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Avertissement

Ce document est, pour |’ essentiel, extrait du rapport intitulé « Lesfamilles
« defavorisées » face a |’ enseignement preéscolaire », remis en juillet 2002
a Mr Jean-Marc Nollet, Ministre de |I'Enfance de la Communauté
francaise.

Outre guelques modifications mineures, le texte ci-aprés se distingue du
rapport par le fait qu'il ne comprend pas I’ analyse statistique des taux de
scolarisation ni |’ analyse descriptive des six écoles qui ont fait I’ objet de la
recherche. La partie introductive ains que le chapitre 1, portant sur la
méthodologie, y sont auss moins dével oppés.

L’ analyse statistique des taux de scolarisation a fait par ailleurs I’ objet
d une publication distincte dans la série des Cahiers du Cerisis.

Les personnes intéressées par le rapport ou le cahier peuvent se les
procurer en contactant le Cerisis (6, boulevard Devreux, 6000 Charleroi,

071/20.25.25).






Introduction

De la demande initiale
a la question de recherche

Ce rapport de recherche est le résultat d’ une commande du Ministre J.-M.
Nollet. Entre la demande initiale et la définition des objectifs de la
recherche, certains gustements ont été réalisés par concertation entre les
chercheurs et |e cabinet. Pour introduire ce rapport, nous allons brievement
retracer ce moment de définition des objectifs poursuivis.

La demande initide, inspirée de la déclaration de politique
gouvernementale, concernait |'accés des familles défavoristes a
I’enseignement préscolaire. L’idée était de se centrer sur les familles
défavorisées qui ne fréquentent pas du tout cet enseignement, |’ hypothése
étant que cette non-fréguentation hypothéque encore davantage leurs
chances scolaires.

Ce faisant, le cabinet rgoignait la position de ceux qui désignent comme
probleme socia la non fréguentation (ou la fréguentation irréguliere) de
I’ enseignement préscolaire par certains milieux sociaux. Ce phénomene est
désigné comme problématique sur base de liens supposés établis entre
fréquentation préscolaire et réussite scolaire: aingd, sdon le Consell de
I’Enseignement et de la Formation (CEF), «il est éabli que la
fréguentation de I’ enseignement maternel est un facteur de réussite pour
I’ enselgnement primaire ». (Rapport du CEF, 1998, p.111)

Dans ce contexte, certains ont propose d éendre I’ obligation scolaire aux
moins de 6 ans, comme C'est le cas au Luxembourg, en Irlande du Nord,
aux Pays-Bas ou en Grande-Bretagne. Ceux-la rappellent notamment qu’il
y aune certaine contradiction entre |’instauration du cycle 58 et le début
de I'obligation scolaire a 6 ans. Mais, outre le fait que le pouvoir
concernant cette question revient au Fédéral, d autres arguments sont mis
en avant pour sopposer a une telle decison: le CEF, entre autres, a
repousse a deux reprises cette perspective, signifiant notamment gu’en
instaurant I’ obligation, « on risque de compromettre |’ é&ablissement de
relations de confiance avec |’ensemble des familles ». (Rapport du CEF,
1998, p. 112)
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Le CEF laissait cependant ouverte la porte de la « pré-obligation », ¢’ est-a&
dire de I’encouragement et de I'incitation a la fréguentation scolaire. La
commande du cabinet Sinscrivait dans cette perspective. |l s agissait de
réfléchir a I’ opportunité d obliger les familles a inscrire leurs enfants, dans
I’ espoir que cette obligation de contact débouche sur des modifications de
représentations et de pratiques chez les familles et, peut-étre, chez les
professionnels de |’ enseignement.

Cette position repose sur un enchainement de propositions que nous avons
guestionnées, chacune pour elle-méme et dans leur interdépendance. Cet
enchainement de propositions est le suivant :

(1) la fréquentation de I'enseignement maternel est un facteur de réussite
pour |'enseignement primaire,

(2) les catégories défavorisées ont davantage tendance que les autres a ne
pas fréquenter |'enseignement materne,

(3) les catégories défavorisées ont davantage de difficultés que les autres a
dessiner un parcours scolaire de réussite,

(4) la non-fréguentation constitue (donc) un facteur aggravant les difficultés
scolaires des milieux les moins favorisés,

(5) une mesure cherchant a rapprocher ces familles de I'école irait ains dans
le sens d'une réduction des mécanismes de traduction des inégalités
sociaes en inegalités scolaires.

Milieu socioculturel 3) > Parcours scolaire
T (primaire et au-deld)
4) P
) | (1)
Yl Fréquentation de
4 I'enseignement
®) maternel

Cette maniere d' anayser la réalité nous posait d' emblée trois questions :

- la non inscription et la non fréquentation sont-elles des pratiques
répandues ?

- lesrelations entre variables sont-elles toutes établies ?

- la nonfréguentation de I'enseignement préscolaire doit €ele étre
probl ématisée seulement en fonction de la réussite scolaire ultérieure ?
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1. Notre premier questionnement portait donc sur |'importance du
phénomene de non-inscription et de non-fréquentation. Selon « Les chiffres
clés de I'éducation dans I’'Union européenne» (1999-2000), le taux
dinscription des enfants en age préscolaire observé en Belgique figure,
depuis longtemps, parmi les plus éleves de la Communauté européenne.
Selon ces chiffres, éablis pour I’ensemble des trois Communautés, |e taux
de scolarisation est de 100% a I'age de quatre ans. Le Luxembourg, la
France, les Pays-Bas et I'Espagne atteignaient en 1997 des taux
semblables. Mais cette situation n’ était pas commune a tous les pays de la
Communauté. Des pays tels que I'lrlande, le Portugal et la Gréce
affichaient des taux proches de 50 % et la Finlande d’ environ 35 %.

Selon le méme rapport, le taux de scolarisation belge est, depuis longtemps,
le plus élevé d’ Europe. Pour les enfants de quatre ans, la Belgique affiche
un taux de scolarisation voisin de 100 % depuis au moins 1970. A
I’ époque, ce chiffre était tres nettement supérieur aux taux de scolarisation
des pays qui, aujourd hui, présentent un profil similaire a celui de la
Belgique : la France et les Pays-Bas affichaient un taux inférieur a 90%, et
I” Espagne un taux |égérement supérieur a 40 %. La phase d' extension de la
scolarisation des jeunes enfants de quatre ans se serait donc achevée en
Belgique dans le courant des années soixante. Selon cette source, le taux de
scolarisation a quatre ans en Belgique serait en effet passé de 74 % en 1950
a 92 % en 1960, pour atteindre 100% en 1970.

En 1997, le taux de scolarisation belge a trois ans est lui auss proche du
maximum (98 %). Seule la France affiche un taux auss éevé que celui de
la Belgique. L’Italie, troiseme pays de la Communaute, a un taux de 89 %,
et I'Espagne, 4™, de 65 %. C'est dire que la Belgique dispose d'un
enseignement préscolaire bien implanté, et ce depuis longue date.

Les chiffres cités ci-dessus sont quelque peu surestimés. Une analyse
statistique fouillée (Delvaux, 2002) des données disponibles nous améne a
estimer que les taux de scolarisation sont de I’ ordre de 91,6 % atrois ans,
95,3 % a quatre ans, et 96,1 % acing ans, ce qui signifie que, dans chaque
cohorte d’'environ 50.000 enfants, on compte environ 4.200 enfants non
inscrits a trois ans, 2.400 a quatre ans et 2.000 a cing ans. Inscription ne
signifie pas necessairement fréguentation, mas aucune dstatistique ne
permet de mesurer |’éventuel écart entre taux d'inscription et taux de
fréquentation. Au niveau qualitatif, aucun des directeurs ou des personnels
éducatifs interrogés n’a cependant évoqué le cas d enfants inscrits qui ne
fréguentent pas du tout ou trés peu I école.

2. Concernant la deuxieme question, celle des relations entre les variables
du «modde », précisons tout d’abord qu’aucune base de données ne
permet de mesurer précisement en Communauté francaise la force des
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relations entre ces différentes variables. Larelation (3) peut étre approchée
viales données de la recherche « Discrimination positive » (Demeuse et al,
1999), mais de maniere indirecte, en attribuant aux enfants non pas le
niveau socio-économique de leur famille mais celui de leur quartier de
résidence. Ces données confirment |’ existence d’'un lien fort entre milieu
socio-culturel et parcours scolaire. |l existe indéniablement des processus
de traduction des inégalités sociales en inégalités scolaires. L'existence de
ces processus est révélée par des observations statistiques probabilistes
solides. La compréhension fine de ces processus reste quant a ele peu
développée. Les travaux de Lahire (1995) en France ouvrent des
perspectives nouvelles sur ces questions. Cet auteur prend acte du constat
statistique qui indigque que le milieu socioculturel permet de prédire les
chances de réussite, pour s'interroger sur les pratiques treés concréetes qui
réaisent cette traduction du sociad vers le scolaire, en examinant
notamment la place de I’ écrit et des objets liés a |’ écrit (livres, journaux,
etc.) dans les pratiques et la demeure familiales. Il note par exemple que la
présence de livres dans la maison, s ces livres sont |a sans jamais étre
ouverts par les parents, peut genérer un rapport a I’ écrit plus difficile que
celui produit dans une famille qui ne possede pas de livre. II met ainsi en
exergue une série de petits phénoménes quotidiens qui permettent
d avancer dans la compréhension fine des processus de traduction des
inégalités sociales en inégalités scolaires.

Quant a la reation liant le milieu dorigine a la fréquentation de
I'enseignement maternel (2), a notre connaissance, elle n'est pas établie en
Communauté francaise sur base de chiffres récents. Or, I'hypothése selon
laquelle les milieux défavorisés ont davantage que les autres, tendance ane
pas fréquenter I'enseignement maternel sous-tend la demande du cabinet.
En rédité, les enquétes qui ont traité cette question en communauté
francaise datent du début des années 80 (Bastenier et al. 1985, cité par
Pourtois 1992) et montrent un lien non linéaire entre origine sociale et
fréquentation : la non fréquentation, pratique marginale en soi, serait a la
fois le fait des milieux populaires ains que des milieux plus aisés mais
dans une moindre mesure. Les données plus récentes issues du dernier
recensement (1991) ne permettent pas de cerner trés précisément les
catégories sociaes ne fréguentant pas |I'enseignement maternel, en raison de
I”importance des nonréponses aux questions qui hous intéressent. Quant au
recensement effectué fin 2001, il Ny a pas é&é prévu de collecte
d informations précises & propos de la scolarité des moins de 6 ans'.

! Certes, une question porte sur la scolarité des enfants de moins de six ans, mais celle-ci ne permet pas de
distinguer chacun des enfants de moins de six ans de lafamille, elle ne permet pas non plus de savoir s'ils
ont moins ou plus de 2 ans et demi et n’interroge pas sur les raisons d une non scolarisation. Les
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La relation qui lie la fréquentation de l'enseignement maternel et le
parcours scolaire ultérieur (1) avec contrOle de I'effet di au milieu
d origine (4), elle non plus, n'est pas solidement établie. Elle est cependant
probable dans la mesure ou la fréquentation de |'enseignement maternel
implique certains apprentissages et une socialisation scolaire susceptibles
de préparer les enfants a |'enseignement primaire, notamment par
I'acquisition de comportements scolaires (Pourtois 1992). Des chercheurs
ont constaté que les enfants ayant suivi une ou plusieurs années de
maternelle se montrent plus « disposés » face al’ enseignement prodigué en
primaire (Goffinet et Van Damme 1990 ; Hiernaux et Scheuer 1985, tous
cités par Pourtois 1992). En France, parmi les éleves entrant au collége en
1989, « le pourcentage d’ enfants n’ ayant jamais redoublé en primaire est de
75 % chez ceux ayant effectué trois ou quatre ans de maternelle, il est de
68,6 % chez ceux ne |’ ayant fréquenté que deux ans, et de 61 % chez ceux
n’ayant fait au plus gu’ une année. Cet effet bénéfique de la préscolarisation
des deux ans vaut pour toutes les catégories sociales, méme s'il est un peu
plus marqué chez les enfant de milieu modeste ». (Jarousse et al., 1992 cité
par Duru-Bellat et Van Zanten, 1999). Cette idée se trouve egalement dans
un rapport du groupe Education - Formation - Jeunesse de la Commission
européenne portant sur I’ importance de I’ éducation préscolaire (CE, 1995).
Selon ces sources, | enseignement préscolaire constitue donc un cadre ou se
joue dga en partie la carriére scolaire de |’ enfant.

Ce lien datistique ne permet cependant pas de conclure que la
fréguentation est I’ élément déterminant qui expligue les meilleurs résultats
scolaires. Des variables « cachées», non prises en compte par les
chercheurs, peuvent en effet jouer un réle non négligeable. Parmi €elles, les
caractéristiques des familles, qui sont loin de pouvoir se résumer aux
traditionnel s indicateurs socio-économiques. |l est possible en effet que les
familles défavorisées fréquentant |’ enseignement maternel n’aient pas les
mémes caractéristiques que celles ne fréquentant pas cet enseignement. S
tel est le cas, on ne peut conclure gue I’ extension de la fréquentation a des
familles qui ne |’ont pas spontanément souhaité porte nécessairement des
fruits. Les variables scolaires constituent d autres variables intermédiaires
susceptibles de peser sur la relation entre fréquentation et réussite scolaire.
Fréguenter une école accueillante aux familles défavorisées ou une école
qui ne I'est pas, N’'a sans doute pas les mémes consequences en terme de
réussite scolaire. En dépit des liens statistiques, on ne peut donc écarter le

guestions sont en effet les suivantes : Combien d’ enfants nés entre le 01/01/1996 et le 30/09/2001 font
partie de votre ménage ? Parmi eux, combien (@) fréquentent une école maternelle ? (b) fréquentent une
creche? (c) sont accueillis pas une gardienne? (d) sont gardés principalement par un membre du
ménage ? (e) sont gardés principalement par lafamille ou par un proche ?
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questionnement sur d éventuels impacts négatifs de la fréguentation
préscolaire sur certaines catégories d enfants, en particulier ceux issus de
milieux défavorisés : il est possible que certaines orientations pédagogiques
ou organisationnelles (certaines « manieres de faire ») participent a un vécu
préscolaire difficile.

3. Méme s I’existence de données plus précises permettait d’ éablir des
liens plus solides entre les variables sus-mentionnées, cela ne pourrait a nos
yeux suffire a asseoir des conclusions de recherche ou des décisions
politiques en faveur de I’obligation d'inscription ou de fréquentation, le
probléme posé entretenant des liens avec des dimensions autres que la
dimension "inégalités'. Nous rejoignons ici notre troisieme question. Nous
considérons qu'il serait peu judicieux en termes de recherche de fare
I'économie d'un examen plus large de la question des relations entre
I’ enseignement préscolaire et les familles, examen qui implique une pensee
complexe engagée sur différents plans : celui des inégalités bien slr, mais
auss celui du développement psychoaffectif de I'enfant de moins de six
ans, celui de l'importance relative de la famille et de I'école dans ce
développement (ce qui releve d'un choix de société fondamental traduit
entre autre par les limites temporelles et substantielles de la scolarité), celui
de la nature de la relation qui peut sétablir entre la famille et |'école (par
exemple : collaboration, partenariat, conflit, fuite, distanciation, etc.), celui
de la liberté relative laissée par I'Etat aux familles dans lamise en oauvre de
leur représentation du développement de I'enfant, celui de la fonction
remplie par I'enseignement maternel dans le systéme scolaire (enjeu de la
« primarisation » de |’ enseignement préscolaire).

A partir de notre questionnement introductif, nous avons avance les idées
suivantes : (1) le phénoméne de non-inscription est peu répandu, (2) les
relations entre variables qui sous-tendaient la demande du cabinet ne sont
pas toutes éablies, (3) la question de la fréquentation de I’ enseignement
préscolaire devrait étre examinée d’ un point de vue plus large que celui des
inégalités de réussite.

En accord avec le cabinet du Ministre, le choix d'une réorientation des
objectifs de recherche a été effectué en fonction de cette lecture des enjeux.
L’ enjeu principal de I'inscription et de la fréquentation préscolaire a ains
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été enchasse dans un enjeu plus vaste, celui de la structuration des
relations entre familles défavorisees et I’ enseignement préscolaire.

En accord avec le Ministre, nous avons donc d emblée redéfini la question
de base de la recherche de la maniére suivante: « Comment structurer
I’école et les relations école — familles de maniere a ce que I’ école soit
percue et vécue par les familles défavorisées comme un lieu positif selon
leurs propres critéres ? ». |l s agira donc de mettre en exergue les processus
et facteurs pouvant avoir un impact sur cette relation sans évacuer
totalement de nos préoccupations de recherche les questions de
I"inscription et de la fréquentation de ces populations.

Apres un bref apercu de ce qui fait la specificité du préscolaire et un exposé
de la méthodologie choisie pour étudier ce champ (chapitre 1), nous
aborderons les questions de I’ inscription et de la fréquentation des familles
issues de milieux défavorisés (chapitre 11). Nous examinons ensuite les
facteurs tres concrets (facteurs organisationnels propres a chague école,
implantation urbaine ou rurale, type de public de I'école, dispositifs
communicationnels existant dans les écoles, etc.) qui peuvent peser sur la
structuration des relations familles - écoles (chapitre I11). Dans la suite du
texte, qui constitue le coaur de notre travall, nous nous intéressons aux
types de légitimités dont bénéficient I'ingtitution scolaire et les familles
(chapitre 1V), au type de rationaité qui guide les familles défavorisées
(chapitre V), pour comprendre ensuite les différentes formes que peuvent
prendre les relations entre ces familles et les personnels éducatifs
préscolaires (chapitre V, points 2 et 3). Tous ces résultats sont ensuite
mobilisés pour structurer la concluson contenant des ééments
propositionnels.



Chapitre |

Le préscolaire :
des traits spécifiques,
une méthodologie adaptee

Avant de rentrer de plain-pied dans |'analyse des résultats, nous
commencerons ce rapport par un gquestionnement sur le terrain que nous
investiguons : |’ enseignement préscolaire. || nous parait pertinent de passer
un peu de temps a rappeler certaines caractéristiques spécifiques de ce
terrain auquel nous sommes confrontés car dans le vaste champ de
I’ éducation, |’ enseignement préscolaire tient assurément une place a part.
En effet, face au primaire et au secondaire, le préscolaire présente certains
traits divergents qui en font une espace spécifique demandant, de ce fait,
une approche adaptée. C'est donc dans le but d arriver & une meilleure
compréhension du processus de recherche et de ses résultats que nous
présentons les traits spécifiques du préscolaire.

1. Les specificités du preéscolaire

Comment les reations se structurent-elles entre la famille et I'école
maternelle ? Différemment a notre sens gu'au niveau « scolaire»
proprement dit. Cest pourquoi nous avons aborde |’ enseignement
préscolaire d’une maniere spécifique, et non pas en transposant les
catégories les plus habituelles de la sociologie de I'éducation vers ce
moment particulier du cursus.

Le préscolaire constitue en effet un moment particulier qui se distingue du
reste du cursus de diverses manieres. Il porte bien son nom parce que ke
préfixe marque une rupture avec le « scolaire » maisil porte également mal
son nom parce gue les problémes qui S'y jouent ne sont pas comparables
aux problémes «scolaires» habituelement mis en exergue par les
sociologues de I'éducation. L’appellation décole « maternele» en
témoigne d ailleurs. Sur I’ensemble du cursus, il s agit du moment ou les
éléments définis comme problématiques par les acteurs s’ inscrivent dans la
plus grande multidimensionnalité. « Comme entreprise la plus systématique
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de congtruction d habitus, I'école maternelle est auss le niveau ou
sexerce le plus systématiquement la « dé-construction» des habitus de
classe et de méme comme lieu d’ appréciation des dispositions, des qualités
et des habitudes, c'est sans doute le niveau scolaire ou les résultats de
I"inculcation familiale sont appréeciés de la maniére la plus englobante ».
(Chamboredon, Prevot, 1973, cité par Liénard et Servais, 1976, p. 12)

On peut facilement illustrer cette multidimensionalité des « problémes » :
ceux-ci vont de la sociaisation de I’ enfant (la maniere dont il s'inscrit dans
le groupe de pairs: untel est toujours tout seul, untel est violent) a son
développement cognitif (untel n’écoute pas, ne comprend pas, ne se
concentre pas, est peu «évellé») en passant par son éa de santé
(propreté, fatigue, probléme de santé spécifique, etc.) ou le développement
de son caractere (taiseux, agressif, ...) ang que des problémes familiaux
gpécifiques (violence, pauvreté, mauvaise nutrition). Les messages qui
peuvent circuler entre I’école et la famille sont multiples et délicats car
souvent susceptibles de remettre en cause pratiques familiales et
préscolaires, avec tous les risques de conflits, de culpabilisations ou de
stigmatisations que celaimplique.

Rappel ons également que, d'un point de vue |égal, le préscolaire n’est a ce
jour, soumis a aucune obligation, ni d’'inscription, ni de fréquentation. En
celaauss, le préscolaire diverge du primaire ou du secondaire. Ce caractere
non-obligatoire joue un réle important dans la compréhension de I’ éat du
rapport de forces dans lequel les reations entre I'école et les familles
prennent naissance : ces dernieres peuvent a tout moment refuser de
fréquenter |'école ou méme dinscrire leur enfant & un enseignement
préscolaire. Cependant, comme les statistiques le montrent, nous avons ici
affaire a un enseignement non obligatoire auquel pratiquement toute la
population inscrit ses enfants au Moins une année.

Autre trait spécifique : le préscolaire accueille des enfants en bas age (des
deux ans et demi). Il est important de noter ce fait pour deux raisons. D’ une
part, celui-ci laisse présager un investissement affectif tres fort de la part de
tous les acteurs, et en particulier de la part des parents. En effet, les
réactions dfectives des adultes en généra sont souvent plus importantes
lorsqu’il est question de petite enfance. D’ autre part, les enfants inscrits a
I’enseignement préscolaire n'en sont qu'au début de leur processus de
socialisation. Ils se situent dans une phase de socialisation primaire durant
laquelle ils vont intérioriser des valeurs, normes, comportements auxquels
ils feront appel tout au long de leur vie. Aing, |’ enseignement préscolaire
accueille comme public des enfants en cours de sociaisation primaire a
propos desquels I’ investissement affectif des parents est souvent exacerbé.
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Enfin, soulignons gue I’'inscription a I’ enseignement préscolaire constitue
le premier moment de rencontre entre |’ enfant et I’ école. L’ inscription des
premiers enfants congtitue égaement le moment ou les parents se
retrouvent a nouveau au contact de I’école depuis la fin de leur propre
scolarité. Mais dans une position toute autre car ils ne vivent plus ce
contact en tant qu’ éleve mais bien en tant que parents d éleve. De plus, ce
moment margue le point de départ d’une longue période durant laquelle
familles et écoles vont se cotoyer et «travailler » sur un objet commun :
I’éducation de I’enfant. Il s'agit d’un moment crucia autant pour |’ enfant
gue pour Ses parents et ce parce que jusque la aucun acteur institutionnel
externe a la famille n’avait pu disposer d'une Iégitimité et d’ un pouvoir
presque egal a celui des parents en ce qui concerne I’ éducation de I’ enfant.
Or, des le préscolaire, |I'école présente bel et bien ce pouvoir et cette
|égitimité (méme s ces derniers sont établis a partir d’ autres registres que
ceux des parents). L’inscription dans le préscolaire coincide donc pour les
parents a faire entrer en scene un nouvel acteur potentiellement capable de
critiquer leur conduite et d'imposer un style éducatif a I’enfant. Bien
entendu, avant I’ entrée en préscolaire, les parents doivent auss faire leurs
preuves de «bons parents » face a leur entourage proche (leurs propres
parents et beaux-parents, amis, voisins, etc.). Mais souvent ces interactions
se font avec des personnes qui partagent les mémes conditions de vie et les
mémes référents culturels. Le risque de la confrontation avec une culture
différente et dominante est donc moindre. Alors gu’au moment de |’ entrée
dans le préscolaire, les personnes auxquelles la famille défavorisee se
trouve confrontée sont principalement issues de la classe moyenne. En ce
sens, on pourrait parler de ce moment comme d'une premiere mise a
I épreuve des parents.

Tous ces déments font de |’ enseignement préscolaire un cadre a part au
sein du champ de I’éducation. Or, ce cadre contribue lui-méme a rendre
spécifiques les relations qui peuvent prendre place entre les différents
acteurs du champ de I’ éducation au moment du préscolaire. C est pourgquoi
Il était intéressant que des chercheurs se penchent sur ces relations en
mettant sur pied un processus de recherche qui puisse étre en adéquation
avec les spécificités du cadre étudié.

2. Une méthodologie adaptée

S les sociologues, au niveau de |’ enseignement primaire ou secondaire, se
sont longuement intéressés a comprendre les enjeux du jugement scolaire et
du classement (cognitif, culturel, social), il faut procéder différemment
pour le préscolaire. En particulier, si I’on veut comprendre la maniére dont
se structurent les relations familles — écoles, il faut pouvoir les regarder de
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plus prés, et adopter, pour ce faire, la méhodologie adéquate de la
microsociologie qualitative. 1l y a plusieurs raisons logiques a cela
D’abord, a ce niveau d enseighement, la proximité entre les parents et
I”école est plus grande : les parents entrent dans la classe et ont presgque
quotidiennement la possibilité d’ échanger quelques mots avec I’ ingtituteur.
Nous verrons cependant que certaines familles développent des stratégies
deretrait ou d évitement par rapport a cette possibilité de contact quotidien,
qui devient pour elles une contrainte et leur apparait comme une éoreuve
risgquée dans leur économie psychoaffective. Ensuite, les « problemes » qui
Se posent sont complexes et tres peu standardisés dans des catégories plus
vastes qui pourraient servir de matériaux alarecherche (pas de bulletin, pas
de cotation, trés peu de redoublement). La plus qu'ailleurs, ce sont les
choses qui se disent et ne se disent pas, la maniere dont les choses sont
dites (éventuellement écrites) et percues qui structurent les relations entre
lafamille et I’ école. Sont également a prendre en compte les espaces et le
temps consacrés a ces interactions, de méme que le type de compétences
d’ acteurs qu’ elles nécessitent.

En termes méthodologiques, cela nous a conduits a développer une
microsociologie qualitative, consistant a rassembler un maximum
d informations sur ces interactions : le cadre ou elles se déroulent, les
choses qui sont dites, non dites, écrites, tues, sous-entendues, objets de
conflits, occasions de jugement. La collecte de ces informations s est
principalement faite par le biais d entretiens qualitatifs avec des parents,
des ingtituteurs (-trices), des chefs d établissement, mais auss par
observation directe des lieux.

Certains themes devaient en outre étre abordés a la loupe tels que les
questions liées a la fréquentation irréguliere des enfants (arrivées tardives
comprises) et le moment de I’ inscription. Enfin, dernier élément balisant le
travail de recherche, une attention particuliére a été accordée aux moments
de conflits, de désaccords, de remise en cause explicite ou implicite de la
famille par |’ école ou de |’ école par |a famille. Nous considérons en effet
que ces incidents critiques, quils aent ou non é&é explicitement
problématisés par les acteurs, constituent des moments révélateurs des
enjeux de la structuration des relations entre les familles défavorisées et
I’école, mais auss des stratégies de positionnement relatif des deux
principales catégories d' acteurs que sont les parents et les instituteurs.

3. Echantillon

Les entretiens ont été réalises aupres de deux catégories de personnes : les
professonnels de [I'ensagnement dabord; les parents ensuite.
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Initialement, il éait prévu que les professionnels et parents rencontrés
soient concernés par les mémes écoles. C' est ce plan d’ échantillonnage que
nous avons d'abord suivi en sdectionnant six écoles. Par la suite
cependant, en raison des difficultés rencontrées pour contacter un nombre
suffisant de parents, nous avons di éargir I’échantillon des parents en
alant en chercher en dehors de ces écoles.

3.1 Concernant les écoles

Notre échantillon comporte six écoles. Afin de ne pas restreindre notre
champ d’analyse, nous avons décidé de varier les réseaux d’ appartenance
de ces écoles. Ces derniéres ont donc été choisies en fonction de la
proportion suivante : trois écoles appartenant au réseau officiel communal,
deux écoles appartenant au réseau libre confessionnd et une école
appartenant au réseau de la Communauté francaise. Cette distribution
correspond a la proportion d' éléeves scolarisés dans les différents réseaux
durant |’enseignement préscolaire ordinaire, a savoir un peu plus de la
moitié dans |’ enseignement communal (53 %), un peu plus d’ un tiers dans
I’enseignement libre (38 %) et le reste dans le réseau de la communauté
francaise (8 %).

Toujours dans le souci de diversifier notre échantillon, nous avons

sélectionner les écoles en faisant varier les critéres suivants :

- la localisation dans une zone urbaine (Bruxelles et Charleroi), semi-
urbaine (Andenne et Farciennes) ou rurale (région de Huy) ;

- I"homogénéité ou | hétérogénéité des caractéristiques socioéconomiques
et culturelles de la population inscrite dans I’ école” ;

- letaux de ressortissants immigrés inscrits dans | école.

Chacun de ces trois critéres est en lien avec notre problématique. Les
relations entre |I'école et les familles ains que le type de difficultés
rencontrées se structurent de maniere spécifique pour les populations
d origine immigrée. Le degré d’ hétérogénéité est en lien d une part avec le
type de compétences mobilisées par les acteurs scolaires pour structurer les
relations avec les familles, d’ autre part avec les problémes de segrégation
ou de discrimination au sein de I’ école. Enfin, le type de relation est en lien
avec I'inscription rurale ou urbaine, notamment parce qu’'a un niveau
genéra, les sociabilités urbaines sont différentes des sociabilités rurales.

2 Nous n'avons cependant pas retenu d’écoles a public favorisé homogene, vu le théme de cette
recherche.
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Pour chacune de ces six écoles, nous avons décidé de mener au total 3
entretiens avec le personnel éducatif (un entretien avec le directeur, deux
entretiens avec des ingtitutrices). Ceci monte a 18 le nombre d’ entretiens
dans les écoles. Ces données ont été complétées par I’ observation du mode
de fonctionnement de I’'implantation (environnement local, interactions...).

3.2 Concernant les familles défavorisées

Dés les premiéres étapes de cette recherche, il est apparu gque le terme de
famille défavorisée recouvrait une grande diversité de types de familles.
Aing, se retrouvent caractérisées de la méme maniére des familles pour
lesquelles les difficultés rencontrées ont des sources différentes. Face a
cette grande hétérogénéité et afin d'assurer une anayse auss fine que
possible, il semble nécessaire d opérer quelques distinctions parmi les
types de famille que recouvre le terme « défavorisé». Une premiere
digtinction peut-étre effectuée entre les familles défavorisées du quart-
monde belge et celles issues de I'immigration. Au fil de nos rencontres, il
nous est également apparu opportun de différencier les familles d origine
immigrée éant en Belgique depuis un certain temps (possédant pour
certaines la double nationalité) et les «primo arrivants », c’est-a-dire les
familles vivant en Belgique depuis peu.

Il nous paraissait intéressant auss de rencontrer des familles qui n’ont pas
mis leurs enfants en maternelle ou seulement en troisieme maternelle.
Concernant ce dernier point, il nous semble que la saturation ne soit pas
totalement atteinte. En efet, nous N’ avons pas eu I’ occasion de rencontrer
un grand nombre de familles gardant leurs enfants auprées delles.
Assurément, il en existe peu. En outre, peut-étre ces familles sont-elles
relativement isolées.

Nous avons rencontré des difficultés dans la prise de contact avec les

familles issues de milieux défavorisés et cela pour diverses raisons :

- ladifficulté liee al’identification de cette population,

- la difficulté liée a la prise de contact par téléphone : numéro de GSM
erroné. ..,

- la difficulté de ks convaincre d’ accepter la rencontre particuliérement
lorsque ces familles sont en retrait ou en fuite du fait des phénomenes de
stigmatisation ou de cul pabilisation.

Il S'est avéré nécessaire d’ adopter successivement trois stratégies de prises
de contacts qui chacune présentait des avantages et des inconvénients. La
premiere a consisté a prendre les écoles comme intermédiaires, la seconde
a appréhender les familles a la sortie des écoles, et la derniére a passer par
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I’intermédiaire du monde associatif et plus particulierement les écoles de
devoirs et AMO (Aide en Milieu Ouvert).

Utiliser |’ école comme intermédiaire nous a permis d’ opérer un lien direct
entre écoles et familles, ¢’ est-&dire de travailler sur un espace de jugement
réciprogue puisque les familles choisies fréquentaient les écoles ou les
entretiens ont été conduit avec le personnel éducatif. Par contre, utiliser cet
intermédiaire nous a posé quelques difficultés dordre pratique et
méthodologique. En effet, la slection effectuée par I’ école risquait d étre
tributaire de sa perception des familles « défavorisées » et donc d’ entrainer
un biais quant a la pertinence de |’ échantillon des familles. En d autres
termes, les écoles, en choisissant les familles selon des critéres qui lui sont
propres — familles absentes, familles «dérangeantes», familles
«immigrées »...- e selon des indicateurs peu objectifs — I'dlure, les
vétements, |'attitude...-, pouvaient éliminer certaines familles qu’il aurait
pu étre pertinent d'interroger ou, a l'inverse, sdectionner des familles
n' éant pas réellement issues de milieux défavorises. L’échantillon recu
pouvait donc s en retrouver fausse par le jugement des écoles par une sur-
présence ou une absence de certaines catégories de familles.

Nous avons également appréhendé les familles a la sortie des écoles, ce qui
permettait de laisser une plus grande place au hasard puisque
I’ échantillonnage échappait au jugement subjectif de I’école. Mais cette
méthode posait néanmoins quelques difficultés importantes telles que
I’impossibilité de sélectionner a priori des familles issues de milieux
« défavorisés ». En outre, dans la plupart des cas, les familles qui ont
accepté I'interview préféraient lafaire tout de suite et 0’ avaient que peu de
temps a nous accorder. De maniere générale, rares ont été les familles qui
ont accepté de nous accorder un entretien par ce biais.

Utiliser le monde associatif présente auss un certain nombre d’ avantages et
d inconvénients. En effet, une part importante des familles « défavorisées »
fait partie de la « clientéle» du milieu associatif : écoles des devairs,
AMO, Maisons de quartiers... Elles vivent, pour la plupart, une relation de
confiance avec les assistants sociaux de leur quartier. Contacter ces
« médiateurs » nous a paru assez pertinent dans la mesure ou il s agissait de
recuelllir des témoignages, des histoires de vies et parfois des expériences
douloureuses. Cette méthode nous a paru d autant plus pertinente que les
assistants sociaux savent mieux que dautres, par compétence
professionnelle, analyser et repérer un certain nombre de critéres relatifs a
la situation économique et sociale des familles. En outre, ce genre de
situation ne peut s appréhender que dans la durée, un intervenant extérieur
enquétant ponctuellement aupres de ces familles éant moins a méme de
décder les signes d’'une certaine précarité. On ne trouve pas, dans cette

15



Chapitre | - Le préscolaire : des traits spéecifiques, une méthodol ogie adaptée

partie de |'échantillon, des personnes «ingdalées», sans problemes,
jouissant d’'une certaine stabilité d’emploi, d une couverture sociale non
problématique.

Cette méthode comporte néanmoins des désavantages tels celui inhérent au
type de population fréquentant ces associations. Tout d abord, les
personnes qui nous ont été proposées sont des personnes relativement
impliquées dans la scolarité de leurs enfants puisqu’ elles font partie de la
« clientele » des associations. Ensuite, ce sont des personnes pouvant se
permettre le «luxe» d un entretien de deux heures, par sympathie pour
|" assistant social ou parce qu’ elles trouvent un certain intérét a paler de
I’ école avec un intervenant extérieur. Le biais le plus important a notre sens
tient au fait que I’on ne retrouve pas dans |’ échantillon les familles que le
travail social n’arrive pas a atteindre. En outre, le choix de ces familles par
les associations a fait I’objet d' une discussion dont nous n'avons pas eu
connaissance Si ce n’est a posteriori. Nous avons malgré tout pris soin de
demander aux différentes associations contactées de nous faire part des
différents refus éprouvés, et surtout des raisons de ces refus. A ce sujet, il
est apparu que les différents refus s expliquaient soit pour des raisons
matérielles (mangue de temps lié aux horaires de travail et aux horaires des
enfants, ...), soit pour des raisons d'ordre symbolique. En effet, ces
populations se sentent |’ objet de regards incessants portés sur leurs modes
de vie. Selon les associations contactées, certaines de ces familles ont dga
« subi » des enquétes de ce genre et ont dga pu se sentir frustrées vu le peu
de résultats concrets réalisés. Nous avons donc craint que cette nouvelle
intrusion dans la sphére privée des familles rencontrées ne soit, pour elles,
une épreuve de plus. Peut-étre |’ at-elle éé, mais ceci dit, nous avons tres
souvent été accueillis chaleureusement et a la question posée en fin de
parcours («quavez-vous pensé de I'entretien?»), les personnes
concernées répondaient assez positivement. Elles se sont souvent montrées
satisfaites et heureuses d’ avoir pu parler des éventuels problemes relatifs a
I’ école ou de leurs enfants de maniére plus générale, bien que certaines ont
pu faire part de leur perplexité quant a un éventuel changement de
Situation.

Au total, 19 entretiens ont été réalises aupres des familles défavorisées et
en tout, 27 personnes ont éé interrogees. Dans la mesure ou nous avons
voulu laisser libre choix aux familles pour les raisons citées ci-dessus, les
conditions de rédlisation des entretiens ont varié selon divers axes : en
groupe / seul ; avec la mere / le pére / les deux parents; a domicile / a
I’école / dans I’association; avec traducteur / sans traducteur ; avec la
présence d’ un travailleur social / sans la présence d’'un travailleur social.
Toutes ces modalités ont pu, bien entendu, se combiner. Par ailleurs, les
conditions matérielles de certains interviews se sont avérées de temps en
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temps malaisées et ce, pour des difficultés liées alalangue ou ala présence
des enfants jouant autour de nous.

Enfin, soulignons que la grande majorité des personnes interviewées dans
la catégorie «familles » étaient des femmes. Ce constat rejoint celui de
plusieurs travaux qui ont dgjafait état de I’ absence des péres dans le cadre
d études sur I’expérience scolaire des familles de milieux défavorisés
(Peyronie, 2002).

Mis a part les entretiens effectués auprés des familles, nous avons eu
I’ occasion d'interviewer une personne travaillant a ATD Quart Monde, une
autre travaillant a la Ligue des Familles, un membre du Segec, une
assistante socide travaillant dans I'une des associations contactées. En
outre, au fil de nos entretiens, nous avons eu |’ opportunité de discuter avec
d autres professionnels du terrain.

3.3« Défavorise» : une définition preéalable

La notion de «familles défavorisées » revét une grande diversité de
situations. Sous ce terme, se cachent des familles du Quart Monde, des
familles « pauvres », des familles ayant des difficultés liées al’emploi, ala
santé, a I’éducation... De toutes ces situations, il est difficile de rendre
compte dans une seule et méme définition qui se voudrait exhaustive. Pour
pallier cette difficulté, il nous a semblé pertinent de préférer préalablement
la notion de «familles issues de milieux défavorisés » a celle de « familles
défavorisées » pour plusieurs raisons. Tout d abord, utiliser la notion de
« familles défavorisées » revient a « caractériser » d emblée les familles
puisque, dans ce cas, le terme « défavorisé» est un adjectif supposé
qualifier lafamille, et non les conditions objectives dans lesquelles elle aa
vivre. A l'inverse, utiliser la notion de «familles issues de milieux
défavorises » permet de replacer celles-ci dans un contexte socio-
économigue puisgque le terme défavorisé ne caractérise plus les familles
mais le milieu dans lequel elles vivent. Ensuite, la notion de familles
«défavoristes » releve d'a priori souvent négatifs: « pauvres »,
« chbmeurs », «fainéants »... Et enfin, la notion de «familles issues de
milieux défavorisés » est au pluridl et permet donc de rendre compte tant de
familles différentes que de milieux, d histoires et d environnements
différents.

L’ utilisation des termes « familles issues de milieux défavorisés» a
cependant un inconvénient maeur, celui de vouloir fixer un seuil
définissant la limite entre les milieux défavorisés et les milieux favorisés.
Selon S. Paugam (2002) et C. Pair (1998), le risque est de ne retenir qu’un
seul critére, celui du niveau de ressources financieres afin de définir un
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« seuil de pauvreté » et de lui comparer les ressources de chacun. Or, les
criteres sont au contraire multidimensionnels et processuels. En outre, selon
S. Paugam, définir un seuil de pauvreté, c'est aussi omettre la relativité des
criteres selon les lieux et les époques.

La définition choisie n’a pas pour objectif de proposer un seuil de pauvreté.
Elle ne préend pas non plus rendre compte de caractéristiques « propres »
des « familles défavorisées » mais bien d’' une caractéristique commune liée
au milieu socio-économique dans lequel elles vivent, c'est-adire la
«précarité». Selon D. Glasman, (1992, cité par Peyronie, 2002)
« Aujourd hui, (...) ce n'est plus la podtion dans I’emploi qui sert a
caractériser les agents sociaux, mais la position face a I’emploi : chémeur
ou «nanti» dun travail. En y goutant les conditions d habitat, en
particulier dans les cités « chaudes », se dessine la houvelle image sociae
des « défavorisés » : étrangers chdmeurs ou précaires des banlieues ou des
centres dégradés ».

Selon C. Pair (1998, p. 52), « La précarité est I’ absence d’ une ou plusieurs
des sécurités, notamment celle de I’'emploi, permettant aux personnes et
familles d’ assumer leurs obligations professionnelles, familiales et sociales,
et de jouir de leurs droits fondamentaux. L’insécurité qui en résulte peut
étre plus ou moins étendue et avoir des conséguences plus ou moins graves
et définitives. Elle conduit a la grande pauvreté quand elle affecte plusieurs
domaines de |’ existence, qu’ elle devient persistante, qu’ elle compromet les
chances de réassumer ses responsabilités et de reconquérir ses droits par
soi-méme, dans un avenir prévisible ».

C’est pour ces raisons que la définition retenue ne parle pas en terme de
déficiences personnelles, mais d’insécurité de vie. « Cette insécurité ne
vient pas seulement de la faiblesse et de la précarité des ressources, mais
souvent d’'une longue histoire personnelle et familiale, et de relations
sociales qui ne permettent pas de prendre du pouvoir sur sa vie. On
comprend alors comment ces personnes ne sont pas en mesure d’ exercer
leurs obligations. » (Pair, 1998, p. 59).

Presque tous les enquétés faisant partie de |’ échantillon vivent dans des
conditions d’existence précaires®, ¢’ est-a-dire des « conditions qui n’ont
rien de stable et d'assuré» (Peyronie, 2002, p. 57). Le fait d avoir eu
recours au monde associatif nous assurait de cette caractéristique. Au
moins un des membres des familles interrogées possede au moins une des

3 Certaines familles rencontrées & la sortie des écoles n’étaient pas a coup sir issues de milieux
défavoriseés.
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précarités suivantes : des ressources insuffisantes ; |’ absence d’ emploi ; pas
de logement stable ; pas de dipléme ; une santé dégradée.

Cette définition préalable nous a permis de rendre compte d’ une situation
globale précaire caractérisant ces familles mais la notion de « familles
défavorisées » ne sera pas abandonnée pour autant. Dans le cadre de cette
recherche, elle sera utilisée pour éudier la situation des familles interrogées
par rapport a I’école. Nous verrons que ces familles sont non seulement
objectivement « défavorisées » en terme de pré-requis sociaux et culturels
nécessaires pour «réusdr» dans l'institution scolaire, mais auss
symboliquement « dévalorisées » dans leurs rapports sociaux avec d’ autres
groupes et notamment avec le personnel éducatif.
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Chapitre Il

Inscription
et frégquentation

Avant den arriver a la question de la structuration des relations entre
familles defavorisees et école, nous allons tenter de répondre a la question
préalable des comportements scolaires des familles défavorisées concernant
I”inscription et |a fréquentation de leurs enfants a |’ école. Les parents issus
de milieux défavorises inscrivent-ils leurs enfant a I’ école maternelle ? A
quel moment les inscrivent-ils ? Les enfants de ces familles fréquentent-ils
régulierement |’école ? Comment ces familles considerent-elles |’école
maternelle et |’ école de maniére genérde ?

A un premier niveau, on peut avancer les constats suivants : dans leur
majorite, les familles défavorisees inscrivent leurs enfants, fréquentent
régulierement I’ école maternelle et la considérent comme importante.

1. Lesfamillesinscrivent massivement leurs enfants

L'andyse datistique dga évoquée (Delvaux, 2002) évaue les taux
d'inscription a un niveau plus bas que celui annoncé par les publications
européennes. Ces taux N’ en demeurent pas moins tres éeves, de |’ ordre de
91,6 % atrois ans, 95,3 % a quatre ans, et 96,1 % acing ans. L’ analyse des
entretiens des familles et des personnels éducatifs confirme le caractéere peu
répandu du phénomeéne de non inscription. Si on se fie aux entretiens, les
familles dites « défavorisées » inscrivent massivement leurs enfants des
deux ans et demi. Quelques rares exceptions subsistent pourtant quant a
I’ &ge d entrée dans le maternel. Mais selon I’analyse des entretiens, cela
concernerait plus particulierement les personnes recemment arrivées en
Belgique.

En regle générale, les parents viennent, on me les
mettrait méme a deux ans quoi. Mais en regle
générale, ilsarrivent ici pour leur deux ans et demi et
ils font leur maternelle et puis, soit qu'ils font leur
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primaire ici, soit quils vont ailleurs. (Directeur,
Bruxelles 2)

Nous avons tout de méme pu rencontrer une personne d'origine belge
n’ayant pas inscrit un de ses enfants a 2,5 ans mais cela ne semble pas étre
autre chose qu’'un cas particulier. C'est pour des raisons de santé que
madame A n'a pas inscrit son fils des 2,5 ans, celui-ci ayant fait une
meéningite.

Oui, il a eu trois ans au mois d'aoltt, il devait rentrer

I'année derniere mais deux jours avant de rentrer a

I'école, il a fait une méningite, je n'ai pas voulu le

mettre I'année derniére. (Madame A)

Il est vrai auss que certaines familles rencontrées nous ont parlé d’ autres
familles de leur entourage N’ ayant pas mis leur premier enfant des |’ age de
2,5 ans. Sans doute existe-t-il d autres cas d'inscription tardive mais les
directeurs et indtituteurs rencontrés soulignent qu'elles ne sont pas
spécifiques aux familles défavorisées.

Méme dans les familles favorisées hein, oui, il N’y a
pas d'obligation. Admettons qu'il y ait un systéme, il y
a des parents sur-couveurs qui ne mettent leurs enfants
gu'en troisiéme maternelle. Jusgue 13, la maman veut
garder son enfant. C'est des familles favorisées aussi.
Disons que c'est pour I'intégration sociale de I'enfant
guil est important de fréquenter assez bien I'école,
mais c'est un choix. (Directeur, région de Huy)

L’ approche qualitative, en dépit des informations concordantes qu’ elle
recéle, ne permet cependant pas de prouver que la non inscription est peu
répandue parmi les familles issues de milieux défavorisés.

Il importe de noter qu’un certain nombre d’entre eux ne sont pas inscrits
pour des raisons indépassables (maladie, handicaps, etc.) et que, par
allleurs, ces enfants non inscrits N’ appartiennent pas nécessairement aux
milieux défavorisés. Nous rappelons ici notre hypothése initiale (non
vé&ifiable mais sociologiguement probable) selon laguelle les non
Inscriptions concerneraient les catégories sociales situées aux extrémités de
la distribution. Nous rappelons auss les témoignages concordants des
directeurs et instituteurs qui soulignent plutét la tendance a I’inscription
précoce dans le chef des familles défavorisées ains que notre difficulté a
trouver des familles n’ayant pas scolarisé leur enfant.
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2. Lesfamilles fréguentent I’ école maternelle

Contrairement a I’ idée préconcue selon laguelle ces familles ne fréquentent
pas de maniere réguliere |’ école maternelle, celles-ci ne gardent que tres
rarement leurs enfants aupres d'elles (souvent lorsqu’ils sont malades).
Certaines personnes interviewées ont avanceé I’argument selon lequel il est
préférable de mettre ses enfants a |’ école pour des raisons liées a leur cadre
de vie, celui-ci n’ étant pas propice al’ éducation d’ un enfant. Cet argument
pourrait selon nous étre utilise pour battre en breche I"idée précongue selon
laquelle les familles défavorises seraient automatiquement des
« consommatrices d école » des gu’ elles mettent leurs enfants a |’ école tres
tot le matin et reviennent les chercher tres tard le soir «aors qu'eles ne
foutent rien » durant la journée.

L’ extrait reproduit ci-dessous montre bien le rle « socia » que peut
prendre I’ école pour des personnes dont les conditions de vie imposent des
limites objectives (espace réduit, pas de jardin, quartier difficile) dans
|’ espace des possibilités éducatives familiales. Les dispositions culturelles
des personnes ne suffisent pas a investir cet espace, réduit par des
conditions sociales objectives (« Que faire avec un enfant a la maison ? »).
Face a ces difficultés sociales et cultureles, la fréquentation de I’ école
maternelle est une ressource importante.

Non, franchement, ce n'est pas gquestion gue je ne veux
pas m'en occuper ou quelque chose comme ¢a, c'est
d§a que c'est trés difficile quand ils sont dans un
appartement, ils n'ont pas de jardin, ils n‘ont pas
d'environnement, ils n'ont rien a la maison, nous
vivons dans des boites d'allumettes comme des cafards,
comme des esclaves. D'accord, ils ont leur jeu, ils ont
la TV, mais c'est devenu des esclaves de la TV, C'est
devenu des esclaves de |a vie toute courante. Au moins
a l'école ils ont pour courir, ils ont pour d'autres jeux,
ils sont entre eux, ils communiquent, ils font plein de
choses et a la maison ils sont entre quatre murs.
Franchement, moi ici, ca ne me donne pas du tout
envie de sortir. Vous sortez ici dans la rue, vous avez
des crottes de chiens, vous avez des seringues, vous
avez de toutes sortes. Qu'est-ce que vous allez faire
avec un enfant a la maison ? (Madame O)

Cda dit, il semble gu'il y ait plusieurs variantes dans la fréguentation de
I’école : arriver en retard, arriver en avance, retirer son enfant de |’ école
I’apres-midi  pendant une certaine période,... Mais ces formes de
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fréquentation ne sont pas le fait de la mgjorité des familles interviewées.
Cette variation par rapport aux « habitudes» et normes scolaires est
fréguemment associée par les familles a leurs conditions de vie, et
notamment leur Situation par rapport au marché de I’'emploi. En effet,
|’ absence de sécurité de I'’emploi, dimension prégnante de la population
interrogée, est un facteur déterminant dans le choix des parents concernant
la fréquentation de I’ école. Passer de périodes de travail a des périodes de
chdbmage, avoir un travail intérimaire, rechercher un emploi, changer
frequemment d’emploi (avec les modifications d horaire que cela peut
impliquer), travailler au noir caractérisent un mode de vie précaire et
Instable pouvant avoir un impact sur le type de fréquentation scolaire,

Au début, j'avais assez difficile parce gue j'arrivais
souvent en retard parce qu'on me disait toujours : oui,
il faut essayer d'ére a I'heure mais j'avais beau
expliquer de dire comment je travaillais, mais au début
c'était dur avec les éducatrices. (Madame S

Si ces difficultés sociales peuvent générer des retards ou des absences, il
semble que dans certains cas, elles poussent plutét les familles a fréquenter
I’ école, ce dont témoigne bien la derniére phrase de I’ extrait ci-dessous ou
une mere nous dit gu'elle «doit avoir ses journées sans enfant pour
chercher un emploi ».

Moi, jeles ai inscrits a la garderie, c'était tout prés de
chez nous. &t une institutrice me demande : ?« Et vous
ne travaillez pas? » Je dis : « qu'est-ce que vous savez
ce gue je fais de la journée ? Je travaille en noir, moi.
C'est vrai » Puis je cherche un emploi, donc je dois
avoir mes journées sans enfant pour chercher un
emploi. S j'ai mes enfants, je ne trouve pas d'emploi.
(Madame Ri)

Certaines familles, comme dans I’ exemple ci-dessous, doivent faire face a
de nombreuses remises en ordre administratives par rapport au CPAS, au
chémage etc. , mais auss, par rapport aux services d immigration pour le
cas particulier des familles d’ origine érangere. De nombreuses démarches
administratives peuvent étre effectuées parfois dans I'urgence ou de
maniére maladroite parce que ces familles ne connaissent pas toujours trés
bien le fonctionnement des systemes administratifs. Ces « parcours »
administratifs prennent du temps et sont souvent entachés de voies sans
issue ou de déviations pouvant des lors « écraser » toute autre priorité.

Alors j'ai eu des problémes avec “mes enfants? auss
qui n'y sont pas allésa I’ école?parce que je devais
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courir a gauche et a droite pour les papiers mais j'ai
expliqué a monsieur X qui comprenait ce qui se
passait. (Madame A)

Comme nous I’avons vu dans la définition de la notion de «défavorisé »,
ces familles sont plus fragilisées sur le plan de I'’emploi, mais aussi sur le
plan de la santé. Dans |’ exemple qui suit, la famille interviewée invoque ce
type de précarité.

Mafille? on a vu hier qu'elle avait des poux. Ca fait
gue je suis en train de la traiter avec un shampooing
pour les poux, c'est pour ¢a qu'elle n'est pas a l'école.
(Madame A)

Les familles peuvent en outre invoquer des raisons d’ordre affectif pour
justifier la présence irréguliere de leurs enfants a I’ école. Dans |’ exemple
ci-dessous, madame A semble avoir eu des difficultés a se séparer de son
enfant. Divorcée de son mari, elle nous dit étre restée longtemps seule avec
son fils.

Et cette année-ci, lui, il est allé deux jours mais il ne
fait que pleurer tout ca, il pleure et moi je n‘aime pas
delevoir pleurer, alorsje ne le mets pas. A part quand
il veut vraiment y aller, jelelaisse aller, maisil n‘aime
pas fort d'y aller, maisil est fort collé a moi, c'est ¢a
qu'il a. Il est habitué a moi. (...). J'ai resté deux ans
toute seule avec lul, et le fait de le mettre a l'école, il se
séparait de moi pour eux. Donc j'avais plus dur de le
mettre, vu que je n‘avais que lui. Par apres, ¢ca a éte.
Le temps qu'il se fasse des petits copains, qu'il
comprenne quoi. (Madame A)

Un autre facteur de retard ou de fréquentation irréguliere semble étre lié
aux normes scolaires non intériorisees par cette population ou, comme dans
le cas ci-dessous, non |égitimées par celle-ci. Dans cet exemple, madame X
et madame Y déplorent le fait gu’ elles ne peuvent conduire leurs enfants en
méme temps puisque I'un est en primaire et I'autre en maternelle, les
horaires éant différents. Elles affirment alors qu’elles ne respectent pas
cette regle et les conduisent tous les deux au méme moment.

Donc il y a les primaires, tu vas les conduire les
primaires avant 8h1/2, puis a 9h-1/4, tu dois
retourner pour aller conduire les maternelles. Ca je
trouve auss ridicule quoi. (MadameY)
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Mais nous, on ne le fait pas hein, ah non ca... Et que ca
plaise ou que ca plaise pas. (Madame X)

Mais I’ école ne semble pas voir les choses de cette maniere. Les arrivées
tardives, les absences ponctuelles sont percues comme étant des signes de
mauvai se volonté. Souvent |’ école se représente les comportements de ces
familles a I’égard de la fréquentation scolaire sans en connaitre ou sans
croire les judtifications de ces familles portant sur leur Situation précaire.
Les parents ne viennent pas « parce qu'ils n'ont pas envie de faire les
trgjets » ou « parce qu’'ils n’ont pas envie de se lever », rgjoignant des lors
le stéréotype du « chdmeur fainéant » qui cherche lafacilité.

Non en regle générale, ils ne viennent pas a |’ école
parce que maman n’'a pas envie de faire les trajets a
pied. Ou bien parce que papa ne travaille pas et
maman est a la maison aussi, donc on garde I’ enfant a
la maison et puis voila. (Directeur, Bruxelles 2)

Les enfants, onlesa mis4-5joursal'école et je neles
vois plus depuis, donc beaucoup de problemes sociaux,
les parents ne savent pas se lever, ilsn'ont pas envie de
se lever, il y a plus de repéres autres que I'école.
(Directeur, Charleroi)

3. L’école, ¢’ est important

En paralléle avec le point précédent et comme d autres recherches I’ ont
montré, les personnes interrogées expriment leur intérét pour |’ école et sa
centralité dans I’ avenir de leurs enfants. L’école - et surtout la troisieme
maternelle - est importante pour la maitrise du francais, pour la
socialisation et pour « apprendre», mais auss pour s en sortir et éviter le
pire, les « voies de garage » telles que I’ école spéciae.

3.1Lasocialisation, I’ apprentissage et le francais

Ce sont particulierement les familles d origine érangere et surtout les
«primo arrivants » qui ont invoqué prioritairement |’ apprentissage du
francais.

Pour parler francais bien (Madame At)

La socialisation, les relations avec les autres enfants sont tres souvent
évoquées dans le discours des parents. A leurs yeux, il est important que les
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enfants rencontrent d’ autres personnes que celles de la famille, comme le
montrent les deux exemples ci-dessous.

Mais comme je dis, moi ils apprennent keaucoup de
choses a I'écale, ils sont en contact avec des autres
enfants. Ici, ils sont tout le temps ensemble, donc...
(Madame A)

(...) Pour qu'ils rencontrent des autres enfants, pour
gu'ils aient un contact avec les autres personnes que de
la famille. (MadameL)

L’école est importante auss pour s habituer a se lever tét, quitter ses
parents, prendre le rythme... Bref, S adapter, se préparer, s habituer a aller
al école.

Je trouve que Cc'est génial quoi, méme S C'est en
maternelle, c'est tres important auss pour avoir une
petite base et avoir |’habitude d’aller a I’ école. Avoir
I'habitude de se lever le matin a telle heure. Elle va
shabituer comme ¢a, c'est tres bien.(Madame H)

Enfin, I'école est importante pour avoir «une petite base», pour
« gpprendre» et se préparer pour I'école primaire. Certes, a |'école
maternelle, ils jouent, ils dessinent, ils font du bricolage, mais ils
« apprennent » aussi. On peut se rendre compte assez aisement que ces
familles sont peu loquaces quant au contenu de «|’ apprentissage ». Les
instituteurs « apprennent des choses » qui sont sensées préparer les enfants
pour le reste de la scolarité. Bref, on sait que ¢’ est important de maniere
générale, que C est important pour la scolarisation future, mais comme on
peut le voir dans I’exemple cidessous, on ne sait pas vraiment, on sait
« mal » ou confusément en quoi ¢ est important.

Mais ils doivent apprendre. Moi, je les mets la
justement parce qu' on apprend a dessiner, on joue.
(...) Mai je trouve quand méme qu’a I’ école ils font du
bricolage et puis, je ne sais pas, on apprend, on va la
pour apprendre un peu. (Madame Ri)

La troiseme maternelle, tout particulierement, aurait, pour certaines
familles, une place plus importante que les autres années.

Donc ca (I’ école maternelle) les prépare qguand méme
a rentrer en premiere année surtout la derniére
maternelle, ca les aide beaucoup. En premiére
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maternelle, ils ne font pas grand chose parce qu'ils
sont petits. (Madame A)

En premiere et deuxieme année, ils jouent, il s amusent, ils rencontrent
d autres enfants, ils « apprennent des choses », «ils ne font pas grand
chose » selon les familles interviewées. Mais C'est en troisiéme année que
les choses sérieuses commencent. C'est a ce moment que |’enfant se
prépare concrétement pour la «vraie » scolarité, celle ou I'on apprend a
compter et a réciter I'aphabet... Ces familles semblent se représenter la
premiére et la deuxieme maternelle comme une garderie, ce qui rejoindrait
assez bien le discours des enseignants, Sl ce n’est que C'est une « garderie
Importante » et qu'il est « normal » d'y mettre ses enfants (d' autant qu'ilsy
sont alés auss). |ls considérent |’ école comme importante mais pas pour
les mémes raisons que les enseignants. Le dessin, les jeux et les activités
effectuées en meternelles ont une toute autre signification : il s agit la pour
les familles d’ occupations qui n'ont pas de vertus pédagogiques. Alors
gu’'en troiseme maternelle, les enfants reviennent a la maison avec du
«concret » ;. pour la plupart, ils commencent a compter, a apprendre
I’ alphabet, bref, ce quil est «norma » et traditionnel d apprendre a
I’ école.

On voit se dessiner un portrait de familles populaires tres différent de celui
que véhicule le discours des classes moyennes, notamment celui des
enseignants. Ce portrait atypique résulterait-il du biais de sélection
précédemment évoqué dans la partie méthodologique de ce rapport, la
sdlection par I'intermédiaire d’ associations nous ayant mis en contact avec
des familles censées étre plus impliquées dans la scolarité de leurs enfants ?
L’ importance accordée a I’ école pourrait de fait étre liée a cette sélection.
Mais, d’'autres méthodes de contact ont été utilisées (pour rappel, nous
avons rencontré des familles par le biais de I'école et a la sortie des
classes). En outre, la littérature a ce sujet conforte I’ analyse des entretiens.

En effet, a notre connaissance, tous les auteurs ayant traité cette question
Saccordent pour dire que les familles populaires attachent une réelle
importance a la réussite scolaire de leurs enfants, méme s elles sont
souvent « techniquement » démunies pour les aider dans la réalisation des
taches scolaires (d' ou le succes des dispositifs d'aide aux devoirs). « Loin
d étre indifférentes ou hostiles a I’ école, les familles populaires d’ une fagon
géné&rale, les familles immigrées plus particulierement, en attendent
beaucoup pour leurs enfants » (Charlot, Bautier, Rochex, 1992, p. 113). D.
Glasman (1991) souligne que « sans contestation possible, des familles
méme «défavoristes», ayant éventudlement a franchir des caps
économiques délicats, «s'investissent » dans la scolarité avec une ardeur
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indéniable, voire une inventivité certaine», et note que ces familles ne
forment pas un bloc indifférencié.

3.2L'espoir d'une vie meilleure et dga la crainte de la
relégation

Que les enfants apprennent pour qu’ils aient un métier et qu’'ils puissent
faire vivre leur famille plus tard, ¢’ est cela d’abord qui est attendu. Selon
C. Pair (1998, p. 84-86), I’ attente vis-avis de I’ école est fortement margquée
chez ces familles puisque I’enfant occupe une place capitale dans leurs
stratégies, pour un avenir meilleur.

Il existe une grande hétérogénéité de ces processus familiaux de
mobilisation sur |’ école. « 1l S'y noue parfois des conflits de valeurs et de
|égitimité portant sur les savoirs ou les attitudes, des divergences
dinterprétation sur le réle de chacun » (Charlot, Bautier, Rochex, 1992,
p. 113). Contrairement a |'idée sdlon laquelle une part des inégalités
socides de réussite scolaire serait a mettre au compte d'un manque
d ambition des familles populaires, les familles montrent de tres fortes
aspirations a la réussite scolaire de leurs enfants. Pour ces familles, la
réussite scolaire espérée est presque toujours désir gue les enfants aient une
« autre » vie que celle de leurs parents. Les parents ne veulent pas que leurs
enfants suivent lavoie qu’ils ont empruntée des années auparavant.

Dans I’ extrait ci-dessous, madame X veut éviter a ses enfants de vivre les
difficultés qu'elle a vécues et qu' ele attribue, pour une part, a son
expérience scolaire chaotique et irréguliere. Pour madame X, réussir a
I’ école est important parce que cela permet d’ avoir une vie meilleure.

Qu'ils soient un peu plus réguliers que moi je l'ai été
dans ma vie, que eux ils soient un peu plusréguliers. I
y a des hauts et des bas, je tiens pas a ce qu'ils nous
entendent plus tard, je touche du bois, d'avoir a passer
par la ou nous on est passé, certaines difficultés qu'on
peut leur éviter. (Madame X)

De maniére générale, la peur de la relégation vers |’ enseignement spécial
est tres prégnante dans le discours des parents et témoigne de |’ importance
accordée a I’enseignement « ordinaire». Mettre les enfants a I'école, et
celades le plus jeune &ge, est important pour qu’ils « suivent », pour qu’ils
réussissent sinon « apres tu as des problemes et on met ton enfant en
enseignement spécial ».

L'école dga est obligatoire, peut-étre pas pour les
maternelles maintenant mais quand ils vont a I'école
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maintenant, ils apprennent d§ja a utiliser leurs mains,
a écrire. Or, s tu ne les mets pas, d'office apres tu as
des problemes parce que ton enfant n'arrive pas a
suivre. S ton enfant N'arrive pas a suivre, on le met en
enseignement spécial. Qui est-ce qui en patit ? Cest
ton enfant (Madame Y)

Contrairement a l'anayse véhiculée par un nombre important
d enseignants, on a pu montrer que la grande mgjorité des parents
accordent beaucoup d’importance alaréussite scolaire de leurs enfants. La
crainte, assez répandue dans ces milieux, de la relégation vers
I’ enseignement spécia en témoigne notamment. Cette crainte a d'ailleurs
des fondements objectifs s I’on sait qu'en Belgique, en 1994, prés d'un
enfant en grande pauvreté sur quatre est dirigé vers |’enseignement
primaire specia (enquéte réalisee par ATD Quart Monde en 1994). La
réussite scolaire constitue donc pour eux un enjeu stratégique.

Tous ces extraits montrent bien comment les familles se représentent
I"importance de I’ école : ces familles savent qu’il est important d’aller a
I’ école pour y « apprendre des choses », pour «suivre» et éviter les voies
de garage sans pour autant savoir ce qu'on y fait exactement (en quoi
I’ école maternelle prépare les enfants) et sans vraiment savoir comment
réussir s ce n'est en étant présent al’ école.
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Le poids de I’établissement

Nous entrons a présent plus directement dans la structuration des relations
en tant que telle. Cette partie est donc consacrée a notre analyse des
différents éléments qui entrent en jeu dans la définition des relations entre
familles et écoles. Par structuration, nous entendons |’ensemble des
facteurs et processus atravers lesquels larelation prend forme.

Nous nous intéressons d'abord ici au poids spécifique que peut avoir
chague éablissement sur la structuration des relations entre familles
défavorisees et écoles. De I'andyse systématique des écoles de notre
échantillon, émergent quatre facteurs organisationnels et environnementaux
qui pesent sur la maniére dont se structurent les relations entre familles et
écoles : I’environnement rural ou urbain, la fréquence des cas critiques
rencontrés dans la population scolaire, la structure organisationnelle interne
de I’ école et |e type de dispositifs communicationnels et informatifs mis en
cauvre par les établissements.

1. Zoneurbaine— Zonerurale

Le premier facteur porte sur la densité d habitations de la localité ou est
située I’ école. Nous avions choisi ce premier critére afin de contraster notre
échantillon. Nous pensions gu’'il nous permettrait de constater s la
structuration des relations entre familles défavorisées et école changeait
suivant la localisation urbaine ou rurale. Malgré cela, nous ne sommes pas
en mesure d’ avancer des éléments confirmant de maniére nette |I’impact du
type de zone sur les relations entre écoles et familles défavorisées. En effet,
les @ éments que nous avons pu relever ne sont pas assez vérifiés pour nous
permettre de les avancer. Les déments que nous présentons ci-dessous
doivent donc étre abordés de maniére réfléchie et prudente : ces ééments
sont basés sur des indications partielles et non sur une congruence
statistique.

Ces indications partielles nous portent a croire que ce premier facteur
environnemental influe sur un point qui concerne indirectement les
relations entre I’école et les familles défavorisées : il s agit des relations
entre ces derniéres et les familles plus aisées. Ces relations entre familles
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défavorisées et familles plus aisées seraient caractérisées par une visihilité
sociae forte en zone rurale et un relatif anonymat social en zone urbaine.
Par visibilité sociale rurale, nous voulons dire que les signaux et les
ressources pour identifier les personnes et leur position sociale sont plus
visibles dans le milieu rural. Ce sont dés lors les conflits — méme latents -
entre familles qui surgissent plus spontanément en milieu rura puisque les
familles y ont d’'avantage |’ occasion de collecter des informations les unes
sur les autres gu’en milieu urbain. Autrement dit, la possibilité pour les
différents milieux de se repérer entre eux et de s'informer les uns sur les
autres est plus grande en milieu rural. De par ce fait, les rapports sociaux
ont une teneur différente en milieu rura dans la mesure ou le phénomene
de stigmatisation est plus exacerbé, se jouant en comite restreint. En milieu
rural, il nous a ainsg été mentionné que les familles aisées se montraient
parfois tres cruelles et stigmatisantes envers les familles défavorisees, et ce
alafois par rapport aux parents et par rapport aux enfants. Lorsgu'’ il s agit
d accueillir chez elles un enfant de famille défavorisée (a I’ occasion d’'un
anniversaire par exemple), certaines familles aisées se renseignent sur son
compte et sur celui de safamille auprés des écoles : « est-ce que ce sont des
gens fréquentables ? ».

Cette stigmatisation est d ailleurs ressentie par les familles défavorisées qui
hésitent parfois a participer a certaines activités de I’ école pour éviter d' étre
stigmatisées. Par ailleurs, lors des réunions de parents organisées par
I’école, les parents de familles défavorisées ont souvent tendance a se
placer al’ écart, « dans |’ ombre », a nouveau pour éviter d’ étre pris de haut
par les autres familles. La tendance de ces deux types de familles a se
regrouper chacun de leur coté est donc tres forte, quasiment palpable dans
le milieu rurdl.

Ceci peut se comprendre a partir de certaines caractéristiques du milieu
rurd et notamment le fait que I’on y est beaucoup moins anonyme qu’en
milieu urbain. En effet, en milieu rura, les individus sont pratiqguement
obligés de se cotoyer et desinformations sur chacun circulent constamment
dans le village, de sorte que peu de choses peuvent rester cachées
longtemps. On y parle auss sans doute bien plus des autres, et les
positions dominantes s expriment plus fortement par rapport aux positions
dominées. Aing, il apparait que |le fossé symbolique entre familles aisees et
familles défavorisées est d autant plus fort que I’on se trouve en milieu
rurd.

32



Chapitre Il — Le poids de I’ établissement

2. Fréquence descascritiques
et capacité de mobilisation des établissements

La fréguence des cas critiques rencontrés est un autre élément sur lequel les
écoles divergent. En effet, sur le terrain, nous avons pu identifier des écoles
confrontées fréquemment a des cas jugés graves, et d autres écoles qui ont
affaire a des problémes moins dramatiques ou moins fréguents. Or, ceci ne
tient pas juste de la Ssmple constatation factuelle mais est en lien alafois
avec les modes d' action de I’ école et avec sa capacité a - et savolonté de -
structurer des dispositifs adaptés aux situations en question.

De fait, nous avons congtaté que les écoles fréquemment confrontées a des
cas graves mettent en place un plus grand nombre et une plus grande
diversité de dispositifs que les autres écoles. Notre hypothese a ce sujet
pourrait ére formulée de la maniére suivante : plus I’ école rencontre ces
problemes, plus elle dispose de catégories et de compétences pour les
identifier, plus elle est amenée a en prendre conscience, a 'y réfléchir et a
mettre en place des dispositifs dont I’ objectif est de répondre a ces
problémes. Cette hypothése rencontre alors |’ idée gue ces écoles semblent
souvent plus adaptées a la gestion des cas graves que les autres écoles.
D’ une certaine maniére, on pourrait dire que ces écoles prennent |” habitude
de devoir gérer ces types de problemes et que leur expérience, voire leur
professionnalisme, s accroit au fur et a mesure dans le domaine, ce qui leur
permet d'imaginer de nouveaux dispositifs afin de répondre a la
« demande». Mais cette interprétation ne doit pas masquer le caractere
davantage circulaire que linéaire de ce phénomene : les écoles qui mettent
en place des dispositifs se donnent les moyens d'identifier et d’ intervenir a
propos de problemes graves que d’ autres écoles préferent ignorer.

Dans notre échantillon, deux ecoles, |’une située a Farciennes et I’ autre a
Bruxelles, sont les exemples types de cette congruence entre la capacité de
mobilisation de |’ école et le type de problémes rencontrés. Leur expérience
du terrain les conduit ains a développer beaucoup plus doutils
spécifiquement mis en place pour répondre a ces problemes graves. Tandis
gue les écoles qui rencontrent moins de problémes critiques présentent une
moins grande diversité de dispositifs, une moins grande capacité de
réaction (ou une moins grande volonté de réagir) et géerent les problémes
rencontrés de maniere assez traditionnelle, c'est-a-dire en relayant a
d autres organismes (police fédérae, protection de la jeunesse...). Ces
écoles sont moins compétentes pour gérer les problemes lorsquils se
présentent.

Cette capacité qu ont les écoles spécialisées joue égadement un role
important du point de vue de la prévention. En effet, ces écoles, de par leur
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expérience et leurs multiples confrontations a des cas graves, sont amenées
a étre plus attentives aux divers signes qui peuvent révéler une situation
critique. De cette maniére, ces écoles acquierent suffissmment de pratique
pour pouvoir déceler les situations critiques bien plus précocement gue les
autres écoles. Parce que ces écoles savent qu eles sont toujours
susceptibles d étre confrontées a ce genre de situation, elles dével oppent,
des la rencontre avec les parents, une attitude attentive.

De méme, les dispositifs que ces écoles mettent en place ne consistent pas
en un simple traitement de la situation critiqgue mais bien en un suivi du
probleme avant gu’il ne devienne critique. On peut donc également parler
ici de prévention dans le sens ou certains des dispositifs que les écoles
spécialisées ingtalent ont pour but d’ éviter que les problémes évoluent en
situations critiques plus graves en les prenant en charge avant qu'ils
dégénérent.

Cette différence structurelle influe donc directement sur les modes de
relation pouvant exister entre |’école et les familles défavorisées : plus
I’école est spécialisee, plus ele est & méme didentifier d éventuels
problémes, d’activer des dispositifs adaptés et ains de prendre en charge
les parents et d’assurer le suivi de leurs problemes. Dans ces écoles, les
parents pourront plus facilement trouver une aide adaptée au sein méme de
I” établissement. Bien entendu, ce mécanisme de professionnalisation des
écoles «speciaisées » ne peut |égitimer les phénomenes de dualisation et
de ségrégation scolaire.

3. Agencement organisationnel et mobilisation des
acteurs

Dans cette partie portant sur |’agencement organisationnel, nous nous
intéressons a un éément précis qui diverge fortement selon les écoles : la
structure des relations au sein du personnel. En effet, nous avons pu
constater que cette structure est différente selon les écoles. Toutes n’ ont pas
les mémes manieres d'assurer la communication d'informations entre
membres du personnel. De méme, les mécanismes de prise de décisions, la
structure du pouvoir e, plus généralement, le fonctionnement interne de
I école varient fortement d' une école al’ autre. Dans notre échantillon, nous
avons pu identifier deux écoles antagoniques de ce point de vue : |'une
située a Farciennes que nous avons qualifiée I’ école « action sociale » ; et
I’ autre située a Charleroi que nous qualifions d école «bureaucratique ou
pyramidale ». Ces deux écoles sont bel et bien a1’ opposé I’une de I’ autre
du point de vue de la structure des rdations au sein de I'équipe
enseignante.
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La premiére est fortement marguée par une gestion collégiae : ladirectrice
est tres proche des enseignantes, chacun des membres de I'équipe
communique avec les autres de sorte que tout le monde est pratiquement
toujours au courant du tout. De méme, la classification hiérarchique est
fortement effacée, s bien que, méme g la directrice est, au find, la
personne qui entérine les décisions, chagque membre du personnel a son mot
a dire. Les décisions sont donc bien plus le fruit d’une gestion collégiale
des problemes que le fruit du travail d une unique personne. Cette gestion
collective est également démontrée lorsque I’on remarque a quel point
|’ assistante sociale est intégrée dans I'équipe. Entre les ingdtitutrices, la
directrice et |’ assistante sociae, les différences de position sont ténues. A
I"intérieur de I’ équipe, chague membre a sa place et partage son expérience.

A l'inverse, I’ école de Charleroi se distingue par une structure hiérarchique
extrémement claire avec une centralisation du pouvoir et de I'information
au sommet. On pourrait presque distinguer la structure pyramidale tant
cdle-ci est apparente lorsque I'on nous explique le mode de
fonctionnement de |’ équipe enseignante. En gros, tout passe et aboultit chez
la directrice. Cdle-ci centralise a la fois tous les pouvoirs et toutes les
informations. Bien sOr, il n'est pas interdit aux institutrices d’ échanger des
informations. Mais ces dernieres doivent en priorité étre rapportées a la
directrice. De méme, le fait que la directrice centralise tous les pouvoirs ne
veut pas dire qu’' elle ne consulte pas ses ensaignantes avant de prendre des
décisons. Mais il n'empéche que toute démarche est toujours a la fois
décidée et entreprise par la directrice elle-méme. Ainsi par exemple, toute
rencontre avec des familles défavorisées pour la prise en compte ce leurs
problémes et |a gestion de ceux-ci se passe entre les parents et la directrice.
Cest souvent d'ailleurs elle qui prend contact avec les parents s elle
estime qu'il est important de les vair.

Ces deux exemples concrets nous montrent donc a quel point I’ agencement
organisationnel des relations au sein du personne peut prendre des formes
diverses. Or laforme précise que va prendre cet agencement peut avoir une
influence sur la structuration des relations avec les familles défavorisées.
Dans certaines écoles, ces dernieres n'auront que la directrice pour seule
interlocutrice importante. Alors que dans d autres écoles, ces familles
pourront trouver de multiples interlocuteurs au sein de |’ école. De méme, la
distinction des relations entre parents / nstitutrices et parents / directrice
sera plus ou moins forte en fonction du degré de centralisation ou de
décentralisation du pouvoir et de |’ information.

Dans les cas évoqués ci-dessus, nous avons affaire a deux établissements
qui rencontrent le méme type de public mais dont les modes de gestion sont
opposés. Rien ne nous permet de dire gu'un des deux modes de
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fonctionnement est plus efficace que I’ autre. |1 apparait au contraire que ces
deux manieres tres différentes de fonctionner face a des problemes
similaires ont chacune une certaine efficacité. Cependant, les compétences
d acteurs gqu'eles nécessitent sont différentes. En particulier, les
compétences de la direction paraissent centrales pour expliquer pourquoi
telle ou telle organisation se met en place et fonctionne efficacement. La
structure organisationnelle seule n’'explique pas tout. La maniere dont
|’ acteur investit cette structure est cruciale dans |’ analyse.

Par exemple, la structure interne de I’ école de Charleroi la fait apparaitre
comme éminemment bureaucratique. Mais, il apparait que cette école
malitrise assez bien les problemes difficiles qu'elle rencontre et fournit un
suivi appreéciable de ceux-ci. Ceci est di au fait que cette centralisation est
rendue positive par la personnalité méme ck la directrice. Cette derniere
parait effectivement trés active et son exigence de centralisation répond en
fait & un souci bien précis : avoir le maximum d ééments pour gérer les
situations gu’ elle rencontre. La structure seule de I’ école ne suffit donc pas
a expliquer totalement |’ efficacité de cette derniere, ni méme a la laisser
prévoir. Autrement dit, ce n'est que lorsque la structure est véritablement
investie par des acteurs qu’ €lle peut fonctionner. On pourrait faire le méme
raisonnement pour |I'école « action socide » dont le fonctionnement est
plus horizontal, plus collégia, moins centralise.

La centralisation des pouvoirs et de l'information tout comme sa
décentralisation peuvent devenir des ééments positifs pour I’ établissement
a partir du moment ou la structure est activée par des acteurs mobiliseés.
Dans la figure de la centralisation évoque, tout se concentre sur une
personne qui est a méme de vaoriser le fait d étre le centre de toute la
gestion de |’école. Parmi les différents acteurs de I’ école, le directeur et
souvent I’ acteur-clé. C'est effectivement ce dernier qui va, d une maniere
ou d'une autre, diriger la philosophie générde de I'école, garantir la
solidité de la structure et in fine contribuer ala rendre efficace ou non.

4. Dispositifs communicationnels et infor matifs

Nous avons pu constater que |’environnement — urbain ou rura - , la
fréquence des cas critiques, |'agencement organisationnel (et
I"investissement des acteurs dans cette structure) pouvaient étre
déterminants dans la structuration des relations entre les familles et I’ école.
Mais, peut-étre plus encore, les dispositifs et pratiques communicationnels
mis en place (ou non) par I'école peuvent influencer ces relations. Par
dispositifs communicationnels, nous entendons I’ ensemble des dispositifs
qui permettent et organisent une certaine circulation d' informations entre
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familles et écoles. Quels dispositifs I’école met-elle en place lors des
premiers contacts avec les parents au moment de I’'inscription ? Par quels
moyens |’ école peut-elle contacter les parents lorsgu’elle en a besoin ?
Comment les parents peuvent-ils rencontrer les enseignants, leur demander
ou leur donner des informations ? Bref, comment |’information circule-t-
elle entre les familles et I école ?

L’inscription est un de ces moments dans |’ histoire des relations entre
familles et écoles ou s échange de I'information. Comment celles-ci la
vivent-ils et quels sont les dispositifs mis en place? Dans quelle mesure
informe-t-on les parents ? Sur quoi les informet-on ? Comment les parents
sont-ils accuelllis ?

Le téléphone et les messages écrits peuvent étre des outils dans la prise de
contacts, pour prendre rendez-vous par exemple. Pourtant, comme nous le
verrons, ils ne sont pas infaillibles, I'école devant parfois faire appd a
d autres modalités de contact.

Les rencontres planifiées lors d activités organisées par I'école et les
rencontres non planifiées par exemple lors du passage des parents al’ école,
peuvent étre auss des moments privilégiés pour la communication et
I”information.

Par rapport a tous ces dispositifs, les cauvres quotidiennes réalisées par les
enfants en classe peuvent pour des raisons bien spécifiques, comme nous le
verrons, constituer un support privilégié et offrir certains avantages dans la
communication entre parents et écoles.

Mais les dispositifs mis en oauvre par |’ école ne sont pas |es seules sources
d informations scolaires utilisées par les familles. Celles-ci peuvent auss
obtenir des informations par le biais d autres acteurs tels que leurs enfants,
leurs proches ou par |'observation de I'école, de I'ingdtitutrice. Les
informations provenant de ces diverses sources sont plus faillibles et
comportent des risques de désinformation.

Dans I’ examen de ces dispositifs communicationnels et informatifs, nous
tacherons de faire émerger les dispositions sociales et culturelles que
chaque dispositif présuppose. D’un point de vue sociologique, il nous
parait en effet clar que tout dispositif, quel gu'il soit, nécessite des
dispositions (ou pré-requis) sociales et culturelles spécifiques (telle que par
exemple la ponctualité, la capacité de gérer son temps, son argent, |’ aisance
relationnelle, la capacité de prendre la parole en public, etc.). Sachant par
alleurs que de telles dispositions sont inégaement distribuées dans la
population, notamment en fonction des positions sociales, il est crucia s
I”on veut réfléchir a la question des inégalités sociaes face a I’ école, de

37



Chapitre Il — Le poids de I’ établissement

bien identifier ces pré-requis implicites que les dispositifs nécessitent, et
gu’ils nécessitent souvent sans dire qu'’ils les nécessitent.

4.1 Le moment del’inscription

1. Un moment sans importance ?

De maniére générale, dans les entretiens avec les familles, I'inscription est
apparue comme un moment qui n'a pas particulierement marqué leur
meémoire. Que ce moment apparaisse peu significatif pour les familles ne
signifie pas qu'il a effectivement peu dimportance pour la suite des
relations. Il est en effet probable qu’ une partie du fondement des relations
entre la famille et I’ école se définit lors du premier contact et se maintient
dans la durée: un sentiment de confiance / méfiance, une impression
d ouverture / fermeture, un rapport d étrangeté / familiarité, une certaine
définition des roles respectifs. On pourrait consdéerer le moment de
I’inscription comme révélateur de la structuration des relations entre
familles et écoles. Il est en ce sens intéressant de se pencher sur les
différentes manieres d’ organiser ce moment.

2. Les modalités de I’ inscription

A partir d'informations partielles issues des entretiens, nous avons construit
trois modalités d'inscription: I'inscription administrative, I’inscription
informative et I'inscription intégrative. |l s agit d’'idéaux-types qui ne se
retrouvent pas nécessairement tels quels dans la rédité et qui ont pour
principal objectif de fournir des repéres pour réfléchir a |’ organisation de
I"inscription. Par ailleurs, toutes les propriétés de cette construction n’ont
pas nécessairement été rencontrées dans I’ analyse des entretiens.

De maniére générale, chaque type d’inscription peut varier en fonction de
la présence ou non des enfants, de I'importance que les personnels
enseignants (direction et instituteurs) accordent a cette rencontre, et du
moment de I'inscription. En effet, selon gque les parents (souvent la mére
seule) viennent inscrire leur enfant pendant les vacances ou pendant
I’année scolaire, les modalités d'inscription varient. Certaines familles
inscrivent leurs enfants suite a la date anniversaire, des 2,5 ans, tandis que
d’ autres attendent le début de I’année scolaire. Il existe auss des variations
sdon le contexte familial et plus particulierement chez les « primo
arrivants » pour lesquels le moment de I'inscription est tributaire du
moment de | arrivée en Belgique.

a) L’ inscription administrative
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Cet idéal-type peut se caractériser comme suit : rencontre formelle entre la
famille et le personnel de I'école en vue de remplir les formalités
administratives de I'inscription. Il s'agit de la modaité minimae de
I’inscription. Au cours de ces breves rencontres, deux variantes possibles
apparaissent : le soutien ou le non soutien de |’ école a |’ égard de cet acte
administratif. Cette variation est d’ autant plus importante que le rapport a
I écrit peut étre difficile pour certaines catégories de parents, dont les plus
défavorisés et les personnes d origine immigrée récemment arrivées en
Belgique.

- Le soutien de I'école : aide a remplir les papiers administratifs,
traduction ou explication lorsque des difficultés liées a la langue se
font sentir.

- Lenon soutien de I’ école : non explication ou papiers censés étre
remplis a domicile.

b) L’inscription informative

L’inscription informative inclut tous les parametres de |’inscription
administrative tout en impliquant un échange d’ informations plus riches et
non nécessaires a la simple administration de I’inscription. Cet idéal-type
dont I’ objectif principal est I'information peut se caractériser par deux
dimensions : |’ information demandée aux parents et |’ information donnée a
Ceux-ci.

- L’information demandée aux parents : demande d’ informations sur
la situation familiale et/ou sociale, sur les habitudes, les éventuelles
maladies, |’ état de propreté de I’ enfant.

- L’information donnée aux parents : concernant la pédagogie, les
activités organisées par I’ école, la structure de celle-ci, le colt, la
securité et | attention portée al’ enfant.

c) L’inscription intégrative

Cet idéal-type met I'accent sur le coté accueillant, chaleureux, familier et
amical de ce moment. L’ objectif est de familiariser les parents al’ école, de
faire de celle-ci un lieu de vie plus qu’ un lieu strictement « scolaire ». Faire
visiter les lieux, offrir une tasse de café, montrer les travaux effectués par
les enfants, rencontrer les différents membres du personnel... sont des
facteurs permettant aux parents de ne pas se sentir érangers a la vie de
I’ école. Ce type d'inscription peut lui aussi comporter deux dimensions :
I”inscription centrée sur I’enfant (S'il est présent) et I’ inscription centrée sur
les parents.
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- L’inscription centrée sur I’enfant : tout est mis en cauvre pour que
I’enfant se sente a |’ aise, se sente accuellli. On s adresse a |’ enfant
directement, on lui pose des questions sur ses habitudes, ce qu'il
ame faire, etc.

- L’inscription centrée sur les parents : on s adresse aux parents en
tant que futurs partenaires ; de cette maniere, on peut leur faire
comprendre dées le départ qu'ils ont leur mot a dire concernant la
scolarisation de leur enfant.

4.2 Letéeléphone

Le tééphone peut ére un outil communicationnel utile, mais il comporte
quelques limites. En effet, un premier constat peut-étre posé a partir des
listes qui nous ont éé fournies® : sur 47 familles renseignées par les écoles,
seuls 29 numéros de téléphone nous ont é&é communiqués (soit +/- 60%)
dont 4 se sont révélés faux et 17 (soit +/- 58% des numéros obtenus)
concernaient des GSM°. Sur base des ces informations, tout en limitant la
pertinence statistique des conclusions tirées d'un s petit échantillon, nous
pouvons constater que toutes les écoles comportent au moins une (Six pour
les plus touchées) famille défavorisée vis-avis laquelle elles ne disposent
pas d'une possibilité de contact téléphonique®. Il nous est difficile de
déterminer s ce fait est di a une volonté des familles de ne pas
communiquer leur téléphone, a un oubli administratif ou a une réelle
absence de connexion téléphonique. Ce probléeme concernant la prise de
contact avec les familles défavorisées est encore aggravé par la grande
proportion de GSM, davantage sujets a variation que les numéros de ligne
fixes. En effet, ces numéros peuvent changer selon que I’ utilisateur décide
de changer de fournisseur, qu’il oublie de recharger sa carte, qu'il cesse de
payer ses factures... On peut dés lors se demander dans quelle mesure ces
changements sont effectivement rapportés au personnel de I’ école. S'ils ne
le sont pas, il s agit d’ autant de familles pour lesquelles |’ école pense avoir
un moyen de communication mais qui se révele en fait inopérant.

Ces difficultés révelent le probléme concernant le contact avec les familles
défavorisées dans toute son acuité. En effet, au vu des divers obstacles

# Lorsque nous cherchions & contacter les familles par I intermédiaire de I’ école.

° Pour lesquels il est difficile de déterminer si le numéro est toujours en fonction. En effet, lorsque
I’ utilisateur arrive a cours d'argent ou décide de ne plus utiliser le numéro en question, la boite vocale
continue de fonctionner pendant un certain laps de temps.

® Nous avions demandé aux écoles de nous fournir une liste comportant les coordonnées de dix familles
défavorisées.
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présents (faux numéro, pas de numéro, numéro plus valable), on peut se
demander dans quelle mesure I’ école est a méme de prévenir les parents
rapidement lorsque c'est nécessaire. Faute de contact téléphonique,
d autres techniques doivent étre utilisées : attendre la venue spontanée d' un
parent, la susciter via un mot dans le cartable, envoyer un recommandé, se
déplacer jusgu’au domicile des parents, autant de techniques effectivement
utilisées par les personnels éducatifs que nous avons rencontrés.

4.3 Les documents écrits

Le journal de classe ou la farde de communication et la lettre de
convocation par recommandé sont les écrits les plus connus, mais il en
existe d'autres. Il y a le document rédigé dans I'intention d'informer les
parents en début d’'année sur les diverses activités prévues au cours de
I’ année ou celui mettant I accent sur I’ importance du préscolaire.

IIs nous ont donné une feuille au début de I’année e
c'est margué ce gu’ils font. (Madame Ca)

Il y aauss les documents quotidiens donnés aux enfants ou placés dans le
cartable et destinés a informer les parents d' un éventuel payement, d une
activité future, etc.

Madame Y: Enfin, ca sappelle une farde de
communication. Quand il y a quelque chose a
communiquer aux parents, ils mettent ca dans la farde.
En fait quand il y a congé ou....

Interviewer : Et c'est bien, vous pensez ¢a ?

Madame Y: Oui et non parce quils n'ont aucune
responsabilité dé§ja, un enfant de 2,5ans. Moi, c'est
arrivé pluseurs fois que je navais jamais la
communication. (MadameY)

L’ écrit n'est sans doute pas le meilleur moyen de communiquer avec les
familles défavorisees en raison du rapport souvent negatif qu'elles
entretiennent avec celui-ci, un grand nombre d entre elles n'ayant pas
terminé leur scolarité. Le journa de classe n'est pas consulté, les lettres
envoyees sont mises de coté... Tres souvent, les mots glisses dans le
cartable de I’ enfant et destinés aux parents se perdent ou ne sont pas lus ou
pas pris en compte. Le personnel scolaire peut alors tenter de prendre
contact avec les familles via des intermédiaires, tels qu'un voisin, un
parent, un ami ou se rendre directement aleur domicile,

Il gpparait ains que la maniére la plus utilisee et la plus efficace de
communiguer une information a des parents est de profiter de leur venue a
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I’ école pour les informer. Les difficultés liées aux possibilités de contact
viale téléphone et I’ écrit accroissent d’ autant I’importance des moments de
rencontre avant et apres la journée scolaire, lorsgue les parents aménent ou
viennent rechercher leurs enfants. Les entretiens effectués confirment cette
importance: c'est a cette occason que les familles obtiennent des
informations aupres du personnel enseignant ou entendent leurs remargues.

4.4 esrencontres au coursdel’année

Etant donné les limites du téléphone et de I’ écrit, il y a peu de possibilités
d échanges, de communication en dehors de |’ espace scolaire d autant que
la plupart du temps, les familles de milieux défavorises, choisissant
prioritairement |’ école selon un critere de proximité, ne vivent pas dans les
mémes quartiers que les enseignants (rares sont les enseignants qui vivent
dans les quartiers ou ils travaillent, excepté en milieu rurd).

Le politique a pris I'initiative d'ingtitutionnaliser certaines rencontres entre
enseignants et parents a travers diverses instances qui font I’ objet d’une
organisation légale et formelle (conseills de participation, association de
parents). Or, la participation des parents issus de milieux défavorisés dans
ces lieux est tres faible. On sait que de maniére générale, pour tous les
milieux sociaux, ces espaces de concertation ne fonctionnent pas de
maniére optimale. Les conseils de participation en particulier ont souvent
du ma adémarrer et lorsgu’ils sont investis par des parents, il s agit surtout
de parents issus des classes moyennes ou supérieures, et beaucoup plus
rarement des parents en dtuation précaire. De fait, parmi les parents
rencontrés, aucun n’'a régulierement participé a I’une ou I’autre de ces
Instances.

Dés lors, I'examen de ces lieux sest révélé peu en lien avec notre
problématique et il nous a semblé plus intéressant de nous pencher sur
d autres types de dispositifs communicationnels permettant la rencontre
entre ces familles et I école.

Nous procéderons donc dans cette section a un inventaire raisonné des
dispositifs communicationnels mis en cauvre dans les établissements. Mais
I’intérét de ce travail ne réside bien entendu pas dans le simple inventaire :
Il s'agit plutot de comprendre ces dispositifs, leur présence ou leur absence
dans un établissement, comme des indicateurs a la fois de la place faite aux
parents dans I’ école et du réle que |’ école se donne par rapport a eux. Aing
par exemple, certains établissements font surtout circuler |’ information vers
les familles sans chercher a comprendre la situation familiale ; d autres font
le choix de développer des dispositifs extra-scolaires centrés sur les
parents, voire plus specifiquement sur |’ éducation des parents (des méres
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souvent) en organisant réguliérement et gratuitement des rencontres avec
un pédiatre ou un gynécologue. Ces dispositifs constituent des indicateurs
du réle que I'école se donne vis-avis des parents méme s'ils dépendent
également du type de public rencontré. Mais a public similaire, tous les
établissements n’ organisent pas la circulation de I'information de la méme
maniere ; ils ne congoivent pas tous leur réle de la méme maniere. Face a
des publics en grande difficulté, une des questions politiques qui se pose au
personnel éducatif est de définir son champ d’ action : |’ école se doit-€lle ou
non de chercher a fournir aux parents des ressources notamment
informatives pour faire face aux difficultés qu’ils rencontrent ? Et s oui,
quels types de difficultés I’ école peut-elle ou doit-elle prendre en charge ?
Les difficultés directement liées a |’ éducation de I’ enfant, celles plus larges
liées ala santé de lafamille, ala gestion du budget familial, etc. ?

A un premier niveau, nous avons classé ces dispositifs en les distinguant
sedon gquils permettent des rencontres planifiées ou au contraire des
rencontres non planifiées, imprévues. Ce classement est issu des matériaux.
Il semble en effet qu'il y ait différentes cultures d’ établissement concernant
les rencontres entre familles et écoles. A la lecture des entretiens,
apparaissent ains deux types d' écoles : I’ école privilégiant les rencontres
planifiées et |'école privilégiant les rencontres non planifiées. Ces deux
types sont des idéaux-types ne se retrouvant pas tels quels dans la réalité.
L’ école « action socide » située a Farciennes par exemple serait proche du
premier type dans la mesure ou elle présente une panoplie de dispositifs
formalisant, «organisant » les rencontres : organisation d’ un «groupe de
mamans », organisation de réunions destinées a I’ information des familles
sur la gestion de la vie quotidienne, organisation d’excursions conjointes
avec les parents... Tandis que |’ école «spécialisée » située a Bruxelles et
tres habituée a interagir avec les milieux immigrés qui constituent la quasi-
totalité de son public, se rapprocherait du deuxieme, laissant plus de place a
I’imprévu : bavardage le matin avec les parents, les rendez-vous n'’ étant pas
une obligation. Nous verrons que, pour les familles issues de milieux
défavorisés, I’équilibre entre les deux types est important. En effet, une
école privilégiant les rencontres planifiées contraint les familles a certaines
regles et a une certaine organisation tandis qu’une école privilégiant les
rencontres non planifiées ne permet pas de prendre le temps d’' échanger, de
communiquer, d’ obtenir des informations « sérieuses ».

Il est important, en lisant cette partie du rapport, de garder a I’ esprit une
«loi» sociologique de base: tout dispositif, qu'il soit formel ou non,
planifié ou non, nécessite de la part des acteurs qui y participent des
compétences sociales et culturelles spécifiques. Le fait d' ére ou non
« capable » d'y prendre part activement dépend donc des dispositions
sociales et culturelles des personnes, ces dispositions étant en grande partie
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le produit de la position que les personnes occupent dans la structure
sociale. Nous rappelons ce fait sociologique parce gu’il nous semble que
souvent on met en place des dispositifs (tels par exemple que les conseils
de participation) sans prendre conscience de I’ensemble des dispositions
sociales et culturelles que de tels dispositifs nécessitent.

4.4.1 Les dispositifs concernant les rencontres planifiées

Parmi |” ensemble des dispositifs communicationnel's impliquant la présence
des parents, nous nous intéressons d' abord a ceux qui font I’objet d’'une
planification et d’ une certaine organisation. Ces dispositifs impliquent donc
au minimum pour les parents le fait d’ avoir bien noté I’ heure et le lieu, d' en
avoir sais I'intérét, et d' ére al’ endroit prévu au moment prévu.

Nous distinguons ces dispositifs selon les objectifs qu’ils poursuivent.
Nous avons identifié quatre objectifs différents : fournir aux parents des
repéres pour se situer et évoluer dans le monde préscolaire ; éduquer les
parents, cest-adire leur fournir des ressources pour gé&er la vie
quotidienne (hors scolaire) ; créer du lien socia entre les instituteurs et les
parents et/ou entre les parents entre eux ; faire une véritable place aux
parents dans I'école. Ce classement des dispositifs selon les objectifs
poursuivis vise auss a répondre a la question qui sous-tend cette partie de
I’analyse, a savoir : quel role I’ école se donne-t-elle vis-a-vis des parents ?

1) Fournir des reperes scolaires

La plupart des écoles s engagent dans ce type de dispositif qui consistent a
informer les parents a propos du fonctionnement de I’ école, des horaires,
des codts, du reglement, des congés, des habitudes, mais auss de
I’ évolution de I’enfant, de ses progres, de ses difficultés, etc. Il s agit de
fournir aux parents des repéres pour naviguer dans le monde préscolaire.
Les écoles varient selon l'importance qu'elles donnent a ce type de
dispositifs.

Concretement, il peut s agir de la réunion d’'information en debut d année
ou de journées portes ouvertes permettant aux parents de prendre
connaissance du travail effectué en classe. Ces activités permettent
davantage la transmission d'informations de I’ école vers les parents que
I’inverse. Implicitement, ces réunions informent les parents a propos du
réle de parent attendu (respect des horaires ou suivi de I’évolution de
I’enfant par exemple).

C'est dailleursla (ala réunion d'information en début
d'année) qu'elle (la directrice) a expliqgué que les
maternelles devaient rentrer d'un coté, les primaires de
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I'autre coté, qu'ils allaient faire un truc pour les
parents, un job avec les parents s tu veux. Que
maintenant le diner serait a tel prix au lieu de... Parce
gue I'année passée c'éait plus ou moins 19 fr, on est
passé a 211fr. Il y en a méme qui ont fait de leur nez
Enfin, c'est |a quelle met les régles. Vous avez des
guestions |a, vous n'avez pas de gquestions, vous pouvez
suivre les professeurs, ils vous expliqueront et puis...
Alors, tu recois un carnet comme ca (elle montre qu'il
est épais), je le sais, j'ai gardé les carnets, comme ca
avec le reglement scolaire primaire et maternelle.
(Madame Y)

Mais fournir aux parents des repéres pour naviguer dans le monde scolaire
peut également se réadlisr de maniere individuelle sous la forme d'un
rendez-vous pris avec les parents, a I’ initiative d'un membre du personnel
éducatif ou du parent lui-méme. Ces rendez-vous individuels sont
relativement peu fréquents a |’ école maternelle. Les finalités de ces rendez-
vous sont diverses. Il peut sagir smplement d’' évoquer la situation de
I’enfant, son développement ou ses difficultés. Ces rencontres peuvent
égaement étre I'occasion de discuter de la situation familiale ou de
problémes non directement scolaires (d' ordre financier, médical, etc.)

Moi, je prends souvent, je demande un rendez-vous
pour discuter. Les maternelles on peut en discuter
comme ¢a, mais moi je préfere prendre mon temps et
discuter avec. Bon MadameF. , cle de mon fils de
5ans, j'ai pris rendez-vous une fois, on a discuté, c'est
un enfant qui travaille bien. (Madame X)

Cet egpace de discussion est nécessaire pour |'échange dinformations,
mais nécessite une certaine confiance. En effet, les familles qui ne
connaissent pas ou peu I’ enseignant auront plus de difficultés a demander
un rendez-vous ou a étre a I’aise avec I’enseignant. De maniere générale,
une relation demande du temps et requiert I'instauration d’ une relation de
confiance, surtout avec les familles défavorisées. Une école privilégiant
exclusivement les rencontres de ce type limiterait la place des familles dans
I’école. Selon nous, cette optique ne donne pas aux familles la possibilité
de se familiariser petit a petit avec le monde scolaire € risque de faire fuir
certaines d' entre elles.

Autre limite de ces dispositifs, le fait de se voir convoquer par un
instituteur, ou pire par le psychologue de |’ école, peut étre et est d’ailleurs
souvent tres mal vécu par les parents défavorisés, qui y voient une menace
pour leur identité sociale de parent et / ou pour leur enfant. Nous
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reviendrons largement sur ce type de probléme lorsgue nous décrirons les
différentes postures relationnelles que peuvent adopter les parents
défavorisés face au monde préscolaire dans le point 3 du chapitre V.

2) Eduquer les parents

Plus rares sont les écoles qui organisent ce type de dispositifs orientés vers
les parents mais touchant des domaines non scolaires. L’ objectif de tels
dispositifs est de fournir aux parents des ressources pour gérer le quotidien
et les nombreuses difficultés gu'ils rencontrent. Concrétement, il peut
sagir de la mise sur pied d'un atelier de lecture pour les parents, d'un
groupe de mamans ou |’ on apprend a gérer les taches de lavie quotidienne,
d’une réunion avec un pédiatre ou un gynécologue, ... Il Sagit ici
d activitées ayant pour objectif préventif d éduquer les parents et
finalement, de leur apprendre a étre « parent », a gérer le quotidien.

C'est un pédiatre qui vient tous les mois pour dire c'est
guoi la maladie. La prochaine réunion qu'il aura, c'est
sur |'obéissance. En fait, j'aime bien cette école parce
guil y a un pédiatre qui vient tous les mois. Il nous
explique, oui, tous lesmoisil y a un pédiatre qui vient,
Il nous explique sur les maladies, comment il faut faire
guoi. (Madame )

L’ organisation d’ activités de ce type part d' un constat de carences ou de
manques du cOté des familles défavorisées. Dans ce cadre, on peut
supposer que |’ école prend acte d’ un lien de cause a effet entre ke contexte
familia et la réussite scolaire ou le bien étre de I’enfant a1’ école. L’ école
prend donc un réle éducatif vis-avis des parents élargissant son champ
d action a la prévention des difficultés extra-scolaires vecues par les
familles. Ces dispositifs se trouvent surtout dans les écoles qui accueillent
un public en grande difficulté.

3) Créer du lien social

L es dispositifs que nous évoquons ici ne visent pas directement un objectif
précis, a l’inverse des deux précédents. Il s agit plutét de diverses activités
qui favorisent la congtruction de liens informels entre parents et
enseignants, qui visent a instaurer de la confiance ou smplement une
ambiance conviviae dans ces relations. L’ambition et |a fréquence de ces
dispositifs varient fortement selon les écoles. Certaines en organisent
dailleurs trés peu ou se limitent a la traditionnelle fancy-fair ou a
I’organisation d'un souper annuel. D’autres, a I'inverse, investissent
véritablement dans ce genre d'action, comme en témoigne |’ extrait ci-



Chapitre Il — Le poids de I’ établissement

dessous ou une mére évoque des rencontres informelles hebdomadaires
avec les enseignants :

Il y avait tous les vendredis une activité entre les
parents, instituteurs. Et alorsil y avait café, biscuit, il
y avait tout quoi. Il y avait les professeurs, alors on
discutait avec les professeurs, il y avait la salle de jeu
pour les enfants, c'éait génial. C'était |'autre directeur.
(Madame Y)

Au cours de ces rencontres, les sujets de discussion peuvent tourner autour
de la pré-scolarité des enfants, méme s tel N'est pas I’ objectif déclaré. Ces
activités peuvent aussi étre une occasion pour les parents d'informer les
enseignants a propos de leur contexte familial. Plus généralement, elles
sont I’ occasion de créer du lien socidl.

La semaine passée, on a parlé avec le professeur, les
parents d’ é eves et tout, une pause café. Oui, j’ai parlée,
cela allait, le professeur est gentil, elle s occupe trés
bien. (Madame Ca)

Les familles sont généralement positives a |’ égard de ce genre d’ activités,
méme s certaines d'entre elles regrettent parfois le colt que cela
occasionne dans leur budget. L’avantage du caractere informel de ces
dispositifs est de mettre a I’aise les familles dans la mesure ou elles sont
moins tenues a un certain formalisme que dans le cas des rendez-vous fixés
alavance ou des réunions de parents. Ces rencontres peuvent permettre de
créer une relation de confiance entre I’ enseignant et les parents, mais auss

un sentiment de familiarité au monde scolaire dans le chef des familles.

4) Faire une véritable place aux parents

Plus ambitieux encore sont les dispositifs qui visent a faire une véritable
place aux parents défavorisés dans I’ école. Cela implique d accepter leur
culture dans les murs de I’ école, voire al’intérieur de la classe.

Aing, dans le long mais intéressant extrait reproduit ci-dessous, un
directeur expligue comment il est parvenu dans son école, a concilier
I’ avantage de |la présence des parents a I’ intérieur des murs de I’ école sans
I”inconvénient d’ une présence potentiellement « perturbatrice » des parents,
en leur donnant la possibilité de fréquenter un local dont la gestion leur
appartient. C'est a la fois une maniere de dire aux parents qu’ils sont les
bienvenus a I’ école tout en limitant leurs allées et venues potentiellement
perturbatrices.
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Mon travail c éait douvrir I’école pour qu'éle
N’ apparaisse plus comme une forteresse, par exemple
d avoir dans I’ école un espace pour les mamans, mais
pas un espace ou |’ école est dominante : I’ espace mere
était un local qui leur appartenait, il N'y avait que les
meres et les médiatrices qui avaient les clés mais pas
les profs. On avait travaillé sur des ééments
symboliques, on avait installé dans ce local la méme
machine a café que celle de la salle des profs, donc les
méres avaient un droit de vie la. Dans les quartiers
populaires, ca devenait leur café symbolique.

Moi, je rendais visite pour |’ ouverture puis, je sortais,
c’'est un lieu qui était garanti aux femmes, ¢’ est un lieu
vraiment féminin ou plein de choses se passaient. Ca a
modifié auss le sentiment qu'elles avaient de leur
compétence, parce que |’école les reconnaissaient
comme compétentes. A partir du moment ou elles ont
eu d’ ellessmémes une meilleure image, elles deviennent
des interlocuteurs, alors ce qu’' on avait fait pour que
ca ne devienne pas une sorte de bastion dans une
forteresse puisque les profs n'avaient pas acces la,
cest quun membre de I'équipe (directeur +
psychologue +meédiatrices) a tour de rdle allait
remplacer un prof dans sa classe parce que le prof
était invité par les meres a venir prendre le café mais
pas pour se judtifier, pour ére une femme avec
d autres femmes. Et dans ce lieu |4, on a commenceé a
féter les anniversaires des meres, ¢’ est devenu un lieu
gui montrait que la rencontre était possible, avec des
difficultés bien sOr parce que a un moment, il y a une
femme du quart monde |a, genre gare du Nord, tres
typée quart monde, qui fumait et ca incommodaient les
meres turgues qui voulaient qu’ elle ne fume plus. Elle
répondait « oui mais moi je suis belge et... » Donc des
débats de société avaient lieu dans cet espace. et que le
profs puissent voir ca auss. Ca a amené des
développements énormes, des amitiés se sont nouées,
etc. d’ ou la violence symbolique a baissg, la distance a
diminué. Y a d'autres écoles qui essaient, mais pour
gue ¢a tourne bien, ¢ca demande que le directeur donne
des signes, que les profs y soient associés sans avoir un
role. Donc on inverse le systéme s vous voulez : dans
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I’école, ce sont les meéres qui invitent les profs chez
elles.

Comme on a pu le lire dans cet extrait, donner aux parents un espace
concret dans |’ école permet auss de leur interdire d autres espaces comme
la sdlle de classe. C'est en effet parce qu'il a donné aux meres un espace
spécifique dans I’ école que le directeur peut canaliser les alées et venues
des parents dans |’ école.

Donner une place aux parents peut auss se faire de maniére plus
ponctuelle. Il peut s agir de moments ou les parents sont invités a participer
de maniere collective ou individudle a I'éducation de I'enfant :
|’ accompagnement des parents lors d’ excursions ou pour aler au théétre ou
en excurson, mas auss, comme dans |'exemple crdessous, la
participation des parents aux activités effectuées en classe.

L'indtitutrice avait demandé a certains parents de
montrer letravail que eux faisaient. Mais je trouve que
caleur apporte dedire: « regarde, ta maman, elle fait
ca comme travail ou ton papa » Je me souviens qu'il y
avait une maman qui était aide-soignante, ben ils
avaient été visiter la maison de repos danslaquelle elle
travaillait. (Madame Ch)

Dans ce cadre, I'école percoit le parent comme un collaborateur dans
I’ éducation de I’ enfant. Elle lui octroie une place dans |’ école, voire un réle
éducatif, ou lui apprend a rentrer dans ce réle. Dans certaines ecoles, ce
genre d activités permet a la fois «d’ éduquer » les enfants et les parents.
Pour d autres, c'est une occasion de familiariser les familles au monde
scolaire, de réduire la distance symbolique entre enseignants et parents,
voire de donner a ces derniers la possibilité d’ étre des partenaires dans
I’ éducation de I’ enfant.

4.4.2 Les dispositifs concernant les rencontres non planifiées

Ces rencontres spontanées, par exemple lors du passage des parents a
I’ école, sont importantes pour la prise de contact ; elles sont I’ occasion
d informer d' une prochaine rencontre planifiée, des éventuels problémes ou
progres de I’ enfant.
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Certaines régles organisationnelles ou fonctionnelles’ régissant les
rencontres entre parents et écoles ou certaines regles n’ étant pas éaborées
et mises en oeuvre explicitement a cette fin peuvent faciliter ou au contraire
rendre difficile les rencontres non planifiées. L’ école, en adoptant certaines
regles plutét que d'autres, ou en privilégiant volontairement ou non les
rencontres planifiées, se positionne, souvent implicitement, par rapport ala
place accordée aux parents dans I’ école. Par exemple, une école fermant
ses portes a I’arrivée des parents, interdisant a ceux-ci de rentrer dans
|’ école aprés une certaine heure ou obligeant la prise de rendez-vous peut
envoyer un message implicite du type «vous n'étes pas toujours les
bienvenus » ou «on n'a pas besoin de vous maintenant » aux parents et
defavoriser les rencontres non planifiées. Certaines régles
organisationnelles ou fonctionnelles peuvent ains étre déterminantes dans
la facilitation des rencontres non planifiées, et dans la structuration des
relations.

Deux dimensions interviennent dans la facilitation de ces rencontres : la
pro-activité du personnel enseignant et |’ouverture de |'école. La pro-
activité se définit comme une prise d'initiative volontariste de la part du
personngl éducatif : il Sagit de faire le premier pas, de chercher a
« accrocher » les parents et profiter de leur venue pour les informer, les
écouter. L’ ouverture renvoie plutdt a I’ organisation générale de I’ espace et
du temps qui peut donner |’'impression aux parents qu’ils sont ou non les
bienvenus dans les murs de I’ école,

Ces deux démarches - pro-active et d ouverture - vont trés souvent de pair
dans les exemples éudiés, mais il nous a semblé intéressant de les
différencier, la démarche pro-active ne nécessitant pas une démarche
d ouverture et inversement.

1) Une démarche pro-active

Selon l'analyse des entretiens, certaines écoles paraissent plus
particulierement « pro-actives » dans la facilitation de rencontres non
planifiées. Dans I’exemple ci-dessous, le personnel de I’école se fait un
point d honneur, selon la famille interrogée, a donner des informations
(programme, comportement de I’ enfant en classe, activités réalisees...) aux
parents lors de leur passage al’ école.

lIs ?es instituteurs?disent chaque fois le soir quand on
prend le petit ou I’apres-midi quand on prend le petit,
demainonvafaireci, onvafairecaet sil y aquelque

" Unerégle pouvant étre aussi de « ne pas avoir de régles ».
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chose d'urgent, ils nous le disent la veille. (...) Ah, il
fait oui par exemple : «Sem n'a pas éé gentil
aujourd hui » (rires) des petites remarques comme ¢a.
Snon pas grand chose. Snon ca va, ils disent : «oui
aujourd’ hui il a mis son manteau tout seul », enfin des
trucs comme ¢a, «Semi a été faire pipi tout seul »,
enfin il commence a faire pipi tout seul. Ca va.
(Madame Ca)

Pour I'ingtitutrice, dans |’ extrait qui suit, il faut «accrocher » les parents,
«avoir I’oal dessus» et aussi «prendre le temps » d’ échanger quelques
paroles avec les parents et les informer des activités realisées et a venir.

A l'accuell souvent le matin et a 4 heure, on essaye de
les accrocher quoi et il faut avoir |’ o8l dessus. Et a ce
moment-la c'est vrai qu'on peut parler ou alorsa 4h
guand €elle viendra rechercher |'enfant, ben on prend le
temps, ben je sais que c'est pas systématiquement tous
les jours tout le monde mais enfin... de dire un petit
mot sur la journée qui Sest passée quoi. (Institutrice,
Andenne)

Il existe des écoles ou ce sont les parents qui se doivent d’ étre «actifs »
dans les contacts non planifiés. Certains parents affirment ainsi qu’il n'est
pas toujours aisé d'aler a la rencontre des instituteurs pour avoir des
informations, mais aussi pour en donner, expliquer une situation difficile
par exemple.

Dans les cas extrémes, certaines familles - il est vrai, les plus critiques a
I’ égard de |’ école - disent des enseignants qu’ils sont inabordables, qu'il est
difficile d avoir des informations, de savoir comment s est passe la journée
et d'en discuter. Selon madame O, il faut parfois « forcer la porte» et
indster non seulement pour avoir des informations, mais auss pour
informer I’ enseignant de problemes éventuels de I’ enfant.

On n'avait pas le droit de demander gu'est-ce qu'ils
font les enfants pendant qu'ils sont en maternelle. Mais
moi, comme j'avais un caractére trés trés positif et je
suis et j'ai réuss a voir ce gue ma fille avait appris et
J'ai demandé a la dame (...). Moi, je suis une personne
comme ¢a, quand je vais inscrire mon fils, j'aime dire
les problémes qu'il a et ce qui est mieux pour lui, ce
qui n'est pas mieux. «Oui, Vous savez, on va suivre
ca ». Maisenfaitilsn'en ont rien & foutre. S c'est pas

o1



Chapitre Il — Le poids de I’ établissement

moi qui le propose ou quelqu'un d'autre, ils en parlent
pas. (Madame O)

Certaines familles interrogées reprochent le manque de pro-activité et de
spontanéité de certains enseignants, ces familles découvrant d’ elles-mémes
les petites blessures ou les éventuels problemes survenus a |’ école par
I"intermédiaire de leurs enfants. On peut supposer que ce mangue
d informations a la source peut les empécher d avoir confiance et d étre
rassurées : il faut toujours « vérifier », « poser des questions » pour étre sQr
d’ étre bien informe.

Ou un bleu, un petit bleu, ou quelque chose. Des fois
c'est quand j'enléve son pantalon, ¢ca se peut qu'elle est
tombée dans la cour en jouant ou quoi mais ils ne te
disent pas: « Selma est tombée ». Non, S tu ne vérifies
pas toi ton enfant et tu vois ce qui sest passg, il n'y a
personne qui vateledire. (Madame H)

Il faut poser la question. S tu veux savoir quelque
chose sur ton enfant, tu dois lui parler toi-méme, le
demander toi-méme. (Madame Ri)

2) Une démarche d' ouverture

Certaines écoles n'ont pas recours a une réglementation organisant
formellement les rencontres entre parents et enseignants, préférant laisser
les « portes ouvertes». A la différence de la démarche pro-active,
I’ouverture ne nécessite pas une démarche active des enseignants.
L’ ouverture renvoie plutét a une organisation spatio-temporelle. |l s agitici
de faire en sorte que les parents aient une place dans |’école et qu'il Sy
sentent bien. Cela se traduit par exemple par le fait de laisser les portes de
I’ école et de la classe ouvertes. Pour le directeur de I’ école de Bruxelles 2
cité dans |’ extrait ci-dessous, laisser les portes ouvertes, ¢’ est ne pas obliger
les parents a prendre rendez-vous pour discuter avec les enseignants, parce
que cela veut dire gu’ on « ne veut pas lesvoir ».

Je crois qu’ici a I’ école ou nous sommes, les parents
savent que par exemple le matin quand |’école est
ouverte, et bien on ne dit pas systématiquement:
prenez rendez-vous parce que je ne Veux pas Vous Voir
guoi. (Directeur, Bruxelles 2)

Dans les exempl es ci-dessous, non seulement |e personnel semble pro-actif,
mais en outre, la régle selon lagudle il faut laisser les portes de I’ école et
de la classe ouvertes, facilite les rencontres non planifiées. Il n'y a pas de
réglementation quant aux rencontres parents - enseignants : « on peut aller
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les voir quand on veut ». Le personnel scolaire fait montre d’ une certaine
disponibilité, on peut discuter avec le directeur au détour de son passage a
I’ école sans prendre rendez-vous, «on peut téléphoner a n'importe quelle
heure, il y a toujours le directeur ou la secrétaire ». Cette culture d’ école a
I’ avantage de laisser aux parents une impression de familiarité et sans doute
de confiance : « § j'a un probleme, je peux parler pendant des heures ».

On peut aller les voir quand on veut, discuter avec eux
quand on veut, donc...Tant que je ne dérange pas trop
souvent le cours non plus quoi, mais j'ai dga été
rechercher mon fils a 1h30-2h30, ils ne mont jamais
rien dit. Pour ¢a, je trouve gque c'est bien. Méme le
directeur, s jelevoais, il commence a me parler, adire
bonjour et on peut parler de toutes sortes de choses.
On peut téléphoner a n'importe quelle heure, il y a
toujours le directeur ou la secrétaire. S j'ai un
probleme, ben je peux en parler pendant des heures.
(Madame A)

Comme le montre bien I’ exemple ci-dessous, certaines écoles profitent de
la venue des parents pour, régulierement, leur montrer le travail effectué en
classe. Autrement dit, la place des parents se Situe auss dans la classe.
Tandis que d' autres écoles préférent rendre en fin d année le recuell des
travaux effectués par I’enfant, « n'attirant » pas les parents dans la classe.
Cet exemple montre auss I’importance pour cette famille d’une certaine
proximité, d’ une familiarité des enseignants a leur égard.

Ils font des dessins, par exemple avec le petit et il a sa
photo en classe avec le calendrier ou il a son
anniversaire et tout ¢a, tandis que la-bas, il ne savait
pas le faire, il y avait trop de gens, il avait trop
d'éeves, donc il ne savait pas... Tandis quici chaque
fois qu'ils font un truc, ben ilsle pendent, comme ca les
parents savent le voir, tandis qu'avant on ne le voyait
gualafindel'année. (...). C'est facile ains parce que
je conduis d'abord le petit dans sa classe, puis on
regarde un petit peu aux murs et tout ¢a, puis alorsils
nous montrent. En fait méme dga le petit mavait
montré avec les chataignes et tout ca, ils ont fait trois
paniers pour les saisons auss en fait hein, c'est ¢a qui
est bien, et puis il mavait montré donc, mais ici m
rentre en classe et puis alors ils disent comment ¢ca a
été et tout ca. (Madame Le)
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D’ autres écoles, privilégiant les rencontres planifiées, imposent des régles
destinées a limiter les rencontres non planifiées considérées comme ayant
le désavantage principal de « perturber » le travail des enfants. Ces regles,
telles que la fermeture des portes ou I’ obligation de prendre rendez-vous,
peuvent rendre les murs de I’ école plus imperméables. La fermeture des
portes a heures fixes peut étre un frein pour les familles défavorisées vivant
au gré des changements d emplois, des changements d horaires et, de
maniére générale, baignant dans une certaine insécurité de vie liée a leur
Stuation précaire face al’emploi.

Maintenant c'est sur la rue qu'on nous recoit. On ne
peut plus rentrer avec les petits, non, mais moi, 'y vais.
(...) Ben, normalement ceux qui ont le temps, qui ne
travaillent pas, ils ont jusqu'a 9h pour déposer leurs
enfants. Donc une fois 9 h, parce que c'est un chef, il(le
directeur) il arrive: « mesdames, il est I'heure, il faut
partir ». Quand il est I'heure, il faut partir de I'école,
donc s tu asquelque chose a dire, tu le disvite. (...) Je
me suis battue avec lui pour ca auss hein. |l fallait
prendre rendez-vous pour voir les profs. (Madame Ri)

Selon les familles interviewées, il est parfois impossible de communiquer
de I'information sans prise de rendez-vous avec les enseignants. Dans
|”extrait ci-dessous, on peut constater que madame Y est extrémement
critiqgue a cet égard invoquant le fait que I'on ne peut plus aller voir
I”’enseignant de maniére spontanée lorsgu’il y a un probleme ponctuel qui
pourrait étre résolu rapidement ou ne necessiterait pas une telle
organisation.

On doit prendre rendez-vous. On a marqué dans le
journal de classe gu'on a rendezvous avec tel
professeur ou avec la directrice (...) Maintenant, par
exemple, un enfant est malade, on ne peut plus aller
voir le professeur pour dire: « écoutez, mon enfant ne
sera pas la aujourd'hui parce que telle chose ou telle
chose », on ne peut plus. (MadameY)

Certaines régles prises et mises en cauvre pour des raisons non relatives aux
contacts entre parents et enseignants peuvent avoir un impact sur ceux-ci.

Quand j'ai eu je ne sais plus quel enfant, monsieur
exigeait que je ne rentre pas avec la poussette, que je
prenne mon bébe, donc voila; je ne pouvais pas
circuler dans les couloirs parce que c¢a salissait.
(Madame Ri)
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4.4.3 Limites et complémentarités
des rencontres planifiées et non planifiées

Les rencontres planifiées sont importantes, certes, pour une information
précise, sérieuse ou pour aler a la rencontre de I’endroit de vie de son
enfant, discuter plus longuement avec le personnel scolaire, en apprendre
plus long sur les pédagogies utilisées, les contenus des cours... Mais ces
rencontres peuvent ne pas toujours « rencontrer » la culture et les habitudes
culturelles des parents. En effet, arriver al’ heure, ne pas oublier le rendez-
vous, adapter son horaire a |'horaire de I'école sont autant de micro-
compétences que ne possedent pas toujours ces parents qui souvent passent
des périodes de chbmage a des périodes de travail et qui vivent en situation
précaire. On entend d’ ailleurs souvent les enseignants dire que ces familles
ne viennent jamais, sont systématiquement en retard... Le fait de cotoyer
d autres parents provenant de milieux plus aisés lors d’ activités collectives
peut aussi étre un frein pour certaines familles, ains que le colt de
certaines de ces activités, telles que le théatre. En outre, |’ instauration
d’ une relation de confiance entre familles et enseignants prend du temps et
demande une certaine fréquence des contacts. C’ est pour toutes ces raisons
gue les rencontres non planifiées sont tout auss importantes.

L es rencontres non planifiées sont importantes pour la prise de contact avec
les parents, le téléphone et I’ écrit n’ étant pas les moyens les plus efficaces.
En outre, ces rencontres permettent d offrir aux parents une information
rapide concernant les prochaines activités. Que faut-il faire pour demain ?
Quand la fancy-fair aura-t-elle lieu ? Combien faut-il payer ? etc. Elles
servent auss a rassurer les parents quotidiennement en leur offrant une
information sur le comportement de I’ enfant en classe: at-il bien travaillé
aujourd hui ?, at-il éé sage? etc. Ces rencontres sont aussi importantes
pour informer les parents des activités effectuées en classe en leur
expliquant ou en leur montrant le résultat. Bref, les contacts non planifiés
sont d'autant plus importants qu'ils permettent aux parents de se
« familiariser » avec |’ école tant sur le plan humain et culturel que sur le
plan du travail qui y est effectué. Or ces rencontres ne sont pas toujours
possibles. C'est le cas notamment des parents «qui ne viennent jamais »,
Ou qui déposent leurs enfants trés rapidement.

En outre, pour les parents issus de milieux défavorisés, ces rencontres
impliquent de faire face ou d'interagir avec un autre adulte souvent issu
d'un milieu socia plus élevé. Elles nécessitent une certaine aisance
relationnelle. L’ extrait reproduit ci-dessous illustre bien cette difficulté et
montre de maniere trés explicite I'incorporation (jusque dans le
bégaiement) par la mére de sa position sociale dévalorisee.
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Pour moi, on sait pas bien lire, pas bien calculer, on
ne sait pas s exprimer avec lesgens plus hauts que soi.
Qu’ est-ce qui arrive dansmon cas? Moi s je suis avec
guelgu'un plus haut que moi, c'est foutu, je bégaie.
(Madame X)

Par ailleurs, tous les enseignants n’ ont pas la méme aisance dans la relation
parent-école. Certains peuvent &re embarrasses, tendus, ce qui est souvent
pris par les parents pour une attitude arrogante ou fermée. Limiter les
contacts ne rend pas la Situation plus aisée. En effet, il y a une certaine
culpabilité a «oublier » une réunion de parents dans la mesure ou I’ école
tient un discours qui valorise le contact et la collaboration. Dans I’ extrait
ci-dessous, une enseignante explique comment elle a tenté de maitriser le
rapport socia inégal avec un pere d'éleve et de dépasser le manque
d aisance relationnelle qu'il éprouvait.

Je me rappelle avoir vécu une année un papa, C était
un papa, il venait tous les lundis payer la soupe. |l &ait
contre un coin. Mais il était dans un état, il osait a
peine me donner I'argent, a peine me parler. Il a fallu
bon? ben apres Paques, il ne venait plus pour la
soupe parce que la ¢’ était fini. Mais on avait une autre
boisson, je me souviens. Et la il a commenceé a un petit
peu a parler. Mais on sentait vraiment qu’il était mal a
I’aise, mal a I’aise, mal al’aise. La communication?

came génait aussi parce qu'il était la dans son coin. Il
fallait vraiment que je puisse aller I’ aborder pour qu’il
y ait une réponse guoi. Je crois qu’a ce moment-1a, ils
deviennent reéceptifs quand on montre? quand on
laisse la classe ouverte. Ca c'est un peu notre
philosophie en maternelle, je crois. (Institutrice, région
de Huy)

La langue peut étre un autre obstacle a ces rencontres pour le cas spécifique
de personnes d’ origine immigrée.

Ca Cc'est encore le gros handicap pour |'instant, ce
sont des parents qui ne parlent pas notre langue et qui
alorsont peur de venir. (Directeur, Bruxelles 2)

Dans |I’exemple ci-dessous, Madame | n'a pas osé aler demander des
explications concernant son fils qui s éait apparemment bagarré.
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Traducteur : Elle n'a pas é&é a |'école demander
pour quoi®.

Interviewer : Et pourquoi ?

Traducteur : Le fait qu'élle ne sache pas parler
francais empéche gudle.. Elle n'a jamais eu
d'explication pourquoi la bagarre, pourquoi la
blessure, pourquoi, qu'est-ce qui se passe. (Madame )

En ce qui concerne les familles d origine immigrée, les écoles qui y sont
confrontées semblent chacune pouvoir plus ou moins gérer les problémes
liés a la méconnaissance du francais, en faisant appel aux autres membres
de la famille en tant que traducteurs. Certaines familles prennent elles-
mémes ['initiative de convoguer une personne de leur entourage
lorsgu’ elles ont rendez-vous avec I’ école. Aing, s |e contact avec ce type
de familles n’est pas trop difficile, ¢’ est notamment parce que les écoles et
les familles tentent de S organiser pour dépasser les problémes linguistiques
mais également parce que les familles d’ origine immigrée ont tendance,
selon les enseignants, a maintenir le contact quotidien avec |’ école.

Il'y aauss le probléme de la concordance des horaires entre les enseignants
et les parents. Pour les parents, le principal obstacle aux contacts non
planifiés se trouve étre |’absence des instituteurs lors de leur venue a
I’école le matin et le soir. Les parents qui déposent leurs enfants a la
garderie ne rencontrent que les éducatrices ou les gardiennes qui n’ont pas
toujours réponse a leurs questions.

Ca dépend avec quel prof. Le matin, quand je les
conduis, bon les profs d§a ils ne sont pas encore |a.
C'est une femme qui les surveille et moi je n‘aime pas
cette femme. (Madame X)

45La transmission des ceauvres quotidiennes des enfants a
|’ école

Nous venons d évoquer une s&rie de dispositifs communicationnels : le
moment de I’ inscription, les communications tél éphoniques, |es documents
écrits, les rencontres. Chacun de ces dispositifs nécessite de la part des
parents des ressources et des compétences culturelles spécifiques : une
certaine aisance relationnelle, un rapport al’ écrit positif, une bonne gestion
du temps, la capacité de cotoyer des parents issus d autres milieux sociaux
ou de faire face a un autre adulte.

811 s'agit d’un entretien réalisé avec I aide d’ un traducteur.
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Il nous reste a évoquer un dernier support communicationnel possible qui
présente a notre sens, certains avantages : il s agit de la transmission aux
parents des oauvres quotidiennes réalisées par les enfants a I'école. En
remettant régulierement aux parents les travaux effectués par leurs enfants
al’ école, les enseignants les informent indirectement du travail effectué en
classe.

On a essayé auss, on rend maintenant, par trimestre,
les petits travaux qu'ils font, etc. Donc tous les
trimestres, ils ont un apercu de ce qui a été fait.
(Institutrice, région de Huy)

Bien qu'il nécessite lui auss certaines compétences culturelles spécifiques,
ce type de dispositif nous semble offrir certains avantages. S appuyant sur
un objet concret, il est proche de la logique domestico-pratique souvent
utilisée par les familles défavorisées (logique sur laguelle nous reviendrons
largement), il n"implique pas de rapport savant a |’ objet, notamment parce
gu'il n"entre pas dans le monde de I’ écrit, ni trop abruptement dans le
monde du savoir. Il n’implique pas non plus de rapport trop direct avec un
autre adulte. 1l peut en ce sens constituer une médiation privilégiée pour les
parents qui éprouvent des difficultés face aux documents écrits, qui ne
disposent pas d' une aisance relationnelle. Il peut étre un support intéressant
pour créer du lien et instaurer une certaine confiance entre |’ école et les
familles qui lui sont les plus hostiles ou les plus étrangeres. Ceci étant, il ne
peut se suffire a lui-méme, mais peut ére un prétexte a la rencontre, aux
commentaires et discussions.

4.6 Les autres sources d’ informations

A coté des dispositifs mis en cauvre par les écoles, les familles peuvent
puiser des informations par leurs propres moyens. Elles le font d’ailleurs
régulierement pour la plupart. Ces informations provenant d' autres sources
peuvent parfois venir contrecarrer, remplacer ou méme saboter les
informations directement recues de |’ école.

Nous adoptons une acception large du terme « information ». || s agit d’une
part, des informations concernant |’ école, son fonctionnement et le travall
entrepris par |'ingtituteur, et d’autre part des informations concernant la
famille, sa situation et I’ histoire de ses eafants. Mais il s agit auss des
messages implicites que les différents protagonistes s envoient
mutuellement par des non-dits ou des anticipations par exemple. Ce sont
des informations plus «symboliques» recouvrant trés souvent un
Imaginaire collectif. Il s agit par exemple des informations obtenues par un
simple regard sur I'alure d'une personne, sur certains traits physiques
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révéateurs, son origine ethnique. C’est aussi |’ information obtenue par des
messages implicites de type «vous n’'étes pas les bienvenus » provenant
d'une organisation scolaire ne facilitant pas la rencontre parents -
Instituteurs.

L’ absence de contacts planifiés et de contacts non planifiés relativement
quotidiens avec I’ école, parfois accentuée par I’ acquisition d’'informations
ne provenant pas directement de |'école elle-méme, peut favoriser la
désinformation et le recours aux informations « symboliques », ce qui, dans
certains cas, aimente le cercle vicieux des stéréotypes.

Un grand nombre de familles - souvent les plus critiques — savent « mal »
ce qui se passent en classe. Comme nous |I’avons déa vu, pour certaines
familles, les enfants « jouent » en classe mais on ne sait pas trés bien
pourquoi, ils « apprennent des choses », mais on ne sait pas trés bien quoi.
Ces informations précaires peuvent donner lieu aux stéréotypes, comme
dans I’ extrait ci-dessous, lorsgque les familles puisent des informations en
dehors de |’ école via d' autres moyens sans doute plus faillibles que s elles
les avaient obtenues par |e biais de | école’.

Madame O: Moi j'ai été tres décue franchement par
I'école ici avec mon fils, cest la quil a fait ses
dernieres maternelles. Toute 'année, j'ai parlé de
travaux, toute I'année. Quand a la fin de I'année, vous
savez ce qu'elle me donne? Une farde pas plus grosse
gue ca. Ce qu'ils ont fait sur toute I'année.

Interviewer : Mais qu'est-ce qu'ilsfont alors ?
Madame O: Jouer, ils jouent, ils jouent, ils se
bagarrent. (Madame O)

Jai toujours demandé ca. Ah moi, je dis: c'est vrai,
gu'est-ce gu'ils font, est-ce gqu'ils apprennent quelque
chose, est-ce gu'ils dessinent, est-ce qu'ils... Je ne sais
pas... (Madame H)

Par contre, madame Ch, nous décrivant une école ouverte aux parents,
relatant les nombreux contacts qu’' elle a eus avec les ingtitutrices et les
activités réalisees avec les parents, semble beaucoup mieux informee.

® Cela dit, I'information n’est pas le seul et unique facteur entrant en compte puisque les jugements,
critiques et formulation de stéréotypes sont le fruit d’ une histoire et d'une suite d événements, parfois
problématiques.
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Ils apprennent a écrire dga leur prénom en troisieme
maternelle, ca ils apprennent. En deuxieme maternelle,
donc ils apprennent a reconnaitre le nom des autres,
parce gqu'en premiere maternelle, ce quéele fait,
I'indtitutrice donc il y a le nom et puis la photo de
I'enfant au-dessus du porte-manteau ou elle a une
petite carte de présence, comme €elle appelle ca et
alors, ils ont chacun leur petit crochet ou on accroche
la photo pour dire: ben oui, ce petit copain-la n'est
pas |a ou... (Madame Ch)

Dans un grand nombre de cas, les parents issus de milieux défavorisés ne
savent pas ou savent «mal » ce qui se passe lorsgue leurs enfants sont a
I”école et le devinent sur base de ce qu'ils peuvent observer lors de leurs
brefs passages a I'école, de ce qu'ils en savent par I'intermédiaire de
proches ou de leurs enfants. En effet, souvent ces familles ne possedent pas
ou peu dinformations provenant directement de |’école, mais se fient
plutot acelles transitant par leurs enfants et leur réseau domestique ou par
| observation.

1) L'enfant

Le principad médiateur entre les familles et I'école est I'enfant comme
«messager ». Sans doute plus particulierement chez les familles
défavorisées plus souvent dépourvues d’informations et de contacts directs
avec |I’école. Pour ces familles, la parole de leur enfant est légitime et
importante. L’ enfant est le premier indicateur de I’ ambiance en classe pour
madame Ca. Elle dit d'ailleurs, «s cela n'alait pas, il ne voudrait pas
rentrer en classe ».

Ca, oui, oui. Je suis contente. Mais je demande chaque
foisa Semi : « S&émi ta madame est gentille ? ». Allez il
faut quand méme demander. Madame P., je vois que
cela va, il rentre en classe. S cela n'allait pas, il ne
voudrait pas rentrer en classe, il ne voudrait pas aller
al’école, ¢ est tout. (Madame Ca)

L’ enfant comme « messager », ¢’ est auss I’ enfant que |’ on croit lorsqu'il y
a une situation problématique. Selon le directeur, dans I extrait ci-dessous,
les familles ont tendance a privilégié la parole de I’ enfant contre celles des
personnels éducatifs.

Une fais, le prof de gym qui disaita un enfant: «va
dans les rangs, c'est dangereux, sSinon tu vas ramasser
une baffe. » Il I’a dit 1000 fois dans sa carriere sans
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donner une baffe a personne. Mais pour protéger le
gamin. Pour ces gensla, I’ enfant va donner sa version
et tout de suite, ilssont a1’ école. (Directeur, région de

Huy)

Dans I'exemple ci-dessous, madame L raconte comment elle prend
connaissance des activités effectuées en classe gréce a son enfant. Elle lui
pose des guestions, mais elle peut auss imaginer ce qu'ils ont fait en
observant I'état de ses habits, ses mains, pleines de peintures ou de
marqueur. ..

Ben, la petite elle ne parle pas beaucoup, donc elle
raconte avec ses mots, pourquoi ele joue, elle colorie.
On lui dit oui, €ele dit oui a tout. Donc elle n'est pas
difficile. Maisle grand il me dit par exemplej'ai fait un
bricolage, j'ai colorié, j'ai mis en couleur, mais ¢a je
vois quand ils mettent en peinture, ou du marqueur ils
en ont sur les mains donc je le vois d'office. (Madame
L)

2) Le réseau domestiqgue

La plupart des familles construisent aussi leur connaissance de |’ école par
I"intermeédiaire de leur «réseau domestique », un autre enfant, une niéce,
une scaur... L’homogamie des relations sociales est un phénomeéne
sociologique classique tout a fait central pour comprendre les mécanismes
de reproduction des inégalités : les personnes ont en général tendance a
fréguenter des personnes qui partagent avec elles les mémes conditions
sociales et qui disposent du méme type de ressources culturelles. Ce
processus est d’ autant plus fort que I’ on se Situe aux extrémités de I’ échelle
socide. Cela renvoie a un processus de renforcement social et culturel
puisgqu’'on n'est jamalis ou rarement en contact avec des personnes gui
disposent de ressources sociales et culturelles différentes des siennes.

Nous avons pu constater que, tant en amont de I’école qu' en aval, les
familles défavorisées ont peu dinformations concernant |’école et se
référent principalement aux personnes qui leur sont proches pour se faire
un avis.

En amont, lorsqu’il s agit de choisir une école pour son premier enfant, les
informations, pauvres et rares, dont disposent les familles ne sont presque
jamais des informations officielles (brochures, projets d’ établissement) et
tres rarement des informations provenant d’ autres milieux sociaux. Elles
proviennent plutét de réseaux domestiques courts de gens partageant des
conditions sociales et culturelles similaires. Ce choix est d autant plus ténu
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gu’il s effectue en raison des conditions limitées de mobilité des familles.
En effet, les familles choisissent prioritairement une école qui est proche de
leur domicile ou de leur lieu de travail. De la méme maniére que les
conditions de mobilité, les réseaux dinformations dont disposent les
familles sont tributaires de leur position sociale et économique. Par ailleurs,
ces informations sont assez pauvres en termes de contenu du type « on nous
adit que c' éait bien la», sansplus.

Oui, cette école, oui, il y a une dame qui m'a dit : ele
est bien. (Madame Ra)

En aval, au cours de la (pré) scolarité de leurs enfants, les familles
obtiennent également des informations sur |’ école par le biais de seaux
domestiques courts. Dans I’ extrait ci-dessous, madame Ca nous raconte que
sa niece, qui est en primaire, passe de temps en temps en maternelle, pour
« regarder », vérifier s tout va bien pour son fils.

Comment je sais? Enfin la niéce de mon mari qui
passe chaque fois. Les classes sont ... enfin il y a la
classe de maternelle en bas, les classes de primaire au-
dessus ; alors elle descend, elle regarde et tout.
(Madame Ca)

Dans I’ extrait ci-dessous, ¢ est par safilleule que madame X apprend que
son fils a éé puni toute la semaine. Deux ééments sont intéressants dans
cet extrait : premiérement, madame X n’'a pas été informée par |’ école des
punitions encourues par son fils et deuxiemement, c'est sa filleule qui
I’informe aprés coup. La communication ne s'est pas faite, la mere ne
dispose pas des éventuelles judtifications de la part de I’institutrice, seule
une information fragile et incertaine lui parvient et cela court-circuite la
construction d’ une relation positive entre elle et I’ école.

Et le probleme, c'est mai, il y a une enfant qui est ma
filleule qui est venu me dire qu'en fait Cédric qui ne
faisait pas ce travail-la mais était puni. On I'a mis au
coin pendant facilement dix minutes, un quart d'heure,
tous les jours pendant une semaine. Moi
personnellement, je trouve ca inadmissible. (Madame
X)

L’ exemple ci-dessous est révélateur des arbitrages souvent réalisés par les
familles interrogées. En cas de situation problématique, madame A
préférera d’' abord se référer a son fils ainé - qui accompagne on frere a
I’ école maternelle — avant d’en référer a I’ école elle-méme « pour voir s
c'est vral ». Madame O se fiera a son beau-frere.
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Sil son enfant?venait me raconter des choses qu'il ne
faut pas faire, je me renseignerais d'abord aupres du
plus grand &on fils?pour voir s c'est vrai,. Pour ces
trucs-1a, je ne crois pas que j'irais trouver l'ingtitutrice,
alors que c'est pasvrai. (Madame A)

C’ est mon beau-frére qui me I’a raconté, parce qu' en
fait il est tombé juste au moment ou elle a fait ca.
(Madame O)

3) L’ observation

L’ observation de I'école, du comportement de I'institutrice et des autres
éléves est auss une ressource utilisée par les familles pour se faire une idée
de I’ école et étre informeées. Cela peut avoir des conseguences importantes,
comme pour madame H, qui a changé son enfant d' école parce qu' elleavu
un petite fille sortir des toilettes, seule, sa culotte au niveau des genoux.

Une fois, je suis tombée sur un enfant qui sort des
toilettes parce qu’'il n'y avait personne avec, C’'est une
fille et sa culotte jusgque la (elle montre les genoux)
(...) Sils nont pas préte attention a cette petite fille,
ca pouvait arriver la méme chose pour ma fille.
(Madame H)

Tous ces exemples montrent |I'importance de I’ information que peut offrir
I’école aux parents. lls montrent également que |’information dont
disposent ces parents reste souvent tres lacunaire, vague et confuse.

Selon nous, une information réguliére par des contacts planifiés et non
planifiés de la part de |’ école permet de rassurer le parent, de le mettre en
confiance et d'éviter aing |'émergence de stéréotypes fondés sur une
meéconnai ssance alimentée par des informations provenant d’ autres sources
que I’école. Autrement dit, I'information tant sur les pédagogies, le
fonctionnement de I’ école, le travail de I’ enseignant que sur la situation et
I”histoire des parents permet de réduire le risque de la dynamique de
stigmati sation réciprogue et les consequences négatives qui en résultent.






Chapitre IV

Le poids de I'institution scolaire

Les points précédents nous ont permis d’identifier une série de facteurs
assez concrets (de types organisationnels, environnementaux ou relatifs a
des dispositifs communicationnels) liés a la structuration des relations
famille — école. 1l nous faut maintenant aborder cette méme question a
partir d'un autre angle au moins auss important : celui de la légitimité de
I’ingtitution scolaire vis-a-vis des familles défavorisées. Poser la question
de la légitimité, c'est auss poser la question du rapport de forces entre
familles défavorisées et écoles. Cela nous conduira a identifier un
différentiel de légitimité en défaveur de ces familles, différentiel qui permet
a |’ école de produire une série de normes dominantes, dont celle du réle
attendu du « bon parent », et qui contribue ains a un processus de
dévaorisation des familles défavorisées.

1. Laléegitimitédel’ école

Nous formulons ici quelques propositions qui portent sur |I'état de la
|égitimité socide de [Iingtitution scolaire et des enseignants.
Traditionnellement, I’ école est présentée et considérée comme la détentrice
de la I&gitimité dans le cadre de I’ éducation. Cette légitimité s appuie sur
au moins deux sources : une légitimité professionnelle et une légitimité
légale. Méme dans I’ enseignement préscolaire, |I'école est le lieu ou I'on
applique et développe les modes d'éducation de I'enfant qui ont été
désignés comme pertinents par des experts (pédagogues, psychologues,
pédiatres...) e que les enseignants ont appris a intégrer lors d une
formation longue qui est plus ou moins socialement reconnue comme leur
conférant un savoir et des compétences specifiques supposes les distinguer
des personnes ordinaires et notamment des parents d’ éleves. Par ailleurs,
I’école est une ingtitution régie par des lois et placée sous la régulation
centrale de |'Etat. Elle benéficie ainsg dune légitimité institutionnelle
légale.

Ces deux sources de |égitimité sont cependant fragilisées aujourd’ hui. Elles
continuent a exister et a produire des effets mais de maniére moins tranchée
que par le passe. En témoigne notamment la dévalorisation de I'image



Chapitre IV — Le poids de I'institution

sociale du métier d’ enseignant, et la demande sociae d accountability vis-
aVis des services publics, ains appelés afaire et refaire continuellement la
preuve de leur efficacité. Cette lente évolution de la |égitimité de services
publics se traduit dans le monde de |’ école a travers la transformation de la
place faite aux parents : pour C. Montandon et Ph. Perrenoud, (1987, p. 31-
32), dans les années 60, on demandait aux parents d apporter un
encouragement aux apprentissages scolaires ; dans les années 70, il était
question d'une complémentarité réciproque; aujourd hui, et depuis les
années 80, il sagit d' éablir une collaboration étroite avec les parents.
L’idéologie de la participation, phénoméne lié a I’éévation du niveau
dinstruction de la population en géné&a et a la grande diffuson de
discours spécialises sur I'éducation des enfants, fait en sorte que, plus
gu avant, les parents ont leur mot a dire concernant les méthodes
éducatives.

Il n"en reste pas moins que dans I" esprit d’'un certain nombre de parents et
d'un nombre important de personnels éducatifs, |I'école continue a
bénéficier d’un différentiel de légitimité par rapport aux parents d ééves.
Autrement dit, ke personnel de I’ enseignement a souvent conscience de sa
légitimité qu'il défend et revendique, légitimité qui est par ailleurs
largement répandue chez les familles (qu’ elles soient défavorisées ou non).
Les extraits ci-dessous montrent les traces de cette légitimité que les
personnels éducatifs défendent en réaffirmant qu'ils savent « que c'est
comme c¢a qu'il faut éduquer un enfant », et que certains parents ont
intériorisé considérant que les enseignants ont «travaillé pour savoir ce
qu’ils doivent faire »

L’ école vient avec des exigences entre guillemets parce
gu’'on sait que c'est comme ¢a qu'il faut éduguer un
enfant (Institutrice, Farciennes)

Mais alors... Je n'ai pas la mentalité de juger ce qu'ils
doivent faire, ils sont payés pour, ils ont travaillé pour
savoir ce quils doivent faire, donc ca Juger les

enselgnants?je ne crois pas que je ferai. (Madame A)

L’école comme ingtitution jouit aing dun poids important et d une
|égitimité institutionnalisée en ce qui concerne I’ éducation de I’ enfant. Or,
en tant qu'ingtitution dont les modes d’ actions ont été déterminés par des
experts et jouissent d'un appui Iégal, I'école n'a, en quelque sorte, pas
« besoin » de demander leurs avis aux parents et est méme en position
d imposer une définition du réle social du « bon parent ». Nous entendons
par 1a que les membres du personnel de |’ école sont par définition réputés
savoir comment ils doivent travailler, et quelle est la bonne maniere
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d éduquer un enfant. Leur savoir et leur maniére de faire leur octroient un
atout dans la définition des situations scolaires (particulierement lorsgu’il y
a conflit) mais auss dans la définition du role des parents, et ce
essentiellement parce que ces derniers n’ ont pas été formés et ne sont pas
reconnus comme ayant la légitimité de déterminer quels sont les «bons »
modes d’ éducation.

Ce déséquilibre des légitimités est peu compensé par le « pouvoir » de
participation des parents qui reste limité. En effet, la participation de ceux-
ci n'est légitime que dans le cadre formalisé « d’ associations de parents »
ou de «consells de participation », instances qui n'ont pas de véritable
pouvoir. Et les parents ne sont pas considérés comme |égitimes pour
discuter de certains themes tels que la pédagogie par exemple. On a ains
tendance aujourd hui a accepter une certaine présence des parents dans
I’école pour autant que ceux-ci n'empietent pas sur le territoire
pédagogique qui constitue un des fondements de la Iégitimité
professionnelle des enseignants, Iégitimité qu’ils défendent. Ce point se
trouve d' ailleurs fortement exprimeé dans le discours des enseignants : dans
le meilleur des cas, ils veulent bien écouter ce que les parents ont a dire sur
les modes d’ éducation, mais en définitive, ils restent et se posent, voire
S imposent comme les seuls maitres a bord, comme les seuls professionnels
de I’enseignement. Ils préservent ainsi leur territoire pédagogique.

On est quand méme je dirais des professionnels de
|’ enseignement. Sils mettent leurs enfantsici, ¢’ est que
bon, ils ont le projet de I’école, ils ont le projet
pédagogique, ils savent a quoi s en tenir. Donc, c'est a
nous a faire en sorte qu’'on suive bien ce projet, on
fasse le nécessaire et bon, ¢’ est pas aux parents de se
méler du pédagogigue parce qu’a ce moment-la c' est...
(Directeur, Andenne).

A l'inverse, le territoire familia et le role de parent ne sont pas al’ abri des
interventions des personnels éducatifs. Entre parents défavorises et
enseignants se dructure ainsi un rapport asymétrique ou les premiers
bénéficient de peu (ou pas) de légitimité pour définir le role des seconds
qui eux sont par contre en position de juger, et par la de définir, le role de
parent. Cette asymétrie des |égitimités est un éément centra de la
structuration des relations entre familles défavorisées et enseignants.

A. Christen (1993, cité par Pair, 1998, p. 106) souligne ains : « En tant
gu’ enseignants, nous sommes tous, malgré nous, a tort ou a raison, percus
comme des gens de pouvoir qui inspirent la peur. Nous avons, entre autres,
le pouvoir de suggérer le placement de I’ enfant ou de mettre en route tout
un encadrement qu’ils ne peuvent gque ressentir comme menace d’ un autre

67



Chapitre IV — Le poids de I'institution

monde intervenant dans le leur ». Dans la méme ligne d'idées, selon C.
Montandon et Ph. Perrenoud (1987, p. 141-143), il y a de nos jours un
contrdle, une police des familles effectuée par I'école malgré qu’ele ne
S exerce plus de la méme facon qu’au siecle dernier. L’ école garde un réle
de prévention et de repérage de certaines déviances dans le domaine de la
protection de I’ enfance, par exemple en ce qui concerne les enfants battus
ou livrés a eux-mémes. Méme dans les pays les plus démocratiques et
pluralistes, |’ école exerce une surveillance plus douce et plus diffuse. Le
maitre de classe est souvent au courant des difficultés financieres de la
famille, des situations familiales complexes, de problemes de santé, de
certaines déviances et plus généralement du mode de vie des familles.

2. Une définition dominante du réle de parents

De cette maniere, I’ école est en mesure de peser sur la définition |égitime
du réle de «bon parent ». L’ école fait aors entrer les familles dans le rble
social de «parents d’ éleves » et contribue de facto a spécifier leur identité
sociale. Ce qui débouche sur [|'exercice de certains droits et
| assuj ettissement a des obligations. Selon C. Montandon et Ph. Perrenoud
(1987, p. 153), « étre parent d' éleve, c'est avant tout faire son devoir,
satisfaire aux attentes de I'école » : les familles ont pour charge de
dynamiser I’enfant, de lui faire découvrir des choses, de |’ évelller, de lui
donner des normes et reperes. Bref, les modes d éducation de I’enfant
pronés actuellement déterminent le travail qui doit étre effectué de maniere
continue, a I’ école mais auss a la maison. Ceci joue en partie en défaveur
d une structuration des relations qui puisse étre vécue positivement par les
familles défavorisées, notamment parce que la définition des modes
d éducation légitimes tend a s imposer jusgue dans la sphére privée et ce
particuliérement dans |’ enseignement préscolaire. |l est ains assez fréquent
d entendre des enseignants critiquer la maniere dont (ils supposent que) les
parents fonctionnent a la maison vis-avis de leur enfant. Critiquer un
comportement, le disqualifier, c'est en méme temps implicitement définir
le comportement Iégitime et I'imposer a ceux gue |’ on critique.

Les enseignants sont en quelque sorte en position d « entrer » dans le
domicile familial. Le probleme vient aors de cette intrusion ou, finalement,
I’ école bénéficie du droit et de la |égitimité d’ observer, de commenter et de
critiquer la sphere familiae lorsgu’'elle s éoigne du réle de « parent
d édéve » attendu. Le discours que peut porter |’ école a propos des milieux
défavorisés tend ains souvent a dire que ces parents « ne font pasbien » ou
« ne font pas assez ». Ces critiques, qui prennent parfois laforme douce de
consalls, peuvent facilement étre percues comme un jugement, une
accusation d’ étre de mauvais parents (donc une menace pour I’identité) et
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susciter soit I'indignation, soit la fuite ou le repli de la part des familles
défavorisées, comme nous le verrons dans la derniére partie de ce rapport
(point 3 du chapitre 5)

Le bon parent d'éleve, c'est auss, dans la définition qu'en donne
I’ingtitution et le politique, celui qui participe, qui S'intéresse aux activités
scolaires, qui collabore avec les enseignants (tout en évitant de les critiquer
d'un point de vue pédagogique). De méme qu'il et difficile d étre un
« bon» parent d’' éleve en restant chez soi, il est difficile d étre un «bon »
enseignant en rejetant les parents. Ces exigences normatives pésent alafois
sur les enseignants qui sont inégalement disposés a rentrer en contact avec
les parents, et sur les parents qui eux auss sont inégalement disposes a
entrer dans I’école, et a y entrer en se conformant a ce qui est attendu
d eux. Chacun de ces mouvements comporte des risques. Si, pour certains
parents, |’ouverture de |’ école est une occasion gratifiante de rencontrer
d autres personnes et de simpliquer dans les activités scolaires ; pour
d autres, cela peut étre vécu comme une série d épreuves. «Le role de
parent d’' éleve est un réle social non seulement parce qu'il est socialement
et méme juridiguement défini, mais aussi parce gqu’il oblige les parents a
affronter des situations d'interaction que certains vivent sur le mode de
I”’embarras ou de la frustration de ne pouvoir s exprimer ou de ne pas étre
entendus. Dans la réflexion sur la participation des parents a la vie de
I’ école, on sous-estime trop souvent le colt émotionnel et relationnel que
cela représente pour certains dentre eux. » (Montandon et Perrenoud,
1987, p. 154). En poussant les parents a vivre des situations au cours
desquelles se trouvent confirmées leur gtuation difficile, la logique
participative peut ains avoir des effets opposés a ses intentions

L es parents doivent collaborer, « participer » aux activités scolaires selon la
définition du réle de « parent d’'ééves » émise par |'école, mais ils doivent
aussi « participer » financiérement pour &re de « bons » parents. Bien sur,
cet agpect financier de la définition du réle de parent ne fait pas partie du
discours politique a ce sujet. Dans les faits pourtant, pour les parents
comme pour certains enseignants, le fait de payer a I’école ce qu'on lui
doit, fait partie de la définition du rdle attendu du «bon parent ». La auss,
les parents issus de milieux défavorisés risquent de se retrouver en échec
face a une définition de « parent d'éleve» qu'il est parfois difficile
d atteindre lorsgue I’ on vit dans une Situation précaire.

Donc, c’est 20 balles que tu donnes, eh, parce qu'ils
demandent tout le temps, hein ! Moi j'en ai rasle-bal.
Demain le gamin, il faut amener 5 euros 50.
« Pourqguoi faire? » « Pour aller au théatre. » Je dis:
« Y a du théatre a la maison », 220 balles pour aller
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voir du théatre! C’est tout le temps! Tout le temps, ils
vous demandent des sous (Madame Ri)

Quand je vois les trucs, ils n‘ont ni piscine, ni sorties,
ni activités, ni rien, ils n'ont rien. Dans cette écolel3,
il n'y arien. C'est tout court. Alorsles prix qu'on paye,
mMoi en tout cas, tout pour la garderie, sans lelait, il y
a pas de lait hein, que pour la garderie de midi et du
soir, je payais 2.000 jusgu'a 3.000 balles. (Madame O)

Plus qu’ une question d'incgpacité financiere, certains parents interviewés
ne comprennent pas ce réle que I'école leur attribue. Comme le montre
I’ extrait ci-dessous, certaines familles remettent en cause le fait de devoir
payer alaplace del’ école.

Je me demande s ¢’est normal que pour des écoles
communales comme ¢a il y a des frais a payer chaque
fois500 fr. , 1a 200, 1a, 150, la elle doit aller 13, il faut
lui acheter ¢a, alors que C'est des écoles communales
guoi. (Madame H)

En résumé, les acteurs de |’ école savent qu'ils sont les professionnels de
I’éducation. Les experts e [I'Etat consolident cette [égitimité
institutionnelle. Dans ce sens, tout ecart entre les valeurs de |’ école et celles
présentées par les familles joue en défaveur de ces derniéres puisqu’ elles
sont alors considérées comme « déviantes ». Si celles-ci ne font pas comme
I’ école, ¢'est qu’ eélles ne font pas bien. Les familles de milieux défavorisés
qui contestent les régles du jeu sont aors doublement déviantes et
dévalorisées aux yeux de I’école non seulement parce qu'eles ne
respectent effectivement pas les regles, mais auss parce gu’ eles critiquent
« |'incriticable », le « normal ».

3. L’inégalité des acquisculturelsfaceal’ école

Les normes et valeurs mises en application dans le champ scolaire se
confrontent aux normes des différents groupes de parents. Il existe une
distance, un écart (plus ou moins grand, selon les catégories sociales) entre
les valeurs de ces derniers et les normes de référence de |'école qui se
marque d autant plus que I’école exige non explicitement des parents
I’ acquisition de pré-requis inhérents a ces normes. L’ entrée dans le champ
scolaire exige un décodage supposant la maitrise de ces codes, ¢ est-a-dire
la connaissance des normes traversant |’ école. «Codifier, c'est a la fois
mettre en forme et mettre des formes. Et la maitrise culturelle est toujours
une maitrise des formes » (Bourdieu, 1986, p. 41). Or toutes les familles ne
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maitrisent pas ces codes. Ou plutdt, il existe une inégalité entre les familles
et les enseignants, mais auss entre les familles issues de milieux sociaux
différents dans la maitrise de ces codes, les familles issues de milieux
défavorisés utilisant d’ autres codes non valorisés dans ce champ. L’ écart
entre les codes se matériaise dans I’ expérience scolaire a travers les (non)
rencontres creusant d’ avantage le fosse, les deux groupes n’ utilisant pas les
mémes codes, les mémes mots pour se parler. « Entre gens du méme
groupe, dotés du méme habitus, donc spontanément orchestrés, tout va sans
dire, méme les conflits ; ils se comprennent a demi-mot, etc. Mais, avec les
habitus différents, apparait la possibilité de I’ accident, de la collision... »
(Bourdieu, 1986, p. 42).

Un des enjeux qui nous parait central dans ce processus est celui de la
naturalisation sociale des normes scolaires. Le processus de naturalisation
consiste a considérer comme naturel, comme « alant de soi » des normes,
comportements, attitudes ou valeurs dont on peut montrer a partir d’ une
analyse sociologique qu'ils sont objectivement le produit d une position
socide spécifique. Cela peut se retraduire par la conscience ou la non
conscience que les personnels éducatifs ont du fait gu’ils présupposent chez
les parents des normes ou des valeurs qui ne leur sont pas nécessairement
familieres. Moins on a conscience de ce processus, et plus on participe a
une violence symbolique vis-avis des parents, c'est-adire que I'on
présuppose chez eux toute une série de pré-requis sans dire et méme sans
savoir qu'on les présuppose. L’ extrait ci-dessous montre a I'inverse une
certaine clairvoyance sociologique de la part d’ une institutrice qui, tout en
continuant cependant a considérer sa position comme la plus légitime
(« nous, on sait que ¢’ est comme ¢ca qu’il faut éduquer un enfant »), mesure
bien I’ écart qui peut exister entre ses repéres et ceux de la famille, reperes
entre lesquels sociologiquement parlant, il n'y a bien entendu aucune
différence de vaeur.

L’ école vient avec des exigences entre guillemets parce
gu’'on sait que c'est comme ¢a qu’il faut éduquer un
enfant, mais bon, parfois ces exigences sont aux
antipodes de ce que I’enfant vit ou de ce que la mere
vit. (Ingtitutrice, Farciennes)

La maniére dont le personnel de I’ école parle des familles défavorisées est
le produit d’ une culture propre inhérente al’ école et aux catégories sociales
qui en ont la maitrise. Nous alons donc nous intéresser a ce discours, en
essayant de montrer en quoi les enseignants participent a un processus de
dévaorisation tout a fait central pour comprendre la structuration des
relations entre |’ école et |es parents issus de milieux défavorisés.
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4. Les processus de dévalorisation des familles
déefavorisees

Nous nous intéressons ici a la maniere dont on parle de ces familles
défavorisées, car le vocabulaire utilise pour ce faire porte en lui une série
d'indications importantes pour comprendre la structuration des relations
entre ces parents et I’ école.

4.1 . Familles « défavorisées » ou « dévalorisées » ?

Quart-monde, pauvres, handicapés socio-économiques, familles modestes,
défavorisés economiques — intellectuels — culturels — sociaux... autant de
termes utilisés pour désigner en fin de compte «ces » familles : celles qui
n’ont pas beaucoup de ressources, celles qui n’ ont pas de chance, celles qui
ont une vie difficile, celles que I'on plaint, mais auss celles qui posent
probleme.

Ces termes, tout le monde les connait, tout le monde les utilise en sachant
que I’interlocuteur comprendra ce qui est évoqué. Il ne parait donc pas
nécessaire de sy attarder. Pourtant, ces termes posent probleme. Car il
S agit précisement du genre de termes qui, sous une apparence de définition
commune et partagée de tous, recouvrent une énorme disparité de
situations. De fait, lorsque I'on Sattache a essayer de les clarifier,
pratiquement tous ces termes semblent interchangeables tant leur définition
et leur utilisation différent suivant les personnes, les milieux, les
disciplines. De méme, dés que I’on cherche a les expliciter, leurs limites
deviennent floues et laréalité alaguelle ils semblaient seréférer se dérobe.

Face a cela, notre probleme, en tant que chercheurs, est double : d une part
nous sommes confrontés a des termes pour lesquelsil N’ est pas aisé de fixer
une définition suffisamment précise qu elle permette d'englober la
diversité des situations et d'autre part, nous devons travailler avec des
termes dont tout le monde pense que la définition est connue et partagée.
Mais ay regarder de plus pres, il ne s agit pas tant d’un double probléme
que des deux faces d'un méme probleme: celui de I’ usage de ces termes
comme catégorie d' analyse. Si nous décidons de réduire le flou en posant
une définition personnelle, nous nous coupons assurément (de maniére
partielle ou totale) du sens que les acteurs de I’ école mettent dans ce mot.
Ceci nous conduit aors a travailler avec des termes précis mais qui ne
correspondent pas aux références des acteurs et par-la méme biaisent en
partie nos résultats. Si nous décidons de reprendre les définitions des
acteurs, nous retrouvons le sens complet qu’ils attribuent a ces termes mais
nous aboutissons aors a une pluralité de définitions locales (pratiquement
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une par personne), ce qui est ingérable au vu des objectifs de cette
recherche.

Notre premiére optique a été d adopter le terme de « famille défavorisée »
el de récolter les définitions que les acteurs proposaient. Nous nous
sommes bien vite rendu compte que méme ce seul terme revétait de
multiples sens et faisait appel a des criteres différents suivant les acteurs.
Plus encore, les critéres mentionnés pour caractériser ce qu’est une famille
défavorisée semblaient eux-mémes flous et interchangeables.

En effet, il apparait évident que les membres du personnel scolaire font
appel a une pluraité de critéres pour jauger les familles, des le début et tout
au long de I'année, s bien que peu d enseignants arrivent a nous donner
une définition claire de ce qu’ est une famille défavorisée. La diversité des
justifications présentées lors de notre demande des coordonnées de familles
défavorisées reflete cette Situation: les critéres utilisés ne sont pas
systématiques et au contraire, varient d’ une école a |’ autre, d’ un enseignant
a l'autre. Cette diversité des criteres d appréciation vient encore se
renforcer par le fait que les familles sont eles-mémes extrémement
différentes les unes des autres. Ains, méme s les critéres d’ appréciation
étalent systématiques, il faudrait gu’ils soient en grand nombre pour arriver
a ce que soit prise en compte I'intense variété des situations rencontrées.
Car, a partir de quel moment considere-t-on gu’'une famille n'est plus
seulement « modeste» mais défavorisee ? La drogue, I'acoolisme, le
chdmage, la mort d’un enfant... sont autant de critéres qui, a eux seuls, ne
définissent pas une famille comme défavorisée, mais qui, pris en compte en
interaction dans |’ ensemble de la situation vécue par la famille, contribuent
a placer cette derniere en situation de précarité, du moins en ce qui
concerne la carriére scolaire de leur(s) enfant(s).

De cette maniere, une hypothése vraisemblable serait de considérer que la
diversité des critéres utilisés par les enseignants et leur caractére non
clairement défini répondent a un travail d’ appréciation d’ une situation qui
est elle-méme diverse et non clairement définie. Déterminer quelles sont les
familles défavorisées est un travail périlleux et subjectif, et en tant que tel,
ce travall d’ appréciation peut souvent déboucher sur des résultats qui ne
font pas |’ unanimité et qui peuvent toujours étre remis en question.

Cependant, petit a petit, nous nous sommes rendus compte qu’ un éément
commun au moins permettait de cristalliser le sens de ces différentes
définitions. Aing, plutét que de nous concentrer sur les critéeres proposes
afin de construire notre concept, nous avons décidé de nous attacher a la
facon dont I'école arive a déerminer quelles sont les familles
défavorisées, c'est-adire au processus cognitif a I’cauvre lors de la
classification d’ une famille dans la catégorie des défavorisés. Car au dela
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des critéres disparates, le processus semble le méme: il Sagit de
I"identification d' un écart par rapport aux normes et valeurs de I’ école. Les
membres du personnel de I’ école se basent effectivement sur des criteres
variables pour caractériser les familles défavorisées, mais ces critéres sont
toujours basés sur un travail de comparaison entre les valeurs et normes de
I’école (que chague membre du personnel a intériorisé) et les valeurs et
normes des familles rencontrées.

Le probléme, c'est que nous on pose des regles, on
pose des normes, mais c'est pas les mémes que chez
eux... (Directrice, Farciennes)

Les valeurs et normes des familles sont souvent déduites de leur
comportement, de leur vocabulaire, de leurs tenues vestimentaires... bref
d une multiplicité d'indices et de signaux qui poussent le membre du
personngl a « classer » la famille rencontrée. Cette classification donne
alors deux résultats généraux : soit la famille rencontrée est jugée « comme
nous », ¢’ est-a-dire gu’ elle semble partager les mémes valeurs que I’ école,
soit cette famille est « différente », dans le sens ou I’ école constate un écart
entre ses propres valeurs et celles de la famille. Dans le premier cas, la
famille est généralement jugée positivement. Dans le second, un jugement
rapide a la place des intéresses est frequemment effectué: un te est
alcoolique, il bat safemme, il ne fout rien, il gere mal son budget, il nourrit
ma ses enfants. Pour eux, il existe une « évidence d'indignité» (Pair,
1998, p. 56). Autrement dit, les enseignants opérent un jugement en
fonction de leurs propres normes considérées comme évidentes et allant de
SOI.

Devant une telle évidence, on entre facilement dans une logique de
dénonciation : « Ces gens-13, il n'y arien afaire avec eux, ils ne font rien
pour sen sortir ». Cette appréciation est portée au nom des normes
secrétées par une société dont sont pourtant exclus ceux gu’on juge ans.
Par exemple, on dit souvent des enfants qui ne mangent pas a la cantine
scolaire que C'est parce que les parents utilisent les bourses attribuées par la
Caisse ddlocations familiales pour se payer un magnétoscope.
« Admettons que I’ accusation soit vraie, ce qui est condamnable au nom de
la norme selon laguelle la nourriture est plus importante que le spectacle ou
la culture... Et S le magnétoscope faisait partie dela stratégie de survie, du
refus de |’ écrasement par I'immeédiat, de la réussite scolaire des enfants ? Et
g, tout ssimplement, cette famille avait, comme celui qui juge, un droit au
choix ?» (Pair, 1998, p. 56).

C'est plutot des gens qui n'ont pas I'intelligence de
gérer ce quils ont (...). Par exemple, un papa qui
connait une situation vraiment difficile au niveau
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financier et ben il a trois GSM. (...) Mais par contre,
guand il faut des soins pour les enfants, alors la...
(Assistante sociale et ingtitutrice, Farciennes)

C’est une mauvaise gestion des moyens. Oui, parfois,
ils ont des moyens, hein, maisils les gérent mal. lls ne
mettent pas vraiment les moyens ou ils doivent les
mettre. Et parfois, leurs enfants passent un peu au
second plan. Ils ne sintéressent pas a ¢a. (Directeur,
région de Huy)

Dans ces deux exemples, le personnel scolaire juge négativement un
comportement en fonction de la norme sociale « évidente » selon laquelleil
faut étre un « bon pére de famille » et un « parent responsable » et donc ne
pas dépenser son argent n’'importe comment. La famille visee s écarte de
cette norme et est donc considérée comme « érangere », « différente » par
rapport aux valeurs auxquelles on adhere. A cette différence, s goute un
processus de valorisation negdive.

Ce processus apparait clairement dans les entretiens. A tel point que
certains indtituteurs le mettent en mots et désignent les familles
défavorisées comme n’'ayant pas les mémes valeurs ou encore comme ne
rentrant pas dans la culture de I’ école. L’ élément principal permettant aux
écoles de spécifier quelles sont les familles défavorisées consiste donc en
cette identification de I'écart de valeurs existant entre les membres du
personnel de I’école et les familles rencontrées. La maniére de les
caractériser et de les juger se calque dors sur le schéma relativement
habituel de valorisation positive ou négative selon la catégorie «nous » /
«eux» Cest pourquoi il nous semble que le terme de familles
« dévalorisées » convient parfaitement pour reprendre le sens principa que
les écoles mettent dans les différents termes qu’ élles utilisent a propos des
défavorisés. Ce terme présente auss |’ avantage de porter en lui I'idée d'un
processus de classification établi dans un rapport de forcesinégal.

Sdlon D. Truchot (1991 cité par Pair, 1998, p. 58), il S opére un glissement
d' une perception des pressions sociales qui peuvent pousser quelqu’ un dans
la précarité (ou I'y enfermer) vers une représentation de la pauvreté comme
un probleme individuel (recherche des causes au niveau de la personne).

Comment s opére ce glissement ? « Dans un premier temps, on dénonce un
probleme socia (la pauvreté, la délinquance, les inégdités...). Dans un
second temps, on étudie les caractéristiques de ceux qui en sont affectés :
leur mode de vie, leur culture, leur niveau scolaire ou leurs déficits
psychologiques. On met aors en exergue combien ceux qui sont affectés
par le probleme sont différents des autres: ils sont moins prévoyants,
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moins formés, plus déingquants, plus sdes ou plus perturbés
psychologiquement. Puis on finit par prendre ces différences pour les
causes du probléme social : c'est leur mangue de prévoyance ou de
formation, leurs perturbations psychologiques qui créent leur situation. I
ne reste plus qu’a instaurer des modalités d’insertion et des programmes
sociaux destinés a corriger ces différences » (Truchot, cité par Pair, 1998,
p. 58).

Ce concept de famille dévalorisée peut également s appliquer aux familles
d origine immigrée. En effet, méme s les rapports entre I'école et les
familles d origine immigrée est sensiblement différent du rapport entre
I’ école et les familles défavorisees d’ origine belge, le processus qui mene a
leur classification est le méme : Iidentification d’ un écart de valeurs.

Par rapport aux familles d origine immigree, la différence porte sur le fait
que ces familles portent pratiquement sur leur front cette différence de
valeurs. Aingl, pratiquement toutes les écoles vont classer dés le départ ces
familles dans la catégorie des «défavorisés ». Par rapport a ces familles, il

nN'y a pas de processus progressif d’identification d’un écart de valeurs,

mais plutét une sorte d’ attribution automatique qui se fait a priori. Il arrive
guau fur e a mesure que la relation se construit, un processus de
déconstruction de cet apriori se déclenche. Dans ces cas, |’ école en vient a
consdérer certaines de ces familles comme européanisées, ce qui
correspond, dans les termes de notre analyse, a reconnaitre que les valeurs
de ces familles sont finalement moins éoignées de celles de I’ école que
I’on ne le croyait.

Les pays d’ ou proviennent les familles immigrées tendent a se diversifier,
ce qui renforce |I"hétérogénéité des sSituations au sein de ce groupe. La
classification des familles selon le terme «d' origine immigrée » devient
des lors auss peu pertinente que celle se basant sur I’ utilisation du terme
« défavorise». Par ailleurs, les traditionnelles familles d’ origine turque et
marocaine ont longtemps constitué la majorité des familles considérées
comme d’origine immigrée, ce qui contribuait a I’illusion que ces familles
pouvaient étre abordées comme un tout. Un bon nombre de ces familles vit
en Belgique depuis un long moment a présent. Certains parents ont donc
suivi leur scolarité en Belgique et y ont toujours vécu. De cette maniére, on
ne peut plus auss facilement qu’ avant considérer que ces familles sont
toute entiere régies par les valeurs de la culture de leur pays d’ origine.

Ce concept de familles « dévalorisées » permet donc de résoudre en grande
partie notre probléme lié a la multiplicité de termes utilisés pour désigner
I’énorme hétérogénéité des situations rencontrées. Par ailleurs, nous
considérons que trouver un concept qui reprenne non seulement
I” hétérogéenéité des familles belges mais auss celle des familles d' origine
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immigrée congtitue une réelle progression. De plus, ce concept n’ établit pas
de lien direct entre la classification des familles et |’ attitude des écoles a
leur égard. Ceci est trésimportant car s ce type de lien avait été effectué, il
aurait nécessairement été contredit tant les attitudes des écoles divergent en
fonction des familles et ce quelles que soient leurs origines.

4.2 « Familles » ou « parents» ?

Selon une éude exploratoire effectuée par le Centre de recherche en
Education de I’ Université de Saint-Etienne (Glasman, 1991), les notions de
« familles » et de «parents » sont, dans le vocabulaire de I’ école, utilisées
pour définir des réalités socialement différentes. «Les uns sont désignés
comme « parents », ce sont plutét les membres des classes moyennes et des
classes favorisées ; les autres comme « familles », ce sont les membres des
classes défavorisées » (Glasman, 1991, p. 11).

Cette hypothese nous est apparue pertinente dans la mesure ou nous,
chercheurs, utilisons spontanément le terme de « familles » et non celui de
« parents » dans le cadre de cette recherche. Ce qui pourrait ére un
symptome de I’intériorisation d’ une certaine culture scolaire qu'il s agit de
dévoailer. Selon Glasman, le terme de « parents » revétirait une fonction, un
« role» précis reconnu par |'école adors que le terme de « familles »
désignerait un « groupe » relativement étranger aux normes de |’ école. Si le
terme « parents » désigne un réle défini socialement, comme nous |’ avons
vu précédemment, le terme de «familles » est connoté culturellement. En
parlant de « familles », I’ école désigne une entité qui lui est érangére sur le
plan des normes, du mode de fonctionnement et de régulation. Quand €elle
parle de «parents », elle désigne aors la fonction d éducation — bien que
différente de celle de I’ école — a travers des personnes qu’ élle juge dignes
d étre appelées ains. « Dans le passage d un terme a |’ autre, tout se passe
comme s les parents populaires et d origine étrangére ne relevaient pas de
cette appellation de «parents », parce qu'ils sont soupconnés de ne pas
jouer leur réle éducatif a part entiere, et ne présentent pas tous les signes
patents et attendus, c est-a-dire socialement marqués, d un intérét pour
I’école » (Glasman, 1991, p. 13). On parle de réunions de parents,
d association de parents comme s cette notion était liée a une certaine
forme de participation a I’école définie et légitimée par celle-ci. La
participation des « familles » que |’ école exhorte se définit comme étant la
manifestation de I'intérét pour I’éducation de I'enfant, la rencontre des
ingtituteurs, la participation aux réunions et parfois, |I’accompagnement
pour une sortie ou la participation a une activité (faire des gateaux pour une
féte). En revanche, la participation des «parents » équivaut, aux yeux de
I’ école, ala participation aux organes de |’ école, parfois a ses activités, le
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reste étant dga acquis. En d autres termes, on parle de « familles » lorsgu'’il
reste des attentes non respectées - on parle donc en terme de « manque » -
et on utilise le terme de « parents » lorsque il y a adéquation entre le role
attendu et le role effectif.

Cette distinction discursive participe ala structuration des relations dans la
mesure ou les « familles » - ou celles considérées comme telles - peuvent
recevoir, a travers ce langage, le message selon lequel elles ne sont pasala
hauteur. Madame O, dans |’exemple ci-dessous, exprime le sentiment
d étre stigmatisée, de ne pas étre connue dans toute sa complexité. Elle
remet en cause la stigmatisation de «mauvais parents » ou de « mauvais
payeur » effectuée a son encontre et revendique une identité plurielle : dle
est parent d'un ééve, mais auss et surtout, un ére human avec ses
difficultés financiéres ou de santé.

Oui. Il faut vraiment se rabaisser pour... Comme moi,
a certains moments, j'avais mon mari, il éait en
maladie, il a eu une chute a son boulot et il était en
maladie. Ca fait qu'il n'a pas é&é payé pendant un
certain temps. Donc il faut d§a garder le peu qu'on a
dga pour lesloyers et pour ¢a et pour ¢a. Donc je n'‘ai
pas pu payer les deux mois d'école, mais elle était
toujours derriere moi et quand je lui ai expliqué, elle
me dit : «oui, mais il faut emprunter ou bien il faut
faire quelque chose mais il faut payer quoi ». Vous
voyez, ¢ca a la limite comme ¢a dérange.. (Madame O)

On pourrait supposer, sur base de cette étude, que, a priori, I’ école, de par
sa représentation différenciée mise en acte, laisse une place privilégiée aux
« parents » et donc aux classes moyennes et attend que les « familles »
deviennent des « parents » pour pouvoir avoir une place légitime dans
I’école. Un exemple qui illustre ce processus est celui des conseils de
participation qui, pour I'instant, ne comportent pas ou tres peu de
« familles » de milieux défavorisés. Si on interpréte les choses de maniere
extréme, |’ école ne fonctionnerait qu’ avec les « parents ». L’ école peut-€lle
fonctionner avec les « familles» ? S ce n'est pas le cas, faut-il aors
« enseigner » aux « familles » comment devenir « parents » ? Par contre, Si
c'est le cas, comment fonctionner sans I’idée de «mangue », C est-a-dire
sans attendre des familles qu’ elles deviennent des « parents » ? Selon cette
étude, il se pourrait que le vocabulaire utilisé a propos des «familles »
change a partir du moment ou les parents des éléves entrent effectivement
et physiqguement dans I’ école. Or, s on suit | hypothése selon laguelle les
termes utilisés pour décrire une réadité ont un impact sur cette rédité, les
parents ne risquent pas de faire le premier pas.
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Le personnel de I’ école entre dans un processus de jugement a travers les
diverses relations qu'il entretient avec celles-ci. Autrement dit, les valeurs
traversant les différentes normes sociales et régles scolaires |égitimeées et
institutionnalisées de par son statut lui donne le droit, non remis en cause,
de poser non seulement un jugement mais auss de le mettre en acte. Tout
comme le juge, dans I'institution judiciaire, sa parole est « agissante,
capable, par sa vertu propre, de produire des effets » (Bourdieu, 1986, p.
13), c’'est-a-dire qu’il peut atout moment, prendre des décisions sur base de
normes qui lui sont propres et qui auront un impact sur I’enfant et sur les
parents.

Comment entrevoir les choses autrement ? Peut-étre en réfléchissant sur
ces normes semblant s évidentes. Peut-étre en tentant de changer de
regard, comme le suggére C. Pair (1998) et refuser cette « évidence
d indignité » fondée sur nos normes spontanées qui tiennent anotre propre
situation et a notre propre mode de vie. Tenter de se mettre a la place de
ceux gue nous avons envie de juger et les reconnaitre comme sujets
autonomes : passer de la dénonciation a la compréhension. Le fait que
I’école reste centrée sur ses propres vaeurs pour anayser tout ce qui
I’ entoure, I’ empéche de comprendre larationaité qu'il y a pour les familles
défavorisées a agir comme elles e font.
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Chapitre V

Structuration des relations
familles / écoles

Nous avons évogué le différentiel de Iégitimité existant entre |’ école et les
familles défavorisées. Tout porte cependant a penser que ce différentiel est
moins fort aujourd hui que par le passé. La crise de I'image sociale du
métier d’ enseignant en témoigne. De méme que la promotion de dispositifs
de participation qui visent a donner davantage de place notamment aux
parents dans I’ école. 1| semble ains que méme s |es enseignants continuent
a bénéficier d’'un différentiel de Iégitimité par rapport aux parents, ces
derniers sont cependant davantage que par |e passe susceptibles de remettre
en cause le travail ensaignant.

L’école imposait traditionnellement une coupure nette entre univers
scolaire et univers familial, transformant les enfants en ééves et les
familles en parents d' ééves (Bouveau, Cousin, Favre, 1999). Aujourd’ hui,
tant du point de vue des décideurs que du point de vue des familles, ¢’ est
cette rupture qui s effrite et annonce un projet de réconciliation de I’ école
et de la famille. Ce rapprochement, sil ouvre la possbhilité de la
collaboration, élargit égaement I’ espace potentiel de conflictualité. Cela
conduit a une complexification des interactions, et des conflits ou
désaccords entre les écoles et les familles, notamment parce que ces
derniéres se sentent davantage en position pour critiquer les pratiques
scolaires et détenir un avis légitime sur la définition des situations.

Par ailleurs, au niveau du préscolaire, les familles, et en particulier les
meres, ont souvent un sentiment de familiarité avec I’ école, elles se sentent
en terrain connu (ou en terrain moins inconnu que pour le primaire ou le
secondaire) : ce qui, selon €lles, sy fait ou devrait Sy faire n'est pas
éloigné de la vie a la maison. Etre a |’ école maternelle, le nom I’indique,
C'est un peu comme étre a la maison. Etre institutrice maternelle, c’est un
peu comme étre maman, S bien que 'on est en droit de penser qu'a ce
niveau d enseignement plus qu'aux autres, les parents ont le sentiment
dére en mesure d'avoir un avis vaable, postif ou négatif, sur
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I’ enseignement. Cette familiarité préalable peut étre le terreau de relations
de partenariat mais peut également favoriser I’ expression de conflits.

Cette familiarité permet a certaines familles de plus facilement se
reconnaitre dans les valeurs de |’ école et de se sentir reconnues comme
|égitimes et parties prenantes dans I’ éducation de I’ enfant. Cela s explique
sans doute également par le fait que le préscolaire ne rentre pas dans le jeu
immédiat de laréussite scolaire et du systéme de cotation.

Cette familiarité, ce sentiment d étre en terrain connu, s la confiance n’ et
pas établie ou s €elle se rompt, permet auss le conflit, la dispute, la
dénonciation puisque les parents estiment étre en mesure de dire comment
les choses se passent ou devraient se passer. De fait, les relations entre les
familles et I'école se structurent autour de la définition |égitime des
gtuations scolaires et des roles de chacun, cest-adire autour de la
« bonne » maniere d’ interpréter les choses et de définir les roles.

Pour définir et donner sens aux Situations vecues, les acteurs, familles ou
écoles, prennent appui sur des reperes interprétatifs. I1s sélectionnent dans
la grande diversité des choses qui se déroulent effectivement, les éléments
qui leur paraissent pertinents pour donner sens aux situations et établir les
responsabilités des différents protagonistes. La sociologie, et en particulier
la sociologie de Bourdieu et son concept d habitus, permet d expliquer
pourguoi tel acteur va avoir tendance a se saisir de tel type de reperes pour
interpréter le monde, et pourquoi tel autre acteur va avoir tendance a se
saisir de tel autre type de repéres. Paraphrasant Bourdieu, on pourrait dire
que, selon la position que I'on occupe dans la structure objective des
capitaux économiques, culturels et sociaux, on aura des dispositions
spécifiques (a amer telle ou telle chose, a classer les choses entre elles de
telle ou telle maniére, etc.) qui contribueront a reproduire objectivement et
symboliquement la position que I’on occupe Le fait qu'un acteur va en
priorité se saisir de tels ou tels repéres interpréatifs'® dans une situation
dépend de sa position dans la structure sociae et culturelle. Cet ensemble
de dispositions, issu de |'incorporation subjective de la position objective
que I’on occupe, est un habitus (appelé auss un ethos dans le présent
rapport).

10 Ce sont des «principes de classement, des principes de hiérarchisation, des principes de division qui
sont aussi des principes de vision, bref, tout ce qui permet & chacun de nous de distinguer des choses que
d’ autres confondent, d’ opérer un diacrisis, un jugement qui sépare ». C’est ce qui permet de « distinguer
laforme du fond, ce qui est important et ce qui ne I’ est pas, ce qui est central de ce qui est secondaire, ce
qui est actuel de ce qui est inactuel » (Bourdieu, 1986, p. 41).
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Pour opérationnaliser ce concept et en faire usage dans |’anayse des
matériaux collectés, nous avons chois de nous centrer sur les reperes
interprétatifs utilisés par les personnes (enseignants et parents) lorsgu’ elles
parlent de I’école et de ses acteurs. Cela nous a permis de dresser deux
constats dont nous rendons compte dans le 1 de ce chapitre. Tout d’ abord,
I’éventail des repéres interprétatifs mobilisés par les familles défavorisées
pour parler de |’ école, décrire des situations scolaires et définir leur réle de
parent e le role des enseignants constitue un ensemble cohérent. Ces
reperes appartiennent a un méme registre, le registre domestique. Par
allleurs, il est également apparu que ce registre de reperes interprétatifs est
différent du registre utilisé par les enseignants pour parler de I'école,
décrire les situations scolaires et parler des parents et d’ eux-mémes.

1. Desrepéeresinterprétatifs différents

Pour parler du scolaire, les parents mobilisent des reperes interprétatifs
différents des repéres interprétatifs du personnel enseignant. Ils font appel
au registre domestique qui implique la présence immédiate et concrete des
choses et des personnes, aors gue les personnels parlent du scolaire en
S appuyant sur une médiation cognitive par un savoir (et notamment un
savoir pédagogique) préalable et distancié de la concrétude des choses
matérielles, un «savoir sur » qui présuppose et produit une distance par
rapport a la vérité domestique des choses. Les conflits et
incompréhensions, larvés ou explicités, sont dés lors plus présents dans les
rapports entre milieux défavorisés et écoles d'autant que la lutte pour la
définition légitime des situations se joue dans un rapport de force. Ces
situations problématiques sont toujours singuliéres. Elles dépendent des
circonstances locales vécues par les personnes, de leur parcours
biographique et de I’ &at initial des rapports de forces qu’ elles entretiennent
avec les autres (distance — proximité, méfiance — confiance, rapport de
forces tendu — rapport de forces apaise).

Dans cette structure d analyse, les conflits, désaccords, incompréhensions
ne peuvent se résoudre et conduire a des moments de paix que S les acteurs
finissent par S entendre sur I'interprétation a donner aux sSituations. La
capacité des enseignants et directions a « entendre » les milieux défavorisés
est alors centrale. Or, cette capacité nécessite des compétences specifiques
qui ne font en général pas partie des compétences ordinaires des personnes.
Rien n'est moins simple en effet que de véitablement comprendre
quelgu'un qui mobilise un univers interprétatif completement différent
pour analyser une méme situation. Ce sont dans une large mesure les
attitudes des personnels enseignants qui vont déterminer si un rapport de
force s exacerbe et conduit a la rupture (le conflit se blogue) ou s au
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contraire il évolue et permet le retour ala paix (le conflit se résout dans un
compromis).

Lors des entretiens avec des familles défavorisées, nous avons ang
constaté que ces parents allaient souvent « attaguer » |’école pour des
raisons non cognitives (perte d'un objet, blessures, disputes subies,
vétements salis ou abimés, manque d autorité d'un enseignant ou au
contraire exces de sévérité, etc.) et intervenaient beaucoup plus rarement
sur des questions d’ ordre pédagogique ou liées a |’ apprentissage. 1ls vont
aing choisir des reperes interprétatifs de type domestico-pratique a partir
desguels ils lisent et remettent éventuellement en question le travail des
enseignants.

De maniére générale, les repéres interprétatifs des familles défavorisées se
structurent autour de leur vie quotidienne. S les reperes interprétatifs
dégagés de I’ analyse du matériau sont d’ ordre domestico-pratique, on peut
supposer que ¢’ est parce gue les principales personnes interviewées étaient
des femmes, des méres, puisant des lors plus aisement leurs reperes dans
une sphére qui leur et proche: le foyer, la maison. «La dignité
domestique au travers de laguelle la mere s accomplit ou S épanouit est
d une part caractérisée par le souci double de satisfaire aux urgences vitales
et d’assurer au foyer une bonne vie et d’ autre part organisée a partir d’ un
savoir-faire ou se combinent le colt de la vie, la chaude affection des siens
et la nécessité de bien leur faire. C'est en fonction de cet univers du
quotidien inscrit dans un ethos du savoir-faire structuré auss selon des
valeurs d’ ordre, de propreté, de convenance que les pratiques enfantines
sont spontanément pensees et jugees » (Liénard et Servais, 1973, p. 374).
« Il faut étre propre, avoir de I’ ordre, étre amitieux, affectueux, bref gentil
et asaplace» (Liénard et Servais, 1973, p. 425). Cet ethos du savoir-faire
selon les convenances S actualise notamment dans les punitions et les
récompenses utilistes comme stratégies de correction des enfants. Cet
ethos est aussi un ethos «pratique » «privilégiant la substance (...) par
rapport a la forme» (Bourdieu, 1979, p. 223), la maté&ialité des objets
concrets par rapport a I'immatériaité des intentions pédagogiques. Ces
repéres interprétatifs se construisent au fil d' une vie faite de concrétude et
de rapport direct avec la matérialité et le bon ordre des choses : manger asa
fam, habiller ses enfants, trouver un emploi, résoudre des problemes
concrets au quotidien... et de maniere plus large, faire ce gu’il faut pour
gue les choses et |es personnes soient et restent a leur place.

Comme nous |’avons dga dit, ces familles sont défavorisées par rapport
aux pré-requis et codes culturels de rigueur al’ école, gu’ elles ne possedent
pas. Elles utilisent des reperes interprétatifs issus de leur culture, de leur
ethos, de leur quotidien sans doute méconnus et en tout cas non valorisés
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par le personnel scolaire. En outre, |I'école maternelle éant plus
« familiere» que I’école primaire pour les familles défavorisées, ces
derniéres auront d’ autant plus tendance a identifier le réle de I'ingtitutrice
comme étant proche de celui de la mere et donc d utiliser ces repéres
Interprétatifs domesti co-pratiques pour I’ évaluer.

Pour évaluer |’ école, les situations scolaires et le role des enseignants « ce
sont des ééments de la quotidienneté domestique qui sont
systématiquement utilisés » (Liénard et Servais, 1973, p. 375), ¢’ est-a-dire
des éléments de leur vie et de leurs pratiques quotidiennes. C'est a travers
cette grille composee de dimensions (que nous détaillons ci-apres) que les
familles définissent I’ école et ¢’ est cette méme grille qu’ elles utilisent pour
définir les situations vécues, poser un jugement, une valorisation positive
ou négative. Que ce soit face al’ école, la politique ou lajustice ou quel que
domaine que ce soit comportant des normes établies par des « spéciaistes »
el requérant une certaine incorporation de codes culturels spécifiques, ces
familles abordent les probléemes avec des reperes interprétatifs issus d’' un
ethos domestico-pratique.

Nous allons tacher ici de décrire cet ethos domestique en nous basant sur

les matériaux collectés et sur certains déments issus de la littérature. De
I’analyse des entretiens, nous avons extrait sept axes proches mais
différents les uns des autres. L’ objectif de cette description est bien de
mieux comprendre comment les familles défavorisées pensent, interprétent,
classent, et évaluent le monde, et plus spécifiquement e monde préscolaire.
Ces axes comportent alafois ce qui est « bien », positif dans |’ esprit de ces
familles, mais aussi son versant oppose, ce qui est «mauvas », négatif
dans I'esprit de ces familles toujours. Ces axes sont les repéres
interprétatifs que les familles vont utiliser pour définir ce qui est important
pour eles. En les décrivant ci-dessous, nous décrivons cet ethos
domestique qui forme un ensemble cohérent. L’intéré d'une telle
description est auss de montrer que la culture des parents défavorisés, s

elle présente bien une série de « mangques » par rapport a la culture
dominante, ne peut se résumer a ces « mangues », qu’ elle n’est pas un vide
mais qu’ elle possede au contraire une certaine autonomie, une specificité et
une consistance propre.

1) La propreté, I’ hygiéne, versus la saleté

La propreté et |'hygiene sont des dimensions tres prégnantes dans le
discours de ces familles. L’ école, ¢'est comme a la maison: une «bonne
mere » se doit de laver le linge, faire le ménage, surveiller s les enfants se
sont lavé les mains... Tout doit ére propre, rangé, a sa place. Dans I’ ethos
domestique, chague personne a une fonction, chaque personne doit étre a sa
place. Lameére, ains que |’ école « maternelle », doit tenir son intérieur afin
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gu’il soit présentable. C'est sur base de ce repére qu’ elle peut estimer étre
jugée, mais auss, juger les autres familles ou I’ école et S’y comparer.

C'est ¢a, parce qu'ils se trainent par terre, ilsfont dela
gymnastique |a et tout ca. Soi-disant entre guillemets
gu'ils n'ont pas le temps de nettoyer le week-end. (...)
Vous savez que ca pue. Cest pas hygiénique, les
enfants ils mettent les mains. Moi, ce qui ma le plus
choquée, le choc le plus grand, c'est quand une foisj'ai

été entre I'heure de midi. J'ai regardé, parce que j'ai

mon fils, le grand qui a des problémes d'otites et tout
ca, donc ca sefait qu'il avait beaucoup de rendez-vous
a I'hdpital et tout ca, mais une fois je vais, j'avais mon
filset jeregarde le petit, il vient automatiquement dans
mes bras alors entre I'heure du midi. Quand je
regardais ses mains, j'étais écoaurée. |l avait ses mains
noires, ils l'avaient laisse manger comme ca. (...)
Question hygiéne, ilsn’en n’ont rien a foutre (Madame
O)

2) La surveillance, la protection versus la négligence

Dans le méme ordre d'idée, le rdle de la maman dans |’ ethos domestique
est de survelller les enfants, éviter qu'ils se blessent, veiller a leur intégrité
(physique surtout), a ce quils nabiment pas leurs vétements. Une
« bonne » ingtitutrice est donc une institutrice qui garde un acal sur les
enfants, qui les survellle et les protege. A cette conception de
|’ apprentissage S oppose celle portée par une certaine éite culturelle qui

valorise le fait de laisser les enfants se débrouiller seuls de temps en temps
et découvrir le monde de maniére autonome.

Les gardiennes, eles sont la. Elles sont occupées a
discuter entre elles. La cour, €elle se trouve en plein
milieu d'un parking. L'enfant il sort, il fait ce qu'il veut.
Jai deux copines qui ont trouvé leur gosse sur le
trottoir. (Madame O)

Ce que j'apprécie auss, c'est que S ce ne sont pas les
parents qui viennent chercher, ils ne les laissent pas
partir. (Madame Ch)

3) Ladiscipline versus le laisser aler

L’ ethos domestique, c'est auss apprendre aux enfants la discipline, les
« convenances ». La rigueur est de rigueur, (ainsi que la punition ou la
sanction). Il faut étre discipling, et dans le cas des institutrices, apprendre la
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discipline aux enfants. On ne peut pas les laisser faire n’importe quoi, sinon
c'est le chaos, le désordre, la catastrophe. Une bonne institutrice est une
Institutrice garante de |’ ordre. Une mauvaise institutrice est une ingtitutrice
qui «laisse faire », qui laisse les enfants jouer, chahuter et qui les laisse
libres de leurs mouvements et de leurs actes. Ici encore, on sent combien
cette conception des choses ne correspond pas aux conceptions
pédagogiques dominantes qui valorisent les moments ou on laisse les
enfants s épanouir librement. La surveillance et la discipline sont centrales
dans le discours des familles défavorisées. |l faut apprendre aux enfants ce
gu’ils ne peuvent pasfaire. L’ institutrice doit empécher les enfants de faire
des bétises, leur apprendre la politesse, les bonnes manieres et les punir s
nécessaire.

J éais inquiete de voir comment ca se passait a
I’école, S'il (son enfant) était bien, sl éait content,
Sl nefaisait pas de bétises, s'il n’ était pas perturbant.
Et ca va. Elle me dit chaque fois, quand je posais la
guestion, elle me répondait «quand il fait une bétise,
c'est dans le coin ». C'est normal hein ! Ils doivent
savoir qu'ils ne doivent pas taper, ssinon on est dans le
coin, puni. Alors cing minutes apres, il se calme.
(Madame C)

On n'a presgue rien a dire quoi, sauf une fois elle
(I"ingtitutrice) m'a dit que le petit était difficile, parce
gu'a un moment donné, il ne voulait pas travailler,
donc il tapait du poing et je dis: «qu'est-ce qui se
passe ? » Elle dit : «rien, jele laisse». Mais a la fin,
elle a dd le punir parce qu'il exagérait de trop. Parce
gue moi, je dis de toute fagon qu'il faut le punir quand
cest comme ca. Ce n'est pas lui qui est maitre.
(Madame L)

4) Apprendre versus jouer

Les familles défavorisées ont une certaine conception de I’ apprentissage a
I’ école maternelle. Certaines savent qu’on y apprend des choses sans pour
autant savoir exactement quoi. Elles estiment en tout cas qu’ apprendre, ce
n’'est pas jouer. L’idée selon laquelle on apprend en jouant, que le jeu fait
partie de |’ apprentissage ne fait pas sens dans leur univers interprétatif.
L’ apprentissage prend une connotation traditionnelle : apprendre, C’ est lire,
compter, calculer. Pour ces familles, le jeu n’a pas de vertus pédagogiques :
jouer, c'est jouer. Dans I’ ethos domestique, «les jeux et les pratiques de
jeu nont jamais d autre fonction que de faire plaisir aux enfants et tres
subsidiairement (...) de les occuper calmement dans la maison. lls(...) ne
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sont jamais en tout cas construits comme instruments de réflexion et
d apprentissage cognitif » (Liénard et Servais, p. 378).

On le voit dans I’ extrait ci-dessous lorsgque madame O déclare, sur un ton
critique, que son fils n'afait que jouer, dessiner et colorier, bref, « destrucs
pas intéressants ». Pour elle, ce n’est pas normal gque son enfant ne sache
pas lire ou ne connaisse pas les jours de la semaine.

Madame O: Moi, a I'age de 56 ans, je savais d§a
lire. Enfin, je ne savais pas lire couramment, je ne vais
pas vous lire un roman mais je connaissais dga des
MoOts, je connaissais certaines choses, mais lui il ne
connaissait méme pas les jours de la semaine, vous
trouvez ca normal ?

Interviewer : Qu'est-ce qu'il faisait alors dans cette
école?

Madame O: Rien. ils colorient, ou ils font des dessins
ou ils font des trucs qui ne sont pas intéressants, pour
avoir la paix quoi (...) Jouer, ilsjouent, ils jouent, ils
se bagarrent. (Madame O)

Dans le méme ordre d'idées, les parents ont des difficultés a comprendre
que les activités dont ils pensent qu’ elles doivent avoir une visee récrésative,
telle une excursion, puissent également avoir une ambition éducative.

on va aller en excursion ici vendredi et alors on a
prévu d'aller voir le chateau de Modave et d'aller voir
le musée du vieux vélo... on trouvait ca fort intéressant
surtout dans ces familles-la défavorisées parce que eux
ont moins la possihilité. Eux ne vont pas aller visiter
des chéateaux avec leurs enfants mais alors ils me
demandent: «vous n'allez pas a une plaine de
jeux?». On leur dit non, parce que c'est intéressant
pour les enfants en fait. Nous on sait que quand on y
va, les enfants aiment beaucoup, mais la il faut
expliquer ca aux parents quoi. La des fois ils ne
comprennent pas toujours le pourquoi. (Institutrice,
Andenne)

5) Lachdeur, |a gentillesse versus la froideur, la distance

La gentillesse, la sympathie, la convivialité, bref la chaleur domestique - le
giron maternel - sont un autre versant des repéeres interprétatifs utilisés par
les familles interviewées. Elles accordent de importance a I’ affectivité, a
lafamiliarité de la relation mais cette importance accordée a I’ affectif n’ est

88



Chapitre V - Structuration des relations familles / écoles

pas mis en lien dans I’ ethos domestique avec une dimension pédagogique.
Tout comme une maman doit le faire, il faut étre gentil, demander s tout va
bien, marquer son affection (faire un bisou pour dire bonjour, appeler son
enfant «mon coaur de beurre »). A I'inverse, il n'est pas norma que I’on
soit distant, que I’ on ne se montre pas affectueux, que I’ on prenne les gens
de haut. ..

Toujours quand dle 7’ institutrice?voit ma fille, ele dit
bonjour et elle parle avec elle et ele donne, je ne sais
pas quoi c'est, comment je vais expliquer ca... des
sourires. (Madame Ra)

Mais ici dans cette école, j'aime bien moai, je trouve ¢a
chouette en plus. Il N'y a personne qui se regarde de
haut. (...) Mais oui et puis les profs, je trouve quils
sont plus gentils aussi. Il y en a moins hein, mais ils
sont gentils. (...) Les professeurs disent bonjour, ils
font la bise aux enfants, tres bien. (...) Ici on rentre en
classe et puisalorsils disent « comment ca a été ? » et
tout ca et puis alors apres, moi, je vais conduire ma
fille, puisgue c'est toujours la derniére et puis on es
enseignants?demande S ca a éé, et tout ca, le week-
end. (MadameL)

Moi je sais quau déut que Priscilla et Grégory
étaient en maternelle I3, il y avait tous les vendredisiil
y avait une activité entre les parents, instituteurs et
alors il y avait café, biscuit, il y avait tout quoi. Il y
avait les professeurs, alors on discutait avec les
professeurs, il y avait la salle de jeu pour les enfants,
c'était génial. C'était l'autre directeur. Maintenant,
I'ambiance n'est pas la méme. D§a maintenant c'est
froid, l'ambiance est froide. (...) Franchement,
|'ambiance est mauvaise. Je ne sais pas, la directrice a
cassé toute I'ambiance. (...) Moi, |’ avais un professeur,
il était professeur a l'école « X », et moi jel'avais eu et
guand on avait besoin de quelque chose, allez il
faisait : «on dit sil vous plait ». Alors on devait dire
sil vous plait, 2e professeur disait : ? mon coeur de
beurre» et tous des trucs comme ca, vous voyez ?
C'était cool. (MadameY)
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6) Lamatérialité des objets versus I’ inconsi stance

Les objets perdus a I’ école, les vétements déchirés, les jouets disponibles
sont des repéeres tangibles, concrets, ancrés dans une certaine matérialité de
laréalité. Avec |’ attention qui leur est portée, se révéle une centration sur
I’objet, la matiere, ce qui est visible, consistant. A I'inverse, ce qui n'est
pas visible, concret ou matériel est inconsistant, invisible, N’ existe pas ou
n'est pas compréhensible. Une réalité inconsistante, ¢’ est auss une réadité
que I’on ne peut pas rattacher au réel, qui N’ est pas observable directement,
gue I’on ne peut vérifier et qui s effondre face ala concrétude des choses.
Par exemple, ces familles diront plus facilement que c’est sale, déchiré ou
perdu dans la mesure ou c'est vérifiable immédiatement : ¢’ est déchiré ou
non, il N’y a pas une multitude de possibilités. Au contraire, dire que « C' est
une pédagogie se centrant sur la créativité de I'enfant » est, pour ces
familles, inconsistant puisque les mots utilises ne se réferent pas a une
réalité immédiate et visible. Donc, C'est «du n'importe quoi». A la
matérialité des objets s oppose I'immatériaité des intentions pédagogiques
(Mangez, 2002).

C'est comme la veste de Jennifer, elle avait perdu sa
veste, c'est vrai qu'elle I’a retrouvée, je dis pas le
contraire mais... Et moi, j'ai d§a eu des échos des
parents... une fois, y avait une veste qui avait disparu
qui N’a jamais éé retrouvee. (Madame Ri)

Oui, on ma demandé s c'éait une raison pour les
changer d'école. Jedis: ben oui, jedisqu'il nefaut pas
exagéerer hein. lls étaient dga la avant, ils aimaient
bien hein, mais c'est avec le deuxieme, ¢ca nema pas
plu ce qu'ils avaient fait avec quoi, pas de manteau
rien. Un peu de vent, on a froid nous, mais alors quand
il pleut, qu'il avait été malade d'aprés ca, donc j'ai dit
gue je ne les mets plus moi. Parce qu'il avait mis le
manteau en fait a une autre petite fille qui était dans
une autre classe. Je ne vois dga pas pourquoi il était
dga autre part. C'est ce que je dis, c'est vraiment...
mettre un manteau de garcon a unefille. (Madame L)

7) La quantité versus la pénurie

Ce repere interprétatif n’est pas éoigneé du precédent, il fait référence lui
auss a une certaine matériaité, mais sur le plan du nombre, du mesurable,
du quantifiable, de «I’épaisseur ». Le «beaucoup » est important : avoir
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beaucoup de jouets, beaucoup d’enseignants, faire beaucoup d’ activiteés,
beaucoup de travaux. Cela s oppose, dans |’ esprit des familles, ala pénurie
et donc finalement a la pauvreté, au manque.

C'est une «ecole pauvre ». Il n'y a pas beaucoup de
jouets pour les enfants, il Ny a pas beaucoup
d activités, et les aprés-midi, il restait a |’ école, il dort
en général et je n'aime pas la fagon comment il dort.
Enfin, ilsn’ont pas beaucoup de jouets et ¢ca auss C'est
triste ; dans une école, normalement on doit avoir
beaucoup de jouets, une voiture et tout ¢ca. Maintenant
ils en ont une, ca va. (Madame C)

Jai dga vu ce qu'ils font pour la Saint-Nicolas des
enfants, c'est triste. On demande pas grand chose,
c'est vrai, on demande pas. Mais ce que les enfants
recoivent en maternelle, ¢’ est pour pleurer. Ah ouais.
(Madame Ri)

L'organisation est trées mal faite. C'est vrai que quand
je compare a |'école de la rue « X », il y avait trois ou
quatre professeursle matin, il y en a un qui prenait les
enfants, I'autre qui aidait les enfants qui pleuraient,
I'autre qui aidait les enfants qui allaient a la toilette et
ains de suite quoi. C'éait bien quoi. (MadameY)

L’ extrait reproduit ci-dessous est particulierement intéressant pour illustrer
ce point. Pour évaluer le travail a partir d’ une farde de travaux, la mére qui
parle ici ne s'intéresse pas par exemple a la qualité des dessins et travaux,
ou ala progression au cours de |I’année; le repéere dont elle se saisit pour
évaluer le travail, c'est I'épaisseur de la farde. C est cette épaisseur des
choses qui déermine s [I'institutrice a bien fait son travail
« d’ accumulation » de connai ssances ou hon.

Moi j'ai été tres décue franchement par I'école ici E.
avec mon fils, cest la quil a fait ses dernieres
maternelles. Toute I'année, j'ai parlé de travaux, toute
I'année. Quand a la fin de I'année, vous savez ce
gu'elle me donne? Une farde pas plus grosse que ca.
Cequilsont fait sur toute |I'année. (Madame O)
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Souvent les interventions véhiculant ce genre de repéres interprétatifs sont
dévalorisées, mal percues et mal vécues par les enseignants qui y voient
une incapacité de la part de ces familles a comprendre leur travail, et qui
dénoncent dés lors ces parents comme étant toujours la pour des futilités et
jamais intéresses par les questions liées au développement cognitif de
I’enfant. Ce processus est bien illustré par I'extrait ci-dessous ou une
ingtitutrice parle des parents défavorisés.

Ils viennent pour voir s'il a bien mange, s'il a bien bu,
Sil a eu un coup, Sil a des poux. Mais on nous
demandera jamais tiens qu'est-ce gqu'il a fait, il a
chanté, il a dansé... non ¢a on nous demandera jamais
(Ingtitutrice, Farciennes).

Le fait que les familles défavorisées mobilisent des repéres interprétatifs
qui paraissent « déplacés » aux enseignants ne signifie pas a notre sens, et
contrairement a I'analyse qu' en font souvent les enseignants, que ces
familles ne sont pas préoccupées par la réussite scolaire et par le
développement cognitif de leur enfant. |l s agit plutét pour elles d’'une
maniere d exprimer leur intérét et leur affection pour I'enfant, qui est
étrangere aux personnels éducatifs majoritairement issus des classes
moyennes et disposant donc d’ un autre ethos de classe. L’image que ces
familles ont des objectifs et pratiques de I’ enseignement préscolaire prend
sens dans leur univers interprétatif mais parait smpliste et superficiel dans
le systeme de référence des enseignants. De cette maniere, on peut
effectivement comprendre que les parents ne comprennent pas toujours ce
que |’ école essaie de leur exprimer et interprétent les actes de cette derniére
aleur maniére,

L’importance des situations et repéres domestiques pour les familles
populaires se donnent a voir dans d autres scénarios moins conflictuels
mettant en scene écoles et familles. Sur ces enjeux plus pratiques -
domestiques -, elles peuvent plus facilement se positionner favorablement
dans leur rapport de force face a |’ école, ¢’ est-adire échapper a |’ état de
«petit » ou de «dévalorise». Lors des premiers entretiens, laissant
beaucoup de place a la parole libre de la famille, des parents du quart-
monde ont par exemple insisté pour nous parler de leur implication dans la
préparation d’'une féte décole, alant jusgu'a ressortir, non sans une
certaine fierté, les documents du menu, des factures, des calculs gu'ils

92



Chapitre V - Structuration des relations familles / écoles

avaient effectués, etc. D’autres ont insisté sur leur implication dans divers
travaux de réfection des bétiments.

Il S'agit ici de situations ou la famille tire parti d’une opportunité pratico-
domestique pour se donner une existence postive, se grandir
symboliqguement dans I'ingtitution: a I'inverse des situations liées a
I” apprentissage, les situations domestiques sont a priori des situations sur
lesquelles les familles défavorisées vont pouvoir prendre prise et parvenir
soit a dénoncer (réduire la grandeur de) |’école - comme dans certaines
figures de lutte -, soit a se valoriser (se grandir) au sein de I’ école - comme
ici dans certaines figures de la collaboration. Dans tous les cas, il S agit de
jeux autour de la grandeur relative de |’ école et de lafamille. 1l est crucidl,
pour bien interpréter I'attitude des parents (par exemple la dénonciation
d' un exces de discipline ou de détails matériels), de la restuer dans la
globalité du rapport de forces symbolique qu'ils éablissent avec I’ école,
faute de quoi on risque d'aboutir a des conclusions partielles voire
erronées.

Il nous semble ains que les phénomeénes de glissement ou de déplacement
du terrain de I’ apprentissage vers le terrain domestique sont centraux pour
I’ économie psychoaffective de ces familles (i.e. la définition de leur
grandeur relative) mais auss pour comprendre de maniere fine la nature
des relations et des difficultés qui se nouent entre écoles et familles
défavorisees, et pour identifier ce qui se cache derriere certaines situations
d’ incompréhension souvent trop grossierement interprétées.

Pour continuer a avancer dans la compréhension des relations entre ces
familles et I’ école, apres avoir montré que les familles et les enseignants
mobilisent des reperes interprétatifs différents pour analyser les situations,
il faut Sinterroger sur les enjeux qui sont au centre de ces moments de
désaccord a propos de la définition des situations.

2. ldentité sociale et traitement préscolaire
comme enjeux centraux

Nous nous attachons donc ici a comprendre ce qui, du point de vue des
parents, et en jeu dans leurs relations avec I'ingtitution et avec les
personnels enseignants. Ce qui est en jeu, c'est-a-dire ce que I'on peut
gagner ou perdre dans cette relation.

Du point de vue des parents issus de milieux défavorises, deux types
d enjeux apparaissent centraux pour comprendre leurs positionnements et
leurs comportements a I’ égard de |’ école et des enseignants : le traitement
de leur enfant et leur identité sociale de parent. A chacun de ces enjeux
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correspond un risque (celui du mauvais traitement de I’ enfant et celui de la
blessure identitaire) et un type d attitudes ou comportements (ceux qui
visent, plus ou moins adroitement, a garantir le bon traitement ou a éviter la
« maltraitance », et ceux qui visent plus ou moins adroitement, a maintenir
ou a lutter pour le maintien d’ une identité sociale postive ou simplement
tenable). Ces attitudes Sinscrivent respectivement dans une visée
stratégique et dans une visée identitaire.

Est and en jeu la maniére dont I'école et son personnel scolaire vont
S occuper de I’enfant, le traiter. Plus large que la notion de réussite scolaire
tout en I’englobant, la notion de traitement scolaire présente |’ avantage
d étre proche de I'ethos domestique des familles. Elle englobe a la fois
I"importance pour ceux-ci que leur enfant soit entre de bonnes mains, soit
«survelllé », «protégé », «propre», «accueilli chaeureusement », et
I”importance qu’ils accordent a la réussite scolaire. En outre, pour ces
familles, le traitement de I’enfant et sa réussite a I’ école ont un lien étroit
quelque peu « magique » : Sil est bien traité, il réussira.

Mais ce qui est en jeu dans larelation parent — enseignant, ce que |’ on peut
y gagner ou y perdre, c'est auss une image sociale de soi, une identité
sociale : il s agit ace niveau de ne pas perdre laface dans une relation avec
des enseignants, de ne pas gpparaitre comme un « mauvais » parent, ou de
réussir a se construire une image de «bon parent ». Ce second type
d’ enjeu, lié au maintien et a la lutte pour le maintien d une identité sociale
positive est trés présent dans nos matériaux. Ce constat est a mettre en lien
avec le processus de dévalorisation décrit précédemment et au travers
duquel les identités des parents défavorises se trouvent déforcées et
menacees. On peut soutenir I'idée selon laquelle le travail nécessaire au
maintien d’'une identité sociale tenable est plus important et demande
davantage d énergie dans les milieux défavorises que dans les classes
moyennes et supérieures moins soumises a cette fragilité identitaire.

Les liens entre ces deux enjeux, stratégique et identitaire, sont complexes et
étroits. Certaines attitudes adoptées par les familles visant plus ou moins
adroitement a (re)valoriser leur identité sociale peuvent, de temps en temps,
avoir des consegquences sur le traitement de I’enfant. «Aller crier » ou se
disputer avec l'indtitutrice, par exemple, peut permettre une certaine
revalorisation de soi mais peut auss avoir certaines conséquences negatives
sur la maniére dont I'institutrice va traiter |’enfant par aprés. Certains
parents emettent cette crainte en tous cas.

A I'inversg, il arrive que certains parents sacrifient leur identité sociae,
donc subissent une blessure identitaire, ne luttent pas ou cessent de lutter
pour une identité sociale positive en vue de ne pas nuire a la scolarité de
I"enfant, craignant qu'un conflit ouvert avec les enseignants ait des
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retombées négatives sur le traitement (pré)scolaire de celui-ci. Cela revient
a sacrifier son identité dans une visée stratégique.

Dans d' autres cas de figure, la défense d’ une identité sociale et la stratégie
visant a ce que I’enfant soit bien traité vont de pair. Aing, par exemple,
dans la plupart des situations de relégation vers |’ enseignement spécial, les
parents vivent une épreuve qui met amal alafoisleur ambition stratégique
de réussite et la définition de leur identité sociale.

S ton enfant n'arrive pas a suivre, on le met en
enseignement spécial. Qui est-ce qui en patit ? Cest
ton enfant. Je suis désolée (Madame Y)

Oui, parce que méme le pere est arrivé en disant:
« Mais vous prenez mon fils pour un fou ? » Oui et le
pere sest énervé! Les parents sont pas d’ accord. On
ne peut pas accepter ca. (Institutrice)

3. Lesposturesrelationnelles

Nous avons pu repérer dans les matériaux diverses «stratégies » mises en
cauvre par les parents face a ces enjeux. Ces stratégies se distinguent les
unes des autres selon qu’ élles s'inscrivent dans une logique d’ opposition ou
dans une logique d’ acceptation face aux normes scolaires et aux définitions
des roles et des situations formulées par les personnels éducatifs. Ces deux
positionnements peuvent selon les cas étre mis en acte (opposition active,
acceptation active) ou demeurés dans le non-dit (opposition passive,
acceptation passive). On obtient ains quatre postures relationnelles, dans
I’ordre : lalutte, la collaboration, la distanciation soumise, le repli.

Chacune de ces postures peut étre adoptée pour des raisons identitaires et /
ou stratégiques : on peut aing lutter, collaborer, se replier ou se distancier
pour préserver son identité sociale et / ou pour peser sur le traitement (et la
réussite) scolaire de I’ enfant.

Il est important de signaler que les familles ne se situent pas toujours dans
une seule des postures développées ci-apres. En effet, dans la trajectoire
scolaire, il se peut que les familles passent d'une posture a |’autre en
fonction des événements ou en fonction des écoles ou se situent dans
plusieurs postures simultanément. Dans le schéma ci-dessous, une série de
fleches indiquent ces déplacements possibles d’ une posture a une autre. Y
figurent également quatre lignes de fuite, présentant |’ exacerbation de
chacune des quatre postures identifiées.
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OPPOSITION
Violence Fuite
Lutte Repli
ACTIF \ PASSIF
Collaboration Distanciation
/ soumise
Envahissement Effacement

ACCEPTATION

Les indicateurs de I’ opposition sont le nombre et I’intensité des critiques
négatives al’ égard de I’ école. Si ces critiques sont effectivement exprimeées
(verbalement ou d’ une autre maniére) aux enseignants, on parlera de lutte.
A l'inverse, s ces critiques existent mais demeurent non exprimées
directement a I’ école, on parlera de repli. Les indicateurs de |’ acceptation
sont |’ absence de critiques négatives, ¢’ est-a-dire le fait de n’avoir rien a
dire de particulier al’égard de I’ école ou de n’en dire que du bien. Selon
que cet accord est mis en acte ou non, exprimé ou non, on parlera de
collaboration ou de distanciation soumise. Venir raconter une histoire aux
enfants ou simplement féliciter ou encourager une institutrice sont des
formes de collaboration dans le sens ou il y a un accord et une forme
d expression de cet accord. Ne critiquer en rien |’ école tout en éant peu
présent et en minimisant les contacts correspond a la posture que nous
qualifions de distanciation soumise.
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OPPOSITION
Frapper une ingtitutrice Eviter tout type de contact
Insulter une ingtitutrice en gardant pour soi
Sahoter, un ensemble de critiques
Recours résister
alaligne
hiérarchique
Etre critique tout
Critiquer I'indtitutricequi ne en évitant dele signifier
surveille pas bien, se moque de directement aux indtitutrices
I"hygiéne, perd des vétements
ACTIF PASSIF
Féliciter, encourager
une indtitutrice
Accompagner les enfantsen
déplacement — venir raconter une Etre peu présent dans
histoire— venir parler de son métier I’école et se soumettre a
(reconnditre) salégitimité
Ne pas quitter la classele matin
Etre omni-présent,
Envahir |’ établissement Eviter tout type
de contact
ACCEPTATION

Dans le schéma ci-dessus, nous reprenons les mémes axes, en y placant une
série d’ exemples issus des entretiens.

3.1.Lalutte

Nous nous intéressons ici aux ségquences d action durant lesquelles la
posture relationnelle des parents est celle de la lutte, définie par une forme
de désaccord « actif » (opposition active) a I'égard de |'école, des
instituteurs et de la maniére dont les personnels éducatifs définissent les
situations et les rdles de chacun.

Il 'y a différentes manieres de lutter, différentes manieres de mettre en acte
son désaccord : I'affrontement, la négociation, le recours a la ligne
hiérarchique et la résistance. On peut «affronter » le personnel scolaire,
autrement dit le critiquer ouvertement ou aler sexprimer violemment.
Mais on peut aussi exprimer son désaccord avec la volonté de « négocier »
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dans une perspective constructive. Les familles peuvent auss éviter
d exprimer leur désaccord aux personnes directement concernées en faisant
appel a un supérieur pour résoudre le différend ou pour se plaindre de tel
ou tel probleme. Les familles peuvent enfin exprimer leur mécontentement
non par la parole mais par un comportement de résistance ou de sabotage
par rapport aux regles fixées par I’ école ou aux décisions prises. Onse situe
alors entre la posture de la lutte et celle du repli dans le sensou il y a bien
opposition sans que celle-ci soit ouvertement exprimée ou completement
tue.

1) L’ affrontement

Dans les sequences d'action ou il y affrontement, nous avons affaire a des
familles trés présentes dans I'école, pour «surveiller », critiquer
ouvertement et parfois violemment, remettre en cause le travail enseignant.
Il Sagit souvent de lutte inégale pour la définition légitime des situations
préscolaires et des réles de chacun. Certains parents - nombreux - semblent
se focaliser sur la question identitaire en dénongant et en luttant contre les
atteintes a leur identité sociale. La lutte pour le maintien de leur identité
socide se joue aors dans une série d épreuves quotidiennes au cours
desquelles I’ enjeu pour les parents est de ne pas perdre laface, de ne pas se
voir attribuer une image sociae négative de « mauvais parents », de
« mauvais payeurs » ou, comme dans |’ extrait ci-dessous, une image de
« profiteurs » face ala personne en charge de la garderie de I’ école.

Ca, dle ne supporte pas la femme de garderie, pour
elle, moins d'enfants il y a, mieux c'est. Mais c'est une
chose, moi je ne veux pas profiter. Je ne suis pas pour
profiter. Maintenant, je travaille tét le matin a 7h 1/2.
Donc je suis obligée de les mettre