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Les relations des parents

avec I’école

Cléopatre Montandon

Sans avoir été le thédtre de
transformations spectaculaires, le
champ des relations des familles
avec 'école a sensiblement évolué
ce demier quart de siecle en Europe
et outre-Atlantique. Les pratiques
et attitudes des enseignants et des
parents dans ce domaine se sont
beaucoup diversifiées, tout en étant
souvent teintées d’une certaine insa-
tisfaction. Les autorités scolaires et
les politiciens sont devenus sensi-
bles aux problémes que posent ces
relations, qui s’amplifient avec
I’accroissement de la diversité cul-
turelle. Dans ce contexte, le parte-
nariat entre la famille, I’école et
parfois la communauté devient une
valeur refuge. Il apparait comme un
idéal, au nom du bien de ’enfant
bien siir, comme solution 2 toute
une série de questions qui relevent
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de I’éducation des jeunes, et réunit
ceux qui craignent que 1'école
anjourd’hui ne se substitue a la
famille et ceux qui redoutent qu’elle
ne renforce la dépendance des
enfants vis-a-vis de leurs parents.

Les chercheurs pendant ce
temps ont lentement mais régulie-
rement investi le terrain, décrivant,
analysant ou évaluant les situations,
répondant souvent a une demande
sociale grandissante. Il existe
aujourd’hui de nombreuses études
empiriques sur les relations entre
les familles et I’école et les diffi-
cultés qu’elles comportent sur un
plan local, de méme que des tra-
vaux qui tentent de situer ces rap-
ports dans une problématique
sociétale globale. Ce texte tente de
répertorier, dans une premiére
partie, les aspects des rapports entre
les familles et 1’école qui ont sus-
cit€¢ le plus de recherches et il
oriente, dans une seconde partie,
vers des questions soulevées par

ces travaux et par les choix de
société qu’ils impliquent.

Les développements des
recherches sur les relations
entre les parents et I’école

Des changements non négligea-
bles ont eu lieu dans les rapports
entre les familles et I’école au sujet
de tout ce qui touche directement la
scolarit€ des enfants (contacts entre
parents et enseignants, implication
des parents dans le travail scolaire
par exemple), mais aussi de ce qui
concerne les éléves indirectement, a
travers les décisions des adultes
(entre autres la gestion des écoles et
le choix de I’école par les parents).
Tous ces domaines ont suscité
I'intérét des chercheurs.

Les relations entre parents
et enseignants

Sans doute, dans les faits, les
contacts et la communication entre
les enseignants et les parents se
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sont modifiés dans la plupart des
pays en Europe et en Amérique du
Nord. Des efforts ont été entrepris
méme s’ils sont encore jugés insuf-
fisants par une partie des usagers,
pour améliorer [P’information a
I’égard des parents, ainsi que la
communication entre gens d’école
et familles, sur un plan individuel
(lors des entretiens parents-ensei-
gnants) comme sur le plan collectif
(réunions de parents, journaux
d’école, circulaires, etc.). Plusieurs
écrits font aujourd’hui état de ces
efforts, décrivent les problémes
qu’ils présentent et proposent des
moyens pour y remédier (Bastiani,
1987, 1988 ; Macbeth, 1989 ; Wol-
fendale, 1989; Monnier et Pour-
tois, 1987).

La fréquence des contacts for-
mels et informels et leur qualité, de
méme que les attitudes des princi-
paux protagonistes, ont été analy-
sées dans de nombreuses recher-
ches ponctuelles, en France (Bou-
vier, 1984; Henriot-van Zanten,
1990), en Grande-Bretagne (Bas-
tiani, 1988), aux Etats-Unis (Moles,
1993), en Hollande (Smit, 1993),
au Québec (Comeau et Salomon,
1994) et en Suisse (Favre et Mon-
tandon, 1987).

Ces travaux ont relevé toute une
série de facteurs qui peuvent
influencer les pratiques et les atti-
tudes des principaux acteurs dans le
domaine des relations familles-
école et ont mis ’accent sur les
effets que ces relations peuvent

exercer sur les parents, les ensei-
gnants et les éléves. Il a été observé
que la fréquence et la nature de ces
relations sont en rapport avec les
caractéristiques des éléves, comme
leur dge et leur niveau scolaire, ou
encore leurs résultats (Montandon,
1991). Si, dans les degrés supé-
rieurs, les contacts entre parents et
enseignants diminuent, ce n’est
pas, selon Eccles et Harold (1993),
parce que les parents ne sont pas
preneurs, mais plutdt parce que les
enseignants ne les encouragent pas.

Plusieurs travaux ont analysé
les caractéristiques des ensei-
gnants, notamment leur dge, leur
formation, leur origine sociale,
leur image de soi. L’ouverture des
enseignants aux parents semble étre
liée a la perception qu’ils ont de
leurs propres compétences, les con-
tacts étant moins fréquents
lorsqu’ils en ont une image néga-
tive (Hoover-Dempsey et al,
1987). 11 a été¢ observé que de
maniere générale les enseignants
qui réussissent le mieux & impli-
quer les parents dans I’école ont
des sentiments plus positifs vis-a-
vis de leur travail et ont moins ten-
dance & considérer les parents de
milieux défavorisés de maniére sté-
réotypée (Epstein, 1990).

Plusieurs recherches tiennent
compte des caractéristiques des
parents, notamment de leur origine
sociale et ethnique, de leur niveau
d’études, de leurs projets et ambi-
tions pour la scolarité de leur enfant
(Becker et Epstein, 1982; Bena-
vente et al., 1991:; Henriot-van
Zanten, 1990 ; Lareau, 1989 ; Mon-
tandon, 1991; de Queiroz, 1991).
Ainsi, les contacts sont plus fré-
quents chez les parents dont le
niveau d’instruction et les res-
sources socio-économiques sont
¢levés. Si les familles populaires ne
sont pas dépourvues d’attentes et
de stratégies concernant la scolarité
de leurs enfants, leurs ressources
financiéres et sociales limitent les
choix qu’elles peuvent exercer pour

maximiser la réussite de leurs
enfants en termes de trajectoires et
de filieres (Ballion, 1980; Lan-
gouet et Léger, 1991). Des travaux
montrent aussi que les variables
socio-économiques des familles ne
sont pas I'indicateur le plus impor-
tant de [I'implication parentale
lorsqu’on prend la peine d’étudier
I’articulation de différentes varia-
bles dans des cas particuliers, et
que nombreux sont les parents des
milieux défavorisés qui s’impli-
quent beaucoup dans I’éducation de
leur enfant (Clark, 1983; Scott-
Jones, 1987; Glasman, 1992;
Lahire, 1995). Le type d’interac-
tions qui prévaut dans le groupe
familial — en d’autres termes le
type de fonctionnement — a été
mis en relation avec leur rapport a
I’école. A Genéve, plus les familles
ont un fonctionnement de type
«associatif » (c’est-a-dire favori-
sent I’autonomie de leurs membres
et les relations de chacun avec le
monde extérieur), plus elles mettent
l’accent sur la coordination avec
I’école. En revanche, plus les
familles adoptent un fonctionne-
ment de type «fusionnel», accor-
dant une grande importance a la
cohésion du groupe familial et limi-
tant les contacts avec le monde
extérieur, plus elles manifestent une
distance, voire une opposition vis-
a-vis de 1’école (Kellerhals et Mon-
tandon, 1991).

Enfin, les caractéristiques des
établissements, 1’'implantation géo-
graphique ou la taille des écoles ont
€galement ét€ examinées pour
détecter le rble qu’elles jouent dans
les contacts. Les grandes écoles des
centres-villes sont celles ou la dis-
tance avec les familles est la plus
marquée (Favre, 1995).

Les incompréhensions et les
malentendus entre parents et ensei-
gnants, qui détériorent les échanges
et bloquent le dialogue, constituent
aujourd’hui I'objet de nombreuses
études (Coleman et Tabin, 1992 ;
Montandon, 1993). Des travaux
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commencent 2 explorer ce que
P’école fait aux familles (Perre-
noud, 1987). Il en est de méme des
difficultés d’ordre institutionnel qui
caractérisent 1’action collective de
divers groupes locaux, y compris
celle des travailleurs sociaux, ainsi
que l'action politique des élus
locaux (Henriot-van Zanten et
Thin, 1994).

L’implication des parents dans la
scolarité des enfants

Dans un certain nombre de pays
les autorités et parfois des orga-
nismes privés multiplient les politi-
gues pour encourager les parents,
plus particulirement ceux des
milieux défavorisés, a s’intéresser
davantage a la scolarité de leur
enfant. Au Québec, en France, au
Royaume-Uni, il existe des pro-
grammes d’éducation «compensa-
toire » qui poursuivent entre autres
ce but. Mais les politiques dans ce
domaine varient énormément d’un
pays & 'autre. On ne peut méme
pas imaginer en Suisse, par
exemple, que la mise en place d’un
programme pour les parents
d’éleves soit considéré, comme
cela se fait aux Etats-Unis, comme
un prérequis pour [’attribution
d’une aide particuliére aux écoles
(Phi Delta Kappan, 1991).

Du c6té des chercheurs, on
observe une évolution sur cetle
question. Dans un premier temps,
dans les années 1950, plusieurs tra-
vaux avaient montré que les perfor-
mances des enfants a I’école, leur
réussite ou leur échec, étaient
davantage liés a 1’appartenance
sociale de leurs parents et a leurs
attitudes qu’a 1’école (Coleman et
al., 1966 ; INED, 1970). Ces résul-
tats ont été, ensuite, mis en sour-
dine, des ftravaux pionniers
d’observation du systeme scolaire
mettant 1’accent sur le rble que
jouent dans le classement des
éleves I’organisation et le fonction-
nement des écoles et des classes
ainsi que les pratiques des ensei-

gnants. Ces dix derniéres années
cependant, ’hypothé¢se de la part
parentale dans les performances
des éleves a €té réexaminée au
Royaume-Uni et aux Etats-Unis. Le
développement du discours sur les
relations familles-école a bénéficié
de la reprise de ’ancienne question,
celle de savoir dans quelle mesure
I’investissement des parents dans la
scolarité de leur enfant peut servir &
la lutte contre 1’échec scolaire. Pour
les nouveaux défenseurs de cette
idée, dans la mesure ol les pro-
cessus d’apprentissage d’un enfant
n’impliquent pas seulement des
mécanismes cognitifs mais aussi
une dynamique émotive, les atti-
tudes des parents 2 I’égard de son
travail a 1’école et 'intérét qu’ils
manifestent ne peuvent qu’exercer
une influence sur ses apprentis-
sages et ses résultats. Plusieurs tra-
vaux récents tendent 2 montrer que
I'implication des parents dans la
scolarité de leur enfant accroit la
probabilité que celui-ci puisse pro-
gresser d’une maniére optimale tant
dans le domaine des apprentissages
qu’an point de vue des attitudes
(Fehrman, Keith et Reimers, 1987;
Walberg, 1984; Hewison, 1985;
Macbeth, 1989).

Le travail scolaire (les devoirs)
a domicile peut constituer une
dimension importante de cette
implication (Macbeth, 1989). Cer-
tains tiennent compte d’autres indi-
cateurs et essaient de mieux définir
ceux qui sont les plus pertinents
pour l'implication des parents.
Relevons parmi ces indicateurs la
participation des parents aux acti-
vités scolaires, les discussions sur
les devoirs, les discussions sur les
enseignants, les camarades ou la
vie de la classe, la suite que les
parents donnent aux activités sco-
laires (la visite d’un musée par
exemple), I’organisation du temps
et de I’espace a la maison dans le
but de favoriser les apprentissages,
ou encore, sur un plan plus sub-
jectif, les aspirations des parents

concemant 1’avenir de leur enfant
(Keith, 1991 ; Montandon, 1995;
voir aussi, pour le secondaire,
Eccles, 1993; Epstein, 1995). De
plus, les maitres et maitresses les
plus compétent(e)s croient ferme-
ment pouvoir obtenir des résultats
meilleurs chez les enfants lorsqu’ils
ou elles réussissent a susciter
I’implication de leurs parents (Mor-
timore et al., 1988; Rosenholz,
1989),

Des chercheurs et des profes-
sionnels en ont conclu que I’enfant
est mieux servi lorsque les per-
sonnes responsables de sa sociali-
sation travaillent en collaboration.
Certains ont précisé que c¢’est aux
enseignants qu’incombe la respon-
sabilit¢ de faire les premiers pas
pour permettre une véritable colla-
boration (Collinge et Coleman,
1992). D’autres en ont déduit au
contraire que l’implication des
parents était trop importante pour
que l'initiative soit laissée aux seuls
enseignants : ils préconisent que les
parents, tous les parents, soient
également davantage responsabi-
lisés en la matiere et signent une
sorte d’accord avec 1’école définis-
sant dans les grandes lignes leur
engagement envers les enseignants
(Macbeth, 1989). Ce point de vue
n’est pas partagé par tous, notam-
ment par ceux qui utilisent des
méthodes de type ethnographique.
Ainsi, par exemple, 1’implication
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des parents dans les devoirs des
enfants n’est pas toujours consi-
dérée comme une panacée (McDer-
mott, Goldman et Varenne, 1984).
Les études sur les effets de pro-
grammes d’éducation compensa-
toire préconisant 1’implication des
parents dans la scolarité de leur
enfant n’aboutissent pas tous & une
évaluation positive.

La participation a la gestion
de Uenseignement scolaire

Ces vingt derniéres années, il y
a eu dans plusieurs pays occiden-
taux la création de lois (ou leur
révision) et de reglements sur les
relations familles-école conduisant
a une premiére reconnaissance for-
melle des parents dans la gestion du
systtme scolaire. Certes, le role et
le pouvoir reconnus aux parents
dans les affaires scolaires varient
considérablement d’'un pays a
I’autre : d’observateurs minoritaires
a membres majoritaires disposant
d’un droit de veto, toute la gamme
est présente. Depuis 1988 le pou-
voir des parents dans les conseils
d’école a été renforcé en Ecosse, au
Danemark et au Canada, ou ils ont
la majorité des suffrages et peuvent
intervenir dans la définition du
projet €ducatif de 1’école et dans
d’autres décisions de politique sco-
laire.

Des chercheurs essayent de
déterminer, sans arriver 4 un con-
sensus, dans quelle mesure la parti-
cipation des parents est profitable

Ce/)

scolaire dans son
ensemble. Des travaux ont mis
’accent sur le fait que la participa-
tion des parents, 1a ol elle stipulée
ou encouragée par la loi, reste
généralement faible ou illusoire. En
France, par exemple, olt depuis
1968 les parents peuvent étre repré-
sentés dans les conseils des col-
leges et des lycées et depuis 1977
dans les écoles enfantines et pri-
maires, leur participation ne corres-
pond pas aux attentes. Les parents
ne sont pas attirés par la fonction de
délégué, d’autant moins que le rdle
que leur laissent jouer les profes-
stonnels ressemble dans bien des
cas davantage a de la figuration. Il
n’est donc pas facile de trouver des
délégués des parents qui représen-
tent tous les milienx sociaux pour
tous ces corps (Bouvier et al,
1984), plus particulierement au
secondaire (Dutercq, 1992). Au
Royaume-Uni, ou des révisions
récentes de la loi sur I’instruction
publique (1986 et 1988) ont ren-
forcé les pouvoirs des parents, les
chercheurs soulignent les forts
antagonismes qui s’installent entre
professionnels et non-profession-
nels (Deem et Brehony, 1993). Aux
Etats-Unis, ol un important mou-
vement de restructuration scolaire,
trés favorable a la participation des
parents a la marche de I’école et 2
I’idée qu’un certain pouvoir leur
soit attribué («empowerment»), a

au systéme

fait son apparition au milieu des
années 1980, diverses études met-
tent le doigt sur le caractére trom-
peur de ces réformes en ce qui
concerne les familles. Les divers
projets de restructuration financés
par les autorités fédérales et par les
Etats sont jugés insuffisants devant
I’ampleur des problémes que pose
entre autres la bureaucratie du sys-
ttme scolaire américain (Seeley,
1993 ; Fine, 1993).

En étudiant la participation des
parents au systéme scolaire dans les
pays de la Communauté euro-
péenne, Marc Bogdanowicz (1994)
observe que si ces derniers déve-
loppent une politique de participa-
tion des parents au niveau des
écoles et souvent a d’autres niveaux
de I’administration du systéme
d’enseignement, il n’en est pas de
méme pour 'implication parentale
a caractere explicitement pédago-
gique ou €ducationnel. Il conclut:
«A certains égards, les dispositifs
de gestion participative qui incluent
les parents apparaissent méme
comme des obstacles potentiels a
un partenariat éducationnel parents/
école tel qu’il est proné depuis des
décennies par de nombreux
pédagogues ». Les politiques publi-
ques octroient aux parents des
droits qu’ils n’ont pas demandés et
n’interviennent pas pour encou-
rager ce qu’un nombre grandissant
d’entre eux désirerait davantage :
un partenariat éducatif, une impli-
cation directe dans l’éducation de
leurs enfants.

La participation des parents a la
scolarité de leur enfant se réalise
parfois 2 travers les associations de
parents d’éléves. De manigre géné-
rale, celles-ci militent pour la parti-
cipation des parents a
Iamélioration de 1’enseignement
public et tendent & se regrouper
pour avoir plus de poids. Au niveau
international, les années 1980 ont
vu la naissance de I'Association
des parents européens, qui a son
siege a Bruxelles et s’est donné



comme mission de représenter les
intéréts des parents sur le plan
international, mais aussi de soutenir
la formation des parents et Ia
recherche. Le fonctionnement de
ces associations, leur représentati-
vité, leur reconnaissance par les
autorités scolaires, varient énormé-
ment. Cependant, les travaux dans
ce domaine ne sont pas légion
(Hermine, 1984; Corner et Mac-
beth, 1988 ; Dutercq, 1994).

Le choix de I’école
par les parents

Les débats sur le choix de
I’école par les familles ont pris une
grande ampleur ces derniers temps.
D’un pays a l'autre les politiques
peuvent étre trés différentes. Dans
certains pays, en Suisse par
exemple, le placement des éleves
est du ressort des autorités sco-
laires. Dans d’autres pays, les
parents peuvent choisir parmi des
écoles étatiques d’un méme niveau.
Par exemple, au Canada, au Dane-
mark et en Grande Bretagne, les
parents peuvent librement choisir
I’établissement public qu’ils dési-
rent. Ailleurs, comme dans cer-
taines régions en Allemagne, ils
peuvent choisir le type d’école
publique pour leur enfant, par
exemple choisir entre école profes-
sionnelle et école menant aux
études universitaires. Ou ils peu-
vent choisir entre une école
publique et une école privée
financée par I’Etat (entierement,
comme en Hollande, ou partielle-
ment, comme en Espagne), ou
encore, comme en Belgique, entre
une école publique laique et une
école confessionnelle; ou encore
entre une école publique et une
école que des parents regroupés
sont en droit de créer eux-mémes
avec l'appui financier de [I'Etat,
dans la mesure ot 1ils respectent un
certain nombre de prérequis
(Espagne, Danemark, Hollande).
Ou encore, ils peuvent préférer un
enseignement a la maison (home

schooling), option qui a des adeptes
dans les pays anglo-saxons
(Meighan, 1993).

Les chercheurs analysent les
options que les parents prennent
(Coleman, 1982; Gintis, 1995),
principalement vis-a-vis de I’école
publique et de 1’école privée. Les
arguments opposent le plus souvent
les avantages d’une réglementation
gouvernementale a ceux d’un
marché libre qui assurerait une con-
currence bénéfique entre établisse-
ments. Aux Etats-Unis, ceux qui
sont contre une politique rendant
plus facile le choix de I’école selon
les convictions religieuses des
parents craignent que cela détruise
le systtme éducatif et la société
tout entiere. En Europe, les oppo-
sants redoutent le déploiement des
forces du marché, qui contribuerait
a D’accroissement des inégalités
(Glenn, 1993). Les travaux de Bal-
lion (1980, 1986) en France mon-
trent la facilité avec laquelle les
familles des classes supérieures
ont acceés aux établissements de
leur choix dans !’enseignement
secondaire et les stratégies dévelop-
pées par les classes moyennes dans
ce domaine. Les familles popu-
laires, méme lorsqu’elles essaient
de profiter des possibilités d’un cer-
tain choix, patissent du choix
éclairé des autres familles (Duru-
Bellat et Henrot-van Zanten,
1992). Gintis, lui, défend V’idée que
la réglementation et le marché sont
complémentaires et peuvent, dans
certaines conditions, créer un con-
texte garantissant un systéme
d’enseignement juste et efficace .

Questions en suspens

La double évolution, celle des
rapports entre [’école et les familles
et celle des recherches dans ce
domaine, ne regle pas tous les pro-
blemes.

— Considérons en premier lieu
les questions portant sur les rap-
ports qui concernent directement la
scolarité des enfants, notamment

I'implication des parents dans le
travail de leur enfant et leurs rela-
tions avec les enseignants.

Plusieurs travaux soulignent un
lien entre existence de relations
suivies, c’est-a-dire de contacts
réguliers, d’échange d’informa-
tions, de communication entre
parents et maitres, et réussite sco-
laire des enfants. Mais la prudence
s’impose. D’abord parce que toutes
ces études qui énoncent des effets
bénéfiques de la participation
parentale sur la scolarité des
enfants, mais aussi sur les parents
eux-mémes, sur les maftres ou
encore sur le fonctionnement des
écoles, reposent sur le constat de
corrélations et non pas d’un lien
causal. I1 reste beaucoup a faire
pour mieux distinguer les variables
et les contextes. Retenir une
variable, par exemple la fréquence
des contacts des parents avec les
enseignants, et Disoler de
I’ensemble des facteurs qui consti-
tuent le rapport des parents a la sco-
larité de leurs enfants, c’est faire
comme si la présence ou 1’absence
d’une variable agissait indépen-
damment du contexte, c’est ignorer
la complexité des processus impli-
qués dans la réussite et 1’échec sco-
laire (Lahire, 1995). Plus encore,
c’est induire 1'idée qu’il suffirait
que les parents aient des contacts
réguliers avec les enseignants pour
que leur enfant réussisse a I’école
ou, de fil en aiguille, que les bons
parents sont les parents qui entre-
tiennent des relations avec les
enseignants, et vice versa.

Il en est de méme de I'implica-
tion des parents dans [’éducation de
leurs enfants et plus particuliére-
ment dans leur scolarité. Méme si
est mieux connue la part des
parents dans D’acquisition des
savoirs et savoir-faire des enfants,
méme si certaines familles démon-
trent avec succeés qu’elles peuvent
se substituer a 1'école (home-
schooling), cela ne permet pas de
déduire que tous les parents doivent

67
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vouloir ou pouvoir s’investir massi-
vement dans 1’éducation de leurs
enfants. Pour diverses raisons,
ayant trait & leur philosophie de la
vie, a leur manigére d’organiser le
quotidien, & leurs options politi-
ques, des familles estiment que
c’est a ’école de se charger d’une
grande partie de I'instruction et de
la socialisation de leur enfant. Pour
des motifs d’un autre ordre —
absence de ressources, circons-
tances particulieres (maladie, incar-
cération, etc.) —, des familles ne
peuvent pas offrir un soutien
minimum ou une aide adéquate a
leurs enfants dans leur scolarité. II
est utopique de croire que tous les
parents sans exception veulent ou
peuvent définir enti€rement seuls et
en toutes circonstances ce qui con-
vient le mieux pour leur enfant. On
peut méme se demander si 1’ana-
lyse que certains parents, peut-&tre
méme tous les parents, font des
besoins de leur enfant, ne peut &tre
le plus souvent avantageusement
complétée dans les sociétés
actuelles par les apports d’autres
adultes externes a la famille comme
les enseignants.

Ces questions menent aussi
une interrogation sur les interven-
tions auprés des parents menées
dans le cadre de divers programmes
compensatoires ou d’éducation
familiale, dont le but est d’impli-
quer et de faire participer les
parents dans la scolarité de leur
progéniture. Jusqu’'a quel point les

divers professionnels qui ont mis en
ceuvre des pratiques et des straté-
gies, notamment en faveur des
familles les moins favorisées,
aident-ils ces familles ou créent-ils
de nouveaux problémes? Ce qui
apparaissait comme une évidence il
y a quelques années est aujourd’hui
examiné avec davantage d’esprit
critique (Bouchard, 1989 ; Dunst et
Trivette, 1988; Pourtois, 1991 ;
Dumning, 1995): «Le professionnel
a I'¢re de I’Etat Providence s’est
souvent substitué aux parents pour
prendre en charge leurs difficultés
et trouver une solution a leurs pro-
blemes. Les parents, dépossédés de
leurs ressources d’initiative, ont été
laissés dans I’ignorance et affublés
d’épithétes qu’ils ne comprenaient
pas. Le discours hermétique des
professionnels envers les familles a
progressivement plongé ces der-
niéres dans un  état de
dépendance ». Les valeurs, les habi-
tudes et les facons de faire des
familles n’ont pas toujours été res-
pectées.

— Les rapports familles-école
qui touchent indirectement les
enfants soulevent également des
questions, comme la contribution
des familles aux projets éducatifs
des établissements, a la gestion
locale des écoles ou encore 2 la
gestion du systéme d’enseignement
sur un plan plus large.

Peut-étre la participation des
parents pourrait-elle enrichir les
objectifs et améliorer le fonctionne-
ment des établissements sur un plan
local. Encore faut-il étre conscient
de certaines limites : «le local peut
étre lieu de mobilisation et de mise
en synergie, promesse de démocra-
tisation et d’efficacité, mais il peut
aussi répéter les pires dérives
bureaucratiques de I’Etat, consacrer
le pouvoir des notables, constituer
un empire ou les classes moyennes
réinventent le projet de “moraliser
le peuple par I’éducation”»
(Charlot et Derouet, 1994: 216).
Ce raisonnement peut étre étendu

car, dans la mesure ou 1’école
représente la part publique de
I’éducation des enfants, elle ne
devrait pas se faire & 1’exclusion
des intéréts de l’ensemble de la
société (Bronfenbrenner, 1978;
Plank et Boyd 1994). Selon les
législations en vigueur dans la plu-
part des pays, les parents sont con-
sidérés comme les premiers
responsables de 1’éducation de
leurs enfants. Mais jusqu’a quel
point I’éducation est-elle du ressort
des parents et jusqu'a quel point
concerne-t-elle  la communauté
dans son ensemble (Condliffe,
1993) ? L’instruction publique a des
effets sur toute la communauté. Si
un contréle démocratique est
désiré, il ne peut reposer unique-
ment sur les parents, les ensei-
gnants ou les experts. De plus les
enfants, les premiers intéressés,
sont rarement consultés, méme si
leurs droits commencent 2 étre de
plus en plus en reconnus. Mais,
pour revenir aux parents, ils ne sont
pas tous préts & s’investir dans le
fonctionnement des écoles (Mon-
tandon, 1991).

Ces questions dévoilent, en
creux, un écueil auquel peuvent
conduire certains travaux qui trai-
tent du rapport des familles a
I’école. Souvent en réponse a une
demande sociale, ou dans le but
d’éclairer des praticiens et des poli-
ticiens, ils formulent des questions
de recherche en termes de détection
des variables ou des facteurs res-
ponsables des problémes, aboutis-
sant le plus souvent 3 une
énumération des manques chez les
différents acteurs®. L'étude de
I'objet «relations familles-école »
se limite alors & la recherche du
profil du «bon parent» ou du «bon
enseignant». La question centrale
de cette articulation, a savoir la
division du travail de socialisation
des jeunes entre ces deux instances,
est occultée. Cependant, si on veut
mieux comprendre les relations
entre les familles et 1’école, il ne



suffit pas de relever les manques
chez les uns ou les autres. Il est
aussi nécessaire de situer leur point
de vue concernant la division du
travail éducarif, de voir si et
jusqu’a quel point les différents
acteurs impliqués dans ce travail
partagent les mémes points de vue.
Une mani¢re d’aborder cette
question consiste a voir si les diffé-
rents acteurs s’accordent notam-
ment sur les objectifs poursuivis par
P’institution scolaire, les contenus
valorisés, et enfin les formes adop-
tées. Depuis que linstruction
publique est devenue obligatoire
jusqu’a nos jours, des débats ont été
engagés sur ces trois aspects. Ci-
dessous, quelques exemples sont
présentés pour montrer que des dis-
cours opposés peuvent coexister.
Le but n’est pas de faire une ana-
lyse approfondie des différents
points de vue possibles (d’ailleurs
les discours des auteurs qui sont
cités sont présentés si rapidement
qu’ils ne rendent pas justice a leur
pensée) mais de relever un certain
nombre de controverses et de repré-
sentations autour de l'instruction
publique qui font que des relations
consensuelles entre les familles et
I’école ne peuvent Etre Etablies
d’un coup de baguette magique.

Les objectifs de 'école :
homogénéiser ou différencier ?

Ce ne sont pas seulement les
philosophes ou les sociologues de
I’éducation qui ont des idées diver-
gentes sur cette question, méme si
leurs écrits sont utiles pour pré-
senter de manigre synthétique la
divergence des points de vue. Pre-
nons 2 titre d’exemple le théme de
I’objectif fondamental de I’instruc-
tion publique, directement i€ a la
socialisation. Deux grandes ten-
dances s’affrontent :

La premiére congoit [’école
comme une institution dont le but
est de préparer I’enfant a s’intégrer,
a trouver une place dans 1’environ-
nement social complexe dans

lequel il vit. Pour cela il n’y a pas
besoin  d’essayer avant tout
d’éveiller chez lui ce qu’il a de par-
ticulier, mais au contraire de déve-
lopper chez lui sa capacité
d’intégration dans le groupe social,
dans les structures  sociales
existantes. L' école doit perpétuer et
renforcer cette homogénéité en
«fixant d’avance chez ’enfant les
similitudes essentielles que réclame
la vie collective » (Durkheim, 1968
[1922]). L'Etat doit veiller a ce que
I’action de 1’école s’exerce dans un
sens qui favorise la collectivité, le
social. Sinon 1’école se mettrait au
service d’intéréts et de croyances
particulieres, et la société se divise-
rait et se réduirait 2 une multitude
incohérente de groupes fragmen-
taires en conflit les uns avec les
autres.

Selon la seconde, le but serait
de développer I'étre individuel en
chaque citoyen. Dans ce cas,
I’homogénéité cede le pas a la dif-
férenciation. Une telle éducation
comporte le risque de susciter des
ambiguités et des malentendus
entre individus ou groupes. Mais
elle peut aussi favoriser 1’origina-
lité et créer plus de diversité et plus
de richesse. Il y eut des périodes et
des lieux dans I’histoire occidentale
ol l'éducation scolaire, destinée
aux enfants des classes privilégiées,
favorisait un type de pédagogie qui
cultivait 1’étre individuel, créait
des «hommes distingués ». Si, aux
enfants du peuple, on apprenait tout
juste & lire et a écrire, aux jeunes
des classes favorisées on apprenait
a écrire avec style, a parler avec
éloquence, a lire et a s’informer
avec un esprit critique, en d’autres
termes a se distinguer. Aujourd’hui,
le développement de 1’individua-
lit¢ de I’enfant correspond a plu-
sieurs courants de pensée. Les
pratiques pédagogiques de 1’école
«active » par exemple, inspirées de
Freinet, Decroly, Ferriere et plus
récemment de Piaget, consideérent
I’enfant comme une personne

unique et créative et visent au déve-
loppement de son autonomie et a
son épanouissement (Hameline,
Jornod et Belkaid, 1995). Les tra-
vaux critiques sur le role normalisa-
teur de I’Etat et de D'instruction
publique a I’égard des familles
(Meyer, 1977; Donzelot, 1977)
laissent également apparaitre en
creux I'image idéale d’un enfant
autonome, débarrassé. du joug
d’'une  socialisation  répressive.
Enfin, certains économistes pensent
que la formation d’individus indé-
pendants et créatifs est une réponse
a la situation économique actuelle.

Les citoyens, les parents sont
amenés a se demander si I’école
doit homogénéiser ou non les
enfants. Pour les parents anglais
des classes supérieures, par
exemple, le but de I’école est de
préparer leurs enfants a faire partie
de 1'élite, de former en eux des
esprits autonomes qui se distin-
guent de la masse, de les rendre
capables d’assumer des postes de
direction. Ils sont préts a payer le
prix, financier, de 1’inscription de
leur enfant dans des internats
réputés, mais aussi a justifier le prix
affectif de la séparation de I’enfant
de l’environnement protecteur de
son foyer dés un 4ge trés tendre.
Sans doute, la majorité des
familles, des enseignants ou des
éleves de ce pays ne partage pas ce
point de vue.

De plus en plus, les exemples
de divergences se multiplient dans
de nombreux pays. Les principes
d’instruction inscrits dans les textes
de loi se heurtent, en effet, aux con-
victions ou aux pratiques de cer-
taines familles. Si une partie de la
population pense que 1’école doit
transmettre un ensemble de valcurs
communes aux éleves et que les
valeurs religicuses, tout en étant
respectées en ce qui concemne la vie
privée, ne doivent pas interférer
dans le fonctionnement de 1’école,
cela n’est pas l'avis d’une autre
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partie des parents, des enseignants
et des €leves.

Les contenus de enseignement :
éducation ou instruction ?

N

La réponse a cette question
dépend aussi, en partie, de la
maniere dont les acteurs congoivent
la division du travail entre la
famille et 1’école. L’école doit-¢lle
se contenter d’instruire ou doit-elle
également éduquer?  Doit-clle
transmettre certains savoirs et
savoir-faire spécifiques, lire, écrire,
compter, un peu d’histoire et de
géographie, un peu de science, ou
doit-elle aller au dela: offrir une
éducation morale, une éducation
sexuelle, une éducation a la santé et
aux risques, domaines que plu-
sieurs familles considérent comme
étant les leurs ?

La encore, pas d’unanimité. Si
certains parents de 1’école primaire
genevoise, par exemple, voudraient
que I’école dépasse le cadre de
I’instruction et s’occupe de maniére
plus globale de I’éducation des
enfants, d’autres préferent qu’elle
s’étende moins, désirant assurer des
secteurs de I’éducation de leur pro-
géniture qu’ils considérent comme
du ressort de la famille. Le milieu
d’origine des parents et leur type de
fonctionnement intrafamilial exer-
cent une influence sur leurs choix
(Montandon, 1991; Kellerhals,
Montandon et al., 1991). Par
ailleurs, les enseignants ont égale-
ment des avis partagés. Si certains

trouvent naturel de s’occuper de
maniere globale de 1’éducation de
leurs éléves, d’autres sont réfrac-
taires, considérent que leur fonction
est l'instruction et sont trés criti-
ques des familles qui leur abandon-
nent 1’éducation de leurs enfants
(Favre et Montandon, 1989). Les
enfants aussi ont leur point de vue
sur cette question. Si certains se
contentent des contenus tradition-
nellement affichés dans les pro-
grammes scolaires, d’autres
voudraient que 1’école leur donne
des  connaissances  pratiques,
comme par exemple les premiers
secours, ou des savoirs expressifs
comme le thédtre, la diction,
I’'expression  corporelle  (Mon-
tandon et Osiek, 1994).

Le choix de contenus scolaires
dépend aussi d’une autre prise de
position: celle de I'égalité des
familles devant 1’éducation, de
leurs droits démocratiques. L’école
doit-elle mettre ’accent sur une
instruction de base, ou doit-elle
aller au deld, quel que soit son
public, et introduire a la Culture
avec un grand C? La sociologie a
bien montré comment le type de
contenus transmis par 1’école peut
produire des inégalités (Young,
1971). Les points de vue, 13 aussi,
divergent.

Pour certains, 1’école doit favo-
riser l'enseignement de contenus
classiques, de la Culture (au sens
1égitime), nonobstant les inégalités
devant I’enseignement qu’une telle
politique peut produire; aussi ne
faut-il pas sacrifier la Culture au
nom de la démocratisation des
études (Oakshott, 1971). La géné-
ralisation de I’école pour tout le
monde, la démocratisation des
études et méme I’introduction dans
les contenus de [’éducation de
savoirs techniques, utilitaires, au
détriment des connaissances classi-
ques, nobles, condamnent la trans-
mission de la Culture. Pour
d’autres, la préservation des con-
tenus classiques favorise une édu-

cation élitaire, conserve un systéme
social inégalitaire qui entretient les
divisions entre éleves et I’exploita-
tion future des uns par les autres.
Comme un courant de la sociologie
de I’éducation le prétend (Bourdieu
et Passeron, 1970), la Culture est
un instrument idéologique permet-
tant aux couches privilégiées de se
convaincre et de convaincre les
autres que les inégalités sociales
sont légitimes, raisonnables, con-
formes & une exigence de justice,
puisque sont placés en haut ceux
qui sont les plus cultivés, les
meilleurs. Selon un troisieme point
de vue, la Culture peut étre pro-
posée et procurer du plaisir a toutes
les classes de la société, a condition
que 1’école se donne la peine de rat-
tacher cette culture un peu distante
a des expériences plus actuelles. Si
la Culture tend a diviser les indi-
vidus socialement, des méthodes
pédagogiques adaptées pourraient
pallier ces défauts.

La forme de I’enseignement

Le point de vue des acteurs sur
la division du travail entre la
famille et I’école est lié a la forme
que prennent les méthodes d’ensei-
gnement. Un enseignement ol le
maitre, le professeur fait figure
d’autorité dans le domaine des
savoirs, et oll la classe est comple-
tement coupée du monde extérieur,
est bien différent d’un enseigne-
ment ol les éleves participent & cer-
tains choix et décisions, et ou les
échanges avec la communauté et
avec d’autres instances (les milieux
culturels, mais aussi économiques,
politiques et sociaux), y compris les
parents d’éleves, sont intégrés dans
le processus d’apprentissage.

Selon un premier point de vue,
les formes d’enseignement ancien-
nes, autoritaires, vont ou doivent
disparaitre au profit d’une plus
grande participation des usagers.
Pour Ballion, cette évolution de
I'école devient nécessaire parce que
nous sommes passés d’une société



ol le respect de 1’ordre social était
la pierre angulaire de Iédifice
social A une société qui se construit
autour d’une autre qualité, celle de
la cohésion de la communauté.
D’oil I’idée, chez certains pédago-
gues, d’une école ol il n'y a plus
d’imposition dans les rapports entre
enseignants et enseignés, ou les
enseignants deviennent des anima-
teurs, ol on n’évalue plus et ne
classe plus, o, sans jouer le méme
role que la famille, 1’école tient
compte des «codes familiaux» et
des «cultures familiales» des
enfants et les met a profit. Cette
école ne plaquerait pas une culture
théorique, savante, qui déconnecte
une partie des cnfants, mais une
culture qui a un sens pour les diffé-
rents groupes sociaux, qui ouvre la
porte a la communauté.

Selon un second point de vue,
I’école doit résister a ce type d’évo-
lution communautaire et aux vel-
1éités d’une communauté éducative
oll, comme écrit un philosophe
francais «toutes les fonctions
s’échangent et s’équivalent, [oil]
tous sont éducateurs, les éleves, les
parents, les maitres, le personnel
administratif, les agents divers»
(Milner, 1984 : 58). Ceux qui sont
de cet avis critiquent ce qu’ils
appellent le familialisme & I’école,
ils défendent une école qui se
centre sur la transmission des
savoirs, et notamment des savoirs
qui sont considérés comme déci-
sifs, qui servent de base a 1’acquisi-
tion d’autres  savoirs  plus
complexes. Des chercheurs interro-
gent d’une maniére plus sereine
une vision trop «romantique» de
I’école, en montrant qu’il y a une
relation entre «l’inflation du rela-
tionnel » et la difficulté de trouver
un sens dans les savoirs (Charlot,
Bautier et Rochex, 1992).

Il n’y a pas non plus de con-
sensus entre les parents, entre les
enseignants (Montandon, 1991;
Favre et Montandon, 1989), entre
les enfants (Montandon, 1996). Si

certains parents veulent que les
enseignants veillent avant tout a la
réussite de ’enfant a 1’école et &

I’acquisition d'une discipline,
d’autres  souhaitent qu’ils lui
apprennent  l'indépendance et
I’autonomie.

Les relations entre les parents et
I’école suscitent de plus en plus de
recherches en Europe et en Amé-
rique du Nord. Bien des travaux
restent a produire pour une
meilleure connaissance. Les recher-
ches comparatives devraient E&tre
développées. Les formes que pren-
nent les relations des parents avec
I’école peuvent étre mises en rela-
tion avec les systemes politiques
dans lesquels elles sont insérées
(Schleicher, 1972). Lorsque 1'école
est responsable devant la commu-
nauté locale, comme aux Etats-
Unis, les enseignants sentent
davantage la nécessité de rendre
des comptes aux contribuables
locaux, et lorsque la centralisation
est plus importante (comme en
France ou dans certains cantons
suisses) les enseignants se sentent
davantage responsables vis-a-vis de
I’Etat et des autorités (Henriot van
Zanten, 1988). Il faudrait aussi
approfondir non seulement les rela-
tions des parents avec 1’école, mais
également le rapport entre la
famille et I’école en tant qu’institu-
tions. A la lumiére de quelques
récents bilans de la sociologic de la
famille et de la sociologie de 1'édu-
cation, qui s’interrogent sur la
recomposition de leurs champs res-
pectifs (de Singly, 1991), il serait
possible d’inventorier et d’articuler
les problemes et les concepts qui
touchent les relations familles-
école (Epstein, 1990). Le dévelop-
pement d’une sociologie de
I’enfance pourrait sans doute nous
aider & mieux appréhender I’articu-
lation entre ces deux institutions et
leur évolution. Selon de Singly, si
I’enfant moderne est éloigné de sa
famille par 1’école, il s’en approche
affectivement, 1’éloignement engen-

drant un nouveau rapport a l'univers
familial (1993). Est-ce toujours et
partout le cas? Vers quoi tend le
rapport famille-école ?

Cléopitre Montandon
Université de Genéve

TN
Notes

1« Cost-effective equalitarian and socially

accountable education » (1995 : 492).

Dans cette logique, en essayant de réperto-
rier en positif ce que serait par exemple un
bon parent d’€léve, on décrit une personne
qui entretient des contacts avec les ensei-
gnants, qui s'intéresse au travail scolaire de
son enfant et le soutient, qui prend part aux
différentes manifestations organisées par
I’école, qui s’active dans les associations
de parents, qui participe chaque fois que
cela est possible 2 la gestion de I’école et &
la définition du projet éducatif. C’est en fait
le profil d’un parent nouvelle classe
moyenne, consommateur averti et usager
responsable, aux attentes bien définies face
a I'instruction publique...
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