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‘ - ‘Gérard Chauveau et Eliane Rogoves-Chauveau

Relations école famill es popuaires et réusste ai CP

Revue francai se de pédagoge, N°100, Juill et-Ao(t-
septembre 1992 p.5-18

L’ articles'intéresseaun™ nouwel objet " de lasociologie de I’ éducdion:

I’ interfaceécol e/famill es. Il met en évidencele lien entre les difficultés

d’ apprentissage au cours préparatoire d les perturbations des relations
ecole/famill es popuaires : contresens réciproques, malentendu pedagogque,
doulbes méprises... Cesrésultats siggerent que ladynamique, alafois ciale @
cogntive, al’ cauvre ai sein dutriangle enfant-écol e-parents est au coeur des
procesaus d’ aqquisition des " savoirs fondamentaux .

Prés de 25 % des éleves de cours préparatoires obtiennent des résultats faibles
ouinsuffisants en ledure-écriture. Les trois quarts d’ entre aux sont d’origine
popuaire. Pourqua unenfant d’ ouwrier sur trois est-il en dfficulté desla
premiere aanée de scolarité obligatoire ?Comment expli quer les disparités
scolaires précoces entre groupes ocio-culturels: 4 % environ dinsucces dans
la maitrise du lire-écrire a1 CP chez les enfants de milieu favorisé contre 50 %
chezles enfants d ouwriers non qualifiés ? Les expli cations classiques mettent
en avant trois rtes de fadeurs les caractéristiques de I’ enfant, celles de la
famill e (et du milieu sociofamilial), les aspects institutionrels et pédagog ques.
Quelques études ont essayé d’ évaluer le poids respedif de cestrois grandes
variables (Mingat, 1997). Pendant plus de vingt ans, la sociologie de I’ échec
scolaire s'est partagée entre " une sociologie de |’ ééve (et de son milieu
familia) et une sociologie de |’ école (Forquin, 1982).

Une autre voie consiste a s'intéresser aux interadions entre lestrois poles
principaux de I’ adivité d’ enseignement/apprentissage au CP : I’ enfant-é éve,
I”école d lafamille. Il s agit d aller au-dela des études de corrélation et des
mises en cause successives de I’ enfant, de I’institution scolaire @ de lafamille
en tentant d’appréhender " le drame ™ [ui-méme — " cedrame ou S invente une
histoire dort le texte n’est pas établi d’avance” (Touraine, 1978.

Pour comprendre la (non) réusste scolaire des jeunes enfants de milieu
popuaire, il ne suffit pas de dégager les traits de chaaune des forces en
présence, il faut auss prendre en compte la dynamique qui existe entre dles.

C est ceque propose I’ écologie de I’ éducation: " Les condtions et les
méthodes d’ aqquisitions dans un cadre éducatif sont fonction d un ensemble de
forces ou e systémes a deux niveaux. Le premier intéresse les rapparts entre
les caradéristiques des éleves et leurs environnements habituels (maison, école,
groupe d’ &ge, voisinage, communauté...). Le secondenglobe les rapparts et les
liensentre cestypesd environnrement ”. L’ examen de " ces deux ensembles de
relations et leur influence sur |’ aaquisition des conraissances ™ est par
consequent " essentiel " (Bronfenbrenner, 1981).

Quels 2t les effets cognitifs durappart école! familles popuaires? En qua
"lejeu atrois” enfant-école-famill e intervient-il dans|es progres et les
performances scolaires des écoli ers de six ans d’ origine modeste ?Quel est le
lien entre les mécanismes ociaux et culturels effectivement al’ cauvre dans ce
" triangle socio-pédagogque” et le rendement scolaire, voire intelleduel, des
élevesde CP ? C est ceque nous avons tenté de mieux comprendre au cours de
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deux études " qualitatives ™.
|-LA CONSTRUCTION SOCIALE DE L’ECHEC PRECOCE

Notre hypahése était que les perturbations de la scolarité vécues au CP par de
nombreux é éves des couches popuaires ont le plus uvent associées a des
perturbations de larelation école-famill es. Ell es sraient une composante des
rapparts ociaux-éducaifs " désaacordés™ ou” morbides™ établis entre les
adeurs locaux duchamp scolaire (professionnels et usagers) relations de
domination oud’ exclusion, stigmatisations, conflits, ruptures culturelles,
incompréhensions, peurs, méfiances, refus... Cette " communication rnégative "
— dont I'insucces scolaire serait la manifestation la plus visible —aurait lieu a
deux niveaux : le micro-local (letrio enseignant-éleve-parents) et lelocal (le
rappart établissement scolaire — miili eu locd dansles” zones défavorisées ™).
Aulieu d étre" les partenaires habituels " del’ école dort parlent certains textes
officiels de I’ Education retionale, nombre de parents d’ écoli ers décrits comme
désavantagés et en dfficulté (se) sont mis aur latouche™ ou

" marginalises" (Tedesco, 1979 & Queiroz, 1981; Beimont et Breton, 1984
Henriot-Van Zanten, 199Q Devaux, 1990, processus Scial-institutionrel

gu on re saurait dissocier de la mauvaise scolarité et de " I’ exclusion du

savoir " (Groataers, 1980 de leurs enfants. L’ examen in vivo de la nature et des
modalités de cette communicaion — entendue ai sensde” communication
sociade" (Badhmannet al., 1981), c’'est-a-dire cequi reléve, non celabonreou
mauvai se volonté des personres et de difficultés techniques ouinter-
subjedives, mais de fadeurs ciologiques tels que les positions et dispasitions
sociales des acteurs individuels ou coll edifs en présence (de Queiroz, 1982) —
devrait nous aide aexpliquer " I’ échecordinaire " qui touche une fradion
importante d’ enfants de travaill eurs manuels dés le CP.

A. Etude 1 (niveau micro-loca) : des éudes de as.

Nous avons observé des enfants d ouwriers sgnalés en dfficulté par les maitres
de CP. Maisalieu de nousfocaliser sur " I’ enfant-probléme ", notre dtention
Sest portée sur " lasituation-probleme ™, ¢’ est-a-dire sur les condtions ciaes
del’aauisitiondu lire-écrire ™ vécue " par I’enfant I’ école @ alamaison.

Laméthodk utili sée — que nous appel ons cli nico-ethnogaphique — consiste

a. aobserver le mmportement scolaire de |’ enfant facea I’ apprentissage de
laledure ans que les attitudes de intervenants adultes entre aux et
envers |’ apprenti ledeur,

b. aréaliser des entretiens avecchaaun des protagonistes a propcs des
difficultés de I’ enfant.

Nous avons retenuici quatre s pour leur valeur d’ exemplestypes ; méme si
cepetit échantill on riest pas représentatif (au sens datistique dumot), il nous
semble significatif, ¢’ est-a-dire riche de sens pou rendre plusintelli gible

" I’alchimie sociale " qui produt une partie des échecs dan les premiers

apprentissages.

Anne: A lami-janvier, I'institutrice envisage d§jale redouldement.” Je ne sais
pas s je pourai |’ éviter. Anne est une éévefadle: elle est douce dle nefait
pas de bruit. Mais elle atrop e mal asuivre. Et puis, elle n’est pas outenue a
la maison. Les parents ne sont méme pas venus alaréunion quej’ai faiteen
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début d’annee ™.

Au cours de |’ entretien que nous avons avec dle, Anne nous expli que que pour
apprendre alire" il faut étre sage et gentill e avec lamaitresse ".

o Etguest-cequ'il faut faire encore?
o Jetel’a dgadit.

Puis elle explique que ceux qu apprennent mal " sont desvilains ™. Et elle parle
alors avec forcedétails d’un Mikaél " qui est vilain ".

Lorsque nous rencontrons les parents, il sinsistent a plusieurs reprises sur les
consignes qu'ilsdonrent aleur fille: " Tu dasbien faire dtentiont’ appli quer,
écouter lamaitresse... Anne est un peu téteen ’air ! " 1ls évoquent le suivi
scolaire alamaison en termes de cntréle et de surveillance: " On regarde s
ses affaires nt bien rangées, si le cadiier est propre... ". llsn’ont pas
conscience des risques de redouddement : " On fait confiance ala maitresse, elle
conreit son métier... Si Annefait des efforts, cadevrait aller ".

L’ observation de quelques fquences de ledure en classe fait apparaitre une
organisation socio-pédagogque " traditionnelle . Les relations maitresse-é éves
sont autoritaires et verticdes ; seule I’ enseignante ale droit de questionrer ; les
échanges entre enfants ont quas inexistants. Les principes du™ chaaun pour

soi " et " du hen oumal” régissent lamajorité des adivités: les stuations

d’ apprentissage tout comme les moments " intermédiaires " (sorties,
déplacements...) donrent lieu a une séparation constante des ééveson
borg/mauvais, récompensés/blamés ; par exemple, le bon pont et la
remontrance sont distribués aussi bien pou sanctionner une réporse ou un
exercice que latenue danslesrangs.

Aing, I'intervention de |’ enseignante et cdl e des parents & cnjuguent pour
indure chezAnne alafois crainte de larelégation (lamenacede " tomber chez
lesvilains") et fausse conscience (la confusion entre condute cogritive &
comportement moral). Elle est I’ objet d’ untravail " de divison— qui oppase
bien/mal, bons/mauvais —et de brouill age — qui rend opaques les aspects
cognitifs des acquisitions colaires. Elle n’asais qu une moiti € de son métier
d’ écolier : elle a ompris n statut de subardonré mais pas du tout sonrole

d’ apprenant.

Maria: Aprésdeux CP ratés, elle aéte placée en classe de perfedionnement.
VerslaToussaint, le premier carnet scolaire indique™ Peu d efforts, peu de
progrés, ne sait pas lire muramment *. Lameére (Mme A., femme de ménage,
portugaise) fait quelques ménages chezMme B. professeur. Au coursd’ une
conversation, Mme A. fait part des ucis qu elle aa cause de lamauvaise
scolarité de Maria. Mme B. lui donre deux conseils : aider Mariaalirele soir a
lamaison et aller parler al’institutrice. Etonnement de la maman qu ne pensait
pasque” C était utile™ et encore moins™ qu'il fallait le faire". Cette doulde
condute est mise en applicaion par Mme A. et porte sesfruits: six semaines
plustard, les progrés scolaires de Maria sont manifestes et les appréeciations de
la maitresse positives.

Jusgu'ici, " I’absence " de participation des parents de Maria alavie scolaire

était en fait I’ applicalion dunereglesimple: " lamaison ¢’ est lamaison,
I’ école Cest I’école; les parents doivent faire mnfiance aix enseignants et ne
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pas ® méler deleur travail *. Ce modéle culturel des rapparts école-famille —
largement répandu dans certaines couches popuaires, notamment chez les
immigrés — est al’ oppasé de @Elui des enseignants pour lesquels ™ les bors
parents d’ éleves ont ceux qui appartent une aide scolaire aleur enfant et qui
dialoguent avec les maitres . En croyant bien faire, lameére " jouait deux fois"
contre safille. Premierement, elle se distinguait des™ parents qui savent " et
mettent en placedes gratégies payantes : visites al’ enseignant et préceptorat
familia. Deuxiemement, son attitude était mal interprétée @ dévaluée par les
professionrels de |’ éducaion: " Ces parents se désintéressent de |’ école d de la
scolarité deleur fille™.

L’ échecde Maria apparait ains comme le résultat d'un processus complexe de
mise hors jeu qu touche mnjointement I’ enfant et sa mére. Le manque

d’ informations de celle-ci sur sonréle d’ auxiliaire pédagogque et sur les regles
implicites de |’ école entraine de sa part une stratégie scolaire peu efficace

Parall element, les enseignants font appel aux theses défectologiques —
déficience alturelle ou psychdogique de I’ enfant et de son milieu — pour
expliquer le probléme rencontré.

Sylvie: Lamaitresse nousla” signale " pour ses difficultés dans I’ apprenti ssage
delaledure et sagrande timidité. Au cours d une séanceindividuelle de ledure
gue nows lui propasons alami-CP, Sylvie se lance d’abord dans une production
de sons et une syllabation pénible du texte qui délaisse toute recherche du sens.

" Je lis comme avec maman, nous explique-t-elle". Au second essai, aprés avoir
ecouté nosremarques (" lire ¢ est comprendre ™), elle regarde I’ image qui
acompagne le récit, repére deux outrois mots imprimeés puis invente une
histoire. Elle sejudtifieen dsant : " Jelis comme aveclamaitresse ".

Danslesjours qui suivent, nous avons un entretien avecl’institutrice & un autre
aveclamere. Toutesles deux se montrent trés agressves et accusatrices. " C'est
lafaute de la mére, dit |amaitresse. J utili se une méthode de ledure par le sens.
Jel’a expliquée aux parents pou qu'ils agissent comme nous. Mais lamere de
Sylvie fait chaque jour des exercices de b-a-ba. Je lui a demandé d’ arréter car
ca perturbait completement Sylvie. Rien afaire”. De son c6té, lamere dénorce
avecvigueur " laméthode globale " de lamaitresse. " Cafabrique des enfants
qui lisent mal et écrivent n’importe comment. [1s n’ apprennent méme pas les
lettres. Nous, nous avons appris alire aszeclaméthode b-a-ba. C est caqui
convient a Sylvie, je aois. Ja voulu en parler alamaitresse @ aladiredrice.
Rien afare! "

On peut interpréter les difficultés en ledure de Sylvie momme I’ effet dela
discordancerelationrelle @ didadique entre les deux lieux

d’ apprentissage (I’ école/lamaison) et entre les deux principaux formateurs (la
maitresse/la mere). Sylvie setrouve ai centre d’ un conflit socio-pédagogque
gu €elle ne peut surmonter. La perturbation des rapports école/famill e, alafois
sociae (oppasition de deux institutions, de deux catégories cioculturelles) et
pédagogque (oppasition de deux conceptions de |’ apprentissage de lalecture),
semble ala base de |a perturbation socio-cogntive de Sylvie : cdle-ci S adapte
mal al’ école (malaise, anxiété, inhibition) et en méme temps met en place une
conception erronée de I’ adivité de ledure (oppasition entre un savoir-lire
domestique d@ un savoir-lire scolaire). L’ enfant devient un apprenant écartelé
qui ne sait pas quel guide chaisir (lamére oul’ enseignant), ni quelle condute
adopter pou lire (combiner des lettres-sons ou deviner I’ histoire). Ell e oscill
del’unal’autre, incapable de" rewller les morceaux ", de wncilier les deux

file//C:\M es%20dacuments\A %2 0conserver\Chauveau.htm 29/07/05



Chauveau

référents adultes (lamere d lamaitresse) et les deux démarches
cognitives (déchiffrer et anticiper) qui lui sont présentées comme incompatibles.

Thierry : 1l redoulde le CP et a é&é orienté vers un centre médico-
psychopédagogque (CMPP) acause de ™ gros problémes en lecture-écriture ™ et
de" troudes du comportement " (instable, oppacsant). Lors de notre premier
entretien, Thierry al’ air désorienté et géné par nos questions : il ne saisit pas ce
gu onattend celui ni ce qu'il doit faire pou bien faire.

Pour lesinstituteurs, " le probléme c’est Thierry " qui leur parait perturbé sur les
plans affedif et intelleduel. " C’est aussi les parents™ qui, d’ apres eux,

s’ occupent mal de leur enfant, s oppasent al’ école d ne veulent rien entendre.
Les parents ont un dscours tout afait symétrique.

" Le probléme ¢’ est les maitres " il s ne comprennent pas Thierry, ilsl’ont prisa
rebrousse-pail, il s ne les aiment pas, eux les parents. D’ aprés un animateur
périscolaire qui conreit bien Thierry, " le probléme c’est I’ école ", ingtitution
norme qui ne toleére pas les différences, structure cnservatrice qui fabrique de
I”exclusion. Enfin, pou le psychothérapeute, " le probleme ¢’ est lafamille™ : |l
parle de relations intrafamilial es dysharmoniques et de situation cedipienne mal
résolue.

Cequi frappe d’abord, ¢’ est la cacophone des explicaions: il y a autant de
conceptions hétéroclites et contradictoires que de protagoristes. C’ est ensuite la
dénorciation mutuell e des intervenants : chacun atendance adireque” c’'est la
faute de I’autre ". On assiste a une sorte de jeu de ping-pong @i chaque adeur
serenvoie laballe. Thierry setrouve renvoye del’unal’ autre & ball otté dans
tousles £ns. On remarque en oure que cette dynamique éducaive chaotique

N’ est pas sulement le résultat de relations personne incohérentes ou
conflictuelles. C'est aussi |’ effet de structures éducdives fermées (" bornées™)
gui ne peuvent que répéter leur logique interne prédablie et leur " langue de
bois" catégorielle ouinstitutionrell e.

B) Etude 2 (niveau locd) : des études de terrain

Nous avons essaye d analyser |e lien existant entre dynamique scolaire &
dynamique sociale d’un quartier popuaire (Henriot et L éger, 1985 Chauveau et
Duro-Courdesses, 1989 en nots intéressant plus particulierement al’ influence
rapparts école/milieu locd sur le rendement scolaire. L’ examen des
contradictions, voire des antagonsmes, entre adeurs locaux (d’ un coté

" équipes” d’ enseignants, de |’ autre” lacommunauté ™ ou le milieu socio-
familia) devait, pensions-nous, nous éclairer sur lamise en échec nombreux
enfants.

L’ une des méthodes consiste & udier " des moments forts " delavied un
établissement scolaire et de sesrelationsavec” le quartier " : par exemple, les
condtions de larentrée scolaire, redadion dun projet d' école, une adion ce
formation (stage d’ école ou ce terrain), une rencontre-débat avec des parents ou
des habitants. L’ observation ceces” périodes ensibles™ permet de saisir des
tensions ou des ruptures qui, le reste du temps, sont souvent souterraines et non
dites. C’est dans ces circonstances particuli eres, " extra-ordinaires ", que se
révélent le mieux les caractéristiques du contexte socio-scolaire et leur impact
sur les processus d’ enseignement d’ aqquisition des savoirs. Nous avons

appli qué cette méthode — I’ étude ethndogique de situations non quaidiennes
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— ades écoles de ZEP connues pour leur taux élevé d’ insucces scolaires. En
voici deux illustrations.

- Ecole A : Au cours d'un stage d’ école, des formateursinvitent les
enseignants a analyser les résultats — " globalement médiocres "

— del’ évaluation effeduée au début CE2. La plupart d’ entre aux
ne décrivent le milieu socio-familial et le quartier (une ZUP) qu en
termes de manques, de carences ou e handicaps. Les explicaions

" misérabili stes" s’acawmulent. On cite plusieurs cas d’ enfants
délaissés, mal nourris ou maltraités; on se plaint des parents " qu’ on
nevoit jamais” on évoque |’ abus detélévision; on met en avant les
déficiences linguistiques des adultes : " ils ne parlent pas frangais ",
" ilsnesavent paslire". Le directeur conclut les débats en disant :
" On est obligé de fairedu social, ce qui n’est pas notre réle, mais
on nenapaslesmoyens”.

Laméme semaine, une petite équipe de prévention sociale organise
une réunion pou " lesfemmes du quartier " sur le theme de I’ école
et de lascolarité de leurs enfants. La majorité des vingt meres
présentes manifestent avec vivadte leurs critiques et leur
amertume : " C’est comme pour le reste, on nows donre les plus
mauvais enseignants ", " qui voudait venir travailler ici ?",

" gquand ncs enfants N’ ont pas cours, on re sait méme pas

pouqua ", " je onrais des gens qui ont refusé d’ envoyer leur
enfant aA, il y abien ureraison”, " pourqua font-ils moins de
francais et de mathématiques al’ école A qu al’école M ? Je ne

comprendspasca”, " les enfants ne sont pas asz tenus, beaucoup
de maitres ne S'intéressent pas aeux .

- Ecole B : A larentrée scolaire, les différents établissements
scolairesdelaZEP du Grand T. rédigent leur projet d’ école. Les
instituteurs de B écrivent en introduction de leur document.

" L’école B est située dansun quartier tres défavorisé ou sevit (sic)
le chémage, ladrogue, la délinquance, la violence, bref la

misére. (...) Les enfants manquent dans leur famill e de stimulations
verbales et sensoriell es, leur niveau de langage est extrémement
faible, etc. .

Lorsd uneréunion duconsell delaZEP qui apour but de
coordonrer les projets d’ établissement et d’ établir un ojet de
zone, I’un des deux représentants de B affirme que dans son école

" un éléve @ demi par classe lit vraiment aprésdeux ans™. Il y voit
lapreuve” qu'il est tout simplement impaossible d’ apprendre alire™
dansle quartier duGrand T.

Dans le méme temps, 22 familles du sedeur (sur 56 soit pres de 40
%) demandent une dérogation pou leur enfant al’ entrée du CP.

D’ autres parents sadressent alamairieou al’inspedion e

I” Educaion retionale pou se plaindre de certains enseignants de B
et affirmer que lesenfantsy sont " mal enseignés ™.

Certesles stuations des écoles A et B peuvent sembler bien singulieres, voire

caicaturales. Nous pensons plutot qu elles mettent clairement en évidenceun
phénomene fréguent mais uvent moins visible oumoinsintense : lergjet
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mutuel, I’ acasation réciproque entre enseignants et milieu locd coincident
avecunefable dficacité pédagogque de |’ établissement scolaire. Plusieurs
études réalisées dans des ZEP urbaines fournissent des indications concordantes
avecnatre analyse des” écoles aproblémes”. Lesunesrelevent la
préponcerance de ™ I’idéologie du handicgp socioculturel " (Rochex, 1988 chez
les enseignants (voir auss Testaniere, 1985; Doray et Rogoves-Chauveau,
1989 Galeyrand, 1989 Payet, 1991). D’ autres ggnalent que les habitants ont
enclins apenser que " de méme que le quartier a hérité des logements les plus
meédiocres, il arécupére les écoles et les enseignants les plus

meédiocres" (Delarue, 1991, p. 163). Quelques-unes décrivent " laspirale
infernale " del’ échec: manque de personnels gables et qualifiés, prolifération
des gructures eéciales et dévalorisées, échange de points de vue stigmati sants,
fuite des parents " avertis", augmentation dutaux d ééves en dfficulté, fuite
des enseignants (L éger et Tripier, 1986.

Cet ensemble d’ ééments suggere que les rapparts école/milieu locd constituent
une variable importante de laréusste scolaire dans les quartiers " fragiles ™. En
particulier, I’examen des relations ociales école/famill es popuaires et cdui des
dynamiques éducaives locdes mblent étre des passages obli gés pour mieux
comprendre pourquai tant d’ enfants de milieu popdaire échouent au moment
des apprentissages solaires de base.

Nos études 1 et 2 tendent amontrer que” lesratés™ de |’ apprentissage sort,
dans de nombreux cas, indissociables des " ratés" dans |’ interaction éducdive
enfant-école-famill e. Les dysfonctionnements de cdte relation trianguaire
semblent au coaur de |’ insucces scolaire qui frappe les catégories socio-
éconamiques " défavorisees ™. Nous avons vu, par exemple, que les difficultés
de Maria ne pouvaient étre séparées des mécanismes de marginali sation scolaire
dort elle @ samére étaient alafois objets et coauteurs. Ou que ™ le va-et-vient
des dénigrements ™ entre les enseignants et les parents était étroitement lié a

I’ échecmassif enregistré dans les écoles A et B.

Mais nous avons auss remarqué que C est parfoisla conjonction des dratégies
pédagog ques inadéquates des enseignants et des parents qui parait mettre en
difficulté le jeune écolier et I’ entrainer dans une impasse (voir Anne).

DISCUSSION

L’ interfaceécol e/famill es popuaires parait étre unlieu d observation pivilégié
pou appréhender la genése de |’ échecdans les savoirs scolaires premiers. C'est,
semble-t-il, dans les points de contact et de friction, dans les zones de
frottement et d’ échange entre ces deux " lieux devie ", entre ces deux structures
éducatives, entre ces deux unvers cioculturels que” sefabrique” une part
importante de lanonréusste ai cours préparatoire. Quelques auteurs voient
méme dans |es corflits et les contradictions entre enfant et école — mais ne
peut-on pesy inclure les parents ?— " I’ origine premiére des difficultés

d’ apprentissage " (Fijalkow, 1986 p. 191-200). " Le noaud duprobleme " se
stuerait " dans lesinteradions enfant-école " (idem, p. 184) — mais ne s agit-il
pas plutdt des interadions enfant-école-famille ?

Une erreur fréquente consiste a vouloir expliquer les difficultés d acquisition au
cours préparatoire sans tenir compte des condtions réelles de scolarité. On
recherche dorsles causes del’insuccesdansun™ aill eurs ™ qui peut étre
temporel (le passé de |’ enfant) ou spatial (lafamille, I’ appareil scolaire,
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I’ environnement socio-éconamique). La seconde ereur est " la pensee
aternative " qui se cantre tour atour sur les fadeurs olaires-pédagog ques, sur
les facteurs socio-familiaux et/ou sur les caradéristiques de |’ enfant. On étudie
soit les processus de différenciation et les disparitésinternes al’ école, soit les
attitudes et les dratégies propres alafamilleouala”™ communauté”. Une
troisiéme erreur consiste a propcser une vison " topogaphique ™ des
meécanismes ciaux et éducdifs. On se limite amesurer (?) " ladistance™
sociale ou culturelle entrele milieu ™ scolaire™ et " lemilieu ™ del’enfant. On
traite les rapparts ociaux en simples rapparts atiaux, on” fige la dynamique
sociae d (on) laréduit aune topogaphie socioculturelle . (Charlot, 199Q p.

15).

Nos observations siggerent que I’ étude de laliaisoninégalités scolaires
précoces/appartenance sociale doit passer par celle des liaisons école/famill es
popuaires, c’est-a-dire, I’investigation des rapparts de force (construction des
statuts et pouvars) et des rapparts de sens (jeu des représentations symboali ques)
qui s'installent " pou devrai " entre lesadeurs” en chair et en os" de la scene
scolaire. Pour comprendre pourqua tant de jeunes écoli ers des classes
popuairesont " des problemes” au CP, il est probablement nécessaire
d’identifier les conrexions et lesinter-relations école/famill es™ qui font
probleme ™. Pour appréhender |’ échecmassif de ces enfants, I’ un moyens —
peut-étre le meill eur — est d’analyser en méme temps la nature des rapparts
gu entretiennent les parents, généralement peu scolarises et peu qualifiés, aux
enseignants de leurs enfants et le rappart du maitre a ces familles ™ arisques
scolaires™.

Les quelques exemples que nous avons présenteés suffisent a montrer la diversité
des <énarios possibles. Il y a parfois un conflit ouvert qui est associ € aux
difficultésde |’ ééve: les heurts, mésententes, désunions, oppasitions ont
manifestes, les" refus de |’ autre ", sont partagés (par ex. Sylvie, Thierry). Dans
d’ autres cas, on assiste a des convergences — au moins partielles— qui se
révélent contre-productives (par ex. Anne). Le plus ouvent, ces dynamiques
trianguaires négatives (ou pathogenes) sont complexes : s'y mélent des
attitudes de dévalorisation ce la part des enseignants et d’ auto-dévalorisation
chezles enfants et les parents (Lurcat, 1976, la difficulté de ceux-ci a
comprendre le fonctionnement I’ école d les apprentissages

fondamentaux (Berstein, 1975; de Queiroz, 1981; Coulon, 1987 I’ absence de
connvence aitre enseignant et familles (Breton, 1981; Zimmermann, 1982
Plaisance 1985 Isambert, 1985, lamise al’ écart des parents (Tedesco, 1979
Breton et Belmont 1984).

Chaaun ce ces mécanismesde ™ I’échec entrain de sefaire” aété parfois éudié
séparément et mis en avant comme " cause " de I’insucces, il semble, qu en
réalité, ils forment un ensemble — un systéme de variables (Reuchlin, 1990 ou
unréseau de facteurs (Accardo, 1991) — seul capable derendre cmmpte des
interactions école/famill es et de leur impad sur laréusste au CP.

Ces" examenscliniques™ (ou micro-ethnogaphiques) permettent également de
noter I'imbricaion des aspects ciaux et cogntifs. " L’ éiquetage " réalise par
les enseignants va de pair avec le manque d’ informations des parents sur
I”institution scolaire, avecleur insuffisante compréhension des pratiques
pédagogques et des " regles de jeu " de laréusste scolaire (Mauvy, 1988. Les
discortinuités, les retraits, les mécanismes de dévalorisation oude
discrimination, les rapparts inégalitaires ne sont pas indépendants du degré de
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" désorientation” (de Queiroz) ou™ d’intelligenceinstitutionnelle * (Coulon)
des parents. Maisils ne sont pas non gusisolablesdela(non) " compétence
sociologique " des enseignants, ¢’ est-a-dire de leur (mé)connai ssance des

mili eux popuaires. Autrement dit, les" mauvaises relations " sont aussi souvent
faites de contresens réciproques. Aing, des parents pensent bien faire en ne se
mélant pas"” des affairesdel’ école” tandis que les enseignants interprétent leur
norintervention comme la preuve de leur désintérét (exemple Maria). Ou hien,
lesuns et les autres font une areur de diagnostic smultanée : les premiers ne
saisissent pas I’intérét d’ un enseignement de laledure centré sur le golt de lire
et le mntenu destextes alors que les mnds mésestiment | utilit € d’ une ade
visant la maitrise du code écrit (exemple Sylvie).

Bien sr, on re saurait ouldier que toutes ces " mésintelligences ", ces"” doulles
meéprises” ont elles-mémes des urces ciaes: I histoire de larelation
institution scolaire/milieux popuaires, les rapparts professionrel Susagers, les
rapparts classe moyenne " nouwelle "/classe ouwriéere, les géréotypes et les
idéologies qui dominent le champ scolaire d@ les” ethnocentrismes de classe ™.
Ell es apparaissent " au milieu " de phénomenes micro-sociaux et dans des
situations locdes déterminées. Ce que nous vouions surtout souligner, ¢’ est que
les relations école/famill es popuaires ne mmprennent pas que” du relationnel ™
et du" sociologique " ; elles ont aussi une dimension cogntive. De méme que
nous avons essayé de montrer que les™ difficultés d’ apprentissage " semblent
autant socio-institutionrelles que gnitives, nous KMMeS amenés a penser que
les” interadions ociales” entre les parents popuaires et I’ école cmmportent
des éléments conceptuels importants. Nos interrogations initi ales (Quels ont les
effets cognitifs de la dynamique sociale école/famill es ? Quel est lelien entre
contexte socio-scolaire et aayuisitions fondamental es ?) méritent d’ étre revues
et précisées. Nous ferons I’ hypahése que les ruptures — s souvent
mentionnées par lasociologie d I’ethndogie de I’ éducaion— entre |’ école &
les mili eux socio-familiaux popuaires ne sont pas sulement sociales ou
culturelles; elles touchent également leslogiques et la aogntion des acteurs,

C' est-a-dire"” la capadté des sijets adonrer unsensacequi leur arrive et ace
gui se passe dans |’ environrement physique et socia " (Perret-Clermont, 1988
p. 155 ; elles sappliquent aux échanges " intelleduels " et sémantiques, aux
prises de conscience @ aux analysesdela” situation™ (ou du” probleme™) que
font les diff érents protagonistes en présence. Ladivision, ladivergenceet la
partialit € des interprétations, conceptions, compréhensions, raisonrements
seraient — au méme titre que lamise a distance ou en retrait, lanon-
reconraissance sociale d’ autrui, les catégorisations pgoratives, les
discontinuités entre modeles culturels et éducatifs... — génératrices des
difficultés scolaires chez les jeunes éleves d’ origine popuaire. Les™ ruptures
cogntives" — sous laforme de désaacords et de mésententes (Sylvie, Thierry)
ou ce malentendus (Anne, Maria) — seraient |’ une des composantes principales
des dynamiques éducatives négatives. L e contexte socio-institutionrel et les
condtions ociaes-culturell es ne suffiraient pas, a eux seuls, aexpliquer " la
qgualité" des apprentissages <olaires eff edués par les enfants au CP, il faudrait
aussi prendre en considération” le contexte cogntif ", ¢’ est-a-direle jeu des
raisonrements et des interprétations chezles adeurs (Qui sont aussi des” étres
pensants ") intervenant quatidiennement aupres de I’ enfant-écoli er. Comment
cdui-ci pourait-il apprendre & comprendre " les chosesde |’ école™” si les
définitions qu’ en donrent ses éducaeurs nt contradictoires ou incohérentes ?
Comment pourait-il éviter ou surmonter les confusions cogntives (a propcs de
gu est-ceque lire, comment apprendre, pourqua apprendre alire-écrire) si les
adultes qui I’ entourent perpétuent contresens et malentendus ? Comment
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saurait-il se wndure" avecintelligence™ au milieu de formateurs qui " vivent
en mauvaise intelligence” ?

En résumé, |” une des principales variables explicatives de laréusste scolaire
des enfants de la nouwelle dasse moyenne (professons intell ectuelles) serait la
connvence—alafois sciale, culturelle, cognitive— qui existe entre I’ école @
le milieu familial. En revanche, les discordances socio-cogntives (rejets
mutuels, contresens réciproques, dissensions) fréquentes dans les rapparts
ecole/famill es désavantagées, généreraient chezles enfants des troubles de
relations avec les adultes (inhibiti on, instabilit €) et des trouldes des condutes

d’ apprentissage.
Il. VERS UNE " ECOLE DE LA REUSSTE POUR TOUS"

Nous avons voulu montrer que les dysfonctionnements de lacommunication
sociale entrel’ école d lesfamilles mblent un déterminant important de
I”insucces scolaire au CP chez des enfants de cdégories sociales

" désavantagées . Ladifficulté d’ apprentissage apparait dans de nombreux cas
liceaun" éclatement " del’ espace éducatif de I’ enfant, natamment a des
ruptures ociales et cognitives qui traversent le triangle é éve-école-familles. On
peut penser, qu al’inverse, lamise en place d’ une dynamique socio-cogritive

" positive" entre I’ école @ les familles popuaires constituerait une piéce
maitresse d’'une " pédagoge de laréusste pour tous” au cours préparatoire.
Unetelle hypahése est concordante arecles principes de base des théories
écologiques du daveloppement des cgpadtés cognitives. Selon cdles-ci,

I’ adivité cogritive de |’ enfant ne porte pas sulement sur les objets d’ éude (par
exemple, le systeme écrit) oules savoirs aaaqueérir (par exemple, laledure-
ecriture), elle s'applique auss aux intervenants et aux micro-mili eux (la classe,
I établissement scolaire, lamaison...) que fréquente I’ apprenant. Le progres
cognitif découlerait d’ une doulde démarche de I’ écolier : la maitrise progressive
des téches et des nations et, en méme temps, la compréhension ducontexte, la
mise en relation des lieux et des adultes chargés de le former. Ses compétences
dansles svoirs olaires de base dépendraient dorc de la qualité dulien entre
ces deux processus intellectuels (Bronfenbrenner, 1979 Bateson, 1984).

Si I’onadmet que |’ enfant doit donrer sens a son environnrement, comprendre la
situation sociale d’ enseignement/apprentissage pour développer ses
compétences (Perret-Clermont, 1988, on est condut a suppaser qu une
amélioration e la communicaion—Ies interactions ciales et cogntives—
entre |’ école @ safamille aura des répercussons snsibles sur les performances
del’écolier débutant. Si I’ on parvenait a(r)établir le lien social et cogntif entre
les trois participants al’ adivité d’ enseignement/apprentissage, on libérerait |a
voie pou |’ acas aux savoirs(lire, écrire, caculer). Une intervention centrée sur
la prévention oularésolution des” douldes méprises™, sur lagestion des
échanges qui se produsent al’interfaceécole/famill es popuaires rendrait le
contexte d’ apprentissage plus intelli gible al’ enfant et réduirait nombre

" d’entraves cio-cogritives™ qui empéchent saréusste.

Notre seconcde hypahese est qu' untel changement des rapparts école/mili eux
défavorisés est possbleici et maintenant. Si I’ on considére que cerappart
comprend trois congtituants (social, culturel, cognitif), on peut penser qu' en
agissant sur " latroisieme dimension" —Ila cogntion des différents acteurs :
enfant, parents, enseignants— par exemple, en " injedant " des informations,
des explicaions, des outil s permettant de wnnaitre & comprendre " le
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partenaire " potentiel, des techniques fadlit ant lavisibilité et lalisibili té de la
" boite naire™ (outerraincognita) qu est habituellement " I’institution™ ou™ le
milieu ", on modifiera profondément le rappart social entre |’ école € les
familles des éleves " désavantagés ™.

C’ est ceque nous avons voulu tester dans |’ étude 3. Elle a éé menée dansun
CP de 21 ééves, presgue tous enfants de travailleurs immigreés. L’ école est
Située dansun quartier réputé tres défavorise et ghettoise. Depuis quelques
années, lesinstituteurs estimaient que la moiti € des enfants ne savait paslire en
fin de CP et qu untiers éait toujours non-lecteur apres deux années de scolarité
élémentaire. De plus, ils déploraient les difficultés de liaison entre les famill es
oule manque d’implication des parents pas d association ce parents d’ éleves,
pas de candidats au conseil d école, peu de présents aux réunions de classe.

Nous avons mis au pant le dispositi f expérimental suivant :

a. organiser une séanceindividuelle d’aide alaledure arectous les éleves
dela dasse (durée : une heure aune heure @ demie) ;

b. proposer achaque famille d’ assister a une séance de méme type (soit a
I’ école, soit alamaison) ;

c. rendre compte réguliérement de nos observations al’ingtitutrice (unefois
par quinzane).

Nous espérions que natre intervention déclencherait un changement de la
dynamique socio-pédagog que enfants/enseignants/familles, qu elle pourait
étre relayée par lamajorité des intéressés et qu' elle abouirait a une meill eure
réusste scolaire. C’ était, en oure, un moyen de valider ou de confirmer les
conclusions de nos éudes 1 et 2 sur les mécanismes de I’ échec

L’ expérimentation comporta quatre étapes principales. La premiere fut
consacrée ala définition ducontrat de recherche avecl’institutrice Elle se
classait parmi les enseignants proches de la™ pédagoge nouwelle ™ : par
exemple, dansle domaine de laledure, elle n’ employait pas de manuel et
sinspirait de laméthode naturell e Freinet. Ell e avait deux préoccupations
voisines des nétres : améliorer sa pédagoge de laledure et associer davantage
les parents aux activités éducdives de la classe.

Dans les deux séances d’ aide personreli see a chagque gprenti-lecteur, nous
propasions une serie d’' adivités : lire-comprendre de petits récits dans des livres
pou enfants, écrire quelques mots et une aurte phrase, discuter autour de
guelques questions (pourquad et comment apprendre alire, qu est-ceque lire,
comment faire pour écrire tel ou tel mot), faire réfléchir I’ enfant sur ses facons
defaire @ de penser, sur ses erreurs et ses progres.

La séance e présence de lafamill e comprenait plusieurs moments. Le pluslong
était " letravail " avecl’ enfant. Les parents étaient en pasition d observateurs
participants : ils pouvaient intervenir pou aider leur enfant s'ils le souhaitaient.
Nousinsistions surtout sur les conduites de ledure-compréhension,

I’ exploration " silencieuse " et intelli gente de I’ énorce, lajudtificaion des
réporses. Nous intervenions aussi pour encourager et valoriser les efforts et les
découvertes du ledeur malhabil e.

Nous expliquions ensuite aux parents certains comportements de I’ enfant, en
présence de ceui-ci, en essayant d’ en dégager lalogique d I’ évolution. Nous
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précisions auss | e sens de nos propres interventions.

Puis nous parlions de la scolarité de leur enfant, de” cequ'ils pensaient " de
I”école d@ del’ enseignante, de" cequilsfaisaient " pou aider leur filsou leur
fille. Enfin, avant de partir, nous offrionsunlivre (par exemple un conte) a

I’ enfant.

RESULTATS

- Lesenfants ont tous été " nos suppaters” et " nos messagers ™
auprés des membres de leur famille.

- Les parents ont tous répondu paitivement anotre demande ; la
plupart nous ont accueillis” abrasouverts™ (9 fois aur 10, ils ont
chois de nous rencontrer chez eux).

- Enfin d année, les enfants, I’institutrice @ la grande majorité des
parents ont exprimé une vive satisfaction dutravail accompli.

- Les ¥ des famill es ont relayé natre intervention porctuelle en
appartant des aides régulieres en ledure aleur enfant.

- Letaux d échec en lecture est passé de 50 % les années
précédentes amoins de 20 %. A I’entrée du CEL, 17 éleves avaient
un riveau et un comportement jugés satisfai sants par les
instituteurs.

- Cependant, trois enfants (plus un quetriéme ayant déménage en
cours d’année) ont éprouvé de sérieuses difficultés. Dans cestrois
cas, il semble que natre intervention napas eu de suite dansle

mili eu familial. Pour I’un d entre aux, la condtion gLe nous avions
posée avant " la séancedetravail en famille™ (la présence d’ une
personre parlant francais) n’ avait pu étre remplie.

Cesrésultats positifs pouraient étre dus al’ effet Hawthorne le smple fait

d’ introdure™ deux chercheurs de Paris" dans une école" de banlieue perdue™
aurait agi sur les mohili sations de I’ ensembl e des protagonistes et dynamisé
leurs relations. Méme si I’ on suppaose que ce phénomene psychosocial a été
primordial, cda prouverait au moins, que" I’ échecscolaire n’est pas une
fatalité".

En fait, de nombreuses donrées montrent que d’ autres processus peuvent
expliquer les changements importants qui ont eu lieu.

1) Les progressions gectaculaires

Quelgues enfants ont manifesté des progres rapides, voire surprenants juste
apreslarencontre aveclafamille. Le compte-rendu ce ces $ances met en
lumiére quel ques-uns des micro-changements générateurs de succes. En vaici
deux exemples :

o HanifaA. — Elle était percue par la maitresse mmme faisant partie de

ceux qu démarrent mal le CP, qui semblent " alatraine” ; elle était I'un
de ees" timides" qui ne participent pas aux lecons et qui progressent
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apparemment peu. Son pere était présent lors de laréunion arganisée par
I"institutrice en début d’année arec naotre participation. Pour ces deux
raisons, il est I’un des premiers contadés. A sa demande, la seance se
déroule un samedi matin al’ école, dans une salelibre.

Nous commencons atravaill er avec Hanifa ; le paparegarde, puis
peu apeuy, il entre” danslejeu”. A sontour, il utiliselatedhnique
des questions aiguill euses-aiguillonrantes : " Pourqua tu crois que
Cedt écrit " Samuse” ?" " QU est-cequetu croisqui est écrit

ici ?"," Par qua ¢ca mmmence ?" " Pourqua ¢ane peut pas étre
"rouge" cemot-la?", etc. Apresdiscussion avecnous, au moment
de partir, il dit aHanifa: " On vabien travaill er tous les deux ".

Une semaine gres, nous constatons avec!’ ingtitutrice une nette
amélioration dans |’ attitude d’ Hanifa en classe @ dans ss
performances en ledure. Par la suite, elle est devenue |’ une des
meill eures lectrices de la dasse.

Au coursdel’entretien, M. A. nous avait fait part de plusieurs de
sesréadions faceal’ apprentissage du lire-écrire par safille.
Devant lesréponses inadéquates de cell e-ci aprés plus de deux
mois de CP, il avait eu I’impressonque” ou kien Hanifa était béte,
oue€lley mettait delamauvaisevolonté”, ou quelui " 'y prenait
mal ", ou" peut-étre lestroisalafois”. Certainesaides qu'il avait
tenté d’ apparter étaient peu assurées : " Je faisais parell que vous,
sans bien savoir pourquad, sans |voir si ¢ était bien ™. Aprés
guelques Emaines, M. A. avait cessé defairelire et écrire Hanifa:
" Jenevouaispluslafairetravailler... Son petit frere avait abimé
seslivres et ses cahiers... Je m' énervaistrop ™. Il réalise, ce samedi
matin, que les erreurs de safill e, loin d étre derrantes, étaient
communes a de tres nombreux apprentis lecteurs, que ses aides en
lecture-écriture étaient pertinentes, que certains obstades pouvaient
étre levés grace ades gestes smples (par exemple donrer unlivre
et un cahier au jeune frere d’ Hanifa). Une seule séance avait permis
de" débloguer " une situation daminée par latension, I’ anxiété, la
culpabili té et de " dénouer " desrelations paralysant jusque-lales
initi atives de |’ enfant et du pere.

o ZakariaC. — Lamaitresse était assez pessmiste quant a son avenir
scolaireimmeédiat. Zakaria était arrivé en Francedepuisunan et il av
beaucoupfrappé lesinsgtitutrices de I’ école maternell e par ses difficultés
d’ adaptation: il lui arrivait de temps en temps, en grande sedion, de
manger du sable d de laterre. A lafin novembre, au CP, il se distinguait
par sa mauvaise maitrise du francais pari€ et par sonincompréhension ce
cetaines téaches golaires: il croyait en particulier qu on pounait lireles
yeux fermeés.

Tout au long celaséancedetravail qui alieu alamaison, un
samedi aprés-midi, devant tous les membres de la famill e (parents
et fratrie), il travaill e sans rel &che, avec un mélange d’ acharnement
et dejubilation.

Apresplus d’ une heure, quand nots propasons de nous arréter, il
sécrie: " Non, oncontinue” M. C. est lui aussi trés actif; quand
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Zakaria semble hésitant ou en dfficulté, son pére lanceune
guestion ouune remarque qui met |’ enfant sur voie: " Case
mange", " Ca commence par pa" etc. Lamere, elle, reste debou
ou s occupe duthé mais elle et constamment attentive. Cet femme,
anal phabéte et nonfrancophore demande de temps en temps ason
mari de lui traduire cetains échanges ou de lui expliquer quelques

details.

Deux jours apres, Zakaria avait fait des progres manifestes en
lecture. Fier et heureux, il nousinformequ’il apassé” le samedi
soir et dimanche " alire arecson perelelivre que nous lui avons
donre (leloupet les chevreaux). || est conscient d’ avoir

progressé (" Je saismieux lire aprésent ") et quand rous lui
demandors” comment tu asfait ?", il répond: " Mon pere & ma
mere, ilsm’ont aidé”. Il nous explique dors que samere aété sans
cesse présente @ encourageante, qu ellelui a” raconté laméme
histoire e marocain 0 et qu'il arelu ure éniemefoislelivi avec
son pere en comparant les deux versions.

Par lasuite, Zakaria apris plaisir anous parler de" sesleduresala
maison” et il est passe au CE1 sans encombres.

Ces" histoires snguiéres™ — que certains ociologues classeraient sans doue
dans les aneadotes sansimportance— ont a nos yeux, une grande portée
heuristique.

Primo, des progreés spedaculaires peuvent apparaitre quand une mobhili sation
intense & conjointe des différents acteurs (I’ apprenant, les professionrels, les
membres de lafamill€) s’opere a propos de I’ apprentissage scolaire, il sembley
avoir alorsde puissants " coups d’ aca érateur " au processus d’ acquisition.
Deuxiemement, des sujets (enfants et adultes) présumés peu aptes a s’ investir
dans I’ apprentissage de lalangue écrite peuvent manifester une soif de savoir et
deréussr et des compétences étonnantes lorsquilsont * le pouvar ", i.e. le
droit et I’ occasion, de les exprimer.

2) Des changements du céte de I’ institutrice

Plusieursfaits ont été pou elle des” découvertes”, des” révélations "et
guelques fois de véritables" chocs ™. Citons les principaux. Des enfants ont fait
un bonden avant aprés une seule entrevue avec les parents. Un éléve adit que
C’ était samére — qui ne savait ni lire ni parier francais— qui I’ avait aidé a
apprendre. Tous les parents ont manifesté un \if intérét pour |’ école d la
réusste de leur enfant. Leur premiére demande envers|’ école était lamaitrise
delaledure-écriture. Dans les trois quarts des foyers, il y avait au moins une
personre ressource pour aider I’ apprenti ledeur.

Plus de la moiti € des parents afait part de réserves quant au travail pédagogque
des instituteurs de cette école. IIs vantaient la gentill esse et |le dévouement de la
maitresse, maisils percevaient mal ses objedifs didadiques. Ilsn’avaient pas
compris, par exemple, que laledurefigurait dans ses priorités: " Comment
peut-on apprendre sans manuel ? " Au lieu de jouer ou daller au marché, elle
ferait mieux de leur apprendre alire d écrire”. Un pére était méme sur le point
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de changer sonfilsd école: " Jevais|’envoyer al’ école des Francais. La-bas, il
feradutravail sérieux : delalecture, dufrancais, des mathématiques .

Toutes ces conraissances aur |’environnement familial et sur " la demande

d’ école™ des parents ont modifié |’ attitude et la pratique de I’ institutrice. Son
"regard " sur les enfants et les parents, —son rappart social au milieu— est
devenu rettement plus optimiste, ses attentes a leur égard plus élevés.

" Finalement, dit-elle unjour, il N’y a pas de problemes particuliers pour ces
enfants, sauf pour une toute petite minorité"”. Elle adécidé d'intégrer dans s
pratique pédagod que quelques aaquis familiaux : utili ser I’ alphabet, se servir
des lettres majuscules, lire dans des manuels scolaires ; elle est méme all ée en
rechercher un stock dans lacave de |’ école. Enfants et parents en furent ravis.
Trois samedis, ell e a organisé des classes ouvertes : les parents étaient invités a
assister ades™ lecons” de ledure, expression ecrite, mathématiques et a
discuter ensuite avec dle. Elle amultipliéles” bilans cogntifs de 4 heures™ :
avant de partir, les enfants faisaient le point sur " cequ'ils avaient appris™ dans
lajournée; ils étaient ainsi en mesure d’ expliquer " cequilsfaisaient a
I”école ™. Elle aveillé aavoir unmaximum d’ échanges, méme trés brefs, avec
les meres ou les grands freres-grandes soaurs ala sortie de |’ école, dans larue,
au supermarché. Elle s'est donré comme " regle de vie" de ne proposer que des
adivités compréhensibles par les enfants et les parents.

Pour elle, cette démarche aété " extrémement formatrice & enrichissante” ; elle
n'avait " jamais autant appris depuis s débuts dans I’ enseignement . Ce fut
aussi une démarche gratifiante. " C' est un gand daisir de voir qu on est plus
efficace, que les choses nt plus fadles, qu on est aimé des enfants et des
parents”.

3) Des changements du cote des parents

Lamajorité d’ entre aux ort auss " appris beaucoup ¢ choses” au cours de
celte expérimentation. Ce fut avec un gand soulagement que plusieurs ont saisi,

aprestroismois d école, que le souci N° 1 de lamaitresse était " lalecture pour
tous". ilsont découvert que cetaines adivités (par exemple une sortie ou un
ateli er avec des enfants de grande sedion maternelle) n’ était pas” cequ'ils
croyaient " —de simples occupations récréatives— mais des moyens

d’ apprendre a parler, lire, écrire, cdculer. llsont vu quil existait de nombreuses
facons d’aider unenfant aapprendre alire.

IIs ont mieux appreécié le bien-fondé de leurs propres pratiques pédagogques :

" C’est apeu prescomme caque je faisais, mais je me demandais s jefaisais
bien; Moi jefaisparel, maisla(dans!’ intervention duchercheur), il y ale
savoir-faire... Nous on s énerve des fois, onamoins de patience : " Je ne savais
pas 3 je devais continuer .

Par la suite, le nombre des famill es asgstant aux classes ouvertes a dould é par
rappat alapremiére en début d année (entre lamoitié et les 2/3 de présents).
De méme, enfants et parents nous ont signalé que les aides familiales a

I” apprenti ledeur se sont effedivement multipli ées et diversifiées dans la
majorité des cas. Parfois, des adolescents (surtout des adolescentes d'ailleurs) se
sont mobili sés: des coll égiennes ot venues aux classes ouvertes du samedi
matin, d’ autres ont demande conseil al’ enseignante ou aux chercheurs™ pour
aider le petit frére (ou la petite scaur) .
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DISCUSSION

Au début de cdte expérimentation, nous avons trouvé de nombreux exemples
dumalentendu pddagogque qui " troubde " fréquemment les relations entre
enseignants et parents de mili eu popdaire (voir étude 1 et 2). Les mauvaises
perceptions ™ del’autre " et les fausses interprétations existaient des deux cotés.
Les instituteurs pensaient généralement que les parents ne pouvaient pas aider
les enfants dans |es apprentissages du CP pou plusieurs raisons. non
francophone, scolarisation réduite, difficultés éconamiques, manque

d’ investissement dans |’ école... Pour une bonre partie des parents, les
socioéducdives au détriment des savoirs de base. Quelques-uns croyaient méme
avoir affaireaune” école spéciale pou immigrés™ ayant des buts et des
programmes géciaux bien dstincts de caix de" I’ école des Francais .

Dans une telle situation dincompréhension mutuelle et d ambivalence des
attitudes, ou se mélaient bonres intentions et procés d’intention kil atéraux, le
malaise € le trouble des jeunes enfants risquaient de se développer plus vite que
leurs compétences solaires. Avecles enfants des milieux favorisés (professions
intellectuell es), ces phénomenes nt rares car laconnivence pédagogque
€cole-parents existe presque toujours d’ entrée de jeu. Quand le maitre organise,
par exemple, une classe-promenade au marché du quartier, la plupart repére les

objectifs cogntifs ou ddactiques : étude du milieu, évell scientifique,
expresson aale, reauell de matériaux pou des £quences de ledure-écriture ou
de mathématique. De plus, comme I’ instituteur, il s sont relativement sereins
guant a laréusste de leur enfant au CP. Dans ce contexte d’ apprentissage (ou
contexte socio-cogntif), |” écoli er débutant est en mesure d’ entrer de plain-pied
danslalogique del’ enseignant.

Par contre, pour les parents " sans qualification psycho-pédagogque™, la
classe-promenade n’ est que détente, divertissement ou dversion: " Aulieu de
se promener avecles enfants, la maitresse ferait mieux de leur apprendre alire
et écrire”, " On nenvoie pas nos enfants al’ école pour faire le marché. Ces
réadions ont d autant plus nombreuses que tout un courant pédagogque

" nouweau " tend amasquer |’ adivité de transmission-aqquisition des
conreissances. Les objectifs scolaires classiques (lire, écrire, caculer) sont peu
mis en évidenceou parfois” introduts en dowe" dans des adivités

globales (les" projets " aors que les repéres traditionnels pour lesidentifier (par
ex. lelivret deledure ai CP) sont supprimes. Cette " pédagogeinvisible”
semble accoitre le désarroi des enfants et des parents de milieu défavorisé qui
ont souvent dumal adonrer du sens a certaines pratiques " innovantes ", a en
dégager la nature cognitive d didactique.

Pour surmonter ces obstades al’ apprentissage du maximum d’ enfants, les
enseignants doivent, pensons-nous, employer une stratégie de construction des
convergences ecole/famill es centrée sur |’ explicaion et latransparence La
conviction partagée, I’adhésion des parents al’adion dumaitre d I’ acceptation
par cdui-ci des pratiques péri-scolaires parentales nt souvent immediates,
spontanées dans les rapparts école/couches intell eduelles : ¢’est un donré du
procesaus d’ enselgnement/apprentissage. Cette sorte de ™ prérequis™ aux
apprentissages fondamentaux ddt étre établi explicitement dansle cas de

I’ enseignement en milieu popuaire. L’institutricede I’ é&tude 3 acombiné
plusieurs techniques : les classes ouvertes, les bil ans cogritifs, |’ intégration des
pratiques familiales d’ apprentissage de lalecture (alphabet, manuels et livrets),
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I” écoute des craintes, des doues, des demandes et des espairs des parents, la
" clarté" (latransparence, lalisibilité) des stuations pédagogques.

CONCLUSION

Cestrois études % sont intéressées ades objets jusqu’ici peu étudiés par la
sociologie del’ éducaion: I'interfaceécole/famill es popuaires, la
communication sociale entre les trois acteurs de base de |a situation scolaire
(I’enfant-éleve, I’ enseignant, les parents). Ce type d’ approche permet de
dissequer " le coupeinferna " —dort les deux membres ont les facteurs
institutionnels et I’ appartenance sociale— que la sociologie des inégalités
scolaires a souvent posé comme source premiere des disparités al’ école. I
permet en particulier de saisir comment s'install ent ou nonles congruences et
les gynchronisations inter-personrell es qui semblent indispensables ala maitrise
des svoirs fondamentaux.

Nous avons pu repérer certains mecanismes alafois ciaux et cogntifs
générateurs d’ échecscolaire ai CP : douldes méprises, pseudo-acards,
convergences contre-productives, discordances cio-pédagodques, rejets
mutuels. Mais nous avons tenté d' aller au-dela de ces analyses micro-
sociologiques de I’insuccés au CP en nows demandant s ces interactions
trianguaires négatives pouvaient étre enrayées ou inversées. A notre
conreissance, cette question a été délaissée par les ociologues et les
ethndogues de |’ éducdion. Pourtant, le changement des rapparts écol el
familles popuaires nous £mble cepital dans la perspedive d une” école de la
réusste pou tous”.

L’ étude 3 indique que ceataines dratégies educatives ont cagpablesde ™ briser
les déterminismes ociologiques™ del’ échec a1 CP. Le rappart des enseignants
aux classes popuaires de méme que le rappart de cdle-ci al’ école ne tiennent
pasa" lanature” del’institution scolaire ou des groupes ocioculturels. I
n'existeni " rappat ' ni " distance™ qui soit donreé unefois pou toutes. Nous
serions, au contraire, tentés de dire que les relations école/famill es popuaires
sont faites pour étre transformées, au méme titre que les enfants ont faits pour
étre transformés par I’ adion éducdive.

Dans ladynamique que nous avons déclenchée d étudiée, cette transformation
peut étre décrite mmme une trans-formation, ¢’ est-a-dire mMmMe un rocessus
d’ apprentissage coll ectif. Lesaaqquis et les progrés cognitifs des adultes —
enseignante et parents— acmmpagnent ceux des enfants et paraissent les
étayer. Changement cogritif (acquisition de connaissances et de mmpétences
nou\ell es) et changement des rapparts ciaux (changement des gatuts et dela
répartition ces taches) semble en interadion constante. Il n'y aurait pasd’ un
coté la dynamique sociale école/milieu socio-familia qui releverait dutravail
dusociologue) et de I’ autre la dynamique cognitive des éléves (qui serait dela
compétencedu psychoogue ou dupédagogie) mais une dynamique atrois
pbles qui serait socio-cogntive. C est la triade enfant/enseignants/parents
popuaires qui devrait étre |’ unité d’ analyse des uns et des autres pou saisir le
lien entre apprentissages solaires au CP et origine sociale des éléves. D’ autre
part, la sociologie de lalutte mntre I’ échecscolaire pourait peut-étre contribuer
a" congtruire I’ école popuaire™ (Léger et Tripier) si elle examinait davantage
les condtions et les mécanismes du changement des rapparts école/famill es
popuaires.
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Sur un plan pragmatique, lanation ce transformation peut aider tous ceux — de
plus en plus nombreux, en particulier dans les ZEP— qui sont préoccupées

" d’améiorer la ommunication” ou ce " changer lesrelations” entre |’ école &
les familles. L’ éude 3 tend amontrer que les enfants de six ans apprennent

d’ autant mieux que leurs éducateurs (enseignants et parents) apprennent eux
aussi, et en particulier apprennent les uns des autres, ils mblent auss
apprendre d’ autant mieux que les échanges école-familles ont centrés sur les
savoirs golaires et leur apprentissage. Cela signifie que le changement de ces
relations ne peut étre pensé en termes de déplacement : laquestion n’est pas de
savoir " comment faire venir les parents (les familles) al’ école ou” comment
s'enrapprocher *. Cela veut dire que ce changement ne peut étre asimilé aun
simple mouvement : laquestion nest pas” comment bouger " ou™ comment
faire bouger les choses (les gens) . Celaveut dire aussi que ce changement ne
saurait étre asensunique : laquestion rest pas™ comment eéduqter les enfants
et leurs parents (familles) ". Celasignifie enfin quil N’y apas de relation oude
communication en soi : laquestion nest pas de savoir " comment
communiquer " ou" comment avoir desrelations”.

Le probleme centrai serait d’abord cdui dela™ clarté cogritive ", de |’ échange
réciprogque des savoirs et de laqualification (au doube sens du mot) des

diff érents acteurs de I’ enseignement/ apprentissage. Comment produire ces
trans/formations ? Laest la question.

Gérard Chauveau, Eliane Rogovaes-Chauveau, CRESAS - INRP
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