10,0 7,1
Pas renseignée 10,3 1,8

NC = Non Concerné. Le test statistique est significatif lorsque p <.05. Les tests significatifs sont en gras.

Caractéristiques socio-biographiques des participants togolais

Au Togo, I’échantillon de 429 sujets a été rencontré de mars a aotit 2017. Presque deux tiers
des sujets habitent Lomé (66,2%) tandis que 33,8% résident a Tsévié. Les participants togolais
sont 4gés de 12 a 20 ans (4ge moyen = 15,53 ; E.T=1,71). Il apparait que 51,3 % des sujets sont
des filles tandis que 48,7% sont des gargons. Plus de la moitié des sujets sont en classe de 3™
(57,1%) tandis que les éléves de 4% représentent 42,9% de 1’échantillon. Au niveau du
contexte familial, plus de la moitié des sujets vivent avec leurs deux parents (53,6%). 26,6%
des sujets vivent dans des familles monoparentales (mere seule ou pere seul) et 19,8% déclarent
vivre dans d’autres situations familiales (en institution, dans un orphelinat ou avec le grand
frére, la grande sceur, tout seul). Selon la classification de 1’origine sociale, 43,4% des sujets
viennent des classes moyennes, 34,3% proviennent des classes favorisées, 10% sont issus de

milieux trés favorisés, 2,1% viennent de milieux défavorisés et 10,3% n’ont pas renseigné leur

origine sociale.

Caractéristiques socio-biographiques des participants francais

L’échantillon des francgais est composé de 113 adolescents interrogés de mai a juin 2018 ; a
Toulouse (60,2 %) et a Aucamville (39,8 %). Ils sont agés de 12 a 16 ans (age moyen = 14,25 ;
E.T=0,91). Les filles représentent 52,2% et les garcons constituent 47,8%. La moitié des sujets
sont en classe de 4°™ (54,9 %) tandis que les éléves de 3™ représentent 45,1%. En ce qui
concerne la structure familiale, 80,5% des sujets vivent dans des familles biparentales, 16,8%
dans un foyer monoparental et 2,7% relevent d’autres situations familiales (vivre avec une
grande sceur par exemple). Enfin, la répartition selon I’origine sociale indique que 67,3 % des
sujets sont issus de classes moyennes, 21,2 % viennent des milieux favorisés, 7,1% de milieux

trés favorisés, 2,7% de milieux défavorisés et 1,8% n’ont pas renseigné cette information.
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Equivalence des groupes

Nous avons déterminé 1’équivalence des deux principaux groupes (togolais et frangais) par
rapport aux variables socio-biographiques : 1’age, le sexe, le niveau scolaire, la structure

familiale et ’origine sociale.

L’¢équivalence des groupes a été effectuée au moyen des comparaisons de moyennes (test ¢
pour les variables continues et Khi’ pour les variables nominales). Les résultats indiquent que
notre échantillon global présente une proportion équivalente de filles et de gargons. Les
comparaisons de moyenne soulignent une absence de différences significatives entre les
adolescents francais et togolais en ce qui concerne la variable « sexe ». Par contre, des
différences significatives sont constatées entre les deux groupes sur les variables « age »,
«niveau scolaire », « structure familiale » et « origine sociale » : on ne peut donc conclure a
I’équivalence des deux groupes en ce qui concerne ces variables. Par conséquent, les résultats
significatifs qui serviront a comparer les participants togolais et frangais seront interprétés avec

prudence.

Concernant particulierement I’empan d’age entre les deux échantillons, nous avons choisi
de conserver les sujets togolais agés de 19 a 20 ans. Ces sujets représentent presque 5 % de
I’échantillon togolais. Pour des collégiens de 4°™ ou 3°™ qui ont cet age, des éléments du
contexte socio-culturel togolais pourraient apporter un éclairage. Il peut s’agit soit d’une entrée
tardive dans la scolarisation, soit des pauses dans la scolarisation ou des reprises d’études, soit
des redoublements scolaires. Il est possible que des facteurs, notamment scolaires, non évoqués
ici expliquent la présence de cette tranche d’age. Le choix d’inclure ces sujets dans 1’échantillon

permettrait de refléter certaines réalités togolaises.

L’¢étude porte donc sur deux principaux groupes qui ne sont pas apparié¢s. Toutefois, des
points communs entre ces deux groupes sont identifiables : ce sont des adolescents, des filles
et des gargons, qui sont scolarisés dans des systemes scolaires relativement équivalents. Ces

¢léments communs permettent d’envisager certains points de comparaison.

4.4. Perspectives épistémologiques

Deux criteres permettent de définir le type d’une recherche : soit selon 1’objectif de la
recherche (explorer, décrire, comprendre, expliquer, comparer, etc.) ; soit selon le type de
méthodes de collecte des données (Fortin, 2010). Avant tout, cette recherche est fondée sur une
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approche compréhensive et exploratoire. Nous présentons, dans ce point, les postures

épistémologiques qui sous-tendent I’organisation de notre démarche empirique.

4.4.1. Recherche comparative

Au regard de notre perspective de spécifier la problématique a 1’étude dans le contexte
togolais, il est apparu pertinent de mener une étude de type descriptif qui recourt a I’approche

comparative.

La recherche comparative est caractérisée par le recours a la comparaison, ¢’est-a-dire
un modele de recherche s’appuyant sur I’identification des points communs et des différences
d’une réalité chez des individus suivant des critéres. Cette approche a grandement contribué a
I’¢laboration des connaissances dans le vaste champ de la psychologie contemporaine du
développement, soit sous forme de comparaison psychopathologique lorsqu’il s’agit
d’examiner la question d’étude sous 1’angle normal / handicap ; soit sous forme de comparaison
interculturelle lorsque I’ambition est d’étudier la problématique dans des cultures différentes.
L’approche comparative de type culturel est celle qui s’impose dans ce travail conformément a
notre objectif de montrer comment les aspects socio-culturels orientent le rapport aux pratiques

¢ducatives familiales et les représentations de soi.

De fagon générale, la démarche comparative interculturelle permet d’étudier la
problématique de recherche dans ses relations avec le contexte social, politique, économique,
culturel, etc. en comparant ses similitudes et ses différences dans deux ou plusieurs régions,
pays (ou continents ou niveau mondial) afin de comprendre le caractére unique des faits étudiés.

Ainsi, on peut classer les approches comparatives en deux principales catégories :

- larecherche comparative transnationale lorsqu’il est question d’examiner le sujet étudié
dans les différentes régions, parties ou zones d’un méme pays ;
- et la recherche comparative transpays ou internationale quand on s’intéresse aux

variabilités dans deux ou plusieurs pays.

Dans tous les cas, les recherches comparatives revétent deux aspects : d’un c6té, un aspect
particulariste qui se focalise sur I’étude des singularités ou spécificités de la problématique pour
en saisir le caractére original, et bien évidemment avec un accent mis sur les contextes
historiques, philosophiques, socio-culturels et économiques dans lesquels est ancré le
phénomene étudié ; puis de 1’autre coté, un aspect universaliste qui cherche a déterminer des
relations invariantes au-dela du temps et de ’espace, des lois générales qui franchissent les

frontiéres et ainsi utiliser les comparaisons a des fins de généralisation. Pour Dubar et al. (2003),
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le plus souvent, la plupart des recherches comparatives utilisent ces deux aspects (le

particularisme et I'universalisme) de fagon opposée.

Dans cette thése, nous choisissons le contexte culturel 1i¢é a un pays comme critére de
comparaison. Il s’agit d’une recherche comparative internationale. Contrairement a la majorité
des démarches comparatives dans lesquelles le particularisme et 1’universalisme constituent
deux paradigmes qui s’affrontent, la posture adoptée dans notre thése allie ces deux voies afin

d’identifier les aspects communs aux pays et relever les différences dans chaque pays.

4.4.2. Une recherche articulant démarche quantitative et qualitative

Nous avons voulu d’emblée convoquer les méthodes quantitatives et qualitatives dans le
cadre de notre recherche. Cette option méthodologique se justifie par I’ambition de saisir des
informations riches, diversifiées et complémentaires afin d’obtenir des résultats probants et
consistants. Cette procédure de triangulation est indispensable pour approcher aux mieux la
complexité des phénomenes étudiés (Capdevielle-Mougnibas, 2017 ; Santiago Delefosse,

Burchez, Gavin et Stephan, 2015).

En effet, dans notre perspective d’appréhender les pratiques éducatives parentales du point
de vue des adolescents, la démarche quantitative s’avére pertinente afin de travailler sur un
nombre important de sujets et de produire des résultats standardisés. Cependant, cette approche
quantitative ne livre pas d’informations sur la singularit¢ des sujets. Ainsi, la dimension de
compréhension des singularités envisagée occasionne, en outre, le recours a la démarche

qualitative.

4.5. Techniques et instruments de recueil des données

4.5.1. Déroulement du recueil des données

Le recueil des données a été réalisé en deux phases dans les deux pays : le test des outils et

le recueil proprement dit.

Test des outils
Cette phase a été tres utile pour effectuer un test des questionnaires en vue d’évaluer le
niveau de compréhension des participants par rapport a chaque question ou item. Vingt éléves

togolais ont participé a cette phase test en décembre 2015, puis également vingt €léves frangais
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ont été pré-enquétés en avril 2016. Tous les répondants ont regu pour consigne de lire les items
du questionnaire et de relever les mots ou expressions qu’ils ne comprenaient pas, puis de
répondre. La passation s’est faite par nos propres soins et les mots et expressions incompris
¢taient expliqués aux sujets. Il ressort de cette premiére utilisation du questionnaire chez les

sujets togolais que la plupart des items étaient d’emblée clairs et sans ambigiiité.

Cependant, quelques rares mots et expressions posaient probléme car ne relevant pas du
vocabulaire usuel des sujets togolais. Nous avons alors remanié le questionnaire en proposant,

entre parenthéses devant les mots et expressions difficiles a comprendre, leurs synonymes.
Ainsi, les deux items suivants ont été modifiés dans I’IMPEPA :

- I’item « Ma mére / mon pére ne me fait pas de compliments »
devient « Ma mére / mon pére ne me fait pas de compliments (félicitations)»

- D’item « Ma mére / mon pere me parle avec une voix chaleureuse et amicale »
devient « Ma mere / mon pére me parle avec une voix chaleureuse (aimable) et
amicale.

Tous les items de ’ETES ont été proposés dans 1’intégralité et sans aucune modification

dans la version finale pour le recueil des données.

Les sujets ayant participé a cette phase test n’ont pas été retenu dans 1’échantillon servant a

présenter les résultats de notre recherche.

Recueil proprement dit

L’enquéte proprement dite a été entreprise avec la version finale du questionnaire issue de
la pré-enquéte. Au Togo, I’enquéte a eu lieu de février a mai 2017 puis en aotit 2017. En France,

I’enquéte a éteé réalisée de mars a juin 2018.

Déroulement de la passation

Nous nous sommes chargés personnellement de la passation du questionnaire aux é€léves.
Au Togo comme en France, I’administration des questionnaires a été collective (par groupe
minimum de trois répondants a 24 répondants) dans les établissements scolaires avec le
concours des surveillants ou d’assistant d’éducation ou d’enseignant. Chaque séance de

passation durait entre 35 a 50 minutes.
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Au début de chaque séance de passation, nous avons pris le temps de nous présenter aux
¢leves, de leur expliquer en quoi consiste notre travail de recherche en des termes
compréhensibles pour eux.

Ensuite, nous leur avons garanti I’anonymat et la confidentialité¢ des réponses. Nous avons
aussi tenu a leur parler des autorisations parentales signées qu’ils ont ramenées et leur ai précisé
qu’ils sont libres de participer ou non a la séance de passation. Il leur a été également
communiqué qu’il est aussi possible de se retirer en cours de passation.

Apres cela, nous leur avons demandé s’ils sont toujours intéressé€s pour participer au recueil
des données.

Une fois, les consentements d’entrée en passation obtenus des €léves, nous les invitons a
commencer le remplissage des questionnaires. Pour des soucis de gain de temps, vu que le
questionnaire renferme cinq pages, le remplissage a été encadré par nos soins ; nous lisions
chaque consigne puis chaque item et demandait au groupe de répondre chacun sur son
questionnaire.

En plus du questionnaire, certains ¢léves ont accepté de participer a un entretien semi-
directif. Il a été alors convenu avec eux d’un code pour pouvoir associer leurs réponses au
questionnaire et a I’entretien. Ces entretiens ont été individuels et ont été planifiés suivant la
disponibilit¢ de chaque adolescent, avec bien évidemment 1’autorisation des parents. Les
entretiens individuels, réalisés uniquement au Togo) ont eu lieu au si¢ge du programme Session

des Jeunes Leaders chez les Sceurs comboniennes & Adidogomé Lomé.

Nous avons réalisé un recueil de données aupres d’adolescents togolais et frangais en nous
appuyant sur une méthodologie mixte qui combine les méthodes quantitative et qualitative de
manicre complémentaire. Deux techniques de recueil de données ont été employées : les
questionnaires et 1’entretien semi-directif.

En ce qui concerne le recueil par questionnaires, nous avons soumis les adolescents a une
série de questionnaires auto-rapportés dans 1’ordre suivant : le questionnaire de renseignements
généraux — le questionnaire de mesure des pratiques €ducatives parentales — 1’Echelle
Toulousaine de I’Estime de Soi — les questions ouvertes concernant les attentes a I’égard de la

mere / du pére — la technique « Qui suis-je ? ».
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4.5.2. Le questionnaire socio-biographique

Il s’agit d’une fiche de renseignements généraux dans le but de recueillir les informations
concernant les adolescents et leurs parents ou substituts parentaux ou la famille (¢f. annexe 11,
p. 15). Cette fiche se penche donc sur ces trois volets :

- les éléments a propos de 1’adolescent : son sexe, son age, son niveau scolaire ;

- la structure et la taille de la famille : famille biparentale ou monoparentale ou adoptive ou

autres puis le nombre de fréres et sceurs ;

- les données concernant les parents : leur profession, leur niveau d’études, s’ils sont

retraités ou décédés.

4.5.3. Questionnaire de mesure des pratiques éducatives parentales percues par
I’adolescent : PIMPEPA

Afin d’évaluer les perceptions que les adolescents ont des pratiques éducatives de leurs
parents, nous avons choisi d’utiliser 'IMPEPA (Instrument de Mesure des Pratiques Educatives
Parentales percues par 1’Adolescent), version validée par Claes et al. (2010) aupres d’une
population d’adolescents québécois et francais. L’ IMPEPA est composé de quarante-quatre
items. Il est divisé en six échelles et permettant d’évaluer les dimensions suivantes : Proximité
émotionnelle, Sentiment de Rejet, Tolérance a 1’égard des amis, Communication, Controle

comportemental et Styles disciplinaires (c¢f. annexe 12, p. 17).

Pour chaque item présenté, les participants se positionnent sur une échelle de Likert en 5
points (de 1. « Cela ne correspond pas du tout » a 5. « Cela correspond tout a fait ») pour les

dimensions Proximité émotionnelle, Sentiment de rejet, Communication et Contréle parental

(cf- annexe 13, p. 18).

Pour les dimensions Tolérance a l’égard des amis et Styles disciplinaires, les réponses sont
également renseignées sur une échelle de Likert a cinq points allant de 1. « Jamais » a 5.

« Toujours ».

4.5.3.1. Justification du choix de I’IMPEPA

Nous avons choisi 'IMPEPA pour plusieurs raisons.
Tout d’abord, 1’ancrage théorique de I'IMPEPA correspond a notre ambition d’interroger

le point de vue des adolescents. L’IMPEPA s’appuie sur un cadre théorique synthétisant
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différents positionnements théoriques de divers auteurs (Kerr et Stattin, 2003 ; Rohner, 2004 ;
Steinberg et al., 1995). 11 s’agit d’approches qui se sont intéressées au role des relations parents-
enfants sur le développement des enfants et des adolescents dans une perspective mettant
I’accent sur les représentations subjectives des individus et I’impact de ces représentations sur

le développement plutdt que la réalité des liens objectivement observables (Claes et al. 2010).

De plus, les différents aspects des pratiques éducatives que I'IMPEPA questionne
apparaissent fondamentaux a 1’adolescence. A cette période de la vie, les rapports entre les
adolescents et leurs parents évoluent. Les relations parents-adolescents se caractérisent a la fois
par la continuité et le changement (Claes, 2004). En ce qui concerne la continuité, les fonctions
de soutien et d’affection, d’encadrement des parents se maintiennent tout au long de la période
adolescente. Il est donc important d’investiguer aupres des participants comment ils pergoivent
I’exercice de ces fonctions par leurs parents. En outre, les réalités développementales nouvelles
de cet 4ge imposent de nouveaux défis aux parents et traduisent le changement dans les relations
parents-adolescents. L’importance particuliére des amis durant cette période de la vie, les
sorties, etc. aménent les parents a réguler la vie amicale et les sorties de leurs adolescents. Ainsi,
un instrument, destiné a 1’évaluation des pratiques éducatives parentales a 1’adolescence a

I’obligation de questionner ces réalités car elles génerent des particularités développementales.

Par ailleurs, contrairement a la plupart des outils de mesure des pratiques éducatives
parentales qui s’intéressent de facon générale aux pratiques €ducatives des deux parents,
I’IMPEPA choisit d’évaluer les pratiques éducatives de chaque parent de fagon séparée. Cette
approche semble pertinente puisqu’elle livre plus d’informations sur les pratiques éducatives

des parents.

4.5.3.2. Validation interculturelle de I'IMPEPA en France et au Togo

Les qualités psychométriques de 'IMPEPA ont été vérifiées sur 1’échantillon global des
sujets togolais et frangais (N = 542). La procédure de validation psychométrique adoptée se
déroule en différentes étapes. D’abord, les analyses factorielles exploratoires permettent
d’identifier la structure factorielle pertinente. Ensuite, les analyses factorielles confirmatoires
permettent d’une part d’éprouver la robustesse de la structure factorielle identifiée, et d’autre
part a vérifier la stabilité de la structure factorielle d’une culture a I’autre. Enfin, des analyses

de fidélité a travers ’examen des valeurs de 1’alpha de Cronbach sont réalisées, suivies des
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analyses de corrélation. Les annexes 14 et 15, p. 24-30 présentent de maniere détaillée les
structures factorielles issues de la validation psychométrique. Nous présentons dans cette

section leurs principales caractéristiques.

Analyses factorielles exploratoires de 'IMPEPA : le tableau 5 récapitule les différentes
dimensions que permettent d’appréhender ’IMPEPA mére et 'IMPEPA pére validés.
Tableau 5

Dimensions évaluées par I'IMPEPA Meére et 'IMPEPA Peére validés

IMPEPA Initial (mére / pére) IMPEPA Mgére validé IMPEPA Pére validé
Proximité émotionnelle Sollicitude Sollicitude

- Soutien - Disponibilité - Disponibilité

- Affection - Induction - Induction

- Révélation de soi

Tolérance a 1’égard des amis

Tolérance a 1’égard des amis

Tolérance a 1’égard des amis

Styles disciplinaires
- Punition
- Induction
- Coercition

Discipline coercitive

Discipline coercitive

Controle comportemental
- Encadrement
- Autorisation

Controle parental ax¢é sur les
sorties

Controle parental

Sentiment de rejet

Révélation de soi

Sentiment de rejet

Communication
- Ouverture
- Révélation de soi

L’IMPEPA meére et 'IMPEPA pere validés n’ont pas les mémes structures factorielles.

Chacune de ces structures factorielles se distingue de la structure initiale de cet outil.

Description des dimensions de PIMPEPA Mére validé

La sollicitude de la mére (a. = .93) est composée de 18 items. Elle renvoie a la perception
chez I’adolescent a la conviction d’étre aimé, d’étre soutenu par sa mere, puis la fagon dont la
mere se rend disponible pour écouter et entrainer 1’adolescent dans la recherche de solutions.
Elle est constituée de deux sous-dimensions. D’une part, la disponibilite maternelle percue (o
=.92) comprend 15 items et renvoie a la facon dont I’adolescent percoit la disponibilité de sa

mere a lui exprimer affection, soutien et aussi comment la meére s’efforce de 1’écouter et de le
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comprendre. D’autre part, 1’induction maternelle pergue (a =.72) réunit 3 items et correspond
a la facon dont la meére cherche a corriger un comportement inadéquat chez 1’adolescent en
engageant des négociations et en favorisant sa participation dans la recherche de solutions. En
somme, la sollicitude maternelle percue évalue la perception que I’adolescent a des liens
affectifs positifs avec sa mere, en termes de soutien, affection, communication (précisément la
nature des échanges ou discussions). Exemple d’item : « Elle m aide a me sentir mieux quand

Jj’ai des problemes ».

La tolérance a l’égard des amis de la meére (a = .76) est composée de 5 items. Cette
dimension se rapporte a la perception par 1’adolescent de la fagon dont la mére adopte une
attitude de tolérance face a diverses situations de la vie quotidienne, et dans ce cas précis face
aux amis et aux sorties. Exemple d’item : « Elle me donne [’autorisation de recevoir a la maison

des amis (es) quand mes parents n’y sont pas ».

La discipline coercitive maternelle (a =.68) comprend 6 items. Elle a trait a la facon dont
la mere définit les reégles de conduite a 1’adolescent et dans quelle mesure elle utilise des
punitions, des sanctions ou des comportements agressifs en cas de non-respect des régles. Elle
s’inscrit dans I’exercice de la discipline par la meére, notamment le style disciplinaire utilisé.
Elle correspond aux pratiques €ducatives que les meres utilisent pour contraindre 1’adolescent
a agir conformément aux régles ; c’est un moyen de faire pression sur I’adolescent pour qu’il
agisse dans le respect des regles. Il est question dans cette dimension de 1’attitude tyrannique
ou despotique ou contraignante ou encore autoritaire de la mere. Exemple d’item : « 1] arrive

que ma mere me menace ».

La révélation de soi de la meére (o =.69) comprend 3 items. Elle évalue dans quelle mesure
I’adolescent percoit qu’il peut se dévoiler et se confier a sa mere a propos de diverses questions
dont la sexualité. Exemple d’item : «Je parle a ma meére de questions qui concernent la

sexualité ».

Le controle maternel axé sur ’autorisation pour les sorties (a =.62) est composé de 4
items. Cette dimension renvoie aux expectatives de la mere par rapport aux autorisations pour
les sorties. C’est la perception par 1’adolescent d’un regard parental de la mére ou un droit de
regard maternel concernant les sorties, ou encore la perception de 1’approbation parentale a

propos des sorties de 1’adolescent, ou encore comment le parent controle ou fixe un cadre aux
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différentes sorties de 1’adolescent. Exemple d’item : « Je dois demander I’autorisation a ma

mere avant de planifier une sortie avec mes amis le samedi soir ».

Description des dimensions de PIMPEPA Pere validé

La sollicitude du pére (a = .94) comprend 20 items. Elle évalue la perception chez
I’adolescent de 1’assurance d’étre aimé, d’étre soutenu par son pére, puis la fagon dont le pere
se rend disponible pour écouter et entrainer 1’adolescent dans la recherche de solutions, mais
aussi la facon dont 1’adolescent percoit qu’il peut se dévoiler et se confier a son pere. Elle est
composée de 3 sous —dimensions (comparativement a la sollicitude maternelle qui comprend
deux sous-dimensions). La disponibilité (o = .94) comprend 14 items et renvoie a la fagon dont
I’adolescent percoit la disponibilité de son pére a lui exprimer affection, soutien et aussi
comment le pere s’efforce de I’écouter et de le comprendre. L’ induction (o =.72) réunit 3 items
et correspond a la fagon dont le pere cherche a corriger un comportement inadéquat chez
I’adolescent en engageant des négociations et en favorisant sa participation dans la recherche
de solutions. La révélation de soi (a = .76) renferme 3 items et se rapporte a la fagon dont
I’adolescent percoit qu’il peut se dévoiler et se confier a son pére. Dans la structure factorielle
de PIMPEPA Meére validé, la révélation de soi constitue une dimension a part entiére et non
une sous-dimension de la sollicitude comme c’est le cas ici pour le pére. Exemple d’item : « Sil

voit que quelque chose ne va pas, il me demande de lui en parler ».

Controle comportemental du pére (o =.78) renferme 6 items. Le controle comportemental
renvoie aux expectatives du pere par rapport aux devoirs scolaires et aux demandes
d’autorisations pour participer a des activités, ou comment il fait montre d’autorité paternelle.
Exemple d’item : « Je dois demander [’autorisation a mon peére avant de planifier une sortie

avec mes amis le samedi soir ».

Tolérance a I’égard des amis du pére (a =.79) comprend 5 items. La tolérance a I’égard
des amis se rapporte a la perception par 1’adolescent de la fagon dont le pere adopte une attitude
de tolérance face a diverses situations de la vie quotidienne, et dans ce cas précis face aux amis.
Exemple d’item : « Il me donne [’autorisation de recevoir a la maison des amis (es) quand mes

parents n’y sont pas ».

Discipline coercitive paternelle (o =.70) comporte 5 items. Elle correspond a la maniere

dont I’adolescent estime que le pére utilise des punitions, des sanctions ou des comportements
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agressifs en cas du non-respect des regles. Cette dimension fait référence aux pratiques
¢ducatives que les péres utilisent pour contraindre 1’adolescent a agir conformément aux regles ;
c’est un moyen de faire pression sur 1’adolescent pour qu’il agisse dans le respect des régles.
Comme dans ’IMPEPA Mc¢re révisé, il est question dans cette dimension de 1’attitude
tyrannique ou despotique ou contraignante ou encore autoritaire du pere. Exemple d’item : « //

arrive que mon pere me menace ».

Le sentiment de rejet paternel (a = .60) renferme 4 items. Le sentiment de rejet paternel
suppose la froideur des liens affectifs ainsi que les hostilités et conflits dans les relations avec
le pere. Cette dimension n’a pas ¢été identifiée dans la structure factorielle de ’'IMPEPA M¢re

validé. Exemple d’item : « Je pense que je suis une cause d’ennui pour mon pére ».

Analyses factorielles confirmatoires de I'IMPEPA : Concernant I'IMPEPA Mere et
I’IMPEPA Pére validés, les indices d’ajustement obtenus sur 1’échantillon global témoignent
d’un bon niveau d’ajustement et correspondent aux normes admises'* (cf. Tableau 6). Les
analyses factorielles confirmatoires sur chacun des sous-échantillons de 1I’étude en vue
d’examiner I’invariance configurale de 'IMPEPA Mc¢re et 'IMPEPA Pére validés montre un
ajustement satisfaisant sur le sous-échantillon des sujets togolais. Sur le sous-échantillon des
sujets francais, les valeurs du CFI = .63 et du RMSEA =.117 (pour 'IMPEPA Me¢re) et CF1 =
.64 et du RMSEA = .113 sont problématiques. Ces valeurs peuvent étre attribuées a la taille du
sous-échantillon des francais. Dans les cas d’échantillon comportant 75 a 200 participants, le
Khi’ constitue une mesure raisonnable de I’ajustement. Le KAi’ est un indice d’ajustement
absolu qui « mesure la différence entre les relations trouvées dans les données et le modéle
théorique. Autrement dit, il mesure si le modele théorique s’ajuste aux données » (Caron, 2018,

p.20). Nous avons donc choisi de nous fier au ratio K4i*/ddl. Sur le groupe des francais, ce ratio
répond a la norme (Khi?/ddl = 2.49 pour 'IMPEPA Meére et 2.29 pour 'IMPEPA Pére).

14 Le Khi’ permet de déterminer I’existence de différence significative entre les données obtenues et le modéle factoriel anticipé.
Une valeur faible du Khi? indique que le modéle spécifié témoigne d’une bonne représentation entre les relations qui existent
dans les données obtenues. Le Khi? ne doit pas étre significatif, mais sa valeur est particuliérement sensible aux échantillons
de grande taille ; dans ces cas, il peut étre significatif et amener a un biais d’interprétation. Il est alors préférable d’utiliser le
ratio Khi?/ddl : une valeur du ratio inférieure a 5 indique un ajustement satisfaisant (Claes et al., 2010). Le Comparative Fit
Index (CFI) ou I’indice d’ajustement comparatif donne une appréciation de la justesse du modele lorsqu’il est comparé a un
modele nul dans lequel il n’y a aucun facteur commun entre les variables. Une valeur du CFI égale ou supérieure a .80 indique
que I’ajustement du modéle aux données est acceptable (Garson, 2015). Le Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) ou I’approximation de I’erreur moyenne quadratique indique le risque d’erreur encouru en degrés de liberté. En
d’autres termes, le RMSEA détermine a quel point le modele risque d’étre mal ajusté aux données. Une valeur du RMSEA
inférieure a .05 atteste un bon ajustement du modéle factoriel aux données empiriques obtenues alors que des valeurs comprises
entre .05 et .08 indiquent un niveau acceptable de risque d’erreurs (Byrne et Watkins, 2003).
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Tableau 6

Indices d’ajustement, analyses factorielles confirmatoires, IMPEPA validé

IMPEPA Mére validé — solution a 5 facteurs (36 items)

Khi’ ddl Khi*/ddl CFI RMSEA
Echant. global 1591.04 584 2.72 0.85 0.057
Echant. Togo 1398.46 584 2.39 0.84 0.057
Echant. France 1456.29 584 2.49 0.63 0.117

IMPEPA Pére validé — solution a 5 facteurs (40 items)

Khi? ddl Khi?/ddl CFI RMSEA
Echant. global 1919.93 730 2.63 0.85 0.058
Echant. Togo 1771.76 730 2.43 0.83 0.061
Echant. France  1670.72 730 2.29 0.64 0.113

Analyses de fiabilité : les valeurs de 1’alpha, calculés sur I’échantillon global ainsi que sur
les échantillons séparés, sont comprises entre .60 et .94 sur les différentes dimensions, sauf sur
la dimension sentiment de rejet paternel (o = .58). Toutefois, ’homogénéité des items qui
composent cette derniere dimension est au seuil de 1’acceptabilité. L’ IMPEPA Mc¢re et Pére
validés témoignent d’une fiabilité satisfaisante.

Tableau 7

Valeurs de [’alpha de Cronbach, dimensions de I'IMPEPA Mere et Pere validés

Alpha de Cronbach
Dimensions France - Togo Togo France
IMPEPA Mére validé

Sollicitude .93 .93 .93

Disponibilité 92 92 93

Induction 72 72 .67
Tolérance a I’égard des amis .76 73 .80
Discipline .68 .65 76
Révélation de soi .69 .66 .83
Controle parental axé sur les sorties .62 .60 .62
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IMPEPA Pére validé
Sollicitude .94 95 93
Disponibilité .94 93 .92
Induction 72 72 .68
Révélation de soi 76 7 71
Controle comportemental 78 75 .88
Tolérance a I’égard des amis .79 77 .83
Discipline coercitive .70 .65 .84
Sentiment de rejet .60 .58 .66
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Analyse des corrélations aux différentes dimensions de PIMPEPA Mére révisé :

pour vérifier la validité d’un questionnaire, outre I’examen de la structure factorielle, I’analyse

des corrélations entre les items et entre les échelles constitue un élément important. Ainsi, nous

examinons, dans ce point, les corrélations comme critére de validation de 'IMPEPA Mg¢re.

Puisque I’analyse factorielle requiert des corrélations minimales entre les items et que cette

condition a été satisfaite avant la réalisation des ACP, I’analyse porte ici seulement sur les

corrélations entre les différentes dimensions de ’IMPEPA Mére (cf. Tableau 8).

Tableau 8

Coefficients des corrélations aux différentes dimensions de ['IMPEPA Mere
France-Togo (N = 537), France (N = 110) et Togo (N = 427)

Sol. Dispo. Indu. Tolér. Discip. Révél. Controle
France-Togo Sollicitude 1 99 .74 27 -25 55 .19
France 98 .69 41 -19° 57 27"
Togo 99 J7 22 -.26 .56 6™
France-Togo Disponibilité 1 .62 29 -.28 .56 19
France .55 39 -21° .61 25"
Togo .68 24 -28 .56 6™
France-Togo Induction 1 09" NS 35 A2
France 33 NS NS 25 **
Togo NS -11° 40 A5
France-Togo Tolérance 1 -.16 23 NS
France NS 35 NS
Togo -19 23 NS
France-Togo Discipline 1 127 14
France NS 197
Togo -.16 A8
France-Togo Révélation 1 107
France NS
Togo A7
France-Togo Controle 1
France
Togo

Les coefficients en gras sont significatifs au seuil p <.001
** Les coefficients sont significatifs au seuil p < .01
* Les coefficients sont significatifs au seuil p < .05

L’analyse indique 1’existence de corrélations positives et négatives entre les différentes

dimensions des pratiques éducatives maternelles percues.

- En France et au Togo, la Sollicitude maternelle percue s’associe positivement a toutes

les autres pratiques éducatives maternelles sauf a la Discipline avec laquelle on constate

un lien négatif. Précisément, la dimension Sollicitude maternelle est fortement corrélée
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positivement aux sous-dimensions Disponibilité (r=.99, p<.001) et Induction (r=.74,
p<.001). Elle est moyennement associée positivement a la Révélation de soi (r=.55,
p<.001) puis faiblement reliée positivement aux dimensions Tolérance (r=.27, p<.001)
et Contrdle (r=.19, p<.001). Mais la Sollicitude est faiblement corrélée négativement a
la Discipline (r=-.25, p<.001).

- En France et au Togo, la Disponibilit¢ est fortement associée positivement a la
Sollicitude (r=.99, p<.001) et Induction (r=.62, p<.001); moyennement corrélée
positivement a la Révélation de soi (r=.56, p<.001) puis faiblement reliée positivement
aux dimensions Tolérance (r=.29, p<.001) et Controle (r=.19, p<.001). Mais la
Disponibilité est faiblement corrélée négativement a la Discipline (r=-.28, p<.001).

- En France et au Togo, 1’Induction est fortement corrélée positivement a la Sollicitude
(r=.74, p<.001) et a la Disponibilit¢ (r=.62, p<.00l); puis faiblement reli¢e
positivement aux dimensions Tolérance (r=.09, p<.05), Contrdle (r=.12, p<.01) et
moyennement corrélée a la Révélation (r=.35, p<.00I). Cependant, on note une
corrélation non significative entre 1’ Induction et la Discipline.

- En France et au Togo, on constate une faible corrélation positive entre la Tolérance et la
Sollicitude (r=.27, p<.001I), la Disponibilit¢ (r=.29, p<.001), I’'Induction (r=.09,
p<.05), Révélation (r=.23, p<.00l). Par contre, il apparait une faible corrélation
négative entre la Tolérance et la Discipline (r=-.16, p<.00I), mais aucune relation
significative n’est constatée entre la Tolérance et le Controle.

- En France et au Togo, la Révélation de soi est moyennement corrélée positivement a la
Sollicitude (r=.55, p<.001), a la Disponibilité (r=.56, p<.001), a I’Induction (r=.35,
p<.001); puis faiblement reli¢e positivement aux dimensions Tolérance (r=.23, p<.001)
et Controle (r=.10, p<.05). On note également une corrélation négative entre la
Révélation et la Discipline (r=-.12, p<.01).

- En France et au Togo, le Contrdle est faiblement corrélé positivement a la Sollicitude
(r=.19, p<.001), a la Disponibilité (r=.19, p<.001), a I’'Induction (r=.12, p<.01), a la
Discipline (r=.14, p<.01) et a la Révélation de soi (=.10, p<.05). On note par ailleurs
I’absence de corrélation négative entre le Controle et la Tolérance.

L’inspection des coefficients de corrélation entre les dimensions sur les sous-échantillons

de facon séparée montrent certaines différences :

0 Sous-Echantillon Togo : on dénote la présence d’une corrélation significativement

négative entre I’Induction et la Discipline.
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0 Sous-Echantillon France: il existe une corrélation positive et importante entre

I’induction et la tolérance.

Quelle signification théorique revétent ces corrélations observées ?

- Des corrélations positives et négatives sont constatées entre les différentes dimensions.
Toutefois, la plupart de ces corrélations ne présentent pas de grandes tailles d’effet (r
>.50 ; Cohen, 1992)

- Des corrélations ¢€levées existent entre la Sollicitude, la Disponibilité et I’Induction. La
Sollicitude et la Disponibilité présentent un risque critique de multicolinéarité (r >.85 ;
Kline, 2005). Il nous semble important de souligner cela en vue d’émettre des réserves
quant a I’orthogonalité de ces dimensions et sous dimensions ; ce qui permet d’étre
averti quant a un probable obstacle statistique de multicolinéarité lorsque ces
dimensions sont insérées comme prédicteurs dans une analyse de régression
hiérarchique. Pour contourner ce probléme, nous avons choisi d’insérer les variables
disponibilité et induction comme prédicteurs dans les analyses de régression

hiérarchique (voir les résultats des mod¢les de régression hiérarchique).

Au regard de la littérature, les corrélations entre les différentes dimensions semblent
pertinentes. En effet, les corrélations plus importantes constatées entre les dimensions
Sollicitude (et les sous-dimensions Disponibilité puis Induction) et Révélation de soi montrent
qu’elles portent la marque du systeme des pratiques éducatives parentales qui reléve de
I’expression de I’affection. Les dimensions Discipline coercitive, Contrdle axé sur les sorties et
la Tolérance a 1’égard des amis partagent de faibles corrélations avec les autres dimensions et
indiquent ainsi qu’elles se situent probablement dans le systéme relatif a I’exercice du controle
parental. En outre, la dimension Discipline coercitive présente des corrélations négatives avec
les dimensions du systéme affection et supposent éventuellement que la Discipline coercitive

se rattache au pdle négatif des pratiques éducatives parentales.
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Analyse des corrélations aux différentes dimensions de P'IMPEPA Pére révisé :

les résultats démontrent des corrélations positives et négatives entre les dimensions de

I’IMPEPA Pére révisé (cf- Tableau 9).

Tableau 9

Coefficients des corrélations aux différentes dimensions de I IMPEPA Pere
France - Togo (N = 484), France (N = 101) et Togo (N = 383)

Sol. Dispo. Indu. Révél. Control. Toler. Discip. Rejet
Fra-Togo  Sollicitude 1 98 74 77 23 27 -17 -.28
France .97 .76 .68 23" 44 -20°  -51
Togo 98 75 .79 31 25 -16™ =23
Fra-Togo  Disponibilité 1 .65 .67 .26 27 =20 -29
France .66 .55 237 39 -21° -54
Togo .67 .70 27 24 =20 -23
Fra-Togo  Induction 1 48 39 A3 -.01 -.19
France 42 28" 317 -07 -297
Togo 49 43 137 -.01 -.19
Fra-Togo  Révélation 1 A5 27 09" -15"
France .03 45 -6 -277
Togo 18 25 -08  -147
Fra-Togo  Contrdle 1 -.01 .29 -.03
France .09 38 .02
Togo -.05 .26 -.05
Fra-Togo  Tolérance 1 -127 -08
France 10 -.02
Togo -17 -.06
Fra-Togo  Discipline 1 27
France .36
Togo 23
Fra-Togo  Rejet 1
France
Togo

Les coefficients en gras sont significatifs au seuil p <.001
" Les coefTicients sont significatifs au seuil p < .01

* Les coefficients sont significatifs au seuil p < .05
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En France et au Togo, la Sollicitude paternelle percue s’associe positivement a la plupart
des dimensions des pratiques éducatives paternelles sauf a la Discipline et au rejet avec
lesquels on constate un lien négatif. Précisément, la dimension Sollicitude paternelle est
fortement corrélée positivement aux sous-dimensions Disponibilité (r=.98, p<.001),
Induction (r=.74, p<.001) et Révélation de soi (r=.77, p<.001).

Elle est faiblement reliée positivement aux dimensions Tolérance (r=.27, p<.001) et
Controle (r=.23, p<.001). Mais la Sollicitude est faiblement corrélée négativement a la
Discipline (r=-.17, p<.001) et e Rejet (r=-.28, p<.001).

En France et au Togo, la Disponibilité est fortement associée positivement a la
Sollicitude (r=.98, p<.001), Induction (r=.65, p<.001) et Révélation de soi (r=.67,
p<.001) puis faiblement reliée positivement aux dimensions Tolérance (r=.27, p<.001)
et Contréle (r=.26, p<.001). Mais la Disponibilité est faiblement corrélée négativement
a la Discipline (r=-.20, p<.001) et au Rejet (r=-.29, p<.001).

En France et au Togo, I’Induction est fortement corrélée positivement a la Sollicitude
(r=.74, p<.001) et a la Disponibilit¢ (r=.65, p<.00I); puis faiblement reliée
positivement aux dimensions Tolérance (r=.13, p<.00I) et moyennement corrélée a la
Révélation (r=.48, p<.001) et au contrdle (r=. 39, p<.00I). 1l ressort aussi que
I’Induction est faiblement corrélée négativement au Rejet (r=-.19, p<.001). Cependant,
on note une corrélation non significative entre 1’Induction et la Discipline.

En France et au Togo, on constate une corrélation positive élevée entre la Révélation de
soi et la Sollicitude (r=.77, p<.001I), la Disponibilité¢ (r=.67, p<.001), puis une
corré¢lation moyenne positive avec 1’Induction (r=.48, p<.001). Des corrélations
positives faibles sont constatées sur les dimensions Contrdle (r=.15, p<.0l) et la
Tolérance (r=.27, p<.05). Par contre, il apparait une faible corrélation négative entre la
Révélation et la Discipline (r=-.09, p<.05) et le Rejet (r=-.15, p<.01).

En France et au Togo, le contrdle est moyennement corrélé positivement a 1’Induction
(r=.39, p<.001), puis faiblement corrélé positivement a la Sollicitude (r=.23, p<.001),
a la Disponibilité (r=.26, p<.001) et a la Discipline (r=.29, p<.001). On note également
une corrélation négative entre le Contrdle et la Révélation (r=-.15, p<.0l). Des
corrélations significatives n’ont pas été constatées avec les dimensions Tolérance et
Rejet.

En France et au Togo, la Tolérance est faiblement corrélée positivement a la Sollicitude

(r=.27, p<.001), a 1a Disponibilité (r=.27, p<.001), a ’Induction (r=.13, p<.001), a la
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Révélation de soi (r=.27, p<.01). On note par ailleurs une corrélation négative entre la
Tolérance et la Discipline (r=-.12, p<.01).

- En France et au Togo, la Discipline est faiblement corrélée négativement a la Sollicitude
(r=-.17, p<.001), a la Disponibilité¢ (»=-.20, p<.001), a la Révélation de soi (r=-.09,
p<.05) et au Rejet (r=-.27, p<.00l). On note des corrélations positives entre la
Discipline (r=-.12, p<.01) et le Contrdle (r=.29, p<.001) et 1a Tolérance (r=.12, p<.01).

- En France et au Togo, le Rejet est faiblement corrélé négativement a la Sollicitude (r=-
.28, p<.001), a la Disponibilité (r=-.29, p<.001), a I’Induction (r=-.19, p<.00l) et ala
Révélation de soi (r=-.15, p<.0I). On note une corrélation positive entre le Rejet et la
Discipline (r=.27, p<.001). Il n’existe pas de corrélations significatives sur les
dimensions Controle et Tolérance.

L’inspection des coefficients de corrélation entre les dimensions sur les sous-échantillons

de fagon séparée montrent certaines différences :

0 Sous-Echantillon Togo : Il n’existe pas de corrélation significative entre 1’Induction et
le rejet dans le contexte exclusivement togolais

0 Sous-Echantillon France : Il n’existe pas de corrélation significative entre la Révélation
de soi et le Controle dans le contexte exclusivement frangais. Il n’existe pas de
corrélation significative entre la Tolérance et la Discipline dans le contexte

exclusivement francais.

Quelle signification théorique revétent ces corrélations observées ?

- Des corrélations positives et négatives sont constatées entre les différentes dimensions.
Toutefois, la plupart de ces corrélations ne présentent pas de grandes tailles d’effet (r
>.50 ; Cohen, 1992)

- Des corrélations ¢élevées existent entre la Sollicitude, la Disponibilité, 1’Induction et la
Révélation de soi. D’ailleurs, la Sollicitude et la Disponibilité présentent un risque
critique de multicolinéarité (r >.85 ; Kline, 2005). Pour contourner ce probléme, nous
avons choisi d’insérer les variables disponibilité, induction et révélation de soi comme
prédicteurs dans les analyses de régression hiérarchique (voir les résultats des modeles
de régression hiérarchique).

- Sous I’éclairage des travaux antérieurs, les corrélations entre les différentes dimensions
semblent pertinentes. En effet, les corrélations plus importantes constatées entre les

dimensions Sollicitude (et les sous-dimensions Disponibilité, Induction puis Révélation
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de soi) renseignent qu’elles relévent de [D’affection. Les dimensions Discipline
coercitive, Contrdle axé sur les sorties et la Tolérance a 1’égard des amis partagent de
faibles corrélations avec les autres dimensions et indiquent ainsi qu’elles se situent
probablement dans le systéme relatif a 1’exercice du contrdle parental. En outre, les
dimensions Discipline coercitive et le Sentiment de rejet présentent des corrélations
négatives avec les dimensions du systéme affection et supposent éventuellement que la
Discipline coercitive et le Sentiment de rejet se rattachent au pole négatif des pratiques

¢ducatives parentales.

En résumé, les procédures de validation psychométrique réalisées sur les items de
I’IMPEPA montrent que les pratiques éducatives parentales apparaissent s’organiser autour de

cinq dimensions communes dans les contextes togolais et frangais.

4.5.4. Evaluation de I’estime de soi : I’Echelle Toulousaine de I’Estime de
Soi (ETES)

Présentation générale de ’ETES : I’estime de soi des adolescents togolais et frangais a
été évaluée a I’aide de I’Echelle Toulousaine de I’Estime de soi, version adolescent de Bardou
etal., 2012 (¢f. annexe 16, p. 31). C’est un questionnaire auto-rapporté qui donne une indication
sur le niveau de 1’estime de soi du sujet interrogé. L’échelle est composée de dix-huit énoncés
qui évaluent trois dimensions spécifiques du soi. Huit items inversés permettent d’évaluer le
soi socio-émotionnel ; cinq items positifs évaluent le soi physique puis cinq items positifs
mesurent le soi scolaire. Pour chaque item présenté, les participants se positionnent sur une
¢chelle de Likert a cinq points allant de 1. Pas du tout d’accord a 5. Tout a fait d’accord (cf-
annexe 17, p. 32).

4.5.4.1. Justification du choix de I’ETES

Plusieurs raisons ont motivé notre choix d’utiliser ’ETES. Certes, il existe plusieurs
instruments de mesure de 1’estime, mais I’ETES est un outil de référence en matiére
d’évaluation de I’estime de soi. Il s’agit d’un instrument d’évaluation multidimensionnelle qui

mesure les niveaux de soi en différents domaines. A 1’adolescence, les différentes
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transformations corporelles font de I’aspect physique un domaine trés important de 1’estime de
soi. C’est pourquoi il parait pertinent de s’intéresser a cette dimension du soi plutot que de se
limiter a I’estime de soi globale par ’utilisation de I’Echelle d’Estime de Soi de Rosenberg par
exemple. De plus, il est connu que 1’adolescence est 1’age ou les relations aux autres deviennent
primordiales a cette période de la vie, d’ou I’intérét de I’interroger. Ayant choisi de mener cette
recherche auprés d’adolescents scolarisés, il semble appropri¢ de porter une attention aux
représentations qu’ils ont de leurs compétences scolaires. Considérant ces différents domaines
du soi a explorer, on aurait pu s’intéresser a 1’instrument de Coopersmith qui, plus est, a fait
I’objet d’une validation au Togo (Bawa, 2011). Cependant, notre choix a porté sur I’ETES car
c’est un instrument qui a le mérite de considérer 1’estime de soi liée au contrdle des émotions

(Bardou et Oubrayrie, 2014).

4.5.4.2. Validation interculturelle de I’ETES en France et au Togo

Analyses factorielles exploratoires : les résultats indiquent que I’ETES révisé permet
d’appréhender trois dimensions de 1’estime de soi comme dans la structure initiale de I’outil :

le soi physique, le soi scolaire et le socio-émotionnel.

Description des dimensions de PETES validé

Le soi physique (o =.74) : renferme 6 items positifs. Elle conserve les cinq items initiaux
de cette dimension. A ces items s’ajoute 1’item « Je suis content de la fagon dont mon corps
grandit ». Dans la version de I’ETES soumise a la présente validation, cet item relevait du soi
scolaire. Il convient de préciser que dans la premiere version de ’ETES (Oubrayrie, Safont et
Tap, 1991), cet item était associé¢ au domaine du soi physique. Le soi physique évalue la
représentation que 1’adolescent a de son image corporelle. Exemple d’item : « Je suis content

de la fagon dont mon corps grandit ».

Le soi scolaire (o = .70) : comprend 4 items positifs. Cette composante évalue la
représentation que 1’adolescent a de ses compétences dans le cadre scolaire. Exemple d’item :

« Je suis fier de mes résultats scolaires ».

Le soi socio-émotionnel (o = .53) : est composé de 7 items négatifs. Cette composante

permet d’évaluer a la fois la représentation que 1’adolescent a de son état émotionnel relatif a
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I’¢école, la famille, les pairs et la représentation qu’il a de ses interactions avec autrui. Exemple

d’item : « Je pense que je fais les choses moins bien que les autres ».

Analyses factorielles confirmatoires de ’ETES : les indices d’ajustement obtenus sont
dans I’ensemble satisfaisants (cf. Tableau 10). Cependant, sur le sous-échantillon des frangais,

les valeurs du CFI = .63 et du RMSEA = .138 sont problématiques. Le ratio Khi’/ddl de 2.29 a
été pris en compte.
Tableau 10

Indices d’ajustement, analyses factorielles confirmatoires, IMPEPA validé

ETES validé — solution a 3 facteurs (17 items)

Khi? ddl Khi%/ddl CFI RMSEA
Echant. global 38592 116 3.33 0.81 0.066
Echant. Togo 287.37 116 2.48 0.83 0.059
Echant. France 36549 116 3.15 0.63 0.138

Analyses de la fiabilité : la fiabilité a été vérifiée en deux phases. D’abord, nous avons
analysé les indices d’alpha de Cronbach aux différentes dimensions de I’instrument sur
I’échantillon global : France - Togo ; ensuite, nous avons vérifi¢ la fidélité¢ de la structure
interculturelle sur les données de chaque sous-échantillon (c¢f. Tableau 11).

Tableau 11

Valeurs de I’alpha de Cronbach sur les dimensions de la version validée de I’ETES

Dimensions Alpha de Cronbach
France - Togo Togo France

Soi physique 74 .70 .79

Soi scolaire .70 .67 81

Soi socio-émotionnel 53 54 52

Soi global 1 72 73

Les valeurs de I’alpha de Cronbach sur la dimension du soi socio-émotionnel sont au seuil
de I’acceptabilité. Les valeurs comprises entre .67 et .81 sur les autres dimensions pour chacun

des échantillons considérés témoignent d’une fiabilité acceptable de I’outil.
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Analyse des corrélations aux différentes dimensions d’ETES révisé : Toutes les dimensions
de I’estime de soi sont corrélées positivement entre elles (cf. Tableau 12). Il faut préciser que
le coefficient de corrélation entre le soi global et le soi physique est le plus élevé dans la plupart
des cas. On constate finalement que les différentes dimensions du soi ont des corrélations

faibles entre elles.

Tableau 12

Coefficients des corrélations aux différentes dimensions de [’ETES
France - Togo (N = 542), France (N = 113) et Togo (N = 429)

Phys. Scol. Socio-émot. Global.
France-Togo Physique 1 32 .19 73
France .03 42 a7
Togo 43 20 75
France-Togo Scolaire 1 .19 .64
France 20" 53
Togo 20 .68
France-Togo Socio-émot. | i |
France g7
Togo 72
France-Togo Global 1
France
Togo

Les coefficients en gras sont significatifs au seuil p <.001
** Les coefficients sont significatifs au seuil p < .01
* Les coefficients sont significatifs au seuil p < .05

En guise de conclusion a la validation psychométrique des outils, 'IMPEPA Me¢re révisé,
I’IMPEPA Pere révisé et I’ETES révisé présentent des propriét€és psychométriques
satisfaisantes. Cependant, certaines limites relatives a la validation alertent quant a la posture
prudente a adopter dans I’interprétation de nos résultats. Une premicre limite réside dans le fait
que les indices d’ajustement CFI et RMSEA se sont révélés problématiques sur le sous-
échantillon des frangais. Une seconde limite est la non réalisation de la stabilité temporelle des
outils. L’ IMPEPA Mere révise, 'IMPEPA Pere révisé et ’ETES révisé permettent d’obtenir
les scores obtenus par le sujet a chaque dimension (en réalisant I’addition des points du sujet a
chaque item). Par exemple, le sujet A peut obtenir un score de 75 sur la dimension de sollicitude

maternelle percue. Par rapport a chaque dimension, nous faisons le choix de catégoriser les
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scores en trois : score faible, modéré ou élevé. Ces niveaux seront insérés dans I’analyse

Alceste.

4.5.5. La technique du « Qui suis-je ? »

Pour appréhender le versant évaluatif des représentations de soi, nous avons utilis¢ ’ETES
qui permet de mesurer la valorisation / dévalorisation de soi. Concernant le versant réflexif et
descriptif des représentations de soi, nous avons choisi la méthode idéographique en proposant

aux sujets un exercice « Qui suis-je ? » (L’Ecuyer, 1990).

C’est une méthode auto-descriptive dérivée du Who Are You (WAY) technique de Bugental
et Zelen (1950). 1l s’agit d’une technique d’auto-description de soi par écrit, adaptée par
L’Ecuyer (1990) et qui permet une exploration large des différentes descriptions de soi de la
personne. Cet exercice est souvent utilisé lorsqu’on s’intéresse a la construction de 1’identité

(L’Ecuyer ; Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1980 ; Courtinat, 2008 ; Rodriguez, 2015).

Dans la présente étude, les sujets ont regu la consigne suivante : Que répondrais-tu a la

question « Qui es-tu ? ».

4.5.6. Evaluation des attentes a I’égard des pratiques éducatives parentales : questions
ouvertes
Pour évaluer les attentes des adolescents a 1’égard de leurs parents, nous leur avons proposé
de répondre a une question ouverte interrogeant ses souhaits a propos de sa relation avec le

parent (cf. annexe 18, p. 33). Cette question est posée pour chaque parent de fagon séparée.

4.5.7. L’entretien semi-directif

Nous avons eu recours a I’entretien semi-directif qui a été utilisé de fagon complémentaire
aux questionnaires dans le but d’approfondir les perceptions des pratiques éducatives parentales
et aussi de recueillir les sentiments suscités par les pratiques éducatives des parents chez
I’adolescent. Les différentes questions de I’entretien reprennent les différentes dimensions de

I’IMPEPA original (cf. annexe 19, p. 34).

Il s’agit de courts entretien semi-directifs d’une vingtaine de minutes. Les sujets interviewés

ont rempli préalablement les questionnaires et questions ouvertes décrites préalablement
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(IMPEPA Me¢re, IMPEPA Pere, ETES, Technique « Qui suis-je ? » et questions ouvertes
concernant les attentes). Ces sujets (N = 24) ont préalablement accepté, sur notre demande, la
réalisation de I’entretien semi-directif. Les caractéristiques des adolescents qui ont été

interviewés sont présentées en annexe 20, p. 35.

4.6. Cadre éthique et déontologique de la recherche

A I’issue de la présentation de notre recueil des données, nous souhaitons a présent évoquer
la question éthique que peut soulever tout protocole de collecte des données. Tout au long de
notre dispositif de recherche, nous avons fait I’effort de nous conformer aux principes de la

déontologie scientifique, notamment a propos des questions éthiques de la démarche.

Généralement, les droits des participants a une étude sont au nombre de quatre :
- le droit de ne pas étre mis en danger
- le droit a une information compléte (le consentement éclairé)
- le droit du libre choix
- le droit au respect de la vie
Dans notre démarche de recueil, ces différents droits des participants ont été respectés (en
référence au code de déontologie des psychologues frangais'). En plus, nous avons respecté
les procédures d’acces aux ¢éleves qui sont en vigueur dans chaque pays. Et comme les

participants de notre recherche sont mineurs, nous avons obtenu les autorisations parentales.

4.7. Techniques d’analyse des données

Une démarche d’analyse a été organisée afin de comprendre les données recueillies aupres
des participants. Ce travail d’analyse a été articulé autour des quatre objectifs principaux de la

présente these.

0,

s Un premier volet est consacré a 1’analyse des pratiques €ducatives parentales percues
par les adolescents

% Le deuxiéme volet s’est consacré a I’analyse des attentes formulées par les adolescents

a I’égard de leurs parents

% Un troisiéme volet analyse les représentations de soi des adolescents

15 http://www.codededeontologiedespsychologues.fr/LE-CODE.html
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+¢ Puis pour finir, un quatriéme volet met en ceuvre des analyses étudiant les liens entre le

rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi des adolescents.

Le modéle d’analyse des données

Pour les différents volets de I’analyse, les données ont fait 1’objet d’un traitement combinant

différentes démarches :

- une démarche quantitative qui a procédé a la réalisation des statistiques
descriptives et inférentielles des données des questionnaires sous le logiciel
SPSS, version 20 : calcul des effectifs, pourcentages et scores moyens, des
analyses bidimensionnelles (le test du k%i°), des comparaisons de moyennes (le
t de Student ou I’analyse de variance), des analyses de corrélations puis des
analyses de régression et des analyses multivariées ( précisément des analyses

factorielles multiples avec le package FactoMineR du logiciel R) ;

- une démarche qualitative a travers des analyses thématiques classiques et
analyses lexicométriques a I’aide du logiciel Alceste'® 2018 Education afin de
dégager les structures des discours des sujets a 1’entretien semi-directif et aux
questions ouvertes du questionnaire comme les réponses spontanées a |’exercice

« Qui suis-je ? ».

16 Alceste = Analyse de Lexémes Cooccurents dans un Ensemble de Segments de Texte
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Synthéese de la méthodologie

Dans ce travail, I’intérét est porté sur I’analyse des liens entre le rapport aux pratiques

¢ducatives parentales et les représentations de soi des adolescents. Cette analyse est centrée

spécifiquement sur 1’étude aupreés d’adolescents togolais, puis une mise en comparaison avec

des adolescents francais. En vue d’atteindre les différents objectifs, il a ét¢ mis en place une

triangulation méthodologique : une triangulation des techniques de collecte des données et une

triangulation des techniques d’analyse. La figure ci-dessous présente une synthése des

démarches.
Rapport aux pratiques éducatives Representations de soi
Variable explicative Variable & expliquer
Variables
Perceptions des PEP Attentes  Pégard des Descn!mon/reﬂex.mn i Estime de soi
parents I'égard de soi
- IMPEPA Mereef e | | - uestions ouvertes: _
q Quels sont tes souhaits Technique
QOutils de collecte concemnant Lo elation «Quisuisje? ETES
- Entretien semi-directif M TEEE 1
avec twmere / ton pére?
: ;ﬁ;ﬁf ;efﬁ'fﬁves et - ACPTARCHARM
Méthodes d’analyse inférentielles AMIY;:::T:M“ Analyse lexicométrique | | iitmmsdﬁmpm “
-Analyse  lexicométrique ¢ Alceste
Alceste

Figure 2. Schéma d’ensemble des méthodologies utilisées
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Chapitre 5

Pratiques éducatives parentales percues par les adolescents
Ce chapitre est consacré aux analyses relatives aux pratiques éducatives parentales percues
par les adolescents. Il est structuré en trois sections. La premiére présente les résultats relatifs a
I’échantillon d’adolescents togolais. Les résultats obtenus auprés d’adolescents frangais sont
exposés dans la deuxiéme section. La troisieéme section est dédi¢e a la mise en perspective et a

la comparaison des résultats entre les sujets togolais et frangais.

SECTION I : Les pratiques éducatives parentales percues par les adolescents togolais

Cette section prévoit quatre temps d’analyse. Premiérement, a partir de I’analyse statistique
des données de I'IMPEPA Mc¢re révisé, nous présentons les résultats relatifs aux PEP méres
percues par les adolescents togolais et les principales variations observées selon le sexe, 1’age,
le niveau scolaire, la structure familiale et 1’origine sociale des adolescents. Deuxiémement, a
I’aide d’une analyse lexicométrique, Nous exposons les résultats des entretiens semi-directifs
réalisés autour des PEP des méres. Les troisieme et quatriéme temps reprennent la méme

logique d’analyse mais appliquée aux pratiques éducatives paternelles pergues.

5.1. Comment les adolescents togolais rapportent-ils les pratiques éducatives de leurs
meres a travers PIMPEPA Mére révisé ?

L’IMPEPA Meére révisé a permis d’appréhender la sollicitude (et ses sous-dimensions : la
disponibilité et I’induction), la tolérance a 1’égard des amis, la discipline coercitive, la révélation
de soi et le contrdle parental des meres togolaises d’aprés le point de vue des adolescents. Les

statistiques descriptives (moyennes et écart-type, etc.) sont présentées dans le tableau 13.

Tableau 13

Moyennes, écarts-types des PEP meres, scores minimum et maximum, Togo (N= 427)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini.  Maxi.
Sollicitude 66,28 16,97 18 90
Disponibilité 54,79 14,60 15 75
Induction 10,72 3,25 03 15
Tolérance face aux amis 11,49 4,48 05 25
Discipline coercitive 19,24 4,70 07 30
Révélation de soi 7,47 3,45 03 15
Controle axé sur les sorties 15,72 4,03 04 20
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Les niveaux de liens affectifs avec la meére sont généralement élevés alors que les niveaux
de tolérance a I’égard des amis et de révélation de soi sont relativement faibles. Les niveaux de
contrdle parental et les mesures disciplinaires (induction et discipline coercitive) sont plus
¢levés.

Des tests de comparaison de moyennes (des analyses de variance univariées - ANOVA) ont
permis d’analyser d’éventuelles différences dans les perceptions des pratiques éducatives

maternelles selon les caractéristiques socio-biographiques des adolescents.

Pratiques éducatives maternelles percues selon le sexe des sujets togolais (cf. annexe 21, p.36)

Sollicitude maternelle pergue : les garcons togolais (M = 69,2) rapportent une sollicitude

maternelle plus élevée que les filles (M = 63,5) (F (1, 425) = 12,54 p<.001, n°p=.029).

Disponibilité maternelle pergue : les gar¢ons (M = 57,5) rapportent une disponibilité des meres

plus élevée que les filles (M = 52.2) (F (1, 425) = 14,04 p< .001, 5°p=.032).

Tolérance maternelle percue : les garcons percoivent de leur mere plus de tolérance a 1I’égard

des amis (M = 11,9) que les filles (M = 9,6) (F (1, 425) = 27,50 p<.001, n’p=.061).

Révélation de soi des meres : les garcons (M = 7,9) percoivent de leur mere des niveaux de

révélation plus élevés que ceux des filles (M = 7,0) (F (I, 425) = 7,94 p<.01, n°’p=.018).

Aucune différence n’a été constatée entre les filles et les gargons en ce qui concerne les

perceptions de I’induction, de la discipline coercitive et du contrdle des meres.

Pratiques éducatives maternelles per ues selon I’dge des sujets togolais (cf. annexe 22, p.

37)
Quatre groupes d’age!” ont été considérés. Les résultats montrent des différences
significatives sur les dimensions « tolérance a 1’égard des amis » et « controle maternel ». Par
contre, aucune différence significative n’est apparue sur les autres dimensions des pratiques

éducatives maternelles selon 1’age des adolescents.

17 Le début de 1’adolescence = 12 a 14 ans, la mi-adolescence = 15 a 16 ans, la fin adolescence = 17 4 18 ans et
I’adulte émergent = 19 a 20 ans.
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Tolérance maternelle pergue : les sujets agés de 12 a 14 ans se distinguent significativement
des trois autres groupes quant a la tolérance maternelle percue. Il semble donc que les méres,
sur la question des amis, seraient moins tolérantes avec les adolescents les plus jeunes F (3,

423) = 7,02, p<.001, ’p=.047).

Contréle maternel percu : les résultats de PANOVA (F (3, 423) = 4,63, p<.01, n°p=
.032) et du test de comparaisons multiples (tests post-hoc grace a la méthode Bonferroni)
indiquent que le groupe des sujets agés de 12-14 ans a une moyenne plus ¢élevée que le groupe

des sujets agés de 19 a 20 ans. On peut retenir que le contréle maternel pergu diminue avec 1’age.

PEP méres percues selon le niveau scolaire des sujets togolais (cf. annexe 23, p. 38)
Le niveau scolaire a un effet significatif, uniquement, sur la tolérance maternelle percue
Tolérance maternelle percue : les adolescents scolarisés en classe de 4™ (M =9,4, E.T
= 3,88) tendent a percevoir une tolérance maternelle a I’égard de leurs amis plus faible que leurs
confréres scolarisés en 3°™ (M = 11,7, E.T=4,65) ; (F (1, 425) = 28,40, p<.001, ’p=.063)).
Ce constat est a relier aux différences liées a ’age misent en évidence préalablement. Les éléves
scolarisés en 3™ sont logiquement les plus Agés, on peut considérer qu’étant plus agés, les

meres sont plus tolérantes vis-a-vis de leurs amis.

PEP Meéres percues selon la structure familiale des adolescents togolais (cf. annexe 24, p. 39)
Des tests de comparaison des moyennes de pratiques éducatives maternelles percues aupres
de trois groupes d’adolescents togolais (ceux qui vivent en famille biparentale, ceux qui sont
en famille monoparentale et ceux qui déclarent vivre dans d’autres situations familiales) ont été
réalisés. Les résultats indiquent des différences significatives pour toutes les dimensions hormis

pour le contrdle maternel.

Sollicitude maternelle pergue : les adolescents qui vivent avec leurs deux parents (M = 68,8,
E. T=15,19) percoivent davantage de sollicitude maternelle que leurs camarades qui vivent dans
des familles monoparentales (M = 66,6 ; E.T=15,94) ou dans d’autres situations familiales (M
=59,1 ; E.T=20,64) (F (2, 424) = 10,58, p<.001, n°p=.048). Les tests réalisés en post-hoc (cf.
annexe 25, p. 40) permettent de préciser que les scores de sollicitude maternelle ne varient pas

significativement selon les situations de biparentalité ou de monoparentalité. C’est plutdt le
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groupe des sujets qui vivent sans aucun des parents (autres situations familiales) qui se distingue

des deux groupes.

Disponibilit¢ maternelle per¢ue: la situation familiale des adolescents fait varier
significativement la disponibilité maternelle perque (F (2, 424) = 10,91, p<.001, n’p=.049).
Cependant, les tests post-hoc de Bonferroni (c¢f. annexe 25, p. 40) n’identifient aucune
différence significative entre les sujets vivant en famille biparentale (M = 57,1 ; E.T=13,28) et
ceux qui vivent en famille monoparentale (M = 54,9 ; E.T=13,57). Les différences significatives
s’observent plutot avec le groupe des adolescents qui vivent dans d’autres situations familiales
(M =48,6 ; E.-T=17,42). Les scores de disponibilité¢ maternelle les plus élevés sont obtenus dans

les contextes de biparentalité et de monoparentalité.

Induction maternelle per¢ue : comme pour la sollicitude et la disponibilité, les variabilités dans
les scores d’induction maternelle sont en faveur des sujets qui vivent en famille biparentale (M
=11,7; E.T=3,01) et monoparentale (M = 11,8 ; E.T=3,13) comparativement aux adolescents
qui vivent dans d’autres situations familiales (M = 10,5 ; E.T=3,85) [(F (2, 424) = 4,95, p<.01,
7’p=.023)] (cf. annexe 25, p. 40).

Tolérance maternelle pergue : les scores de tolérance maternelle les plus €levés sont obtenus
dans les contextes de biparentalit¢ (M = 10,9 ; E.T=4,35) et de monoparentalit¢ (M = 11,3 ;
E.T=4,57) (c¢f. annexe 25, p. 40) ; a 'inverse les adolescents qui vivent dans d’autres situations
familiales (M = 9,5 ; E.T=4,56) enregistrent les plus faibles scores [F' (2, 424) = 4,12, p<.05,
’p=.019).

Discipline coercitive maternelle pergue : les adolescents qui vivent dans d’autres situations
familiales (M = 20,5 ; E.T=4,76) se différencient des adolescents vivant en famille biparentale
(M = 18,6 ; E.T=4,63) en ce qui concerne la perception de la discipline coercitive maternelle ;
par contre aucune distinction significative avec le groupe des sujets en famille monoparentale
(M = 19,6 ; E.-T=4,57) n’a été constatée (F (2, 424) = 6,17, p<.01, n’p=.028) (cf. annexe 25,
p- 40). La perception de la discipline coercitive maternelle est significativement moins €levée

chez les adolescents qui vivent avec au moins 1’un des parents.

Révélation de soi des meres : des différences significatives sont également constatées entre les
adolescents sur les scores de révélation de soi (F (2, 424) = 3,08, p<.05, n’p=.014). D’aprés
les tests post-hoc (c¢f. annexe 25, p. 40), les différences se situent précisément entre les

adolescents en famille monoparentale (M = 8,0 ; E.T=3,57) et ceux vivant dans d’autres
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situations familiales (M = 6,7 ; E.T=3,21), il n’est pas observé de différence significative avec
les adolescents qui vivent avec leurs deux parents (M = 7,5 ; E.T=3,44). Selon les adolescents
interrogés, les meres des familles monoparentales semblent mieux permettre la révélation de

soi de leurs adolescents que les figures maternelles dans d’autres situations familiales.

PEP Meéres per ues selon I’origine sociale des adolescents togolais (c/. annexe 26, p. 42)
Chez les sujets togolais, ’origine sociale n’a aucune incidence significative sur les

différentes dimensions des pratiques éducatives des méres considérées dans cette recherche.

EN RESUME, concernant les pratiques éducatives des meres togolaises percues par
leurs adolescents :

° Les pratiques éducatives des méres se différencient selon le sexe de leur enfant
- Les garcgons pergoivent une sollicitude maternelle plus élevée que les filles

- Les gargons rapportent une disponibilité maternelle plus élevée que les filles

- Les garcgons pergoivent une tolérance maternelle plus élevée que les filles

- Les garcons rapportent une révélation de soi plus élevée que les filles

° Les pratiques d’encadrement sont orientées par I’4ge des adolescents

- Les sujets en début d’adolescence obtiennent les scores les plus faibles de tolérance
maternelle 4 ’égard des amis. Les sujets en classe de 4°™ pergoivent une tolérance
maternelle plus faible que ceux qui sont en 3™

- Le contrdle maternel est plus élevé au début de I’adolescence.

© Les pratiques éducatives maternelles sont influencées par la composition familiale

- Les adolescents qui vivent en familles biparentales et monoparentales rapportent une
sollicitude maternelle, une disponibilité maternelle, une induction maternelle ainsi qu’une
tolérance a 1’égard des amis plus élevée que ceux qui ne vivent pas avec au moins un parent

- Les adolescents qui vivent avec au moins I’un de leurs géniteurs rapportent une discipline
coercitive maternelle moins élevée

- La révélation de soi est plus fortement percue lorsque 1’adolescent vit avec la mere seule

Aucun effet significatif de ’origine sociale sur les pratiques éducatives maternelles
percues
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5.2. Un autre éclairage sur les pratiques éducatives des méres togolaises : ’analyse
lexicométrique des entretiens semi-directifs

L’objectif de ce volet qualitatif est d’approfondir et d’illustrer les résultats issus de la phase
extensive et quantitative de la recherche en adoptant une lecture plus fine des perceptions que
les adolescents ont des pratiques éducatives parentales. Pour ce faire, le corpus formé par vingt-
quatre entretiens semi-directifs a fait I’objet d’une analyse lexicométrique via le logiciel Alceste

2018.

Le logiciel Alceste, développé par Reinert dans les années 1980, est un outil d’aide a la
description et a 1’analyse des données textuelles de maniere informatisée. L’analyse identifie
les ressemblances et les différences dans le vocabulaire du texte analysé ; le logiciel repére la
régularité et la répétition des mots et dégage des listes de mots ou termes présentant des
contextes d’énonciation comparables (Reinert, 1997). Le logiciel réalise un découpage de
I’ensemble du corpus'® en phrases et segments de phrases, appelés Unités de Contexte
Elémentaire (U.C.E). Les U.C.E. sont rangées par ordre de grandeur grace au calcul de leur
fréquence d’apparition rendue possible par la statistique distributive (Khi’) et sont regroupées
en classes (Bart, 2011). Les classes, c’est-a-dire des groupes réponses similaires, sont
identifiées grace a la technique de classification hiérarchique descendante. La procédure de
classification réalisée par le logiciel aboutit a la construction d’un dendrogramme qui montre
les oppositions entre les différentes classes. La lecture des résultats de 1’analyse s’appuie le
dendrogramme, le relevé du vocabulaire le plus spécifique et / ou la sélection des U.C.E. les

plus représentatives de chaque classe.

Les résultats de I’analyse Alceste qui nous intéressent dans ce point concernent un corpus
de 19 pages issu de la retranscription des entretiens de participants togolais & propos des
attitudes et comportements de leurs meres. Les variables socio-biographiques (le sexe, 1’age, le
niveau scolaire, la structure familiale, I’origine sociale) ont été introduites comme variables

illustratives.

Les résultats de I’analyse sont présentés suivant deux niveaux. Nous proposons d’abord la
présentation de la forme de 1’arbre thématique pour décrire le corpus en classes. Ensuite, nous
réalisons une description plus approfondie grace a I’analyse de contenu des classes dégagées

par le logiciel.

18 Le corpus correspond a I’ensemble des textes soumis a I’analyse
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5.2.1. Description du découpage réalisé par Alceste

L’analyse lexicométrique a organisé 81% des unités textuelles du corpus en cinq classes qui
apparaissent numérotées suivant 1’ordre d’apparition sur le dendrogramme de classification (cf.
figure 3). Le dendrogramme de classification permet également d’observer les relations entre
ces cinq classes en faisant apparaitre des éclatements qui opposent des groupes de classes entre
elles. Un premier éclatement (1) distingue les classes 1, 2 et 3 d’un coté et les classes 4 et 5 de
I’autre. Ces deux ensembles opposés correspondent aux deux principales dimensions des
pratiques éducatives des meéres (I’affection et I’encadrement). Un deuxieéme éclatement (2)

rassemble les classes 2 et 3 opposées a la classe 1.

(32%) (22%) (24 %) (15%) (7 %)

Figure 3. Dendrogramme de classification descendante des pratiques éducatives des meres

Dans le point suivant, chaque regroupement de classes sera décrit pour tenter de mieux

comprendre les associations et oppositions.
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Le premier pole : I’exercice du controle maternel

Il est constitué des classes 1, 2 et 3 et représente 78 % d’U.C.E. classées. Cet exposé respecte

I’ordre indiqué par le dendrogramme.

Classe 1 : Perceptions des attitudes disciplinaires de la meére

Cette classe représente 32 % d’U.C.E. Les formes lexicales les plus significatives de cette
classe sont : comporter (Khi’ = 40), ainsi (Khi* = 32), petit (Khi* = 20), déjeuner (Khi* = 19),
diminuer (Khi* = 18), avenir (Khi’ = 15), frapper (Khi* = 15), argent (Khi* = 11), punir (Khi’
= 9), taper (Khi* = 7), gronder (Khi’* = 5), insulte (Khi’ = 5). Ces différents termes renvoient a
la maniére dont les méres se comportent pour sanctionner les adolescents.

Au sein de ce premier pole, en opposition a la classe 1, le dendrogramme met en paralléle

les classes 2 et 3.

Classe 2 : Situations d’opposition dans la gestion des relations aux pairs et des sorties

La classe 2 correspond a 22 % des U.C.E. classées. Les termes les plus saillants qui la
caractérisent sont : ami (Khi’ = 51), garcon (Khi’ = 36), sexe (Khi’ = 29), fille (Khi’ = 19),
conflit (Khi’ = 18), opposer (Khi* = 17), venir (Khi* = 14), mésentente (Khi’ = 13), revenir
(Khi’ = 12), maison (Khi’ = 5), etc. Cette classe caractérise les discours d’adolescents scolarisés

en classe de 3 (Khi* = 2).

Classe 3 : Perception de la supervision maternelle du travail scolaire et de la vie sociale

La classe 3 renvoie a 24 % du corpus classé. Les formes lexicales les plus saillantes sont :
action (Khi® = 60), participer (Khi’ = 56), autoriser (Khi’ = 51), discuter (Khi’ = 27), scolaire
(Khi* = 26), discussion (Khi’ = 20), intéresser (Khi’ = 17), étude (Khi* = 13), apprendre (Khi’
= 9), etc. Cette classe est caractéristique des garcons (Khi’ = 2), scolarisés en classe de 4™
(Khi* = 2).

Les différentes formes lexicales significatives des classes 2 et 3 renvoient a la gestion des
sorties, des relations aux pairs et de la vie scolaire des adolescents par les meres. Si on
additionne les pourcentages d’U.C.E. classées dans ces deux classes (ce qui donne un total de

46 %), elles apparaissent plus importantes dans I’arbre thématique.
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Le deuxiéme pole : I’affection maternelle

Le deuxieme pdle regroupe les classes 4 et 5 et constitue 22 % d’U.C.E. classées.

Classe 4 : Perception de ’amour et du soutien affectif de la mere

La classe 4 renferme 15 % d’U.C.E. classées. Les mots les plus significatifs de cette classe
sont : confiant (Khi’ = 79), relation (Khi’ = 68), soutenir (Khi’ = 47), bonne (Khi* = 33),
compter (Khi* = 28), amour (Khi* = 26), etc. Les sujets représentatifs de cette classe sont des

adolescents qui vivent en famille intacte ou biparentale (Khi*> = 2)

Classe 5 : La meére pourvoyeuse ou figure de soutien matériel et financier

Cette dernicre classe compte 7 % des U.C.E. classées. Les termes représentatifs de cette
classe sont : amour (Khi* = 38), faire (Khi’ = 14), besoin (Khi’ = 13), aide (Khi* = 9), manger
(Khi* = 9), exprimer (Khi* = 7), etc.

Les différents termes significatifs de ces deux classes renvoient a la 1’affection de la meére

et a sa sensibilité a répondre aux besoins affectifs et matériels de 1’adolescent.

5.2.2. Analyse de contenu des deux poles dégagés par ALCESTE

Aprées avoir décrit au point précédent la partition réalisée par ALCESTE, intéressons-nous
a présent a 1’analyse sémantique des énoncés regroupés dans chaque classe. Pour respecter la
cohérence de I’arborescence obtenue, cette analyse sémantique est articulée autour des deux

poles dissociés identifiés.
5.2.2.1. Comment les meres togolaises exercent-elles leur controle maternel ?
Analyse thématique de la classe 1 : Perceptions des attitudes disciplinaires de la mere

L’analyse thématique des U.C.E. regroupés dans la classe 1 permet de repérer différentes
sortes de sanctions mises en ceuvre par les meres ainsi que les sentiments que les adolescents
associent aux pratiques disciplinaires maternelles (cf. annexe 27, p. 43).

Les énoncés regroupés dans cette classe retracent la diversité des punitions utilisées par les
meres : diminuer ’argent du petit déjeuner — frapper - gronder puis insulter - privation de
télévision et de jeux - demander a I’adolescent de faire les travaux ménagers seul - mettre a

genoux pendant de longs moments : « ma mere, en matiere de discipline me donne des punitions
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en diminuant [’argent de mon petit déjeuner » ; « ma mere me frappe, elle m’envoie trop,
m’insulte trop » ; « comme sanction, ma mere me coupe mon petit déjeuner, m’interdit de suivre
la télévision et de jouer ».

On reléve également dans les discours ce que les adolescents identifient comme attendus de
leurs meéres en termes de régles ou d’interdits. Ces régles portent sur la vie morale, sociale et
scolaire : « ma mere n’aime pas que j embéte ceux qui sont supérieurs a moi. Elle aime que je
dise toujours la vérité. Et quand je ne fais pas l'une de ces choses, comme sanction, ma mere
me coupe mon petit déjeuner, m’interdit de suivre la télévision et de jouer » ; « elle me félicite
si ma moyenne est supérieure a 13/20. Si je n’ai pas la moyenne, quand j étais petit, elle me
tapait mais maintenant elle me gronde et apres me conseille ». La sanction n’est pas toujours
négative ; les meres ont aussi recours a des sanctions de nature positive qui consistent a féliciter
un comportement attendu de la part de I’adolescent. Les stratégies disciplinaires des méres ont
pour but d’encourager et d’inciter les comportements adéquats chez 1’adolescent en vue de son
avenir. Les adolescents considérent que les stratégies disciplinaires de leur mére peuvent avoir
une visée éducative en précisant que c’est pour leur avenir et leur bien-étre : « Mais selon moi,
ma mere se comporte ainsi parce qu’elle ne veut pas que je traine dans la rue quand je serai
grande » ; « Ma mere se comporte ainsi pour que je puisse avoir un avenir meilleur ».

En résumé, il s’agit ici, d’une part des attitudes de la mére qui préparent 1’adolescent a subir
des regles qui concourent a ’apprentissage de la vie, précisément a 1’adaptation scolaire et

sociale, et d’autre part du sens que 1’adolescent attribue a ces attitudes de la mere.

Analyse thématique de la classe 2 : Situations d’opposition dans la gestion des relations
aux pairs et des sorties

L’analyse approfondie des UCE de la classe 2 met en évidence les comportements des meres
concernant la gestion des relations aux pairs et des sorties des adolescents (cf. annexe 28, p.
44). Sur cette question des amis et des sorties, les attitudes des meres sont diversifiées. Certaines
meres préférent que les amis de leurs adolescents viennent plutdt a la maison : « ma mere ne
me permet pas d’aller chez mes amis, mais si mes amis de méme sexe ou de sexe opposé viennent
chez moi, elle ne dit rien car elle ne veut pas que je sorte ». D’autres meres acceptent les amis
garcons et filles de leurs adolescents, mais elles préferent un nombre réduit d’amis : « ma mere
aime mes amis du sexe opposé ou non, mais elle n’aime pas beaucoup d’amis, elle me dit que

ce n’est pas bien d’avoir trop d’amis ». D autres meres encouragent leurs adolescents a ne pas
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s’investir dans des relations amicales : « ma mére n’aime pas que j aie des amis, qu’ils soient
filles ou gargons. Elle dit qu’elle-méme n’a pas d’amis ».

De plus, il ressort que les méres apparaissent plus regardantes dans les relations amicales et
des sorties des filles : « ma mere est trés sévere avec moi pour ce qui est de mes amis du sexe
opposé, elle n’aime pas me voir en compagnie des garcons » ; « ma mere ne me permet pas
d’aller chez mes amis de sexe opposé ». Cela pourrait traduire une stratégie pour les méres de
préserver leurs filles d’éventuelles grossesses précoces.

Les sujets représentatifs de cette classe sont des adolescents scolarisés en classe de 3°™ En
raison de la préparation du brevet, les meres préoccupées par la réussite de leur enfant en
réglementeraient plus séveérement les sorties et les compagnies. On peut également supposer
que ces adolescents étant les plus agés s’intéressent davantage aux sorties et aux amis,
subséquemment, les meres s’activent pour proposer un cadre de régulation.

Au demeurant, I’engagement maternel dans la gestion des amis, des sorties, du travail
scolaire peut donner lieu a des oppositions entre les meres et les adolescents : « mes mésententes
avec ma mere portent sur les travaux domestiques et mes compagnies qu’elle critique » ; « ma
mere n’aime plus que je sorte»; «mes conflits avec ma mere, c’est le probleme de

[’apprentissage scolaire ».

Analyse thématique de la classe 3 : Perception de la supervision maternelle du travail
scolaire et de la vie sociale

Les adolescents évoquent les comportements d’implication maternelle dans leur travail
scolaire (cf. annexe 29, p. 45). Cette supervision du travail scolaire de I’adolescent est associée
a la maniére dont la mére donne 1’autorisation a son adolescent de participer a des activités
extra-scolaires. Ce sont les deux principaux sujets principaux de discussions mere - adolescent.
Au sein de cette classe, les adolescents rapportent un intérét accru des meres pour leur travail
scolaire : « pour s’intéresser a mon travail scolaire, ma mere m’oblige a réciter les legons, elle
m’assiste quand j’apprends » ; « elle me dit de choisir des camarades qui me sont utiles pour
réussir ». Ainsi, les meres se rendent disponibles pour des communications qui portent
essentiellement sur les études. Cette supervision maternelle du travail scolaire se traduit par des
autorisations maternelles favorables a des activités relatives aux études tandis que les activités
extrascolaires, dans la majorité des cas, n’obtiennent pas la permission des meres : « ma mere
demande a mes amis quel type d’amitié nous lie, est-ce pour les études ou pour le

vagabondage ? Pour ma mere, je ne suis pas souvent autorisé a sortir quand il n’est pas
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question d’école ». L’analyse met également en évidence les principaux sujets de conversations
avec les meres : études — amis — vie familiale - pas de discussions sur la sexualité.

On note par ailleurs la non implication de certaines meres pour le travail scolaire de leur

adolescent : « Ma mere s intéresse moins a mes travaux scolaires ». Cette classe caractérise le
discours des garcons et des éléves de 4™

L’arbre thématique a mis en parall¢le les classes 2 et 3. Au regard de I’analyse sémantique,
ces deux classes renvoient a la régulation mise en place par les méres dans les sphéres de la vie
sociale et scolaire des adolescents. Cette régulation maternelle apparait différenciée selon le
sexe et I’age de I’adolescent. La classe 2, « Situations d’opposition dans la gestion des relations
aux pairs et des sorties », caractérise davantage les discours des filles et des éléves de 3™ tandis
que la classe 3, « Perception de la supervision maternelle du travail scolaire et de la vie

sociale », est plutdt caractéristique des garcons et des sujets en 4™,

5.2.2.2. Comment les meres togolaises demontrent-elles leur affection maternelle ?

Analyse thématique de la classe 4 : Perception de I’amour et du soutien affectif de la mere

Les énonceés caractéristiques de cette classe témoignent de la qualité de la relation mere -
adolescent. Cette classe est essentiellement centrée sur 1’affection et le soutien émotionnel de
la mere. L’analyse thématique des U.C.E. démontre la diversité des formes que prennent
I’affection et le soutien maternels (cf. annexe 30, p. 46). Les adolescents mentionnent une bonne
qualité de la relation avec leur mere : « entre ma mere et moi, il existe une tres bonne relation,
nous nous entendons bien et j’ai confiance en elle ainsi qu’elle en moi. En cas de difficultés,
ma mere me console en me racontant de petites histoires et fait de son mieux pour résoudre
mes problemes » ; « elle me conseille et fait tout pour que je retrouve le sourire quel que soit
mon probleme. Je compte toujours sur son aide ». lls soulignent notamment la confiance
réciproque avec leur mere : d’une part la maniere dont leur mere leur fait confiance, et d’autre
part ils comment ils font confiance au soutien de celle-ci dans les moments difficiles. Ils
brossent €galement un portrait d’une mere aimante, confidente, conseillere, consolatrice,
patiente.

Le discours des adolescents qui vivent en familles intactes ou biparentales est représentatif
de cette classe. C’est dire que la biparentalité pourrait constituer un gage d’harmonie de la
famille. Le couple parental fournirait une certaine s€rénité ou stabilité émotionnelle a la mére,

surtout lorsque des relations co-parentales harmonieuses sont développées (Sim, 2003). Par
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conséquent, la mére bénéficierait d’'une atmosphére relationnelle lui permettant de mieux

exercer son role de soutien affectif et émotionnel aupres des adolescents.

Analyse thématique de la classe 5 : La mére pourvoyeuse ou figure de soutien matériel et
financier

Dans I’arborescence dégagée par ALCESTE, cette classe est mise en paralléle avec la classe
précédente dénommée « perception de I’amour et du soutien affectif de la meére ». Dans cette
classe 5, il est également question de 1’affection maternelle puisque 1’analyse des énoncés qui
y sont rassemblés révele la sensibilité de la mére aux besoins de I’adolescent (cf. annexe 31, p.
47). 11 s’agit précisément de I’apport financier et matériel de la mére. En effet, c’est dans
I’attitude de pourvoyeuse que les adolescents lisent 1’affection de leur mere. C’est donc une
image de la mere qui satisfait les besoins de I’adolescent qui est ici dépeinte : « ma mere ne
m’abandonne jamais. Elle m’apporte toutes les aides possibles, méme si cela va lui cotiter tres
cher, elle le fait pour que j’en sorte victorieuse » ; « ma mere me donne son amour en me
donnant a manger, m’habille et partage avec moi ses problemes ». C’est donc cet aspect

matériel du soutien qui distingue cette classe de la classe 4.
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Synthése : Analyse des entretiens relatifs aux pratiques éducatives des meres
togolaises

Les analyses des entretiens ont permis de brosser un portrait du réle maternel du point de

vue des adolescents qui revét essentiellement deux aspects : le controle et 1’affection.

L’engagement des meéres togolaises aupres de leurs adolescents est surtout axé sur le
controle. En effet, les meres mettent en place des régles qui régissent la vie sociale et scolaire
des adolescents. Dans la sphére sociale, grace a 1’encadrement des sorties et des relations
amicales de 1’adolescent, elles mettent en place des pratiques de surveillance et de protection
contre les déviances ou les difficultés sociales. Dans la sphére scolaire, elles utilisent des
stratégies de stimulation en vue d’accroitre I’investissement de 1’adolescent dans ses études.
Cette régulation de la vie scolaire et sociale de I’adolescent est fonction du sexe et de 1’age
scolaire des adolescents. La régulation des méres répond aux exigences développementales des

sujets.

Pour les meres, il ne s’agit pas seulement de proposer des reégles de conduites a I’adolescent
sur le plan des sorties, des amis et de la scolarité¢, mais aussi de se mobiliser a travers des
sanctions pour le respect des régles. Elles jouent ainsi, selon les perceptions des adolescents,

un rdle de garant de la discipline.

Le contrdle maternel est donc prégnant. Nous avons vu que I’exercice du contrdle maternel
correspond essentiellement a la gestion des amis, des sorties, a la stimulation et a la supervision
du travail scolaire a travers I’instauration des limites et des régles a 1’adolescent, puis a la mise
en ceuvre de pratiques disciplinaires. Mais, a coté de cette fonction de régulatrice, les
adolescents reconnaissent également a leur mere un role d’affection. Ainsi, elles s’impliquent

pour le bien-étre affectif, émotionnel mais également matériel des adolescents.
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5.3. Comment les adolescents togolais rapportent-ils les pratiques éducatives de leurs
peres a travers 'IMPEPA Peére révisé ?

L’IMPEPA a permis d’évaluer les pratiques éducatives paternelles suivantes : la sollicitude
(et ses sous-dimensions : la disponibilité, I’induction et la révélation de soi), le contrdle

parental, la tolérance a I’égard des amis, la discipline coercitive et le sentiment de rejet.
Les statistiques descriptives (moyennes, écart-type, etc.) sont présentées dans le tableau 14.

Tableau 14

Moyennes, écarts types des PEP peres, scores minimum et maximum, Togo (N = 383)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini. Maxi.
Sollicitude 65,63 20,85 20 100
Disponibilité 46,81 15,49 14 70
Induction 10,81 3,39 03 15
Révélation de soi 8,01 3,93 03 15
Controle 24,81 5,35 06 30
Tolérance a 1’égard des amis 10,19 4,67 05 25
Discipline coercitive 14,66 4,53 05 25
Sentiment de rejet 9,54 3,79 04 20

Les niveaux de liens affectifs avec le pere sont généralement €levés alors que les niveaux
de tolérance a I’égard des amis et de révélation de soi sont relativement faibles. Les niveaux de
contrdle paternel et les mesures disciplinaires (induction et discipline coercitive) sont plus
¢levés. Enfin, les adolescents togolais se caractérisent par un niveau plutot faible de sentiment
de rejet.

Afin de préciser le role des variables socio-biographiques sur la perception des pratiques
éducatives paternelles, des tests de comparaison de moyennes sont réalisés. Aucune variable

socio-démographique n’influence significativement le sentiment de rejet.

PEP péres percues selon le sexe des sujets togolais (cf. annexe 32, p. 48)

Des différences significatives sont observées entre les filles et les garcons sur les

dimensions sollicitude, disponibilité, révélation de soi et tolérance a 1’égard des amis. Par
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contre, aucune différence significative n’a été relevée dans les scores d’induction, de contrdle,

de discipline coercitive et de rejet paternel pergus.

Sollicitude paternelle pergue : les garcons (M = 68,5 ; E.T=20,17) percoivent davantage de
relations chaleureuses que les filles (M = 62,8 ; E.T=21,16) [(F (I, 381) = 7,29 p< .01, ’p=
.019)].

Disponibilité paternelle percue : les scores des adolescents en ce qui concerne la disponibilité
paternelle percue divergent significativement selon le sexe (F (1, 381) = 5,43 p< .05, n’p=
.014). Les gargons (M = 48,7; E.T=14,86) obtiennent les scores les plus ¢levés
comparativement aux filles (M = 45,0 ; E.T=15,90).

Révélation de soi pergue : sur le plan de la révélation de soi, une différence trés significative a
été constatée (F (1, 381) = 14,64 p< .001, 5’p=.037). Les garcons (M = 8,8 ; E.T=3,89) ont un
score moyen plus élevé par rapport aux filles (M = 7,7 ; E.T=3,83). Les péres montreraient

davantage une attitude permettant la révélation de soi a I’endroit des gar¢ons que des filles.

Tolérance pergue : une différence trés significative apparait sur la dimension tolérance
paternelle a I’égard des amis (F (1, 381) = 3,81 p< .01, n’p=.023). Sur cette dimension aussi,
les scores sont toujours en faveur des garcons (M = 10,9 ; E.T=4,95) comparativement aux filles

M =9,5; E.T=4,27).
Pratiques éducatives paternelles per u es selon I’Age des adolescents togolais (cf. annexe 33, p. 49)

Les résultats révelent que des variations des scores selon I’age existent sur la plupart des
dimensions des pratiques éducatives des peres. C’est seulement sur les dimensions révélation

de soi et rejet que des différences significatives n’apparaissent pas.

Sollicitude paternelle percue : la moyenne des sujets a la dimension sollicitude diminue au fur
et a mesure de 1’avancée en age. Les sujets agés de 12-14 ans obtiennent une moyenne de
69,1 (E.T=22,19); ceux agés de 15-16 ans enregistrent une moyenne de 66,4 (E.T=19,26) ; ceux
agés de 17-18 ans ont 61,6 (E.T=19,93) et enfin les sujets de 19-20 ans ont 50,9 (E.T=21,14)
(F (3, 379) = 5,01 p< .01, n°p=.038). Les tests post-hoc (méthode de Bonferroni) signalent
que ce sont les sujets agés de 19-20 ans qui se distinguent des participants agés de 12-14 ans et
de ceux qui ont 15-16 ans (cf. annexe 34, p. 50). Les sujets les plus jeunes pergoivent davantage

de sollicitude paternelle.

148 sur 324



Partie 2 — Chap. 5 — Pratiques éducatives parentales percues par les adolescents

Disponibilité paternelle percue : plus on avance en age, plus les scores de disponibilité
paternelle percue s’affaiblissent. Les différences de moyennes apparaissent trés significatives
(F (3, 379) = 4,89 p< .01, 5’p=.037). Les tests post-hoc (comparaisons multiples avec la
méthode Bonferroni) indiquent que les sujets les plus jeunes se distinguent de ceux plus agés
(cf. annexe 34, p. 50). D’apres les participants, les péres se montreraient moins disponibles pour

eux vers la fin de I’adolescence (c¢f. annexe 34, p. 50).

Induction paternelle per¢ue : comme pour la sollicitude et la disponibilité des péres, les sujets
les plus jeunes obtiennent les scores les plus élevés sur la sous-dimension induction (F (3, 379)
=4,57 p<.01, #’p=.035). La différence essentielle se trouve dans les scores moyens des sujets
agés de 12-14 ans (M = 11,5 ; E.T=3,44) et ceux agés de 19-20 ans (M = 8,7 ; E.T=3,90) (cf.
annexe 34, p. 50).

Controle paternel pergu : les sujets agés de 12-14 ans obtiennent un score moyen plus élevé
que ceux qui ont 15-16 ans (respectivement M = 26,2 (E.T=4,88) et M = 24,2 (E.T=5,15) (F (3,
379) = 9,63 p< .001, n’p= .071). Les tests post-hoc indiquent qu’il existe une différence
significative entre ces deux groupes (cf. annexe 34, p. 50). Chez les adolescents interrogés, le
contrdle paternel diminuerait a la mi-adolescence. Par ailleurs, il apparait que les sujets agés de
19-20 ans se distinguent des trois autres groupes (confere les tests post-hoc en annexe 34, p.
50). Les sujets agés de 19-20 ans obtiennent la plus faible moyenne sur la dimension du controle
paternel percu ; des lors on peut considérer que les peres seraient plus indulgents avec ceux-ci.

Plus le sujet est jeune, plus les péres exerceraient leur contrdle.

Tolérance paternelle pergue : il existe des différences significatives entre les groupes d’age (F
(3, 379) = 3,88, p<.01, n’p=.030). Les résultats des tests post-hoc, comparaisons multiples a
I’aide du test de Bonferroni, (cf. annexe 34, p. 50) précisent que les sujets agés de 12 a 14 ans
se distinguent significativement des adolescents qui ont 15 a 16 ans. Il semble que plus le sujet

est agé, plus il percoit le pére comme tolérant a 1’endroit des amis.

Discipline coercitive paternelle percue : on a aussi constaté un effet significatif de 1’age sur la
discipline coercitive (F (3, 379) = 3,81, p<.05, n°p=.029). Sous I’éclairage des résultats des
tests post-hoc, on reléve que ce sont les sujets agés de 17 — 18 ans (M = 15,9 ; E.T=4,22) qui se
distinguent significativement de ceux qui ont 19 — 20 ans (M = 12,3 ; E.T=3,54). On n’observe

pas de différences avec les autres groupes (12-14 ans et 15 - 16 ans). On en déduit que lorsque
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les sujets atteignent 1’age de 18 ans, leurs peres utiliseraient moins de pratiques disciplinaires

coercitives.
PEP péres percues selon le niveau scolaire des adolescents togolais (cf. annexe 35, p. 53)

Il apparait que le niveau scolaire a un effet significatif sur la sollicitude, la disponibilité et

la tolérance paternelle percue.

Sollicitude paternelle percue : les scores de sollicitude paternelle sont en faveur des éléves de
4°me (M = 68,3 ; E.T=21,90 pour les sujets en 4°™ contre M = 63,5 ; E.T=19,77 pour ceux en
3¢mey 1°’ANOVA révele que cette différence est significative (F (1, 381) = 5,00, p<.05, n°p=
.013). Ce constat est a relier a 1’effet significatif de 1’age sur la sollicitude paternelle pergue
présenté préalablement et selon lequel ce sont les sujets les plus jeunes qui pergoivent davantage
de sollicitude paternelle. Les sujets scolarisés en 4™ sont les plus jeunes et donc obtiennent les

scores les plus élevés.

Disponibilité paternelle percue : les scores sont en faveur des éléves de 4™ (M = 48,7 ;
E.T=16,35 pour les sujets en 4°™ contre M = 45,3 ; E.T=14,63 pour ceux en 3°™) (F (1, 381)
= 4,69, p<.05, #’p=.012). 1l semble que ce constat soit a relier aussi a 1’effet significatif de
I’age sur la disponibilité paternelle qui indique que vers la fin de 1’adolescence les sujets

rapportent moins de disponibilité paternelle.

Tolérance paternelle percue : les adolescents en 4°™ (M =9,2 ; E.T=4,15) rapportent davantage
une tolérance paternelle faible comparativement aux sujets en 3™ (M = 11,0 ; E.T=4,89) (F (1,
381) = 15,42, p<.001, n°p=.039). Etant donné que les sujets en 3°™ sont les plus agés de
I’échantillon, cette observation rejoint le constat concernant 1’effet significatif de I’age selon

lequel plus le sujet est agé, plus il pergoit le pére comme tolérant a I’endroit des amis.
PEP péres percues selon la structure familiale des adolescents togolais (cf. annexe 36, p. 54)

Les perceptions de la sollicitude, de la disponibilité, du contrdle, de la tolérance et de la

discipline coercitive dépendent significativement de la structure familiale.

Sollicitude paternelle pergue : les résultats permettent de relever un effet significatif de la
structure familiale sur la perception de la sollicitude paternelle (F (2, 380) = 3,49, p<.05, n’p=
.018). Le test post-hoc (cf. annexe 37, p. 55) précise que la différence significative se situe entre

les adolescents qui vivent avec leurs deux parents biologiques (M = 67,5 ; E.T=20,08) et ceux
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qui sont dans des foyers sans leurs géniteurs (M = 60,1 ; E.T=21,24). Les scores de sollicitude

paternelle les plus élevés sont obtenus dans les contextes de biparentalité et de monoparentalité.

Disponibilité paternelle percue : il ressort aussi que la situation familiale fait varier
significativement la disponibilité paternelle percue (F (2, 380) = 3,78, p<.05, n’p= .020).
Cependant, il est a noter que les tests post-hoc de Bonferroni (cf. annexe 37, p. 55) n’identifient
aucune différence significative entre les sujets vivant en famille biparentale (M = 48,4 ;
E.T=14,97) et ceux qui vivent en famille monoparentale (M = 46,1 ; E.-T=16,11). Les
différences significatives s’observent plutot avec le groupe des adolescents qui vivent dans
d’autres situations familiales (M = 42,6 ; E.T=15,78). Les scores de disponibilité paternelle les

plus ¢€levés sont obtenus dans les contextes de biparentalité et de monoparentalité.

Controle paternel pergu : les scores les plus faibles sont obtenus dans les contextes de
monoparentalit¢ (M = 23,6 ; E.T=6,30) comparativement aux situations de biparentalité (M =
25,3 ; E.-T=4,90) et d’autres situations familiales (M = 24,6 ; E.T=4,07) (c¢f. annexe 37, p. 55).
Ces différences constatées apparaissent significatives (F (2, 380) = 3,23, p<.05, n’p=.017).
Plus précisément, les sujets en famille biparentale et ceux en foyer monoparental se distinguent
(voir tests post-hoc en annexe 37, p. 55). En contexte de monoparentalité, les adolescents

togolais pergoivent leurs péres comme étant moins contrdlants.

Tolérance paternelle percue : les scores de tolérance paternelle divergent selon la structure
familiale (F (2, 380) = 8,53, p<.001, ’p=.043). Ce sont les sujets qui vivent en familles
biparentales (M = 10,3 ; E.T=4,59) et monoparentales (M = 11,3 ; E.T=4,91) qui obtiennent les
scores les plus ¢élevés comparativement aux sujets qui déclarent vivre dans d’autres situations

familiales (M = 8,3 ; E.T=4,07) (c¢f. annexe 37, p. 55).

Discipline coercitive paternelle pergue : les adolescents qui vivent dans d’autres situations
familiales (M = 15,8 ; E.T=4,65) se différencient des adolescents vivant en famille
monoparentale (M = 13,7 ; E.T=4,60) en ce qui concerne la perception de la discipline
coercitive paternelle ; par contre aucune distinction significative avec le groupe des sujets en
famille biparentale (M = 14,7 ; E.T=4,40) n’a été constatée (F (2, 380) = 4,32, p< .05, w’p=
.022) (cf- annexe 37, p. 55).

PEP péres per u es selon I’origine sociale des adolescents togolais (cf. annexe 38, p. 57)
L’origine sociale n’a aucune incidence significative sur les différentes dimensions des

pratiques éducatives des peres considérées dans cette recherche.
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EN RESUME, concernant les pratiques éducatives des péres togolais

Pratiques éducatives paternelles différenciées selon le sexe de I’adolescent
- Les garc¢ons per¢oivent une sollicitude paternelle plus élevée que les filles

- Les garcgons rapportent une disponibilité paternelle plus élevée que les filles
- Les gar¢ons per¢oivent une tolérance paternelle plus élevée que les filles

- Les gar¢ons rapportent une révélation de soi plus élevée que les filles

Des pratiques différenciées selon ’age de I’adolescent

e Le pére diminuerait ses pratiques éducatives sur le plan de 1’affection
- Plus le sujet grandit, moins il percoit de sollicitude paternelle. Et logiquement, les sujets en
classe de 3™ pergoivent une sollicitude paternelle plus faible que ceux qui sont en 4™,

- Les péres seraient moins disponibles pour les sujets vers la fin de 1’adolescence. Et
logiquement, les sujets en classe de 3°™ pergoivent une disponibilité paternelle plus faible que
ceux qui sont en 4™,

- Les sujets les plus 4gés pergoivent une induction paternelle plus faible.

e Le pére diminuerait ses pratiques éducatives sur le plan de I’encadrement
- Le controdle paternel est plus élevé en début d’adolescence. Plus le sujet grandit, plus il
pergoit un contréle paternel faible.

- Plus le sujet est agé, plus il rapporte que son pére est plus tolérant a 1’égard de ses amis. Et
logiquement, les sujets en classe de 3™ pergoivent une tolérance paternelle plus élevée que
ceux qui sont en 4™,

- Les pratiques disciplinaires coercitives des peres diminueraient a partir de 18 ans.

Les pratiques éducatives paternelles sont influencées par la composition familiale

- Les adolescents qui vivent en familles biparentales et monoparentales rapportent une
sollicitude paternelle plus élevée que les autres

- La disponibilité paternelle pergue est plus élevée lorsque I’adolescent vit en situation
de biparentalité ou de monoparentalité. Il en est de méme de la tolérance paternelle a 1’égard
des amis de ’adolescent.

En situation de monoparentalité, les adolescents percoivent leur pére comme moins
controlant et recourant moins a une discipline coercitive

- Les adolescents qui vivent dans des familles monoparentales obtiennent les scores les plus
faibles de controle paternel pergu.

- Les adolescents qui vivent dans des familles monoparentales obtiennent les scores les plus
faibles de discipline coercitive paternelle percue.
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5.4. Un autre éclairage sur les pratiques éducatives des peres togolais : I’analyse
lexicométrique des entretiens semi-directifs

Comme pour les réponses des sujets aux questions concernant les pratiques éducatives des
meéres, les entretiens concernant les attitudes et comportements des péres ont été retranscrites
et forment un corpus de 19 pages sans les questions de I’interviewer. Les variables illustratives

considérées sont : le sexe, 1’age, le niveau scolaire, la structure familiale et I’origine sociale.

Nous proposons d’abord la présentation de la forme de 1’arbre thématique. Ensuite, nous
réalisons une description plus approfondie grace a I’analyse de contenu des classes dégagées

par le logiciel.

5.4.1. Description du découpage réalisé par ALCESTE

L’analyse lexicométrique a organisé 74 % des unités textuelles du corpus en trois classes
stables qui apparaissent numérotées suivant 1’ordre d’apparition sur le dendrogramme de
classification (cf. figure 4). Le dendrogramme de classification permet d’observer une partition
en deux ensembles opposés qui renvoient aux deux principales dimensions des pratiques
éducatives parentales (1’affection et I’encadrement). Un premier ensemble comprend les classes
1 et 2. Un deuxiéme ensemble est constitu¢ uniquement de la classe 3. Dans le point suivant,
cette partition sera décrite plus amplement pour tenter de mieux comprendre les associations et

oppositions.

Figure 4. Dendrogramme de classification descendante des pratiques éducatives des peres
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Le premier pole : Perceptions des liens affectifs avec les peres

I1 est constitué des classes 1 et 2 et représente 57 % d’U.C.E. classées.

Classe 1 : Perception de la confiance dans la relation pére — adolescent

Cette classe renferme 20 % d’U.C.E. classées. Les formes lexicales les plus significatives
de cette classe sont : relation (Khi* = 73), confiant (Khi’ = 38), difficulté (Khi’ = 38), fait (Khi*
= 33), compter (Khi* = 20).

Ces différents termes semblent étre représentatifs de la relation de confiance entre le pere
et I’adolescent, et a la qualité du soutien en cas de difficultés. Au sein de ce premier pole, le

dendrogramme met en parall¢le les classes 1 et 2.

Classe 2 : Perception de la sensibilité du pére aux besoins de I’adolescent

La classe 2 correspond a 37 % des U.C.E. classées. Les termes les plus saillants qui la
caractérisent sont : comporter (Khi’ = 23), exprimer (Khi* = 11), seul (Khi® = 8), réussir (Khi’
= 6), acheter (Khi* = 5), etc. 1l est question dans cette classe des comportements paternels qui
traduisent une sensibilité aux besoins de 1’adolescent. Le discours des participants de sexe

masculin (Khi’ = 4) est davantage représentatif de cette classe.

Le deuxiéme pole : I’exercice du controle paternel

Le deuxieme ensemble dégagé est constitué¢ uniquement de la classe 3.

Classe 3 : La gestion des amis et des sorites
La classe 3 est la plus spécifique et représente 43 % d’U.C.E. classées. Les mots et les
énoncés significatifs de cette classe sont : action (Khi’ = 22), autoriser (Khi’ = 22), ami (Khi*

= 18), sortie (Khi’ = 16), participer (Khi’ = 14), etc.

5.4.2. Analyse de contenu des deux poles dégagés par ALCESTE
5.4.2.1. Comment les sujets togolais rapportent-ils les liens affectifs avec les peres ?

Analyse thématique de la classe 1 : Perception de la confiance dans la relation pére -

adolescent

L’analyse approfondie des U.C.E. de la classe 2 permet de repérer les perceptions que les
adolescents ont des liens affectifs de leur pere (cf. annexe 39, p. 58). Cette classe renvoie

essentiellement a la qualité de la confiance entre I’adolescent et son pére : « je lui fais confiance
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mais il ne me fait pas du tout confiance. Mon pére me soutient en me consolant et par des
conseils, je peux compter sur lui ». Cette relation de confiance avec le pére semble se forger sur
la maniere dont le pere satisfait les besoins de 1’adolescent. Ainsi, certains déclarent avoir
confiance en leur pére car ce dernier joue bien son réle de pourvoyeur ; a I’inverse d’autres
affirment ne pas avoir confiance puisque le pére ne satisfait pas leurs besoins. C’est donc le
soutien matériel du pere qui est évoqué ici comme conditionnant la confiance. Le soutien
affectif du pére a été également évoqué en référence aux attitudes de conseils et de consolation

percues chez les peres.

Analyse thématique de la classe 2 : Perception de la sensibilité du pére aux besoins de

Padolescent

Les énoncés associés a cette classe sont relatifs a la maniere dont les péres expriment leur
intérét aux adolescents (cf- annexe 40, p. 59). Il semble qu’il s’agisse 1a de la sensibilité du pére
aux besoins de 1’adolescent. Cette sensibilité du pére concerne surtout I’implication paternelle
dans la scolarité de I’adolescent. En effet, au sein de cette classe, les énoncés font apparaitre
que les peres s’engagent dans la scolarité de leur adolescent ; ce qui est d’ailleurs pergu par
I’adolescent comme une preuve d’amour « mon pére m’exprime son amour par son soutien en
mathématiques et des conseils pour réussir dans mes études. Mais il sourit rarement et ne fait
pas de blagues ». Toutefois, il faut noter que les péres s’impliquent de diverses maniéres dans
les études de leur adolescent. En effet, on reléve que les adolescents rapportent des discussions
a propos des études avec leur pere et bénéficient des conseils prodigués par ce dernier afin
d’inciter 1’adolescent a s’investir dans sa scolarit¢ dans le but de réussir. Selon certains
adolescents, I’implication du pére prend aussi la forme d’une aide dans la réalisation des
exercices ou devoirs scolaires. D’apres les participants, certains peres affichent un désintérét
pour la scolarité de I’adolescent. Dans tous les cas, il ressort que I’adolescent cherche a signifier
les attitudes de son pere. Dans leurs propos, les adolescents considérent que les intentions de

leur pére visent leur bien et leur avenir.

Cette classe caractérise le discours des garcons. Cela pourrait laisser supposer un intérét

plus accru porté a la scolarité des garcons par les peres.

Les perceptions des liens affectifs avec les peres renvoient tout d’abord a la qualité de la

confiance entre le pére et 1’adolescent. Cette confiance, du co6té de 1’adolescent, serait
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conditionnée par la maniére dont le pére accomplit son devoir parental de pourvoyeur, de
soutien affectif et émotionnel. Les liens affectifs renvoient aussi a la manicre dont les péres

démontrent leur amour en s’impliquant dans la vie scolaire de 1’adolescent pour son avenir.

5.4.2.2. Comment les peres togolais exercent-ils leur controle paternel selon les
adolescents ?

Analyse thématique de la classe 3 : La gestion des amis et des sorties

L’analyse thématique des U.C.E. associées a cette classe montre que ces énoncés traduisent
les perceptions que les adolescents ont de I’encadrement paternel de leur vie sociale (¢f. annexe
41, p. 60). Plus précisément, dans la sphere de la vie sociale de 1’adolescent, les peéres exercent
leur controle a travers les échanges et les autorisations sur la question des amis et des sorties.
Cette classe fait ressortir essentiellement les attitudes et comportements paternels relatifs aux
autorisations. On note que différents profils se dégagent. Certains péres n’approuvent pas du
tout les sorties : « pour mon pere, il n’est pas question de sorties, il n’aime pas. Il nous le dit
toujours ». D’autres peres n’acceptent que les sorties utiles telles que pour aller faire des devoirs
scolaires ou aller a la bibliothéque, « Pour les sorties, mon pére autorise les sorties qu’il pense
utiles et refuse les sorties inutiles et si je n’obéis pas, il me tape ». D’autres encore autorisent
les sorties a condition que 1’adolescent rentre tot a la maison et incite 1’adolescent a faire
attention a lui, « c¢’est a papa que revient la décision finale concernant les autorisations. Puis,
si on a [’autorisation, il faut quand-méme rentrer a 17h ». En ce qui concerne les filles, les
peres désapprouvent les visites chez leurs amis gargons, tandis qu’ils acceptent les visites des
amies filles : « mes parents acceptent les amis de méme sexe, mais pas de sexe opposé ». Enfin,
certains peres déleguent la question des autorisations aux meres : « mon pere lui comme il est
toujours pris par son travail, la communication ne se déroule pas comme il le faut, on n’a pas
le temps de discuter. Papa ne m’interdit rien a propos des activités, il ne s’en méle pas. C’est

avec maman qu’il faut gérer la question des permissions ».
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Synthese : Analyse Alceste des pratiques éducatives des peres togolais

Les résultats éclairent les différentes formes que peut prendre I’engagement paternel selon
les descriptions des adolescents. A 1’adolescence, les péres togolais s’investissent surtout dans
la régulation de la vie sociale (sorties et relations amicales) de leurs enfants (confere spécificité
de la classe 3). Il ne saurait en étre autrement compte tenu de I’importance que les amis et les
sorties prennent dans la vie des adolescents. Selon les adolescents interviewés, les peres togolais
mettent en ceuvre cette régulation par le biais des discussions a propos des amis puis des
autorisations concernant les sorties. Plus concrétement, les positionnements des péres sont assez
diversifiés (certains n’acceptant pas du tout les relations amicales et les sorties de leurs
adolescents ; d’autres les tolerent a des degrés divers). De plus, la gestion des amis et des sorties
par les péres togolais est genrée ; les filles rapportent la désapprobation de leur pére concernant
leurs amis du sexe opposé. Outre le role de régulateur de la vie sociale, les péres togolais
assurent un attachement considérable avec leurs adolescents. Cet attachement serait conditionné
par la sensibilité du pére aux différents besoins de son adolescent. Ainsi, les péres sont décrits
avant tout comme devant étre réceptifs aux besoins matériels de 1’adolescent ; ce faisant ils
¢tablissent une relation de confiance avec leurs jeunes (classe 1). C’est donc le role de
pourvoyeur du pére qui garantit la qualité de la confiance que 1’adolescent lui accorde. Il doit
également consoler et prodiguer des conseils a son adolescent quand cela est nécessaire : étre
sensible aux besoins affectifs. Toutefois, la sensibilité du pére ne se limite pas aux besoins
matériels et affectifs. Les résultats ont aussi montré que les adolescents, essentiellement les
garcons, nourrissent un besoin d’implication paternelle dans leur scolarité. Lorsque le pere

répond a ce besoin, il est considéré par I’adolescent comme un témoignage d’amour (classe 2).
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SECTION II : Les pratiques éducatives parentales selon le point de vue des adolescents
francais

5.5. Comment les adolescents francais rapportent-ils les pratiques éducatives de leurs
meres a travers PIMPEPA Meére révisé ?

L’analyse réalisée ici s’intéresse aux scores moyens obtenus par les adolescents frangais sur
les différentes dimensions des pratiques éducatives maternelles percues et aux effets éventuels

de variables socio-biographiques.

Les statistiques descriptives (moyennes, écart-type, etc.) sont présentées dans le tableau 15.

Tableau 15

Moyennes, écarts types des PEP meres, scores minimum et maximum, France (N = 110)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini. Maxi.
Sollicitude 69,10 15,31 29 90
Disponibilité 58,92 13,24 26 75
Induction 10,18 3,32 03 15
Tolérance face aux amis 14,43 5,56 05 25
Discipline coercitive 17,43 5,19 07 30
Révélation de soi 7,06 3,55 03 15
Contrdle axé sur les sorties 17,88 3,10 04 20

Les niveaux de liens affectifs avec la mere sont généralement €levés. Les niveaux de
tolérance a 1’égard des amis semblent étre modérés. Les niveaux de révélation de soi sont
relativement faibles. Les niveaux de contrdle maternel et les mesures disciplinaires (induction
et discipline coercitive) sont plus élevés.

Des tests de comparaison de moyennes (des analyses de variance univariées - ANOVA) ont
permis d’analyser d’éventuelles différences dans les perceptions des pratiques éducatives

maternelles selon les caractéristiques socio-biographiques des adolescents.
Pratiques éducatives maternelles percues selon le sexe des sujets francais (cf. annexe 42, p. 61)
Le sexe des adolescents frangais n’a aucun effet significatif sur les différentes dimensions

des pratiques éducatives maternelles percues.
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Pratiques éducatives maternelles per u es selon I’Age des sujets francais (cf. annexe 43, p. 62)

Seuls les scores de tolérance maternelle varient significativement en fonction de 1’age'” des

sujets. Aucune différence significative n’émerge sur les autres dimensions.

Tolérance maternelle pergue : selon les adolescents interrogés, les meéres semblent étre plus
tolérantes envers les sujets agés de 12-14 ans (M = 15,7) que ceux qui ont 15 -16 ans (M =12,5)
(F (1, 108) = 9,53 p<.01, n’°p=".009).

PEP meéres percues selon le niveau scolaire des adolescents francais (c/. annexe 44, p. 63)

Les résultats ont montré des effets significatifs du niveau scolaire sur la tolérance et la

révélation de soi. Aucune variation significative ne s’observe sur les autres dimensions.

Tolérance maternelle percue : le score moyen des éléves en 4°™ (M = 16,3) est supérieur a

celui des éléves en 3™ (M = 12,2) (F (1, 108) = 17,30 p<.001, n’p=.138).

Révélation de soi : les adolescents scolarisés en classe de 4™ (M = 7,8) tendent & percevoir
une révélation de soi plus élevée que leurs confréres scolarisés en 3°™ (M = 6,2) (F (1, 108) =

6,23, p<.05, n’p=.055).

PEP méres percues selon la structure familiale des sujets frangais (c/. annexe 45, p. 64)

Les résultats ne révelent aucun effet significatif de la structure familiale sur les différentes

dimensions des pratiques éducatives maternelles percues.

PEP méres per ues selon I’origine sociale des adolescents fran ais (c¢f. annexe 46, p. 65)

L’origine sociale a des effets significatifs sur les pratiques éducatives maternelles percues

par les adolescents francais, notamment sur le plan de la sollicitude, de la disponibilité, de la

19 chez les sujets frangais, nous avons constitué deux groupes d’dge : 12— 14 ans et 15 — 16 ans.
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tolérance a I’égard des amis et de la révélation de soi. Cependant, les tests post hoc n’ont pas

révélé des différences significatives entre les différents groupes.

EN RESUME, concernant les pratiques éducatives des meéres francaises

Les pratiques éducatives maternelles percues ne se différencient pas en fonction du sexe
de ’adolescent

L’age de I’adolescent influence la tolérance maternelle per ue

Les sujets les plus jeunes pergoivent que les méres sont plus tolérantes a 1’égard de leurs amis.
Et logiquement, les sujets en classe de 4°™ percoivent une tolérance maternelle plus élevée que
ceux qui sont en 3¢,

Le niveau scolaire influence la révélation de soi

Les adolescents en classe de 4°™ rapportent une révélation de soi plus élevée que ceux qui sont
en 3°me,
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5.6. Comment les adolescents francais rapportent-ils les pratiques éducatives de leurs
peres a travers PIMPEPA Pére révisé ?

L’objectif de ce point est d’analyser les scores moyens obtenus par les adolescents frangais
sur les différentes dimensions des pratiques éducatives paternelles percues et les effets

éventuels de variables socio-biographiques.

Tableau 16

Moyennes, écarts types des PEP meres, scores minimum et maximum, France (N = 101)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini. Maxi.
Sollicitude 65,82 17,32 20 96
Disponibilité 48,69 12,90 14 70
Induction 9,49 3,38 03 15
Révélation de soi 7,64 3,22 03 15
Controdle 24,48 6,66 06 30
Tolérance a 1’égard des amis 13,38 5,98 05 25
Discipline coercitive 13,12 5,32 05 25
Sentiment de rejet 8,50 3,77 04 20

Les niveaux de liens affectifs avec le pere sont généralement élevés alors que les niveaux
de tolérance a I’égard des amis et de révélation de soi sont relativement faibles. Les niveaux de
controle paternel et la discipline coercitive semble plus modérée. Enfin, les adolescents francgais
se caractérisent par un niveau plutot faible de sentiment de rejet.

Des tests de comparaison de moyennes ont permis de préciser le role des variables socio-
biographiques sur la perception des pratiques éducatives paternelles. La sollicitude, la
disponibilité, I’induction, le contrdle, la discipline coercitive et le sentiment de rejet des peres

ne sont sous I’influence significative d’aucune variable socio-biographique.

Pratiques éducatives paternelles percues selon le sexe des sujets francais (cf. annexe 47, p. 66)
Les résultats ne montrent aucune différence significative dans les scores de pratiques

éducatives paternelles selon le sexe des adolescents.
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Pratiques éducatives paternelles per u es selon ’Age des sujets francais (cf. annexe 48, p. 67)
Les résultats montrent que des variations des scores selon 1’age existent sur les dimensions

révélation de soi et tolérance a 1’égard des amis.

Révélation de soi : les sujets agés de 12-14 ans (M = §8,2) percoivent davantage de révélation
de soi que leurs compéres agés de 15-16 ans (M = 6,7) [(F (1, 99) = 4,46 p< .05, n°p=.043)].
Ainsi, selon les adolescents, les péres montreraient davantage une attitude permettant la

révélation de soi a I’endroit des sujets plus jeunes.

Tolérance pergue : les scores sont toujours en faveur des sujets agés de 12-14 ans (M = 15,0)
comparativement a ceux qui ont 15-16 ans (M = 11,3) (F (1, 99) = 9,82 p< .01, n’°p=.090). 1l

semble que les péres sont plus tolérants quand leurs adolescents sont en début d’adolescence.

PEP péres percues selon le niveau scolaire des adolescents francais (cf. annexe 49, p. 68)

I1 apparait que le niveau scolaire a une influence significative uniquement sur la tolérance

paternelle pergue.

Tolérance paternelle : les adolescents en 4™ (M = 15,3) rapportent davantage une tolérance
paternelle plus élevée comparativement aux sujets en 3™ (M = 11,1) (F (I, 99) = 14,29,
p<.001, n’p=.126). Etant donné que les sujets en 3°™ sont les plus agés de 1’échantillon, cette
observation rejoint le constat concernant 1’effet significatif de I’age selon lequel les sujets les

plus jeunes pergoivent les peres comme plus tolérants a 1’égard des amis.

PEP péres percues selon la structure familiale des adolescents frangais (c/. annexe 50, p. 69)

Aucune différence significative n’émerge selon la structure familiale des adolescents.

PEP péres per u es selon I’origine sociale des adolescents fran ais (c¢f. annexe 51, p. 70)
L’origine sociale des participants fait varier les scores de révélation de soi et de tolérance
paternelle. Les tests post-hoc ne sont pas réalisés par SPSS car au moins un groupe possede

moins de deux observations.
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EN RESUME, concernant les pratiques éducatives des péres francais

Le sexe de I’adolescent ne différencie pas les pratiques éducatives paternelles per ues

L’4ge de ’adolescent influence la révélation de soi et la tolérance paternelle percue
-Les sujets les plus agés renseignent une faible révélation de soi de leur pére.

- Les sujets les plus 4gés renseignent une faible tolérance paternelle a 1’égard des amis. Et
logiquement, les sujets en classe de 4™ pergoivent une tolérance paternelle plus élevée que

ceux qui sont en 3™,

Aucun effet significatif de la structure familiale sur les pratiques éducatives paternelles
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SECTION III : Pratiques éducatives parentales percues : les résultats des comparaisons
de moyennes sur les adolescents togolais et francais

5.7. Les perceptions des pratiques éducatives maternelles : comparaisons de moyennes
aux scores de 'IMPEPA Meére (Togo vs France)

L’analyse des résultats de cette thése fait apparaitre des similitudes dans les perceptions des
pratiques éducatives maternelles auprés des adolescents togolais et frangais. Les perceptions de
la sollicitude et de la révélation de soi des méres ne se différencient pas selon le pays ; les tests
de comparaison de moyenne des deux groupes sur ces dimensions ne sont pas significatifs (cf.
Tableau 17). Au Togo, comme en France, la sollicitude maternelle percue est élevée. Quant a

la révélation de soi, elle serait faible dans les deux pays.

Tableau 17

Comparaisons de moyennes aux dimensions des PEP des meres : adolescents togolais versus
adolescents frangais

Togo France Test statistique
(N =427) (N=110)
PEP des meéres Moyenne  Ecart- Moyenne  Ecart-
type type

Sollicitude 66,28 16,97 69,10 15,31 t(ddl =535)=-1587
p=.113

Disponibilité 54,79 14,60 58,92 13,24 t (ddl = 535) =-2,696
p=007

Induction 11,49 3,25 10,18 3,32 t(ddl =535)=3,746
p=-000

Tolérance 10,72 4,48 14,43 5,56 t(ddl=147,39) =-6,472
p=-000

Discipline 19,24 4,70 17,43 5,19 t (ddl =535) = 3,525

coercitive p=000

Révélation de so1 7,47 3,45 7,06 3,55 t(ddl =535) = 1,085
p=.278

Controle 15,72 4,03 17,88 3,10 t(ddl=213,79) =-6,112
p=-000

Les résultats en gras sont significatifs

Les résultats font également ressortir des différences significatives dans les perceptions des
pratiques éducatives maternelles au Togo et en France. Les adolescents togolais percoivent leur
mere comme étant caractérisée par une induction plus élevée (¢ (ddl = 535) = 3,746 p <.001)
et une discipline coercitive plus élevée (¢ (ddl = 535) = 3,525 p <.001) comparativement aux
adolescents frangais. Les adolescents togolais percoivent les meres comme étant moins

disponibles (¢ (ddl = 535) = -2,696 p <.01), moins tolérantes a 1’égard des amis (¢ (dd/ =
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147,39) = -6,472 p <.001) et moins controlantes (¢ (ddl = 213,79) = -6,112 p <.001)

comparativement aux adolescents frangais.

5.8. Pratiques éducatives paternelles percues : comparaisons de moyennes aux scores de
PIMPEPA Peére (Togo vs France)

Les perceptions de la sollicitude, de la disponibilité, de la révélation de soi et du contrdle
paternels seraient similaires au Togo et en France (cf- Tableau 18).

Tableau 18

Comparaisons de moyennes aux dimensions des PEP des péres : adolescents togolais versus
adolescents francais

Togo France Test statistique
(N =383) (N=101)
PEP des péres Moyenne  Ecart- Moyenne  Ecart-
type type

Sollicitude 65,63 20,85 65,82 17,32 t(ddl =183,94) =-0,092
p=.926

Disponibilité 46,81 15,49 48,69 12,90 t(ddl =183,57) =-1,246
p=.214

Induction 10,81 3,39 9,49 3,38 t(ddl=482) =3,491
p=001

Révélation de soi 8,01 3,93 7,64 3,32 t(ddl =186,39) = 0,977
p=.330

Controle 24,81 5,35 24,48 6,66 t(ddl =135388) = 0,466
p=.642

Tolérance 10,19 4,67 13,38 5,98 t(ddl=133,76) =-4,973
p=-000

Discipline 14,66 4,53 13,12 5,32 t(ddl=140,52) =2,670

coercitive p=-008

Sentiment de 9,54 3,79 8,50 3,77 t(ddl=482) = 2,454

rejet p=014

Les résultats en gras sont significatifs

L’analyse a aussi relevé des différences significatives dans les perceptions des pratiques
éducatives paternelles en fonction du pays. En effet, il est apparu que les adolescents togolais
percoivent leur pere comme étant significativement caractérisé par une induction plus élevée (¢
(ddl = 482) = 3,491 p <.001), une discipline coercitive plus élevée (¢ (ddl = 140,52) =2,670 p
<.01) et un rejet plus €leve (¢ (ddl = 482) = 2,454 p <.05) comparativement aux adolescents
francais. Les résultats indiquent aussi que les adolescents togolais pergoivent les peres comme
¢tant significativement moins tolérants a 1’égard des amis (¢ (ddl = 133,76) = -4,973 p <.010),

comparativement aux adolescents frangais.
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Synthése du cinquieme chapitre

Ce chapitre a été consacré a ’analyse descriptive des dimensions des pratiques éducatives
parentales pergues évaluées par 'IMPEPA révisé sur I’ensemble de notre population et aux

entretiens semi-directifs réalisés uniquement aupres d’adolescents togolais.

Ces résultats descriptifs ont permis de souligner des similitudes au niveau des pratiques
¢ducatives parentales percues mais aussi des différences en fonction de la nationalité, du sexe,

de I’age, du niveau scolaire, de la structure familiale et de I’origine sociale des participants.

Les adolescents togolais et francais évaluent favorablement les méres et les peres sur le plan
de la sollicitude et de la disponibilité parentale. Le controle parental est percu élevé dans les
deux pays a la fois pour les meres et pour les péres. Les sujets togolais et francais considerent

que les meres et les peres sont caractérisés par une révélation de soi faible.

Par contre, les adolescents togolais percoivent I’induction et la discipline coercitive de leur
meére comme étant plus élevés, comparativement a leurs homologues frangais. En outre, les
adolescents togolais estiment que leurs meres sont moins disponibles, moins tolérantes a 1’é¢gard

des amis et moins contrdlantes, comparativement aux adolescents frangais.

Des différences ont également été constatées au niveau des pratiques éducatives des peres
togolais et francais. Les adolescents togolais ont indiqué que les pratiques €ducatives de leurs
peres étaient caractérisées par une induction, une discipline coercitive et un rejet plus
importants. Les péres togolais sont de plus per¢us comme étant moins tolérants a I’égard des

amis comparativement aux peres frangais.

Par ailleurs, le sexe de ’adolescent oriente les pratiques éducatives parentales (meres et
peres) percues au Togo. Les garcons togolais ont rapporté une sollicitude, une disponibilité, une
tolérance a 1’égard des amis et une révélation de soi concernant les meres et les peres plus
¢levées que les filles. Cette éducation sexuée n’a pas été mise en évidence aupres des

adolescents frangais.

L’age des participants oriente les pratiques éducatives parentales percues de facon
différente dans les deux pays. Au Togo, ce sont les sujets les plus 4gés qui pergoivent les parents
comme ¢étant moins tolérants a 1’égard de leurs amis, tandis qu’en France ce sont les sujets les

plus jeunes qui percoivent que les parents sont plus tolérants a 1’égard de leurs amis.
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C’est uniquement dans le contexte togolais que des différences significatives liés a la
structure familiale ont été constatées. La biparentalité et la monoparentalité apparaissent comme
des schémas familiaux favorables a des scores plus élevés de sollicitude et de tolérance
parentale a I’égard des amis. La biparentalité et la monoparentalité seraient spécifiquement
associées a des scores plus élevés d’induction maternelle et a des scores moins ¢élevés de
discipline coercitive maternelle. Les résultats ont permis de mettre en exergue la particularité
des situations de monoparentalité dans le contexte togolais. Lorsque 1’adolescent vit avec la
mere comme seul parent, la révélation de soi est plus fortement percue. Dans des situations ou
le pére constitue le seul parent, les adolescents le percoivent comme moins contrdlant et

recourant moins a une discipline coercitive.

Enfin, les résultats issus de I’analyse des entretiens semi-directifs auprés des adolescents
togolais permettent de retenir que le role maternel et le role paternel sont différenciés ; le role
du pourvoyeur du pere a été particulierement souligné. Toutefois, les composantes principales
du role de chaque parent sont : le contrdle et I’affection. Le controle parental est prépondérant
chez les deux parents ; il est ax¢é sur la régulation de la vie sociale et scolaire des adolescents.
La régulation de la vie scolaire et sociale de I’adolescent semble étre liée au sexe et a I’age des

adolescents.
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Chapitre 6

Les attentes des adolescents a I’égard des relations avec leurs parents

Le deuxiéme objectif de cette thése était d’identifier les attentes que les adolescents
pourraient formuler a I’égard des relations avec leurs parents. A cet effet, I’étude a examiné les
réponses des sujets aux deux questions ouvertes suivantes : « Quels sont tes souhaits
concernant la relation avec ta mere ? » et « Quels sont tes souhaits concernant la relation avec

ton pere ? ».

Les réponses écrites des sujets ont été retranscrites intégralement dans un document Word.
Ces données textuelles obtenues ont été soumises a une analyse thématique de type papier-
crayon. L’analyse thématique consiste en un travail d’analyse qualitative qui permet de dégager
ce qu’il y a de fondamental dans des données textuelles (Paillé¢ et Mucchielli, 2016). Dans cette
these, I’analyse a été construite de fagon progressive suivant une approche inductive, c’est-a-

dire ¢laborée a partir des données (Braun et Clarke, 2006).

Deux niveaux d’analyse thématique ont été réalisés. Dans un premier temps, 1’analyse par
catégorisation thématique a consisté successivement a relever les éléments sémantiques du
corpus, repérer s’ils se répetent dans chaque réponse puis les regrouper par theme (Paillé et
Mucchielli, 2016). Les themes correspondent a des mots ou des notions abordés fréquemment
par les participants. Ce premier niveau d’analyse a abouti a la construction d’une grille
d’analyse. Dans un deuxiéme temps, un travail d’exploitation des corpus basée sur la grille

élaborée est réalisé : calcul des effectifs et des pourcentages?’, etc.

20 Les résultats rendent compte du pourcentage de sujets ayant évoqué chaque catégorie parmi le total d’adolescents
ayant répondu a la question.
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6.1. Que nous disent les adolescents a I’égard des relations avec leurs parents ? :
présentation de la grille d’analyse

L’analyse a identifi¢ des positionnements communs concernant les attentes a 1’égard des
relations méres-adolescents et péres-adolescents. Les réponses des sujets s’inscrivent dans

quatre différents registres, répartis en douze thémes ou catégories (cf. figure 5).

CATEGORIES

Sollicitude

Durabilite / continuite de la relation

Echanges

Amélioration

Souhaitable -

Contrdle souple

Effort de I'adolescent pour s'ajuster

Soutien financier

Implication dans les études

Regard rfique N Regad post
Regard négatif
Reconnaissance - { Solidariteinter-générationnelle
Registre du non it {\ Absence de verbalisation

Figure 5. Grille d’analyse thématique, attentes des adolescents a l'égard des parents
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Registre du « Souhaitable »

Plusieurs participants se sont centrés sur le registre du « souhaitable ». Les réponses qui

entrent dans ce registre mentionnent clairement les attentes ou les souhaits de 1’adolescent a

I’égard du parent. Ce registre comprend huit catégories :

Catégorie « sollicitude » : elle correspond a tout souhait de sollicitude parentale :
affection, soutien, encouragement, compréhension, confidence, confiance, présence du
parent, attention du parent. « Je veux qu’elle soit la chaque fois pour moi et qu’elle
essaie de me comprendre un peu plus ».

Catégorie « durabilité / continuité de la relation » : elle comprend les énoncés dans
lesquels le sujet évoque vouloir que la relation avec le parent dure et continue plus
longtemps. « Je veux que ma mere reste en vie, qu ’elle ne meure pas tot, car je l’adore
trop et je l’aime trop »

Catégorie « échanges » : elle renvoie a tout souhait de plus de discussions avec le
parent, souhait de pouvoir discuter de tout avec le parent, pouvoir se révéler en quelque
sorte au parent, souhait de s’accorder sur les sujets de discussions. « Qu ’elle prenne un
temps pour discuter avec moi pour m’écouter, pour écouter mes inquiétudes »
Catégorie « amélioration » : elle comprend les énoncés dans lesquels le sujet évoque
vouloir d’une maniére générale que la relation avec le parent change positivement. « Je
veux que mon pere nous traite mieux qu’avant »

Catégorie « controle souple » : elle renvoie a tout souhait de plus de liberté, d’avoir plus
de temps libre ; donc un souhait de contréle comportemental parental non oppressant
ou pas trop oppressant. « Pour mon pere, je pense que j ai besoin qu’il croie en moi et
qu il me donne plus de liberté »

Catégorie « effort de [’adolescent pour s’ajuster » : elle regroupe tout énoncé qui
indique le désir de réaliser des efforts pour avoir une bonne relation avec le parent. « Je
souhaite d’étre toujours attentive lorsqu’elle me parle, je veux faire tout ce qu’elle me
demande pour ne pas avoir des problemes »

Catégorie « soutien financier » : elle comprend les énoncés relatifs au souhait que le
parent joue le role de pourvoyeur. « Je veux qu’elle m’achéte ce dont j’ai besoin »
Catégorie « implication dans les études » : elle renvoie a I’évocation du souhait que le
parent montre un intérét vis-a-vis du travail scolaire de 1’adolescent. « Je veux qu’elle

m’aide dans mes études ».

170 sur 324



Partie 2 — Chap. 6 — Les attentes des adolescents a I'égard des relations avec leurs parents

En dehors de la formulation de leurs souhaits concernant les relations avec la meére / le pére,
les participants ont aussi produit d’autres réponses qui ont été regroupés dans les registres

suivants.

Registre du « regard critique »

Les sujets mentionnent, dans leurs propos, I’expérience réelle de la relation avec les parents
sous forme d’une évaluation critique ; dans ce cas, les énoncés sont considérés dans le registre
du « regard critique ». Contrairement au registre du « souhaitable » ou les énoncés renvoient a
une dimension future, le regard critique porté sur la relation met 1’accent sur ce qu’elle est dans
le présent. Le regard critique a été€ abordé selon deux angles :

- il s’agit pour les adolescents d’exprimer leur satisfaction ou d’émettre un jugement
positif sur la relation avec les parents. « Je ne changerai mon pere pour rien au monde,
car pour moi il est parfait ». « J apprécie que ma mere nous fasse confiance ». Les
différents énoncés de ce genre, et renvoyant aux aspects positifs percus dans la relation,
sont regroupés dans une premiére catégorie dénommée « regard positif » ;

- les participants soulignent également des aspects conflictuels dans la relation parent-
adolescent ou de déplorer des comportements parentaux non appréciés par 1’adolescent,
notamment une rigueur importante. « Ma mere est trop stricte » ou « Ma mere est
souvent énerveée et toujours en désaccord avec moi ». Ces évocations s’inscrivent dans
une deuxieme catégorie, celle du « regard négatif ».

Dans leurs réponses, des adolescents portent soit un regard positif, soit un regard négatif
sur la relation avec le parent considéré. Des évocations renvoyant a ces deux catégories

peuvent exister dans la réponse d’un sujet.

Registre « Reconnaissance »

Certains sujets ont produit des réponses qui renvoient a une reconnaissance vis-a-vis de
I’engagement du parent. Il est question pour 1’adolescent d’indiquer un certain devoir futur a
I’endroit du parent. Ce registre renferme une seule catégorie dénommée « solidarité
intergénérationnelle. Ce registre a ¢été mis en évidence uniquement dans le groupe des
participants togolais. « Mon souhait avec mon pére est que : comme dans mon enfance il m’a nourri

donc je veux fréquenter pour le nourrir @ mon tour pour qu il soit a [’aise ».
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Registre du « non dit »
Certains adolescents affichent une réticence a parler de la relation avec le parent « Je ne
veux pas parler de mon pére ». Cette absence de verbalisation pourrait traduire une sensibilité

a aborder le sujet. Les énoncés de ce genre sont regroupés dans ce registre.

A partir de cette grille d’analyse commune, I’exploitation a procédé a une analyse séparée
des attentes a 1’égard des meéres et des péres. Sur les différents échantillons et dont les résultats

sont présentés dans le point suivant.

6.2. Exploitation de la grille thématique aux réponses des participants

Trois questions orientent la présentation de ces résultats : a- Quelle est I’importance des
différents themes évoqués ? b-Quelles associations entre les variables socio-biographiques et
les réponses des sujets ? c- Quelle articulation entre les scores de I'IMPEPA révisé et les
attentes formulées ? Les section 1 et 2 présentent successivement les résultats sur 1’échantillon
des participants togolais et francais. Une derniére session identifiera les similitudes et les

différences dans les résultats en fonction des deux échantillons.

SECTION I : Aper u des attentes sur I’échantillon des adolescents togolais

6.2.1. Les attentes des adolescents togolais a I’égard des relations avec leurs méres

Les réponses écrites des sujets togolais constituent un corpus de 42 pages. Sur les 429

participants, 398 ont répondu a la question, (92,8%).
Résultats descriptifs aux registres et catégories : (annexe 52, p. 71)

L’univers des réponses des sujets togolais est majoritairement centré sur le registre du
« souhaitable » (79,9 % des adolescents ayant répondu a la question). Toutefois, la proportion
du registre du « regard critique » est non négligeable (27,9 % des adolescents). Les registres

« reconnaissance » et « non dit » totalisent respectivement 3,8 % et 0,25 %.

Au sein du registre du « regard critique », les énoncés qui traduisent un « regard positif »

que ’adolescent porte sur la relation avec la mere ressortent plus fortement que les énoncés qui
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laissent voir un « regard critique », respectivement 19,8 % et 9,8 %. Cela suppose que les

adolescents expriment plus une satisfaction quant a la relation avec leur meére.

Sur le registre du « souhaitable », les attentes formulées touchent différents aspects de la
relation mere — adolescent. Ce sont les attentes concernant la sollicitude de 1a mere qui sont les
plus formulées (58,5 %). C’est donc plus de la moiti¢ des adolescents qui manifestent des
souhaits relatifs a la chaleur de la mere. Sur le plan de la sollicitude, les attentes des sujets sont
exprimées sous des formes diverses : concrétement, ils souhaitent simplement un amour
maternel de la part de leur mére ou une sincérité, un soutien, une compréhension ; d’autres
soulignent 1’établissement d’une confiance réciproque avec la mére ; pour d’autres encore, ils
attendent que les meres les conseillent et leur consacrent plus de temps, etc. Toutes ces attentes

renvoient a la dimension émotionnelle des pratiques éducatives des méres ou a I’attachement.

Les énoncés correspondant a un souhait de plus d’échanges avec la mére sont cités par 18,6
% des adolescents. Ces énoncés révelent I’aspiration des adolescents a davantage de discussions
avec leurs meres. Ils souhaitent que les méres €coutent leurs inquiétudes lors des temps de
conversation, et bien plus qu’elles soient ouvertes a tout sujet de discussion. Les adolescents
aspirent a deux principaux ¢léments dans la communication avec la mére : d’une part
I’ouverture, ¢’est-a-dire comment la mére écoute, se rend disponible et s’efforce de comprendre
son adolescent, et la révélation de soi d’autre part, c’est-a-dire dans quelle mesure le sujet peut

se dévoiler et se confier a sa meére.

En outre, les attentes des adolescents portent sur la maniére dont ils souhaitent que les meres
exercent leur contrdle parental. 16,8 % des adolescents évoquent au moins un énoncé renvoyant
a l’aspiration a davantage de controle maternel souple. Les énoncés de cette catégorie portent
précisément sur I’aspiration a plus de liberté en ce qui concerne les sorties et les amis. Ces
énoncés traduisent le désir des adolescents concernant la maniére dont les méres autorisent les
visites des amis a la maison et permettent aussi les sorties. Cela ne veut pas dire que les jeunes
s’attendent a un laisser faire de la part des meres. Au contraire, ils souhaitent un minimum de

controle et il convient de préciser qu’ils attendent un controle non oppressant.

Une autre attente des adolescents concerne leur envie de voir la relation avec la mere durer
et continuer (13,8 %). Ceci témoigne également de I’importance de la présence des meres a

I’adolescence.

173 sur 324



Partie 2 — Chap. 6 — Les attentes des adolescents a I'égard des relations avec leurs parents

Une des attentes concerne la participation de 1’adolescent a la qualité de ses relations avec
la mére. En effet, 10,1 % des adolescents déclarent vouloir faire des efforts afin de contenter
leur mére ou qu’elle soit fiere d’eux Ainsi, les interactions mere — adolescent sont considérées

comme un espace de coaction.

Par ailleurs, certains adolescents ont évoqué attendre que les meéres assurent leur réle de
soutien financier (9,3 %). D’autres ambitionnent que la relation avec la mere s’améliore (5 %)

et d’autres encore souhaitent que les meres s’impliquent dans leur scolarité (3,3 %).

Association entre les attentes a I’égard des méres et les variables socio-biographiques
Pour examiner les différences observées dans les réponses exprimées par les sujets en
fonction des variables socio-biographiques, le test du KAi° a été utilisé pour relever si le nombre
de sujets ayant cité au moins un énoncé appartenant a chacune des catégories différe en fonction

de la variable considérée.

Différences significatives en fonction du sexe des adolescents togolais (cf. annexe 53, p. 72)
: les résultats révelent une différence significative en faveur des gargons sur le registre du
« regard critique » [32 % des garcons contre 23,7 % des filles (Khi* (ddl =1) = 4,79, p <.05)].
Dans le méme sens, il apparait que les gar¢ons (26 %) sont plus nombreux que les filles (13,6
%) a porter un regard positif sur leur relation avec les méres (Khi* (ddl =1) = 11,34, p <.01).
Enfin, une différence significative en faveur des filles est constatée sur la catégorie Durabilité
/ continuité de la relation avec la mére [25,3 % des filles contre 12 % des garcons (Khi’ (ddl

=1)=9,49, p <.01)].

Différences significatives en fonction de I’adge des adolescents togolais (cf. annexe 54, p.
73) : les sujets les plus agés sont les plus nombreux a produire des énoncés de réponses sur le
plan du registre du « regard critique » [42,1 % pour les sujets agés de 19 a 20 ans, 34,6 % pour
les 17-18 ans, 29,8 % pour les 15-16 ans et 19,5 % pour les 12-14 ans ((Khi* (dd1 =3) = 6,13, p
< .05)]. Plus I’adolescent est agé, plus il porte une évaluation critique sur la relation présente
avec le parent ; ce qui peut €tre associé au développement de la pensée réflexive a 1’adolescence
puisque plus le sujet est agé, plus il est doté de capacité réflexive. De cette manicre, les sujets
ageés de 19 a 20 ans formulent le plus d’énoncés traduisant qu’ils portent un regard positif sur
la relation avec leurs méres [36,8 % pour les 19-20 ans contre 26,9 % pour les sujets de 17-18
ans, 19 % pour ceux qui ont entre 15-16 ans et 14,3 % pour les 12-14 ans ((Khi’ (dd1 =3) = 6,04,
p <.05)].
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Par contre, méme si plus de la moiti¢ des sujets de chaque groupe d’age formulent des
énoncés relatifs au registre du « souhaitable », les tests du kki’ ont permis de mettre a jour des
différences trés significatives entre les différents groupes de sujets [88 % des 12-14 ans contre
79,8 % des 15-16 ans, 70,5 % des 17-18 ans et 63,2 % des sujets agés de 19 a 20 ans (Khi* (ddl
=3) = 29,24, p < .001)]. Plus le sujet est jeune, plus il exprime des réponses qui s’inscrivent

dans le registre du « souhaitable ».

I apparait aussi une différence significative sur la catégorie sollicitude maternelle [63,9 %
des 12-14 ans contre 59 % des 17-18 ans, 55,4 % des 15-16 ans et 47,4 % des 19-20 ans (Khi*
(ddl =3) = 6,62, p < .05)]. Méme si les pourcentages montrent I’importance de la chaleur
maternelle a tous les ages, on remarque toutefois que les sujets les plus jeunes formulent

davantage de souhaits relatifs a la sollicitude maternelle.

Les analyses indiquent une différence significative en faveur des sujets agés de 12-14 ans
sur la catégorie Effort de 1’adolescent a s’ajuster a la relation avec la mere [13,5 % des sujets
agés de 12-14 ans contre 10,7 % des 15-16 ans, 5,1 % des 17-18 ans et 0 % des sujets agés de
19 420 ans (Khi’ (dd1=3) = 7,89, p <.05)]. Ainsi, plus le sujet est jeune, plus il souhaite réaliser

des efforts en vue d’une bonne qualité de la relation avec la meére.

Différences significatives en fonction du niveau scolaire des adolescents togolais (cf.
annexe 55, p. 74): Le test d’indépendance du Khi? a permis de mettre a jour des liens
significatifs. Les pourcentages sont en faveur des adolescents en classe de 3™ sur le registre
du regard critique et sur la catégorie regard positif [pour le registre du regard critique, 33 % des
éléves en 3°M° contre 21,5 % des sujets en 4™ (Khi? (ddl =1) = 4,58, p < .05) ; puis pour la
catégorie regard positif, 24 % des éléves en 3°™ contre 14,7 % des sujets en 4™ (Khi* (dd1 =1)
= 3,94, p < .05)]. Ces constats concordent avec les constats précédents concernant les
associations entre 1’age des adolescents et le registre du regard critique et la catégorie regard
positif. En fait, selon I’organisation du systéme scolaire, la classe de 3°™ renferme les sujets les
plus ages, et donc ils sont plus en mesure sur le plan du développement intellectuel de réfléchir

sur les pratiques €ducatives.

En revanche, on reléve des différences significatives en faveur des éléves de 4°™ sur le
registre du souhaitable et de la catégorie sollicitude [pour le registre du souhaitable, 84,7 % des
éléves en 4°™ contre 76 % des sujets en 3™ (Khi’ (ddl =1) = 9,19, p < .01) ; puis pour la

catégorie sollicitude, 63,8 % des éléves en 4°™ contre 54,3 % des sujets en 3™ (Khi’ (dd1 =1)
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= 6,55, p < .01)]. Ces constats sont é¢galement a associer a I’age des sujets comme évoqué

précédemment.

Différences significatives en fonction de la structure familiale des adolescents togolais (Cf.
annexe 56, p. 75) : les tests d’indépendance entre la structure familiale et les différents registres
et catégories des réponses font ressortir une seule différence significative. En effet, il ressort
que la référence a un souhait de durabilité¢/continuité de la relation avec la mere est plus
fréquente chez les adolescents qui vivent en famille biparentale [17,3 % des sujets vivant en
famille biparentale contre 12,4 % des adolescents déclarant vivre avec un seul parent, 6,3 % de

ceux qui vivent dans d’autres situations familiales (K#i’ (ddl =2) = 6,06, p < .05)].

Différences significatives en fonction de l’origine sociale des adolescents togolais (cf-
annexe 57, p. 76) : les résultats indiquent qu’il n’existe aucune différence significative dans les

réponses des sujets selon leur origine sociale.

Mise en paralléle des attentes a I’égard des meéres avec les scores de PIMPEPA Mere
révisé

Nous avons réalisé des analyses univariées (¢ de Student) afin d’examiner comment se
traduisent les attentes des adolescents a I’endroit des meéres dans le questionnaire qui a permis
d’évaluer les pratiques éducatives des meéres. Un récapitulatif des liens significatifs constatés
sont présentés en annexe 58, p. 78.

Les résultats n’ont indiqué aucune association significative entre les dimensions de
I’IMPEPA Me¢re et le registre du « regard critique », puis les catégories « controle souple » et
« Effort de 1’adolescent a s’ajuster a la relation avec la mére ». Par contre, des constats

significatifs ont été relevés sur les autres registres et catégories (annexe 58, p. 78).

% Registre du « Souhaitable » et ses catégories
Registre du Souhaitable et souhait de sollicitude : les adolescents qui formulent des énoncés
regroupés dans le registre du souhaitable et dans la catégorie souhait de sollicitude obtiennent
des scores les plus faibles de sollicitude, de disponibilit¢é et de révélation maternelle.
L’adolescent qui pergoit la mére comme témoignant moins de chaleur, va avoir des attentes
envers ses attitudes affectueuses. Ceux qui pergoivent une discipline maternelle €élevée vont

¢galement formuler des souhaits de plus de sollicitude.

Souhait de plus d’échanges : les adolescents qui expriment des souhaits de plus d’échanges

avec la mere ont les scores les plus faibles de sollicitude, de disponibilité, de tolérance et de
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révélation de soi. Il semble que les discussions avec ’adolescent pourraient constituer une

marque d’affection maternelle.

Souhait d’amélioration de la relation : les adolescents qui percoivent une sollicitude, une
disponibilité, une induction et une révélation de soi maternelles faibles, sont ceux qui souhaitent
que la relation avec la mére s’améliore. Cela traduit I’importance de 1’affection maternelle pour

les adolescents.

Souhait de durabilité/ continuité de la relation : au regard de I’importance que revét
I’affection maternelle pour les adolescents, ceux qui percoivent une sollicitude et une

disponibilit¢ maternelle plus €élevées souhaitent que la relation dure longtemps.

Souhait de soutien financier : les adolescents qui souhaitent un soutien financier de leur
mere ont les scores les plus faibles de contrdle maternel. Habituellement, au Togo le soutien
financier est avant tout un attribut du pére. Cependant, I’adolescent, percevant un contrdle
maternel faible et qui pourrait traduire une certaine permissivité de la mére, s’autoriserait a
solliciter celle-ci dans différents domaines (y compris ceux qui ne sont pas des attributs dévolus

a la mere).

Souhait d’implication dans les études : les résultats dévoilent que les adolescents qui
souhaitent que les meres s’ impliquent dans leurs scolarités renseignent les scores les plus faibles
de controle maternel. C’est dire que la permissivité sus-mentionnée pourrait aussi amener les

adolescents a souhaiter une implication de la mére dans le domaine scolaire.

% Catégories du registre du « regard critique »
Regard positif sur la relation a la mere : les adolescents qui portent un regard positif sur la
relation a leurs meres obtiennent les scores les plus élevés de sollicitude, de disponibilité,
d’induction, de tolérance et de révélation de soi a 'IMPEPA Me¢re révisé. Toutes ces pratiques

maternelles sont des attitudes positives qui sont passées au crible du jugement de 1’adolescent.

Regard négatif sur la relation a la mere : les scores faibles de sollicitude et de disponibilité
maternelle et les scores les plus élevés de discipline caractérisent les adolescents qui portent un
regard critique sur les relations mere-adolescent. On est ici dans une logique inverse de celle
décrite précédemment ; on est en face de pratiques éducatives qui peuvent étre dites négatives

et donc sont critiquées par 1’adolescent.
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¢ Registre de la « Reconnaissance »
La sollicitude, la disponibilité, I’induction maternelles €levées, et la discipline maternelle
faible suscitent des réponses de 1’adolescent qui traduisent une reconnaissance a 1’endroit de la

meére.

% Registre du « non dit »

Dans la présentation d’ensemble des réponses exprimées par les adolescents, 1’analyse a
relevé que de rares adolescents sont dans la non verbalisation sur la question. Les analyses (¢
de Student) réalisées ici révelent que la difficulté a évoquer la relation a la meére est associée a
une induction et une discipline coercitive maternelles percues davantage faibles. On pourrait
considérer que cette non verbalisation traduit une faible implication de la mére dans 1’exercice
de la discipline (rappelons que I’induction est un style disciplinaire). Dans ce contexte de
« laisser faire », I’adolescent ne percoit pas de récepteurs (c’est-a-dire la mere) de ses attentes,
par conséquent il ne formule pas d’attentes a 1’égard de la mére. Cette non implication de la
mere donnerait un certain pouvoir d’agir a I’adolescent et toute perspective future en termes

d’attentes vis-a-vis de la mére constitue un risque de se voir retirer cette liberté d’action.

Cette mise en lien entre les réponses des sujets et leurs scores a 'IMPEPA Meére révisé
permet de constater que les adolescents nourrissent des attentes dans des domaines ou ils
considerent qu’il y a un manque ou un déficit de la pratique €éducative spécifique de la mere.

On peut considérer que ces résultats attestent aussi la bonne qualité de 'IMPEPA Meére révisé.
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EN RESUME, concernant les attentes des adolescents togolais a ’égard de leur meére...

- Les adolescents s’appuient sur leur relation réelle avec la mére pour formuler des attentes a son

¢gard ; registre du « regard critique ».

- les adolescents nourrissent des attentes dans des domaines ou ils considérent qu’il y a un manque

ou un déficit des comportements éducatifs de la mére
- Les sujets portent plus un regard positif sur la relation avec la mére plutdt qu’un regard négatif

- Le souhait de sollicitude maternelle est apparu dominant dans les réponses, ce qui suppose que

les liens d’attachement avec les méres demeurent importants pour les adolescents.

- Les adolescents attendent également que les méres s’investissent davantage dans les échanges

avec eux.
- De plus, les adolescents souhaitent un contrdle souple de la part de leur mere.

- Les adolescents désirent aussi une durabilité ou une continuité de la relation avec la mére, ils
veulent faire des efforts pour développer une meilleure relation avec elle. Ils souhaitent par
ailleurs un souhait financier, certains esperent une amélioration de la relation et enfin certains

voudraient que les meres s’impliquent dans leur scolarité.
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P 6.2.2. Les attentes des adolescents togolais a I’égard des relations avec leurs péres

Les réponses écrites des sujets togolais a la question ouverte : « Quels sont tes souhaits
concernant la relation avec ton pére ? » ont été retranscrites intégralement dans un document
Word et constituent un corpus de 37 pages. Sur les 429 participants a 1’étude, 351 sujets ont

répondu a la question, (81,8% de productions).

Résultats descriptifs aux registres et catégories : (annexe 59, p. 79)

Les résultats montrent I’importance du registre du « souhaitable » dans la répartition (73,2
% des sujets qui ont répondu a la question). Ce registre considére tous les énoncés qui évoquent
clairement des attentes ou des souhaits a 1’endroit du pére : entre autres des souhaits de plus
d’affection, de plus d’échanges ont émergé.

Cependant, comme pour les méres, les sujets ont aussi mentionné dans leurs réponses des
aspects de la relation avec le pére telle qu’elle est ; ce que nous appelons 1’expérience réelle
présente de la relation. Ce registre du « regard critique » représente 31,6 %.

Le registre « reconnaissance » concerne 2,6 % des sujets : Ces adolescents considerent
I’éducation du peére comme un bienfait pour lequel ils se sentent redevables. Le registre du

« non dit » représente 2,3 % des réponses.

Concernant particuli¢rement le registre du « souhaitable », presque la moitié des
adolescents ayant répondu a la question (49,9 %) formulent des souhaits concernant la
sollicitude du pére. Plus précisément, dans leurs propos, ils esperent des formes variées de la
chaleur paternelle. Leurs attentes a 1’endroit des peres, sur le plan affectif, consistent, pour
certains, a évoquer tout simplement I’amour ou le soutien affectif. D autres mettent en avant la
compréhension du pere et aussi la confiance. D’autres s’attendent que les peres les conseillent
et leur consacrent plus de temps, etc. Ces différents aspects évoqués renvoient a la dimension
émotionnelle des pratiques éducatives des peres ou a I’attachement. Etant donné que presque la
moiti€ des sujets y font allusion, cette dimension émotionnelle serait importante pour eux. Par
conséquent, comme pour les meres, il faut souligner que les apparences de distanciation qui
émergent a 1’adolescence n’estompent pas les liens d’attachement avec les peres (Bowlby,

1969 ; Claes, 2004 ; Dogbe Foli et al., 2018).

Il ressort aussi que les énoncés souhaitant un controle paternel souple sont beaucoup cités
(16,8 % des adolescents évoquent au moins un énoncé de cette catégorie). Il est intéressant de

souligner que les énoncés regroupés dans cette catégorie ne supposent pas que les adolescents
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refusent le controle exercé par les peres. Au contraire, ces énoncés traduisent leurs désirs de
sorties et de participation a des activités a réaliser avec leurs amis et ils esperent que les peres
soient moins séveres, moins exigeant sur ces questions ; ils souhaitent que les péres leur offrent
plus de liberté dans ce domaine. La mise en évidence de cette attente d’un contrdle paternel
souple se rapporte a la quéte de liberté et d’autonomie qui est centrale a 1’adolescence (Barber

et al., 2005 ; Claes, 2004 ; Claes et al., 2010 ; Perchec, 2012).

La catégorie «soutien financier » apparait €tre importante derriére les catégories
« sollicitude » et « controle souple ». En effet, 15,4 % des adolescents mentionnent dans leurs
propos au moins un €énonce€ renvoyant au soutien financier qu’ils attendent de leurs péres. C’est
le role pourvoyeur du pére qui est ici mis en avant. Les adolescents togolais indiquent dans

leurs réponses s’attendre que les peres s’occupent de leurs besoins.

Par ailleurs, les adolescents ont souhaité aussi avoir plus d’échanges avec leurs peres (14
% des adolescents qui ont répondu a la question). L’analyse des différents énoncés de cette
catégorie montre que sur le plan des échanges, les adolescents attendent deux caractéristiques
essentielles de leurs péres. Tout d’abord, I’ouverture qui correspond a la maniere dont le pére
¢coute et se rend disponible et s’efforce de comprendre son adolescent ; ainsi les adolescents
disent dans leurs réponses attendre des peres qu’ils soient plus communicatifs et plus a 1’écoute,
qu’ils prennent du temps pour discuter des sujets avec eux. Ensuite, la révélation de soi qui
indique dans quelle mesure I’adolescent pergoit qu’il peut se dévoiler et se confier a son pere.
A propos de cette deuxieme caractéristique, les adolescents évoquent en effet vouloir discuter
de tous types de sujet avec les peres tels que leurs sentiments, leurs études, la sexualité, les

problémes de la vie, etc.

On note aussi que, pour certains adolescents, il est important de faire des efforts afin de
s’ajuster a la relation avec le pere (7,1 % des adolescents) . Il semble que la présence de cette
attente renvoie a une prise de conscience par 1’adolescent de la part qui lui revient dans la
construction d’une bonne relation avec son pere (Malrieu, 1996 ; Malrieu, 2013). Ca peut aussi

renvoyer a I’envie de faire plaisir au pere qui demeure a I’adolescence pour certains sujets.

Une autre attente qui a été relevée montre I’envie des adolescents de voir la relation avec le
pere durer et continuer (6,3 %). Ceci montre I’importance de la présence des peres pour les
adolescents (Bowlby, 1969 ; Claes, 2004), raison pour laquelle ils souhaitent la durabilité et la

continuité de leur relation.
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Et pour finir, certains adolescents ont mentionné vouloir une amélioration de la relation
avec le pere (5,1 % des adolescents) et d’autres encore aimeraient que leurs peres s’ impliquent
dans leurs études (4,6 % des sujets).

Concernant le registre du « regard critique », le pourcentage d’adolescents qui portent un
regard positif sur la relation avec le pere est 1égérement supérieur a celui des adolescents qui
laissent voir un regard négatif (respectivement 17,9 % et 17,1 %). Cela suppose que presque un
adolescent sur cinq semble apprécier des aspects de la relation avec leur pére. Cependant, un
adolescent sur cinq déplore aussi des attitudes et comportements de leur pére. La quéte
d’autonomie pourrait amener 1’adolescent a avoir un regard aussi critique vis-a-vis du pére

méme s’il rapporte une relation positive avec ce dernier.

Association entre les attentes a I’égard des péres et les variables socio-biographiques
L’analyse a réalisé des tests du Khi’ dans le but de déterminer si les différences éventuelles
qui émergent dans les réponses exprimées par les sujets en fonction des variables socio-

biographiques sont significatives.

Différences significatives en fonction du sexe des adolescents togolais (cf. annexe 60, p. 80)
: les analyses montrent une différence significative en faveur des garcons sur le registre du
« regard critique » [36,5 % des gargons contre 26,6 % des filles (Khi’ (dd1=1) = 5,80, p <.05)].
Dans le méme sens, il apparait que les gar¢ons (23,6 %) sont plus nombreux que les filles (12,1
%) a porter un regard positif sur leur relation avec les péres (Khi° (ddl =1) = 9,52, p <.01).
Enfin, une différence significative en faveur des filles est constatée sur la catégorie Echanges

[19,7 % des filles contre 8,4 % des garcons (Khi* (ddl =1) = 7,26, p < .01)].

Différences significatives en fonction de l’age des adolescents togolais (cf. annexe 61, p.
81) : du début jusqu’a la fin de I’adolescence, les pourcentages de sujets qui formulent des
énoncés s’inscrivant dans le registre du Souhaitable diminuent (sujets de 12-14 ans = 77,4% ;
15-16 ans = 74,8% ; 17-18 ans = 62,3%). Mais a I’age de 19-20 ans, ce pourcentage augmente
(sujets ages de 19-20 ans = 73,3%). Tout porte a croire que ces participants de 19-20 ans qui
acquicrent une autonomie nourrissent encore des attentes a 1’égard de leurs parents ; ce qui

supposerait que le besoin de la présence paternelle demeure important pour eux.

Il ressort que ce sont les sujets agés de 15-16 ans qui souhaitent davantage des échanges
avec les peres (18,2 % contre 14,5 % pour les participants de 12-14 ans ; 7,2 % pour les sujets

de 17-18 ans et 0 % pour les 19-20 ans.
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Les sujets de 19-20 ans sont plus nombreux a souhaiter faire des efforts pour de bonnes
relations avec le pere (20 % contre 9,7 % pour les 12-14 ans ; 6,3 % pour les 15-16 ans et 1,4

% des 17-18 ans).

Différences significatives en fonction du niveau scolaire des adolescents togolais (cf-
annexe 62, p. 82) : les sujets en 4°™ sont plus nombreux a formuler des énoncés entrant dans le
registre du « souhaitable » (75,8 % pour les éléves en 4°™ contre 71,1 % pour ceux scolarisés
en 3™, (Khi? (ddl =1) = 3,05, p < .05). Des différences significatives ont été également

constatées sur les catégories durabilité et amélioration, toujours en faveur des éléves de 4™,

Différences significatives en fonction de la structure familiale des adolescents togolais (cf.
annexe 63, p. 83) . les différences significatives ont été relevées sur le registre du souhaitable,

puis les catégories Contrdle souple, et Implication dans les études.

Les adolescents qui vivent en famille monoparentale formulent moins d’énoncés du registre
du souhaitable (67,9% contre 74,1% pour les adolescents en familles biparentales et 76,6% pour

ceux qui résident dans d’autres situations familiales).

Les adolescents des familles biparentales sont plus nombreux a vouloir un contréle paternel
plus souple (21,1% contre 10,3% pour les adolescents des familles monoparentales et 10,9%

pour ceux qui déclarent vivent dans d’autres situations familiales.

Enfin, les adolescents des familles biparentales sont plus nombreux a souhaiter une
implication paternelle dans les études (6,7% contre 3,1% pour ceux qui déclarent vivre dans

d’autres situations familiales et 0% pour les adolescents des familles monoparentales.

Différences significatives en fonction de l’origine sociale des adolescents togolais (cf.
annexe 64, p. 84) : les résultats sont significatifs sur le registre du « souhaitable » et la catégorie
sollicitude. Concernant le registre du « souhaitable », plus I’origine sociale est favorisée, plus
I’adolescent formule des souhaits concernant la relation avec son pere (classe défavorisée =
62,5 % ; classe moyenne = 72,1 % ; origine sociale favorisée = 74,4 % ; milieux trés favorisés
= 79,5 %). En ce qui concerne la catégorie sollicitude, on note 50 % pour les classes
défavorisées, 50 % pour les classes moyennes, 51, 9 % pour 1’origine sociale favorisée et 48,7

% pour les milieux tres favorisés.
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Mise en parallele des attentes a I’égard des peéres avec les scores de 'IMPEPA Pére
révisé

Afin d’examiner d’éventuelles associations entre les scores de 'IMPEPA Pere révisé et les
réponses exprimées par les adolescents togolais concernant les attentes a 1’égard des peres,
I’étude a réalisé des analyses univariées (t de Student).

Les résultats ont montré qu’aucune association significative n’émerge entre les dimensions
de 'IMPEPA Pére et le registre du regard critique, puis les catégories Controle souple,
Echanges, Amélioration et Soutien financier. Des constats significatifs ont été relevés sur les
autres registres et catégories (cf. annexe 65, p. 85)

% Registre du « souhaitable » et ses catégories

Registre du souhaitable : les adolescents qui formulent des énoncés s’inscrivant dans le
registre du souhaitable obtiennent les scores les plus élevés d’induction paternelle. De plus, ce
sont ¢galement ceux qui obtiennent les scores les plus élevés de controle paternel.

Catégorie Souhait de sollicitude : les sujets qui souhaitent une sollicitude paternelle
obtiennent les scores les plus ¢levés de contrdle paternel. Cela laisse penser que la chaleur du
pére est surtout désirée lorsque celui-ci exerce un controle excessif.

Catégorie Souhait de durabilité/ continuité de la relation : les adolescents qui pergoivent
une sollicitude, une disponibilité, une induction et une révélation de soi €levées a 'IMPEPA
Pére révisé sont ceux qui souhaitent davantage que la relation avec leur pére dure et continue.

Catégorie Effort de I’adolescent pour s’ajuster a la relation au pere : les adolescents qui
obtiennent des scores moyens les plus élevés aux dimensions sollicitude, disponibilité,
induction et révélation de soi des peres sont ceux qui souhaitent faire des efforts pour s’ajuster
a la relation avec le pere. Il peut s’agir 1a d’une certaine gratitude au regard des liens affectifs
positifs témoignés par le pere et qui incitent I’adolescent a faire de son mieux pour répondre
aux exigences paternelles. Par ailleurs, le controle paternel élevé est associé significativement
au souhait de réaliser des efforts pour s’ajuster a la relation avec le pere. Il semble que cela
pourrait traduire une stratégie de 1’adolescent a amener le pére a amoindrir son contrdle. Il
apparait aussi qu’un faible sentiment de rejet paternel est associé¢ significativement au souhait
de faire des efforts pour étre en de bons termes avec le pere.

Catégorie Souhait d’implication dans les études : les résultats montrent que le souhait
d’implication paternelle dans les études est associé significativement a un faible score moyen

de révélation de soi.

184 sur 324



Partie 2 — Chap. 6 — Les attentes des adolescents a I'égard des relations avec leurs parents

¢ Catégories du registre du « regard critique »
Catégories Regard positif et Regard négatif sur la relation au pére : comme ’on pourrait
s’y attendre, les adolescents qui portent un regard positif sur la relation a leurs péres obtiennent
les scores les plus ¢levés de sollicitude, de disponibilité, d’induction et de révélation de soi. Il
faut dire que ces pratiques paternelles étant des attitudes positives, elles sont alors jugées
positivement par 1’adolescent. De toute évidence, on note en outre que les scores faibles de
sollicitude, de disponibilité, d’induction et de révélation de soi des péres caractérisent les
adolescents qui portent un regard négatif sur les relations avec leurs péres. Il s’agit ici d’une
logique inverse de celle décrite précédemment ; on est en face de pratiques éducatives qui
peuvent étre dites négatives et donc sont critiquées négativement par 1’adolescent.
% Registre « Reconnaissance »
Il a été relevé que les adolescents qui rapportent une tolérance paternelle faible a 1’endroit
des amis formulent le plus d’énoncés qui rentrent dans le registre reconnaissance.
% Registre du « non dit »

Les résultats indiquent que la difficulté a évoquer la relation avec le pére est associée a une

sollicitude et une disponibilité paternelles percues plus faibles.

EN RESUME, concernant les attentes des adolescents togolais a I’égard de leur

pére...

- Les adolescents s’appuient sur leur relation réelle avec le pere pour formuler des attentes

a son égard ; registre du « regard critique »

- Le souhait de sollicitude paternelle a été majoritairement formulé par les sujets ; cela
renverrait a I’importance pour les adolescents d’entretenir des liens affectifs positifs avec

leur pére.

- Ensuite, les adolescents ont souhaité que les péres assouplissent leur exercice du

controle.
- En outre, ils voudraient le soutien financier de leur pére.

- Les adolescents désirent aussi avoir plus d’échanges avec leur pére ; ils veulent eux-
mémes faire des efforts en vue d’une bonne relation avec leur pére ; ils veulent que la
relation avec ce dernier perdure ; ils souhaitent une amélioration de la relation et enfin

certains voudraient que les peéres s’impliquent dans leur scolarité.
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SECTION II : Aper u des attentes sur I’échantillon des adolescents fran a is

6.2.3. Les attentes des adolescents fran ais a I’égard des relations avec leurs meres

Les réponses écrites des adolescents francgais a la question ouverte « quels sont tes souhaits
concernant la relation avec ta mere ? » forment un corpus de 12 pages. 105 sujets (sur un total

de 113 participants) ont répondu a la question, 92,9% de productions.
Résultats descriptifs aux registres et catégories : (annexe 66, p. 87)

Le registre du « regard critique » est le plus dominant (65,7 %) des sujets. Ensuite le registre
du « souhaitable » (41,9 %), et le registre du « non dit » 3,8 % des sujets. Les résultats n’ont

relevé aucun énoncé pouvant renvoyer au registre « reconnaissance ».

Concernant plus précisément le registre du « regard critique », les adolescents qui portent
un regard positif (56,2 %) sur la relation avec les méres sont largement supérieurs a ceux qui
évoquent des aspects déplorables (10,5 %) de la relation. Cela suppose que la majorité des

adolescents frangais estiment que les relations meéres — adolescents sont bonnes.

En ce qui concerne le registre du « souhaitable », les énoncés qui montrent des attentes de
sollicitude et de durabilité sont les plus cités (les deux catégories comptabilisent chacune un

pourcentage de 17,1 %.

C’est dire que les adolescents souhaitent avant tout la chaleur, I’affection maternelle. Ils
désirent aussi que la relation avec la mere soit maintenue et puisse étre durable dans le temps.
Ensuite, ils aimeraient, dans la relation avec leurs meres, avoir plus d’échanges (8,6 %) et
pouvoir discuter a propos de tout. Il ressort aussi que certains adolescents souhaitent une
amélioration (7,6 %) de la relation avec la mere. Certains adolescents laissent voir leur désir de
s’investir pour une meilleure relation avec la mere ; ils évoquent alors des énoncés ou on
identifie des souhaits de réaliser des efforts pour s’ajuster a la relation a la mere (3,8 %).
D’autres encore manifestent leur attente relative a I’exercice maternel d’un contrdle souple (2,9
%). Enfin, il faut souligner qu’aucun sujet n’a évoqué des énoncés correspondant aux catégories

soutien financier ou a I’implication des meres dans leur scolarité.
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Association entre les attentes a I’égard des méres et les variables socio-biographiques
Les tests du Khi? indiquent qu’aucune différence significative n’émerge dans les réponses
des sujets en fonction de 1’age, du niveau scolaire, de la structure familiale et de 1’origine sociale
(cf- annexes 67, 68, 69 et 70, p. 88-91). Seule une différence significative selon le sexe des

adolescents a été repérée (cf. annexe 71, p. 92).

Différences significatives en fonction du sexe des adolescents frangais : le sexe des adolescents
est uniquement associé significativement a la catégorie Durabilité¢ / continuité de la relation
avec lamere (Khi2 (ddl=1)=7,72, p <.01). Ce sont les gar¢ons qui souhaitent majoritairement
une durabilité/continuité de la relation avec leur mere (28,6 % des gargons contre 7,1 % des

filles).

Mise en paralléle des attentes a I’égard des méres avec les scores de PIMPEPA Mere
révisé

Comment se traduisent les attentes des adolescents a l’endroit des meéres dans le
questionnaire qui a permis d’évaluer les pratiques éducatives des meres ? Les résultats des
analyses univariées (¢ de Student) réalisées sont présentés en annexe 72, p. 93.

Les résultats n’ont indiqué aucune association significative entre les dimensions de
I’IMPEPA Meére et la catégorie Echanges. Des constats significatifs ont été relevés sur les autres

registres et catégories.

R/

% Registre du « souhaitable » et ses catégories

Registre du « souhaitable » : lorsque les adolescents percoivent une révélation de soi plus

faible de leurs meres, ils formulent des réponses renfermées dans ce registre.

Souhait de sollicitude : les souhaits de sollicitude maternelle sont associés a une tolérance

maternelle plus faible.

Souhait de controle souple : lorsque la discipline coercitive maternelle est €levée, les

adolescents attendent un contrdle plus souple de la part de leur meére.

Souhait d’amélioration : les sujets qui souhaitent une amélioration de la relation avec la
mere sont ceux qui obtiennent les scores les plus faibles de sollicitude, disponibilité et de

révélation de soi.
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Souhait de durabilité / continuité de la relation : les adolescents qui percoivent une
disponibilité et une induction maternelles élevées souhaitent que la relation avec la mére dure
longtemps.

Souhait Effort de ’adolescent : quand 1’adolescent pergoit une induction maternelle élevée,

il souhaite réaliser des efforts pour s’ajuster a la mere.

% Registre du « regard critique » et ses catégories

Registre du regard critique : les sujets qui formulent des énoncés s’inscrivant dans ce

registre obtiennent les scores les plus €levés de révélation de soi percue de la mere.

Regard positif sur la relation a la mére : les adolescents qui portent un regard positif sur la
relation a leurs meéres obtiennent les scores les plus élevés de révélation de soi a 'IMPEPA

Meére révisé. Ils obtiennent aussi les scores les plus faibles de discipline coercitive maternelle.

Regard négatif sur la relation a la mere : on observe que les adolescents qui portent un
regard négatif sur les relations a leur mere sont caractérisés par les scores les plus faibles de
sollicitude et de disponibilité maternelles. Par ailleurs, ces adolescents obtiennent les scores les
plus ¢€levés de tolérance maternelle a 1’égard des amis.

% Registre du « non dit »

Les énoncés de ce registre sont associés a une révélation de soi davantage faible. On pourrait
considérer que la révélation de soi est une caractéristique maternelle trés importante pour les
adolescents. De ce fait, lorsqu’elle est percue faible, les adolescents ont des difficultés a évoquer

la relation a la mére.
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EN RESUME, concernant les attentes des adolescents fran ais a ’égard de leur mére...

- Les adolescents s’appuient sur leur relation réelle avec la mére pour formuler des attentes a son
¢égard ; registre du « regard critique ».

- Les sujets portent plus un regard positif sur la relation avec la mére plutdt qu’un regard négatif

- Le souhait de sollicitude maternelle est apparu dominant dans les réponses, ce qui indique que les
liens d’attachement avec les méres demeurent importants pour les adolescents.

- Ensuite, les adolescents souhaitent que la relation avec la mére dure longtemps.

- En plus, les adolescents voudraient que les méres s’investissent davantage dans des échanges avec
eux.

- Les adolescents désirent aussi une amélioration de la relation avec la mére, ils veulent faire des
efforts pour une meilleure relation avec celle-ci ; ils souhaitent par ailleurs un controle maternel plus
souple.

- Pas d’énoncés renvoyant a un souhait de soutien financier, ni a un souhait d’implication dans leur
scolarité.

- Aucun énoncé ne traduit la reconnaissance de 1’adolescent a 1’égard de la mére ; d’ou I’absence du
registre Reconnaissance.
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6.2.4. Les attentes des adolescents fran ais a I’égard des relations avec leurs péres

Nous avons aussi retranscrit les réponses écrites des participants frangais a la question :
« Quels sont tes souhaits concernant la relation avec ton pére ? ». Un corpus de neuf pages a

¢été obtenu. Sur les 113 participants a I’étude, 104 sujets ont répondu, 92 % de productions.

Résultats descriptifs aux registres et catégories : (annexe 73, p. 95)

Globalement, les résultats de 1’analyse indiquent que presque la moitié des sujets (48,1 %)
formulent des énoncés qui s’enregistrent dans le registre du « souhaitable ». C’est d’ailleurs le
registre le plus dominant. Il est suivi du registre du « regard critique » qui englobe 47,1 % des
sujets. Puis, 10,6 % des participants semblent avoir des difficultés a répondre a la question
relative aux attentes a I’égard de leur pére. Et pour finir, aucun sujet n’a formulé d’énoncés

relatifs a la reconnaissance.

D’une maniére plus précise, au sein du registre du « souhaitable », les catégories sollicitude,
durabilité / continuité et changes sont les plus évoqués par les sujets (respectivement 18,3 %,
11,5 % et 10,8 %). Ensuite, des attentes d’un contrdle paternel souple et d’'une amélioration de
la relation avec le pére sont exprimées par les sujets. Certains sujets mentionnent vouloir faire
des efforts pour une bonne relation avec le peére (1,9 %), puis quelques rares adolescents
voudraient un soutien financier de leur pere (1 %). Aucun sujet ne formule des propos qui

peuvent envisager une implication des péres dans les études.

Concernant le registre du « regard critique », les sujets qui portent un regard positif sur la
relation avec leur pere sont plus nombreux que ceux qui ont un regard négatif (respectivement
45,2 % et 3,8 %). Ce constat serait révélateur que les adolescents estiment avoir une bonne

relation avec les peres.

Association entre les attentes a I’égard des meéres et les variables socio-biographiques
Il n’existe pas de différences significatives dans les réponses des sujets en fonction du sexe,
de I’age, de la structure familiale et de I’origine sociale des participants francais (cf. annexes
74, 75, 76 et 77, p. 96-99). Seule une différence significative selon le niveau scolaire des
adolescents émerge sur le registre du Souhaitable et la catégorie Amélioration (c¢f- annexe 78,

p. 100).
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Différences significatives en fonction du niveau scolaire des adolescents frangais : les
éleves de 4°™ (57,9 %) sont plus nombreux a s’inscrire dans le registre du souhaitable
comparativement a ceux qui sont en 3°™ (36,2 %). Puis, ce sont les sujets en classe de 4™
(10,5 %) qui souhaitent une amélioration de la relation avec le pere, comparativement a ceux

en classe de 3™ (0 %).

Mise en parallele des attentes a I’égard des méres avec les scores de P'IMPEPA Mére
révisé
Nous avons analysé les associations entre les scores de I’'IMPEPA Peére révisé et les

réponses exprimées par les adolescents frangais concernant les attentes a 1’égard des peres en

réalisant des analyses univariées (¢ de Student).

Les résultats ont montré qu’aucune association significative n’émerge entre les dimensions
de P'IMPEPA Pére et les catégories Regard négatif, Echanges et Effort de 1’adolescent a
s’ajuster a la relation avec le pere. Des constats significatifs ont été relevés sur les autres

registres et catégories (cf- annexe 79, p. 101).

% Registre du « souhaitable » et ses catégories
Registre du souhaitable : les adolescents qui formulent des énoncés s’inscrivant dans ce

registre obtiennent les scores les plus €élevés de sentiment de rejet paternel.

Catégorie Souhait de sollicitude : le souhait de plus de sollicitude paternelle est associé a
des scores faibles de sollicitude, de disponibilité et de révélation de soi. Il ressort aussi que les
adolescents qui souhaitent davantage de sollicitude de la part de leur pére obtiennent les scores

les plus élevés de sentiment de rejet paternel.

Catégorie Souhait de contréle paternel souple : les sujets qui souhaitent un controle
paternel souple sont ceux qui obtiennent les scores les plus faibles de sollicitude paternelle et
de révélation de soi. Ce sont également ces adolescents qui déclarent une tolérance a 1’égard

des amis plus ¢élevée.

Catégorie Souhait d’amélioration de la relation : les adolescents qui désirent une
amélioration de la relation avec leur pere sont caractérisés par des scores les plus faibles de

controle paternel percu.

Catégorie Souhait de durabilité/ continuité de la relation : les adolescents qui pergoivent

une sollicitude et une disponibilité paternelles élevées sont ceux qui souhaitent le plus que la
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relation avec leur pere dure et continue. Un sentiment de rejet paternel faible est également

associ¢ significativement au souhait de durabilité / continuité de la relation.

Catégorie Souhait de soutien financier : le souhait de soutien financier est associé

significativement a des scores élevés de tolérance paternelle.

% Registre du « regard critique » et ses catégories
Registre du « regard critique » : les adolescents qui formulent des énoncés s’inscrivant dans

le registre du regard critique obtiennent les scores les plus élevés de révélation de soi.

Catégorie Regard positif sur la relation au pere : le regard positif sur la relation au pére est
associ¢ significativement a un faible score moyen de sentiment de rejet. Plus le sentiment de

rejet paternel est faible, plus I’adolescent porte un regard positif sur son pere.

0,

% Registre du « non dit »
Les sujets, qui laissent voir une difficulté a évoquer la relation avec leur pere, obtiennent les

scores les plus faibles de disponibilité paternelle percue a ’IMPEPA Pére révisé.
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EN RESUME, concernant les attentes des adolescents fran ais a I’égard des péres...

- Les adolescents s’appuient sur leur relation réelle avec le pere pour formuler des attentes a son

égard ; registre du « regard critique ».

- Les sujets portent plus un regard positif sur la relation avec le pére plutdt qu’un regard négatif

- Le souhait de sollicitude paternelle est apparu dominant dans les réponses, ce qui indique que

les liens d’attachement avec les péres demeurent importants pour les adolescents.

- Ensuite, les adolescents souhaitent que la relation avec le pére dure longtemps.

- En plus, les adolescents voudraient que les peres s’investissent davantage dans des échanges

avece Cux.

- Les adolescents désirent aussi un controle paternel plus souple ; certains souhaitent une
amélioration de la relation ; d’autres mentionnent vouloir faire des efforts pour une bonne

relation avec leur pére ; d’autres encore attendent un soutien financier de leur pére.

- Aucun énoncé ne correspond a une attente d’implication paternelle dans la scolarité de

I’adolescent.

- Aucun énoncé ne traduit la reconnaissance de I’adolescent a 1’égard du pere ; d’ou 1’absence du

registre Reconnaissance.

193 sur 324



Partie 2 — Chap. 6 — Les attentes des adolescents a I'égard des relations avec leurs parents

SECTION III : Les attentes des sujets a I’égard des relations avec leurs parents : Togo
vs France

6.2.5. Les attentes des adolescents a I’égard des méres : similitudes et différences au
Togo et en France
Les résultats ont montré qu’il existe des points communs et divergents dans les attentes que

les adolescents togolais et francais élaborent a propos de leur mére.

Similitudes : Au Togo, comme en France, le souhait de sollicitude maternelle est apparu
dominant dans les attentes des sujets. Il ressort aussi que les adolescents portent davantage un

regard positif sur la relation avec la mére plutdt qu'un regard négatif.

Différences : Contrairement aux adolescents togolais, les participants francais n’ont pas
affirmé souhaiter un soutien financier de la part de leur meére, ni souhaité une implication des
meres dans leurs études, ni énoncé des souhaits qui pourraient traduire une certaine

reconnaissance vis-a-vis de la mere.

6.2.6. Les attentes des adolescents a I’égard des péres : similitudes et différences au Togo
et en France

Similitudes : Au Togo, comme en France, le souhait de sollicitude paternelle est apparu

dominant dans les attentes des sujets. Il ressort aussi que les adolescents sont plus nombreux a

porter un regard positif sur la relation avec le pere plutdt qu’un regard négatif.

Différences : Contrairement aux adolescents togolais, les participants frangais n’ont pas
souhaité une implication des peres dans leurs études, ni énoncé des souhaits qui pourraient

traduire une certaine reconnaissance vis-a-vis du pere.
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Synthése du sixieme chapitre

Concernant les attentes des adolescents a 1’égard de leurs parents, les résultats ont montré
que, pour formuler des attentes, les adolescents togolais et frangais s’appuient sur la nature de
la relation réelle qu’ils entretiennent avec leurs parents. Ils y portent un regard critique en
¢valuant les points positifs et négatifs. La majorité des adolescents des deux pays portent plus

un regard positif sur la relation avec les meres ou les péres.

Les différentes attentes évoquées par les adolescents concernent différents aspects des
relations parents-adolescents. Le souhait de sollicitude parentale a été trés dominant dans les
réponses des adolescents togolais et frangais. Cela améne a affirmer que les liens d’attachement
aux parents demeurent importants pour les adolescents togolais et frangais interrogés dans cette
recherche. De plus, dans les deux pays, les adolescents souhaitent un controle parental souple,
ils voudraient avoir plus d’échanges avec leurs parents, ils veulent faire des efforts pour une

meilleure relation avec eux.

Les résultats ont aussi révélé que certains adolescents dans les deux pays peuvent avoir des
difficultés a évoquer des attentes a [’endroit de leurs parents et ne répondent pas a la question.
Pour ceux qui ont répondu, les analyses ont indiqué que les attentes mises en avant par les
adolescents ne seraient pas formulées au hasard ; ils formulent des souhaits dans des domaines
ou ils considérent qu’il y a un manque ou un déficit dans les comportements éducatifs des

parents.

Au demeurant, les résultats ont mis en lumicre des différences entre les adolescents togolais
et francais. Contrairement aux adolescents frangais, les participants togolais ont affirmé
souhaiter une implication des parents dans leurs études et ont énoncé des souhaits qui traduisent
une certaine reconnaissance vis-a-vis des parents. Spécifiquement a 1’égard des meres

togolaises, certains adolescents ont formulé le souhait de soutien financier.
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Chapitre 7

Les représentations de soi des adolescents togolais et francais

Ce septieme chapitre vise a répondre au troisieme objectif de cette recherche relatif a
I’analyse des représentations de soi appréhendées a travers les aspects réflexifs, descriptifs et
¢valuatifs du soi. Ce chapitre comprend deux sections. La premicre section expose les résultats
relatifs au : « Qui suis-je ? » ; il sera essentiellement question d’identifier, grace a des analyses
lexicométriques Alceste 2018, la nature et les composantes des auto-descriptions libres des

participants. La seconde section est centrée sur leur estime de soi.

SECTION I : Réflexion sur soi et description de soi : I’analyse des « Qui suis-je ? »

Les représentations de soi d’une personne peuvent étre saisies a travers les auto-descriptions
de soi faites par elle-méme. Premic¢rement, cette section présente les résultats des auto-
descriptions libres des adolescents togolais. Deuxiémement, les résultats sur 1’échantillon des
participants frangais sont présentés. Enfin, un troisiéme point met I’accent sur les similitudes et

les différences dans les auto-descriptions des participants togolais et francais.

7.1. Description et réflexion a I’égard de soi des sujets togolais : que nous disent les
réponses au « Qui suis-je ? »

Les réponses des sujets togolais a la technique « Qui suis-je ? » ont été saisies dans Word
et forment un corpus de 77 pages. Pour cette analyse lexicométrique, I’age, le sexe, le niveau
scolaire (4°m¢, 3°™°) la structure familiale (biparentale, monoparentale, autres situations
familiales), I’origine sociale (défavorisée, moyenne, favorisée, trés favorisée) et les niveaux?!
d’estime de soi physique, scolaire, socio-émotionnel et global sont posés comme variables
illustratives. L’analyse a été réalisée sur 400 réponses des 429 participants togolais, soit un

pourcentage de 93,2 %.

21 Les niveaux d’estime de soi sont calculés en fonction des scores aux dimensions physique, scolaire, socio-
émotionnelle et globale de I'ETES révisé. Les scores ont été répartis en trois classes : score faible, modéré et
élevé.
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7.1.1. Description du découpage réalisé par Alceste et analyse de contenu

L’analyse lexicale réalisée montre que le corpus se divise en trois classes qui représentent
de maniere significative le discours des participants (78. % des U.C.E. classées). La
classification hiérarchique proposée ci-apres (voir figure 6) montre les principales thématiques

qui se dégagent du discours des sujets et les oppositions entre classes.

Figure 6. Dendrogramme de classification descendante de [’analyse lexicométrique des
réponses a l’exercice « Qui suis-je ? » des sujets togolais
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Le dendrogramme de classification fait apparaitre un éclatement en deux blocs distinguant
les classes 2 et 3 d’un coté et la classe 1 de I’autre. L’analyse des mondes lexicaux et des

différentes formes de mots permet de différencier les classes et de les nommer.

Le premier pole : Apparence physique et éléments socio-biographiques

I1 est constitu¢ uniquement de la classe 1.

Classe 1 : Se définir a travers ’apparence physique et les éléments socio-biographiques
Elle représente 30 % d’U.C.E. classées. Les formes lexicales les plus significatives de cette
classe sont : noir (Khi’ = 222), cheveu (Khi’ = 198), teint (Khi® = 179), yeux (Khi* = 171), taille
(Khi? = 156), classe (Khi’ = 119), clair (Khi* = 100), nez (Khi’ = 95), téte (Khi’ = 93), ronde
(Khi’ = 61), CEG (Khi* = 59), peau (Khi® = 53), éléve (Khi* = 39), etc. Ces différentes formes
lexicales significatives de cette classe renvoient a des descriptions de soi axées sur I’apparence

physique et les statuts et role de I’adolescent.

L’analyse de contenu des U.C.E. significatives révele que les adolescents dont le discours
est caractéristique de cette classe insistent particulierement sur la description de leur portrait
physique ou de leur apparence physique : le poids, la taille, la couleur du teint et des cheveux :
« j’'ai des cheveux noirs », la forme : « je suis ronde », la propreté du corps : « je suis propre »,
etc. (c¢f. annexe 80, p. 102). Il s’agit d’une description de soi axée sur 1’évocation des
caractéristiques corporelles concrétes pouvant étre observables par autrui. Les énoncés
renvoient également a la description du statut d’¢éléve a travers la mention du niveau scolaire et
du college fréquenté. Le reste des énoncés regroupés dans cette classe renvoient a la description
de soi mentionnant I’age, le sexe, le quartier, la ville et ’appartenance ethnique. Enfin, quelques
énoncés correspondent a une description que les adolescents font de leur cadre familial.
Toutefois, il faut signaler que la proportion est trés infime. Et méme, quand ils évoquent le
cadre familial, c’est pour mentionner les professions de leurs parents ou pour aborder des
aspects négatifs en cas de familles recomposées ou dans les cas des adolescents qui vivent avec

des méres non biologiques (par exemple, la conjointe du pére).

Les sujets représentatifs de cette classe sont des garcons (Khi° = 3), des participants agés de
12 a4 14 ans (Khi’ = 3), des éléves de 4°™ (Khi* = 2), des sujets qui ont un soi global moyen

(Khi* = 4), un soi physique faible (Khi’ = 2) puis un soi socio-émotionnel moyen (Khi’ = 2).
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Le deuxiéme pole : Goiits et intéréts — scolaires/ professionnels et qualités et défauts

Au total, ce second pdle constitue 70 % des U.C.E. classées et regroupe les classes 2 et 3.

Classe 2 : Se définir a travers les objectifs d’études et les aspirations professionnelles

La classe 2 renferme 20 % d’U.C.E. classées. Les termes les plus significatifs sont : étude
(Khi’ = 83), devenir (Khi’ = 78), docteur (Khi’ = 39), grand (Khi* = 36), souhait (Khi* = 23),
personnalité (Khi’ = 23), footballeur (Khi* = 20), lecon (Khi’ = 19), réussir (Khi’ = 17), etc.
Ces énoncés sont relatifs aux aspirations, souhaits de réussite et de devenir professionnel des

sujets.

L’analyse de contenu des énoncés retenus dans cette classe montre qu’elle renvoie
essentiellement a la sphére scolaire en lien avec les aspirations professionnelles (cf. annexe 81,
p. 104). Les énoncés évoquent les souhaits des adolescents de réussir leurs études. Ils fondent
leur avenir sur la réussite de leurs études : « Je souhaite réussir mes études pour devenir une
grande personnalité ». Leurs intentions d’avenir s’intégrent dans un souci d’étre utile pour la
société et visent également celui de 1’obtention d’un certain statut social : « Je souhaite devenir
docteur pour m’occuper des gens » ou « Je suis un éléve en classe de 3°™ ...j’ai pour but de
reussir dans toutes les classes que je vais fréquenter pour qu 'un jour je sois un homme respecté

dans la sociéte ».

Les aspirations de réussite scolaire et professionnelle des adolescents sont associées au
souci de rendre fiers leurs parents ou a I’idée de les satisfaire : « Apres mes études, je veux
devenir médecin pour mes parents » ou « ...mes idées sont celles-ci : devenir un grand docteur

demain, docteur chirurgien pour que mes parents disent Et enfin ».

Par ailleurs, on note I’hésitation ou 1’incertitude dans la formation des intentions d’avenir :
« Je suis une fille qui aimerait devenir quelqu 'un ou une grande personnalité un jour. Souvent

je pense que j 'aimerais devenir docteur a [’avenir mais ne suis pas stire ».

Cette classe caractérise les sujets agés de 15 a 16 ans (Khi’ = 5), ceux qui vivent dans
d’autres situations familiales (Khi’ = 5), ceux issus d’un milieu social défavorisé (Khi’ = 5).
Elle caractérise également les sujets qui ont un soi socio-émotionnel élevé (Khi’ = 3), un soi

physique élevé (Khi’ = 3) et un soi scolaire élevé (Khi’ = I).
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Classe 3 : Se définir a travers les appréciations subjectives des qualités et/ou défauts
personnels

Cette derniere classe compte 50 % d’U.C.E. classées. Les mots les plus significatifs sont :
faire (Khi’ = 27), ami (Khi® = 19), parler (Khi’* = 19), aimer (Khi* = 18), gens (Khi* = 17), libre
(Khi? = 8), détester (Khi’ = 8), défaut (Khi’ = 8), etc.

Ces énoncés font référence aux appréciations subjectives des sujets.

L’analyse de contenu des U.C.E. montre que cette classe renvoie a I’évocation des qualités
et défauts personnels pour se définir (¢f. annexe 82, p. 106). Comme la classe 2, elle traduit les
gotts et les intéréts des adolescents mais ce qui la distingue c’est qu’elle représente ce que les
sujets aiment et détestent en termes d’attitudes et de postures a avoir dans les relations a autrui
(les amis, les gens, les parents) : « je suis souriante et je n’aime pas les pagailleurs ». 11 s’agit
d’une philosophie de vie, des valeurs et des idéologies qui sont ici mises en avant par les
adolescents dans leurs descriptions de soi : « Dans cette vie, j aime tout le monde...il y a des
choses que je n’aime pas du tout, par exemple mentir dans mon compte, m’agresser, me

gronder, gaspiller de [’argent, les jeux brutaux, les insultes, les jurons ».

Les énoncés mettent aussi en évidence ce a quoi les sujets s’attendent des autres (les amis
ou les parents), notamment la quéte de liberté : « J ai souvent envie de faire des choses, sortir,
faire la féte, aller voir des amis mais on ne me donne pas l’autorisation, je suis toujours

enfermée a la maison, disons prisonniere ».

Les sujets représentatifs de cette classe sont des filles (Khi’ = 6), des éléves de 3™ (Khi’ =
2), des sujets qui vivent en famille monoparentale (KAi° = 2) et des sujets agés de 17-18 ans
(Khi? = I). Les réponses des sujets qui ont un niveau faible de soi global (KAi° = 5), un niveau
moyen de soi physique (Khi’ = 5), et un soi scolaire faible (Khi* = I) semblent également

représentatives de cette classe.

7.1.2. La référence a I’appartenance ethnique chez des adolescents togolais : I’éclairage
d’une bréve analyse thématique

Lors de la préparation du corpus pour 1’analyse Alceste, un constat a été effectué. Certains
sujets togolais ont mentionné leur appartenance ethnique dans leur réponse au : « Qui suis-
je ? ». Cependant cette référence a 1’ethnie n’a pas ét¢ manifeste dans les résultats de I’analyse
lexicométrique. Nous avons décidé de réaliser une analyse papier crayon du corpus « Qui suis-

je ? » des sujets togolais afin de relever I’importance de ce théme. Cet intérét particulier a la
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référence a ’appartenance ethnique s’appuie sur la littérature ; 1’identité socio-culturelle des
sujets en Afrique subsaharienne s’assimile a 1’appartenance a un groupe ethnique (Nathan,
1993 ; Agbotro, 2017). Cette analyse thématique indique que 22 sujets sur les 400 citent leur

appartenance ethnique, soit un pourcentage de 5,5 %.

L’analyse Alceste n’a probablement, pas fait ressortir cet aspect en raison de la faible
fréquence des mots et des séquences utilisés par les sujets pour en parler. Il s’agit de : « je suis
d’Agou », « je suis né au Ghana et c’est la que se trouve mon village », « je suis Anago », «je

suis de Kpalimé », etc.

7.1.3. Formes ou modalités des auto-descriptions libres de soi des adolescents togolais

L’analyse des formes que prennent les réponses écrites des adolescents a la technique « Qui
suis-je ? » indique qu’ils font usage de deux modalités de discours pour s’auto-décrire : d’une
part en indiquant leurs caractéristiques et attributs, et d’autre part en illustrant et renfongant ces
descriptions par des proverbes « ...Car c’est dans le malheur qu’on trouve le bonheur »ou des
référence a Dieu. Il peut aussi s’agir de faire une référence a Dieu : « ...Je pense que je suis
seul dans cette vie, c’est pour cela que je repose toutes mes forces en Dieu seul. Je ne me confie
en personne sur cette terre que seul mon Seigneur Jésus-Christ. ...Je vis avec le peu que Dieu

me donne ».
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Syntheése : Nature et composantes des auto-descriptions des sujets togolais

D’une manicre générale, les auto-descriptions sont riches et diversifiées. Cette synthése est

organisée en faisant ressortir la nature et les composantes des auto-descriptions des adolescents.

Plusieurs composantes de soi sont présentées dans les auto-descriptions des participants
togolais :

- Une composante physique : la description de I’apparence et des traits physiques

La composante physique des auto-descriptions de soi renvoie a la description de soi a travers
I’image ou le rapport au corps. De ce fait, la représentation du corps est essentielle a la réflexion
identitaire. Le sujet se saisit de son corps, de son apparence physique et aussi de ses capacités
physiques pour se reconnaitre et prendre conscience de sa différence par rapport a autrui. Ainsi,
le sujet met en avant ce réel identitaire physique pour se définir. Le corps constitue un support
de ’identité.

- Une composante goiits et intéréts : ce que le sujet aime faire ou non

Le portrait d’eux-mémes que les adolescents font en réponse au « Qui-suis-je ? » mentionne
les choses et les activités qu’ils aiment et n’aiment pas. Cela touche a leurs loisirs, a leurs
activités sportives, a leurs activités scolaires. Tous les goiits, intéréts et préférences dans
lesquels le sujet se reconnait ou non définissent son identité.

- Une composante statut scolaire actuel / formation des projets d’avenir

Dans leurs descriptions d’eux-mémes, certains adolescents se focalisent sur leur statut
d’éléve en évoquant les matieres qu’ils aiment ou non, et leurs performances dans certaines
maticres. Ils mettent 1’accent sur leurs souhaits de réussir leurs études. De plus, ils évoquent
leurs aspirations professionnelles. Les intentions d’avenir des adolescents reposent sur leurs
intéréts (c’est-a-dire sur ce qu’ils aiment faire), sur leurs capacités (ce qu’ils sont capables de
faire) et sur leurs valeurs (aider les autres). Cette représentation de soi sur le plan scolaire et
du devenir professionnel définit également I’identité de I’adolescent.

- Une composante qualités et défauts, idéologies, croyances et philosophie de vie

Certains adolescents se reconnaissent et se décrivent a travers leurs qualités et défauts. Leurs
réponses traduisent leurs idéologies, leurs croyances et leur philosophie de vie. Les
appréciations subjectives des qualités et défauts, les idéologies, les croyances et

philosophies de vie définissent I’identité.
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- Une composante sociale : le rapport a [’altérité.

Les descriptions de soi des adolescents togolais laissent voir aussi leur rapport a autrui. Les
golts, les intéréts, les qualités et les défauts sont en relation avec les autres. Par exemple,
I’adolescent évoque qu’il aime jouer avec ses amis. Les aspirations professionnelles sont aussi
¢laborées en tenant compte d’autrui ; le souhait d’exercer dans le futur un métier pour venir en
aide aux autres ou pour rendre les parents fiers. Cette composante sociale renvoie aussi au
sentiment d’appartenance a un groupe : les adolescents font mention de leur appartenance a un
genre, a une famille, a une ethnie, a une religion, etc. Le sentiment d’appartenance et le
rapport a autrui forgent I’identité.

- Des composantes différenciées selon le sexe et I’dge

Ici, ce n’est pas I’évocation de 1’appartenance au sexe masculin/féminin, ni I’appartenance
a un groupe d’age évoquée par 1’adolescent qui est souligné. Il s’agit plutot de souligner les
effets du sexe et de I’age sur leurs auto-descriptions de soi (au regard des variables illustratives
significatives relevées par ’analyse).

Concernant I’influence du sexe, il a été mis en évidence que la réflexion identitaire est
genrée ; les filles mettent plus en avant les appréciations subjectives des qualités et défauts,
leurs croyances, leurs relations a autrui tandis que les gargons sont plus centrés sur leur
apparence physique, leur scolarité, etc.

En ce qui concerne I’effet de 1’age, plus le sujet est jeune, plus il va se saisir des
caractéristiques corporelles pour se décrire tandis que les sujets plus agés vont s’intéresser a
leurs qualités et défauts, leurs idéologies, etc. On peut alors dire que la réflexion identitaire

suit le cours du processus développemental.
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7.2. Description et réflexion a I’égard de soi des sujets fran ais : que nous disent les
réponses au « Qui suis-je ? »

L’analyse a été réalisée sur 107 participants qui ont répondu a la question, soit un
pourcentage de 94,7 %. Les réponses retranscrites permettent d’obtenir un corpus de 23 pages.
7.2.1. Description du découpage réalisé par Alceste et analyse de contenu

L’analyse Alceste a dégagé six classes stables a partir de 67 % d’unités textuelles du corpus.

Le découpage réalisé par le logiciel est présenté ci-dessous :

Figure 7. Dendrogramme de classification descendante de [’analyse lexicométrique des
réponses a l’exercice « Qui suis-je ? » des sujets francgais
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L’arborescence indique que les six classes peuvent étre regroupées en trois ensembles. Le
premier ensemble est composé uniquement de la classe 1. Le deuxiéme ensemble regroupe les

classes 2, 3 et 4. Enfin le dernier ensemble regroupe les classes 5 et 6.

Le premier ensemble : Description de soi a travers le cadre familial et le statut d’éléve
Ce premier regroupement renferme uniquement la classe 1.
Classe 1 : Se définir a travers la famille et le statut d’éléve

Cette classe représente 17 % d’U.C.E. classées. Les formes lexicales les plus significatives
de cette classe sont : maison (Khi’ = 41), an (Khi’ = 35), pére (Khi* = 30), habiter (Khi’ = 25),
brevet (Khi’ = 24), collége (Khi’ = 20), mére (Khi’ = 14), parent (Khi* = 14) etc. Les différentes
formes lexicales significatives de la classe 1 correspondent a des descriptions de soi axées sur
la famille, précisément les parents, et sur le statut de 1’adolescent.

L’analyse de contenu des U.C.E. significatives de cette classe montre que les adolescents
évoquent particulierement deux sphéres de vie pour se définir : la sphére familiale (la maison
et les parents) et la sphére scolaire (le colleége fréquenté, le brevet a passer) (c¢f- annexe 83, p.
109). Cette classe est donc centrée sur les relations familiales, le cadre de vie et le statut
d’éléve : « Je suis le fils de mes parents. Je suis éléve en 3°™ et je passe le brevet cette année ».
On peut aussi relever que les adolescents évoquent leur age et leur sexe.

Cette classe est représentative des discours des sujets qui ont un soi scolaire élevé (Khi’ =
14), des participants issus de milieux favorisés (Khi’ = 11), de ceux qui ont un soi socio-

émotionnel moyen (Khi’ = 9). Elle représente aussi les adolescents qui vivent dans une famille

biparentale (Khi’ = 8) et ceux qui ont un soi physique élevé (Khi’ = 4).

Le deuxiéme ensemble : ’image de soi et les aspirations professionnelles des filles

Ce deuxieme regroupement constitue en tout 54 % des U.C.E. classées. Il regroupe les
classes 2, 3 et 4. Ces classes sont représentatives des discours des filles. Le discours associé a
ces classes rassemble des énoncés qui portent sur les gotits et les intéréts personnels, les qualités
et les défauts puis les ambitions d’avenir professionnel.
Classe 2 : Se définir a travers sa timidité et ses goiits et les intéréts

La classe 2 compte 19 % d’U.C.E. classées. Les termes les plus significatifs sont : dessin
(Khi’ = 27), petit (Khi* = 22), timide (Khi* = 22), Ceeur (Khi’ = 13), aller (Khi* = 11), série
(Khi* = 9), etc.

L’analyse de contenu des énoncés retenus dans cette classe montre que les filles dont les

propos sont regroupés dans cette classe évoquent des composantes de leur personnalité : « Je
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suis un peu timide », « j’ai un ceeur de pierre. Je suis renfermée sur moi-méme », etc. (cf. annexe
84, p. 111). Ces propos décriraient des filles qui sont sensibles et qui parlent de leurs peurs ou
de ce qu’elles aiment : « j'ai peur des araignées », « j'aime les chats ». 1l s’agit pour ces
adolescentes de dire ce qu’elles aiment ou non, ce qu’elles aiment faire ou non ; ¢’est pourquoi
cette classe est aussi celle des gofits et intéréts. Il faut préciser que les filles de cette classe sont
nombreuses a recourir a 1'usage du dessin pour appuyer leurs propos. Les sujets, dont les
réponses sont représentatives de cette classe, décrivent un portrait assez fin et réflexif de leur
personne ; ils font référence a leurs qualités / défauts et a leur créativité.

Cette classe est plutdt caractéristique des sujets filles (Khi® = 13), ceux qui sont agés de 12
a 14 ans (Khi* = 13), ceux qui sont issus d’un milieu social trés favorisé (Khi’ = 12). Elle
caractérise également les sujets qui sont en classe de 4™ (Khi* = 11), un soi scolaire élevé
(Khi* = 9) et un soi physique moyen (K#i° = 3). Enfin, elle caractérise les sujets qui vivent dans
d’autres situations familiales (Khi’ = 6), ceux qui sont issus d’une origine sociale favorisée
(Khi? = 2), ceux qui ont un soi global élevé (Khi’ = 2) et ceux qui ont un soi socio-émotionnel

¢levé (Khi® = ).

Classe 3 : Se définir a travers les aspirations professionnelles

Cette classe représente 17 % d’U.C.E. classées. Les termes significatifs de cette classe sont :
fait (Khi’ = 30), devenir (Khi’ = 15), gens (Khi* = 14), fille (Khi’ = 10), médecin (Khi* = 10),
belle (Khi’ = 5), étude (Khi* = 5), etc.

L’analyse de contenu des énoncés regroupés dans cette classe indiquent que les sujets
développent des représentations de soi basées sur leurs perspectives d’avenir professionnel (cf-
annexe 85, p. 113). Les participants expriment leurs aspirations professionnelles soit pour dire
de maniére précise ce qu’ils souhaitent devenir : « Je veux devenir plus tard avocat ou médecin
» ou soit pour évoquer l’incertitude concernant leurs ambitions professionnelles : « j’ai
beaucoup d’envies pour mon avenir, mais je ne suis stire de rien encore » ou « je réve de faire
de grandes études mais je ne sais pas encore lesquelles ». Les aspirations sont en lien avec les
relations a autrui : « J ai envie de devenir avocat ou médecin ou infirmier pour aider les gens » ;
ce qui explique la présence du terme gens dans les mots significatifs de cette classe. Les termes
fille et belle ressortent comme significatifs. Il s’agit dans cette classe plutot des portraits de
filles qui se pergoivent et se décrivent comme belles, et évoquent leurs envies professionnelles
futures.

Cette classe est représentative des discours des adolescents de 15 — 16 ans (Khi* = 12) et
des adolescents en classe de 3™ (Khi’ = 11). 1l faut dire que c’est & cet Age que se pose
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particuliérement la question de I’orientation scolaire pour les adolescents. Cette classe
représente aussi des adolescents qui ont un soi global faible (Khi’ = 3), un soi scolaire faible

(Khi’ = 3) et un soi socio-émotionnel élevé (Khi’ = 2).

Classe 4 : Se définir a travers ses qualités et défauts

Cette classe compte 18 % des U.C.E. classées. Les mots les plus significatifs de cette classe
sont : gentille (Khi* = 19), sociab+ (Khi* = 14), dréle (Khi* = 13), monde (Khi* = 11), sourire
(Khi? = 5), confiant (Khi’ = 5), etc.

L’analyse de contenu des U.C.E. qui composent cette classe révele qu’elle est spécifique
d’un vocable qui renvoie a la référence a ses qualités et défauts personnels pour se définir (cf.
annexe 86, p. 115). Ainsi, les sujets se focalisent sur leur image de soi en mentionnant des
attributs personnels, ou encore des traits de personnalité, des capacités ou aptitudes pour se
décrire : « je suis tres affectueuse. Parfois, je suis méchante. Je suis tres gentille et
hypersensible...Je ne suis pas ouverte a tout le monde ». 1l est important de préciser que les
énoncés mettent en évidence que les qualités et défauts sont mentionnés en relation a autrui :
« je suis trés drole avec mes copines », « je suis attentionnée avec les gens », etc.

Cette classe est représentative des discours des filles (Khi’ = 19) et des sujets qui sont en
classe de 3™ (Khi’ = 1). Elle représente aussi les adolescents qui ont un soi scolaire faible

(Khi? = 1) et ceux qui ont un soi global moyen (Khi’ = 1).

Dans l’arbre thématique, les classes 3 et 4 sont mises en parallele. Ces deux classes

représentent les discours de filles scolarisées en classe de 3™ et qui sont Agées de 15 a 16 ans.
Tandis que la classe 2, qui est ensuite mise en opposition aux classes 3 et 4, correspond au

discours des adolescentes qui ont un ge compris entre 12 et 14 ans et sont en classe de 4°™.

Le troisi¢éme ensemble : I’image de soi et les aspirations professionnelles des gar ons

Le dernier ensemble constitue au total 29 % des U.C.E. classées. Il regroupe les classes 5
et 6. Comparativement au second regroupement, cet ensemble est représentatif des discours des
garcons. Toutefois, comme le regroupement précédent, celui-ci est associé a des énoncés qui
portent sur les golits et les intéréts personnels, les qualités et les défauts puis les ambitions

d’avenir professionnel.

Classe 5 : Se définir a travers les relations amicales et les activités de loisirs
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Cette classe représente 19 % des U.C.E. classées. Les termes significatifs de cette classe
sont : garcon (Khi’ = 29), jouer (Khi’ = 22), ami (Khi’ = 19), jeu (Khi’ = 13), beau (Khi* = 13),
sport (Khi* = 11), vidéo (Khi* = 9), écouter (Khi* = 9), aimer (Khi* = 8), faire (Khi* = 6),
musique (Khi’ = 6), etc.

L’analyse de contenu des U.C.E. regroupées dans cette classe témoigne des
représentations de soi des gargons?? a travers leurs relations amicales et leurs activités de loisirs
ou extrascolaires (cf. annexe 87, p. 117). En effet, dans leurs réponses au « Qui suis-je ? », ces
adolescents mettent en avant leur identité de genre : « je suis un gar¢on ». lls font référence a
leur apparence physique : « je suis mignon » ou « je suis un trés beau garg¢on qui plait a
beaucoup de filles ». Outre le genre masculin et I’apparence physique, ces adolescents
expriment également 1’importance qu’ils accordent a 1’amitié : « je suis un gar¢on qui a
beaucoup d’amis. J aime étre avec eux, discuter avec eux... », « J'aime faire rire mes amis ».
Enfin, ces adolescents se définissent a travers leurs intéréts pour les activités telles que le sport :
« j’aime le sport, surtout le football », les jeux vidéo « j'aime les jeux vidéo », écouter la
musique « j 'aime écouter la musique », etc.

Le sexe masculin est apparu significativement discriminant pour cette classe (Khi’ = 19).
Elle est aussi caractéristique des sujets qui ont un soi scolaire moyen (Khi’ = 13), un soi global
faible (Khi* = 2), un soi physique faible (Khi’ = 1) et aussi les sujets qui sont en 4™ (Khi’ =
4).

Classe 6 : Se définir a travers les qualités/les défauts et les aspirations professionnelles

Cette derniere classe compte 10 % des U.C.E. classées. Les termes significatifs de cette
classe sont : sportif (Khi’ = 38), gentil (Khi’ = 27), école (Khi’ = 3), gargon (Khi’ = 3), sport
(Khi’ = 2), adorer (Khi* = 2), etc.

L’analyse de contenu : comme la classe précédente, la présente classe (cf- annexe 88, p.
119) est plutdt caractéristique du discours des gargons (Khi’ = 19). Les adolescents gar¢ons
mettent ici en avant leur rapport au sport ; ils ne disent pas qu’ils aiment le sport (comme les
adolescents de la classe 5), mais ils se décrivent comme étant un sportif : « je suis sportif », « je
suis sportif et méme beaucoup ». Ce sont leurs aptitudes sportives qu’ils mettent en avant pour
se définir. Ils évoquent également d’autres attributs personnels en termes de qualités ou

défauts : « je suis un gar¢on dynamique », « je suis impulsif. Je suis gentil », etc. Ce qui ressort

22 Le mot gargon est ressorti comme terme significatif de cette classe avec une valeur de (Khi’ = 29). En plus le
sexe masculin est apparu comme une variable illustrative significative de cette classe (Khi? = 19).
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aussi particulier a cette classe, comparativement a la précédente, est I’évocation des aspirations
professionnelles : « je veux occuper un grand poste plus tard dans mon travail » ou « je pense
devenir militaire ou peut-étre basketteur ».

Cette représente aussi les adolescents issus d’une origine sociale moyenne (Khi’ = 5) et

ceux qui ont un soi global moyen (Khi’ = 2) caractérisent aussi cette classe.

7.2.2. Formes ou modalités des auto-descriptions libres de soi des adolescents francgais

Chez les participants frangais, les auto-descriptions libres de soi prennent deux formes :

- par les mots dans des énoncés : c’est la forme la plus utilisée par les sujets.

- parl’image : cette forme de discours est relative a I’'usage du dessin. Certains sujets ont
dessiné a leur propre initiative. Il s’agit peut-&tre dun dialogue muet que nous désignons
une expression « pseudo-muette » a propos de soi. On y voit également 1’intérét de
I’adolescent pour cette activité créative qu’est le dessin.

La réflexion identitaire se traduit non seulement par les mots, mais également a travers le

geste graphique (cf. annexe 89, p. 120).
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Synthése a propos des « Qui suis-je ? » des adolescents frangais

A T’issue de I’analyse lexicométrique des réponses des adolescents frangais a la technique
« Qui suis-je ? », réalisons ici une synthése qui met I’accent sur la nature et les composantes de

leurs auto-descriptions libres.
Les auto-descriptions libres des adolescents frangais renferment différentes composantes.

L’apparence physique et les compétences physiques, notamment sportives émergent dans

les auto-descriptions des adolescents : c’est la composante physique.

Les passions et les aversions dans lesquelles le sujet se reconnait participe a la construction

de ses représentations de soi : ¢’est la composante goiits et intéréts.

Le statut scolaire et les intentions de devenir professionnel sont des ¢léments importants
dans les auto-descriptions libres des adolescents frangais : c’est la composante statut scolaire /

formation des projets d’avenir professionnel.

En outre, les appréciations subjectives que les adolescents ont de leurs qualités et défauts
ainsi que leurs idéologies, leurs croyances et leurs philosophies de vie sont également des
aspects sur lesquels ils structurent leurs auto-descriptions : c’est la composante qualités et

défauts, idéologies, croyances et philosophies de vie.

Le sentiment d’appartenance et le rapport a autrui ont été mis en évidence comme éléments

dont les adolescents se saisissent dans les auto-descriptions libres : c’est la composante sociale.

Des aspects développementaux, notamment 1’age et le sexe définissent les représentations
de soi des adolescents francais : c’est la composante développementale. Le deuxieéme ensemble
dégagé par I’analyse Alceste (nommé Image de soi et aspirations professionnelles des filles) et
le troisiéme ensemble (nommé Image de soi et aspirations professionnelles des gargons)
distinguent les auto-descriptions libres des filles et des garcons. En ce qui concerne 1’effet de
’age, les filles en classe de 4°™ (Agés majoritairement de 12 a 14 ans) font référence
précisément a leur timidité et sensibilité pour les objets et les animaux (classe 2) tandis que les
filles scolarisées en 3°™ (agés pour la plupart de 15 a 16 ans) évoquent soit leurs ambitions
professionnelles (classe 3) soit leurs qualités et défauts de facon générale (classe 4) sans se

focaliser sur leur timidité comme c’est le cas dans la classe 2.
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7.3. Réflexion sur soi et description de soi des adolescents : similitudes et différences au
Togo et en France

Les représentations de soi des adolescents togolais et frangais comportent des
¢léments similaires qui sont résumés dans le tableau 19. Toutefois, des différences apparaissent

dans les quatre derniers éléments et sont précisées dans les points divergents.

Tableau 19

Points communs et divergents dans les auto-descriptions libres des adolescents togolais et
francgais

Togolais Francais
(N=429) (N=113)
Points communs

Référence a différents univers pour se définir

Rapport a autrui (parents, amis, enseignants)

Effets de I’age et du sexe

Composante golits et intéréts

Composante statut scolaire

Composante qualités et défauts

*Composante physiquez

**Composante Intentions d’avenir professionnel en lien avec autrui
***Sentiment d’appartenance

*%%% formes de réponses

Points divergents

*Portrait physique *Compétences sportives surtout chez les
gargons

**Pour aider les autres - pour batir un statut social — | **Pour aider les autres, surtout chez les filles
pour satisfaire les parents

*** Appartenance ethnique *** Appartenance familiale

*#%* Proverbes /référence a Dieu *#x% Usage d’une activité graphique

23 A chaque * correspond un élément des auto-descriptions qui apparait commun aux deux groupes de sujets.
Ces aspects communs sont repris ensuite dans les points divergents pour mettre en évidence des différences qui
sont repérables malgré les similitudes.
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SECTION II : L’estime de soi des adolescents

Cette section a pour objectif de présenter les résultats obtenus a partir de I’ETES révisé. En
rappel, L’ETES révis¢ a permis d’évaluer les dimensions physique, scolaire, socio-
émotionnelle de I’estime de soi et un indice global.

7.4. L’estime de soi des adolescents togolais : role des variables socio-biographiques

Les statistiques descriptives des sujets togolais a I’ETES révisé (moyennes et écart-type,

etc.) sont présentées dans le tableau 20.

Tableau 20

Moyennes, écarts-types a I’ETES, scores minimum et maximum, Togo (N= 429)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini. Maxi.
Soi physique 24,41 4,51 9 30
Soi scolaire 13,92 3,49 5 20
Soi socio-émotionnel 23,60 5,23 7 35
Soi global 61,93 9,47 30 83

Des analyses de variance univariées (ANOVA) ont permis d’examiner les différences qui
émergent dans 1’estime de soi des adolescents togolais en fonction de leurs caractéristiques

socio-biographiques.

Estime de soi selon le sexe des adolescents togolais (cf. annexe 90, p. 121)

Les garcons (M = 14.5) présentent de plus fortes moyennes d’estime de soi scolaire que les
filles (M = 13.3) (F (1, 427) = 12,94 p< .001, n°p=.081).
Les gar¢ons (M = 62,9) ont également une estime de soi globale plus élevés que les filles

(M =61,0) (F (1, 425) = 4,48 p< .05, n’p=.010).
Estime de soi selon I’4ge des adolescents togolais (cf. annexe 91, p. 122)
L’age des sujets a un effet significatif sur I’estime de soi scolaire (F (3, 425) = 7,38 p<

.001, n’p=.050) et globale des sujets (F (3, 425) = 2,91 p< .05, n’p=.020).

261 sur 324



Partie 2 — Chap. 7 — Les représentations de soi des adolescents togolais et francais

Sur le plan du soi scolaire, les tests post-hoc (test de Bonferroni) montrent que ce sont les
sujets agés de 12-14 ans (M = 14,9) qui se distinguent de ceux agés de 17-18 ans (M = 13,1) et
ceux qui ont 19-20 ans (M = 12,1) (¢f. annexe 92, p. 123). Les sujets les plus dgés obtiennent
les scores les plus faibles d’estime de soi scolaire.

Par rapport au soi global, il ressort des tests post-hoc qu’il n’existe pas de différence

significative entre les différents groupes (cf. annexe 92, p. 123).

Estime de soi selon le niveau scolaire des adolescents togolais (c/. annexe 93, p. 125)

Les adolescents scolarisés en classe de 4™ (M = 14,6) ont une estime de soi scolaire plus
élevée que leurs pairs scolarisés en 3™ (M = 13,4) (F (I, 427) = 11,58, p<.01, n°p=.026).
Comme il a été¢ déja mentionné dans ce travail, I’effet du niveau scolaire sur les variables
d’étude est a relier a Deffet significatif de I’age puisque selon 1’organisation du systéme

scolaire, les éleves scolarisés en 3™ sont logiquement les plus agés.

On observe également une variation significative de I’estime de soi globale des adolescents
togolais selon leur niveau scolaire (F (1, 427) = 4,15, p<.05, #’p=.010). Ce sont les éleves
scolarisés en classe de 4™ (M = 63,0) qui ont une estime de soi globale plus élevée que leurs

pairs scolarisés en 3™ (M = 61,1).

Estime de soi selon la structure familiale des adolescents togolais (c/. annexe 94, p. 126)

Les adolescents qui vivent avec leurs deux parents (M = 14,5) obtiennent les sores les plus
élevés d’estime de soi scolaire comparativement a leurs camarades qui vivent dans des familles
monoparentales (M = 13,4) ou dans d’autres situations familiales (M = 13,1). Les résultats de
I’ANOVA permettent d’affirmer 1’existence d’un effet significatif de la structure familiale sur
I’estime de soi scolaire des adolescents togolais (F (2, 426) = 6,60, p<.01, n°p=.030). Les tests
réalisés en post-hoc (cf. annexe 95, p. 127) permettent de préciser que les scores d’estime de
soi scolaire différent significativement lorsqu’on considére les situations de bi parentalité et de

monoparentalité, ou les situations de bi parentalité et d’autres situations familiales.

Il en est de méme de I’estime de soi globale (F (2, 426) = 5,58, p<.01, #’p=.026). En effet,
ce sont les adolescents qui vivent avec leurs deux parents (M = 63,3) qui obtiennent les scores
les plus élevés comparativement aux sujets en famille monoparentale (M = 60,7) et ceux vivant
dans d’autres situations familiales (M = 59,9).
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La situation de bi parentalité serait la plus favorable a 1’estime de soi scolaire et globale.

Estime de soi selon I’origine sociale des adolescents togolais (cf. annexe 96, p. 128)

L’origine sociale des sujets n’influence par les différentes dimensions de 1’estime de soi.

EN RESUME, concernant I’estime de soi des adolescents togolais

Estime de soi scolaire et globale différenciées selon le sexe de I’adolescent
- Les garcons ont une estime de soi scolaire plus élevée que les filles.

- Les garcons ont une estime de soi globale plus élevée que les filles.

Estime de soi scolaire et globale différenciées selon ’age de I’adolescent

- Les sujets les plus 4gés obtiennent les scores les plus faibles d’estime de soi scolaire. Et
logiquement, les sujets en classe de 3°™ ont les scores les plus faibles de soi scolaire.

- Les sujets les plus agés obtiennent les scores les plus faibles d’estime de soi globale. Et
logiquement, les sujets en classe de 3°™ ont les scores les plus faibles de soi global.

La bi parentalité serait plus favorable a une estime de soi scolaire et globale élevée

- Les adolescents qui vivent avec leurs deux parents ont les scores les plus élevés d’estime de
soi scolaire.

- Les adolescents qui vivent avec leurs deux parents renseignent les scores les plus élevés de soi
global.

Aucun effet significatif de I’origine sociale sur I’estime de soi
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7.5. L’estime de soi des adolescents fran ais : role des variables socio-biographiques

Le tableau 21 présente les statistiques descriptives a ’ETES (moyennes et écart-type, etc.).

Tableau 21

Moyennes, écarts-types a I’ETES, scores minimum et maximum, France (N= 113)

Dimensions Moyenne Ecart-type Mini. Maxi.
Soi physique 21,66 5,57 10 30
Soi scolaire 13,87 4,13 4 20
Soi socio-émotionnel 25,88 4,35 15 35
Soi global 61,42 9,80 42 81

Pour vérifier les effets des caractéristiques socio-biographiques sur I’estime de soi des
adolescents, des analyses de variance (ANOVA) ont été réalisées. L age, le niveau scolaire et
la structure familiale ne font pas varier significativement les différentes dimensions du soi (cf.

annexes 97, 98 et 99, p. 129-131).
Estime de soi selon le sexe des adolescents francais (c/. annexe 100, p. 132)

Le sexe a un effet significatif sur I’estime de soi scolaire (F (1,111) = 5,14 p< .025, n°’p=
.044). Les filles (M = 14,7) obtiennent les scores les plus élevés de soi scolaire comparativement

aux garcons (M = 13,0).
Estime de soi selon I’origine sociale des adolescents fran a is (cf. annexe 101, p. 133)

Les résultats de ’ANOVA soulignent des variations significatives des scores d’estime de
soi scolaire en fonction de 1’origine sociale (F (4, 108) = 3,39 p< .05, n’p=.112). Toutefois,
les tests post-hoc n’ont pas révélé des différences significatives entre les différents groupes (cf.

annexe 102, p. 134).
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EN RESUME, concernant I’estime de soi des adolescents fran ais ...

Estime de soi scolaire différenciée selon le sexe de 1’adolescent

Les filles ont une estime de soi scolaire plus élevée que les garcons.

Aucun effet significatif de ’4ge, du niveau scolaire et de la structure familiale sur
I’estime de soi des adolescents

L’origine sociale influence significativement I’estime de soi scolaire des
adolescents. Cependant, les tests post-hoc n’ont pas indiqué des différences
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7.6. L’estime de soi des adolescents : similitudes et différences au Togo et en France

Les comparaisons de moyennes ont mis en évidence qu’il n’existe pas de distinction
significative dans 1’estime de soi scolaire et globale des adolescents togolais et francais.
Toutefois, des différences significatives ont été constatées dans 1’estime de soi physique et
socio-émotionnelle des sujets togolais et frangais. Les adolescents togolais (M = 24,41) ont une
¢valuation du soi physique plus élevée en moyenne que les sujets francais (M = 21,66) (¢ (dd!
=152,93) =4,832 p <.001). Il ressort aussi que les adolescents togolais (M = 23,60) s’estiment
moins socio-émotionnellement que les sujets francais (M = 25,88) (¢ (ddl = 205,33) = -4,747 p
<.001) (cf- Tableau 22).

Tableau 22

Comparaisons de moyennes aux dimensions de [’estime de soi . adolescents togolais versus
adolescents francais

Togo France Test statistique
(N =429) (N=113)
Dimensions de
I’estime de soi Moyenne Ecart- Moyenne Ecart-
type type

Soi physique 24,41 4,51 21,66 5,57 t(ddl=152,93) = 4,832
p=000

Soi scolaire 13,92 3,49 13,87 4,13 t(ddl =156,53) = 0,132
p=.895

Soi socio-émotionnel 23,60 5,23 25,88 4,35 t(ddl=20533) =-4,747
p=-000

Soi global 61,93 9,47 61,42 9,80 t(ddl =540) = 0,510
p=.610

Les résultats en gras sont significatifs
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Synthése du septieme chapitre

Les résultats présentés dans ce chapitre ont permis de relever les similitudes et les

différences dans les représentations de soi des adolescents.

Premiérement, concernant les similitudes, dans la structuration de leur «soi», les
adolescents trouvent des reperes dans les différentes spheéres de leur vie (univers scolaire,
univers familial, univers des pairs, etc.). Ainsi, leurs représentations de soi renferment plusieurs
composantes. Les données révelent que les principales composantes contenues dans les
représentations de soi des adolescents togolais et frangais sont : la composante physique, les
gotts et les intéréts, le statut scolaire, la formation du projet d’avenir professionnel, le sentiment
d’appartenance, le rapport a autrui, les qualités / défauts, idéologies, croyances, philosophies
de vie et une composante développementale. Les composantes aspirations professionnelles et
qualités / défauts figurent plus explicitement dans la réflexion sur soi et les descriptions de soi
des adolescents agés de plus de 15 ans et qui sont en classe de 3°™. 11 a été aussi mis en évidence
que les intentions d’avenir professionnel des sujets sont orientées par un souhait d’utilité
sociale. La majorité des adolescents affirment vouloir exercer un métier plus tard pour aider les

autres.

Deuxiemement, concernant les différences : Des différences entre les sujets togolais et
francais sont repérables aussi bien au niveau de la description et réflexion a 1’égard de soi que

dans 1’évaluation de soi.
Du coté des différences dans la réflexion sur soi et la description de soi :

- La composante physique se rapporte essentiellement a I’apparence physique chez les
adolescents togolais tandis qu’elle correspond a 1’évocation des compétences physiques
et sportives chez les sujets francais.

- Le sentiment d’appartenance relevé chez des sujets togolais distingue la référence a
I’appartenance ethnique tandis qu’une référence a ’appartenance familiale a été
constatée chez leurs homologues frangais.

- Des ¢éléments précis sont identifiés a propos des intentions d’avenir professionnel des
adolescents. Les sujets togolais et frangais, en se projetant dans un futur professionnel
affirment vouloir par cette voie aider les autres. De plus, les adolescents togolais ont
indiqué explicitement souhaiter batir un statut social a travers leur futur métier et
satisfaire leurs parents. Enfin, des différences sont constatées dans les formes
qu’utilisent les adolescents pour s’auto-décrire. Ainsi, il a ét€ noté 1’usage des proverbes
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et la référence a Dieu chez des sujets togolais tandis qu’on observe I’utilisation d’une

activité graphique chez certains sujets frangais.

Concernant les différences relatives a l’estime de soi :

Les adolescents togolais ont une estime de soi physique plus élevée que celle des sujets
francais. Par contre, les adolescents togolais rapportent des niveaux d’estime de soi
socio-émotionnelle plus faibles que les sujets francais.

Le réle du sexe dans I’estime de soi scolaire n’est pas le méme dans les deux
¢chantillons. Au Togo, les gar¢ons s’estiment plus favorablement sur le plan scolaire,
tandis qu’en France les filles ont un soi scolaire plus élevé que les gargons. Par ailleurs,
il a été constaté uniquement dans le groupe des adolescents togolais que les gargcons ont
un soi global significativement plus élevé que celui des filles. Spécifiquement chez les
sujets togolais, les résultats ont montré que la bi parentalité constitue un schéma familial

favorable a I’estime de soi scolaire et globale des adolescents.
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Chapitre 8

Liens entre le rapport aux pratiques éducatives parentales et les
représentations de soi des adolescents

Ce chapitre constitue une réponse a notre quatriéme objectif de recherche qui vise a analyser
comment le rapport aux pratiques éducatives parentales percues a 1’adolescence oriente les
représentations de soi appréhendées dans leurs différentes dimensions (descriptives, réflexives
et évaluatives). Premiérement, nous exposons les analyses relatives aux effets du rapport aux
pratiques éducatives parentales sur les représentations de soi. Ensuite, nous présentons des
analyses qui mettent en évidence les contributions précises des pratiques éducatives parentales
pergues a 1’estime de soi des sujets. Enfin, les variables qui contribuent a la réflexion sur soi et

description de soi des adolescents sont présentées.

SECTION I : Effets du rapport aux pratiques éducatives parentales sur les
représentations de soi

Une analyse exploratoire multidimensionnelle des principales variables

L’¢étude simultanée, de type descriptif, des variables a été réalisée avec la méthode de
I’analyse factorielle multiple (AFM ou MFA : Multiple Factor Analysis en anglais) (Escofier
et Pages, 1983 ; Pages et Tenenhaus, 2002). L’AFM est une forme particuliere d’analyse
factorielle qui s’applique a des données caractérisées par des tableaux complexes qui décrivent
un ensemble de personnes par un ensemble de variables quantitatives et / ou qualitatives
structurées en groupes. Le principe de I’AFM repose sur la mise en ceuvre d’une analyse en
composantes principales qui prend en compte des variables pondérées (Pages et Tenenhaus,
2002). Puisque I’AFM analyse simultanément plusieurs groupes de variables, il est nécessaire

d’équilibrer les influences de chaque ensemble de variables ; les variables sont donc pondérées.

L’AFM a ¢été choisie dans cette thése pour décrire les premieres tendances et les
agencements des différentes variables (explicatives et a expliquer) de notre recherche les unes
par rapport aux autres. Elle a été construite en considérant six principaux groupes de variables :

- PEP meres pergues - Attentes a ’égard des meéres - Estime de soi

- PEP meres pergues - Attentes a I’égard des peéres - Réflexion et description de soi
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Les différents indices de chaque groupe de variables considérées ont été insérés comme
variables actives. Les interrelations entre ces différents indices ou variables permettent de
former des groupes appelés facteurs, composantes, dimensions ou axes. Pour des raisons de
forte colinéarité, les variables « sollicitude maternelle » et « sollicitude paternelle » percues

n’ont pas ét¢ considérées dans 1’analyse.

L'age et le sexe ont été introduits en tant que variables illustratives afin de ne pas affecter
la solution de I’AFM. En effet, les variables illustratives ne participent pas a la construction des
différents facteurs ou dimensions. Cependant, I’analyse reléve des indicateurs de liaison de
chaque variable illustrative insérée, ainsi que de ses modalités, avec les dimensions dégagées
par I’AFM. Ces indicateurs de liaison s’appuient sur une analyse de variance expliquant une

dimension a partir de la variable illustrative (Pages, 2013).

L’AFM a été menée avec le package FactoMineR du logiciel libre R (L&, Josse et Husson,
2008 ; Kostov, Bécue-Bertaut et Husson, 2015). L’AFM a été réalisé séparément sur les deux
¢chantillons de recherche : 429 sujets togolais et 113 sujets frangais. Les détails de la stratégie
adoptée pour la construction de I’AFM sur chaque échantillon sont exposés en annexe 103, p.

136.

L’interprétation des résultats de I’ AFM repose sur quatre étapes successives :

- Identification du nombre de facteurs a retenir : nous nous appuyons sur le critére du
« coude de Cattell ». L’examen du graphique de distribution de I’inertie conduit a retenir
seulement les facteurs qui se situent avant la rupture du coude ;

- Examen des contributions des groupes de variables a chaque facteur retenu pour avoir
un premier apercu d’a quoi peut correspondre le facteur ;

- Visualisation des liaisons entre les variables grace aux sorties numériques (les
contributions®*, les corrélations et les cos?) et au cercle des corrélations. Seules les
variables qui ont un cos” égal ou supérieur a .05 seront retenues dans chaque facteur. A
ce niveau de I’interprétation, I’intérét est porté sur la contribution de chaque variable
prise individuellement et non au groupe de variables comme a la phase précédente. Cette
étape aboutira a nommer la dimension ainsi que ses modalités ;

- Enfin, nous examinons si des variables illustratives apparaissent significatives pour

caractériser chaque facteur.

24 La corrélation est le degré de liaison de la variable avec le facteur. Plus la valeur est proche de 1, plus la
corrélation est forte. La contribution indique 1’influence de la variable dans la définition du facteur ; elle est
exprimée en %. Le cos? correspond a la qualité de représentation de la variable sur le facteur.
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8.1. Principales dimensions issues de ’AFM chez les sujets togolais

L’examen de la décomposition de I’inertie (cf annexe 104, p. 139) permet de retenir les

deux premiéres dimensions qui résument 19 % de I’inertie totale?’.

8.1.1. Présentation et interprétation de la premiére Dimension

La premiére dimension (représentée par 1’axe horizontal) explique 10,38 % de I’inertie
totale. La figure 8 montre les contributions des différents groupes de variables a la premiére
dimension. Le groupe de variables actives « pratiques éducatives maternelles percues » a la

contribution la plus forte sur cette dimension.

Figure 8. Contributions des groupes de variables a la dimension 1, AFM, échantillon Togo
Lecture du graphique : Les groupes avec des valeurs élevées contribuent le plus a la définition de la dimension.

La ligne en pointillé rouge indique la valeur moyenne attendue, si les contributions étaient uniformes.
Les groupes de variables qui ont une contribution de 10 % sont retenus dans la définition de la dimension.

La premiere dimension représente essentiellement une association entre les pratiques

¢ducatives maternelles / paternelles pergues, 1’estime de soi et les attentes a 1’égard des meres /

2 Le pourcentage d’inertie correspond au pourcentage d’informations expliqué par le plan ou par le facteur.
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des peres. Les contributions des pratiques éducatives parentales étant plus importantes, cette
dimension rendrait compte d’une posture appréciative des sujets a propos des pratiques
éducatives parentales. Mais quelle est la nature de cette association ? Quelles variables de ces
différents groupes sont impliquées dans la définition de la dimension 1 ? Le tableau 23 résume
les variables corrélées significativement a la premiere dimension.

Tableau 23

Description de ’axe 1, AFM, échantillon Togo

Variables regroupées dans 1I’Axe 1 Corrélation’®  Contribution Cos?

PEP méres percues

Disponibilité mere .69 10.70 0.48
Induction mére .63 8.72 0.39
Révélation de soi mere .60 7.99 0.36
Tolérance mére 33 2.47 0.11
Discipline coercitive meére -.28 1.77 0.08
PEP péres percues
Disponibilité pére .59 6.81 0.34
Induction pére .52 5.46 0.28
Révélation de soi pére Sl 5.08 0.26
Tolérance pére .38 2.82 0.14
Sentiment de rejet pére -.24 1.17 0.06
Estime de soi
Globale .63 8.00 0.40
Physique .50 5.14 0.25
Scolaire 45 4.01 0.20
Socio-émotionnelle 41 3.38 0.17
Attentes a ’égard des meres
Registre regard critique mére .29 1.41 0.08
Regard positif mére .38 2.49 0.14
Registre du souhaitable mére -.39 2.67 0.16
Souhait de sollicitude mére -40 2.70 0.16
Souhait Echanges avec la mére -27 1.30 0.08
Attentes a I’égard des péres
Registre regard critique pére 27 1.38 0.08
Regard positif pére .39 2.73 0.15
Registre du souhaitable pére -.24 1.09 0.06
Souhait de sollicitude pére -.29 1.50 0.08
Variable illustrative significative Corrélation V. test Cos®
Sexe Garcons 32 4.60 0.56
Filles -32 -4.60 0.56

* La variable illustrative sexe n’a pas de contribution car elle n’a pas participé a la construction du plan factoriel
**Les variables retenues dans la description de la dimension ont un Cos? égal ou supérieur & .05

26 La corrélation est le degré de liaison de la variable avec le facteur. Plus la valeur est proche de 1, plus la corrélation est forte. La contribution
indique I'influence de la variable dans la définition du facteur ; elle est exprimée en %. Le cos? correspond a la qualité de représentation de
la variable sur le facteur.
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En complément au tableau précédent, la figure 9 représente la projection des variables et

permet de montrer les variables les mieux corrélées a la premiére dimension et les oppositions

entre variables.
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Figure 9. Cercle des corrélations entre les variables et les 2 dimensions, AFM, sujets, Togo

Lecture du graphique : Ce graphique croise la premiére dimension (représentée par I'axe horizontal) et la deuxieme dimension (axe

vertical) dégagées par I’AFM.

Chaque fleche est associée a une variable. La direction de la fleche montre la force de la relation entre la variable et chaque
dimension. La longueur de la fleche (proximité ou non avec le cercle) indique la qualité de représentation de la variable dans le plan
factoriel. Par exemple, le coefficient de corrélation linéaire entre la révélation de soi mére et la premiére dimension est de 0.60.
Pour la premiére dimension qui nous intéresse ici, les variables positionnées dans les quadrants a droite (supérieur et inférieur) sont
corrélées positivement a la dimension et s'opposent a des variables situées dans les quadrants a gauche (supérieur et inférieur).

Concernant la premiére dimension, le tableau 23 et le cercle des corrélations (figure 9)

permettent d’identifier deux constellations de variables qui s’opposent : constellation positive

versus constellation négative. La constellation positive réunit les variables corrélées

positivement a la dimension. Ces variables sont positionnées dans les quadrants supérieur et

inférieur droits. Le cercle des corrélations montre que les variables « disponibilité maternelle »,

« induction maternelle », «révélation de soi maternelle », « disponibilité paternelle » et
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« induction paternelle », représentées en haut a droite dans le plan factoriel, sont les plus
corrélées positivement a 1’axe horizontal (premiere dimension). Ces variables vont de pair avec
les variables « estime de soi globale » et « estime de soi physique » projetées dans le méme
quadrant. Dans le quadrant droit inférieur, les variables « registre regard critique mere »,
« regard positif mere », « registre regard critique pere » et « regard positif pére » sont aussi
associées positivement a cette dimension. L’observation de toutes les relations positives
regroupées dans cette constellation indiquent que les sujets qui per¢oivent leurs parents comme
disponibles, inductifs, tolérants a 1’égard de leurs amis, leur permettant de se révéler, évaluent
positivement la relation avec leurs parents et rapportent des niveaux plus élevés d’estime de soi
physique, scolaire, socio-émotionnelle et globale. Les pratiques éducatives parentales pergues
concernées ici renvoient a celles décrites dans la littérature scientifique comme relevant du pole
positif des pratiques parentales (Maccoby et al., 1983 ; Claes et al., 2010 ; Caron et al., 2017)".
Un regard positif porté sur la relation aux parents étant associ¢ positivement a ces pratiques,
nous pensons que cette constellation positive met en évidence un rapport positif aux pratiques
¢ducatives parentales. Au regard des liaisons positives avec les différentes facettes de 1’estime
de soi, cette constellation semble identifier qu’un rapport positif aux pratiques éducatives
parentales favorise 1’estime de soi des sujets.

A ce regroupement de variables s’oppose une constellation négative réunissant des
variables corrélées négativement (situées dans les quadrants supérieur et inférieur gauches du
cercle de corrélation) a la premiére dimension. Dans le quadrant gauche supérieur, les variables
«registre du souhaitable mére », «registre du souhaitable pére », « souhait de sollicitude
mere », « souhait de sollicitude pére » apparaissent corrélées négativement a la premicre
dimension. Les variables «discipline coercitive maternelle » et le « sentiment de rejet
paternel » (relevant du pole négatif des pratiques éducatives parentales) apparaissent corrélées
négativement a ce facteur. Ces deux variables sont représentées dans le quadrant gauche
inférieur, mais leur projection semble ne pas €tre bien récupérée par le plan factoriel que nous

t?8. Comparativement a la constellation positive, cette constellation négative

avons construi
décrit des sujets qui rapportent davantage de pratiques éducatives « négatives », percoivent de

faibles pratiques éducatives « positives » et formulent des souhaits a 1’égard de leurs parents.

27 Nous reprenons les distinctions des pole positif et négatif des pratiques éducatives évoquées dans la littérature,
et parlons de pratiques éducatives « positives ». Toutefois, il ne s’agit pas d’un jugement de valeurs.

28 Pour des raisons de lisibilité et pour éviter la juxtaposition des variables dans le plan factoriel, nous avons
uniquement demandé la projection des variables dont la qualité de représentation Cos? est supérieure a 0.20.
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Cette constellation semble représenter un rapport négatif aux pratiques éducatives parentales et
qui désavantage 1’estime de soi physique, scolaire, socio-émotionnelle et globale.

Les deux constellations définissant la premicre dimension permettent de la désigner comme
I’articulation entre un rapport positif versus un rapport négatif aux pratiques éducatives

parentales et I’estime de soi des adolescents.

Les corrélations et les valeurs V.fest pour les variables illustratives significatives sur cette
dimension nous permettent de dire que les profils des filles (corrélation = -.32, V.test = - 4.60)
et des garcons (corrélation = .32, V.test = 4.60) sont significativement différents pour cette
premiére dimension. L’observation des ellipses de confiance?® (cf. figure 10) permet
d’identifier que les garcons obtiennent les scores les plus €levés sur les variables corrélées
positivement a ce facteur, donc la premiére constellation. C’est dire que les garcons
développeraient davantage un rapport positif aux pratiques éducatives parentales ; ce qui
influencerait positivement leur estime de soi. A I’inverse, les filles construisent davantage un
rapport négatif aux pratiques éducatives de leurs parents, ce qui semble désavantager leur

estime de soi.

Filles ar ons

Dim 1 (10,38 %)

Figure 10. Ellipses de confiance autour des modalités du sexe, AFM, dimension 1, sujets,
Togo

29 Le tracé des ellipses de confiance est une sortie graphique de I’AFM a I’issue de I’exécution de la fonction
plotellipses() de FactoMineR. L’objectif est de montrer si les modalités de la variable illustrative sont
significativement différentes les unes des autres.
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8.1.2. Présentation et interprétation de la deuxiéme dimension

La deuxiéme dimension (représentée par 1’axe vertical) permet d’expliquer 8,62 % de
I’inertie totale. Les groupes de variables actives « attentes a 1’égard des peres » et « attentes a
I’égard des meres » ont les contributions les plus élevées et presque identiques sur cette
dimension (cf. figure 11). Dans notre thése, questionner les attentes a 1’égard des parents chez
les adolescents vise a mobiliser leur réflexion a propos des pratiques éducatives parentales. Les
attentes, apparaissant plus contributives a cette deuxiéme dimension, pourraient traduire une

posture métacognitive des sujets concernant les pratiques éducatives parentales.

Figure 11. Contributions des groupes de variables a la dimension 2, AFM, échantillon Togo

Lecture du graphique : Les groupes avec des valeurs élevées contribuent le plus a la définition de la dimension.
La ligne en pointillé rouge indique la valeur moyenne attendue, si les contributions étaient uniformes.
Les groupes de variables qui ont une contribution de 10 % sont retenus dans la définition de la dimension.
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Les différentes relations positives et négatives entre les variables et la deuxiéme dimension

sont résumées dans le tableau 24.

Tableau 24

Description de ’axe 2, AFM, échantillon Togo

Variables regroupées dans 1’Axe 2 Corrélation Contribution Cos’
Attentes a ’égard des meres
Registre souhaitable mére .62 7.88 0.38
Souhait sollicitude mere .53 5.76 0.28
Souhait contréle souple mére 28 1.66 0.08
Souhait Echanges avec mére 26 1.45 0.07
Registre regard critique meére -.64 8.47 0.41
Regard positif mere -.56 6.50 0.31
Regard négatif mére -.32 2.06 0.10
Attentes a ’égard des péres
Registre souhaitable pére .66 9.43 0.43
Souhait sollicitude pére Sl 5.69 0.26
Souhait contréle souple pére 32 2.26 0.10
Souhait Echanges avec pére 32 2.19 0.10
Souhait financier pére .26 1.53 0.07
Registre regard critique pére -.55 6.60 0.30
Regard positif pére -45 4.42 0.20
Regard négatif pére -.36 2.86 0.13
Estime de soi
Globale .34 2.74 0.11
Physique 31 2.33 0.10
Scolaire .30 2.22 0.09
Réflexion sur soi et description de soi
Apparence phys.et éléments socio- 27 3.98 0.07
biographiques*
PEP méres percues
Disponibilité mére .28 2.03 0.08
Induction mére 23 1.36 0.05
PEP péres percues
Disponibilité pére .36 3.04 0.13
Induction pére .36 3.07 0.13
Controle pére 25 1.50 0.06
Révélation de soi pére .24 1.35 0.06
Variable illustrative significative V. test Cos?
Corrélation
Age
12-14 ans 45 4.97 0.47
15-16 ans .01 0.14 0.00
17-18 ans -48 -4.26 0.42
19-20 ans -79 -2.85 0.31

*Classe 1 dégagée par [’analyse Alceste sur les réponses au « Qui suis-je ? » chez les sujets togolais

**[’dge étant une variable illustrative, elle n’a pas de contribution
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En complément au tableau précédent, la figure 9 (voir p.XXX) représente la projection des
variables et permet de montrer les variables les mieux corrélées a la deuxiéme dimension et les

oppositions entre variables.

Deux constellations sont repérables également sur la deuxiéme dimension. Une
constellation positive rassemble les variables corrélées positivement a la dimension ; ces
variables se positionnent dans les quadrants supérieurs gauche et droit. Cette constellation
renferme les variables les plus fortement associées a la deuxiéme dimension. Il s’agit des
variables relatives aux attentes a I’égard des parents : « registre du souhaitable pere », « registre
du souhaitable mere », « souhait de sollicitude pere » et « souhait de sollicitude mere » (dans le
quadrant supérieur gauche, voir le cercle des corrélations). Les données plus détaillées du
tableau 24, p.277 montrent que les variables « souhait de contrdle maternel / paternel souples »,
« souhait de davantage d’échanges avec la meére / le pere », « disponibilit¢ maternelle et
paternelle pergues », « induction maternelle et paternelle pergues », « la révélation de soi du
pere », « I’estime de soi physique, scolaire et globale » constituent aussi cette constellation
positive. Ces relations indiquent que les sujets qui, dans leurs réponses concernant les attentes
a I’égard des parents, formulent des souhaits de davantage de sollicitude, d’échanges et de
controle parental souple percoivent pourtant des pratiques éducatives parentales « positives »
et ont une estime de soi physique, scolaire et globale ¢levée. Cette constellation décrit un
processus plus large que I'influence du rapport positif aux pratiques éducatives parentales sur
I’estime de soi décrite dans la modalité positive de la premiere dimension. Il semble qu’on soit
ici en présence de sujets pour qui le rapport positif aux pratiques éducatives parentales ne suffit
pas ; ils expriment aussi un besoin de pratiques éducatives parentales « positives ». Cette
constellation renverrait a une forme spécifique du rapport positif aux PEP et son effet sur
I’estime de soi. Contrairement a la premiére dimension, les sujets semblent adopter ici une
posture plus réflexive. C’est pourquoi nous désignons cette constellation comme un rapport
réflexif aux pratiques éducatives parentales centré sur I’expression d’un besoin en termes de

PEP « positives ».

La constellation négative de la deuxieme dimension regroupe les variables corrélées
négativement a cette dimension. Cette constellation négative réunit les variables « registre de
I’évaluation critique du regard porté sur la relation a la mere / le pére », « le regard positif porté
sur la relation a la mere / le pere » et le « regard négatif porté sur la relation a la mere / le pere ».
Cette constellation décrit des sujets qui réalisent une évaluation critique de la relation qu’ils

entretiennent avec leur mere / leur pere. Cette évaluation critique implique a la fois une critique
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positive et celle négative. Ce regroupement de variables s’opposant a la premicre constellation
de la dimension 2, les interrelations significatives indiquent que plus les sujets évaluent
positivement / négativement les relations a leurs parents lorsqu’ils sont interrogés a propos des
attentes qu’ils ont a 1I’égard des parents, moins ils rapportent des pratiques €ducatives
« positives » et moins ils ont des niveaux ¢élevés d’estime de soi physique, scolaire et globale.
Cette constellation correspondrait a un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales

centré sur I’évaluation critique de la relation a la mére / au pére.

La deuxiéme dimension met donc en évidence 1’opposition entre deux formes de rapport
réflexif aux pratiques éducatives parentales (rapport réflexif axé sur I’expression d’un besoin
en termes de PEP « positives » versus rapport réflexif centré sur 1’évaluation critique de la

relation a la mére / au pére.

La variable « age » est reli¢e significativement a cette deuxieme dimension (cf. figure 12).

12 14 ans
15 16 ans

17 18 ans
1 20ans

Figure 12. Ellipses de confiance autour des modalités de I’dge, AFM, dimension 2, sujets,
Togo
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Les sujets agés de 12-14 ans (corrélation = .45, V.test = 4.97) sont associés a la premicre
constellation qui décrit un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales centré sur
I’expression d’un besoin de pratiques éducatives parentales « positives ». Les sujets agés de 15-
16 ans (corrélation = .01, V.test = .14) n’apparaissent pas associées significativement a cette
dimension. Les sujets qui ont 17-18 ans (corrélation = -.48, V.test = -4.26) et ceux qui ont 19-
20 ans (corrélation = -.79, V.test = -2.85) apparaissent caractériser la seconde constellation
décrivant un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales axé sur I’évaluation critique
de la relation a la mere / au pere. Les sujets les plus jeunes développent davantage un rapport
réflexif aux pratiques éducatives parentales centré sur I’expression de besoin en termes de
pratiques éducatives « positives » ; tandis que les sujets les plus 4gés construisent un rapport
réflexif aux pratiques éducatives parentales orienté sur une évaluation critique de la relation a

la mére / au pére.

En résumé, I’AFM réalisée sur I’échantillon des sujets togolais a souligné que les liens entre
le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi se traduisent

essentiellement dans ’articulation entre le rapport aux PEP et 1’estime de soi des adolescents.

s s

@ ) (@
1. Constellation positive, Dim. 1 2. Constellation négative, Dim. 1
Un rapport positif aux pratiques éducatives Un rapport négatif aux pratiques
parentales est associé positivement a éducatives parentales est associé
I’estime de soi négativement a ’estime de soi
1l est davantage le fait de sujets garcons 1l caractérise les sujets filles

‘ J (I) J/

3. Constellation positive, Dim. 2 4. Constellation négative, Dim. 2

Un rapport réflexif aux PEP centré sur Un rapport réflexif aux PEP axé sur
I’expression d’un besoin en termes de PEP I’évaluation critique positive / négative de
« positives » est associé positivement a la relation a la mére / au pére est associé
Pestime de soi négativement a I’estime de soi

Cette forme décrit les sujets les plus jeunes Cette forme caractérise les sujets les plus dgés
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8.2. Principales dimensions issues de I’AFM chez les sujets francais

Suite a ’examen de la décomposition de I’inertie (c¢f- annexe 105, p.140), nous avons retenu

les deux premicres dimensions qui expliquent 20,44 % de I’inertie totale.

8.2.1. Présentation et interprétation de la premiére dimension

La premicere dimension (représentée par 1’axe des abscisses) explique 10,83 % de I’inertie
totale. La Figure 13 illustre les contributions des différents groupes de variables a la premiére
dimension. Le groupe de variables actives « pratiques éducatives maternelles percues » a la

contribution la plus forte sur cette dimension.

Figure 13. Contributions des groupes de variables a la dimension 1, AFM, échantillon
France

Lecture du graphique : Les groupes avec des valeurs élevées contribuent le plus a la définition de la dimension.
La ligne en pointillé rouge indique la valeur moyenne attendue, si les contributions étaient uniformes.
Les groupes de variables qui ont une contribution de 10 % sont retenus dans la définition de la dimension.
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Comme chez les sujets togolais, la premic¢re dimension représente essentiellement une
association entre les pratiques éducatives maternelles / paternelles percues, 1’estime de soi et
les attentes a I’égard des meres / des péres. Les contributions des pratiques éducatives parentales
étant plus importantes, cette dimension rendrait compte d’une posture appréciative des sujets.
Mais quelle est la nature de cette association ? Quelles variables de ces différents groupes sont
impliquées dans la définition de la dimension 1 ? Le tableau 25 résume les variables corrélées

significativement a cette premiere dimension.

Tableau 25
Description de ’axe 1, AFM, échantillon France
Variables regroupées dans I’Axe 1 Corrélation®®  Contribution Cos?
PEP méres percues
Disponibilité mere .73 12.58 0.53
Induction mére .53 6.70 0.28
Révélation de soi mere .55 7.05 0.30
Tolérance mére 45 4.90 0.21
Discipline coercitive meére -.26 1.64 0.07
PEP péres percues
Disponibilité pére .61 7.51 0.37
Induction pére .49 4.92 0.24
Révélation de soi péere .67 9.17 0.45
Tolérance pére .37 2.77 0.14
Discipline coercitive pere =27 1.50 0.07
Sentiment de rejet pére -.25 1.29 0.06
Estime de soi
Globale .57 7.27 0.33
Physique 42 3.84 0.17
Scolaire 40 3.57 0.16
Socio-émotionnelle 37 3.08 0.14
Réflexion sur soi et description de soi*
Aspirations professionnelle filles .35 2.87 0.12
Attentes a ’égard des meres
Registre regard critique mére 34 2.02 0.12
Regard positif mére .35 2.13 0.12
Souhait amélioration relation mére -.34 1.97 0.11
Attentes a ’égard des péres
Registre regard critique pére .30 1.72 0.09
Regard positif pére .26 1.29 0.07
Souhait de contréle souple pére -32 1.91 0.10
Registre du non dit pére -22 0.90 0.05
Variable illustrative significative Corrélation V. test Cos?
Age
12 — 14 ans 1 1.02 0.09
15-16 ans -.16 -1.02 0.09

* La variable illustrative Gge n’a pas de contribution car elle n’a pas participé a la construction du plan factoriel

30 La corrélation est le degré de liaison de la variable avec le facteur. Plus la valeur est proche de 1, plus la corrélation est forte.
La contribution indique 1’influence de la variable dans la définition du facteur ; elle est exprimée en %. Le cos? correspond a
la qualité de représentation de la variable sur le facteur.
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En complément au tableau précédent, la figure 14 représente la projection des variables et
permet de montrer les variables les mieux corrélées a la premicre dimension et les oppositions

entre variables.

Figure 14. Cercle des corrélations entre les variables et les 2 dimensions, AFM, sujets,
France

Lecture du graphique : Chaque fléche est associée a une variable. La direction de la fleche montre la force de la relation entre la
variable et chaque dimension. La longueur de la fleche (proximité ou non avec le cercle) indique la qualité de représentation de
la variable dans le plan factoriel. Par exemple, le coefficient de corrélation linéaire entre la révélation de soi pére et la 1°¢
dimension est de 0.67.

Pour la premiére dimension qui nous intéresse ici, les variables positionnées dans les quadrants a droite (supérieur et inférieur)

sont corrélées positivement a la dimension et s’opposent a des variables situées dans les quadrants a gauche (supérieur et
inférieur).

La premiére dimension met en jeu deux constellations opposées. La constellation positive

réunit les variables corrélées positivement a cette dimension. Ces variables sont positionnées
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dans les quadrants supérieur et inférieur droits. Le cercle des corrélations et le tableau 25, p.282
montrent que les variables « disponibilité maternelle et paternelle percues », « induction
maternelle et paternelle pergues », « révélation de soi maternelle et paternelle », « estime de soi
physique/ scolaire / socio-émotionnelle / globale », « registre regard critique mere », « regard
positif mere », «registre regard critique pere » et « regard positif pere » sont associées
positivement. Les sujets, percevant davantage leurs parents comme disponibles, inductifs,
tolérants a 1’égard des amis et leur permettant de se révéler, ont des niveaux élevés d’estime de
soi physique, scolaire, socio-émotionnelle et globale. Cette constellation souligne comment un

rapport positif aux pratiques éducatives parentales agit positivement sur 1’estime de soi.

\

En opposition a ce premier regroupement, une constellation négative rassemble les
variables corrélées négativement a cette dimension. Elle indique ’affinité entre les variables
« discipline maternelle / paternelle percues », « sentiment de rejet paternel », « souhait
d’amélioration de la relation a la mére », « souhait de controle paternel souple » et « registre du
non dit pére ». Les sujets qui percoivent une discipline maternelle, une discipline paternelle et
un sentiment de rejet paternel élevés, souhaitent une amélioration de la relation avec leur mere,
esperent un controle paternel souple. Dans cette constellation, les sujets rapportent des niveaux
faibles de disponibilité, d’induction, de révélation, de tolérance parentales ; ils ont des niveaux
faibles d’estime de soi physique, scolaire, socio-émotionnelle et globale ; et ils ne mettent pas
en avant un regard positif porté sur la relation a la mere / au pere. Cette deuxieme constellation
semble identifier un rapport négatif aux pratiques éducatives parentales et son lien négatif avec
I’estime de soi.

Les deux constellations positionnées dans la premiere dimension permettent de la définir
comme ’articulation entre un rapport positif versus un rapport négatif aux pratiques éducatives

parentales et ’estime de soi des adolescents.

La variable illustrative « age » différencie les sujets sur cette premiere dimension. Les sujets
ageés de 12 a 14 ans (corrélation = .11, V.test = 1.02) sont associés a la constellation positive
tandis que les sujets de 15-16 ans (corrélation = -.16, V.test = -1.02) sont corrélées a la
constellation négative (cf- figure 15a la page suivante). Les sujets les plus jeunes (12-14 ans)
construiraient un rapport positif aux PEP ; ce qui s’associe positivement a leur estime de soi.
Les sujets les plus agés (15-16 ans) développeraient un rapport négatif aux PEP ; ce qui

s’associe négativement a leur estime de soi.
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Figure 15. Ellipses de confiance autour des modalités d’dge, AFM, Dimension 1, sujets,
France
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8.2.2. Présentation et interprétation de la deuxiéme dimension

La deuxieme dimension (positionnée sur 1’axe vertical) permet d’expliquer 9,62 % de
I’inertie totale. Les groupes de variables actives « attentes a 1’égard des péres » et « attentes a
I’égard des meéres » ont les contributions les plus élevées sur cette dimension (cf. figure 16) et
permettant de traduire une posture métacognitive des sujets concernant les pratiques éducatives

parentales.

Figure 16. Contributions des groupes de variables a la dimension 2, AFM, sujets, France

Lecture du graphique : Les groupes avec des valeurs élevées contribuent le plus a la définition de la dimension.
La ligne en pointillé rouge indique la valeur moyenne attendue, si les contributions étaient uniformes.
Les groupes de variables qui ont une contribution de 10 % sont retenus dans la définition de la dimension.
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Le tableau 26 résume les différentes relations positives et négatives entre les variables et
cette deuxiéme dimension.

Tableau 26

Description de l’axe 2, AFM, échantillon France

Variables regroupées dans I’Axe 2 Corrélation Contribution Cos’

Attentes a I’égard des méres

Registre souhaitable mére .70 9.44 0.49
Souhait sollicitude mere .36 2.53 0.13
Souhait contréle souple mére 21 0.88 0.05
Souhait Echanges avec mére 41 3.17 0.16
Souhait durabilité relation mere .38 2.73 0.14
Registre regard critique mére -.61 7.21 0.37
Regard positif mére -.60 6.98 0.36

Attentes a ’égard des péres
Registre souhaitable pére 75 11.73 0.56
Souhait sollicitude pére 45 4.15 0.20
Souhait contréle souple pére 26 1.44 0.07
Souhait Echanges avec pére 22 1.00 0.05
Souhait durabilité pére 32 2.11 0.10
Registre regard critique pére =70 10.32 0.49
Regard positif pere =73 11.04 0.53

Réflexion sur soi et description de soi*
Aspirations professionnelle filles .39 3.97 0.15
Qualités et défauts des filles 26 1.71 0.07
Relations amicales /loisirs -.20 1.08 0.04

garcons

Qualités / défauts et aspirations -23 1.43 0.06

professionnelles des garcons
PEP meéres percues

Disponibilité mére .25 1.68 0.06
Induction mére .30 2.34 0.09
Tolérance mére 31 2.50 0.09
PEP péres percues
Induction pére 21 1.04 0.05
Controle pére .26 1.51 0.07
Tolérance pére 30 | 2.04 0.09
Variable illustrative significative Corrélation V. test Cos?
Age
12-14 ans 12 1.22 0.11
15-16 ans -.18 -0.11 0.11
Sexe
Garcons =21 -1.64 0.05
Filles .19 1.64 0.11

*Les indices regroupés dans la réflexion sur soi et description de soi dans le tableau sont respectivement les
classes 3, 4, 5 et 6 dégagées par I’analyse Alceste sur les réponses au « Qui suis-je ? » chez les sujets frangais
L’dge et le sexe étant des variables illustratives, elles n’ont pas de contribution

La deuxiéme dimension oppose deux constellations. Une constellation positive regroupe

les variables « registre du souhaitable mere / pere », « souhait de sollicitude mere / pére »,
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« souhait de contrdle souple mere / pere », « souhait échanges avec la mere / le pére », « souhait
de durabilit¢ de la relation a la mere / au péere », « disponibilité / tolérance / induction
maternelles », « induction / tolérance / contrdle paternels » et «se définir a travers des
aspirations professionnelles / les qualités et défauts des filles ». Cette constellation positive
semble décrire des sujets qui expriment clairement leurs attentes a 1’égard de leurs parents. Ils
formulent des souhaits de davantage de sollicitude, d’échanges et de contrdle parental souple
et esperent que la relation avec la meére / le pere perdure. Ces sujets percoivent pourtant des
niveaux ¢levés de disponibilité, d’induction et de tolérance maternelles. Ils rapportent aussi les
niveaux les plus ¢élevés d’induction, de tolérance et de contrdle paternels. Une description /
réflexion a I’égard de soi des filles (évoquer ses aspirations professionnelles et ses qualités /
défauts) est associée a cette constellation. Cette constellation positive de la 2°m°
dimension représente comment un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales centré

sur I’expression d’un besoin en termes de pratiques éducatives « positives » s’associe a une

description et réflexion a I’égard de soi.

La constellation négative de la deuxi¢me dimension regroupe les variables corrélées
négativement a cette dimension. Cette constellation négative réunit les variables « registre du
regard critique porté sur la relation a la mere / au pere », « regard positif porté sur la relation a
la mére / au pére », « description et réflexion a 1’égard de soi chez des gargons (évoquer ses
relations amicales et loisirs / évoquer ses qualités /défauts et aspirations professionnelles) ».
Ces sujets mettent en avant une critique positive de la relation a la mere / au pere dans leurs
réponses concernant les attentes a 1’égard des parents. Ce sont des sujets qui se définissent a
travers leurs relations amicales, leurs loisirs mais aussi a travers leurs qualités /défauts et
aspirations professionnelles. Ils semblent aussi percevoir les scores les plus faibles sur les
pratiques éducatives parentales « disponibilit¢é maternelle », «induction maternelle et
paternelle », « tolérance maternelle et paternelle » et « contrdle paternel » . Cependant, ils
s’attarderaient aux points positifs qu’ils identifient dans la relation a la mére / au pere. Pour
cela, cette constellation semble correspondre a un rapport réflexif aux pratiques €ducatives
parentales axé sur un regard positif porté a la relation a la meére / au pére ainsi que son

association avec une description et réflexion a 1’égard de soi.

La deuxiéme dimension témoigne donc de I’articulation entre le rapport réflexif aux
pratiques éducatives parentales et la description et réflexion a I’égard de soi des sujets. Un

rapport réflexif centré sur ’expression d’un besoin en termes de pratiques éducatives
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« positives » s’oppose a un rapport réflexif axé sur le regard positif porté a la relation a la mére

/ au pere et sont associés différemment a la description et réflexion a 1’égard de soi.

Cette 2°™ dimension recouvre des différences significatives de sexe et d’age (cf. Figure X).
Le sexe féminin (corrélation = .19, V.test = 1.64) est lié positivement a cette deuxiéme
dimension, contrairement au sexe masculin (corrélation = -.21, V.test = -1.64). Les filles
semblent développer davantage un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales axé sur
I’expression d’un besoin en termes de pratiques éducatives parentales relevant du « positives ».
Les garcons développeraient davantage un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales

centré sur un regard positif a la relation a la meére / au pére.

Concernant les différences liées a I’age, les sujets qui ont entre 12-14 ans (corrélation = .12,
V.test = 1.22) sont associés positivement a cette dimension. Ils développeraient davantage un
rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales axé sur I’expression d’un besoin en termes
de pratiques éducatives parentales « positives ». Tandis que les sujets agés de 15-16 ans
(corrélation = -.18, V.test = -.11) sont corrélés négativement a la deuxiéme dimension ; ils
développeraient donc un rapport réflexif aux pratiques éducatives parentales centré sur un

regard positif a la relation a la mere / au pere.

Figure 17. Ellipses de confiance des modalités de |’age et sexe, AFM, Dimension 2, sujets,
France
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En résumé, I’AFM réalisée sur I’échantillon des sujets frangais a souligné que les liens entre
le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi se traduisent
essentiellement de deux maniéres. Une posture appréciative concernant les pratiques éducatives
parentales associée a 1’estime de soi d’une part, et une posture métacognitive a propos des
pratiques éducatives parentales associée a la description et réflexion a 1’égard de soi d’autre

part.

Ces différentes articulations se résument en quatre formes (voir ci-dessous).

(. s

@ ) (@ ),
1. Constellation positive, Dim. 1 2. Constellation négative, Dim. 1
Un rapport positif aux pratiques Un rapport négatif aux pratiques
éducatives parentales est associé éducatives parentales est associé
positivement a ’estime de soi négativement a I’estime de soi
1l est davantage le fait de sujets dgés de 12-14 ans Il caractérise les sujets dgés de 15-16 ans

¢ ) @G y

3. Constellation positive, Dim. 2 4. Constellation négative, Dim. 2

Un rapport réflexif aux PEP centré sur Un rapport réflexif aux PEP centré sur un
I’expression d’un besoin en termes de regard positif porté sur la relation a la mére
PEP « positives » est associé positivement / au pére est associé positivement a une

a une description et réflexion a I’égard de description et réflexion a I’égard de soi des
soi des filles garcons

Cette forme décrit les sujets dgés de 12-14 ans Cette forme caractérise les sujets dgés de 15-16 ans
1l caractérise aussi les filles 1l caractérise aussi les garcons
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SECTION II : Modz¢les explicatifs de I’estime de soi des adolescents

L’objectif de cette section est de montrer quelles dimensions des pratiques éducatives
parentales percues permettent le mieux d’expliquer les dimensions de 1’estime de soi des
adolescents. A cet effet, des analyses de régression linéaire multiple ont été réalisées avec le

logiciel SPSS, version 20.

Les modeles de régression linéaire multiple considérent tour a tour une facette de I’estime
de soi comme variable a expliquer (estime de soi physique, scolaire, socio-émotionnelle et
globale). Etant donné que 1’étude dispose de plusieurs variables explicatives, la régression
hiérarchique a été privilégiée (Dancey et Reidy, 2016). Cette méthode parait pertinente, car
elle permet de constituer des blocs qui regroupent les prédicteurs a inclure dans I’analyse. Nous
avons décidé de réaliser un modele hiérarchique a trois blocs ou modéles : un premier bloc
renferme les variables socio-biographiques, un second bloc regroupe les pratiques éducatives
des meres puis un dernier bloc prend en compte les pratiques éducatives des peres. Pour chaque
bloc, la méthode d’entrée forcée des variables indépendantes a été utilisée. En raison des risques
de multicolinéarité, les variables « sollicitude maternelle » et « sollicitude paternelle » ont été

exclues des modeles de régression.

Pour I’interprétation de chaque modele de régression hiérarchique, plusieurs parametres

sont examinés suivant trois phases :

- La valeur du F (résultat de I’analyse de variance) permet d’évaluer la pertinence du
modele de régression. Un résultat significatif du F indique que le modele avec les
variables indépendantes inclues dans I’analyse explique significativement plus de
variabilité de la variable dépendante qu’un mod¢le sans variable indépendante

- Les parametres R2, Variation du R2 et R2 ajusté permettent d’évaluer 1’ajustement des
données au modele de régression. Le R2 indique la portion de la variabilité de la variable
dépendante expliquée par le modéle. La variation du R2 indique 1’apport spécifique de
chaque modele a I’explication de la variable dépendante. La valeur du R2 ajusté donne
une estimation de la robustesse du modéle si on considere un échantillon différent
provenant de la méme population. Il est important de préciser que la valeur du R2 ajusté,
lorsqu’elle est multipliée par 100, indique le pourcentage de variabilité de la variable

dépendante expliqué par le modele (la combinaison des variables indépendantes)
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- Les coefficients de régression, le Béta et le test t permettent de déterminer laquelle ou

lesquelles des variables indépendantes contribuent significativement au modele. Le

coefficient de régression permet de connaitre d’une part le sens de la relation entre

chaque variable indépendante et la variable dépendante (relation positive ou négative),

et d’autre part la valeur absolue de ce coefficient informe sur le degré auquel chaque

variable indépendante influence la variable dépendante si tous les autres prédicteurs sont

constants. Il est conseillé de se baser sur le coefficient de régression standardisé qui est

le Béta. La valeur du t est le résultat de I’analyse qui teste ’hypothése nulle a I’effet que

le coefficient est égal a 0 dans la population. Si le test t est significatif, cela indique que

I’effet de la variable indépendante est différent de 0, et donc la variable est & considérer

comme un prédicteur significatif.

8.3. Variables prédictives de I’estime de soi chez les sujets togolais

8.3.1. Variables prédictives de I’estime de soi physique des sujets togolais

Les trois modeles testés sur le soi physique sont présentés en annexe 106, p. 141. Nous

avons retenu le troisiéme modele (Foiocs (18,362) = 5.39, p <.001) qui permet d’expliquer 17

% (R? ajusté = .17) de la variance ajustée totale des scores du soi physique. Les résultats

significatifs de ce troisieme mod¢le sont présentés dans le tableau 27.

Tableau 27

Récapitulatif des résultats, analyse de régression, VD=soi physique, échant. Togo

Bloc 3

Incluant les variables socio-biographiques, les pratiques maternelles et

paternelles pergues

Variables Coef. de régression Béta Test t

indépendantes

Age 0.73 0.14 2.30 *

Niveau scolaire -1.09 -0.12 -2.10 *

Disponibilité Mére 0.09 0.29 3.82 x**

Tolérance Meére -0.19 -0.20 -2.47 *

Tolérance Pére 0.23 0.23 3.00 **
R?2=0.21 Variation du R? = 0.05 ** R? ajusté = 0.17

F (18,362) = 5,39 #**

¥R p <001, **p < .01, *p <.05.
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L’estime de soi physique est expliquée par I’age (B=.14, 1=2.30, p <.05), le niveau scolaire
(B=-.12,¢t=-2.10; p <.05), la disponibilité¢ maternelle percue (B = .29, t=3.82; p <.001), la
tolérance maternelle pergue (p = -.20, ¢ = -2.40, p < .05) et la tolérance paternelle percue (P =
23, t=3.00, p <.01). Au regard des coefficients B, on peut affirmer que les variables des
pratiques éducatives parentales percues contribuent le plus a la variation de 1’estime de soi
physique, comparativement aux variables « age » et « niveau scolaire ». Conformément a notre
objectif d’identifier les pratiques éducatives parentales pergues qui impactent positivement ou
négativement 1’estime de soi des adolescents, les principales déductions suivantes se dégagent :
P plus la disponibilité maternelle percue est élevée, plus ’estime de soi physique est
¢élevée ; tandis que plus la tolérance maternelle percue est élevée et plus 1’estime de

soi physique est faible ;
b plus ’adolescent percoit une tolérance paternelle élevée, plus il rapporte une estime

de soi physique élevée.

8.3.2. Variables prédictives de I’estime de soi scolaire des sujets togolais

Les trois mode¢les testés sont significatifs (cf. annexe 107, p. 143). Les modele 2 (Foioc2
(11,369) = 6.09, p < .001) et modele 3 (Foioez (18,362) = 4.32, p < .001) nous intéressent
particulierement et sont résumés dans le tableau 28.

Tableau 28

Récapitulatif des résultats, analyses de régression, VD=soi scolaire, échantillon Togo

Bloc 2

Incluant les variables socio-biographiques et les
pratiques éducatives maternelles pergues

Bloc 3

Incluant les variables socio-biographiques et les pratiques
éducatives maternelles et paternelles percues

V. indépendantes Coef. de régression ~ Béta Test t
Sexe -0.76 -0.11 -2.15 *
Induction Mére 0.16 0.15 227 %
Discipline Peére NC NC NC

Coef. de régression Béta Test t
-0.84 -0.12 -2.30 *
0.13 0.12 1.70
-0.09 -0.12 -1.97 *

R?=0.15
R? ajusté = 0.13
F (11,369) = 6.09 ***

Variation du R?=0.07 ***

R?=0.18
R? ajusté = 0.14
F (18,362) = 4.32 #*+

Variation du R? = 0.02

*p<.05;* p<.01;***p<.001
NC = Non concerné

Le sexe (B=-.12, t =-2.30, p <.05) (Foioe3 (18,362) = 4,32, p <.001) explique ’estime de

soi scolaire des sujets ; les scores les plus €levés sont en faveur des gargons.

Plus I’induction maternelle pergue est élevée (B = 0,15, ¢ = 2,27, p < .05), plus elle agit

positivement sur I’estime de soi scolaire des adolescents togolais (Foloc2 (11,369) = 6,09 ; p <
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.001). Toutefois, son effet peut étre annulé par une discipline coercitive paternelle percue
importante (f = -0,12, ¢ = -1,97, p < .05). Plus I’adolescent rapporte une discipline coercitive
importante de son pére, plus son estime de soi scolaire est faible. Dans le troisiéme modele, en
présence de la discipline coercitive paternelle percue, ’induction maternelle rapportée par

I’adolescent n’agit pas significativement sur son estime de soi.

8.3.3. Variables prédictives de I’estime de soi socio-émotionnelle des sujets togolais

Le troisiéme modéle (R? ajusté = .16 ; Foioes (18,362) = 5,09, p < .001) explique le mieux
I’estime de soi socio-émotionnelle (cf. annexe 108, p. 145).

Tableau 29

Récapitulatif des résultats, analyses de régression, VD=soi socio-émotionnel, échantillon
Togo

Bloc 3
Incluant les variables socio-biographiques, les pratiques

éducatives maternelles et paternelles pergues

Variables indépendantes Coef. de régression  Béta Test t
Origine sociale 0.59 0.11 217 *
Induction Mére 0.43 0.26 3.97 x**
Discipline Mére -0.29 -0.26 -4.51 ***
Rejet Pere -0.26 -0.19 -3.72 #**

R?=0.20 Variationdu R?=0.03 * R? ajusté =0.16
F (18,362) =5.09 ***
*p<.05;% p< 01;**p< .00l

L’estime de soi socio-émotionnelle est expliquée par certaines dimensions des pratiques
éducatives parentales pergues. L’induction maternelle percue (B = 0,26, t = 3,97, p < .001)
favorise I’estime de soi socio-émotionnelle. Tandis que la discipline coercitive maternelle
percue (f =-0,26, t =-4,51, p <.001) et le sentiment de rejet paternel (f =-0,19, 1 =-3,72,p <
.001) contribuent négativement a 1’estime de soi socio-émotionnelle. Enfin, une estime de soi
socio-émotionnelle élevée est expliquée par une origine sociale favorisée (B = 0,11, t=2,17, p

<.05).
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8.3.4. Variables prédictives de I’estime de soi globale des sujets togolais

Les trois modéles testés expliquent significativement le soi global (¢f. annexe 109, p. 147).
Toutefois, le troisiéme modele (R? ajusté = .22 ; Foies (18,362) = 6.86, p < .001) explique le
mieux la variance ajustée totale des scores du soi global. Les résultats significatifs de ce
troisieme mode¢le, incluant les variables socio-biographiques, les pratiques éducatives

maternelles et paternelles pergues, sont exposés dans le tableau 30.

Tableau 30

Récapitulatif des résultats, analyse de régression, VD=soi global, échantillon Togo

Bloc 3

Incluant les variables socio-biographiques, les pratiques éducatives

maternelles et paternelles pergues

V. Indépendantes Coef. de régression Béta Test t
Disponibilité Mére 0.11 0.17 231*
Induction Mére 0.51 0.18 2.75 **
Tolérance Meére -0.33 -0.16 -2.02 *
Discipline Mére -0.27 -0.13 -2.39 *
Tolérance Pére 0.31 0.16 2.08 *
R?=0.25 Variation du R? = 0.02 R? ajusté = 0.22

F (18,362) = 6.86 ***

Plus I’adolescent percoit une disponibilité¢ maternelle élevée (B=.17,¢=2.31, p <.05), plus
son estime de soi globale est élevée. De méme, plus il percoit une induction maternelle élevée
(B=0,18,t=2,75, p <.01), plus son estime de soi globale est élevée. Par contre, plus le sujet
percoit une discipline coercitive maternelle ¢élevée (B =-0,13, =-2,39, p <.05), plus son estime
de soi globale diminue. En outre, plus I’adolescent percoit une tolérance maternelle élevée (f =
-.16, t = -2.02, p < .05), plus son estime de soi globale diminue. Par contre, la tolérance
paternelle percue (B = .16, t = 2.08, p < .05) contribue significativement a 1’estime de soi
globale ; plus I’adolescent percoit son pére comme tolérant a 1’égard des amis, plus son estime

de soi globale augmente.
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8.4. Variables prédictives de I’estime de soi chez les sujets fran ais
8.4.1. Variables prédictives de I’estime de soi physique des sujets fran ais

Seul le troisiéme modéle testé (R? ajusté = .18 ; Foioes (18,79) = 2.18, p <.05) contribue a
expliquer significativement la variation de I’estime de soi physique chez les sujets francais (cf.
annexe 110, p. 149). Ce mode¢le est résumé dans le tableau 31.

Tableau 31

Récapitulatif des résultats, analyse de régression, VD=soi physique, échantillon France

Bloc 3

Incluant les variables socio-biographiques, les pratiques éducatives

maternelles et paternelles percues

V. Indépendantes Coef. de régression Béta Test t

Disponibilité Pére 0.18 0.45 2,43 *

Controle Pére 0.26 0.33 2,23 *
R*=10.33 Variation du R? = (.24 ** R? ajusté = 0.18

F (18,79) =2.18 *
*p<.05;**p<.01

Les pratiques éducatives paternelles percues sont les seuls prédicteurs significatifs du soi
physique chez les sujets frangais. La disponibilité paternelle percue (p = .45, t =2.43, p <.05)
et le controle paternel pergu (= .33, t = 2.23, p <.05) favorisent I’estime de soi physique.

8.4.2. Variables prédictives de I’estime de soi socio-émotionnelle des sujets francais

Seul le deuxiéme modele (R? ajusté = .13 ; Fyioc2 (11,86) =2.26, p <.05) permet d’expliquer
significativement I’estime de soi socio-émotionnelle (cf- annexe 111, p. 151).
Ce modele, incluant les variables socio-biographiques et les pratiques éducatives

maternelles percues, souligne que la discipline coercitive maternelle pergue (f = .09, t = -3.03,
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p <.01) constitue la seule variable discriminante dans le soi socio-émotionnel (cf. Tableau 32).
Plus I’adolescent percgoit une discipline coercitive maternelle €élevée, plus son estime de soi
socio-émotionnelle diminue.

Tableau 32

Résumé des analyses de régression, VD=soi socio-emotionnel, échantillon France

Bloc 2
Incluant les variables socio-biographiques, les pratiques éducatives

maternelles percues

V. Indépendante Coef. de régression Béta Test t
Discipline Mére  -0,27 0,09 -3,03 **
R?=0,22 Variation du R? = 0,20 ** R? ajusté = 0,13
F (11;86) =2,26 *
**p<.01 *p<.05

8.4.3. Variables prédictives de I’estime de soi scolaire des sujets francais

Les modeles testés montrent qu’aucune variable ne contribue significativement a 1’estime

de soi scolaire des participants frangais (cf. annexe 112, p. 152).

8.4.4. Variables explicatives de I’estime de soi globale des sujets francais

Aucun modele ne contribue significativement a I’estime de soi globale des sujets francais

(cf. annexe 113, p. 153).
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Synthese : contributions des pratiques éducatives percues a |'estime de soi

Similitudes

Il apparait qu’une discipline coercitive maternelle pergue élevée défavorise I’estime de soi
socio-émotionnelle des adolescents dans les deux contextes.

Dans le contexte togolais

Le sexe, un puissant prédicteur de I’estime de soi scolaire : le sexe constitue un facteur plus
déterminant que les pratiques éducatives parentales percues dans le soi scolaire des adolescents
togolais ; les gargcons ont une estime de soi scolaire plus élevée que les filles.

Effets positifs de la disponibilité maternelle : plus les adolescents pergoivent une
disponibilité maternelle élevée, plus leur estime de soi est élevée dans les domaines physique et
global.

Effets positifs de I'induction maternelle : I'induction maternelle pergue agit positivement sur
I’estime de soi scolaire, socio-émotionnelle et globale des adolescents.

Effets négatifs de la tolérance maternelle : plus la tolérance maternelle a I'égard des amis
est élevée, plus elle contribue négativement au soi physique et globale des adolescents.

Effets négatifs de la discipline coercitive maternelle : |a discipline coercitive maternelle
percue agit négativement sur le soi socio-émotionnel des adolescents au Togo, comme en France.
En plus, dans le contexte togolais, elle influence négativement I'estime de soi globale des
adolescents.

Effets positifs de la tolérance paternelle : plus la tolérance paternelle a I'égard des amis est
élevée, plus elle agit positivement sur I'estime de soi physique et globale de I’adolescent.

Effets négatifs de la discipline paternelle : nous avons trouvé que le sexe des adolescents
togolais contribue davantage a leur estime de soi scolaire. Néanmaoins, il est ressorti qu’une
induction maternelle percue élevée peut contribuer positivement a I’estime de soi scolaire.
Cependant, une discipline coercitive paternelle élevée peut annuler I'effet positif de I'induction
maternelle.

Dans le contexte francais

Effets positifs de la disponibilité paternelle : plus les adolescents pergoivent une disponibilité
paternelle élevée, plus ils rapportent des niveaux élevés d’estime de soi physique.

Effets positifs du contréle paternel : plus le contréle paternel pergu est élevé, plus I'estime
de soi physique est élevée.

Aucune variable des pratiques éducatives parentales pergues ne contribue
significativement a I’estime de soi scolaire des adolescents frangais.
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SECTION III : Modé¢les explicatifs de la réflexion sur soi et de la description de soi des
adolescents

Le chapitre 7 a permis entre autres de mettre en évidence les formes que prend la description
et réflexion a 1I’égard de soi des adolescents. A présent, il sera question de relever les
associations significatives entre les pratiques éducatives parentales pergues et ce versant
descriptif et réflexif des représentations de soi. Pour analyser ces liens, des analyses de
régression logistique ont été réalisées avec le logiciel SPSS, version 20. La méthode de
régression progressive sous sa forme ascendante et privilégiant le rapport de vraisemblance?! a
¢été utilisée. Selon la méthode ascendante, le logiciel introduit premi¢rement la variable
(prédicteur) qui a le score le plus €élevé jusqu’a ce qu’aucune variable n’ait une statistique score

significative (soit plus petit que 0,05).%2.

Une analyse de régression logistique binaire a ét¢ menée en considérant chacune des
classes® dégagées par I’analyse Alceste des réponses au « Qui suis-je ? ». Pour chaque analyse
demandée, les prédicteurs insérés sont : les variables socio-biographiques (le sexe, 1’age, le
niveau scolaire, la structure familiale, 1’origine sociale, les pratiques éducatives maternelles
percues et les pratiques éducatives paternelles pergues. Les scores de la sollicitude maternelle
et paternelle percues n’ont pas été¢ considérés dans 1’analyse en raison de la forte corrélation

constatée entre cette variable et la disponibilité maternelle ou paternelle pergues.

8.5. Variables prédictives de la description et réflexion a I’égard de soi chez les sujets
togolais

En rappel, la description et réflexion a 1’égard de soi des sujets togolais est structurée autour
de trois thémes: «se définir a travers I’apparence physique et les éléments socio-
biographiques » - «se définir a travers des objectifs d’études et des aspirations

professionnelles » — « appréciations subjectives de ses qualités et/ou défauts ».

31 Le rapport de vraisemblance (le likelihood ratio) est une statistique qui permet de conserver une variable donnée
lorsque sa suppression engendre un changement significatif, ce qui veut dire qu’il s’agit d’une variable qui
contribue a la qualité de 1’ajustement du mod¢le.

32 http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-inferentielles/regression-logistique.php

33 Préalablement a I’exécution des analyses de régression logistique binaire, chaque classe a été transformée en
variable catégorielle. En effet, nous avons procédé a la lecture des réponses au « Qui suis-je ? » de chaque sujet et
réalisé un codage manuel ou la référence a des éléments d’une classe est représentée par 1. Tandis que I’absence
des ¢éléments d’une classe est identifiée par 0.
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« se définir a travers ’apparence physique et les éléments socio-biographiques »

Les sujets en classe de 4™ (B = .97, p <.01) ont une probabilité plus importante de se
définir a travers leur apparence physique et des éléments socio-biographiques comparativement
aux éléves de 3°™ (Exp(B) > 1) (cf. annexe 114, p. 153).

De méme, un controle paternel pergu faible (B = -.07, p <.05) est associ¢ a la probabilité

de se définir a travers son apparence physique et des éléments socio-biographiques (Exp(B) <

1.

« se définir a travers des objectifs d’études et des aspirations professionnelles »

Ce sont les filles qui sont plus susceptibles de faire une auto-description en évoquant leurs
objectifs d’études et leurs aspirations professionnelles (B = -.51, p <.05; Exp(B) < 1) (cf.
annexe 115, p. 155).

Les adolescents qui rapportent un faible contrdle maternel (B =-.07, p <.05 ; Exp(B) <1)
et paternel ((B = -.05, p <.05; Exp(B) < 1) mettent en avant des objectifs d’études et des
aspirations professionnelles dans leur réflexion sur soi et description de soi.

Les résultats indiquent que 1’age est également discriminant (B = -.38, p <.001 ; Exp(B) <
1) ; ce sont les adolescents qui ont entre 12 et 16 ans qui se saisissent de ces ¢léments dans leur

description et réflexion a I’égard de soi**.

« se définir a travers des appréciations subjectives de ses qualités et/ou défauts »

Enfin, les résultats dévoilent qu’une origine sociale favorisée est davantage associée a une
description et réflexion a 1I’égard de soi qui laisse voir I’appréciation subjective de I’adolescent
sur sa personne en évoquant ses qualités et/ou défauts (B = 1.15, p <.05; Exp(B) > 1) (cf-
annexe 117, p. 157).

8.6. Variables prédictives de la réflexion sur soi et description de soi chez les sujets
francais

La description et réflexion a 1’égard de soi des participants frangais a €t€ organisée en six
classes a I’issue de I’analyse lexicométrique : se définir a travers sa famille et son statut d’éleve

— se définir a travers sa timidité, ses golts et intéréts chez des filles — les aspirations

34 Suite a ’analyse de régression logistique binaire qui montre que les sujets les plus jeunes ont une probabilité
plus importante d’appartenir a cette classe, nous avons réalisé un test d’Anova a 1 facteur qui considére les quatre
groupes d’age constitués sur I’échantillon togolais. Ce test a révélé que ce sont les adolescents agés de 12-14 ans

et 15-16 ans qui se distinguent de leurs comperes de 17-18 ans et 19-20 ans (cf. annexe 116, p. 156).
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professionnelles des filles — les qualités et défauts des filles — les relations amicales et loisirs

des garcons — les qualités / défauts et aspirations professionnelles des gargons.

« Se définir a travers sa famille et son statut d’éléve »

Les résultats de 1’analyse dévoilent que plus 1’adolescent rapporte une disponibilité
maternelle élevée, plus il a une probabilit¢ importante de se définir a travers sa famille et son
statut d’¢leve ((B = 1.15, p <.05; Exp(B) > 1) (¢f. annexe 118, p. 158). Par contre, plus la
disponibilité paternelle percue est faible, plus la probabilité d’appartenir a cette classe est élevée

(B=-.09, p <.001 ; Exp(B) < 1).

« Se définir a travers sa timidité, ses goiits et intéréts chez des filles »

Concernant cette classe, seule la différence de nature qui la caractérise apparait (cf. annexe
119, p. 159) ; les gargons (B = -.09, p <.001 ; Exp(B) < 1) sont plus susceptibles de ne pas
appartenir a cette classe. Ce résultat est conforme au constat de 1’analyse lexicométrique Alceste

qui a mentionné que cette classe €tait caractéristique des filles.

« Se définir a travers les aspirations professionnelles chez des filles »

Il est apparu que le fait de percevoir une induction maternelle (B = .45, p < .05 ; Exp(B) >
1) et une révélation de soi de la mére (B = .25, p <.05; Exp(B) > 1) élevées augmente la
probabilité que les adolescentes évoquent leurs aspirations professionnelles (cf- annexe 120, p.
160). Par ailleurs, I’analyse conforte I’idée que cette classe est davantage associée aux filles ((B
= -1.86, p <.05; Exp(B) < 1). Conformément a nos attentes, la classe aspirations
professionnelles des filles n’est pas associée significativement au sexe masculin ((B = -4.46, p
<.001 ; Exp(B) < 1). Enfin, les filles scolarisées en 4™ ((B = -1.69, p < .05 ; Exp(B) < 1) ne
mettent pas en avant leurs aspirations professionnelles dans leur réflexion sur soi et description

de soi.

« Se définir a travers les qualités et défauts chez des filles »
Plus I’adolescente percgoit une révélation de soi de la mere élevée, plus elle utilise ses
qualités et/ou défauts dans sa réflexion sur soi et description de soi (B =.29, p <.01 ; Exp(B)

> 1) (cf- annexe 121, p. 161).

« Se définir a travers les relations amicales et loisirs des garcons »
La disponibilité paternelle percue constitue la variable qui prédit significativement des

descriptions de soi axées sur des relations amicales et des loisirs chez les garcons ((B = .05, p

301 sur 324



Partie 2 — Chap. 8 — Le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi des sujets

<.05; Exp(B) > 1). Plus la disponibilité paternelle pergue augmente, plus 1’adolescent met en

avant ses relations amicales et ses activités de loisirs (cf. annexe 122, p. 162).

« se définir a travers les qualités / défauts et aspirations professionnelles des gargons »

Une tolérance maternelle pergue importante diminue la probabilité pour les garcons
francais d’évoquer leurs qualités/défauts ou leurs aspirations professionnelles (B = -.37, p
<.01; Exp(B) < 1). Par contre, lorsque la tolérance paternelle percue augmente, il y a plus de
chances que 1’adolescent appartienne a cette classe (B = .24, p <.05 ; Exp(B) > 1) (¢f. annexe

123, p. 163.
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Synthése des contributions des pratiques éducatives parentales a la réflexion sur
soi et description de soi des adolescents togolais et frangais

Les analyses de régression logistique réalisées ont permis de compléter les informations a
propos des associations significatives entre les pratiques éducatives parentales percues et les

représentations de soi des adolescents.

Concernant les résultats sur I’échantillon togolais, il est ressorti que le controle parental
percu constitue la dimension des pratiques éducatives parentales percues qui est associée
significativement a la réflexion sur soi et description de soi des adolescents. Un contrdle
paternel élevé ne favorise pas une réflexion sur soi et description de soi prenant en compte
I’apparence physique. Il est aussi apparu que les objectifs d’études et les aspirations
professionnelles sont davantage évoqués par les adolescents qui rapportent un contrdle parental
(controle maternel et paternel pergus) moins important. Enfin, les associations significatives
des variables socio-biographiques ont été soulignées : les éléves de 4°™ sont plus susceptibles
de parler de leur apparence physique ; les filles font le plus mention de leurs objectifs d’études
et leurs aspirations professionnelles ; plus le sujet est 4gé et moins il fait référence a des objectifs
d’études et aspirations professionnelles ; une origine sociale plus favorisée est associée

davantage a une réflexion sur soi et description de soi orientée sur les qualités et défauts.

En ce qui concerne I’échantillon fran ais, les résultats ont indiqué que c’est une
disponibilité¢ maternelle percue €élevée qui oriente davantage une réflexion sur soi et description
de soi faisant apparaitre des éléments sur leur famille et le statut d’éléve. Par contre, évoquer la
famille et le statut d’éleve est davantage présent lorsque la disponibilité paternelle pergue est
moins élevée. En outre, les filles qui abordent leurs aspirations professionnelles sont celles qui
rapportent une induction maternelle et une révélation de soi des meres plus élevées. Les filles
de 4°™ ¢voquent moins leurs qualités et défauts pour se définir, comparativement a leurs
consceurs de 3°™. De plus, une révélation de soi maternelle percue plus élevée est associée a
la référence aux qualités et défauts pour se définir chez les filles. Par ailleurs, chez les gargons,
lorsque la disponibilité paternelle percue, ceux-ci mettent leurs relations amicales et leurs loisirs
dans les réponses au « Qui suis-je ? ». Une tolérance maternelle pergue élevée diminue la
probabilité chez les garcons de recourir a des qualités / défauts et des aspirations
professionnelles pour se définir. Tandis que la tolérance paternelle percue plus élevée est

associée davantage a I’évocation des qualités / défauts et les aspirations professionnelles des

garcons.
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Partie 2 — Chap. 8 — Le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi des sujets

Synthese générale du huitieme chapitre

En somme, les résultats empiriques du chapitre 8 ont permis d’appréhender 1’articulation
entre les principales variables de notre recherche. Nos résultats permettent de repérer deux
postures caractérisant le rapport aux pratiques éducatives parentales des adolescents : une

posture appréciative d’une part, et une posture métacognitive d’autre part.

La posture appréciative met en évidence que des niveaux ¢élevés de liens affectifs pergus
avec les parents impliquent des jugements positifs a propos des pratiques parentales et
s’associent a des niveaux ¢levés d’estime de soi (rapport positif aux PEP). A I’inverse, plus les
sujets percoivent des pratiques d’encadrement parental et de mesures disciplinaires importants,
plus ils déprécient les pratiques de leurs parents, et plus ils rapportent des niveaux faibles
d’estime de soi (rapport négatif aux PEP). Cette posture appréciative, qui englobe deux formes
de rapport aux PEP (un rapport positif versus un rapport négatif), est commune aux sujets

togolais et francais.

Quant a la posture métacognitive, elle concerne des réflexions plus larges a propos des
relations avec les parents. Elle englobe également deux formes de rapport aux pratiques
¢ducatives parentales. D’une part, un rapport réflexif axé sur I’expression de besoins en termes
de PEP « positives » et est associé positivement a 1’estime de soi chez les sujets togolais alors
qu’il est relié positivement a la description et réflexion a 1’égard de soi des sujets frangais.
D’autre part, un rapport réflexif centré sur une évaluation critique des relations aux parents met
en lien des pratiques €ducatives « négatives » et des niveaux faibles d’estime de soi chez les
sujets togolais, tandis qu’il en lien avec la description et réflexion a 1’égard de soi des

adolescents francais.
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Chapitre 9

Discussion des résultats

Cette these visait quatre objectifs :
*»  Analyser les pratiques éducatives maternelles et paternelles percues par les adolescents
s Identifier les attentes que les adolescents ont a [’égard des méres et des peres
o Examiner la nature et les composantes des représentations de soi des adolescents
*»  Analyser les liens entre le rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations

de soi des adolescents.

Nous proposons a présent de discuter les principaux résultats obtenus, de les interpréter en
émettant des hypothéses explicatives et en les confrontant aux travaux antérieurs disponibles
dans la littérature scientifique. Cette discussion est organisée selon les quatre objectifs de notre

recherche.

9.1. Analyser les pratiques éducatives maternelles et paternelles percues par les
adolescents

Notre premier objectif de recherche visait a analyser les pratiques éducatives maternelles et
paternelles percues par les adolescents. Les résultats obtenus soulignent a la fois des similitudes
et des différences en lien avec les différents contextes socio-culturels et les caractéristiques

socio-biographiques des adolescents.

D’une fagon générale, les adolescents togolais et francais évaluent favorablement les
pratiques de leurs meéres et péres sur le plan de la sollicitude et de la disponibilité parentale.
Selon les adolescents, les parents togolais et francais affichent a leur endroit des niveaux
d’affection et de tendresse similaires. Ce constat conforte les résultats antérieurs relevant
I’absence de différence interculturelle dans les liens affectifs avec les parents (Hofferth, 2003 ;
Toth et Xu, 1999).

Le controle maternel et paternel percu est €¢levé dans les deux pays. Ce résultat pourrait
s’expliquer par I’importance du désir d’émancipation a 1’adolescence (Claes, 2004 ; Steinberg
et Morris, 2011). Les sujets aspirent de plus en plus a I’autonomie et investissant les relations
amicales, les stratégies parentales de surveillance et d’encadrement seraient percues comme
¢levées et trop contraignantes.

Les résultats ont montré que les pratiques éducatives maternelles et paternelles percues sont
riches et diversifiées. Elles sont également sensibles aux contextes socio-culturels.
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9.1.1. Les adolescents togolais pergoivent davantage de pratiques disciplinaires élevées

Les adolescents togolais rapportent davantage que les adolescents frangais que leurs parents
utilisent de mesures disciplinaires inductives et coercitives. L’induction et la coercition
constituent deux pratiques disciplinaires de nature trés différente. L’induction renvoie a la
manicre dont le parent cherche a corriger un comportement inadéquat chez 1’adolescent en
engageant des négociations et en favorisant sa participation dans la recherche de solutions
(Claes et al., 2010). La coercition, quant a elle, correspond a la fagon dont le parent définit les
régles de conduite a I’adolescent et dans quelle mesure il utilise des punitions, des sanctions ou
des comportements agressifs en cas de non-respect des regles. Les adolescents togolais
percoivent une induction parentale globalement ¢levée tandis que la discipline coercitive
parentale est percue de fagon modérée. Nous pensons que ce résultat pourrait traduire un
changement dans les pratiques éducatives des parents togolais. En effet, les pratiques des
parents des sociétés noires africaines ont été essentiellement caractérisés par une discipline tres
sévere (Ezembe, 1996 ; Kula-Kim, 2010) ce qui ne ressort pas comme tel dans notre travail.
Certes, les pratiques disciplinaires coercitives demeurent dans les habitudes des parents
togolais. Néanmoins, a c6té de la persistance de cette coercition, on pourrait envisager une
prise en compte du style négociatif dans les pratiques disciplinaires. Ce changement pourrait
étre attribuable aux campagnes de sensibilisation, mises en ceuvre des les années 2000 au Togo,
et destinées aux parents et a tout éducateur afin de bannir la violence dans 1’éducation des

enfants.

9.1.2. La tolérance parentale (mére et pére) a l’égard des amis est davantage percue plus
faible chez les sujets togolais

Les résultats montrent que les parents togolais (mere et pére) sont décrits comme étant plus
contrdlants et manifestant moins de tolérance a 1'égard des amis de 1’adolescent que les parents
frangais (mere et pere). La différence de tolérance parentale a 1’égard des amis pourrait
s’expliquer par la reconnaissance et I’importance accordée a la fréquentation des amis comme
caractéristique de 1’adolescence en France. En revanche, dans le contexte togolais, au regard
des conditions matérielles de vie des familles (certains adolescents partagent par exemple la
méme chambre que leurs parents), la promiscuité entre I’adolescent et ses amis telle qu’évaluée
par la dimension « tolérance a 1’égard des amis » dans 'IMPEPA (Instrument de Mesure des

Pratiques Educatives Parentales percues par 1’Adolescent) serait mise a mal. En effet, la
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tolérance a I’égard des amis évalue par exemple si 1’adolescent est autorisé a recevoir ses amis

a la maison en présence ou en 1’absence de ses parents.

9.1.3. Effet différencié de l’dge sur la tolérance parentale a I’égard des amis dans les 2 pays

L’age des adolescents est en lien avec certaines dimensions des pratiques éducatives
parentales percues évaluées dans cette thése. Nous souhaitons mettre en évidence ici la relation
différenciée que nous avons constatée entre 1’age et la perception de la tolérance maternelle /
paternelle a 1’égard des amis aupres de nos deux échantillons.

Les résultats indiquent que chez les sujets togolais, plus I’adolescent est ag¢, plus il percoit
une tolérance maternelle / paternelle élevée a I’égard de ses amis. Ce constat corrobore ceux de
Claes et al. (2011) qui ont trouvé que les adolescents plus agés rapportent davantage de
tolérance parentale & I’égard des amis. A I’inverse en France, plus les sujets sont jeunes en age,
plus ils rapportent que leur mere / pére sont tolérants a I’égard de leurs amis.

Y aurait-il 1a un signe de reconnaissance par les parents togolais de 1I’importance des amis
dans le développement des sujets ? Les parents s’adapteraient-ils a cette nouvelle réalité de la
période de 1’adolescence qu’est I’investissement dans les relations amicales ? Nous pouvons
avancer que les parents togolais prennent en compte les besoins d’émancipation de leurs enfants
qui ont plus de 18 ans. Concernant les familles francgaises, elles semblent tolérer mieux la
présence a domicile des amis de leurs adolescents plus jeunes. Cela pourrait laisser penser que
les parents frangais offrent un niveau d’autonomie prématurée a leurs enfants en début
d’adolescence. Ces différents constats a propos de I’influence significative de 1’age sur la
tolérance parentale pourraient faire 1’objet de recherches futures pour approfondir la question

dans les deux pays.

9.1.4. Une éducation particuliéerement sexuée au Togo

Notre étude n’a pas mis en évidence de différences entre les sexes dans la perception par
les adolescents frangais des pratiques éducatives de chacun de leurs parents. Ce constat
corrobore les résultats de travaux antérieurs (Picard et al., 2007 ; Collins et Russel, 1991) et
entre en controverse avec les études qui ont trouvé que le sexe oriente des pratiques éducatives
parentales particuliéres (Claes et Lacourse, 2001 ; de Léonardis et Lescarret, 1996 ; Steinberg,

1990).

307 sur 324



DISCUSSION

Par contre, au Togo, le sexe est apparu comme une variable discriminante des pratiques
éducatives parentales pergues. Les garcons togolais évoquent une révélation de soi, une
tolérance a I’égard des amis, une disponibilité et une sollicitude parentales plus élevées que les
filles. Ce résultat va a I’encontre des conclusions de Bawa (2011) qui affirme que le sexe n’a
pas d’effet significatif sur les styles éducatifs parentaux chez les adolescents togolais. Cela
pourrait étre li¢ a la différence d’approches utilisées dans les recherches, nous avons adopté une
approche dimensionnelle des pratiques éducatives parentales tandis que Bawa (2011) a utilis¢
une approche typologique. Ce constat est également en contradiction avec les observations de
Mboya (1998) aupres d’adolescents sud-africains de culture noire (dont 159 garcons, age
moyen = 18,7 ans et 337 filles, 4ge moyen = 18,6 ans). Nous pensons que les différences d’age
entre les sujets de nos échantillons (4ge moyen pour les togolais = 15,53 ans et 14,25 ans pour
les frangais) et ceux de Mboya (1998) pourraient expliquer ces résultats divergents. Les
différences de résultats pourraient aussi s’expliquer par le fait que nous avons réalisé¢ des
analyses séparées des pratiques éducatives des meéres / péres percues ; ce qui n’est pas le cas
dans les travaux de Mboya (1998) et Bawa (2011).

Plusieurs travaux de recherche ayant examiné 1’influence du sexe sur les pratiques
¢ducatives parentales font état de résultats non consistants (Claes et Lacourse, 2001 ; Benali,
2005 ; Boudreault-Bouchard et al., 2013 ; Claes, 2014). Il est possible que des différences de
contexte socioculturel constituent des éléments explicatifs. Par exemple, le statut privilégié et
les représentations collectives a propos du gargon dans la société togolaise pourraient expliquer
que les parents entretiennent avec lui des liens affectifs (sollicitude, disponibilité, révélation de
soi) plus importants. L’adolescent togolais “garcon” est un “pere en devenir” avec les attributs
sociaux afférents. Il semble qu’il soit donc éduqué dans le but de correspondre a ce réle (Kula-
Kim, 2010 ; Gbikpi-Bénissan, 2007). En raison du futur role de chef de famille et de pourvoyeur
que le gargon togolais est appelé a jouer, les parents s’investiraient davantage, dans la mesure
du possible, dans I’accompagnement du garcon vers I’acquisition d’un métier lui permettant de
batir une situation financiére. La scolarisation en serait la voie royale, d’ou I’importance
accordée a la scolarisation du gargon en comparaison de celle de la fille. Cette logique de
hiérarchisation de la scolarisation du gargon par rapport a celle de la fille est repérable dans les
entretiens semi-directifs concernant les pratiques éducatives des peres togolais ; les garcons
évoquent davantage une implication paternelle dans leur scolarité.

Quant a I’adolescente “fille”, “femme future”, elle est éduquée afin d’assumer les
responsabilités sociales qui sont attendues d’elle. Elle est appelée a se marier, a éduquer ses
enfants et surtout a perpétuer I’héritage culturel aupreés de sa descendance. Pour cela, elle se

308 sur 324



DISCUSSION

doit d’étre vertueuse et forte (Kula-Kim, 2010). Elle est donc davantage préparée a donner
plutot qu’a recevoir ce qui la désavantagerait en termes de proximité affective avec ses parents.
C’est peut-Etre aussi la raison pour laquelle les parents sont plus tolérants avec les garcons que
les filles en ce qui concerne la question des amis. Cela pourrait aussi apporter un éclairage au
constat résultant des entretiens semi-directifs selon lequel les méres togolaises s’investissent
plus dans la gestion des relations amicales des filles. I s’agit peut-étre la d’une stratégie
maternelle pour préserver I’honneur de la fille et lui éviter d’éventuelles grossesses précoces.
Nous avons affaire a des processus de socialisation genrée. Dans la perspective de Malrieu
(1969 ; 1973 ; 2003), c’est le processus d’acculturation qui serait ici a I’ceuvre ; les parents
adoptent des pratiques éducatives parentales en adéquation avec leurs représentations des roles
sociaux masculins et féminins. Ce faisant, c¢’est la personne sociale de 1’adolescent qui est
développée ; ce qui participe bien évidemment a la construction de son identité. Loin d’affirmer
que ce processus serait absent en France, nos résultats permettent de dire que la perception des
pratiques éducatives parentales est différente chez les filles et les gar¢ons parce que 1’éducation

est genrée et qu’elle I’est plus fortement sans doute au Togo qu’en France.

9.1.5. Effets de la structure familiale sur les PEP percues au Togo

I1 a été constaté des effets significatifs de la structure familiale sur les pratiques éducatives
parentales (PEP) percues dans la population d’adolescents togolais, comme ’ont déja montré
certains travaux togolais (Bawa, 2011). Plus précisément, dans cette recherche, il est ressorti
que la biparentalité et la monoparentalité seraient associées a des niveaux plus €levés de
I’affection parentale. Ainsi, les adolescents togolais des familles biparentales et monoparentales
percoivent davantage de sollicitude et de disponibilité parentales que leurs camarades qui vivent

dans d’autres situations familiales.

La discipline parentale coercitive est plus faiblement pergue en situation de biparentalité ou
de monoparentalité que lorsque les sujets togolais vivent avec des tuteurs. On pourrait
considérer que 1’absence de filiation pourrait expliquer le fait que les adolescents soient plus
sensibles aux attitudes punitives des figures parentales. De plus, les adolescents auraient
davantage des besoins de liens affectifs et seraient plus en attente d’expression d’affection de
la part du tuteur investi de role parental.

Les adolescents de familles monoparentales (vivant avec le pére comme seul parent)
rapportent un faible contrdle paternel et une faible discipline coercitive paternelle. Il semble
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que des représentations négatives qui affectent la situation de monoparentalité (dans le cas d’un
pere seul) pourraient étre incriminées. Les familles monoparentales sont caractérisées par des
préjugés et sont souvent stigmatisées (Amato, 2000 ; Bawa, 2011). Dans ces conditions, les
péres togolais pourraient mettre en place des stratégies afin de permettre a leurs adolescents de
se sentir bien dans la configuration familiale au-dela des représentations négatives ; par
conséquent, ils les contrélent moins et ils ont moins recours aux pratiques disciplinaires

coercitives. Des investigations futures seront les bienvenues pour approfondir cette question.

En ce qui concerne la France, aucun effet de la structure familiale sur les pratiques
¢ducatives parentales pergues n’a été trouvé. C’est dire que selon les participants frangais, les
familles francaises ne sont pas fondamentalement différentes en maticre de pratiques éducatives
parentales. Mais ce résultat pourrait étre attribué a la sur-représentation de la famille biparentale
(80,5 % des sujets) dans la population de participants francais, comparativement a 53,6 % de

sujets togolais vivant avec leurs deux parents biologiques.

.2. Id entifier les attentes que les adolescents ont a I’égard des méres et des péres
Les attentes des adolescents a [’égard de leurs parents : essai de conceptualisation

Les travaux qui interrogent les attentes des sujets a 1’égard des pratiques éducatives dont ils
font I’objet sont rares (Montandon, 1997 ; Crépin, 2010). Dans cette these, les résultats obtenus
a propos des attentes des adolescents a 1’égard de leurs parents contribuent a enrichir les
connaissances dans ce domaine. Nous proposons ici un essai de conceptualisation des attentes
que les adolescents ont a I’égard de leurs parents : au regard des différents résultats, nous
considérons que les attentes des adolescents renferment trois perspectives qui seraient

interdépendantes.

» Une perspective expérientielle

Certains adolescents, interrogés sur leurs attentes a 1’endroit de leurs parents, décrivent des
aspects réels de la relation. Cela amene a penser qu’ils s’appuient sur 1’expérience relationnelle
avec les parents pour exprimer leurs attentes. Ces attentes laissent voir la qualité des relations
parents-adolescents. Les attentes des adolescents portent sur des domaines dans lesquels
I’adolescent évalue un manque ou un déficit de pratiques éducatives parentales ou encore des
aspects sur lesquels il exprime son insatisfaction. Par exemple, lorsque I’adolescent pergoit un

faible niveau d’affection parentale, il est plus probable qu’il souhaite davantage de sollicitude
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parentale. Cette perspective expérientielle peut étre comprise a travers le point de vue de
Malrieu (1996, n° de la page de la citation) qui affirme : qu’« a propos de chaque situation S,
les sujets A et B organisent leur coaction en fonction de 1’expérience qu’ils ont de la situation
S ». On peut également emprunter le concept des Mode¢les Internes Opérants (M.1.O.) proposé
par Bowlby (1979). Selon les M.L.O., le sujet intérioriserait des séquences d’événements
auxquels il a participé et formerait des attentes ou « modeles » relatifs au déroulement des
relations. Ces mod¢les sont élaborés a la lumiére de ce que I’enfant a connu ou connait au sein

de la famille.

» Une perspective normative ou représentative

Nous avons identifié¢ des différences dans les attentes a 1’égard des meres et celles a 1’égard
des péres. Il semble que les attentes des adolescents soient révélatrices de la représentation
qu’ils élaborent des fonctions maternelle et paternelle. Ces représentations intégrent fortement
les normes sociales des attributs maternel et paternel en vigueur dans la société ce qui renvoie

au processus d’acculturation (Malrieu, 1963 ; 2003).

» Une perspective anticipatrice ou temporelle

Les données ont permis de constater que les adolescents expriment des attentes en
s’appuyant sur la maniére dont le parent pourrait y répondre. Il s’agit 1a d’une anticipation
(Malrieu, 1996) qui porte donc sur les attitudes futures du parent; en ce sens c’est une
perspective temporelle. Les sujets intégrent la dimension temporelle dans leurs souhaits qui se
traduisent de différentes manieres : « Je veux que la relation avec mon pere s’ améliore », « Je

veux que ¢a continue comme ¢a ».

Ces trois perspectives sont interdépendantes car les attentes des adolescents vont étre
supportées par leur expérience des relations parents-adolescents, mais aussi par leurs
représentations des roles attribués a la mere et au pére, et enfin, ces attentes sont toujours

orientées vers le futur.

Interroger les attentes des adolescents a 1’égard de leurs parents pourrait revétir un intérét
pour approcher les besoins des adolescents en matiere d’exercice du role parental ; cela pourrait
permettre de connaitre les besoins des adolescents et proposer des solutions pour les combler
en vue de I’épanouissement de ces derniers. Dans notre thése, questionner les attentes des

adolescents a permis d’identifier deux principaux besoins. D’une part, I’attachement demeure
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un besoin malgré les apparences de distanciation. D’autre part, le besoin d’autorité parentale

qui est confronté aux revendications de 1’autonomie.

De nombreux travaux consideérent I’affection comme la dimension centrale des pratiques
¢ducatives parentales (Claes, 2004). Plusieurs recherches ont étudié¢ cette dimension affective
des PEP en se référant a la théorie de I’attachement de Bowlby (1969). Le concept
d’attachement est surtout utilisé pour qualifier des interactions précoces entre les parents et les
enfants, mais I’attachement existe tout au long de la vie et présente des caractéristiques
particulieres en fonction de la période. Précisément a la période de 1’adolescence, on pourrait
assister a une distanciation affective entre le sujet et ses parents en faveur des relations aux
pairs. Toutefois, le détachement émotionnel ne concerne pas la majorité des adolescents
(Perchec, 2012 ; Claes, 2004 ; Steinberg et Morris, 2001). Ainsi a I’adolescence, en dépit des
apparences de distanciation avec les parents, les liens d’attachement restent intenses avec les
parents (Bowlby, 1979 ; Claes, 2004). Nos résultats vont dans le sens de cette conclusion. Cela
rejoint aussi la littérature disant que les adolescents investissent les relations aux pairs mais
qu’un équilibre se crée entre ce que peuvent apporter les parents et ce que peuvent apporter les
pairs (amis) (Claes, 2014 ; Mallet, 2015). Les adolescents se tourneront majoritairement vers
les parents dés lors qu’ils sont confrontés a des questionnements importants pour leur avenir.
Les adolescents ont majoritairement évoqué le souhait de plus de sollicitude parentale en parlant
de leurs attentes. Il s’agirait 1a du signe de I’importance de 1’attachement avec les parents pour
les participants de notre recherche, comme 1’ont montré également les résultats de 1’analyse
factorielle multiple. Ce besoin d’attachement serait universel, on le retrouve en France et au
Togo. A ce propos, Kalecque et Rohner (2002) soutiennent que 1’affection est une dimension

universelle qui se retrouve dans toutes les cultures.

Plusieurs auteurs ont mis en évidence que I’autorité parentale durant I’adolescence se heurte
au désir d’autonomie du jeune (Claes, 2014 ; Claes et al., 2005 ; Goossens, 2006 ; Barber et al.,
2005 ; Cloutier, 1996 ; Barber, 1996). Des résultats de notre recherche rejoignent cette question.
Grace a ’exploration des attentes des adolescents togolais et frangais a 1’égard de leurs parents,
il est apparu que les jeunes aspirent a un contrdle parental plus souple. Ce constat rejoint celui
de Crépin (2010) qui identifie clairement cette attente dans son étude. Par ailleurs, ce résultat
n’est pas surprenant sachant que les résultats de ’'IMPEPA ont permis de relever des niveaux
élevés de contrdle parental percus par les participants. Pour rappel, les affirmations des
adolescents qui affirment cette attente d’un controle parental souple mettent en exergue les
regles que les parents établissent concernant I’extérieur de la maison, notamment les sorties, la
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fréquentation des amis. C’est la supervision parentale relative a la fréquentation des amis et des
sorties qui est ici questionnée par les adolescents. La manic¢re souple avec laquelle les
adolescents voudraient que les parents supervisent leurs activités sociales en dehors de la
famille serait un indicateur de leur désir d’émancipation de la tutelle parentale. Ce résultat
témoigne aussi de 1’¢largissement des relations sociales des adolescents a des personnes
extérieures a la famille (Claes, 2003). Ce nouvel espace social pourrait référer a la vie privée

de I’adolescent.

Il convient de préciser que I’autonomie revendiquée par 1’adolescent ne signifie pas pour
autant une rupture entre 1’adolescent et ses parents (ils souhaitent conserver des liens affectifs
positifs avec les parents), ni ’ambition d’une absence de supervision parentale. Il s’agit

cependant pour 1’adolescent d’avoir un peu plus de prise sur sa vie sociale.

9.3. Examiner la nature et les composantes des représentations de soi des adolescents

L’un des principaux objectifs de notre recherche est d’analyser les représentations de soi
qui permettent de renseigner la construction identitaire des adolescents et les différences dans
ces représentations de soi. Lorsqu’on aborde la construction identitaire, la question de la
diversité est inéluctable puisqu’il existe autant d’identités que d’individus. Néanmoins, 1’on
peut retrouver des composantes essentielles qui caractérisent les représentations de soi des

adolescents.

9.3.1. Le corps : un support de l’identité

Certains adolescents se focalisent sur la description de leur apparence physique et des
caractéristiques physiques (compétences physiques et sportives) dans leurs réponses au « Qui
suis-je ? ». Ce constat confirme les résultats de nombreuses recherches qui montrent la place
importante du corps et des représentations liées au corps dans I’identité (Cannard, 2015 ;
Fourchard et Courtinat-Camps, 2014 ; Bardou, 2011 ; Harter, 2003 ; Rodriguez-Tomé et
Bariaud, 1980 ; L’Ecuyer, 1978). Pour I’adolescent, construire une identité passe par
I’établissement d’une image corporelle (Schutzenberger, 1980). Se centrer sur son apparence
physique dans une auto-description peut étre le fait du bouleversement corporel qui marque
I’adolescence. C’est en ce sens que Claes (1999) évoque le rapport a ce nouveau corps qui est

le produit des modifications physiques. L’image corporelle subjective est trés abordée dans la
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littérature, notamment ses liens avec 1’estime de soi ; I’estime du corps est plus fortement
corrélée a I’estime de soi générale (Lopez Sanchez, 2015 ; Harter, 2003 ; Biddle et Wang,
2003).

Nous observons que les adolescents (aussi bien togolais que frangais) qui se référent surtout
a leur apparence physique sont ceux qui ont un niveau faible de soi physique. La métamorphose
que subit le corps pourrait étre délicate a vivre et amenant les adolescents a se focaliser sur
I’image corporelle (Lopez-Sanchez, 2015 ; Fourchard et Courtinat-Camps, 2014 ; Harter,
2003). Se définir a travers son apparence physique et/ ou ses compétences physiques traduirait-
il une préoccupation de I’adolescent dans ce domaine ? Cette préoccupation serait-elle associée
aux évaluations de ses compétences dans le domaine physique ; ce qui expliquerait la faible
estime de soi physique de ces sujets ? Il serait intéressant d’approfondir les associations entre

les aspects descriptifs et évaluatifs des représentations du corps dans des recherches ultérieures.

9.3.2. Les activités, les qualités et les défauts du sujet définissent son identité

Les activités (scolaires ou de loisirs) investies par le sujet donnent sens a son soi. En effet,
certains adolescents ont axé leurs auto-descriptions libres sur des activités qui les attirent ou
non. Ce constat confirme des conclusions d’autres recherches qui affirment que les
représentations de sujets s’organisent en partie autour des golts, intéréts et préférences dans
lesquels le sujet se reconnait ou pas (Cannard, 2015 ; Courtinat-Camps, Villate et Massé, 2011 ;
Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1980 ; L’Ecuyer, 1978). Les activités présentes dans les auto-
descriptions libres du sujet constitueraient une fagon pour ce dernier d’exprimer sa différence.
Cela souligne une prise de position en termes d’intéréts ou non, de préférences ou non dans les
différentes activités possibles. L’adolescent forge son identité dans les représentations de lui-

méme en tant que sujet actif.

Les résultats ont mis en évidence que les adolescents peuvent s’appuyer sur leurs qualités
et défauts comme I’ont déja montré des travaux antérieurs (Courtinat-Camps, Villatte et Massé,
2011 ; Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1980 ; L’Ecuyer, 1978, etc.). Cela traduit I’expression chez
les sujets d’un sentiment de différence s’appuyant sur les traits de caracteres positifs et / ou

négatifs.
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9.3.3. La question du devenir : une dimension fondamentale de la réflexion identitaire

Nos résultats soulignent la préoccupation du devenir, en particulier professionnel, chez les
adolescents. L’adolescence est la période de 1’acces a la pensée formelle (Piaget, 1954) ; les
adolescents togolais et francais sont capables de raisonner sur différents possibles. Ainsi, ils
peuvent se projeter dans le futur sur les différents domaines de leur vie (professionnel, familial,
etc.). Erikson (1978) considére que la démarche de projet est essentielle au processus identitaire
de I’individu. Pour Erikson (1978), le projet fonde I’identité puisqu’il s’appuie sur le sentiment
de devenir. En ce qui nous concerne, nous pensons que ce serait un peu précipité de parler de
projet professionnel proprement dit auprés des sujets que nous avons interrogés. Les
adolescents togolais et francais ne parlent pas de véritables projets mais ils évoquent leurs
souhaits relatifs a un possible avenir professionnel. Il serait alors plus approprié¢ de parler de

genese du projet professionnel (Safont, 1992).

Les représentations sur le plan scolaire et les intentions d’avenir professionnel sont liées.
Ce sont les sujets qui se reconnaissent des compétences scolaires élevées qui évoquent leurs

projections sur le plan professionnel (Boutinet, 1985).

En outre, les intentions d’avenir professionnel des adolescents mobilisent leurs ressources
identitaires. En effet, les aspirations professionnelles des adolescents reposent sur leurs intéréts
(sur ce qu’ils aiment faire) sur leurs capacités (ce qu’ils sont capables de faire) et sur leurs
valeurs (aider les autres par exemple). C’est en ce sens que Luemba (2007) considére que, pour

choisir une profession, il faut I’aimer, il faut aussi étre « bon en ¢a » et il faut que cela soit utile.

Selon le modele de socialisation-personnalisation (Malrieu, 1969-2003), 1’¢élaboration des
souhaits d’avenir professionnel serait un mécanisme de développement de I’identité. Ce
mécanisme serait a la fois signe de socialisation et signe de personnalisation. Sur le plan de la
socialisation, les souhaits professionnels de I’adolescent traduisent la maniére dont le sujet
envisage se situer individuellement dans les institutions professionnelles en s’identifiant a
I’image sociale inhérente au métier, aux roles et statuts qui caractérisent ce groupe de
professionnels (Guichard et Huteau, 2006). Sur le plan de la personnalisation, I’ élaboration des
souhaits d’avenir professionnel renvoient a une prise de conscience de ses possibilités a exercer
un métier, d’ou une connaissance de soi. On peut voir la aussi une quéte d’autonomie car la

réalisation des souhaits professionnels serait le moyen d’acquérir son indépendance.
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9.3.4. La place d’autrui dans lidentité

Plusieurs travaux qui se sont intéressés a 1’identité sont unanimes sur 1’idée qu’autrui donne
sens a I’identité de la personne (Bardou et Oubrayrie, 2014 ; Bawa, 2011 ; Tap, 2005 ; Malrieu,
2003 ; Erikson, 1978 ; L’Ecuyer, 1978 ; Harter, 1990, etc.). Les résultats de la présente

recherche confortent cette conception sociale de 1’identité.
Dans cette thése, deux différents aspects du rapport a autrui ont été identifiés.

Tout d’abord, les évocations de I’appartenance a un groupe (le genre, la famille, 1’ethnie, la
religion) correspondent a un processus d’identification et exprime la relation du sujet aux autres

(Erikson, 1978) ; le sentiment d’appartenance a un groupe contribue a définir I’identité du sujet.

Le deuxieme aspect de cette composante sociale est celui de I’omniprésence d’autrui dans
la réflexion identitaire du sujet. Cette influence des autruis significatifs dans la réflexion
identitaire se traduit de deux maniéres. D’une part, les interactions avec autrui fournissent au
sujet des reperes et lui offrent des expériences pour modeler et orienter son identité. D’autre
part, dans le développement d’une réflexion identitaire, le sujet réserve une place au rapport a
autrui qui transparait dans ses « parlers de soi ». Ainsi, le soi constitue « un ensemble de
caractéristiques qui modalisent notre relation au monde et aux autres » (Luemba, 2007, p.120).

Il n’y a d’identité possible que dans la relation a autrui.

Les représentations liées au corps, les activités, les qualités et les défauts, le devenir
professionnel et la place d’autrui sont les principales facettes de 1’identité des adolescents
togolais et frangais. Au-dela de ses similarités, dans ses auto-descriptions libres, I’adolescent
évoque telle ou telle autre facette de ses représentations de soi selon I’importance qu’il lui

attribue ; ce qui permet finalement 1I’expression des singularités.

9.3.5. Représentations de soi selon l’dge, le sexe et le niveau socioculturel

Nous avons montré que les adolescents construisent des représentations de soi diversifiées
selon ’dge. Ainsi, les participants en début d’adolescence sont ceux qui se saisissent des
caractéristiques corporelles pour se définir, tandis que les sujets les plus agés se développent
des appréciations de leurs qualités et défauts, de leurs activités, etc. En effet, nos résultats
confortent I’idée que les représentations de soi évoluent en fonction de 1’age : elles passent de

références au corps et a I’apparence physique a des représentations de soi plus abstraites ou
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I’adolescent évoque ses croyances, ses valeurs morales, ses traits subjectifs (Harter, 1994 ;
Bariaud et Bourcet, 1994 ; Wigfield et Karpathian, 1991 ; L’Ecuyer, 1978). Les progres
cognitifs permettent justement ces réflexions a 1’égard de soi plus riches. De plus,
I’¢largissement des relations sociales favorisera plus de comparaison a autrui et les expériences
nouvelles (en termes d’activités, de loisirs entre pairs) enrichissent également les réflexions et

descriptions de soi.

Les résultats ont aussi indiqué que les adolescents construisent des représentations de soi
diversifiées selon le sexe. Les filles togolaises comme francaises, comparativement aux
garcons, dans le portrait qu’elles font d’elles-mémes, mettent 1’accent sur leurs qualités et leurs
défauts. Ce constat peut étre lié¢ aux stéréotypes sociaux concernant les roles de genre (Hay et
Ashman, 2003). Il semble que les milieux socio-culturels aient des attentes importantes
concernant les qualités, les défauts et la moralité des filles. Le sexe des adolescents a également
des effets significatifs sur leur estime de soi. Au Togo, I’estime de soi scolaire des gargons est
plus €levée que celle des filles ; ce résultat s’oppose aux constats de travaux antérieurs aupres
de sujets togolais qui ne rapportent aucun effet significatif du sexe (Bawa, 2011 ; Gbati, 1988).
En considérant précisément 1’étude de Bawa (2011) dont les participants sont aussi des
adolescents comme dans notre recherche, nous attribuons la différence dans les résultats au
critere de I’age sur nos différents échantillons (1’¢tude de Bawa (2011) a uniquement porté sur
des sujets agés de 14 ans). Des travaux occidentaux relatent aussi des variations du soi scolaire

entre filles et garcons (Bardou et al., 2012 ; Villatte, de Léonardis et Préteur, 2009).

Les effets des stéréotypes du genre pourraient étre a I’origine de ces différences entre filles
et garcons, dans la mesure ou 1’on accorde plus de valorisation au sexe masculin de fagon
générale ; particulierement dans le contexte scolaire togolais, des croyances selon lesquelles les
compétences des filles en matiere de scolarité sont inférieures a celles des gargcons continuent
d’exister malgré les efforts faits pour promouvoir la scolarisation des filles. Cependant, dans la
population des participants frangais, il apparait que les filles ont plutdt une estime de soi scolaire
plus ¢€levée que les garcons. Ce constat pourrait consolider notre positionnement selon lequel
la valorisation de la scolarisation masculine aux dépens de celle féminine dans le contexte
togolais détermine les représentations de compétences scolaires négatives chez les adolescentes

togolaises.
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Des résultats significatifs font ressortir que les adolescents construisent des
représentations de soi diversifiées selon le milieu socioculturel. En effet, les résultats ont
identifi¢ des différences dans les représentations de soi des sujets togolais et frangais. Par
exemple, méme si I’appartenance a un groupe semble importante pour certains adolescents dans
leurs auto-descriptions libres, les participants s’en saisissent pourtant de manicre diversifiée :
les adolescents togolais font mention de leur appartenance ethnique tandis que les adolescents
francais évoquent leur appartenance familiale. L ethnie est importante au Togo. L’ethnie d’un
sujet est déterminée par la coutume de son peére. L’ethnie du sujet togolais était méme
institutionnalisée puisqu’elle figurait sur le certificat de naissance. Aujourd’hui, la référence a
I’ethnie demeure trés prégnante dans le quotidien culturel togolais. On demande souvent aux
gens: “D’oues-tu ?”. Cette particularité culturelle serait a [’origine du sentiment
d’appartenance ethnique accru chez les togolais. L’identité ethnique est essentielle dans la

construction des représentations de soi et 1’identité psychosociale de I’adolescent africain se

construit a travers les caractéristiques du groupe ethnique auquel il appartient (Cacou, 1993)

Contrairement aux sujets togolais, les adolescents francais ont beaucoup parlé¢ de leur
famille. Le besoin d’appartenance se traduirait pour eux dans I’appartenance a la famille. Les
sujets frangais évoquent par exemple les possessions de leur famille. La famille constituerait un
socle, un espace protecteur. Nous 1’avons déja évoqué, les adolescents togolais comme frangais
désirent maintenir des liens affectifs avec leurs parents. Toutefois, contrairement aux
participants frangais, les adolescents togolais ont peu parlé de leur famille. Ce constat pourrait
s’interpréter par le fait qu’au Togo, les enfants ne sont pas autorisés ou méme il leur est défendu
de parler des acquis matériels de la famille a I’extérieur. En quelque sorte parler de la sphére
familiale en ces termes n’est pas admis par peur de susciter des envies. Sur ce plan, la sphere

familiale serait une sphére tres intime qu’il ne faut pas dévoiler.

9.4. Analyser les liens entre le rapport aux pratiques éducatives parentales et les
représentations de soi des adolescents

L’objectif au cceur de notre recherche visait a analyser les effets du rapport aux pratiques

¢ducatives maternelles et paternelles sur les représentations de soi des adolescents.

Le rapport aux pratiques éducatives parentales concerne la relation singuliere entre le sujet
et les pratiques éducatives de ses parents. Cette notion amene a s’intéresser a des dimensions

qui dépassent le seul registre des perceptions de 1’adolescent a propos des pratiques éducatives
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de ses parents. Dans notre thése, pour dépasser les perceptions des PEP, nous avons aussi étudié
les attentes que les adolescents ont a 1’égard de leurs parents. Les résultats de I’AFM soulignent
des dynamiques d’articulation entre les perceptions des PEP et les attentes des sujets a I’égard
de leurs parents ; ce qui permet de distinguer deux postures distinctes dans lesquelles
s’inscrit le rapport aux pratiques éducatives parentales. D’une part, une posture
appréciative qui est plus orientée sur les pratiques éducatives parentales percues ; les sujets
décrivent ou rapportent les PEP tels qu’ils les percoivent et en font une appréciation positive
ou négative. D’autre part, une posture métacognitive qui correspond a une posture plus large
mobilisant des questionnements et une réflexion a propos des pratiques éducatives des parents ;
cette réflexion se traduit dans les réponses que les sujets apportent aux questions concernant les

attentes a I’égard des parents.

Ces deux principales figures du rapport aux pratiques éducatives parentales se déclinent en
quatre formes de rapport aux pratiques ¢ducatives parentales auxquelles s’associent
différemment les représentations de soi des adolescents togolais et frangais. La figure 18

synthétise ces quatre formes identifiées aupres des deux échantillons.

Figure 18. Formes d’articulation entre rapport aux PEP et représentations de soi, Togo et France
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La promotion de la notion de rapport aux pratiques éducatives parentales est une des
originalités dans cette thése et bien qu’il n’existe pas de cadre conceptuel spécifique, nous
tentons d’éclairer les résultats sur la question en nous appuyant sur des données théoriques

existantes qui s’en rapprochent sur certains aspects.

Un rapport positif aux PEP est associé positivement a I’estime de soi

Un rapport positif aux pratiques éducatives parentales concerne les sujets qui percoivent
davantage leurs parents comme disponibles, inductifs, tolérants a 1’égard de leurs amis, leur
permettant de se révéler, et qui réalisent des descriptions positives de la relation a la mére / au
pere dans leurs réponses a propos des attentes. Ces perceptions de 1’adolescent portent sur des
conduites parentales « positives » et qui sont favorables au développement des adolescents
(Claes etal., 2010 ; Claes et al., 2007 ; Baumrind, 1975). Ainsi, un rapport positif aux PEP chez
les sujets togolais et francais semble aller de pair avec leur estime de soi physique, scolaire,

socio-émotionnelle et globale.

Nos résultats mettent en évidence que les garcons togolais développent davantage un
rapport positif aux PEP, comparativement aux adolescentes togolaises. Ce résultat rejoint le
constat d’une éducation particulierement sexuée au Togo, développé préalablement dans ce
chapitre (voir le point 9.1.4.). Les représentations sociales des roles masculins et féminins
impliquent des processus de socialisation genrée (Kula-Kim, 2010 ; Erny, 1972) qui orientent
des pratiques éducatives parentales liées a 1’affection plus investies par les parents dans leurs

relations aux garcons.

Contrairement aux sujets togolais, le rapport positif aux PEP chez les sujets francais est
caractérisé par des différences d’age. Les sujets les plus jeunes (12-14 ans) construisent
davantage un rapport positif aux PEP. Ces résultats corroborent les conclusions de travaux
antérieurs qui ont trouvé que les adolescents les plus jeunes percoivent davantage de liens

affectifs avec leurs parents, comparativement aux adolescents plus agés (Claes et al., 2011).

Concernant les effets positifs des pratiques éducatives parentales sur I’estime de soi, les
résultats issus des analyses de régression hiérarchique permettent de souligner que la
disponibilité parentale est un prédicteur positif de [’estime de soi. La disponibilité parentale
constitue 1’'une des pratiques éducatives qui relévent de 1’affection (Claes et al., 2010). A ce
titre, elle induit entre autres des sentiments de sécurité affective et d’acceptation parentale

percue par I’adolescent. Ce résultat corrobore les conclusions de nombreux travaux antérieurs
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(Boudreault-Bouchard, 2011 ; Bawa, 2011 ; Claes, 2004 ; DeHart, Pelham et Tennen, 2006 ;
Herz et Gullone, 1999 ; etc.). Toutefois, il faut préciser qu’au Togo, c’est la disponibilité
maternelle qui est mise en évidence comme un facteur favorisant 1’estime de soi physique et
I’estime de soi globale alors qu’en France c¢’est la disponibilité paternelle qui favorise I’estime
de soi physique. Pourquoi I’estime de soi physique et I’estime de soi globale ? Comment
expliquer ces relations ? Des investigations ultérieures seront utiles pour approfondir ces

résultats.

Un rapport négatif aux PEP est associ¢ négativement a I’estime de soi

En opposition a la premiere forme présentée, le rapport négatif aux PEP articule des
perceptions élevées de pratiques €ducatives parentales (telles que la « discipline coercitive
maternelle », la « discipline coercitive paternelle » et le « sentiment de rejet paternel ») aux
attentes qui traduisent les souhaits des adolescents a 1’égard de leurs parents. Ici, les sujets
formulent des souhaits en termes de davantage de sollicitude, d’échanges ou d’amélioration de
la relation aux parents. Il semblerait que les sujets déprécient ces pratiques pergues et
revendiquent un changement des attitudes et conduites parentales a travers les attentes qu’ils
expriment. Le rapport négatif aux PEP est associé a une faible estime de soi. Lorsque les sujets
percoivent davantage de pratiques disciplinaires coercitives, cela pourrait engendrer un
sentiment de non acceptation par les parents et un sentiment d’insécurité qui est li¢ a des
niveaux faibles d’estime de soi physique, scolaire, socio-€émotionnelle et globale. Ces sujets

expriment des attentes qui sollicitent davantage une présence parentale affectueuse.

Dans le contexte togolais, le rapport plus négatif aux PEP chez les filles pourrait s’ expliquer
par le recours a une éducation sexuée pour laquelle les parents semblent recourir a des pratiques

disciplinaires coercitives et témoigner moins d’affection a I’égard des filles (Kula-Kim, 2010).

Chez les sujets francais, le rapport négatif aux PEP caractérise les sujets les plus agés (15-
16 ans). Ce constat contraste avec les travaux de Claes et al. (2011) qui soulignent que les sujets

les plus agés percoivent de faibles niveaux de pratiques disciplinaires coercitives.

Grace aux analyses de régression hiérarchique, nos résultats ont également permis
d’identifier que les pratiques coercitives disciplinaires maternelles percues agissent
négativement sur I’estime de soi socio-émotionnelle des adolescents togolais et francais. Ce

constat rejoint les observations de travaux antérieurs qui rapportent un role négatif des réactions
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coercitives des parents (Gershoff et Grogan-Kaylor, 2016 ; Boudreault-Bouchard, 2013 ; Claes,
2004 ; Patterson, 1982). La discipline coercitive pourrait engendrer un manque de sécurité et
rendre I’image de soi incertaine et dévalorisée. De plus, le contrdle coercitif favoriserait des
conduites de soumission et un conformisme social (Bardou et Oubrayrie, 2014); ce qui
défavoriserait 1’estime de soi sociale et par conséquent impacte négativement 1’estime de soi

émotionnelle.

A T’inverse, les résultats indiquent un effet positif de I’induction maternelle sur I’estime de
soi scolaire aupres des participants togolais. Il est possible d’avancer I’hypothése que le cadre
d’une attitude disciplinaire inductive crée probablement plus de lien entre I’adolescent et sa
mere. L exercice d’un contrdle inductif suppose que la mére consacre du temps pour échanger
avec I’adolescent et pour que les éventuelles sanctions lui soient expliquées (Caron et al., 2017).
Dans un tel cadre, I’adolescent se sent accepté, estimé et aimé. Ce sentiment de sécurité aurait
des retentissements bénéfiques sur son investissement scolaire. L’estime de soi est fondée sur
I’estime que le sujet recoit des parents (Coopersmith, 1967). Toutefois, cet impact positif de
I’induction maternelle s’efface sous I’effet de la discipline coercitive paternelle. Dans les
analyses de régression effectuées, ’insertion de la variable « discipline coercitive paternelle
percue » permet d’obtenir que 1’induction maternelle pergue n’agit plus positivement sur le soi
scolaire des adolescents, alors qu’elle parait significative avant 1’insertion des variables liées

aux pratiques paternelles pergues.

Un rapport réflexif axé sur I’expression d’un besoin en termes de PEP « positives » et ses
liens avec les représentations de soi

Les résultats ont aussi permis d’identifier un rapport réflexif axé sur 1’expression d’attentes
en termes de PEP relevant de I’affection associée a des niveaux élevés d’estime de soi. C’est
une forme spécifique du rapport positif aux PEP. Elle se différencie de ce dernier par le fait que
les sujets expriment ici des attentes de davantage de liens affectifs avec les parents et souhaitent
un encadrement parental souple. Ces résultats peuvent étre attribués aux processus psycho-
développementaux en jeu a cette période de vie. A 1’adolescence, les liens affectifs avec les
parents demeurent importants pour les adolescents (Cannard, 2015 ; Claes, 2004) et tous les
adolescents n’envisagent pas un détachement émotionnel. Nos résultats soulignent également

que cette forme décrit les sujets togolais et frangais les plus jeunes (12-14 ans). C’est dire que
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la valeur accordée aux liens affectifs avec les parents semble plus importante chez les sujets les

plus jeunes.

Chez les sujets frangais, cette forme décrit davantage un rapport aux PEP des filles. Les

filles accorderaient plus de valeur aux liens affectifs et un controle parental souple.

Le rapport réflexif axé sur ’expression d’un besoin en termes de PEP « positives » est
associ¢ aux facettes de I’estime de soi chez les sujets togolais ; ce n’est pas le cas chez les sujets
francais aupres de qui il s’articule plutdt avec les modalités d’une description et réflexion a
I’égard de soi. Ces constats semblent difficiles a interpréter et pourraient étre investigués

davantage dans des recherches futures.

Un rapport réflexif axé sur I’évaluation critique de la relation a la mére / au pére et ses
liens avec les représentations de soi

Le rapport réflexif aux PEP axé sur I’évaluation critique de la relation a la mére ou au pére
renvoie a une relation de 1’adolescent avec les pratiques éducatives de ses parents ; cette relation
met en avant une évaluation critique des conduites parentales. Ce sont des sujets qui rapportent

¢galement des faibles niveaux de PEP liées a I’affection.

Chez les sujets togolais, 1’évaluation critique est a la fois positive et négative. Nous estimons
que ces adolescents mettent en place une activité de signification du rapport négatif aux PEP.
La signification des conduites parentales a 1I’égard de 1’adolescent se traduirait dans I’évocation
des aspects positifs et négatifs de la relation. Cette forme de rapport aux PEP est associée
négativement a 1’estime de soi des sujets togolais. Il apparait que plus le sujet est agé, plus il
construit cette forme de rapport aux PEP. Avec I’age, les sujets développent une réflexion
critique (Piaget, 1954 ; Malrieu, 1996) qui leur permettent d’attribuer des significations a ce qui

leur arrive.

Chez les sujets francais, 1’évaluation critique concerne uniquement un regard critique positif
porté sur la relation a la mere / au pére. Ces sujets rapportent de faibles pratiques éducatives
d’affection. Cependant, ils préferent s’attarder sur les points positifs dans les relations aux
parents. Il s’agit également des sujets les plus agés, comme chez les adolescents togolais, qui

construisent ce rapport aux PEP, en raison d’une pensée réflexive plus constitué¢e (Malrieu,
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1996). Enfin, cette forme de rapport aux PEP serait davantage une caractéristique des garcons

frangais.

Les différents ¢léments abordés dans ce point 9.4 permettent de mieux comprendre le
rapport aux pratiques éducatives parentales ainsi que leurs liens avec les représentations de soi
des adolescents togolais et frangais. Les associations entre une posture appréciative a propos
des PEP (rapport positif versus rapport négatif) et les représentations de soi sont orientées vers
I’estime de soi. Cependant, les deux modalités du rapport réflexif sont liées de manicre
différente aux représentations de soi dans nos deux populations. Les deux formes du rapport
réflexif aux PEP s’articulent a I’estime de soi des sujets togolais, tandis qu’elles sont liées a une

description et réflexion a I’égard de soi chez les adolescents francais.

L’ensemble des résultats présentés dans ce chapitre permettent de confirmer notre
hypotheése générale. Le rapport aux pratiques éducatives parentales (pratiques éducatives
parentales percues et attentes a l’égard des parents) oriente les représentations de soi a
[’adolescence (description/réflexion a ’égard de soi et estime de soi). L articulation entre le
rapport aux pratiques éducatives parentales et les représentations de soi varie en fonction du
contexte socio-culturel. Cependant, le rapport aux pratiques éducatives parentales ne saurait
étre le « facteur suffisant » au développement des représentations de soi des adolescents. La
littérature scientifique fait état d’une pluralité de facteurs qui contribuent au développement de
I’identité¢ (Cannard, 2015). Certains travaux ont montré le role des parents dans I’identité en
abordant soit 1’estime de soi, soit I’image de soi ou le concept de soi (Bardou, 2011 ; Bawa,
2011 ; Safont et Lescarret, 2009 ; Mboya, 1998 ; Bouissou, 1996 ; Koudou, 1991 ; Kellerhals,
Montandon, Ritschard et Sardi, 1992 ; Malrieu, 1980 ; Coopersmith, 1967 ; etc.). D’autres
recherches analysent la place des pairs dans la construction identitaire (Hernandez, Oubrayrie-
Roussel et Préteur, 2012 ; Claes, 2004 ; Cloutier 1996 ; etc.). D’autres auteurs encore ont étudié
la contribution de la sphére scolaire dans le développement de I’identité (Pierrehumbert,
Zanone, Kauer-Tchicaloff et Plancherel ; 1988 ; etc.). Le principal objectif de notre thése était
de montrer la contribution des relations parents-adolescents dans la construction identitaire a la
suite des travaux de Bardou (2011), Bawa (2011). Nos résultats mettent aussi I’accent sur

I’importance des différents milieux de vie et des autres agents de socialisation (les amis, I’école,
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etc.), a travers les auto-descriptions libres des adolescents togolais et frangais. La construction
identitaire résulte d’un ancrage pluriel des adolescents togolais et francais dans leurs différents
milieux de vie et de la mani¢re dont ils puisent des ressources identitaires dans chacun de ces

milieux (Malrieu, 1977 ; 2003).
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Conclusion générale

Cette recherche s’est focalisée sur le rapport aux pratiques éducatives parentales et les
représentations de soi avec 1’ambition d’analyser les liens qui les unissent. Nous avons pris le
parti d’analyser le point de vue d’adolescents togolais et francais a partir d’'une méthodologie

mixant a la fois des approches qualitatives et quantitatives.

Nos principaux résultats soulignent que le rapport aux pratiques éducatives parentales et les
représentations de soi des adolescents sont diversifiés et liées aux caractéristiques socio-
biographiques et culturelles des sujets. Il n’existe pas un rapport aux PEP unique chez les sujets
mais des formes plurielles qui s’associent a 1’estime de soi et a la description / réflexion a
I’égard de soi. Le rapport aux PEP des adolescents togolais apparait essentiellement articulé a
leur estime de soi, dimension évaluative des représentations de soi. Tandis que le rapport aux
PEP des adolescents frangais s’articule plus largement aux dimensions descriptive, réflexive et

¢valuative des représentations de soi.

Dans la suite de cette conclusion, nous soulignerons les intéréts et les apports de notre thése
sur plan théorique et méthodologique. Ensuite, nous en évoquerons les principales limites. Nous
identifierons enfin quelques pistes pour des recherches futures suivies d’éventuelles retombées

pour I’intervention.

Les intéréts théoriques et méthodologiques
Intéréts théoriques

Cette thése a permis de promouvoir et d’explorer la notion de rapport aux pratiques
éducatives parentales afin de rendre compte de I’expérience singuliere des sujets a propos des
pratiques de leurs parents. Cette notion est quasi inexistante dans la littérature. Nos résultats
permettent d’identifier quatre formes de rapport aux PEP et apportent des contributions riches

a I’¢étude des pratiques éducatives parentales.

L’opérationnalisation de cette notion, impliquant la prise en compte simultanée des
pratiques éducatives parentales pergues et des attentes des adolescents a 1’égard des parents, a
permis de montrer que les liens affectifs sont associés a des niveaux élevés d’estime de soi et
que des pratiques d’encadrement rigides ou des styles disciplinaires coercitifs sont négatifs pour

le développement des sujets (Baumrind, 1966 ; Barber, 1996 ; Barber et al., 2005 ; Deslandes,

326 sur 324



Conclusion générale

2005 ; Claes et al., 2011). Au-dela de ces constats, nous avons pu saisir des relations complexes
entre les pratiques éducatives parentales, des réflexions et sentiments que ces derniéres suscitent
et les représentations de soi des adolescents togolais. Ainsi, notre recherche a montré 1’ intérét

de la notion du rapport aux pratiques éducatives parentales.

Nous avons constaté des différences entre adolescents togolais et frangais sur les variables
considérées dans cette étude. Ces différences sont attribuables aux caractéristiques culturelles.
Par exemple, la répartition traditionnelle des roles parentaux associant la mere a la figure
affective et le pére au pourvoyeur financier, plus marquée au Togo, transparait dans les attentes
des sujets togolais a I’égard de leurs parents. Les sujets ont évoqué une implication parentale
dans leurs études et un soutien financier en parlant de leurs peres. Ce résultat confirme la mise
en ceuvre d’un processus d’acculturation dans la socialisation (Tap, 1995 ; Malrieu, 1996 ;
2003). Grace au processus d’acculturation, le sujet intériorise les normes, les valeurs, les
idéologies, les représentations propres a son groupe culturel. Par conséquent, les membres
d’une communauté culturelle partagent des représentations similaires concernant différents

faits tels que les roles maternels et paternels.

L’intériorisation et 1’adhésion aux normes du milieu socioculturel porte aussi sur les
représentations des devoirs du sujet. Dans les sociétés d’Afrique occidentale (Itoua, 1988), la
fonction parentale revét un caractére social ; les enfants, une fois adulte, ont le devoir de
s’occuper de leurs parents quand ces derniers ne seront plus en age de travailler. Il semble que
les sujets togolais de notre échantillon ont intégré ce devoir « social » a I’endroit des parents.
La présence du registre « reconnaissance » aupres des participants togolais (concernant les

attentes a I’égard des parents) trouve ici des éléments d’interprétation.

La portée méthodologique : I’intérét de la triangulation

Le dispositif méthodologique de cette recherche a été bati sur une triangulation a deux
niveaux. Tout d’abord, nous avons eu recours a une triangulation des méthodes de recueil des
données a travers 'utilisation de questionnaires (I'IMPEPA et I’ETES), de questions ouvertes

pour évaluer les attentes des adolescents ainsi que la méthode du : « Qui suis-je ? », etc.

Triangulation ensuite des méthodes d’analyse ou nous avons utilisé des statistiques
descriptives et inférentielles, des analyses de contenu, des analyses lexicométriques a 1’aide du

logiciel Alceste et des analyses factorielles exploratoires, confirmatoires et multiples.
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Le croisement de ces différentes méthodologies a permis d’obtenir des résultats riches et
solides. En illustration, I’analyse Alceste des réponses a 1’exercice « Qui suis-je ? » a mis en
exergue un ancrage dans la famille chez les adolescents frangais. Ce qui montre que pour les
adolescents francais, la famille constitue un socle, un espace protecteur. A cela s’ajoute le
constat selon lequel les adolescents frangais portent majoritairement un regard positif sur les
relations avec leurs parents (I’analyse thématique des attentes, sans oublier que les analyses ont
indiqué que les attentes des adolescents frangais se traduisent bien dans leurs réponses a

I’IMPEPA, et autorisant ainsi a mentionner une bonne qualité de I’'IMPEPA sur ce plan.

Chez les adolescents togolais, les résultats des entretiens semi-directifs ont permis d’éclairer

des ¢léments qui ne sont pas évalués a travers le questionnaire IMPEPA.

Les résultats des analyses factorielles multiples ont permis de traiter simultanément les
données issues des différentes techniques de recueil et de dégager les dynamiques du rapport
aux pratiques éducatives parentales et des représentations de soi tout en prenant également en
considération les effets de l'age et du sexe, des variables d’intérét lorsqu’on examine

simultanément des différences intra culturelles et interculturelles.

Cette these a donc le mérite de montrer la richesse de la triangulation sur un plan

méthodologique.

Les limites de la these

Comme tout travail de recherche, cette thése présente un certain nombre de limites.

Premierement, il faut souligner qu’il aurait ét€é souhaitable de constituer des sous-
échantillons homogénes, du moins au niveau de la taille, afin de réaliser une comparaison plus
aboutie entre les adolescents togolais et frangais. La taille du groupe des adolescents togolais
(N =429) est beaucoup plus importante que celle du groupe des francais (N = 113). La plupart
des colleges sollicités pour participer a la recherche estimaient que les questions sur lesquelles
nous souhaitions interroger leurs éléves relevaient de I’intime et ne nous ont pas donné leur
accord. Nous n’avons malheureusement pas pu obtenir de données d’entretiens suffisantes
aupres de sujets frangais. Par conséquent, nous n’avons pas pu approfondir leurs perceptions
des pratiques éducatives de leurs parents afin de mener une véritable comparaison avec les

réponses des adolescents togolais. De plus, les participants togolais sont agés de 12 a 20 ans
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tandis que les sujets francais sont agés de 12 a 16 ans. Nous aurions pu exclure les sujets togolais
agés de plus de 16 ans de I’analyse et obtenir deux échantillons relativement homogenes
concernant 1’age des sujets. Cependant, nous avons choisi de les conserver, car ces sujets sont
également en classe de 4°™ et 3°™ comme les autres. Leur Age avancé pourrait cacher des
redoublements scolaires. Notre étude étant focalisée sur la population de sujets togolais, nous

avons souhaité les inclure dans cette recherche.

La recherche a ét¢ menée dans les deux pays aupreés d’échantillons de convenance. Ces
¢chantillons ne sont donc pas représentatifs des populations des adolescents togolais et francais

et ne permettent en aucun cas la généralisation des résultats.

Une troisiéme limite concerne les insuffisances relatives a la validation interculturelle des
outils, notamment la non réalisation de I’étude de la stabilité temporelle des structures obtenues

des analyses factorielles.

Quelques perspectives de recherche envisagées

La littérature scientifique concernant la construction identitaire et les représentations de soi
des adolescents togolais est encore peu développée. Notre premier projet de recherche viserait
a approfondir les connaissances résultant de cette these sur le développement de [’identité des
adolescents togolais. Pour approfondir les connaissances relatives aux représentatives de soi
aupres des sujets togolais, nous pouvons envisager réaliser, en plus de la technique du : « Qui
suis-je ? », d’autres modalités d’évaluation tels que des entretiens semi-directifs. En plus de
combiner les outils d’évaluation, on peut souhaiter é¢galement élargir 1’étude a des adolescents
togolais non scolarisés et a des groupes spécifiques (adolescents non scolarisés, adolescents
apprentis par exemple). Les aspirations futures des sujets scolarisés concernaient la sphere
scolaire et le devenir professionnel, interroger des adolescents non scolarisés permettrait
d’identifier quelles composantes des représentations de soi sont repérables chez ces derniers.
Dans la mesure du possible, il serait intéressant de mettre en ceuvre une étude longitudinale afin
d’analyser les évolutions dans les représentations de soi des adolescents. L’approche
longitudinale pourrait envisager interroger une cohorte de collégiens de la classe de 4™ jusqu’a

la classe de 3™,

Les travaux qui s’inscrivent dans les approches des systémes familiaux indiquent que

I’influence des interactions parents-adolescents sur le développement de 1’adolescent pourrait
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dépendre des relations avec 1’autre parent, a savoir les relations co-parentales (Sim, 2003). Les
relations co-parentales renvoient a des relations harmonieuses entre les deux parents. Mais elles
se rapportent aussi a la manic¢re dont les relations du parent avec son enfant agissent
différemment sur le développement en fonction des pratiques éducatives de 1’autre parent. Pour
rappel, il a été mis en évidence dans notre thése que la discipline coercitive des péres annule
I’effet positif de I’induction maternelle chez les adolescents togolais. Nous souhaiterions
approfondir la question de I’effet modérateur possible des pratiques éducatives maternelles sur
les associations entre les pratiques éducatives des peres et les représentations de soi. On
s’intéressera aussi a €tudier comment les pratiques des peéres moderent la relation entre les

pratiques des meres et les représentations de soi.

Les résultats de la these ont permis d’identifier des associations significatives entre les
dimensions du soi évaluées par ’ETES et les différentes classes issues de I’analyse Alceste des
réponses au : « Qui suis-je ? ». Par exemple, les sujets francais qui mettent essentiellement en
avant leurs qualités et défauts pour s’auto-décrire ont des scores faibles de soi scolaire. Il serait
souhaitable d’approfondir 1’étude de ces associations en réalisant des analyses statistiques
complémentaires sur les données de ce travail et / ou de mettre en place un autre protocole de

recueil lors de recherches futures.

Nous envisageons aussi mener un projet de recherche dans le but d’étudier les associations
entre les pratiques éducatives parentales, les représentations de soi et les difficultés scolaires,

psychosociales des adolescents.

Cette thése a seulement interrogé les perceptions des adolescents a propos de leurs
perceptions des pratiques éducatives parentales de leurs parents. Il serait intéressant dans une
recherche future d’interroger a la fois les adolescents et leurs parents afin de pouvoir confronter

leurs différents points de vue.

Retombées pratiques et perspectives professionnelles

Cette recherche est née de notre parcours universitaire et professionnel. Arrivant a son
terme, les différents constats qu’elle a permis de réaliser et les résultats présentés nous amene

a penser I’aprés-thése dans la continuité de nos interventions passées.

Nous envisageons la création d’une structure alliant la recherche sur des thématiques de la
famille, des enfants et des adolescents d’une part, et des interventions cliniques aupres des

parents et des enfants d’autre part.
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Concernant le volet recherche, les perspectives d’études ultérieures évoquées préalablement
nous intéressent a court terme. Notre ambition est aussi de documenter au mieux les pratiques

¢ducatives des parents et leurs effets sur le développement des enfants dans le contexte togolais.

Concernant les programmes d’interventions : comme les résultats de cette thése ont révélé
des effets négatifs de la discipline coercitive parentale, il serait intéressant d’initier des
programmes de formation aux habiletés parentales qui sensibiliseront les parents sur les effets
néfastes de cette pratique. Il serait aussi question de sensibiliser les parents a I’importance de
maintenir leur soutien émotionnel et affectif aux adolescents. Par ailleurs, ces programmes
devront intégrer les différences dans les pratiques éducatives. Par exemple, étant donné que les
pratiques éducatives des meres et des peéres sont différenciées, les programmes doivent étre
destinés aux deux parents. Il faudra aussi que les discussions a propos des pratiques éducatives
parentales prennent en considération les différences d’attitudes parentales vis-a-vis des filles et

des garcons dans le contexte particulier du togolais.

Enfin, nous souhaiterions mettre en place un dispositif d’accompagnement a destination des
adolescents afin de leur permettre de développer des représentations positives d’eux-mémes. Il
s’agira d’un dispositif d’accueil qui proposera des espaces d’écoutes aux adolescents d’une part,
et des ateliers de groupe réguliers aux adolescents en fonction de leurs besoins d’autre part. Ces

interventions auront pour but d’accompagner I’adaptation psychosociale des adolescents.
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