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1 
Ce numéro propose d’étudier les transformations des attentes adressées à l’égard des familles par l’école, d’une part, et les mobilisations parentales envers l’institution scolaire, d’autre part, lorsque la finalité des actions engagées à l’initiative de l’une ou l’autre partie se rapporte à un objectif dit de réussite éducative. 

2 
La réussite éducative réside dans le développement global de l’enfant (Demba et Laferrière, 2016), elle fait notamment référence au développement personnel et professionnel, à la réalisation de soi, à la mise en place de projets personnels, et à l’aptitude à vivre en société (Glasman, 2010; Bourgeois, 2010; Glasman, 2007; Lapostolle, 2006). Ce terme englobe donc une vision globale de la réussite, sans pour autant se dissocier de la réussite scolaire, qu’elle inclut également (Demba et Laferrière, 2016). La réussite scolaire, quant à elle, est mise en rapport avec la norme scolaire en accordant une importance particulière aux résultats et à l’obtention d’un diplôme (Lapostole, 2006), associant ainsi le terme de réussite aux notions de performance et de mérite (Demba et Laferrière, 2016). 

3 
Le changement de paradigme illustrant le glissement de la lutte contre l’échec scolaire vers la conception de réussite éducative (Glasman, 2010), témoigne de la volonté des politiques éducatives à reconnaître l’importance du développement personnel et social (Feyfant, 2014), notamment pour contribuer au bien-être de la collectivité (Pronovost et al., 2010). Dès lors, la propension actuelle des politiques éducatives est de légitimer, auprès des actrices et acteurs éducatifs, les dimensions de réussite qui ne peuvent être «entièrement indexées sur la réussite scolaire» (Glasman, 2010, p. 15). Ces dimensions se rapportent à l’idée de bien-être physique et psychique présent mais aussi futur (Glasman, 2010). La réussite éducative est donc, comme l’indique Feyfant (2014), subordonnée aux principes de bien-être et de santé. Dans ce contexte, la prise en compte de ces différentes dimensions dans une approche écosystémique, incluant une multitude de protagonistes, en premier lieu les parents, mais aussi les représentantes et représentants institutionnels relevant du champ de la santé, de la protection de l’enfance, de l’animation socioculturelle, est primordiale pour une prise en compte globale de l’enfant et de l’adolescent, et ce en particulier en cas de problématiques sociales et de santé (Feyfant, 2014; Larose et al., 2014). Pour cause, les jeunes issus de milieux défavorisés sont plus souvent confrontés à des contraintes impactant leur réussite éducative (Evans, 2004). En effet, ils capitalisent davantage de facteurs de risques et disposent de moins de facteurs de protection que les jeunes issus des milieux plus favorisés, d’où l’importance de la mise en place d’actions «leur permettant de développer leur plein potentiel» (Réseau québécois pour la réussite éducative, 2023, p. 5) L’objectif de ce numéro est d’examiner la place des familles dans les configurations institutionnelles relevant de la réussite éducative, où des objectifs plus larges que la seule réussite scolaire peuvent être visés, en impliquant à la fois des acteurs et actrices du monde enseignant et d’autres professionnels et professionnelles de la co-éducation (Kherroubi et Lebon, 2017). Quels sont les objectifs éducatifs exprimés dans le cadre de la réussite éducative? Comment les parents s’en saisissent-ils? Quel statut est accordé aux familles en contexte dit de réussite éducative? 

4 
Ce numéro est issu des travaux du groupe de recherche sur les Relations école-famille à l’occasion des XVIIe rencontres du Réseau international de recherche en éducation et en formation (REF) organisées par l’Université de Mons et l’Université de Namur les 7 et 8 juillet 2022. Il présente des recherches réalisées dans des contextes nationaux forts variés: la France, la Suisse, la Belgique et le Luxembourg. La comparaison de ces différents contextes de recherche permet d’établir que la notion de réussite éducative n’est pas employée uniformément dans l’ensemble de ces systèmes éducatifs. Par exemple, son usage est plus affirmé en France dans la mesure où elle est explicitement thématisée dans le cadre des politiques éducatives territorialisées (Bourgeois, 2010). Elle l’est aussi au Québec par l’usage du terme de réussite éducative depuis 2017 dans la politique du même nom. En revanche celle-ci ne fait pas partie, par exemple, du champ lexical des textes officiels encadrant la politique scolaire suisse. Pour autant, dans les pays où le terme de réussite éducative n’est pas explicitement employé, des notions équivalentes y font référence dans les textes officiels régissant l’activité des différents protagonistes de la co-éducation, telles que celle de «bien-être», qui met l’accent sur la prise en compte de l’élève en tant que personne, ou bien celle d’«éducation globale» de l’enfant, qui oriente la prise en charge scolaire vers la satisfaction de besoins éducatifs relevant de problématiques sociales et de santé (Demangeclaude, 2018; Grand Conseil, 2015; Béguin et Boillat, 2003). 

5 
Les travaux de sociologie de l’école sur la notion de réussite éducative (Feyfant, 2014; Glasman, 2007, 2010) ont particulièrement mis en évidence la grande hétérogénéité des missions que recouvre cette notion, qui visent tant à «socialiser», qu’à «instruire», à «qualifier» et aussi à «adapter les pratiques» (Feyfant, 2014, p. 2). On ne s’étonnera pas ainsi que les différentes contributions à ce numéro éclairent des déclinaisons de la réussite éducative extrêmement diversifiées. Néanmoins, dans la mesure où «le renforcement des relations avec les familles» (Feyfant, 2014, p. 18) est affirmé comme une visée transversale aux différentes missions de la réussite éducative, chacune des contributions à ce numéro poursuit un objectif commun. Celui de documenter la signification des pratiques effectivement déployées sous la bannière de la réussite éducative, en interrogeant plus particulièrement la contribution des familles dans ces contextes. 

6 
S’inscrivant dans la tradition scientifique pluraliste des travaux du groupe de recherche sur les Relations école-famille du REF (Lahaye et Carton, 2021; Monceau et Larivée, 2019; Giuliani et Payet, 2014;), les contributeurs et contributrices de ce numéro adoptent des méthodologies et des postures de recherche très diversifiées pour s’approprier cet objet. Certains et certaines visent par leurs recherches l’amélioration des compétences éducatives parentales. Cette orientation peut alors les conduire à conjuguer le travail scientifique avec la mise en oeuvre ou l’évaluation de dispositifs conçus et expérimentés pour améliorer l’efficacité des pratiques d’éducation familiale. La recherche assume alors une dimension normative ou d’intervention (Marcel, 2016) sur la réalité des sujets auprès desquels elle est menée. D’autres chercheurs et chercheuses mobilisent, quant à eux, une perspective critique. Ils mettent en évidence l’absence de consensus, entre les familles et le personnel scolaire, à la fois sur les finalités et sur les modalités de mise en oeuvre des objectifs de réussite éducative. Ce constat, d’un désajustement des perspectives et des attentes réciproques entre les différents protagonistes, ouvre la voie à une analyse visant la compréhension des conduites de chacun, en les reliant à leurs contextes d’émergence, le plus souvent marqués par une inégale distribution des positions, des ressources (cognitives, sociales, culturelles) et des légitimités.

7 
Deux tendances principales ressortent des différents textes. Un premier ensemble de textes documente le point de vue des parents. Il montre que la légitimité d’objectifs autres que la réussite scolaire, lorsqu’ils sont promus par des professionnels et professionnelles du monde scolaire, ne font pas consensus auprès des parents. Mais qu’en revanche les choses se passent différemment lorsque la promotion de valeurs éducatives autres que la seule réussite scolaire est à l’initiative des familles. Certains parents, désireux d’éduquer leurs enfants selon un idéal d’authenticité (Taylor, 1992) valorisant la réalisation de soi-même, la découverte par l’enfant de sa propre identité (de Singly, 2003), se mobilisent pour développer des contextes de scolarisation en accord avec ces normes éducatives. Un second ensemble de textes décrit le statut octroyé aux parents par l’institution scolaire lorsqu’elle situe son action au regard d’objectifs relevant de la réussite éducative. Il en ressort que l’école s’appuie en grande partie sur les familles pour assumer ces objectifs éducatifs, en suscitant et parfois en exigeant l’implication des parents dans un travail éducatif dont le contenu est avant tout pensé et défini par rapport aux normes, aux attentes et aux limites de l’institution scolaire. Nous présentons à présent, pour chaque ensemble de textes, la manière dont chacune des contributions traite la problématique qui nous occupe. 

 Des perspectives parentales variables selon les déclinaisons institutionnelles de la
        réussite éducative [image: Retour au plan de l'article]
8 
Premièrement, concernant le regard porté par les parents, sur les objectifs éducatifs promouvant d’autres valeurs que la seule réussite scolaire, celui-ci dépend de trois facteurs: des acteurs et actrices qui sont à l’initiative de la promotion de ces objectifs de réussite éducative, d’une part, de la relation (de complémentarité, de substitution, de concurrence, etc.) qui est établie dans les pratiques concrètes entre la réussite éducative et la réussite scolaire, d’autre part, du milieu social et culturel des familles, enfin. 

9 
L’article soumis par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106970ar/ de l’Université de
                              Cergy-Pontoise examine l’appropriation par les élèves et leurs
                              parents, d’un dispositif d’accompagnement du travail personnel (ATP),
                              développé dans le cadre du programme national Cités éducatives et qui
                              vise le développement des partenariats territoriaux en faveur de la
                              réussite éducative (République française, 2006). Ici, la notion de
                              réussite éducative constitue une notion véhiculée par la politique
                              éducative territorialisée, dont l’esprit est de «lutter contre l’image
                              d’échec associée aux ZEP et recentrer les activités sur les
                              apprentissages» (van Zanten, 2011, p. 93). En effet, avec ce
                              dispositif, censé apprendre aux élèves à développer leur aptitude à
                              l’autonomie par rapport au travail scolaire, l’idée de réussite
                              éducative recouvre celle de réussite scolaire. Et de ce point de vue,
                              ce dispositif remporte l’adhésion des familles de milieux sociaux
                              défavorisés auxquelles il s’adresse. Comme le montrent d’autres
                              recherches menées en milieux dits populaires (Duru-Bellat et al.,
                              2012; Périer, 2005), parce qu’ils savent que l’obtention d’un diplôme
                              qualifiant est le seul moyen d’accès pour leurs enfants à l’insertion
                              socioprofessionnelle, ces parents sont particulièrement soucieux de la
                              scolarité de leurs enfants et de leur réussite scolaire. Bien plus que
                              la réussite éducative qui recouvre souvent des actions d’éducation
                              familiale jugées disqualifiantes par les familles, l’enjeu de réussite
                              scolaire fait sens pour ces familles et suscite leur mobilisation: en
                              plus de la participation au dispositif ATP, tous les parents
                              rencontrés par les chercheurs et chercheures investissent dans des
                              cours particuliers donnés par des étudiants et étudiantes. 

10 
Le même attachement des parents à la réussite scolaire de leurs enfants est relevé par les
                              cadres d’une administration scolaire interviewés par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106971ar/ de l’Université de Fribourg. Ces acteurs et
                              actrices, investis dans la fabrication de la politique scolaire du
                              canton de Fribourg en Suisse, se disent convaincus de la nécessité de
                              défendre une vision large de la réussite, incluant le «développement
                              personnel» et la formation de «citoyens critiques», en contre-modèle
                              «d’une école de la compétition ou de la comparaison entre élèves».
                              Cependant, d’après ces cadres, leur propre conception progressiste de
                              la réussite éducative serait loin d’être partagée par les parents ni
                              par une partie du corps enseignant et des directions d’établissement
                              du canton, selon eux attachés, pour des raisons socioculturelles
                              (poids de la religion catholique et d’un certain conservatisme
                              politique), à une vision plus traditionaliste de l’école. 

11 
Ce n’est en revanche pas le cas des parents interrogés par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106972ar/ de
                              l’Université de Mons ayant fait le choix de sociabiliser leur enfant
                              au sein d’une école Démocratique. Ces familles adhèrent à un projet
                              d’école établi prioritairement en accord avec des valeurs éducatives
                              axées sur l’épanouissement personnel de l’enfant, l’accomplissement de
                              sa construction identitaire ainsi que son bien-être présent et futur.
                              Cette volonté de développement global s’approche d’une vision large de
                              la réussite, se détachant de la reconnaissance exclusive accordée à la
                              réussite scolaire, et pouvant être qualifiée de réussite éducative
                              (Lapostolle, 2006). L’école privée au centre de l’étude est
                              caractérisée par une éducation autodirigée, une gouvernance
                              partagée et une absence d’enseignant: les parents sont les acteurs
                              principaux de l’école. Ces derniers, en majorité titulaires d’un
                              diplôme d’études supérieures, souhaitent avant tout offrir à leurs
                              enfants une scolarité fondée sur les principes d’autodétermination,
                              qu’ils estiment ne pas trouver dans les établissements publics. 

 La place octroyée aux parents en contexte de réussite éducative [image: Retour au plan de l'article]
12 
Deuxièmement, concernant le statut attribué aux familles par l’institution scolaire au regard de la prise en charge d’objectifs relevant de la réussite éducative, la mobilisation et l’implication des parents semblent requises par les professionnels et professionnelles, selon des normativités très différentes. 

13 
Certaines expérimentations menées au titre de la réussite éducative auprès de parents
                              d’enfants du préscolaire cherchent à développer les compétences
                              parentales, non sur des questions d’éducation, mais dans des domaines
                              très proches des apprentissages scolaires. Ce type d’expérimentation
                              fait partie intégrante des missions associées à la réussite éducative,
                              celles relevant de «l’encouragement à la scolarisation précoce».
                              L’expérimentation conduite par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106973ar/ de l’Université du Luxembourg,
                              mobilise des partenaires institutionnels variés: le corps enseignant,
                              des chercheurs et chercheures de l’université, des familles. Elle
                              consiste en la construction d’outils susceptibles de renforcer
                              l’acquisition de compétences numériques en contexte familial.
                              MathPlay vise à développer
                              les premières compétences numériques (comptage, capacité de
                              conservation et comparaison des grandeurs, addition, composition et
                              décomposition) d’enfants du préscolaire (âgés de 4 à 5 ans) au travers
                              d’une intervention basée sur des jeux mathématiques interculturels
                              proposés à l’école et en famille. L’adhésion de l’institution scolaire
                              à ce type de recherche partenariale témoigne du fait que l’école
                              considère les parents non plus seulement comme des actrices et acteurs
                              éducatifs, mais également comme des partenaires de scolarisation à
                              part entière, investis de la mission de délivrer à leurs enfants une
                              éducation préscolaire susceptible de faciliter l’entrée dans les
                              apprentissages scolaires. Il apparaît ici que la réussite éducative
                              correspond à la mise en place de situations d’apprentissage en
                              contexte familial, dans lesquelles parents et enfants développent des
                              compétences utiles à la réussite scolaire. Les familles, susceptibles
                              de mettre en oeuvre à la maison des compétences utiles aux
                              apprentissages scolaires, constituent tout autant que les enfants la
                              cible de ces interventions. 

14 
On observe également cette tendance de l’institution scolaire à solliciter l’implication
                              parentale sur des objectifs non exclusivement éducatifs, mais avant
                              tout scolaires, dans la contribution de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106974ar/ de l’Université de Genève. Malgré les
                              préconisations des consignes officielles en faveur du «bien-être» de
                              l’enfant et de son «développement», il ressort des entretiens réalisés
                              par l’auteure avec certains enseignants et enseignantes du canton de
                              Genève que ces objectifs de réussite éducative ne peuvent être
                              concrètement mis en oeuvre au sein de l’école, tant la pression sur
                              les objectifs de réussite scolaire est importante. Dans ces
                              conditions, le corps enseignant tend non seulement à considérer que le
                              bien-être de l’enfant relève de la responsabilité des familles, mais
                              qui plus est, à solliciter l’implication des parents dans le
                              développement d’opportunités d’apprentissages susceptibles de
                              favoriser la réussite scolaire attendue. 

15 
Cette implication parentale requise par l’institution scolaire s’affirme également avec
                              force dans le contexte des scolarités négatives, marquées par l’échec,
                              comme le montre la contribution de https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n1-ncre08839/1106975ar/ de
                              l’Université de Genève. Sur ces terrains, la réussite éducative
                              correspond, comme l’a par ailleurs repéré Dominique Glasman (2007), à
                              un dispositif de «gestion des populations en difficulté» (p. 84). Dans
                              cette déclinaison particulière de la réussite éducative, l’enjeu pour
                              les professionnels et professionnelles est de construire une prise en
                              charge singularisée des élèves repérés dans et par l’école comme en
                              grande difficulté, à travers une intervention recouvrant des domaines
                              plus larges que la seule réussite scolaire et maillant une diversité
                              d’acteurs et d’actrices du terrain. Aussi les prises en charge
                              individualisées consistent-elles pour l’essentiel à rechercher de
                              possibles leviers d’action permettant de réguler ces situations où le
                              cours ordinaire de l’action éducative est profondément perturbé.
                              Néanmoins, contraints d’agir au regard de moyens limités, les
                              professionnelles et professionnels se sentent impuissants pour réguler
                              ces conduites. L’issue des prises en charge leur semblant bien
                              incertaine, ils expriment alors, avec une intensité particulière, des
                              attentes spécifiques à l’égard des parents, en les sommant de
                              s’impliquer dans la recherche de solutions aux problèmes que
                              l’institution scolaire est dans l’incapacité de juguler. Le statut
                              attribué aux familles est ainsi marqué par l’ambivalence: elles sont
                              tantôt considérées comme des relais de l’action institutionnelle et
                              sollicitées pour oeuvrer à la réduction des incertitudes, tantôt
                              soumises à de fortes pressions visant à les amener à se soumettre à
                              des décisions prises de manière unilatérales. 
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Résumé
L’article présente une recherche menée en réponse à la commande d’une municipalité d’Île-de-France ayant obtenu le label du programme national Cités éducatives, destiné à développer les partenariats territoriaux en faveur de la «réussite éducative». Cette recherche, conduite avec une pluralité d’actrices et acteurs concernés, porte plus spécifiquement sur un dispositif d’accompagnement au travail personnel (ATP) de l’élève, qui a pour objectif explicite de soutenir l’autonomie des élèves en impliquant un collège, une association et un service municipal. L’article analyse l’ambivalence des usages et la variété des représentations de la notion d’autonomie par les différentes parties impliquées dans le dispositif. Il montre l’enjeu organisationnel que constitue le consensus entre structures partenaires à propos de la centralité de la notion d’autonomie mais aussi les conceptions et appropriations très contrastées qu’en ont les actrices et acteurs concernant sa dimension pédagogique.
Mots clés : autonomie de l’élève, dispositif pédagogique, politique éducative, recherche avec

Abstract
Student autonomy: An organizational variable or educational        objective?This article is the outgrowth of a study commissioned by an Île-de-France        municipality awarded the Cités éducatives (national program) label, which was        created to develop local partnerships for “successful education.” The research was conducted        with a wide range of participants and focused on a program of individual assistance for        students: Accompagnement au travail personnel (ATP). Under this program, a junior        high school, an association and a municipal department work together to foster autonomy in        students. The article analyzes uncertainty surrounding the notion of autonomy and        differences in how the notion is understood by the different stakeholders involved. It        demonstrates organizational issues raised by the consensus between partners’ structures,        specifically in terms of the centrality of autonomy and the marked difference between        individuals’ conceptions and understanding of autonomy in education.
Keywords : student autonomy, education program, education policy, research with 

Resumen
La autonomía de los alumnos: ¿variable organizacional u objetivo        pedagógico?El artículo presenta una investigación realizada en respuesta al pedido de un municipio de la región de Isla de Francia que obtuvo la etiqueta del programa nacional Ciudades Educativas, destinado a desarrollar asociaciones territoriales en favor del “éxito educativo”. Esta investigación, llevada a cabo con una pluralidad de actrices y actores involucrados, se centra más específicamente en un mecanismo de acompañamiento al trabajo personal del alumno (ATP, por sus siglas en francés), cuyo objetivo explícito es apoyar la autonomía de los alumnos, involucrando a un colegial, una asociación y un servicio municipal. El artículo analiza la ambivalencia de los usos y la variedad de representaciones de la noción de autonomía por las diferentes partes involucradas en el dispositivo. Muestra el desafío organizacional que supone el consenso entre las estructuras asociadas respecto a la centralidad de la noción de autonomía, así como las concepciones y apropiaciones muy contrastadas que tienen las actrices y actores tienen sobre su dimensión pedagógica.
Palabras clave : autonomía del alumno, dispositivo pedagógico, política educativa, investigación con

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2023


 1. Introduction et problématique: un dispositif d’accompagnement au travail personnel
        inscrit dans une dynamique partenariale [image: Retour au plan de l'article]
1 
La notion de dispositif en éducation recouvre des réalités variées mais permet de
          distinguer des formes de collaboration entre partenaires de professions et d’institutions
          distinctes (Barrère, 2013; Kapko et Netter, 2013). À la différence d’un réseau (Garnier,
          2008), un dispositif agence, avec une certaine pérennité, différents moyens techniques,
          matériels mais aussi conceptuels afin de produire certains effets (Becquemin et Montandon,
          2014). 

2 
Le dispositif pédagogique dont il est question dans cet article est couramment
          désigné «dispositif ATP», le sigle ATP signifiant «accompagnement au travail personnel».
          Cette notion d’«accompagnement au travail personnel», comme nous le verrons, fait l’objet
          de diverses appropriations par les actrices et acteurs concernés, certains (en particulier
          les parents) ayant tendance à la réduire à de l’aide à la réalisation des devoirs
          scolaires, d’autres (en particulier les intervenants) y projetant l’enseignement d’une
          méthodologie et/ou de savoir-faire permettant plus largement aux élèves d’acquérir
          davantage d’autonomie dans la prise en charge de leur scolarité. 

3 
Ces interprétations variées sont à situer dans le cadre du système d’actrices et
          acteurs impliqués dans le dispositif, dont il est possible de donner un aperçu en
          retraçant sa genèse et ses évolutions. Le dispositif ATP a été construit dans un
          partenariat local entre l’Éducation nationale (un collège), une municipalité (avec une
          structure destinée aux adolescentes et adolescents) et une association de quartier. Il est
          déployé depuis 2019 dans un quartier, labellisé Cité éducative depuis 2020. Les Cités
          éducatives visent une «grande alliance» d’acteurs socio-éducatifs pluriels afin
          «d’intensifier les prises en charge éducatives des enfants à partir de 3 ans et des jeunes
          jusqu’à 25 ans, avant, pendant, autour et après le cadre scolaire [1]», au sein de territoires prioritaires de la politique de la ville. Cette
          politique peut être considérée comme mettant en oeuvre une «gouvernance territoriale de
          l’innovation» dans le domaine de l’éducation (Pin, 2020), en cherchant à réguler la
          négociation et la co-construction des rôles de la pluralité d’actrices et acteurs par la
          combinaison de logiques de régulations sociales «par le bas» et des logiques de régulation
          étatiques «par le haut».

4 
Dès le lancement de la Cité éducative, le dispositif étudié a été intégré au
          programme d’actions et a rejoint ses finalités éducatives. Une professionnelle municipale
          ayant pris une part active à la rédaction de ce programme explique être partie de
          l’existant: le dispositif ATP, faisant travailler ensemble trois structures du territoire,
          semblait parfaitement répondre aux attendus des Cités éducatives renvoyant à la
          «mobilisation (des) acteurs de la communauté éducative – État, collectivités locales,
          parents, associations, intervenants du périscolaire, travailleurs sociaux, écoles et
          collèges… – autour de l’école pour améliorer les conditions d’éducation dans les quartiers
          défavorisés [2]». Le dispositif est alors placé sur le devant
          de la scène (notamment lors d’un séminaire national des Cités éducatives). Elle parle d’un
          dispositif «vitrine» ou d’un dispositif «exemplaire» des objectifs de la «Cité éducative»,
          plus spécifiquement sur «l’idéal de travailler ensemble». Une part de l’enveloppe
          budgétaire Cité éducative y est alors consacrée. Ce financement a été mobilisé pour
          commander une «recherche-action [3]».

5 
Le dispositif ATP bénéficie également du soutien du PRE (programme de réussite
          éducative), un autre dispositif municipal, par la participation d’une de ses «référentes
          famille» chargée des relations avec les parents dont les enfants sont inscrits à l’ATP et
          d’une médiatrice famille qui travaille avec elle. À ce titre, elle participe au «comité de
          suivi» du dispositif qui réunit aussi les responsables d’une association du quartier
          (pratiquant déjà l’accompagnement scolaire) et d’une structure municipale (offrant des
          activités pour les adolescentes et adolescents), une représentante de la mairie, la
          personne chargée de la coordination des ateliers ATP au collège (une conseillère
          principale d’éducation, puis un enseignant depuis 2021). Ce comité de suivi se réunit
          mensuellement pour suivre l’évolution du dispositif et en premier lieu pour répartir les
          élèves dans les différentes structures qui assurent l’accompagnement au travail personnel.
          Si, en 2019, le dispositif accueillait une cinquantaine d’élèves, c’est presque le triple
          qui participe au dispositif trois ans plus tard.

6 
Concrètement, ces trois structures (le collège, l’association de quartier et le
          service municipal consacré aux adolescents) interviennent donc en tant qu’opératrices dans
          la mise en oeuvre du dispositif. Il s’agit d’un trait distinctif du dispositif ATP par
          rapport au dispositif national Devoirs faits impulsé depuis 2017 par le ministère de
          l’Éducation nationale. Alors que l’accompagnement proposé dans le cadre de Devoirs faits
          se déroule uniquement au sein des collèges, l’ATP propose aux élèves scolarisés dans le
          collège une inscription à des temps d’accompagnement dans l’une des trois structures
          partenaires. De ce point de vue, le dispositif ATP est bien porteur d’une innovation en
          matière de partenariat éducatif territorial. Par ailleurs, comme nous allons le voir par
          la suite, la gouvernance du dispositif ATP confère une attention particulière à
          l’autonomie des élèves, pensée comme nécessaire à leur réussite éducative, ce qui n’est
          pas systématiquement le cas dans la mise en oeuvre locale de Devoirs faits.

7 
Notre démarche consiste à étudier le dispositif ATP «à partir d’une perspective
          compréhensive, [permettant de rendre compte] des effets à la fois contraignants et
          habilitants de l’action publique», en considérant qu’un dispositif de ce type contribue
          «à façonner les cadres matériels et symboliques des existences individuelles (attribution
          ou privation de ressources, définition de statuts, etc.)» mais «que leurs conséquences
          naissent aussi des appropriations multiples qu’en font les individus (réinterprétation,
          recours, usage détourné, etc.)» (Revillard, 2018, p. 471). Les «cadres matériels et
          symboliques» renvoient dans notre cas d’étude à la régulation de l’accès des élèves au
          dispositif ATP: pourquoi l’élève est-elle ou est-il orienté vers l’une ou l’autre des
          trois structures? sur la base de quels critères? avec quelles conséquences en ce qui a
          trait aux modalités de prise en charge et au type d’accompagnement réalisé? Quant aux
          «appropriations», elles renvoient en premier lieu, dans le cadre de notre questionnement,
          aux réinterprétations du dispositif par les intervenantes et intervenants ainsi que par
          les parents et les élèves au regard des enjeux de l’autonomie. Plus largement, cette
          appropriation différenciée coïncide aussi au type de recours et aux usages détournés qu’en
          font les parents et les élèves au regard de leurs préoccupations liées à leur expérience
          quotidienne. 

8 
Après une présentation du cadre théorique concernant les notions d’autonomie et de
          réussite éducative, la méthodologie sera décrite. Nous verrons alors comment la notion
          d’autonomie est comprise par les différentes parties engagées dans le dispositif
          pédagogique étudié: intervenantes et intervenants, élèves et parents, afin de mettre au
          jour les similitudes et les divergences entre catégories d’actrices et d’acteurs et au
          sein d’une même catégorie.

 2. Cadre théorique: les enjeux de l’autonomie en matière de réussite éducative et
        scolaire [image: Retour au plan de l'article]
9 
Si l’autonomie de l’élève fait aujourd’hui figure de mot d’ordre dans les politiques
          éducatives (Patry, 2018), cela tient au fait qu’elle est considérée comme une condition de
          la réussite, éducative et scolaire. La notion de «réussite éducative» a des contours
          imprécis (Bourgeois, 2010). Elle est fortement reliée historiquement aux politiques
          publiques et à l’émergence au début des années 2000 de dispositifs appelés PRE (programme
          de réussite éducative) ou DRE (dispositif de réussite éducative). Elle inclut les enjeux
          de l’autonomie pour la réussite scolaire, mais va au-delà en prenant en considération le
          bien-être, l’estime et la confiance en soi des élèves, ou encore leur socialisation et
          leur capacité à s’insérer dans un collectif. Progressivement, elle a remplacé l’idée de
          réussite scolaire (Glasman, 2007), invitant ainsi la communauté éducative à se joindre à
          l’école pour «faire réussir» les élèves plus largement appréhendés comme enfants, la
          responsabilité n’étant plus du simple ressort de l’école mais plus largement partagée et à
          co-construire collectivement, notamment dans le cadre des relations
          école-familles.

10 
La littérature souligne de nombreux malentendus et dissonances non seulement entre
          école et familles quant à la nature des pratiques requises pour les apprentissages (Kapko,
          2012; Rayou, 2015) mais également entre école et secteur socioéducatif sur les modalités
          pratiques de l’autonomie. L’autonomie des élèves, qui est postulée, visée et présupposée
          par l’institution scolaire (Bernstein, 1997; Rayou, 2020) est loin d’être garantie en
          situation ordinaire, en particulier en milieu d’éducation prioritaire. Des autrices et
          auteurs remarquent également des différences sociales dans la manière de construire cette
          autonomie (Lahire, 2007; Durler, 2015), différences porteuses d’inégalités d’apprentissage
          (Bautier et Rayou, 2013; Périer, 2014).

11 
En sciences de l’éducation et de la formation, et en sociologie de l’éducation, les
          recherches sur l’autonomie se sont focalisées sur l’espace scolaire et sur les
          enseignantes et enseignants (Durler, 2015; Joigneaux, 2014; Lahire, 2007). Ces travaux
          s’intéressent notamment à la rhétorique concernant cette notion, particulièrement dans les
          textes officiels de l’Éducation nationale. Ils montrent les difficultés que rencontrent
          les enseignants pour la travailler, ainsi que la pluralité de leurs appropriations de la
          notion. En outre, les élèves de l’enseignement secondaire, dont on mesure le degré
          d’autonomie, font l’objet d’observations mais sont très peu questionnés sur leurs propres
          conceptions de celle-ci (Barrère, 1997; Bélanger et Farmer, 2012; Gasparini et al., 2009)
          et sur les éventuelles dissonances avec les autres pans de leur expérience. La continuité
          éducative autour de cette notion, entre la classe et les autres espaces éducatifs, est peu
          renseignée. Ainsi, la définition de l’autonomie, sa perception et sa mise en oeuvre
          concrète par les professionnels travaillant avec les adolescents (accompagnement à la
          scolarité, animation, travail social...) ont été peu étudiées en dehors du cadre scolaire.
          Les travaux qui s’intéressent au point de vue des parents portent généralement sur les
          malentendus entre l’école et les familles populaires (Dubet, 2003; Giuliani et Payet,
          2014; Glasman, 1992; Périer, 2005; Thin, 1998) mais la question de l’autonomie n’y est pas
          centrale. 

12 
L’étude d’un dispositif portant sur l’«accompagnement au travail personnel» des
          élèves offre à l’inverse un terrain propice pour étudier les représentations variées de
          l’autonomie et des pratiques favorables à son développement qu’ont l’ensemble des actrices
          et acteurs impliqués dans la réussite éducative des élèves (responsables de la gouvernance
          du dispositif, intervenants auprès des élèves, élèves, parents...). L’enjeu d’une telle
          étude centrée sur les représentations des acteurs est de mieux identifier les éventuels
          dissensus et malentendus mais aussi les éventuelles convergences de points de vue qui
          conditionnent la co-construction de responsabilités éducatives visant à être bénéfiques
          aux élèves et à leur «réussite». 

13 
Une caractéristique de notre recherche est d’avoir enquêté sur ces deux axes de
          questionnement (cadres matériels et symboliques, appropriations) dans une démarche
          associant les actrices et acteurs impliqués.

 3. Méthodologie: une démarche de recherche associant les actrices et acteurs [image: Retour au plan de l'article]
14 
La démarche méthodologique adoptée nous a permis, par sa durée et sa proximité avec
          les actrices et acteurs impliqués dans le dispostif, de mieux saisir leurs points de vue.
          La commande initiale passée par la mairie portait explicitement sur une
          «recherche-action». Cette dénomination qui a, dans le contexte français, une histoire
          singulière (Monceau, 2015) ne permet cependant pas de caractériser précisément la démarche
          adoptée. La dénomination «recherche-action» est en effet aujourd’hui adoptée pour
          qualifier des démarches donnant aux participants des places très variables. De plus, de
          nombreuses autres appellations sont apparues depuis les années 1990 telles que recherche
          participative, recherche collaborative, recherche intervention, recherche partenariale…
          (Bourassa, 2015). Pour désigner la démarche effectivement mise en oeuvre ici, nous
          préférons donc utiliser la dénomination plus factuelle de «recherche avec» (Monceau et
          Soulière, 2017) mettant ainsi l’accent sur le fait qu’elle est menée avec les actrices et
          acteurs concernés selon des modalités qui seront décrites plus précisément. Il s’agissait
          pour nous de recueillir des données nous permettant de saisir le sens que les
          intervenants, élèves et parents donnent à la notion d’autonomie et d’accéder à la
          complexité évolutive de leurs représentations. La collaboration d’un groupe d’élèves a
          ainsi été décisive pour approcher le point de vue des élèves et reconnaître leur expertise
          (Boulin et Claude, 2017). 

15 
En 2019, le comité de pilotage du dispositif (réunissant élus municipaux, principal
          du collège et responsables des deux structures partenaires) souhaitait le faire évaluer
          et, si besoin, le faire évoluer. Il s’agissait de vérifier qu’il répondait bien aux
          attentes des parents et aux besoins des élèves, mais également de déterminer ce qui était
          alors qualifié de «bonnes pratiques» afin de pouvoir les mutualiser ensuite. Enfin, il
          était attendu de la recherche qu’elle permette de dégager des améliorations possibles en
          produisant une analyse de l’efficacité du dispositif. La mairie s’est alors tournée vers
          notre laboratoire qui a répondu favorablement en proposant de mener la recherche sur deux
          années. Le laboratoire était connu de la mairie et de d’autres actrices et acteurs pour
          avoir déjà mené d’autres travaux dans un cadre conventionnel similaire (Valentim et
          Monceau, 2013; Monceau, 2018). Lors des discussions avec le commanditaire et les
          partenaires impliqués dans le dispositif, la notion d’efficacité a été précisée. Il ne
          s’agissait pas de mesurer l’effet de l’ATP sur les performances des élèves, en particulier
          parce que les pratiques pédagogiques des intervenantes et intervenants apparaissaient très
          hétérogènes. 

16 
Les objectifs initiaux ont été en partie retardés ou modifiés en fonction de
          différents éléments contextuels: la pandémie de la COVID-19 ainsi que les changements de
          direction au collège et ceux des responsables de l’ATP (au collège et dans la structure
          municipale) ont perturbé le calendrier initialement prévu. Un avenant de prolongation
          d’une année a alors été signé. 

17 
La recherche, qui s’est finalement déroulée sur trois années, a été lancée par un
          séminaire réunissant au collège les intervenantes et intervenants des trois structures et
          l’ensemble de l’équipe enseignante du collège afin de créer une réflexion commune autour
          de la question de départ: «Pourquoi je donne des devoirs et qu’est-ce que j’attends des
          devoirs?»

18 
Une dizaine d’observations de séances ATP et de réunions d’instances de la Cité
          éducative ainsi que seize entretiens avec des responsables, intervenantes et intervenants
          des trois structures et de la mairie ont ensuite été menés. Cette phase a permis à
          l’équipe de recherche de découvrir la réalité du dispositif et de nouer, avec les
          personnes concernées, les contacts nécessaires à la poursuite du travail. Du fait des
          imprévus liés à la pandémie, les chercheuses et chercheurs ont assuré une participation
          régulière au «comité de suivi» du dispositif. Celle-ci n’était pas initialement prévue
          mais a permis d’observer finement la réalité du travail partenarial et ses modalités de
          régulation. 

19 
Une chercheuse et un chercheur ont animé une séquence d’échange de pratiques
          réunissant une vingtaine d’intervenants des trois structures pour croiser leurs regards
          sur l’autonomie des élèves dans leur travail scolaire. Il est apparu à cette occasion que
          les participants n’avaient jusqu’alors jamais participé ensemble à une réflexion de nature
          pédagogique.

20 
Dans le courant de la dernière année de la recherche, trois entretiens collectifs
          avec neuf élèves de classe de troisième fréquentant le dispositif (chaque temps
          d’entretien étant mené selon des modalités différentes telles que la mise en place de
          débats ou la réalisation de dessins afin de favoriser la parole des jeunes) ont pu être
          organisés. Ces temps de travail avec les élèves ont permis l’établissement d’un
          questionnaire en ligne. Ce questionnaire se composait de 19 questions (18 fermées et
          1 ouverte). Il a été co-construit par l’équipe de recherche et le responsable du
          dispositif au collège, en reprenant les éléments de réflexion que les élèves avaient
          apportés durant les entretiens collectifs concernant leur compréhension du dispositif ATP
          et de ses objectifs, leurs attentes et leurs choix lors de l’inscription, leur évaluation
          de ses effets et leurs suggestions sur son évolution (99 répondants sur 148 élèves
          inscrits dans le dispositif). Trente «micro-entretiens» entre pairs ont parallèlement été
          réalisés par les élèves de ce groupe auprès d’autres élèves du collège sur ces mêmes
          thématiques.

21 
Enfin, une rencontre avec quatre parents ayant des parcours, des situations et des
          expériences variées a pu avoir lieu.

22 
Pour clore la recherche, plusieurs séquences de restitution/discussion ont pu être
          mises en place avec le comité de suivi concernant spécifiquement les réponses des élèves
          au questionnaire puis, concernant l’ensemble de la recherche, avec les enseignants et les
          autres intervenants du collège, en présence du principal, de représentants du programme de
          réussite éducative (PRE), de la mairie et de l’association de quartier. Une rencontre de
          restitution a également eu lieu quelques mois plus tard avec l’adjointe au maire chargée
          des affaires scolaires et plusieurs responsables de services municipaux.

23 
Les entretiens individuels et collectifs ainsi que les temps de
          restitution/discussion ont été enregistrés et transcrits. Les éléments saillants ont été
          retravaillés de manière itérative avec les différentes parties au fil de la recherche. Des
          idées, observations ou suggestions formulées à l’occasion d’un temps d’observation ou
          d’une rencontre ont ainsi pu être introduites et mises en discussion lors de rencontres
          ultérieures. Les analyses se sont donc construites entre les chercheuses et chercheurs
          mais aussi avec les autres parties engagées à mesure qu’avançait la recherche
          (Soulière et al., 2020). Les réunions régulières du comité de suivi du dispositif ATP ont
          aussi permis un suivi des avancées de la recherche.

 4. Résultats: usages et appropriations de la notion d’autonomie par les actrices et
        acteurs du dispositif ATP [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Concernant les cadres matériels et symboliques du dispositif ATP [image: Retour au plan de l'article]
24 
Lors de la création du dispositif, trois «profils» avaient été élaborés par le
          comité de suivi pour orienter la répartition des élèves entre les trois structures
          partenaires. Ces profils valent d’être analysés comme des cadres symboliques du dispositif
          ATP: ils correspondaient à des types d’autonomie perçus/évalués par les enseignantes et
          enseignants. Il était ainsi prévu que les collégiennes et collégiens dits «relativement
          autonomes» soient orientés vers l’association de quartier, que ceux «ayant besoin d’un
          accompagnement dans la compréhension des attendus et des consignes» soient orientés vers
          le collège et, enfin, que ceux ayant «besoin d’un accompagnement spécifique» dans «un
          autre environnement que le collège» soient pris en charge dans la structure municipale
          dédiée aux adolescentes et adolescents.

25 
Il convient de souligner que les critères servant à l’identification de ces profils
          sont restés imprécis. Par exemple, que faut-il entendre derrière le critère «relativement
          autonomes»? De plus, les indicateurs mentionnés pour différencier les élèves n’étaient pas
          du même ordre pour chaque structure: si le critère de l’autonomie était utilisé pour la
          structure associative et sous-entendu au collège à travers le «besoin d’un accompagnement
          dans la compréhension des attendus», il était absent pour la structure municipale. Pour
          cette dernière, le profil se centrait sur le besoin d’un «environnement» différent,
          faisant référence à «un cadre propice» à la réalisation du travail personnel.

26 
Par ailleurs, il est progressivement apparu au cours de la mise en oeuvre du
          dispositif que les «profils», tels que définis initialement, n’étaient pas strictement
          respectés pour procéder à la répartition des élèves entre les structures. Ils
          constituaient plutôt des repères relativement consensuels adoptés entre actrices et
          acteurs de la gouvernance qui permettaient aussi de justifier auprès des parents la
          variété des structures impliquées et la répartition des élèves. 

27 
À ce titre, les observations réalisées en réunions de comité de suivi ont permis de
          saisir le caractère formellement négocié du processus d’inscription au dispositif et le
          poids des contraintes matérielles s’exerçant dans la répartition des élèves. Ceci tient au
          fait que l’inscription au dispositif s’effectuait sur la base d’un formulaire rempli par
          les parents dans lequel ils exprimaient un voeu d’inscription de leur enfant dans l’une
          des trois structures. L’affectation effective était cependant fortement conditionnée par
          une contrainte matérielle majeure: l’incapacité du collège à absorber la totalité des
          demandes le concernant. Le cadre matériel du dispositif ATP s’exerce en premier lieu à
          travers cette contrainte, qui prend elle-même sa source dans l’attractivité du dispositif
          et en particulier dans le choix préférentiel des parents pour le collège. 

28 
Or, ce choix préférentiel des parents pour le collège n’est pas motivé par
          l’adéquation perçue entre leur enfant et le profil d’élève ayant «besoin d’un
          accompagnement dans la compréhension des attendus» en principe orienté vers cette
          structure. Les motifs évoqués par les parents et rapportés en comité de suivi, mais aussi
          exprimés directement lors de l’entretien collectif réalisé avec certains d’entre eux,
          étaient souvent bien moins pédagogiques et bien plus pratiques voire triviaux: il
          s’agissait de bénéficier de l’intervention d’enseignantes et d’enseignants spécialistes de
          leurs disciplines, d’éviter que leur enfant ne sorte du collège pour rejoindre une autre
          structure proposant l’ATP (notamment en hiver quand il fait nuit tôt) ou bien de ne pas
          avoir à s’acquitter d’une inscription payante lorsque l’enfant était orienté vers le
          service municipal pour adolescents. 

29 
Du statut de règle de gouvernance ou de variable organisationnelle, la typologie des
          profils d’élèves en matière d’autonomie se présentait ainsi autant comme un problème à
          gérer que comme une solution. Lors d’un comité de suivi, le responsable de l’association
          de quartier s’est ainsi exprimé: «Je comprends la réaction des parents qui forcément
          préfèrent que les élèves soient mis au collège. Mais tout dépend ensuite s’il y a une
          explication.» Or, selon l’une des représentantes
          de la mairie: 
Il y a beaucoup de choses que les parents n’ont pas compris, sur le dispositif,
              sur son intérêt. Ils disent souvent qu’ils en ont besoin parce qu’ils n’ont pas le
              temps chez eux [d’aider leur enfant à faire ses devoirs]. Mais leur incompréhension
              concerne aussi le pourquoi de différentes structures, pourquoi certains élèves sont
              orientés vers certaines structures. Ils ne comprennent pas pourquoi parfois ils ne
              sont pas envoyés au collège mais à l’association de quartier.



30 
Ces propos témoignent du fait que la dimension pédagogique des enjeux de l’autonomie
          de l’élève n’apparaissait pas au centre des préoccupations des parents... mais qu’elle
          était aussi difficile à mettre pleinement en oeuvre par les responsables de la gouvernance
          du dispositif qui se trouvaient souvent en situation de bricoler une répartition des
          élèves leur permettant de sauver autant que possible la logique initiale du dispositif.
          Ces constats ont été retournés aux participants lors des séances de restitution. Comme on
          le verra dans la suite de l’article, le comité de suivi s’est aussi emparé de cette
          réflexion pour faire évoluer les modalités de répartition entre les structures. 

 4.2 Concernant l’appropriation du dispositif ATP par les intervenantes et
        intervenants: un gradient entre autonomie instrumentale et projective [image: Retour au plan de l'article]
31 
Au fil des observations des ateliers puis des entretiens avec les responsables et
          intervenants des trois structures, il est rapidement apparu que les pratiques pédagogiques
          n’étaient pas uniformes dans les séances, même au sein du collège. Nous avons cherché à
          comprendre cette hétérogénéité en interrogeant les intervenants des différentes structures
          sur leurs perceptions de l’autonomie et sur la manière dont ils tentaient de la mettre en
          oeuvre.

32 
Un lien entre réussite et autonomie apparaît dans les discours comme un «allant de
          soi». Ainsi, lors d’un entretien, la responsable du service municipal pour les adolescents
          définit la «réussite» en creux et explique qu’amener les élèves à réussir constitue une
          «preuve» de sérieux du service. Dans sa définition, la réussite éducative est très
          corrélée à l’autonomie et donc à la réussite scolaire:
On est là pour donner les outils, la méthodologie pour permettre à votre enfant
              de réussir sa scolarité. C’est facile de faire son devoir, il peut donner la bonne
              réponse [mais] ne pas comprendre et, le jour du contrôle, être incapable d’expliquer…
              de donner une bonne réponse tout simplement. 



33 
Pour elle, la réussite passe par l’accompagnement méthodologique, l’outillage des
          élèves pour qu’elles et ils puissent un jour réussir seuls sans accompagnatrice ou
          accompagnateur: 
Le jour où il y a pas d’accompagnateur, il y a pas d’accompagnement à la
              scolarité, ils sont en mesure de réussir eux-mêmes, d’avoir compris la leçon et de
              réussir… d’être autonomes dans leur travail tout simplement…



34 
À partir des échanges avec les intervenantes et intervenants des trois structures,
          un «gradient de l’autonomie» se dessine entre deux pôles: d’une part des compétences
          instrumentales et opératoires dans l’instantané (avoir son matériel, savoir retrouver les
          devoirs à faire, oser poser des questions…), d’autre part des compétences plus élaborées
          dans une dimension projective (savoir s’organiser sur la semaine, comprendre le sens du
          travail donné, apprendre à apprendre…). Ce gradient est apparu avec une certaine évidence
          lors d’une séance d’échange des pratiques à laquelle participaient la vingtaine
          d’intervenants des trois structures en décembre 2020.

35 
Le niveau minimum d’autonomie serait «basique, instrumentale»: savoir noter ses
          devoirs et apporter le matériel nécessaire pour leur réalisation. Un professeur de
          mathématiques indique: 
Je fais partie du dispositif depuis le début. Pour moi, un élève autonome, c’est,
              premièrement, un élève qui va savoir chercher… Il connaît les supports qui sont
              bénéfiques et les supports sur lesquels chercher, quels devoirs il aura à faire,
              c’est-à-dire, par exemple, le cahier de texte ou autre. Il va se mettre de lui-même au
              travail. Ça, c’est un des premiers signes, on va dire, qui me permettent de dire qu’un
              élève est autonome.



36 
Ce premier niveau «basique» ne semble cependant pas atteint par tous les élèves.
          Ainsi selon Nabil, responsable de la structure associative, une bonne partie des
          collégiennes et collégiens accueillis dans les structures ne sont pas du tout autonomes: 
Déjà, pour moi, [...] venir déjà avec son matériel, savoir les devoirs à faire…
              déjà, parce qu’on a beaucoup de gamins qui viennent… je sais pas, ils ont de la
              géométrie: «j’ai pas mon équerre, j’ai pas mon compas…» Les devoirs: «attends, je vais
              demander à mon camarade qu’est-ce que j’ai à faire. J’ai pas noté.» Déjà, ça part sur
              ça. [...] J’ai beaucoup de gamins qui viennent qui me disent: «Nabil, j’ai pas compris
              mon devoir.» Je dis «Ok. Qu’est-ce que tu dois faire?»,
              – «Je sais pas.», – «Déjà, lis la consigne en premier.» 



37 
Le deuxième niveau permettrait à l’élève d’organiser lui-même sa séance de travail
          en se donnant, par exemple, des objectifs pour la séance (réalisation d’exercices,
          apprentissage de la leçon). Le second coordinateur du dispositif pour le collège,
          enseignant, précise: 
Je dirais que c’est la capacité à prendre des initiatives une fois qu’il sait le
              travail qu’il a à faire dans les tâches qu’il a à accomplir. Est-ce que c’est un élève
              qui est dans l’application bête et méchante de la tâche? Ou bien est-ce qu’il met du
              sens derrière? Et prendre de l’initiative… enfin… pour résoudre un problème… Est-ce
              que, pour résoudre ce problème, il va plutôt aller regarder sa leçon?



38 
Cette capacité d’auto-organisation de certains élèves se retrouve dans le discours
          d’un enseignant d’histoire-géographie, intervenant dans le dispositif ATP: 
L’élève autonome, en fait, il… c’est toujours la même chose, même en classe
              entière, c’est-à-dire qu’il demande rien, il a sorti son cahier, il a regardé son
              agenda. Quand il a fini, il sort un livre. Voilà. Et, finalement, l’échange a été très
              bref, comme en classe entière où, finalement, il a géré son travail. 



39 
Un troisième niveau renverrait à la capacité (ou non) d’un élève à distinguer ce
          qu’il sait faire de ce qu’il ne sait pas faire. Une intervenante professeure d’anglais le
          résume ainsi: 
Moi, je vois beaucoup d’élèves qui ne comprennent pas ce qu’on attend d’eux. Ils
              comprennent pas ce qu’ils doivent faire. Et, quand ils révisent un contrôle, ils ont
              pas compris ce qu’il fallait faire au contrôle. Et il y a beaucoup d’élèves qui ont
              tendance à dire «Je sais», et qui, en fait, ne se rendent même pas compte qu’ils ne
              savent pas. Pour moi, un élève autonome, c’est déjà un élève qui sait ce qu’il sait
              faire et qui sait ce qu’il ne sait pas faire.



40 
Un quatrième niveau correspondrait à une ou un élève capable de prendre des
          initiatives pour aller chercher les informations là où elles se trouvent, mais aussi pour
          demander de l’aide s’il en ressent le besoin. Le second coordinateur du dispositif au
          collège explique que: 
Souvent, on dit: «l’autonomie, c’est
              être capable de travailler tout seul…» En
              fait, c’est plus être capable d’aller chercher l’information où elle se trouve, pas
              que dans le fait de savoir quand est-ce qu’il y a des devoirs à faire et pour quand,
              mais aussi dans la résolution d’une tâche et de ne pas s’arrêter à «Je sais pas». Pour
              moi, c’est pas faire preuve d’autonomie de s’arrêter à «Je sais pas et je [ne] peux
              pas aller plus loin». C’est la capacité à trouver des solutions pour avancer.



41 
Ce quatrième niveau serait donc d’être capable d’anticiper le travail scolaire
          personnel à réaliser sur un temps long et demander de l’aide pour remédier à des
          difficultés, même anciennes. Un conseiller principal d’éducation, intervenant dans l’ATP,
          donne ainsi l’exemple d’une élève qui, ayant terminé ses devoirs, reprend un exercice
          qu’elle n’avait pas réussi: «Elle reprend, elle
          fait la démarche de dire “Ok, je reprends l’exo que j’ai pas réussi en cours” [...] elle
          est entrée dans une démarche d’autonomie, pas purement scolaire.»

42 
Cependant, tous s’accordent sur le fait que l’autonomie n’est pas forcément
          appréciable sur le moment: elle dépend de l’âge de l’élève et de ce qui est attendu d’elle
          ou de lui. 

43 
Ce «gradient d’autonomie» peut se retrouver dans le discours d’une même personne,
          indépendamment de sa profession et de sa structure d’appartenance. Ainsi, la responsable
          de la structure municipale pour les adolescents, qui n’intervient pas elle-même
          directement auprès des élèves mais qui proposait aux intervenantes et intervenants des
          outils méthodologiques pour les séances d’ATP, définit l’autonomie en lien avec
          l’organisation opératoire du travail («j’avais des jeunes des fois qui venaient avec aucun
          stylo, avec aucune feuille»), son anticipation
          («arrivés en 3e, je vois plus [+] les jeunes qui vont anticiper leur
          travail de la semaine prochaine, alors qu’il y en a qui vont attendre la veille pour le
          lendemain»), mais également des compétences
          méthodologiques plus globales et transférables dans d’autres contextes («l’essentiel,
          c’est surtout de comprendre la méthode pour leur donner justement cette autonomie qui va
          leur servir pour les années supérieures»).
        

44 
Les intervenantes et intervenants ne sont pas unanimes sur le statut du recours à
          l’aide extérieure (notamment celle de l’adulte en ATP) dans l’évaluation du degré
          d’autonomie des élèves. Alors que certains insistent sur le fait que l’élève autonome n’a
          pas besoin de l’adulte (un enseignant dit: «Ils sont censés faire tout seuls l’exercice
          sans aide»), d’autres considèrent que l’élève
          autonome est celle ou celui qui sait solliciter l’adulte lorsqu’elle ou il en a besoin.
          Selon la première coordinatrice du dispositif pour le collège, «un élève qui sait dire
          “j’ai besoin d’aide pour ceci” ou “j’ai besoin d’aide pour cela”, c’est déjà une preuve
          énorme d’autonomie». Cette même diversité
          d’appréciation se retrouve dans les perceptions des élèves.

45 
Remarquons enfin que lors des entretiens individuels, les discours de certaines
          intervenantes ou certains intervenants manifestent l’idée qu’il y a à «stimuler» voire à
          «forcer» l’autonomie des élèves afin qu’elles ou ils se «débrouillent» seuls. Il y a là un
          paradoxe pédagogique qui serait à approfondir.

 4.3 Concernant l’appropriation du dispositif par les élèves: des perceptions variées
        et plus nuancées qu’attendu [image: Retour au plan de l'article]
46 
Les nuances exprimées par les élèves portent fréquemment sur la manière dont est
          considéré le recours à l’aide pouvant être apportée par l’intervenante ou l’intervenant.
          Cette nuance influe sur leur perception de l’ATP comme rendant ou non autonome. Ainsi, une
          élève remarque que «dans autonomie il y a auto»
          et que, selon elle, cela signifie «savoir se débrouiller seul». Selon cette élève, «le dispositif ATP ne rend pas autonome» car «il y a un
          professeur derrière les élèves et un professeur qui aide». Une camarade, participant au
          même entretien collectif, ne remet pas en cause cette définition de l’autonomie mais
          indique que les professeurs ne sont pas toujours «derrière les élèves» et que ceux-ci font
          bien des choses seuls durant le temps de l’ATP. 
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Cette question du recours à l’aide se pose également durant un autre entretien
          collectif d’élèves. Pour une élève, l’autonomie est soutenue par la capacité à demander de
          l’aide: 
Quand on va à l’ATP on demande de nous aider, ils vont nous aider mais après on
              va faire tout seul et ça va faire qu’on va être autonome on va faire tout tout seul
              [...] sans l’aide de personne. 



48 
Or, selon un autre de ses camarades, pour être autonome il ne faut pas avoir recours
          à de l’aide en amont: «C’est savoir faire les choses tout seul; à l’ATP tu vas demander de
          l’aide, du coup t’es pas autonome.» Cet élève
          nuance cependant son propos lorsque l’enquêtrice reformule son idée: «Est-ce qu’être
          autonome c’est savoir demander de l’aide quand on en a besoin?», il répond: «Mais aussi
          des fois autonome c’est savoir le demander quand faut vraiment le demander.» Ces échanges
          avec les élèves montrent une certaine ambivalence des conceptions juvéniles de
          l’autonomie, plus précisément en ce qui concerne le recours à l’adulte ou non pour être
          autonome. Ces conceptions ont été approfondies par la passation d’un
          questionnaire.

49 
Le questionnaire diffusé auprès de tous les élèves inscrits dans le dispositif les
          interrogeait notamment sur leur conception de la notion d’autonomie avec la question
          «Qu’est-ce que l’autonomie à l’ATP?». Ils pouvaient choisir une ou plusieurs des quatre
          propositions suivantes, formulées en prenant appui sur le discours des élèves qui ont
          participé aux entretiens collectifs: «Savoir quels devoirs je dois faire» (choisie par
          54 élèves sur 99 répondants), «Faire mes devoirs seuls, sans aide» (choisie par 29),
          «Savoir demander de l’aide quand c’est nécessaire» (choisie par 69), «Avoir des méthodes
          pour m’organiser» (choisie par 49). Le questionnaire autorisant la formulation de réponses
          libres, quelques autres propositions complémentaires ont été formulées par des répondantes
          et répondants: «Être sûr de faire mes devoirs», «Savoir démarrer seul et ne pas attendre»,
          «Savoir me débrouiller seul et faire mes devoirs».

50 
Les réponses à cette question sur leurs conceptions de l’autonomie montrent la place
          importante de la capacité à demander de l’aide mais aussi des compétences de planification
          dans la perception des élèves fréquentant l’ATP. Contrairement à ce que nous aurions pu
          penser après nos échanges avec les intervenants, les élèves ont une perception assez
          nuancée de l’autonomie. Si on ne retrouve pas chez les élèves toutes les variations du
          «gradient d’autonomie» repéré chez les intervenantes et intervenants, leurs conceptions ne
          sont pas pour autant radicalement différentes. Elles semblent se situer entre celles des
          intervenants et celles de leurs parents. Faire seul peut être rapproché des idées
          d’«anticipation», de «planification» et de «projection dans le travail» associées à
          l’autonomie par les professionnelles et professionnels des différentes structures.
        

51 
La majorité des élèves attendent que des intervenantes et intervenants compétents,
          spécialistes d’une discipline, soient disponibles en ATP pour les accompagner dans la
          réalisation de leurs devoirs: «J’préfère avoir des profs qui s’y connaissent bien dans les
          matières.» Pour les participants à l’enquête, le
          groupe de pairs constitue également un potentiel soutien, sous certaines conditions
          relatives à l’instauration d’une «bonne ambiance de travail». Le dispositif ATP est ainsi
          décrit par de nombreux élèves comme un espace de travail collaboratif entre pairs. Cela
          apparaît d’ailleurs aussi très clairement dans les dessins des ateliers qu’elles et ils
          ont réalisés et décrits lors de séances d’entretiens collectifs. Il est intéressant de
          souligner que les camarades ne sont pas spontanément évoqués par les adultes comme
          facilitateurs de l’autonomie. 

52 
Si l’objectif premier de l’ATP selon les élèves est d’y faire leurs devoirs: «l’ATP
          c’est de l’aide aux devoirs»; «l’ATP c’est pour
          les devoirs», le choix du dispositif ATP pour les
          réaliser n’est pas anodin. Plusieurs stratégies d’apprentissage se dessinent dans leurs
          discours (Wolfs, 2007), en particulier la recherche d’un cadre favorable.

53 
Le travail collaboratif entre pairs est, de fait, favorisé par le dispositif. Ainsi,
          pour plusieurs élèves, être à l’ATP avec des élèves d’autres classes permet de s’entraider
          si elles ou ils ont les mêmes devoirs. La possibilité de parler et de plaisanter avec ses
          pairs et avec les intervenantes et intervenants est aussi appréciée par les élèves. Cette
          «bonne ambiance», avec le souci que l’espace ne soit pas trop bruyant pour autant,
          constitue un environnement propice au travail: «J’arrive pas à travailler quand y’a pas de
          bruit, j’travaille quand y’a un tout petit peu de bruit ben ça me concentre en
          fait.» Un autre élève confirme mais précise: «Moi
          aussi mais ça dépend de quel bruit […] par exemple le bruit d’une série (télévisée) ben
          j’peux pas travailler avec parce que je voudrais regarder.»
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En outre, 80 % des élèves ayant répondu au questionnaire sont favorables à la
          présence d’une évaluation de la participation à l’ATP dans le bulletin scolaire, nouveauté
          suggérée par une intervenante lors du premier séminaire et mise en oeuvre par la direction
          du collège dans la dernière année de la recherche. Selon eux, cela valorise l’élève lors
          du conseil de classe, surtout si elle ou il a des évaluations négatives par ailleurs.
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Pour autant, si 80 % des élèves considèrent que l’ATP répond à leur demande, 35 %
          estiment qu’il n’a pas amélioré leurs notes. Lors des entretiens collectifs, ces nuances
          apparaissent aussi et les élèves expliquent que «l’ATP c’est pas tous les jours donc il
          faut aussi réviser chez soi». De fait, 30 % des
          répondants déclarent ne participer à l’ATP qu’une fois par semaine et 54 % trois fois par
          semaine. Le temps des ateliers est d’ailleurs jugé trop court (mais aussi trop tard dans
          la journée), surtout au collège où il ne dure qu’une heure. 
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Enfin, les élèves définissent l’autonomie comme la capacité de faire des choix.
          Ainsi, l’inscription au dispositif est déjà, pour certaines et certains élèves, la marque
          d’une autonomie (quand ils sont acteurs de ce choix et du choix de la structure). Pour
          d’autres, il semble que ce soit au contraire la marque d’un manque d’autonomie (lorsqu’ils
          disent subir le choix de leurs parents ou des enseignants). Cependant, les réponses au
          questionnaire font aussi apparaître la part active prise par les élèves dans ce choix,
          ceci en négociation avec leurs parents.

 4.4 Concernant les parents: faire ses devoirs et les faire dans un lieu
        adapté [image: Retour au plan de l'article]
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Une rencontre a pu se tenir avec quatre parents à la fin de la recherche, alors que
          nous disposions déjà de nombreuses données relatives au dispositif dans son ensemble et
          aux positionnements des intervenantes et intervenants et des élèves. C’est sur la base de
          ces connaissances que l’entretien collectif a été mené.
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Comme l’ont remarqué différents travaux, le confinement dû à la pandémie de la
          COVID-19 a produit un «effet de loupe» sur les enjeux ordinaires relatifs à l’autonomie
          des élèves et a généré des phénomènes de désorganisation-réorganisation (Béduchaud et
          Leszak, 2020; Bonnéry et Douat 2020; Delès et al., 2021; Pelhate et al., 2022) concernant
          les relations école-familles et les compétences des élèves à travailler de manière
          autonome (loin du guidage ordinaire de leurs enseignants). Sur notre terrain,
          l’augmentation rapide du nombre d’élèves «volontaires» pour l’ATP semble résulter à la
          fois de la demande parentale et d’une crainte des parents que leurs enfants aient accumulé
          un retard scolaire durant les périodes d’arrêt des cours en présentiel.
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Notre participation aux comités de suivi a permis d’observer une hausse
          significative des inscriptions au dispositif ATP. S’il concernait une cinquantaine
          d’élèves au début de notre recherche en 2019, c’est presque le triple qui participe au
          dispositif trois ans plus tard. Si on prend en compte le fait que ce sont les parents qui,
          à partir d’un formulaire d’inscription, donnent leur accord, souvent sur impulsion des
          professeurs principaux lors de la première rencontre parents-professeurs en début d’année
          (en particulier lors de la remise du bulletin du premier trimestre), on peut voir dans
          cette évolution la marque d’un rapprochement entre les familles et le collège. Du moins,
          cela peut exprimer une confiance dans l’efficacité du dispositif même si les finalités
          d’autonomie ne sont pas toujours perceptibles dans le discours des parents.
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Les parents évoquent les enjeux, pour eux, de l’ATP et les conséquences de
          l’augmentation du nombre d’inscrits. Une mère fait ainsi part de son expérience de l’ATP
          durant cinq ans en comparant les situations de ses trois enfants: 
En tout cas, moi, ce que je remarque, c’est que, tout au début de l’ATP, c’était
              très très positif parce qu’il y avait un investissement des professeurs, il y avait…
              C’était des petits groupes et, tout à coup, [...] il y a un nombre important d’élèves;
              le suivi, c’est… voilà… c’est «Tu fais tes devoirs tout seul si tu as envie»… [...]
              les deux grands, ils étaient très autonomes, ils faisaient leurs devoirs. Ils
              revenaient, les devoirs, ils étaient faits. Mais Evan, non. Evan, il fallait reprendre
              avec lui ce qui était pas fait. Et donc j’ai eu la réflexion dernièrement qu’il avait
              pas toujours ses affaires. Voilà.
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Alors qu’ils sont interrogés plus précisément sur leur compréhension de l’ATP, les
          parents peinent eux aussi à définir leur compréhension de l’autonomie. Pour l’une des
          mères présentes lors de la rencontre collective, l’autonomie est comme un horizon lointain
          que l’enfant finit par atteindre un peu mystérieusement: 
Moi, en fait, je comprends pas à quoi ça sert véritablement (l’ATP). Est-ce que
              c’est de l’accompagnement de scolarité? Est-ce que c’est de l’aide aux devoirs? Est-ce
              que c’est…? Là, j’ai… enfin… Travailler un peu plus l’autonomie? [...] De la sixième à
              la troisième, ils sont toujours pas autonomes; de la seconde à la terminale, un peu
              plus autonomes, mais pas… c’est pas une révolution… Et donc c’est bien après, en fait.
              Et donc je me pose la question. Je me dis, oui, cette autonomie, elle va arriver tôt
              ou tard. Et c’est peut-être tous ces gens-là qu’ils rencontrent… enfin… à l’aide aux
              devoirs… enfin… à l’ATP, tout ça… tous ces gens-là qu’ils rencontrent, les enseignants
              qui les poussent et qui les ramènent vers cette autonomie-là.
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Cette mère ajoute qu’elle doute que, pour les parents, l’inscription à l’ATP soit
          motivée par le développement de l’autonomie.
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Pour les parents participant à la rencontre, il s’agit tout d’abord que les enfants
          fassent effectivement leurs devoirs, sans que la question de l’aide ou même de la
          supervision par les parents ne se pose. Ils s’avouent en effet incompétents et soulignent
          les conséquences néfastes pour l’ambiance familiale du poids des devoirs à faire. L’un des
          pères présents considère même que «l’école doit rester à la porte de l’appartement». L’ATP
          apparaît donc comme une solution souhaitable, d’autant plus que le dispositif se déroule
          dans des lieux sécurisés et sécurisants, encadré par un personnel jugé qualifié. Ces
          parents sont particulièrement soucieux de la scolarité de leurs enfants et de leur
          réussite scolaire comme le montrent aussi d’autres recherches menées en milieux dit
          populaires (Périer, 2005). Tous les parents rencontrés lors de l’entretien collectif
          investissent d’ailleurs dans des cours particuliers donnés par des étudiantes ou étudiants
          en plus de l’ATP et certains inscrivent également leurs enfants à des dispositifs
          d’accompagnement des élèves en réussite:
Un père: [...] mais moi, je compte pas
              sur ça, en fait, pour que ça… pour qu’elle réussisse. Je poursuis toujours avec
              quelqu’un qui vient lui donner des cours.
Enquêtrice: Ah, vous doublez
              l’accompagnement… D’accord.
Une mère: Moi aussi, je double.
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Pour les parents, plus que l’acquisition de l’autonomie elle-même, c’est la réussite
          au collège et dans la suite de la scolarité qui importe. Pour autant, le lien entre
          autonomie et réussite scolaire n’est ni explicité ni contesté par eux. 
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Enfin, les parents expriment une préoccupation que l’on retrouve aussi dans certains
          discours d’élèves, la nécessité d’un cadre sécurisant et sécurisé. C’est ainsi par exemple
          que les horaires tardifs sont questionnés. En hiver, lorsque la nuit tombe tôt, revenir
          seule ou seul des séances d’ATP peut être inquiétant. Ce dernier point n’est d’ailleurs
          pas sans rapport aux risques associés à la prise d’autonomie.

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
 Les apports d’une «recherche avec» les actrices et acteurs concernés pour prendre en
        compte leurs expériences singulières et co-construire les objectifs d’un dispositif
        éducatif [image: Retour au plan de l'article]
66 
La «recherche avec» présentée dans cet article visait à produire de nouvelles
          connaissances relatives à l’enjeu de l’autonomie des élèves, tel que cet enjeu se
          manifeste dans le cadre d’un dispositif d’accompagnement au travail personnel déployé dans
          une logique de partenariat éducatif territorial. Plus directement, l’objectif était de
          mieux définir et comprendre les dissensus ou malentendus entre l’école et les familles,
          souvent pointés dans la littérature de manière générique, mais plus rarement étudiés en ce
          qui concerne spécifiquement la prise en charge des devoirs et plus rarement encore en
          ancrant l’analyse sur la mise en oeuvre et les usages d’un dispositif déployé dans et
          autour d’un établissement scolaire. Nous reprenons ici les principaux résultats de la
          recherche au regard de la littérature disponible.
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Un premier ensemble de résultats concerne moins le thème de l’autonomie en tant que
          tel que celui des relations école-familles et plus largement des dynamiques partenariales
          à l’oeuvre dans le déploiement d’un dispositif dit de «réussite éducative». Menée durant
          trois années dans un contexte difficile (pandémie et succession de quatre principaux au
          collège), la recherche fait apparaître la robustesse et la vitalité du dispositif. Cette
          vitalité se manifeste tout d’abord par l’augmentation des effectifs d’élèves qui en
          bénéficient. Cette croissance est particulièrement sensible au collège où il devient de
          plus en plus difficile de recruter des intervenantes et intervenants. 
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Il serait toutefois précipité d’associer ce succès d’audience à un succès d’estime
          au sens où il s’accompagnerait d’une convergence de vues de la pluralité des acteurs
          impliqués autour des mêmes objectifs. L’enquête conduit à l’inverse à observer des
          attentes variées à l’égard du dispositif. Comme on l’a vu, les parents et les élèves se
          retrouvent sur le fait qu’il est souhaitable que les devoirs soient faits en dehors du
          domicile. Ceci pour préserver une certaine paix sociale intra-familiale (Glasman, 1992),
          se retrouver entre pairs, mais aussi parce que les professionnelles et professionnels sont
          considérés comme les plus à même d’accompagner les élèves dans leurs travaux scolaires
          (Périer, 2005) et dans l’acquisition de leur métier d’élève (Boulin et Netter, 2023). À
          l’inverse, les acteurs en charge de la gouvernance du dispositif projettent davantage des
          objectifs sur le plan du développement de l’autonomie. 
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Mais l’enquête permet aussi de ne pas en rester à un constat aussi schématique sur
          les divergences de vues entre école et familles: le matériau collecté et les analyses
          permettent de documenter d’une part les modalités pratiques au travers desquelles se
          concrétise un souci partagé, localement, pour la réussite éducative des élèves-enfants, et
          d’autre part les investissements cognitifs variés dont peut faire l’objet une notion telle
          que l’autonomie des élèves, et ce au sein même des catégories d’acteurs habituellement
          utilisés à des fins d’analyse («enseignants», «parents», «élèves»…).
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Concernant les modalités effectives de mise en oeuvre, il apparaît que si
          l’apprentissage de l’autonomie dans le travail scolaire avait été présenté initialement
          aux chercheuses et chercheurs comme la clef de voûte du dispositif, ce rôle central valait
          davantage au plan organisationnel par la définition de profils permettant la répartition
          des élèves entre les structures que comme objectif pédagogique faisant consensus entre les
          intervenantes et intervenants. 
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Au sein du comité de suivi, qui réunit les responsables de structures et des
          personnels municipaux, c’est bien à propos des «profils» permettant la répartition des
          élèves dans les trois structures que la réflexion sur l’autonomie a été initialement
          menée, mais les observations réalisées permettent de relativiser l’application de
          ce cadrage symbolique ayant formellement fonction de réguler l’accès au dispositif. En
          effet, de fortes contraintes matérielles s’exercent sur l’application de ce cadre. C’est
          en premier lieu le cas concernant la forte demande des parents que leurs enfants
          bénéficient du dispositif au collège plutôt qu’auprès des autres structures, et ce au-delà
          des capacités d’accueil affichées par le collège. Il se trouve en effet que les
          intervenantes et intervenants du collège sont attentifs à limiter autant que possible le
          nombre d’élèves par groupe pris en charge de manière à garantir des conditions de travail
          favorables pour eux et pour les élèves. En d’autres termes, le cadrage symbolique du
          dispositif ne se surimpose pas à son cadrage matériel, celui-ci n’existant pas non plus de
          manière objective et/ou clairement définie collectivement, mais avant tout dans une
          négociation autour de la viabilité du dispositif. 

72 
L’opérabilité limitée du profilage des élèves en matière d’autonomie pour réguler
          l’accès au dispositif a fait l’objet d’un constat partagé par les actrices et acteurs de
          sa gouvernance. À la fin de la dernière année de la recherche, sous l’effet du
          questionnement des chercheuses et chercheurs, les «profils» d’élèves ont ainsi été
          remplacés dans le livret d’accueil du dispositif par une description de ce que chaque
          structure offre de spécifique aux élèves. Plus largement, toutefois, deux ensembles de
          questions mériteraient selon nous d’être approfondis. 
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D’une part, la mise en place d’un dispositif partenarial tel qu’ATP ne
          gagnerait-elle pas à ce que ses capacités d’accueil et plus largement ses contraintes
          matérielles fassent l’objet d’une délibération collective de manière à pouvoir les
          expliciter davantage auprès des publics concernés? Il se pourrait bien que les parents et
          élèves puissent y adhérer. Notre enquête a en effet permis de relever que les parents
          souhaitent également que les effectifs d’élèves ne soient pas trop importants afin que
          chacun puisse avoir accès à des intervenants ayant les compétences nécessaires. 
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D’autre part, à quoi tiennent l’attractivité et le crédit dont jouit le collège aux
          yeux des parents et des élèves? Sont-ils spécifiques à notre territoire d’enquête ou
          sont-ils généralisables à d’autres territoires? Ces questions vaudraient d’être
          approfondies en tenant compte de la diversité des motifs recueillis au cours de notre
          recherche, qu’ils soient d’ordre pédagogique (compétences pédagogiques et disciplinaires
          reconnues des enseignantes et enseignants, ambiance propice au travail) ou d’ordre
          pratique (limitation des déplacements des enfants-élèves en dehors du collège). 
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Concernant les investissements cognitifs de la notion d’autonomie, se dessine une
          variété d’appropriations par les actrices et acteurs du dispositif. L’analyse des
          conceptions de l’autonomie des intervenants révèle ainsi un «gradient d’autonomie»
          oscillant entre deux pôles: une autonomie «instrumentale» opératoire dans l’instantané et
          une autonomie «projective» reposant sur une capacité d’anticipation de l’élève. Si la
          dimension «projective» de l’autonomie, qui pourrait peut être aussi qualifiée de
          «méta-cognitive», se retrouve en partie dans certains discours juvéniles, elle semble très
          loin des conceptions parentales, mais elle n’est pas non plus partagée par tous les
          intervenantes et intervenants, même lorsqu’il s’agit d’enseignantes et enseignants. Ainsi,
          les conceptions de l’autonomie et des pratiques pédagogiques pour la favoriser diffèrent
          surtout à l’intérieur de chaque catégorie voire chez un même intervenant en fonction des
          caractéristiques réelles ou supposées des élèves avec qui il ou elle est amenée à
          travailler (Joigneaux, 2014; Rayou, 2020) et de ses propres attendus. Cependant, faute
          d’espaces appropriés, ces disparités ne font pas l’objet de réflexions collectives qui
          permettraient de les élaborer. Lors de la recherche, la mise en place d’un temps d’échange
          de pratiques a cependant permis d’expérimenter ce travail entre intervenantes et
          intervenants des différentes structures. C’est lors de cette rencontre que le «gradient
          d’autonomie» a été identifié mais c’est aussi le constat que les intervenants des trois
          structures n’avaient jamais eu l’occasion de se réunir pour un échange pédagogique qui est
          apparu. Les échanges entre les professionnels éducatifs se centraient comme bien souvent
          (Garnier, 2003; Netter, 2019) sur des questions organisationnelles au détriment d’une
          réflexion commune sur les contenus pédagogiques.
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Cependant, un lien est établi, par les différentes parties, entre autonomie et
          réussite scolaire. Lien qui, comme d’autres recherches l’ont déjà montré (Lahire, 2007;
          Périer, 2014), semble évident aux actrices et acteurs. Les élèves ayant répondu au
          questionnaire estiment, en grande majorité, que le dispositif leur a permis d’augmenter
          leurs notes mais est-ce parce que l’apprentissage de l’autonomie est travaillé dans les
          séances ou plus simplement parce qu’ils peuvent y faire leurs devoirs scolaires en étant
          accompagnés par des personnes qualifiées? Cet intérêt pour les effets du dispositif sur
          les notes obtenues est aussi une préoccupation parentale. Les parents disent aussi que la
          limitation des effectifs dans les groupes et la qualité des intervenants sont les facteurs
          les plus importants pour favoriser la réussite des élèves.
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Lors des entretiens collectifs avec les élèves, certaines et certains explicitent
          aussi l’intérêt qu’une évaluation de leur investissement dans l’ATP figure dans le
          bulletin scolaire, cherchant ainsi une valorisation scolaire à court terme. Quelques
          élèves soulignent cependant que cette évaluation a aussi un intérêt pour favoriser la
          suite de leur cursus en améliorant leur dossier scolaire. Cette requête met au jour à la
          fois une capacité d’anticipation des élèves et un usage détourné du dispositif. Pour leur
          part, les intervenantes et intervenants abordent peu, lors des entretiens individuels, la
          question de l’appréciation dans le bulletin ou la relativisent. Cependant, celles et ceux
          de l’association de quartier et de la structure municipale ont ici un point de vue plus
          proche des élèves que les intervenants du collège qui sont, pour la plupart, enseignantes
          et enseignants.
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Au final, ce qui fait véritablement consensus entre toutes les parties est donc le
          fait que le dispositif doit permettre aux élèves d’y faire leurs devoirs dans les
          meilleures conditions. La nécessité d’une réflexion pédagogique commune sur les moyens de
          favoriser l’autonomie des élèves dans leur travail scolaire, si elle n’est explicitement
          rejetée par aucune partie, n’est finalement la préoccupation centrale que d’une partie des
          intervenantes et intervenants
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Résumé
Comment le concept de réussite éducative est-il interprété par les responsables d’une administration scolaire, des actrices et acteurs assurant la gestion de l’école depuis les coulisses de la scène scolaire? Inspirée par l’ethnographie critique de l’éducation, l’analyse inductive des données récoltées auprès de cadres de l’école du canton de Fribourg (Suisse) montre leur adhésion au concept de réussite éducative, même si peu ancré dans le prescrit institutionnel. La concrétisation de leur vision rencontre cependant des résistances, provenant d’une partie des parents et du personnel scolaire. Une analyse critique interroge les abords a priori séduisants du concept de réussite éducative et examine le risque qu’une vision partielle de la réussite éducative, focalisée sur l’action des familles, n’autorise l’école à fermer les yeux sur sa contribution à la création d’inégalités.
Mots clés : relation familles-école, réussite éducative, administration scolaire, Suisse, ethnographie critique

Abstract
School-family collaboration and the meaning that school administrators assign to educational successWhat does the concept of educational success mean to school administrators who manage schools from the wings? Inspired by critical ethnography of education, the inductive analysis of data collected from school administrators in the canton of Fribourg, Switzerland shows their support for the concept of educational success, despite having no connection with institutional prescriptions. Yet the application of their vision meets with resistance from some parents and teaching staff. This critical analysis explored the appeal, at least on the surface, of the concept of educational success. We examined the risk that a partial vision of educational success, focused on family action, may lead schools to close their eyes to how it can fuel inequality.
Keywords : school-family relations, educational success, school administrators, Switzerland, critical ethnography

Resumen
La colaboración entre la escuela y las familias en relación con el significado que le otorgan al éxito educativo los directivos de una administración escolar¿Cómo interpretan el concepto de éxito educativo los responsables de una administración escolar, junto con los actores y actrices que gestionan la escuela detrás del escenario escolar? Inspirándose en la etnografía crítica de la educación, el análisis inductivo de los datos recopilados de los directivos de la escuela del cantón de Friburgo (Suiza) muestra su adhesión al concepto de éxito educativo, aunque está poco arraigado en las prescripciones institucionales. Sin embargo, la concreción de su visión encuentra resistencia por parte de algunos padres y del personal escolar.Un análisis crítico cuestiona a priori los enfoques seductores del concepto de éxito educativo y examina el riesgo que una visión parcial del éxito educativo, focalizada en la acción de las familias, permita a la escuela hacer la vista gorda sobre su contribución a la creación de desigualdades.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Sur le devant de la scène de la relation école-familles se trouvent les parents et
          le personnel enseignant, entourant les vedettes que sont les enfants/élèves. L’action des
          enseignantes et enseignants est ancrée dans une institution complexe, faite de plusieurs
          niveaux (en Suisse: l’établissement, la commune, le canton – qui détient la compétence
          principale pour la scolarité obligatoire – puis l’intercantonal et le fédéral). Chacun de
          ces niveaux a ses normes et règles, ses habitudes et implicites, en deux mots sa culture
          institutionnelle. Et chacun de ces niveaux apporte sa contribution à la forme particulière
          que prend la culture institutionnelle scolaire qui est déclinée à l’échelle d’un
          établissement: la culture d’établissement (Gather Thurler, 1994), avec laquelle les
          parents d’élèves se sentiront diversement à l’aise, selon leur propre vécu scolaire
          (Kanouté, 2006). 

2 
Une première recherche, de type ethnographique, nous a permis d’observer dans un
          établissement du canton de Fribourg comment s’y construisait la relation entre l’école et
          les familles, au fil des interactions entre des parents et des enseignantes tout au long
          de la première année de scolarité. Adoptant une démarche de théorisation ancrée (Lejeune,
          2014), nous avons identifié l’ethnocentrisme de l’institution – et non pas des individus,
          à la différence de la conceptualisation habituelle de l’ethnocentrisme (Bizumic, 2019) –
          comme obstacle majeur à la collaboration entre l’école et les familles (voir notamment
          Conus, 2017; Ogay, 2017, accepté). Pour notre deuxième recherche [1], notre regard s’est alors tourné vers l’administration scolaire cantonale,
          équivalent d’un ministère de l’Éducation mais à l’échelle d’un canton. Et plus
          particulièrement vers ses cadres [2] qui, depuis les
          coulisses de la scène scolaire, assurent la conduite de l’école, et qui, à notre
          connaissance, sont encore absents des travaux de recherche sur la relation école-familles.
          Nous inspirant cette fois également de l’ethnographie critique de l’éducation proposée par
          Carspecken (1996), nous cherchons à comprendre (en reprenant les termes de l’analyse
          sémiopragmatique de la communication développée par Frame, 2013) le rôle joué par les
          cadres de l’administration scolaire cantonale dans la préfiguration de la relation qui se
          performe dans le quotidien des interactions entre parents, personnel enseignant et
          directions d’établissement. Et, plus particulièrement, le rôle des cadres de
          l’administration cantonale dans la production, l’entretien ou la réduction de cet
          ethnocentrisme institutionnel dont nous avons pu observer dans notre première recherche
          combien il pouvait rendre l’école aveugle à la diversité des réalités et besoins des
          familles, en particulier de celles peu coutumières de la culture de l’institution
          scolaire, qui en sont réduites à une forme d’invisibilité (Périer, 2019).

3 
En portant le projecteur sur le concept de réussite éducative, élément clé des
          discours actuels sur l’école (Bourgeois, 2010; Feyfant, 2014; Leproux, 2017), ce texte
          nous permet d’interroger ce qui inspire les cadres de l’administration cantonale dans leur
          action en tant que leaders du système éducatif
          fribourgeois et la place qui y est donnée à la collaboration avec les familles. Bien plus
          complexe que la réussite scolaire, centrée sur l’élève et son parcours de formation, le
          concept de réussite éducative pose un regard large sur l’enfant et le jeune, dans son
          accomplissement en tant qu’individu comme dans sa capacité de vivre en société et d’y
          déployer ses compétences (voir Larose et al., 2013). La réussite éducative fait ainsi
          appel à une logique partenariale (Gagnon et al., 2020) dans laquelle familles, personnel
          enseignant et collectivités se mobilisent de concert autour de l’enfant. L’intervention
          socioéducative se doit dès lors de devenir systémique (ou écosystémique en référence au
          modèle de Bronfenbrenner, 1986), prenant en compte toutes les actrices et acteurs et
          personnes impliquées ainsi que les différents systèmes dans lesquels le développement de
          l’enfant est inséré (Terrisse et al., 2008). 

4 
Comment le concept de réussite éducative est-il interprété par les responsables de
          l’école fribourgeoise, comment le relient-ils et elles à celui de réussite scolaire? Quels
          rôles s’y donnent-ils et elles? aux personnels scolaires? Dans quelle mesure les familles
          et la diversité de leurs réalités et besoins sont-elles prises en compte? L’analyse
          qualitative inductive présentée ici développe une vision critique du concept de réussite
          éducative, ou des interprétations qui peuvent en être faites par les responsables d’un
          système éducatif. À première vue, il peut sembler séduisant d’élargir la préoccupation de
          la réussite scolaire à celle de la réussite éducative et de sa vision systémique qui met
          l’enfant et son bien-être au centre et valorise le rôle des familles et de la société en
          général. Cependant, encore faut-il que cette vision systémique soit entière et englobe
          l’ensemble des actrices et acteurs formant système pour oeuvrer ensemble au bien-être de
          l’enfant. Or nos analyses montrent une vision qui s’avère partielle: focalisée sur
          l’action des familles (mais celles-ci étant perçues de façon indifférenciée), elle
          n’interroge que très peu l’action de l’école. Le changement de perspective que propose le
          concept de réussite éducative nous paraît ainsi comporter le risque de permettre à
          l’institution scolaire de détourner le regard des inégalités de réussite scolaire
          produites par le système scolaire lui-même, et de déléguer aux parents le fardeau de la
          réussite des élèves, redéfinie en réussite éducative. 

 1.1 Éléments de contextualisation [image: Retour au plan de l'article]
5 
De tradition catholique et rurale, longtemps conservateur (Python, 2018), le canton
          de Fribourg se trouve sur la ligne de contact entre la Suisse romande, francophone, et la
          Suisse alémanique, germanophone. L’école fribourgeoise a ainsi la particularité de se
          décliner en deux versions, tout en étant régie par une même loi scolaire cantonale. Au
          sein de l’administration cantonale, l’école obligatoire est gérée par deux services [3], complétés par un troisième, bilingue, responsables de
          l’enseignement spécialisé et des mesures d’aide pour l’ensemble du canton. En réalisant
          notre recherche au sein de ces trois services, nous avons ainsi la possibilité de
          découvrir les coulisses d’une institution particulièrement complexe, en tension entre
          unité et diversité (Morin, 1990).

6 
Comment l’école fribourgeoise conçoit-elle la réussite des élèves? Dans quelle
          mesure est-elle préoccupée par les inégalités de réussite qui affectent certaines
          catégories de la population (Haenni Hoti, 2015)? Quelle importance donne-t-elle à la
          collaboration entre l’école et les familles pour favoriser la réussite des élèves
          (Gilles et al., 2012; Hampden-Thompson et Galindo, 2017)? Tenter de répondre à ces
          questions nécessite en premier lieu de se rapporter au prescrit institutionnel. Au regard
          de la fonction spécifique des cadres d’une administration scolaire cantonale, le prescrit
          institutionnel prend selon nous trois niveaux de sens: a) tout comme pour les autres
          professionnelles et professionnels, le prescrit balise l’activité des cadres; b) dans leur
          tâche de leaders du système éducatif, les cadres
          ont pour mission de mobiliser le personnel scolaire (en premier lieu les leaders intermédiaires que sont les directions
          d’établissement) pour la réalisation des objectifs communs donnés par le prescrit
          (Yvon et al., 2022); c) les cadres sont largement à la source du prescrit institutionnel
          (comme le relèvent Giauque et Desmarais [2018], pour l’administration au niveau de la
          Confédération helvétique). Concernant ce dernier niveau de sens, il serait cependant
          hasardeux de considérer le prescrit comme étant le reflet direct des conceptions des
          cadres: si, dans le complexe processus d’élaboration des politiques publiques que connaît
          la Suisse, Giauque et Desmarais (2018) observent effectivement une influence croissante du
          personnel des administrations, celle-ci est néanmoins filtrée par les phases de
          consultation puis d’élaboration parlementaire. Le processus prend passablement de temps,
          ce qui rend probable que ce ne sont souvent pas les cadres en poste mais leurs
          prédécesseuses et prédécesseurs qui ont élaboré le prescrit actuellement en vigueur. Il
          est ainsi d’autant plus intéressant d’écouter le discours des cadres: nous pouvons alors
          non seulement observer comment il se différencie du prescrit actuel mais aussi
          l’interroger comme une possible préfiguration du prescrit à venir.

7 
L’examen des deux textes fondamentaux que sont la loi scolaire et la loi sur la
          pédagogie spécialisée (État de Fribourg, 2015, 2017) montre qu’aucun ne fait usage du
          terme «réussite». Celui-ci apparaît cependant en filigrane dans deux alinéas du troisième
          article de la loi scolaire:
1 L’école amène les élèves à développer au mieux leurs
            potentialités. […]
5 L’école permet à chaque élève d’accéder, au terme de la
            scolarité obligatoire, aux filières de formation post-obligatoires, de s’intégrer dans
            la société, de s’insérer dans la vie professionnelle et de vivre en harmonie avec
            lui-même ou elle-même et autrui.


8 
Pour ce qui est de la question des inégalités devant la réussite scolaire, la loi
          fribourgeoise apparaît bien timorée, ne faisant aucune mention de ce défi alors que la
          Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin
          (CIIP, 2003), dont le canton de Fribourg fait partie, a déclaré la «correction des
          inégalités de chance et de réussite» comme une des missions de l’école publique romande.
        

9 
Quant à la collaboration entre l’école et les familles, elle est bien présente dans
          la loi scolaire, à commencer par le premier alinéa de l’article deux, sur les finalités de
          l’école, qui considère l’action de l’école et celle des parents comme complémentaires.
          Cependant, plusieurs formulations laissent transparaître un rapport d’autorité de l’école
          sur les parents, bien différent de ce que l’on attendrait d’un partenariat (voir l’analyse
          détaillée dans Conus, 2017).

10 
Dans ce rapide état des lieux du prescrit institutionnel, qui constitue
          l’arrière-plan du discours développé par les cadres lors de nos entretiens, il nous semble
          pertinent de mentionner encore un élément qui ne relève pas formellement du prescrit mais
          représente un référentiel actuel important de l’activité des cadres du Service de
          l’enseignement obligatoire de langue française: le concept pour le «maintien et [le]
          développement de la qualité de l’école» (SEnOF, s. d.), élaboré au sein du service et
          actuellement mis en oeuvre dans tous les établissements scolaires francophones. Si
          l’objectif central est «d’offrir aux élèves des conditions optimales d’apprentissages»
          (p. 2), le terme «réussite» est presque totalement absent des documents, tout comme
          «égalité», «inégalité» et «chance(s)». Pour ce qui est de la collaboration entre l’école
          et les familles, elle fait l’objet d’un des cinq axes proposés aux
          établissements.

 1.2 Méthode [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les données analysées pour cet article ont été produites lors d’un entretien de
          groupe, ou entretien collectif selon Lefébure (2011), que nous avons proposé aux cadres
          assurant la direction des trois services de l’école obligatoire fribourgeoise afin
          d’explorer leurs conceptions de la réussite éducative. L’entretien collectif a été réalisé
          en ligne le 24 janvier 2022, en français et en allemand, avec les trois chefs de service
          de l’école obligatoire fribourgeoise ainsi que leurs adjointes et adjoints (quatre hommes
          et une femme/trois francophones et deux germanophones). Le guide d’entretien – en annexe –
          a été envoyé aux informatrices et informateurs quelques minutes avant l’entretien, afin de
          leur permettre de contribuer aux choix du déroulé de l’entretien. L’enregistrement, d’une
          durée de 81 minutes, a été intégralement transcrit (uniquement le verbal). Il est
          accompagné d’un rapport d’observation rédigé sur le moment par un membre de l’équipe de
          recherche, permettant de garder une trace des éléments qui ne subsistent pas dans une
          transcription de contenu simple, ainsi que d’interprétations esquissées sur le vif.
        

12 
Notre recherche se réalisant au sein d’une institution explicitement désignée,
          auprès d’une population peu nombreuse et aisément identifiable, les principes éthiques
          élaborés de façon concertée au début du projet précisent l’impossibilité de garantir à nos
          partenaires de terrain qu’ils et elles ne puissent être reconnus dans les publications
          issues de la recherche, par des personnes internes comme externes à l’école fribourgeoise.
          Pour préserver au mieux la confidentialité, les extraits d’entretien reproduits dans ce
          texte ne précisent pas la fonction de leurs autrices et auteurs, et les extraits traduits
          de l’allemand n’ont pas été signalés comme tels. Cependant, pour faciliter la lecture, les
          extraits ont été reliés à leur autrice ou auteur en les numérotant par ordre d’apparition,
          même si, comme le rappelle Lefébure (2011), il convient de rappeler que l’entretien
          collectif produit un discours construit dans une dynamique collective: c’est le groupe qui
          constitue l’unité d’analyse, et non les individus qui le composent. Parmi les trois
          catégories de dynamiques d’interaction discursives définies par Lefébure (2011),
          l’entretien collectif a très largement produit une dynamique de convergence entre nos
          informatrices et informateurs, sans aucune occurrence de divergence, dynamique qui serait
          selon Lefébure la plus favorable à l’approfondissement des raisonnements. Les entretiens
          individuels réalisés peu de temps après avec chacun des trois chefs de service n’ont pas
          non plus fait émerger de divergences par rapport au discours produit en collectif. Si
          cette forte dynamique de convergence peut être interprétée comme une limite de notre
          recherche, nous y voyons plutôt une manifestation de l’ethnocentrisme institutionnel, qui
          amène les individus à se fondre dans un «Nous» institutionnel d’autant plus
          cohésif qu’il se sent menacé ou, du moins, remis en question (voir Ogay,
          accepté).

13 
Cet entretien collectif s’inscrit dans la troisième étape de la recherche, dite de
          «production de données dialogiques», prévue par la démarche d’ethnographie critique de
          l’éducation selon Carspecken (1996), par laquelle l’équipe de recherche entre en dialogue
          avec les actrices et acteurs de terrain en leur proposant d’explorer des questions
          soulevées par l’analyse des données récoltées jusque-là [4].
          En effet, selon Lather (2011), une des caractéristiques de la recherche critique est que
          la théorie produite émerge d’une pratique du dialogue entre l’équipe de recherche et les
          informatrices et les informateurs. Nous considérons ainsi le contenu des entretiens,
          collectif ou individuels, comme un discours co-construit avec la première autrice, qui en
          a assuré la modération. Nous comprenons également le discours de nos informatrices et
          informateurs comme un discours adressé à l’équipe de recherche, avec probablement
          l’implicite d’une signification partagée, accompagné du souci de recevoir une forme
          d’assentiment. C’est ce discours co-construit dans les entretiens que nous soumettons ici
          à l’analyse, tout d’abord descriptive puis dans une perspective critique qui interroge le
          sens des catégories utilisées, y compris par l’équipe de recherche (Antonio, 1981). C’est
          ainsi finalement notre propre conception de la réussite éducative qui a pu être remise en
          question par l’analyse de l’échange réalisé avec les chefs de service et leurs adjointes
          et adjoints.

 2. Première analyse, descriptive [image: Retour au plan de l'article]
14 
Dans cette partie, nous commençons par décrire la vision exprimée par les chefs de
          service et leurs adjointes et adjoints [5] vis-à-vis de la
          réussite éducative et des défis de son implémentation.

 2.1 La réussite éducative, un concept plébiscité [image: Retour au plan de l'article]
15 
Si la thématique de la réussite éducative a été proposée par l’équipe de recherche,
          cette notion résonne fortement auprès des cadres qui se l’approprient pleinement durant
          les échanges, sans glissement linguistique vers la notion de réussite scolaire. Les cadres
          mettent en avant une conception largement partagée de la réussite éducative, qui répond à
          trois grandes caractéristiques.

16 
Premièrement, la réussite éducative est présentée comme centrée sur l’élève et
          l’accompagnement de son projet. Cette première caractéristique renvoie à la mission perçue
          de l’école: «Je pense que nous avons une mission éducative, qui est également définie par
          des instances politiques mais qui consiste à respecter l’être humain, et plus précisément
          chaque individu» (cadre 1). Les cadres
          considèrent que la réussite éducative passe par une individualisation de la prise en
          charge de l’élève en fonction de ses particularités, intérêts et capacités, avec pour
          limite le nécessaire respect du plan d’études: 
Les élèves ont des conditions différentes, ils ont des intérêts différents, ils
              ont des possibilités différentes. Et nous, en tant qu’école, nous avons quand même une
              mission, ou un plan d’études, qui nous donne une mission éducative. Et entre deux il y
              a des formes à trouver, où l’on soutient les élèves, justement en valorisant ce qu’ils
              et elles peuvent faire.

cadre 2


17 
L’important est la réalisation du projet de vie de chacune et chacun, plutôt que
          l’obtention de tel ou tel diplôme pour toutes et tous: «Moi je préfère qu’on écoute les
          jeunes avec leurs aspirations, leurs talents, leurs compétences ou leurs difficultés
          aussi. Et c’est là une réussite éducative» (cadre 3).
          Les cadres positionnent leur vision en opposition à une école de la compétition
          ou de la comparaison entre élèves. La notion de réussite éducative est associée au
          développement personnel, que l’école a pour rôle de favoriser. À leurs yeux, cela exige
          une approche de l’enseignement qui cherche, de manière flexible, à s’appuyer sur les
          forces de chaque élève plutôt qu’à se focaliser sur ses faiblesses.

18 
Deuxièmement, les cadres associent la réussite éducative au développement de
          personnalités aptes à porter un regard citoyen sur le monde qui les entoure, en lien avec
          l’éducation à la citoyenneté démocratique et au développement durable et, plus largement,
          avec les compétences transversales inscrites dans le plan d’études romand: 
La réussite éducative, c’est quand on peut se dire qu’on amène nos jeunes, enfin
              les enfants, les jeunes, les ados, à développer leur perception du monde, à devenir
              des fins observateurs du monde dans lequel ils vivent. […] ce n’est pas juste
              accumuler des connaissances.

cadre 4
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Le rôle essentiel que les cadres attribuent à l’école dans cette mission de
          formation de citoyennes et citoyens critiques s’inscrit dans le prolongement de celui des
          familles: Aujourd’hui, notre objectif à l’école obligatoire est en fait de renforcer
          l’action éducative des parents (cadre 1). L’un des cadres souligne qu’oeuvrer à la
          réussite éducative de toutes et tous inclut d’assurer l’acquisition d’un socle minimal de
          compétences par chaque élève afin de lui permettre de développer ce regard citoyen sur le
          monde: Cette réussite éducative, elle est présente quand les plus faibles s’en sortent,
          quand chacun est capable d’observer le monde dans lequel il vit, de prendre des décisions,
          de se forger un avis (cadre 4).
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Troisièmement, la vision de la réussite éducative défendue par les cadres est
          qualifiée de systémique. Si l’action de l’école est considérée comme centrale pour la
          réussite éducative, celle-ci dépend également d’autres actrices et acteurs, en premier
          lieu la famille mais aussi la société dans son ensemble: 
L’école y porte une part assez déterminante, simplement parce que les enfants qui
              sont sur nos bancs d’école s’y trouvent plusieurs heures par jour, par semaine. Mais
              la famille évidemment est un endroit où on contribue aussi à la réussite éducative. Je
              pense que tous les milieux associatifs, c’est un troisième endroit qui contribue à la
              réussite éducative. Et puis je mettrais même un quatrième lieu, c’est la société en
              général, elle contribue aussi à la réussite éducative. 

cadre 4
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La collaboration école-familles est dès lors perçue comme un levier nécessaire à la
          mise en oeuvre de la réussite éducative, même si très peu est dit lors de l’entretien
          collectif de comment concrètement activer ce levier: «Ce n’est pas, ce ne peut pas être la
          tâche de l’école seule, il faut une relation entre les enseignantes et enseignants et les
          familles» (cadre 2). Il est surtout souligné que la réussite éducative est à
          «co-construire» entre l’école, les parents et les élèves eux-mêmes, avec peu de précisions
          sur les modalités concrètes de cette co-construction: «C’est une co-construction je pense,
          de l’école avec les parents, mais surtout avec les élèves» (cadre 1).

 2.2 Une vision de la réussite éducative difficile à concrétiser [image: Retour au plan de l'article]
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Les cadres affirment avec conviction leur adhésion à une vision partagée de la
          réussite éducative: «Autour de cet écran, on est tous des gens très enthousiastes, on met
          beaucoup d’énergie à défendre les idées qui, comme vous le voyez, sont des idées
          partagées» (cadre 4). Toutefois, lorsqu’il leur est proposé de réfléchir aux difficultés
          rencontrées dans la concrétisation de leur vision de la réussite scolaire, les cadres
          évoquent des résistances externes à l’institution, de la part de parents, et internes, de
          la part du corps enseignant et de directions.
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Ainsi, au chapitre des résistances externes rencontrées, une partie des parents sont
          perçus comme opposés au principe souhaité par les cadres de sortir de la compétition et de
          la comparaison entre élèves. Ces parents, décrits comme provenant avant tout de milieux
          plutôt favorisés, mettent une forte pression à ce que leur enfant réussisse, dans une
          vision de la réussite basée sur le diplôme scolaire. À cela s’ajoute que ces attentes
          parentales apparaissent régulièrement irréalistes aux yeux des cadres, ne tenant compte ni
          des capacités réelles ni des aspirations de l’enfant: «Moi j’ai encore tous ces parents
          qui nous talonnent là, avec ces volontés de hautes études, de professions prestigieuses
          et… moi je préférerais qu’on écoute les jeunes avec leurs aspirations, leurs talents,
          leurs compétences ou leurs difficultés aussi» (cadre 3). Les cadres considèrent ces
          décalages de regards sur la réussite éducative comme emblématiques d’une conception
          traditionaliste de l’école et de la pédagogie chez certains parents, basée sur l’école
          qu’eux-mêmes ont connue: 
On a une frange de parents qui, probablement par peur, moi je dirais que c’est
              certainement ça qui les guide, reviennent, remontent dans le temps, en se disant mais
              voilà, nous ce qu’on a connu, on est sûr que ça apporte, ça marche, donc n’allez pas
              trop dans ces modèles nouveaux.

cadre 4
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Aux yeux des cadres, ces visions parentales sont aussi le reflet de résistances
          politiques et sociétales plus larges: «Et puis c’est la société, c’est vrai. Elle n’est
          heureusement pas monolithique avec une seule vision, soit élitiste, soit beaucoup plus
          ouverte. Mais on doit, on a affaire à toutes ces, à toutes ces visions-là»
          (cadre 3).
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Pour ce qui est des résistances internes, elles proviennent d’une partie du corps
          enseignant et des directions d’établissement. Jugée minoritaire, cette frange des actrices
          et acteurs de terrain est perçue comme porteuse de la même vision plus traditionaliste de
          l’école que les parents décrits comme résistants. Considérée comme plus présente dans
          l’enseignement secondaire qu’au primaire, cette vision fait en même temps l’objet d’une
          certaine compréhension de la part des cadres: «Il y a des croyances très, très fortement
          ancrées sur ces éléments-là […]. Ils n’ont pas tout à fait tort, on ne peut pas dire c’est
          faux ce que vous dites» (cadre 3). Cette relative
          compréhension tient au fait que ces résistances sont vues comme une affaire, au moins
          partiellement, de génération au sein du personnel scolaire. La nouvelle génération
          d’enseignantes et d’enseignants et de directions est considérée comme davantage acquise à
          la vision prônée par les cadres. Inversement, les cadres soulignent qu’il n’est pas
          simple, pour le corps enseignant et les directions en place de longue date, de suivre les
          évolutions de l’école:
Il arrive aussi que nous ayons des directeurs d’école qui restent 38 ans à la
              tête d’une école. Il y a des enseignants qui restent toute leur vie au même degré. […]
              Et je pense que c’est un art et un défi de se focaliser sans cesse, indépendamment de
              son âge, sur de nouveaux défis […]. Et pour quelques personnes il est difficile de se
              détacher de leurs anciennes convictions ou expériences.

cadre 1
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Étant donné l’influence des directions auprès du corps enseignant, les divergences
          de visions avec les directions sont perçues par les cadres comme particulièrement
          problématiques: «C’est vrai que pour nous c’est encore plus complexe quand c’est chez des
          directeurs d’école. Évidemment qu’ils influencent grandement le climat d’une école à
          propos d’une thématique bien particulière» (cadre 3). Dans une institution complexe marquée par une certaine inertie, les cadres
          relèvent la nécessité pour atteindre leurs objectifs de contourner ces résistances, ce qui
          nécessite du temps et de la persévérance: «Ça prend du temps effectivement. On est dans un
          système qui est assez lourd, qui prend du temps et il faut de la patience pour ça»
          (cadre 5). Il leur faut accepter des pratiques
          parfois intermédiaires, en chemin, tenant compte des diverses sensibilités présentes sur
          le terrain: «Parfois on est refroidi dans notre
          enthousiasme je dirais, pour résumer, mais il ne faut pas pour autant abandonner ce
          projet-là» (cadre 3).
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Devant la réticence d’une partie des parents, de la société et du personnel
          scolaire, les cadres soulignent l’inutilité de prétendre simplement décréter ou imposer
          leur vision de la réussite éducative. Cela passe à leurs yeux par un travail de conviction
          progressive, à mettre en oeuvre de manière «subtile» en vue d’éviter des formes de
          résistance plus actives encore en retour. Notamment de la part des professionnelles et
          professionnels de l’école dont la capacité à mobiliser divers leviers de résistance, au
          niveau politique par exemple, s’avère d’autant plus importante que leur vision s’y trouve
          parfois partagée: 
Maintenant c’est un petit peu de faire tomber ces derniers bastions, mais d’une
              manière assez subtile pour ne pas… parce que moi le souci, c’est qu’on revienne après
              par le politique. C’est-à-dire qu’on y aille trop fort dans notre message, […] ils ne
              diront rien ce jour-là, mais ça ressortira par la bande au Grand Conseil ou chez le
              conseiller d’État, pour dire voilà nous on trouve qu’on fout tout en l’air notre
              école fribourgeoise, il faut être exigeant, vous êtes bien d’accord? Et puis ça je
              pense qu’il y aurait un écho. 

cadre 3


 2.3 La communication, outil indispensable mais difficile à maîtriser [image: Retour au plan de l'article]
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La communication est dès lors vue par les cadres comme le principal levier pour
          susciter davantage d’adhésion à leur vision de la réussite éducative. Mais cette
          communication est à manipuler avec précaution, de peur qu’une approche trop frontale
          n’engendre un renforcement des résistances existantes. Vis-à-vis du corps enseignant et
          des directions, l’accent est ainsi mis sur une communication s’inscrivant dans un discours
          positif et rassembleur plutôt qu’accusateur: 
C’est important de leur dire voilà, on est dans une école, on est ensemble, on
              est ensemble pour les élèves. Et puis on croit en notre école, et on croit en vous, en
              ce que vous faites avec nos élèves.

cadre 5
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En ce qui concerne l’extérieur de l’école et les parents en particulier, c’est alors
          l’importance d’une communication contrôlée qui apparaît. Dans une telle communication, il
          s’agit de ne pas trop en dire afin d’éviter de fournir des arguments supplémentaires aux
          parents résistants: 
Il faudra bien réfléchir quoi, comment. Parce que ce n’est pas à mettre comme ça
              sur la place publique tout de suite, parce que ça risque de revenir en pleine figure
              et puis on sera stoppé je pense assez vite.

cadre 3
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Disposer de professionnelles et professionnels de terrain convaincus, agissant comme
          un relais de la vision défendue par l’administration scolaire cantonale, est en outre vu
          comme le meilleur moyen d’avoir un effet positif face aux résistances provenant d’une
          partie des parents ou de la société: 
Ça ne sert à rien d’essayer de convaincre un parent qui dira «mais moi», parce
              qu’on a déjà de la peine avec les professionnels, donc on va déjà s’occuper de ceux-ci
              parce que ce sont eux qui interagissent dans la classe avec l’école.

cadre 3
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Certaines résistances sont entretenues par la difficulté à informer clairement sur
          le sens des nouvelles pratiques qu’implique la vision de l’école prônée autour de la
          réussite éducative:
On défend actuellement beaucoup de compétences liées aux capacités transversales
              par exemple. Et puis ça c’est pas très visible, c’est difficile de montrer au public
              […]. C’est bien moins visible que savoir cracher les livrets, où là tout de suite on
              voit si c’est su ou pas su, et c’est rassurant. Donc pour moi un des premiers freins,
              c’est ça, c’est la visibilité, comment est-ce qu’on peut communiquer
              là-dessus.

cadre 4
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Les cadres sont ainsi pris dans un paradoxe: alors que la communication serait le
          principal levier pour lever les résistances, un simple renforcement de celle-ci ne
          pourrait suffire à résoudre le problème. Car celui-ci réside dans la complexité du message
          à faire passer, augmentant d’autant la marge d’interprétation que les actrices et acteurs
          de terrain appliquent aux messages venant de l’administration cantonale: 
On peut voir quand on dit nos enseignants sont-ils de bons enseignants, sont-ils
              des enseignants qui ont compris la mission qu’on veut pour l’école, oui, ils l’ont
              comprise, ils l’ont interprétée aussi à leur manière, et puis ils ont compris
              finalement une partie du message qu’on transmet. La même chose pour nos directions
              d’école, la même chose pour tous les partenaires finalement de l’école. C’est très
              très compliqué de communiquer sur ce qu’on veut et comment on le veut. 

cadre 5


 3. Regard critique [image: Retour au plan de l'article]
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La vision qui se veut systémique de la réussite éducative développée par les cadres
          souligne l’importance de la relation entre l’école et les familles. En même temps, cette
          relation nous apparaît prise dans plusieurs tensions sur lesquelles nous nous arrêtons à
          présent. Ce sont les échanges avec nos partenaires de terrain qui nous ont permis la mise
          en exergue de ces tensions, qui rendent leur action de pilotage de l’institution scolaire
          d’autant plus complexe.

 3.1 Les parents, acteurs clés dont il s’agit en même temps de se protéger [image: Retour au plan de l'article]
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Si le rôle de la famille est considéré comme étant central, très peu est dit dans
          nos entretiens au sujet des modalités concrètes de co-construction de la réussite
          éducative entre l’école et les familles. Cet implicite autour des modalités de
          collaboration nous semble à mettre en regard avec la perception d’une partie des parents
          comme constituant un obstacle à la vision de l’école voulue par les cadres. Dénonçant la
          pression des attentes de ces parents vis-à-vis de l’école, perçues comme peu réalistes,
          centrées sur leurs seuls enfants et ignorant les réalités du monde scolaire, les cadres
          décrivent l’école comme étant la seule apte à considérer avec objectivité les trajectoires
          scolaires des élèves. En cas de divergences de visions avec les parents, l’école a pour
          rôle de défendre sa position, en espérant que les parents s’y rallient avec le temps: «Les
          parents ont des attentes différentes, que l’on ne peut pas ou que l’on ne doit pas toutes
          satisfaire» (cadre 2).
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Ce positionnement de l’école s’inscrit dans un contexte où la vision de la réussite
          éducative défendue par les cadres, empreinte de la relativisation du poids de la réussite
          scolaire qu’y associe Glasman (2010) avec le passage de la «réussite pour tous» à une
          «réussite qui convient à chacun» (Rufin et Payet, 2021, p. 77), se heurte parfois à une
          vision parentale fondée sur une considération plus étroite de la seule réussite scolaire,
          loin d’être illogique au regard de l’importance du diplôme sur les trajectoires sociales
          (Duru-Bellat, 2002). Cela débouche sur une première tension, amenant à une vision
          ambivalente de la collaboration avec les familles: si celles-ci sont considérées comme
          essentielles à la réussite éducative, les attentes des parents sont régulièrement décrites
          comme étant illégitimes et déraisonnables, susceptibles de gêner le fonctionnement
          institutionnel souhaité (Millet et Thin, 2017).
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Même si les cadres relèvent à plusieurs reprises la diversité des postures chez les
          parents dont une partie rejoint leur vision, la relation de l’école avec les parents
          semble pensée largement en fonction des seuls parents résistants, pourtant une minorité.
          Nous émettons l’hypothèse que le flou observé dans les échanges de l’entretien collectif
          quant à la concrétisation des modalités de collaboration avec les parents autour de la
          réussite éducative des élèves pourrait se trouver doublement entretenu par cette
          focalisation sur les parents s’opposant à la vision défendue par les cadres: d’une part
          car ces parents accaparent largement l’attention des cadres, contribuant à une moindre
          visibilité des autres parents; d’autre part parce que la nécessité de se protéger de ces
          parents freine le développement de la collaboration entre l’école et les familles, car
          celle-ci risquerait d’accroître encore le pouvoir de ces parents à imposer leurs vues.
          Avec comme conséquence que c’est la place de l’ensemble des parents, y compris ceux qui
          partagent la vision des cadres, qui se trouve limitée dans l’approche systémique pourtant
          défendue autour de la réussite éducative.

 3.2 Une vision systémique partielle [image: Retour au plan de l'article]
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Un deuxième point critique repéré est la mesure dans laquelle la vision systémique
          dont se réclament les cadres est complète et prend en compte l’ensemble des actrices et
          acteurs de l’équation complexe permettant la réussite éducative. Or nous observons une
          tension entre la prise en compte du rôle des familles – favorisée par le concept de
          réussite éducative – et l’attention également donnée au rôle joué par l’école dans la
          (re)production des inégalités sociales devant la réussite scolaire, solidement établi par
          des décennies de recherches (voir par exemple Felouzis et Goastellec, 2015; Rochex et
          Crinon, 2011).
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La vision revendiquée comme systémique esquissée par les cadres reste ainsi très
          discrète sur le rôle joué par l’école, dont ils et elles s’attachent surtout à montrer
          qu’elle ne peut résoudre seule les inégalités entre les élèves. C’est évidemment le cas,
          et l’on doit s’interroger sur la possibilité pour l’école de répondre à la complexité des
          attentes qui lui sont aujourd’hui adressées, notamment dans une perspective d’équité et
          d’inclusion. Cependant, sans rendre l’école responsable de tout, il s’agit de ne pas
          occulter son rôle pour autant. La vision de la réussite éducative qui a été développée
          dans l’entretien collectif nous semble être affectée d’une tache aveugle sur le rôle joué
          par l’école, et ceci à deux niveaux.
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 Le premier niveau concerne la possibilité pour l’école de contribuer à corriger les
          inégalités qui affectent la société. Comme nous avons pu le voir dans la contextualisation
          de la recherche, l’institution scolaire fribourgeoise est à ce sujet bien moins ambitieuse
          que l’organe politique réunissant les responsables des systèmes éducatifs de Suisse
          romande et italophone (CIIP, 2003). Ainsi, lors des entretiens individuels faisant suite à
          l’entretien collectif, nous avons proposé aux chefs de service de réagir à une phrase d’un
          responsable politique de l’école fribourgeoise, parue dans la presse. Celui-ci y affirmait
          que l’école ne peut empêcher les inégalités entre les élèves, dont la cause est selon lui
          à chercher dans le cadre familial et non du côté de l’école. Insistant sur la tendance de
          la presse à simplifier les propos en les sortant de leur contexte, les cadres se
          distancient de cette affirmation: ils réfutent l’idée d’une causalité des inégalités
          scolaires et éducatives qui serait à situer du seul côté familial et soulignent que les
          inégalités familiales s’inscrivent dans le contexte sociétal plus large: 
Pour moi c’est une question très sociologique, les inégalités elles existent dans
              la société. Mais elles ne sont pas avant tout familiales ou avant tout scolaires,
              elles font partie de la société. Et pour moi, autant l’école que la famille font
              partie de la société. Et je pense qu’il y a pas de barrière entre la famille et
              l’école finalement, de dire c’est plutôt ça ou c’est plutôt ça. Les inégalités elles
              sont, elles font partie de la société. C’est la société qui les crée les
              inégalités.

cadre 5
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Cependant, le propos du responsable politique est en même temps défendu comme une
          volonté de souligner que l’école ne peut pas compenser les inégalités rencontrées par les
          enfants selon les milieux familiaux: 
De manière générale, il existe des différences qui peuvent avoir une influence
              sur le parcours scolaire et l’apprentissage des élèves. Heureusement, tous les élèves
              doivent et peuvent aller à l’école et reçoivent un enseignement adapté à leurs
              capacités et à leurs conditions, mais l’école ne peut pas tout compenser.

cadre 1
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Ainsi, même s’il se trouve relativisé en tant qu’explication unique aux inégalités,
          le rôle du milieu familial est souligné comme essentiel dans la possible réussite
          éducative de l’enfant. L’école constate son impuissance à y changer quelque chose, du fait
          d’une impossibilité à agir sur ce qui est perçu comme se jouant dans le contexte familial: 
Alors bien sûr que l’école, face à certaines problématiques familiales, elle est
              impuissante. […] On n’a pas à savoir tout ce qui se passe dans la famille, ça c’est
              pour moi évident hein. Je crois qu’il y a des strates, et puis l’école reste l’école.
              Elle doit faire ce métier-là, elle ne peut pas entrer dans les familles et puis faire
              ci et puis faire ça.

cadre 3
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C’est ici qu’intervient le deuxième niveau sur lequel porte la tache aveugle que
          nous décelons dans la vision systémique de la réussite éducative développée dans
          l’entretien collectif: l’occultation du rôle de l’école dans la production des inégalités
          scolaires et sociales. Dans le propos cité plus haut, le responsable politique ne semble
          pas envisager la possibilité que l’école elle-même soit un facteur d’inégalités entre les
          élèves: en reproduisant les inégalités sociales qui affectent les familles et en les
          transformant en inégalités scolaires (Bourdieu et Passeron, 1970), mais aussi par son
          organisation et son fonctionnement, produisant des inégalités de réussite entre les
          différentes catégories d’élèves (Felouzis, 2020). La contribution de l’école à la
          production d’inégalités n’est mentionnée qu’une seule fois, lors d’un entretien individuel
          mais après une relance explicite: 
L’école crée d’énormes inégalités, ça on le sait les professionnels de l’école.
              Parce que d’une part, on a déjà une école qui est une école très normative. Je ne sais
              pas si c’est, le terme est juste et voilà. On a une école qui est, je trouve,
              normative et élitiste. Même si on essaie un petit peu de casser, mais c’est difficile,
              alors c’est difficile, d’une part parce que l’école s’est créée ainsi. Par la société
              encore une fois.

cadre 5
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Le sentiment d’impuissance exprimé par les cadres se focalise ainsi sur la
          possibilité pour l’école de corriger les inégalités sociales afin de contribuer à une
          meilleure justice sociale. Faire évoluer l’école pour qu’elle-même ne crée pas d’obstacles
          à la réussite de certaines catégories d’élèves n’est pas spontanément relevé comme une
          préoccupation, alors que comme le relevait fort justement Kim (2009), c’est bien sur ces
          obstacles que l’école peut agir le plus efficacement et faire la différence. 
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Il nous semble dès lors exister un risque que le concept de réussite éducative ne
          focalise l’attention sur le rôle des familles et de la société, et relativise ainsi celui
          de l’école, entraînant une forme de dédouanement de responsabilité de la part de l’école
          et de son personnel, ou d’une partie de celui-ci, face à l’échec de certaines catégories
          d’élèves, comme cela a été relevé en d’autres contextes (Durler, 2015; Payet et Giuliani,
          2014). Et qu’inversement cela ne contribue à la sur-responsabilisation actuelle des
          parents en tant que cause et solution aux inégalités scolaires et éducatives que dénonce
          Martin (2014).

 3.3 Le risque d’entretenir des conditions inégales de scolarité [image: Retour au plan de l'article]
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Le succès du concept de réussite éducative est à situer dans un contexte politique
          et institutionnel qui, suivant les principes de la nouvelle gouvernance (Pelletier, 2009),
          valorise l’autonomie des établissements, leur donnant un cadre prescriptif minimal. Dans
          une logique de leadership distribué où les
          changements sont à impulser au niveau de chaque école (Progin et al., 2019), les cadres de
          l’administration scolaire cantonale considèrent les directions d’établissement comme un
          acteur essentiel pour agir sur les pratiques du terrain. Conformément aux modes de
          régulation des systèmes éducatifs prônés depuis un certain temps déjà (Maroy, 2022), le
          renforcement de l’autonomie des établissements, notamment par une augmentation des
          ressources mises à leur disposition, est considéré par les cadres comme un levier à la
          concrétisation de leur vision de la réussite éducative: 
Je pense vraiment qu’il faut donner aux écoles la possibilité de trouver des
              solutions sur place, d’être responsable des élèves en tant qu’équipe. Et de leur
              trouver des moyens qui leur donnent confiance, et je pense qu’il ne faut pas non plus
              mettre de côté trop vite, donner du temps aux élèves. Et pour cela, il faut aussi des
              négociations au sein de l’équipe. Il faut un cadre, mais il faut aussi le courage de
              donner une autonomie partielle [aux écoles], pour [qu’elles] continuent à se
              développer. Et de notre côté aussi de là les soutenir. 
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Dans un fonctionnement scolaire accordant une autonomie marquée aux actrices et
          acteurs du terrain, le partage du leadership ne
          s’arrête pas au niveau des directions. La marge de manoeuvre du personnel enseignant
          contribue également au caractère fluctuant et parfois incertain de la distribution du
          leadership réel au sein de l’institution (Progin et Perrenoud, 2018). Contraignant les directions à
          jongler entre les attentes parfois paradoxales des cadres de l’administration cantonale et
          du terrain (Gather Thurler et al., 2017), elle peut aussi constituer un frein aux
          impulsions des directions qui iraient dans le sens souhaité par les cadres. Ces dernières
          et ces derniers soulignent ainsi devoir également tenir compte de l’autonomie et
          d’éventuelles résistances du corps enseignant dans la gouvernance de l’institution et les
          orientations impulsées.
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Nous voyons ici émerger un paradoxe: la résolution des difficultés que rencontrent
          les responsables de l’école à orienter celle-ci vers une approche de réussite éducative
          dépend en grande partie des actrices et acteurs qui y sont parfois peu favorables. Les
          cadres de l’administration scolaire cantonale apparaissent ainsi logés à la même enseigne
          que les directions d’établissement décrites par Buisson-Fenet et Dutercq (2015): devant
          adopter un management qui renforce l’autonomie et la responsabilisation, il ne leur reste
          que leur capacité de persuasion douce et leur patience pour voir leur conception de
          l’école se concrétiser sur le terrain scolaire. Cette tension entre orienter, et donc
          cadrer, les pratiques des professionnelles et des professionnels du terrain et respecter,
          et même renforcer, leur autonomie (voir aussi Maulini, 2015) est entretenue par le fait
          que la vision de la réussite éducative exige d’une certaine manière cette autonomie
          renforcée: seul le corps enseignant, et dans une moindre mesure la direction, peuvent
          in fine assurer la centration prônée
          sur l’élève et son développement. De plus, les cadres se heurtent à l’insatisfaction d’une
          partie du personnel scolaire, dérouté par ce style de management et qui attendrait
          davantage de prescription:
Souvent ils attendent de nous, qu’on norme encore plus les choses pour les
              rassurer. Et puis moi, j’ai toujours envie de leur dire mais vous êtes, vous, des
              professionnels, on a confiance en vous. […] Et c’est cette, comment dire ça, ouais,
              j’ai envie d’appeler ça confiance en soi en tant que professionnel, qu’on aimerait
              développer pour véritablement tenir compte encore mieux des différences des élèves,
              des besoins des élèves, et qu’on soit un peu moins accroché.
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Au regard des résistances internes rencontrées, compter sur l’autonomie des
          directions et du corps enseignant pour la mise en oeuvre de l’approche de la réussite
          éducative voulue par les cadres implique à notre sens de prendre le risque de voir
          perdurer l’«effet établissement» (Dumay et Dupriez, 2013) ainsi que l’«effet enseignant»
          (Fournier, 2019; Morlaix et Tavant, 2021). Dans une dynamique où principe d’équité et
          marge de manoeuvre des établissements agissent en tension (Huguenin et Solaux, 2017), cela
          signifie accepter que l’école offre aux élèves des conditions de scolarité inégalement
          favorables à leur réussite, selon l’établissement et les enseignantes et enseignants
          auxquels leurs parents les confient et, ainsi, accepter que l’école continue de contribuer
          à la production d’inégalités. Certes, comme le rappellent Dumay et Dupriez (2013) pour
          l’effet établissement, la capacité des établissements (ou du corps enseignant) à «faire la
          différence» ne peut s’expliquer par leurs seules caractéristiques organisationnelles et
          pédagogiques, y interviennent également les caractéristiques de la population desservie
          par l’établissement. Cependant, une telle autonomie laissée «au terrain» pour la mise en
          oeuvre d’une politique de réussite éducative nous semble prétériter de façon importante sa
          concrétisation, d’autant plus si la vision se voulant systémique permet de détourner le
          regard de l’action de l’école dans la lutte contre les inégalités.
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Au terme de notre analyse du concept de réussite éducative, tel que nous avons
          entendu nos partenaires de terrain se l’approprier, nous ne pouvons que constater
          l’inextricable complexité de la tâche des responsables d’une administration scolaire, qui
          apparaissent pris dans de multiples tensions. L’école étant le reflet de la société, elle
          représente un objet politique sur lequel s’affrontent des visions différentes de celle-ci.
          L’action des cadres se trouve ainsi nécessairement opposée à une conjonction de
          résistances en provenance notamment de parents, de directions et d’enseignantes et
          enseignants. Contraintes et contraints de tenir compte de ces résistances dans leur
          tentative d’amener l’école vers un certain projet de société, les responsables du système
          risquent d’y consacrer toute leur attention et de se retrouver bloqués dans leur pouvoir
          d’agir. Comme le relève Maroy (2007), les cadres de l’administration scolaire sont dans la
          position inconfortable de devoir assurer l’interface entre le politique, l’État, et le
          corps enseignant. Ayant très souvent commencé leur carrière dans l’enseignement [6], les cadres se retrouvent à devoir convaincre mais aussi
          contrôler celles et ceux qui peuvent se considérer comme leurs collègues. Fragilisés par
          ces menaces de toutes parts, la réaction peut être de faire bloc, gommant la diversité
          interne pour renforcer la cohésion et ainsi le sentiment de sécurité que procure
          l’ethnocentrisme (Ogay, accepté). 
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L’analyse montre aussi que le projet de société qui inspire l’action des
          responsables d’un système éducatif nécessite d’être sans cesse interrogé, critiqué, car
          derrière des apparences séduisantes peuvent se cacher des pièges et effets insoupçonnés.
          Nous ne pouvons aujourd’hui que nous interroger sur les raisons qui font qu’une
          institution comme l’OCDE, promotrice de la nouvelle gouvernance et d’une vision
          néolibérale de l’éducation (Lessard, 2021), fasse partie des chantres de la réussite
          éducative et du partenariat école-familles. Si l’on ne prend le temps de la déconstruire,
          une conception de la réussite éducative qui ne serait que partiellement systémique court
          le risque de permettre aux unes et aux autres de se renvoyer la responsabilité de la
          non-réussite, autorisant ainsi l’école à détourner le regard de sa contribution à la
          création d’inégalités entre certaines catégories de la population. Nous retrouvons dans
          cette tendance à faire des attributions externes, à préférer souligner les manquements des
          autres plutôt que de prendre les siens à bras le corps, un biais de perception (Weber,
          1994) qui vient apporter de l’eau au moulin de notre hypothèse de l’ethnocentrisme de
          l’institution scolaire comme obstacle majeur à la collaboration entre l’école et les
          familles (Conus et Ogay, 2020), mais également à la résolution des inégalités qui
          perdurent dans nos sociétés.
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[1] Les deux recherches, COREL (2014-2016) et DÉCOLLE (2019-2024), ont bénéficié d’un
          financement du Fonds national suisse de la recherche scientifique.
[2] Chefs de service et leurs adjointes et adjoints, inspectrices et inspecteurs,
          collaboratrices et collaborateurs scientifiques et pédagogiques. 
[3] Le service francophone veille sur 78 % des élèves de l’école obligatoire du canton
          (nos calculs à partir des données de 2020-2021 de l’Annuaire statistique du canton de
          Fribourg).
[4] Un autre élément dialogique de notre dispositif de recherche (présenté en détail
          dans Gremion et al., 2022) est constitué par les moments de «retour dialogique» proposés
          aux partenaires de terrain à différentes étapes du projet, notamment lors de la production
          des premières versions de publications. Balisés par les principes éthiques définis avec
          les chefs de service au début de la recherche, ces moments permettent à l’équipe de
          recherche de partager ses analyses et interprétations et ainsi d’affiner encore ses
          analyses en recueillant de nouvelles données. Ce présent texte a ainsi fait l’objet d’un
          tel échange le 8 novembre 2022.
[5] Que nous désignerons dans la suite du texte simplement par «les cadres», même s’il
          ne s’agit que d’une partie de ceux et celles-ci.
[6] Comme nous avons pu le vérifier par une enquête sur le profil des cadres de l’école
          fribourgeoise (Conus et al., 2020).



 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: ] [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2023
Le regard des mères sur le bien-être des enfants fréquentant une école        Démocratique
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Cadre conceptuel	2.1 Créer un environnement favorable
	2.2 Renforcer l’acte communautaire
	2.3 Acquérir des habiletés individuelles


	3. Méthodologie
	4. Résultats	4.1 L’environnement proposé par l’ED
	4.2 L’implication parentale
	4.3 Les CPS	4.3.1 Les compétences émotionnelles
	4.3.2 Les compétences sociales
	4.3.3 Les compétences cognitives




	5. Discussion et conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 25, Numéro 1, 2023

Le regard des mères sur le bien-être des enfants fréquentant une école        Démocratique
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1106972ar
 DOI 10.7202/1106972ar

Tabatha Carton
Université de Mons


Charles Glineur
Université de Mons


Gwendydd Piret
Université de Mons


Loïc Seran
Université de Mons


Gaëlle Thollembeek
Université de Mons


Kevine L. Djouoyep
Université de Mons


Yael Brison
Université de Mons


Willy Lahaye
Université de Mons


Résumé
Cet article interroge, à partir d’entretiens semi-directifs menés auprès de six        mères, l’application des facteurs génériques propices au bien-être et propres à        l’environnement scolaire, mis en place au sein d’une école Démocratique (ED) belge. Par ce        biais, cette recherche s’intéresse à l’environnement spécifique de cette école, à        l’implication parentale et au développement des compétences psychosociales des enfants.        Cette analyse qualitative met en évidence une spécificité propre aux écoles Démocratiques        belges qu’est l’école parentale, incluant ainsi les parents dans la vie active de        l’établissement. S’ensuit, l’étude des pratiques et des outils éducatifs, tels que la        gouvernance partagée, la communication non violente ou encore la liberté d’action, qui        peuvent être considérés, au vu de la littérature, comme des facteurs propices au        bien-être.
Mots clés : bien-être, environnement scolaire, implication parentale, compétences psychosociales, école démocratique

Abstract
How mothers perceive the well-being of their children attending a        democratic schoolThis article explores the application of generic factors conducive to well-being        and specific to schools in a Belgian democratic school. Observations were collected in semi        structured interviews with six mothers. The research analyzed the school environment,        parents’ involvement, and the development of the children’s psychosocial skills. Qualitative        analysis brought to light a characteristic specific to Belgian democratic schools: active        parental involvement. The research went on to examine educational practices such as shared        governance, nonviolent communication and freedom of action, which, according to the        literature, can be considered as conducive to well-being.
Keywords : well-being, school environment, parental involvement, psychosocial skills, democratic school

Resumen
El punto de vista de las madres sobre el bienestar de los niños que        asisten a una escuela DemocráticaEste artículo explora, a partir de entrevistas semi-dirigidas realizadas a seis        madres, la aplicación de factores genéricos propicios para el bienestar y específicos del        entorno escolar, implementados en una escuela democrática belga. A través de esto, esta        investigación se enfoca en el entorno específico de esta escuela, en la implicación de los        padres y en el desarrollo de las competencias psicosociales de los niños. Este análisis        cualitativo destaca una especificidad propia de las escuelas Democráticas belgas que es la        escuela parental, incluyendo así a los padres en la vida activa del establecimiento. A        continuación, se examinan las prácticas y herramientas educativas, como la gobernanza        compartida, la comunicación no violenta o la libertad de acción, que, según la literatura,        pueden considerarse como factores que favorecen el bienestar.
Palabras clave : bienestar, ambiente escolar, participación de los padres, competencias psicosociales, escuela democrática
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le bien-être des jeunes, dimension importante de leur santé présente et future, fait partie des préoccupations des politiques publiques en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). Le cinquième axe stratégique du Pacte pour un enseignement d’excellence (2017) qui consiste à «assurer à chaque enfant une place dans une école de qualité, et faire évoluer l’organisation scolaire afin de rendre l’école plus accessible, plus ouverte sur son environnement et mieux adaptée aux conditions du bien-être de l’enfant» (p. 291) en témoigne. En effet, les facteurs propices au bien-être rencontrés durant l’enfance contribuent à la construction de fondations solides quant à la santé, la vie sociale, l’insertion socioprofessionnelle et la vie de famille (OCDE, 2021). Le bien-être et la santé dépendent de multiples facteurs biopsychosociaux d’ordre individuel, familial ou environnemental pouvant être favorables ou défavorables à l’individu (Lamboy et Guillemont, 2014). Les différents systèmes, qu’ils soient micro-, méso-, exo- ou macro-, ne peuvent agir simultanément sur l’ensemble de ces déterminants (Gorza et al., 2018; Lamboy et Guillemont, 2014). Dès lors, les actions envisageables pour contribuer favorablement au développement de l’individu consistent à intervenir sur les facteurs génériques, c’est-à-dire associés à plusieurs variables pouvant influencer négativement ou positivement le bien-être et la santé (Lamboy et Guillemont, 2014), tels que l’environnement scolaire (Observatoire de la santé, 2019). Pour ce faire, différentes pistes sont envisageables comme l’édification d’un environnement scolaire sécurisant, soutenant et stimulant; l’instauration d’espaces d’échanges entre les jeunes et la communauté éducative (parents y compris); la création d’opportunités données aux jeunes pour s’investir dans l’environnement scolaire; et l’action sur les modes d’intervention permettant de développer leurs compétences psychosociales (CPS) (OCDE, 2021). Ces dernières sont, selon Mangrulkar et al. (2001), considérées comme des déterminants majeurs du bien-être et de la santé, elles contribuent notamment à la réussite scolaire et éducative, ainsi qu’à l’adaptation sociale. 

2 
Or en FWB, différents constats réalisés par les enquêtes PISA (Crépin et al., 2019) et HBSC (Moreau et al., 2017) montrent des défaillances quant à l’action sur les différents facteurs génériques favorables au bien-être. Parmi ces derniers, nous retrouvons la faible implication parentale dans l’environnement scolaire; des conditions fortement défavorables à l’apprentissage dans les classes; l’absence d’incitation à la coopération (Crépin et al., 2019); le nombre de conflits très élevé pouvant rendre l’environnement insécure; le stress important chez certains types de jeunes et le très faible degré de croyance de réussite du corps enseignant en la réussite des élèves (Moreau et al., 2017). Ces constatations questionnant le réel bien-être des jeunes en FWB ressortent également des témoignages des créateurs d’écoles alternatives. Ces derniers considèrent l’enseignement traditionnel comme «peu propice à l’épanouissement des élèves et à leur bien-être, offrant des conditions matérielles d’apprentissage peu enthousiasmantes ou disposant d’un encadrement jugé inadapté aux besoins présumés de l’enfant» (Legavre, 2022, p. 120). Cela peut en partie clarifier les raisons de l’augmentation du nombre d’établissements privés alternatifs ces dernières années (Legavre, 2022). 

3 
Parmi ceux-ci figurent les écoles Démocratiques (ED) dont l’effectif, en Belgique, ne cesse de croître. Ces écoles, non reconnues par la FWB et considérées comme de l’enseignement assimilé à de l’enseignement à domicile (EAD) (Loi 33036, 2008), accueillent des enfants inscrits en EAD. Les ED comportent plusieurs caractéristiques. Tout d’abord, elles pratiquent une approche non directive, c’est-à-dire accorder une liberté et une confiance quasi totales aux choix de l’enfant, tout en se soustrayant aux contraintes scolaires comme les programmes et les cours (Korkmaz et Erden, 2014). De la sorte, l’apprentissage se déroule de manière informelle par le biais des interactions entre l’environnement et la communauté passant, par exemple, par des projets individuels ou collectifs où tout un chacun est libre d’échanger et d’apporter son aide à tout moment (Greenberg, 2017). Selon Collot (2017), ce fonctionnement communautaire augmente le sentiment d’appartenance au groupe et la participation de chaque membre dans la vie quotidienne de l’école. La deuxième caractéristique de ces écoles est l’absence de rassemblement par groupe d’âge (Feldman, 2001). Cette pratique a pour volonté de coller au mieux à la configuration de la société et ainsi proposer une socialisation dans un groupe de soutien riche (Dumond et Brabant, 2000). La troisième caractéristique, quant à elle, correspond à la formation d’une communauté constituée de l’ensemble des personnes gravitant autour de la structure, y compris les parents (Sezer et Can, 2018). Enfin, la dernière caractéristique concerne la gouvernance partagée. Elle entraîne une participation relativement égale de tous les membres de la communauté, adultes et enfants, dans la prise de décisions liées à la vie et au fonctionnement de l’école (Maulini, 2017). L’inclusion de l’ensemble de la communauté contribue à la convergence des perceptions et des attentes de l’ensemble de ses membres (Sadek et Lahaye, 2021), permettant la création d’une société égalitaire, démocratique et solidaire favorisant l’émancipation, le développement global et le bien-être des enfants (Gagnon et Marchand, 2022). 

4 
Dès lors et au vu de ces caractéristiques, cette étude a pour volonté d’étudier le fonctionnement d’une ED, afin de déterminer si celui-ci influe sur les facteurs génériques liés au cadre scolaire et propices au bien-être. La question de recherche découlant de cette étude est: selon le regard des mères, comment les facteurs génériques favorables au bien-être de l’enfant relatifs au cadre scolaire, que sont l’édification d’un environnement scolaire sécurisant, soutenant et stimulant; l’instauration d’espaces d’échanges entre les jeunes et la communauté éducative (parents y compris); la création d’opportunités données aux jeunes pour s’investir dans l’environnement scolaire; et l’action sur les modes d’intervention permettant de développer leurs compétences psychosociales (CPS) (OCDE, 2021), sont mis en place au sein d’une ED de Belgique?

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
5 
L’école, ainsi que les différents lieux socioaffectifs fréquentés par l’enfant, ont un rôle important dans son épanouissement et son bien-être (Espinosa et Rousseau, 2018) en prolongeant la socialisation primaire (Darmon, 2016). Dès lors, différentes pistes d’interventions pouvant être mises en place par les établissements scolaires sont proposées par les différentes instances afin de contribuer au bien-être des jeunes (Pacte pour un enseignement d’excellence, 2017; OMS, 1986). 

 2.1 Créer un environnement favorable [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’environnement scolaire fréquenté par l’enfant, et plus précisément le climat scolaire, a un impact sur son bien-être (Baudoin, 2018) Ce climat scolaire est structuré, en trois dimensions: relationnelle, sécuritaire et d’apprentissage (Baudoin et Galand, 2018). 

7 
Le climat relationnel concerne la qualité des relations entre les élèves et la qualité des relations tissées avec le corps professoral (Baudoin et Galand, 2018). Mais aussi les opportunités laissées aux jeunes de s’investir dans la prise de décision à l’école et l’égalité de traitement entre chaque jeune (Baudoin, 2018). 

8 
Le climat de sécurité correspond à l’édification d’un environnement serein proposant des règles claires et cohérentes pour l’ensemble des membres de l’école, en veillant à exclure et résoudre toute situation de violence (Baudoin et Galand, 2018). La souplesse des règles est également un point essentiel permettant la prise en compte des contextes spécifiques pour décider au mieux de l’action à envisager (Pössel et al., 2016). 

9 
Le climat d’apprentissage rassemble les pratiques d’enseignement et la manière dont les jeunes s’engagent dans leurs apprentissages (Baudoin et Galand, 2018). Dans ces pratiques d’enseignement se retrouvent notamment la gestion de classe, la maîtrise du contenu par l’équipe éducative et la démystification de l’erreur (Baudoin et Galand, 2018). Mais aussi l’apport de rétroaction et d’un accompagnement individualisé, la liberté de choix accordée aux jeunes favorisant ainsi son autonomie, sa motivation et l’appropriation du sens de ses apprentissages (Hospel et Galand, 2016). 

 2.2 Renforcer l’acte communautaire [image: Retour au plan de l'article]
10 
Le bien-être de l’élève et de l’enfant passe notamment par sa reconnaissance dans les différentes dimensions de sa vie, en impliquant toutes les parties gravitant autour de l’établissement scolaire, y compris les parents (Espinosa et Rousseau, 2018). Or, en Belgique, l’opérationnalisation des textes décrivant la collaboration école-famille s’avère complexe entraînant de fait, une application variable, voire inexistante (Pacte pour un enseignement d’excellence, 2017; Rizzi et al., 2008). Cette collaboration école-famille compte, selon la typologie de Larivée (2008), huit formes regroupées en quatre niveaux. La forme la plus répandue et la moins contraignante est la consultation et l’information mutuelle, reposant sur le transfert unidirectionnel de données de manière ponctuelle ou périodique entre la famille et l’école (Sadek et Lahaye, 2021). S’ensuit le deuxième niveau de collaboration reprenant la concertation et la coordination (Larivée, 2008). Ces dernières se distinguent par une implication soit uniforme, soit asymétrique de ces différents membres. Le troisième niveau de collaboration traite de la coopération et du partenariat, c’est-à-dire le partage égalitaire de tâches et de responsabilités entre les parents et l’équipe pédagogique, incluant une reconnaissance et une confiance mutuelle (Larivée, 2008). Enfin, le dernier niveau, la gestion et la fusion, concerne l’implication et la participation active des familles dans les instances organisationnelles (Kerger et al., 2015). Dans ce niveau, l’école et la famille ne font «qu’un, soit sur le plan de la gestion (co-gestion), ou en tant qu’entité (fusion)» (Larivée, 2008, p. 226). Plus le niveau de collaboration école-famille est élevé, plus la convergence des perceptions et des attentes des différents acteurs éducatifs croît (Sadek et Lahaye, 2021). 

 2.3 Acquérir des habiletés individuelles [image: Retour au plan de l'article]
11 
La recherche et la promotion du bien-être de l’enfant sont également associées au développement de ses CPS (Observatoire de la santé, 2019; Mangrulkar et al., 2001). En effet, ce développement vise l’acquisition de compétences émotionnelles, cognitives et sociales qui confèrent à l’individu la capacité de s’adapter ou de faire face aux divers événements de la vie quotidienne (Lamboy et al., 2016), ainsi qu’aux environnements, aux relations sociales et aux cultures qu’il ou elle rencontre et ce, afin de maintenir un état de bien-être (Lamboy et Guillemont, 2014). Pour développer ces compétences de manière harmonieuse, l’enfant, dès le plus jeune âge, doit être placé dans un environnement stable (Gorza et al., 2018) lui permettant d’examiner et d’expérimenter les différentes composantes des CPS (Mangrulkar et al., 2001).

[image: Récapitulatif des domaines de compétences et de leurs sous-compétences1] Tableau 1 Récapitulatif des domaines de compétences et de leurs sous-compétences [1]
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 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
12 
La présente étude s’intéresse au fonctionnement spécifique d’une ED afin de déterminer si celui-ci influe sur les facteurs génériques propices au bien-être. Dès lors, une double analyse a été réalisée dans une ED de Belgique. D’une part, l’ED a été analysée par le biais de sa charte et d’échanges informels avec les porteuses du projet, afin d’explorer et d’approfondir les attributs et les singularités de ce système, favorisant ainsi l’apport heuristique (Dorais, 1993). Ensuite, des entretiens semi-directifs ont été menés auprès d’un échantillon occasionnel. Pour former cet échantillon, un descriptif de l’enquête a été diffusé à l’ensemble des parents de l’établissement comportant trente enfants, dont plusieurs fratries. Pour participer à l’étude, les parents devaient répondre au critère d’inclusion: avoir un enfant d’âge primaire fréquentant l’ED étudiée. Ce critère a été mis en place à la suite du constat d’une période charnière débutant vers l’âge de 13 ans. Lors de celle-ci, la perception des jeunes de leur propre bien-être change et a tendance à se dégrader (Observatoire de la santé, 2019). 

13 
Six mères ont montré leur intérêt à participer à une entrevue individuelle et ont marqué leur accord dans un formulaire de consentement. Le guide d’entretien utilisé pour ces entrevues aborde les différents facteurs génériques propices au bien-être tels que l’environnement scolaire, l’implication parentale et le développement des CPS. Ces entretiens semi-directifs, d’une durée approximative d’une heure, se sont déroulés par visioconférence en dehors de l’établissement. Les données recueillies ont fait l’objet d’une analyse thématique triangulée par trois analystes, afin de représenter au mieux les propos récoltés et amplifier la validité de l’analyse (Paillé et Mucchielli, 2016). Ces analyses ont été réalisées de manière progressive et linéaire (Paillé et Mucchielli, 2016). 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 L’environnement proposé par l’ED [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’environnement de l’ED étudiée a été analysé sur base de la charte de l’établissement, et à l’aide des échanges informels avec les porteuses du projet. L’ED est une structure privée qui s’est établie au sein d’une ancienne longère avec jardin. Les locaux n’ont pas de but prédéfini, chacun est libre d’y faire ce qu’il y souhaite, quand il ou elle le désire, dans le respect de l’autre. L’ensemble des personnes, enfant comme adulte, y sont réunies sans regroupement par âge. Cet établissement est une école parentale, elle ne dispose pas de salarié gérant les enfants ou l’administratif. La gestion des lieux est orchestrée par les enfants et les adultes. Toutes les décisions passent par des assemblées fonctionnant sous la forme d’une gouvernance partagée avec une prise d’accord par consensus. À cela s’ajoute, lors des décisions de grandes importances, l’énonciation des informations liées à ce choix à l’ensemble des membres de l’école et la multiplication des assemblées afin d’ajuster au mieux les dispositions finales. La participation à la prise de décision n’est pas obligatoire, mais aucune procuration n’est envisageable. Ces assemblées sont organisées sur base de la demande d’un ou de plusieurs enfant(s) ou adulte(s) faisant face à une problématique ou souhaitant mettre en place un projet en lien avec la vie de l’établissement. Dans les faits, ces assemblées comptent une majorité d’adultes et une minorité d’enfants. Les enfants s’impliquent réellement dans ces assemblées lorsque les sujets traités les concernent directement (exemple: l’utilisation des écrans). 

15 
Chaque parent contribue également au bon fonctionnement du lieu par un apport financier libre et une implication en temps. Ce rapport entre ces deux types de contributions peut varier d’une famille à l’autre en fonction de ses possibilités. Les porteuses de projet ont tous, à un moment donné, eu un de leurs enfants qui a fréquenté les lieux. Cependant, certaines d’entre elles continuent, malgré cette absence de fréquentation, de participer pleinement et bénévolement à la vie de l’établissement. 

16 
La structure n’a pas d’horaire imposé, les jeunes et les adultes sont libres d’arriver et de quitter les lieux aux heures désirées. Néanmoins, le départ des lieux d’un ou de plusieurs enfants requiert l’accord préalable de leurs parents et d’avertir les adultes présents. Dans cette école, les enfants peuvent faire ou essayer de faire tout ce qu’ils et elles souhaitent faire, impliquant ainsi la réflexion sur le quoi, le quand, le où, le comment, le avec qui, etc. L’accompagnement des enfants est géré par quatre adultes volontaires, ces derniers varient d’un jour à l’autre et contribuent à garantir la sécurité, la liberté et le respect mutuel. Parmi ces adultes, un grand nombre de parents participent à ces missions en prenant des rôles de coordination, de médiation et de communication. De plus, les enfants de moins de six ans ne peuvent fréquenter l’établissement que s’ils sont accompagnés [2]. D’autres personnes fréquentent également les lieux, comme des artistes et des informaticiens, pour répondre aux sollicitations des jeunes. Chaque enfant est libre de participer ou non aux ateliers proposés et chacun d’eux peut également être l’initiateur et l’organisateur de l’un d’entre eux. Des séances d’apprentissages formels, non obligatoires (et qui parfois ne comptent aucun jeune), sont également organisées, soit à la suite de la demande d’un enfant, soit par une personne (parent ou bénévole) qui le souhaite. 

17 
La communication libre est pratiquée au sein de cette école. Cette communication repose, selon la charte, sur l’écoute bienveillante, la disponibilité et l’intérêt de l’adulte pour les projets, les créations et les ressentis de chaque enfant tout au long de la journée. L’établissement met également en place des moments de médiation lorsqu’un conflit se créée entre les enfants, entre un/des enfant(s) et un/des adulte(s), ou même encore entre plusieurs adultes. Ces moments peuvent s’organiser avec ou sans la présence d’un adulte, certains enfants peuvent jouer le rôle de médiateur et aider les différentes parties à solutionner le conflit. Cependant, quand la situation conflictuelle est complexe, un dispositif, appelé moulin à solution, est mis en place. Ce dernier consiste en une écoute individuelle des différentes parties, suivie d’une médiation commune et ensuite de la mise en place de solutions réalistes. 

 4.2 L’implication parentale [image: Retour au plan de l'article]
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Le choix de cette école parentale privée suppose une implication élevée des familles. En conséquence, l’approfondissement des propos de notre échantillon a permis de clarifier les formes d’implication parentale (Larivée, 2008) présentes au sein de cette structure.

19 
Dans un premier temps, la consultation et l’information mutuelle sont fortement pratiquées au sein de cette ED. En effet, une multitude de canaux (courriels, appels téléphoniques, réseaux sociaux et infonuagique) est à disposition afin de transmettre l’ensemble des informations nécessaires. Ces informations concernent les rapports des assemblées, les événements passés et à venir, les incidents rencontrés, les astuces, etc. La grande majorité des mères interrogées sont satisfaites par cette transmission: «Hors le moment où on est sur place… J’ai l’impression que c’est suffisant. Pour le moment, je n’ai pas l’impression qu’on ait besoin de plus» (mère 5). Cependant, l’une des mères soulève les difficultés liées aux échanges sur les réseaux sociaux, notamment par l’absence de plusieurs parents sur ces plateformes, impactant le transfert de certaines informations. Cette contrainte conduit les membres de l’ED à trouver de nouvelles solutions de communication en vue d’éviter la perte d’informations, notamment par la transmission, par courriel, des renseignements importants communiqués sur ces réseaux. En revanche, l’ensemble des répondantes indiquent préférer les échanges verbaux réels, car ceux-ci facilitent les échanges riches, tout en réduisant la multitude de canaux de communication qui complexifient l’appréhension de l’information. 
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En deuxième lieu, la concertation et la coordination sont pratiquées sous différentes formes. En effet, tout d’abord, lors de l’inscription d’une nouvelle famille, une réunion est organisée avec les nouveaux venus. D’autres réunions, appelées tables de parole, sont également organisées au sein de l’ED, celles-ci pouvant porter notamment sur les difficultés rencontrées à l’ED, ou sur les aspects liés à l’éducation et aux contrôles de la FWB. Au sein de ces moments d’échanges, les membres présents discutent des actions pouvant être mises en place pour répondre aux problèmes et aux sollicitations.

21 
Dans un troisième temps, les répondantes appuient l’importance de l’égalité et la reconnaissance entre les différents membres de l’ED. Cette reconnaissance de chacun permet de favoriser l’apport d’un soutien aux enfants et aux familles. En effet, les parents s’investissent, en fonction de leurs compétences, dans l’organisation et la mise en place d’ateliers: «Je propose de temps en temps des ateliers. J’ai déjà proposé des ateliers cupcakes, décorations, des ateliers volcans avec du bicarbonate-vinaigre» (mère 6). Mais également dans les tâches quotidiennes telles que le nettoyage, les courses, ainsi que l’accompagnement de l’enfant. Ce partenariat s’entretient également entre les adultes de l’ED par le biais du partage des connaissances et des compétences de chacun d’entre eux: «[L’un des parents] s’y connaît dans les plantes, donc du coup elle me donne des renseignements sur les plantes, m’apprend à les reconnaître et à les utiliser» (mère 3).

22 
En quatrième lieu, l’ensemble des répondantes informe de l’implication des familles dans la prise de décisions en lien avec le fonctionnement de l’ED. En effet, tous les membres de l’ED sont invités aux assemblées générales ainsi qu’aux réunions. Durant celles-ci, les parents ont la liberté d’émettre leur proposition qui sera, ensuite, discutée pour permettre son approbation ou sa désappropriation par l’ensemble des membres présents (bénévole, enfants, autres parents, etc.). Les mères interrogées invoquent l’importance de participer à ces séances, certains parents ont même instauré l’utilisation de logiciel permettant aux familles non présentes sur les lieux de participer à distance. Néanmoins, lorsqu’elles ne peuvent y participer, les répondantes indiquent ressentir de la frustration. Pour cause, participer à ces instances représente, pour les personnes interrogées, la construction d’un vivre ensemble propice au développement de chacun, adulte comme enfant. En plus de ces assemblées, les parents peuvent exercer, de manière volontaire, un rôle actif au sein de l’ED. Ces rôles sont aménagés sous la forme de mandat de six mois à un an: «À chaque mandat, de six mois, un an, la personne qui prend le rôle doit elle-même sentir si elle a envie de continuer ou pas. [...] C’est ça, le but c’est vraiment la diversité, d’être soi et de pouvoir s’écouter soi-même» (mère 1). Ces rôles consistent notamment en la coordination et l’ancrage des valeurs, l’accompagnement des adultes et facilitateurs, la coordination plénière, les recherches de subsides, la comptabilité, la gestion administrative, etc. Ils peuvent être, comme l’indiquent les répondantes, exercés par l’ensemble de la communauté, incluant les nouveaux venus. De plus, les différents membres ne sont pas cloisonnés dans leur rôle, ils ou elles peuvent à tout moment épauler une autre personne à réaliser ses missions: 
Je suis à l’aise avec mes rôles parce que je n’ai pas pris des rôles hyper lourds
              et du coup, quand je vois que quelqu’un a un rôle et qu’il a plus de mal, je peux
              l’aider. En fait, les rôles sont là pour être sûr que ce soit fait, mais c’est
              essentiellement coordonné pour que ce soit fait, ce n’est pas parce que ce n’est pas
              mon rôle que je ne le fais pas.

mère 3


23 
Enfin, même si l’ensemble des personnes interrogées a conscience de l’aspect primordial de l’implication pour le bon fonctionnement de l’ED, ces mères ont également évoqué l’intensité variable du degré d’engagement de la part des différents membres, sans pour autant relever d’exemples d’une absence totale d’implication. Cette variabilité est expliquée par différentes contraintes telles que le manque de temps, l’éloignement géographique et les raisons personnelles.

24 
Certains parents ne peuvent pas s’impliquer comme ils ou elles le souhaitent, et ce, notamment du fait de leur occupation professionnelle qui les empêche d’être à l’ED, ou d’assister à toutes les assemblées et réunions: 
Avant, je participais à chaque assemblée, sans compter les réunions sur le côté
              des groupes, etc. Mais là, avec mon boulot, ce n’est plus possible en fait. Je me
              rends compte qu’il y a trop et donc je suis plus frustrée de devoir lire les
              rapports.

mère 3


25 
La distance entre l’ED et le domicile familial est également citée comme une limite à l’implication régulière des parents: «Ces derniers temps, [j’ai été] un peu distante parce que j’ai déménagé» (mère 6). Malgré une distance importante entre ces deux lieux, les familles maintiennent la présence de leur enfant, car cette structure est, d’après eux, socialement riche. Néanmoins, comme l’indique la majorité des répondantes, l’ED s’est adaptée en vue de conserver une implication de l’ensemble des parents dans les instances organisationnelles, en proposant d’assister à ces assemblées à distance. D’autre part, l’une des personnes interrogées indique s’être effacée à la suite de problèmes personnels qui l’ont empêchée d’assumer sa place au sein du groupe. Cet effacement l’a conduite actuellement à une période de réconciliation où elle tente de se reconnecter avec elle-même et avec le groupe: «Je souhaite retrouver ma place, [...] j’ai fait un retour après une période assez difficile, donc je dis réconciliation pour toutes ces raisons» (mère 1). Pour d’autres, ce sont des raisons liées à des problèmes de santé ou à une naissance: «Je m’investis plus quand j’ai plus de temps. Ici, on va de nouveau accueillir un bébé donc voilà les autres sont prévenus que je ferai moins au niveau rangement, je serai moins présente, j’inventerai moins d’activités avec les enfants» (mère 3). 
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Ces implications variables occasionnent, comme l’indiquent certaines mères, l’essoufflement des personnes régulièrement présentes. En effet, l’encadrement des enfants et l’organisation des événements requièrent une présence et une énergie importante: «On n’est pas encore assez de parents à pouvoir être sur place. Et donc, il y a beaucoup de personnes qui viennent régulièrement et qui, à mon avis, se fatiguent beaucoup aussi» (mère 5). Cette différence d’implication est également accentuée par les possibilités d’implication, pouvant être de l’ordre de la contribution en temps, ou une contribution financière si les parents n’ont pas suffisamment de temps à consacrer à la vie de l’école. Néanmoins, malgré cette implication variable, les parents accordent une confiance totale et témoignent leur gratitude aux personnes qui sont présentes régulièrement sur place pour accompagner les enfants.

 4.3 Les CPS [image: Retour au plan de l'article]
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Le développement des CPS a été étudié à travers le prisme des propos des mères, premières observatrices de l’enfant. Chacune des trois dimensions et leurs sous-compétences ont donc été examinées à partir des entretiens menés. 

 4.3.1 Les compétences émotionnelles [image: Retour au plan de l'article]
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Les mères interrogées ont constaté des changements quant aux compétences émotionnelles de l’enfant. Plus de la moitié d’entre elles attestent d’une amélioration, même si tout n’est pas encore acquis, de la reconnaissance des émotions chez leur enfant, induisant une meilleure régulation émotionnelle: «Quand elle était frustrée ou contrariée, ça lui allait très loin. Et c’est vrai que là, je trouve qu’il y a une bien meilleure gestion de la frustration, de la contrariété. Parce qu’évidemment, avec les enfants, il faut qu’elle s’adapte» (mère 2). Ces personnes constatent également une plus grande empathie de la part de leur enfant: «[I]l met beaucoup plus de mots sur ce qu’il ressent, sur les émotions. Il va aussi beaucoup plus essayer de comprendre ce que l’autre ressent» (mère 6). Ces capacités ont notamment été acquises, selon ces mères, par l’utilisation de la communication non violente (CNV) au sein de l’ED qui implique l’expression de ses ressentis et l’écoute de l’autre. Ces compétences établies à l’école ont même, d’après l’une des répondantes, eu une incidence sur le fonctionnement des réunions familiales: 
[L]e groupe [...] [de l’ED] est important pour ça. Parce que la manière dont on
              gère les conflits, ou on interroge les enfants, ou on parle… Pour moi, c’est un
              apprentissage qu’elle n’avait pas fait à son ancienne école, qu’elle a bien fait sur
              le lieu de l’ED et que nous-même, on réutilise à la maison. Il y a des choses qu’on
              réapprend aussi à l’ED, les réunions familiales ne sont plus les mêmes, je pense qu’il
              y a de l’amélioration.

mère 2
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Quant aux compétences d’autoévaluation et d’autorégulation, elles sont développées de manière hétéroclite chez les enfants. Pour cause, l’un des parents témoigne que son enfant n’a pas encore la maturité nécessaire pour la maîtrise de ces compétences: 
Le problème qu’il a maintenant, c’est que dès qu’il ne sait pas faire quelque
              chose, il s’énerve, il dit qu’il est nul. Et donc, je pense que c’est parce qu’il y a
              des choses qu’il n’arrive pas à faire et il n’arrive pas encore à le dire. Pour lui,
              c’est «je ne sais pas faire», «je suis bête», «je suis nul», «je n’y arriverai
              jamais». Pour le moment, il est dans ce stade-là, mais ce n’est pas grave, ça va
              évoluer, on va y arriver. 

mère 6
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Cette personne ajoute que malgré cette difficulté, elle observe que son enfant a trouvé des méthodes lui permettant de s’autoréguler: «Pour les émotions, il arrive à s’autogérer. Par exemple s’il s’énerve, il va respirer plusieurs fois, il va se dire «zen, zen, zen». Il arrive à comprendre qu’il est en train de s’énerver et que ça va aller trop loin» (mère 6). D’après plusieurs mères, leur enfant est à présent capable de prendre conscience, d’analyser et de réguler ses actions: «Ça arrive très souvent que quand mes enfants me parlent et d’un seul coup, ils s’arrêtent et me disent: “Excuse-moi, je crois que je viens de te parler mal et ce n’était pas très gentil, je te crie un peu dessus”» (mère 5). L’une des personnes interrogées suppose que cette faculté serait attribuée à la liberté d’action proposée au sein de l’ED et à l’observation des effets de leurs comportements: «J’ai l’impression qu’ils ont eu assez d’espace que pour pouvoir le faire et pouvoir le sortir librement et du coup, sentir les effets que ça pouvait avoir. [...] Je pense que ça joue dans l’autorégulation» (mère 5). 
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Concernant la gestion du stress, les parents s’accordent sur le fait que les enfants sont en général moins stressés et arrivent à planifier leurs actions: 
Ils sont beaucoup plus calmes et beaucoup plus posés et en fait, quand ils sont
              dans un moment de stress, j’ai l’impression qu’ils le gèrent. C’est-à-dire qu’avant
              ils se seraient stressés, angoissés et là maintenant ils courent dans tous les sens,
              mais c’est comme s’ils avaient fait une liste de tout ce qu’ils devaient se dépêcher
              de faire pour pouvoir y arriver. C’est assez bien géré. 

mère 5
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L’une des mères atteste une forte diminution des tics de son enfant. Sa fille avait de grandes difficultés à converser avec un adulte, ce qui n’est plus son cas à présent: «Elle n’a plus ses tics comme elle avait avant. Parfois, des tics reviennent encore quand elle est stressée, mais je vois qu’à l’ED, elle n’a aucun stress avec les adultes» (mère 3). La répondante l’explique par l’acquisition progressive des capacités d’autorégulation et de gestion du stress de son enfant grâce à la vie en communauté. Malgré cette meilleure gestion constatée, une partie des répondantes confirme que le stress ne disparaît pas totalement, mais qu’il ne produit plus d’état d’angoisse face à des situations stressantes, comme elle pouvait l’observer auparavant.
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La manière dont ces compétences ont été acquises est tout de même à nuancer. En effet, l’ensemble des mères stipulent que l’environnement familial joue également un rôle dans le développement de ces compétences: «Le milieu familial est très important, donc l’ED peut faire évoluer les compétences émotionnelles, mais si le milieu familial n’évolue pas avec, ça ne reste pas» (mère 1). De plus, comme plusieurs répondantes l’indiquent, les valeurs de la famille sont en cohérence avec celles de l’ED, ce qui favorise, selon elles, l’acquisition de ces compétences. En outre, l’une des mères interrogées déclare utiliser des outils, au sein du domicile familial, favorisant le développement des compétences émotionnelles: «En même temps, je leur ai appris les outils de gestion des émotions, ils ont appris leurs émotions avant qu’ils aillent à l’ED» (mère 1). Néanmoins, cette répondante ajoute que l’école permet l’acquisition de ces compétences pour les enfants dont les parents ne maîtrisent pas les outils nécessaires: «À l’ED, les adultes qui sont là permettent, si les parents n’ont pas les outils, de montrer aux enfants une autre façon de gérer le stress, de gérer des émotions, de gérer les conflits» (mère 1). D’autres parents utilisent des personnes extérieures afin de répondre aux besoins de l’enfant. C’est notamment le cas d’une famille qui agit en amont de la situation stressante que sont les examens, en mobilisant l’aide d’un neuropsychiatre: 
[I]l y a une partie qui est liée à l’ED, mais pas seulement. Par exemple, sa
              source de stress principal sont les examens. On est allé voir un neuropsychiatre,
              neuropsychologue pour l’aider parce qu’il était tellement stressé qu’il perdait tous
              ses moyens. Ce qui le stressait, ce n’était pas le fait de passer les examens, c’était
              de peut-être devoir retourner à l’école. 

mère 4
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 Enfin, l’une des personnes interrogées ajoute qu’elle ne peut pas certifier que l’acquisition de ces compétences provienne uniquement de l’ED. En effet, cette appropriation peut également être en accord avec le développement naturel de l’enfant: 
Mes enfants explosaient assez facilement. Et là, maintenant, ils sont totalement
              apaisés. Mais de là à dire que c’est grâce à l’ED? Encore une fois, c’est compliqué
              pour moi parce que je vois qu’ils ont grandi. Donc, c’est peut-être aussi une part de
              qui ils sont. Ça peut être lié. Je suis sûre que c’est lié, mais de là, à
              l’affirmer.

mère 5


 4.3.2 Les compétences sociales [image: Retour au plan de l'article]
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L’ensemble des familles atteste d’une évolution des compétences sociales de leur enfant depuis qu’il fréquente l’ED. Cette évolution se manifeste par de plus grandes habiletés de l’enfant à communiquer avec autrui: 
Il n’a jamais été un enfant à aller vers les adultes. Il a toujours été à
              attendre, il va s’observer, il va voir s’il peut faire confiance, est-ce qu’il peut
              aller vers la personne. Ici, je le trouve beaucoup plus ouvert. Il va plus vite
              discuter, il va discuter avec tout le monde, il va dire ce qu’il pense. 

mère 6
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Ces compétences sociales se manifestent également dans une aisance, à exprimer ses opinions et à s’affirmer: 
Alors qu’ils ont toujours été eux-mêmes dans leur façon d’agir et d’interagir.
              Mais j’ai vu une espèce d’aisance et de facilité de plus en plus présente et en fait,
              ils osent de plus en plus vraiment être eux-mêmes. Pas au sein de l’ED, mais à
              l’extérieur. À l’ED, il y a toujours eu cette facilité d’être eux-mêmes. Alors c’était
              un peu plus facile, ça s’est amplifié et ça s’est ancré. Mais du coup, à l’extérieur,
              j’ai pu le constater.

mère 5
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Les mères, par leurs propos, attestent d’une plus grande aisance dans les interactions interpersonnelles, et ce, par la liberté du cadre offert au sein de l’ED. 
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D’autre part, des évolutions quant aux capacités d’empathie, de gestion des conflits et d’affirmation de soi sont également constatées par ces mères: «[…] je vois qu’ils ont beaucoup plus d’empathie, ils gèrent mieux les conflits. Je pense qu’ils sont plus capables de gérer les conflits et de dire ce qu’ils pensent et oser dire ce qu’ils pensent» (mère 1). Ces progressions trouvent, en partie, leur source, selon les répondantes, dans les mécanismes tels que la CNV et la gestion démocratique appliquée au sein de l’ED: 
Pour moi, c’est tout cet aspect de gestion démocratique du lieu, c’est très
              important, à titre individuel et même pour les enfants, je dirais, parce qu’ils
              apprennent là-bas aussi à gérer les conflits, on leur donne vraiment tout un recul. Ma
              fille aînée a énormément appris, ma fille cadette aussi.

mère 2
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Enfin, les attitudes de collaboration et d’entraide se sont également développées selon ces mères. D’après l’une d’entre elles, cela est dû aux valeurs portées par l’ED, qui prônent le vivre ensemble et l’entraide plutôt que les attitudes de compétition et de comparaison: 
Et puis alors, surtout, ce qui me marque, ce que je vois quand je vois d’autres
              enfants qui viennent à la maison, il n’y a pas le côté compétitif. Il n’a jamais trop
              aimé, mais quand même, ça se développait avec ce qu’il vivait à l’école, parce qu’on
              se compare.

mère 4


 4.3.3 Les compétences cognitives [image: Retour au plan de l'article]
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Les propos recueillis montrent une progression, même si celle-ci est parfois mince, des compétences liées à la prise de décision et la pensée critique des jeunes depuis qu’ils ou elles fréquentent l’ED. Cette plus grande aisance pour poser un choix provient, d’après l’une des mères, de la liberté de choix qui s’offre à l’enfant dans le cadre de l’ED, où personne ne lui impose une activité ou un horaire: 
Parfois, il disait que toute façon, [à l’école traditionnelle] il n’avait pas le
              choix et ça lui ne demandait pas de réfléchir à ce qui était bon ou mauvais pour lui,
              puisque de toute façon on décidait à sa place. Donc, oui, je pense que ça a vraiment
              un impact, notamment pour le choix des activités, le temps qu’il va passer à faire
              certaines choses, comment il va s’y prendre… Dans tout ça, il apprend à faire des
              choix, tout le temps.

mère 4
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Certains des propos nuancent également cette évolution par l’aspect alternant de choix impulsifs et de choix réfléchis. L’une des personnes interrogées témoigne des difficultés encore actuelles quant à l’apposition d’un choix par son enfant: 
Mon fils a un gros problème avec ça, mais là ça va mieux. Il va se mettre dans
              des états pas possibles parce qu’il n’arrive pas à choisir. Ça peut être vraiment pour
              des bêtises, du style aujourd’hui tu préfères aller te promener au parc ou tu préfères
              regarder un film?

mère 4
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De plus, les enfants, selon les propos recueillis, se questionnent et questionnent le monde qui les entoure de manière quasi permanente. Leurs certitudes évoluent en fonction des remises en question successives: 
Oui, remettre le monde en question en permanence et remettre tout en question.
              Donc, ils cherchent à savoir à comprendre le pourquoi du comment et comment ça se
              fait. Donc ils ont des certitudes, mais même leurs certitudes bougent au bout d’un
              moment.

mère 4
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Deux des mères interrogées supposent que cette aisance provient de la liberté entretenue au sein de l’ED, ainsi que la fréquentation d’enfants ayant une éducation basée sur l’expression libre et le questionnement: «Donc peut-être qu’elles ont cette capacité de remettre le monde qui les entoure en question, de par cette liberté qu’elles peuvent avoir à l’ED» (mère 3). Néanmoins, cette acquisition, comme l’affirment l’ensemble des répondantes, n’est pas uniquement à l’origine de l’école, elle est co-construite avec l’ensemble des environnements qui entourent l’enfant, et notamment, la place prépondérante de l’environnement familial: 
On remet déjà tout en question à la maison, elle nous suit. À certains moments,
              on discute dans la voiture des différentes choses avec ses soeurs et puis elle est
              derrière et elle dit: «Ah, j’adore ma famille.» Donc elle est un peu rebelle à
              l’origine, la remise en question, il y a de la rébellion déjà à l’intérieur.

mère 2


 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Ces dernières années, de nombreuses études évaluant les facteurs objectifs et subjectifs du bien-être de l’enfant ont été menées à travers le monde (Crépin et al., 2019; Moreau et al., 2017). 
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Les premiers facteurs objectifs analysé sont les différents climats de l’environnement scolaire. Ceux-ci ont été approchés par le biais de la charte de l’établissement et des échanges informels avec les porteuses du projet. Dans ces derniers, nous retrouvons la communication libre et ses composantes pouvant être liées au soutien social, qui est un élément clé dans le maintien d’un climat relationnel favorable. Ce type de soutien de l’adulte à l’enfant est la caractéristique scolaire qui influence le plus le bien-être du jeune (Baudouin et Galand, 2018) et qui pourtant fait défaut dans les écoles de la FWB (Moreau et al., 2017). Elle est considérée comme un facteur de protection pour les enfants confrontés à des situations de vie compliquées (Baudoin et Galand, 2018). De plus, au sein de cette école, tous les jeunes sont considérés et traités comme égaux, cette égalité se marquant également entre les adultes et les enfants. Cette posture de non-différenciation favorise la satisfaction de vie et le bien-être de manière générale (Baudoin et Galand, 2018). À cela s’ajoute la possibilité d’implication importante des jeunes dans la prise de décisions de la vie de l’école et à l’école, celle-ci jouant un rôle sur différentes dimensions du bien-être, dont la fréquence d’émotions positives ressenties à l’école et la satisfaction de vie (Baudoin, 2018). Dans un second temps, la sécurité au sein de cet établissement est balisée par des règles construites par l’ensemble de la communauté, par l’utilisation d’outils comme la CNV et la mise en place de moments de médiation pour régler les conflits naissants. Ces différents constituants composent un cadre qui se veut rassurant et familier. Ce cadre est l’un des facteurs les plus importants du bien-être scolaire (Baudoin, 2018). Quant aux espaces de médiation et le moulin à solutions, ils reposent sur des principes pouvant être efficace pour gérer les conflits. En effet, ces dispositifs facilitent l’expression des ressentis et la recherche d’aide auprès d’une personne référente (adulte ou enfant). De plus, ils permettent l’application des règles de manière souple afin de coller au mieux au contexte spécifique de la situation et de trouver ainsi les meilleures actions et solutions à envisager (Pössel et al., 2016). Enfin, le climat d’apprentissage de cette école est basé sur des valeurs telles que la liberté, l’autonomie et la motivation, propre à l’éducation autodirigée. Ces valeurs seraient, selon Hospel et Galand (2016), favorables à un niveau de bien-être émotionnel supérieur. 
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L’implication parentale et le développement des CPS ont été étudiés sur base de facteurs subjectifs (Gorza et Bolter, 2012), non pas en donnant la parole aux jeunes, mais à leurs parents. Avant de débuter cette analyse, il est indispensable de considérer les spécificités de l’ED étudiée que sont la composition de ses membres et les mécanismes de prises de décisions. En effet, ce sont principalement les parents qui composent l’équipe éducative. De plus, cet établissement implique les familles de manière active dans la prise de décisions liées à la gestion et à l’organisation de l’école, ce qui correspond, selon Larrivée et al. (2006), au plus haut niveau d’implication parentale. Les manoeuvres liées à l’apposition d’un choix par consensus apportent, quant à elles, des informations supplémentaires sur le degré d’implication des familles qui se rapproche davantage de la fusion, de par la formation d’une entité rassemblant l’ensemble des personnes gravitant autour de l’école (Larivée, 2008). Néanmoins, certaines variabilités sont observées quant à l’implication des parents. Pour cause, les familles font face à des contraintes telles que le manque de temps lié aux obligations professionnelles, à l’éloignement géographique séparant l’école du domicile, ou encore à des raisons personnelles comme une naissance. Ces responsabilités parentales sont citées comme des obstacles à l’implication (McWayne et al., 2004), induisant une participation non homogène des différentes familles. Cependant, des adaptations ont été mises en place par l’école, comme la participation à distance aux assemblées, qui permettent de pallier les difficultés rencontrées par les parents pour s’impliquer. Ce processus est, d’après McWayne et al. (2004), nécessaire à la concrétisation de l’implication parentale. Cette structure répond donc aux droits collectifs conférés aux parents en FWB et qui sont pourtant très souvent absents des écoles (Pacte pour un enseignement d’excellence, 2017). Ces droits correspondent à l’inclusion des familles dans les structures formelles organisant le système éducatif (Rizzi et al., 2008) et contribuent à la convergence des perceptions et des attentes des différentes parties (Sadek et Lahaye, 2021). Cette convergence favorise la création d’une communauté égalitaire, démocratique et solidaire qui vise à l’émancipation et au développement global de l’enfant (Gagnon et Marchand, 2022). 
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Quant au développement des CPS, les mères attestent d’un développement harmonieux de leur enfant. Ceci pourrait s’expliquer, aux yeux des parents, par différentes pratiques mises en place au sein de cette école telles que la liberté accordée au jeune, la gouvernance partagée et les outils de CNV. En effet, l’établissement accorde une totale liberté à l’enfant dans ses actions et dans ses choix, cette spontanéité procurant à l’enfant une place centrale dans sa propre construction (Rebetez, 2006). Selon Simonot (2012), l’augmentation des responsabilités accordées au jeune lui permet d’analyser les situations afin d’établir ses propres choix sur base volontaire. Cela favoriserait son engagement et sa motivation intrinsèque qui sont étroitement liés au développement de son autonomie, de sa persévérance et de son sentiment d’efficacité personnelle. Par cette liberté d’actions et de choix, l’enfant régit les différentes stratégies à mettre en place pour s’adapter à son environnement et aux différentes situations auxquelles il fait face, développant ainsi ses compétences cognitives (Carton et al., 2023). Ce fonctionnement induit, comme l’indiquent Bouchard et Fréchette (2011), l’emploi d’habiletés, de planification, de contrôle et de régulation permettant à l’enfant d’agir efficacement. Quant à la gouvernance démocratique, elle permet l’édification «d’une identité sociale partagée en contexte de pluralisme» (Lefrançoise, 2006, p. 5), favorisant la responsabilisation de chaque membre de l’établissement par la construction d’une identité collective et d’un sentiment d’appartenance à un groupe (Bouchard et Fréchette, 2011). Par cette construction, le jeune appréhende sa socialisation par l’intériorisation de normes et de valeurs (Connac, 2019), ainsi que par l’utilisation de démarches démocratiques qui le pousse à collaborer, à communiquer et à s’affirmer (Rebetez, 2006), faisant ainsi écho au développement de ces compétences sociales. Néanmoins, le constat réalisé sur le terrain montre une implication minoritaire des jeunes dans les instances décisionnelles, ce qui questionne les effets de cette gouvernance partagée sur les enfants. En outre, la soustraction de l’autorité maintenue par l’adulte à travers ce fonctionnement démocratique et la place accordée à l’enfant favorisent l’appréhension des valeurs liées à l’engagement, à la responsabilisation et la fraternité (Connac, 2019). Enfin, les outils de CNV contribuent à la reconnaissance et à l’expression des émotions, y compris les émotions négatives (Mouton, 2013). Ces outils impliquent toutes les parties prenantes dans la gestion de la situation problème et la régulation des émotions individuelles. La CNV mobilise également une écoute active et la compréhension d’autrui, ainsi que la capacité à exprimer ses propres ressentis (Lecloux et al., 2010), qui peuvent, dès lors, être favorables au développement des compétences sociales de l’enfant. Par ailleurs, l’utilisation ponctuelle de ces outils par la communauté encourage, selon Fortin (2015), le développement des compétences émotionnelles. 
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Les différents facteurs génériques au sein de cette ED sont donc mis en place de manière multiple et parfois, très différente des pratiques de l’enseignement de la FWB. Néanmoins, cette enquête ne permet pas de statuer sur les réels bienfaits de ces pratiques sur le bien-être des jeunes et leur réussite éducative. Pour cause, de nombreuses limites composent cette étude. En effet, cette dernière a été menée au sein d’une seule et unique ED, et qui plus est, sur un échantillon composé exclusivement de mères. 
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Selon Poncelet et al. (2019), cette composition peut s’expliquer par une tendance plus marquée des mères à s’investir dans la vie éducative de l’enfant. Toutefois, les deux parents gardent des rôles complémentaires dans l’éducation de l’enfant. Outre cette composition impactant l’analyse réalisée, la méthodologie utilisée est empreinte de plusieurs biais, comme le biais de désirabilité sociale qui a pu pousser certaines mères à adapter leurs propos de peur de se sentir jugées, ou encore des biais liés à l’interprétation des propos récoltés, tels que l’illusion holiste ou le biais de surassimilation. Enfin, il importe de rester vigilant quant aux conclusions trop hâtives qu’engendrent l’analyse d’un système éducatif réduit à la notion d’application de pratiques consistant à transmettre les balises et les compétences nécessaires au développement humain (Fabre, 2011). Le bien-être ne provient pas exclusivement du système scolaire où évolue l’enfant. En effet, celui-ci dépend de l’ensemble des systèmes gravitant autour du jeune (Gorza et Bolter, 2012). 
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Certes, l’ED peut avoir des effets sur le bien-être de l’enfant, notamment en ce qui a trait à l’environnement stable proposé (Gorza et al., 2018), à l’appréhension d’outils non utilisés au domicile familial (Reynaud, 2019), ainsi qu’aux possibilités laissées à l’enfant d’observer et d’expérimenter (Mangrulkar et al., 2001). Néanmoins, ces effets s’intègrent et interagissent avec l’ensemble des actions et des valeurs de la famille, des lieux socioaffectifs, des projets territoriaux et du cadre culturel où évolue le ou la jeune (Gorza et al., 2018). Peut-on par conséquent réellement étudier de manière isolée l’impact de l’école ou de tout autre système sur le bien-être de l’enfant? À cette interrogation s’ajoute la notion de la pluralité des recueils d’informations. En effet, peut-on réellement étudier les contributions d’un système à travers le prisme d’un seul acteur éducatif? Dès lors, les perspectives d’études complémentaires se multiplient. À titre d’exemple, des analyses quantitatives et qualitatives pourraient être menées auprès des jeunes pour évaluer la perception de leur bien-être, et ensuite croiser ces données avec les points des différents systèmes et acteurs gravitant autour de l’enfant. Ces réflexions appuient l’importance de l’appréhension de la construction de l’enfant à travers ces différents systèmes qui doivent, eux aussi, travailler ensemble dans un but commun. L’existence de ce type de structure pédagogique, accordant une place centrale à la famille, ouvre néanmoins le débat sur les possibilités de construction d’une société où les systèmes pourront davantage s’entremêler dans une direction commune (Caouette, 1978).
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Résumé
Cet article s’inscrit dans l’étude quasi expérimentale MathPlay visant le
        développement des premières compétences numériques (PCN) d’enfants de 4 à 6 ans (cycle 1 au
        Luxembourg) au travers d’une intervention basée sur des jeux mathématiques interculturels
        proposés à l’école et en famille. Pendant huit semaines, huit jeux, connus des familles mais
        adaptés au développement des PCN, ont été suggérés aux parents. Les données collectées, en
        fin de recherche, par interviews, auprès de 38 parents volontaires, sur les représentations
        et les stratégies éducatives familiales susceptibles de renforcer l’engagement ainsi que
        l’intérêt des parents pour certaines activités ou matériel mathématiques ont été examinées
        au départ d’analyses thématiques inductives. Les principaux résultats font apparaître
        l’utilité d’une telle intervention pour favoriser le partenariat école-famille en matière de
        PCN.
Mots clés : relation école-famille, environnement numérique familial, préscolaire, intervention familiale, jeux mathématiques

Abstract
Math games for developing early numeracy skills in children aged four to
        sixThis article is part of an almost experimental study, MathPlay, which aims
        to develop early numeracy skills in children aged four to six (Luxembourg Cycle 1:
        preschool) using intercultural math games in school and at home. Eight games, familiar to
        families but adapted to early numeracy skill development, were suggested to parents for
        eight weeks. A total of 38 voluntary parents were interviewed about family educational
        strategies and representations likely to foster engagement and parents’ interest in certain
        mathematical activities and materials. Inductive thematic analysis was used to examine the
        data collected. The main results demonstrated the pertinence of such methods for encouraging
        the school-family partnership in the development of early numeracy skills.
Keywords : school-family relations, family numeracy environment, preschool, family participation, math games

Resumen
Juegos matemáticos para apoyar el desarrollo de las primeras
        competencias numéricas en niños de 4 a 6 añosEste artículo forma parte del estudio cuasiexperimental MathPlay destinado
        a desarrollar las primeras competencias numéricas (PCN por sus siglas en francés) de niños
        de 4 a 6 años (ciclo 1 en Luxemburgo) a través de una intervención basada en juegos
        matemáticos interculturales propuestos en la escuela y en familia. Durante ocho semanas,
        ocho juegos, conocidos por las familias pero adaptados al desarrollo de las PCN, fueron
        sugeridos a los padres. Al final de la investigación, se recopilaron datos mediante
        entrevistas a 38 padres voluntarios sobre las representaciones y estrategias educativas
        familiares que podrían reforzar el compromiso y el interés de los padres hacia ciertas
        actividades o materiales matemáticos; estos datos fueron examinados al inicio de los
        análisis temáticos inductivos. Los principales resultados destacan la utilidad de tal
        intervención para fomentar la colaboración entre la escuela y la familia en materia de
        PCN.
Palabras clave : relación escuela-familia, entorno numérico familiar, preescolar, intervención familiar, juegos matemáticos
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Plus de trente années de recherches tendent à mettre en évidence le lien positif et
          significatif associant l’implication parentale et différents indicateurs de la réussite
          scolaire comme les performances (Castro et al., 2015), l’engagement social (Jeynes, 2005),
          la motivation et le sentiment d’efficacité des enfants (Cheung et Pomerantz, 2011), la
          réduction de l’anxiété par rapport aux apprentissages (Vukovic et al., 2013), le
          renforcement de l’engagement dans les tâches (Yang et al., 2023) ou encore, la réduction
          des comportements perturbateurs (Aunola et al., 2003). En regard du développement des
          premières compétences numériques (PCN) [1], l’environnement
          familial peut constituer une référence intéressante pour apporter des éléments de
          compréhension de la variabilité des compétences mathématiques des enfants avant et au
          début de l’éducation préscolaire (Purpura et al., 2020; OECD, 2006). L’environnement
          familial est alors envisagé comme un construit multidimensionnel incluant d’une part, les
          valeurs, les attitudes, les croyances des parents à l’égard des mathématiques et d’autre
          part, les activités mathématiques que parents et enfant partagent à la maison, les
          connaissances des parents en la matière mais aussi les ressources dont ils peuvent
          bénéficier (LeFevre et al., 2009). Il est aujourd’hui reconnu que les PCN sont non
          seulement importantes pour la réussite scolaire du jeune mais également pour sa vie
          professionnelle future (Niklas et Schneider, 2014). 

2 
Cet article s’inscrit dans le projet de recherche MathPlay qui visait à développer les PCN d’enfants fréquentant l’éducation
          préscolaire tant en contexte scolaire qu’en contexte familial à travers une approche basée
          sur le jeu mathématique. À ce propos, Duru-Bellat et al. (2022) précisent que les rapports
          entre l’école et les familles semblent changer ces dernières années: «Les parents sont
          davantage sollicités pour assurer une socialisation familiale et un suivi de la scolarité
          en phase avec les exigences de l’institution et se mobilisent eux-mêmes fortement en ce
          sens» (p. 229). Au Grand-Duché du Luxembourg, le partenariat entre l’école et la famille,
          visé par la loi scolaire de 2009, est réellement perçu comme un facteur clé dans la
          réussite du parcours de l’enfant, qui va bien au-delà de sa réussite scolaire. Il ne
          s’agit évidemment pas, comme le rappellent les travaux de Darmon (2001), de stigmatiser
          les familles ou de les considérer comme déficientes. Au contraire, nous soutenons l’idée
          que les parents peuvent être efficaces lorsqu’ils initient leur enfant de manière
          informelle à la maison à des compétences différentes mais complémentaires de celles qu’ils
          acquièrent à l’école. 

3 
Ce document examine les représentations des parents à l’égard de leur rôle éducatif
          parental, de leur sentiment d’efficacité ainsi que des relations avec l’enseignante ou
          l’enseignant tissées dans le cadre de l’intervention mise en place pour les soutenir dans
          le développement des PCN de leur enfant à domicile. Ces aspects seront théoriquement
          présentés dans la section relative au cadre conceptuel. Les résultats sont analysés à la
          lumière des opportunités d’alliances éducatives que l’école et les familles pourraient
          tisser pour enrichir l’environnement numérique à domicile et favoriser l’engagement des
          parents dans le développement des PCN.
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 2.1 Les croyances des parents en matière d’engagement dans la scolarité de leur
        enfant [image: Retour au plan de l'article]
4 
Les croyances des parents jouent un rôle crucial dans le processus de décision à
          s’engager dans l’éducation scolaire de leur enfant en influençant par exemple leur
          perception de ce que devrait être l’éducation, leur rôle éducatif, leur perception des
          attentes de l’école concernant leur soutien ou leur aisance avec l’école (Garcia et
          Ancheta, 2022). 
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5 
Selon Hoover-Dempsey et Sandler (2005), il s’agit des croyances que les parents
          développent en regard de ce qu’ils pourraient faire et mettre en place au niveau de
          l’éducation scolaire de leur enfant. La perception de ce que devrait être leur rôle
          éducatif est influencée d’une part, par leurs croyances relatives au développement et à
          l’éducation de l’enfant et d’autre part, par leurs croyances relatives au soutien et à
          l’implication qui leur semblent appropriées de fournir dans le cadre de l’environnement
          familial ou à l’école. Ces croyances sont influencées par les groupes d’appartenance
          (famille, école, lieu de travail) (Garcia et Ancheta, 2022). En ce qui concerne
          l’engagement parental, il semble que les parents seront plus enclins à s’engager dans
          l’éducation scolaire de leur enfant s’ils considèrent cette implication comme faisant
          partie intégrante de leur rôle éducatif (Garcia et Ancheta, 2022). Cette représentation du
          rôle éducatif aura par conséquent des répercussions sur les activités d’apprentissage
          qu’ils estimeront importantes à proposer à leur enfant. Si les parents ont une vision
          active plutôt que passive de ce que devrait être leur rôle éducatif, ils auraient tendance
          à s’engager de manière plus importante dans l’éducation scolaire de leur enfant. C’est ce
          qu’observent Garcia et Ancheta (2022) auprès de parents d’enfants de 9-10 ans qui vont choisir des activités spécifiques en fonction de
          leurs convictions sur ce qu’ils sont censés faire pour améliorer la lecture de leur
          enfant. Anderson et Minke (2007) relèvent quant à eux un effet indirect du rôle éducatif
          sur leur engagement après avoir contrôlé les variables relatives au sentiment d’efficacité
          parentale, à la perception en temps et en énergie et aux invitations à participer en
          provenance de l’enseignante ou de l’enseignant. Les invitations du professionnel à
          participer joueraient un rôle médiateur dans la construction du rôle éducatif parental.
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L’auto-efficacité parentale réfère au sentiment de capacité du parent à jouer un
          rôle significatif dans la réussite scolaire de son enfant (Williams-Johnson et
          Gonzalez-DeHass, 2022). Selon la théorie sociocognitive de Bandura (1997), si une personne
          se sent capable de réussir une tâche donnée, les chances pour qu’elle s’y engage sont
          augmentées. Le sentiment d’efficacité parentale apparaît comme un élément central associé
          significativement au processus d’engagement parental (Reiniger et Lopez, 2017) et plus
          particulièrement à la dimension «engagement à domicile» (Poncelet et al., 2019). Une
          hypothèse peut être avancée pour expliquer ce constat: l’engagement parental à domicile
          relève uniquement de prises de décision propres aux parents alors que l’engagement
          parental à l’école repose également sur les initiatives des équipes enseignantes ou de
          l’école en général. Notons encore que les parents qui seraient caractérisés par un
          sentiment d’auto-efficacité plus faible seraient ceux qui s’impliqueraient davantage dans
          l’école que dans le contexte familial (Reiniger et Lopez, 2017). L’hypothèse explicative
          des auteurs est que les parents qui se sentent moins efficaces cherchent à pallier leur
          manque d’efficacité dans le soutien scolaire de leur enfant à domicile par un soutien et
          des conseils accrus auprès de l’école et des enseignants. Tazouti et Jarlegan (2010)
          testent la relation qui existe entre le sentiment de compétence des parents et les
          performances scolaires de leur enfant (2e année du primaire en
          France). Premièrement, ils démontrent que le sentiment de compétence parentale ainsi que
          le suivi parental de la scolarité de l’enfant constituent des variables intermédiaires
          entre le niveau social de la famille et les performances scolaires de l’enfant. Plus le
          niveau social des familles est élevé et plus leur sentiment de compétence est également
          élevé. Deuxièmement, ils relèvent une association positive entre les variables observées
          suivantes: le sentiment de compétence parentale, le suivi parental de la scolarité de
          l’enfant et la participation parentale à la vie scolaire. Troisièmement, ils constatent
          que le rapport entre ces trois mêmes variables est complexe puisque des relations
          bidirectionnelles se tissent entre elles. 

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le contexte [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 La recherche MathPlay [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude s’inscrit dans le contexte d’une recherche quasi expérimentale (la
          recherche MathPlay), menée au Grand-Duché de
          Luxembourg (GDL), en France, en Belgique et en Suisse. Cette recherche visait à mesurer
          l’effet d’une intervention basée sur des jeux mathématiques interculturels sur les
          premières compétences en nombres et opérations (comptage, conservation et comparaison des
          quantités, [dé]composition des nombres) des élèves de quatre à cinq ans, à l’école et en
          famille. 
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Le design de la recherche incluait un groupe expérimental à deux modalités de
          traitement (GE1 - jeux à l’école et GE2 - jeux à l’école et à la maison) ainsi qu’un
          groupe contrôle (GC) [2]. L’intervention de huit semaines a
          été mise en oeuvre au cours de l’année scolaire 2017-2018. Au GDL, quatre classes (N = 49
          élèves) ont constitué le GC et onze classes (N = 159 élèves) ont intégré le GE. Dans le
          GE1, composé de quatre classes (N = 72 élèves), les huit jeux mathématiques étaient
          proposés uniquement à l’école. Dans le GE2, les sept classes (N = 87 élèves) ont été
          soumises au même dispositif à l’école mais ont également bénéficié d’une exposition à ces
          jeux à la maison. Après avoir bénéficié d’un programme de développement professionnel de
          20 heures sur la double thématique du développement des PCN avec une approche basée sur
          les jeux ainsi que sur les relations école-famille et l’engagement parental, les
          enseignantes et les enseignants ont eux-mêmes géré l’implémentation de l’intervention dans
          leur classe et, le cas échéant, les échanges avec les parents. Dans le GC, les enseignants
          ne modifiaient en rien leurs pratiques de classe habituelle. Comme longuement décrit par
          de Chambrier et al. (2021) et Vlassis et al. (2022) dans leur article respectif,
          l’approche basée sur les jeux mathématiques consistait à proposer des jeux de cartes ou
          des jeux de société bien connus des familles mais adaptés pour favoriser le développement
          des PCN visées dans la recherche auprès d’enfants âgés de 4 à 5 ans. Ces jeux
          mathématiques ont été proposés aux élèves du GE1 et du GE2 de manière répétée à raison de
          trois périodes de 20 minutes chaque semaine et ce pendant la période d’intervention de
          huit semaines. Dans le GE2, en plus des ateliers offerts à l’école et en parallèle de
          ceux-ci, chaque élève disposait d’une version du jeu joué à l’école qu’il ramenait à
          domicile. Il était demandé aux familles de jouer un maximum de fois avec ces jeux sans
          imposer un nombre précis de séquences de jeu. Les huit jeux mathématiques sont décrits
          brièvement ci-dessous. 

[image: Description des huit jeux mathématiques utilisés dans l’intervention] Tableau 1 Description des huit jeux mathématiques utilisés dans
            l’intervention

 [Voir la liste des
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Durant l’intervention, des carnets de liaison école-famille ont également été
          proposés aux parents du GE2. Il s’agissait de favoriser une communication bidirectionnelle
          entre les parents et la personne enseignante durant la période de l’intervention mais
          aussi de collecter des données sur la façon dont les moments de jeux se sont déroulés à la
          maison. Chaque semaine, les parents recevaient un carnet de liaison différent qu’ils
          étaient invités à remplir quotidiennement (fréquence des jeux, intérêt de l’enfant,
          difficultés rencontrées…). À la fin de chaque page, un espace consacré à la communication
          avec l’enseignante ou l’enseignant est mis à la disposition des parents. Pour faciliter la
          compréhension de ce document, nous avons eu recours aux pictogrammes. Les enseignants
          avaient également la possibilité d’envoyer de courts messages aux parents sur la façon
          dont les parties de jeu s’étaient déroulées dans la classe (difficultés rencontrées par
          l’enfant ou son humeur pendant les parties). Des textes prédéfinis ont également été
          proposés aux enseignants pour que cette étape soit moins chronophage et énergivore.
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Enfin, des interviews finales ont été menées avec les parents volontaires du GE2.
          Les données utilisées dans le présent article portent précisément sur les données
          collectées à partir d’un entretien téléphonique au GDL à la fin de l’intervention, soit au
          printemps 2018.
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Nous pouvons résumer les principaux résultats de la recherche MathPlay comme suit. Des équations de régression
          multiniveaux ont été utilisées pour mesurer l’évolution des performances des élèves issus
          des trois situations de recherche (pour plus de détails, se référer à de Chambrier et al.,
          2021). Les constats principaux sont les suivants: 
	 il existe une forte relation entre les capacités initiales des enfants mesurées
              au pré-test et les scores au post-test; 

	 les élèves du GE1 caractérisés par des capacités moyennes à élevées au pré-test
              sont les élèves dont les progrès moyens sont les plus élevés (tous groupes confondus);
            

	 les élèves les plus faibles du GE1 au pré-test (scores inférieurs à la moyenne)
              sont caractérisés par les progrès moyens les plus faibles; 

	 les résultats inverses sont observés dans le GE2 pour ce dernier profil
              d’élèves: les progrès des élèves avec de faibles compétences initiales, ayant joué
              tant à l’école qu’à la maison, ont été plus élevés que dans les deux autres groupes
              et; 

	 les parents ayant rapporté une fréquence élevée de jeux à domicile à travers
              les carnets de communication étaient caractérisés par un milieu socio-économique
              relativement défavorisé et étaient nombreux à parler à la maison une autre langue que
              la langue d’enseignement. 



 3.1.2 Les données luxembourgeoises: l’interview téléphonique finale de 38 parents
        volontaires [image: Retour au plan de l'article]
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Ce sont 38 parents sur les 87 (33 familles ou 23 mères, 5 pères et 5 couples) qui
          représentent 18 garçons et 15 filles, soit presque 44 % du GE2, qui ont accepté de
          participer à l’interview téléphonique finale orientée vers trois thématiques: les jeux
          mathématiques; les relations école-famille (communication, rôle éducatif, sentiment
          d’efficacité en matière de suivi scolaire parental) ainsi que les conclusions et
          perspectives en ce qui concerne la recherche. Pour cet article, l’accent sera mis sur les
          relations école-famille. En ce qui concerne la nationalité, nous avons 26 familles
          luxembourgeoises, 9 issues de l’Union européenne (UE), une qui ne provient pas de l’UE et
          2 familles qui n’ont pas communiqué leur nationalité. Pour ce qui est de la langue parlée,
          16 familles parlent le luxembourgeois à la maison, 3 le français, 6 le portugais et
          8 familles ne nous ont pas communiqué la langue principale parlée à domicile. Pour
          terminer, les interviews ont été menées en luxembourgeois auprès de 20 familles, en
          français auprès de 15 et, enfin, 3 familles ont choisi le portugais. Le tableau ci-dessous
          présente le niveau d’études des parents. 

[image: Caractéristiques des parents interviewés] Tableau 2 Caractéristiques des parents interviewés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Cette interview finale visait le recueil des représentations des parents au terme de
          l’intervention à laquelle ils avaient pris part en tant que partenaires. Plus précisément,
          nous pouvons formuler les questions de recherche suivantes:

	 Les parents estiment-ils que le dispositif de la recherche MathPlay a eu un effet positif sur: 
	les relations avec l’école et l’enseignant de leur enfant? (voir 4.1)
              

	leur sentiment d’efficacité à assurer le suivi scolaire de leur enfant?
                (voir 4.2)



	 Comment les parents estiment-ils les rôles éducatifs de l’école et de la famille?
            (voir 4.3) 

	 Comment les parents perçoivent-ils les attentes des enseignants en matière de
            suivi scolaire parental? (voir 4.4) 


 3.1.4 La procédure [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les procédures de recherche ont été revues et approuvées par le comité d’examen
          éthique de l’Université du Luxembourg avant le début de la recherche. En début de
          processus, les parents ont reçu une fiche d’information sur la recherche visant à leur
          demander leur consentement à la fois pour la participation de leur enfant mais aussi pour
          la leur. Cette fiche avait pour but d’expliciter les finalités de la recherche, la
          procédure de protection des données et leur droit de se retirer de l’étude à tout moment.
          En cas d’acceptation, le formulaire a été remis à l’équipe de recherche par le biais des
          enseignantes et enseignants. Les entretiens se sont faits par téléphone dans la langue
          maternelle du parent par l’équipe de recherche rompue à la technique des entretiens
          semi-structurés et formés spécifiquement au guide d’interview de la recherche. Il
          s’agissait de rencontres individuelles, programmées à la meilleure convenance des parents.
          Les entretiens téléphoniques ont été enregistrés puis retranscrits mot à mot. Pour les
          échanges qui ne se sont pas déroulés en français, une traduction a été réalisée par
          l’équipe de recherche responsable des entretiens afin de coller au plus près des propos
          initiaux formulés par les parents. La durée moyenne d’une interview était de 20 minutes.
          Les entretiens étaient semi-structurés. Les questions constituant le guide d’interview
          ciblent des aspects spécifiques relatifs aux croyances et stratégies éducatives familiales
          susceptibles de renforcer l’engagement parental ou l’intérêt des parents pour certaines
          activités ou matériel visant le développement des PCN. Plus précisément, la section
          orientée sur les relations école-famille et l’engagement parental a permis de faire un
          focus sur l’intensité des échanges avec les enseignants et les relations établies avec
          l’école, sur la façon dont les parents envisagent leur rôle éducatif mais également sur la
          façon dont ils considèrent leur sentiment d’efficacité dans le suivi scolaire de l’enfant.
        

 3.1.5 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons opté pour l’analyse de contenu pour procéder à l’examen systématique et
          méthodique des verbatim des interviews parentales. Cette méthodologie qualitative à visée
          compréhensive permet de minimiser les biais cognitifs et culturels en vue d’assurer
          l’objectivité de l’interprétation des données de recherche (Andreani et Conchon, 2005).
          Pour le codage, nous avons créé une grille d’analyse au départ de catégories émergentes
          pour décrire, classer et transformer les données qualitatives brutes dont nous disposions.
          Par lectures successives des verbatim, l’analyse de contenu va peu à peu mettre à jour le
          sens des idées émises par les parents. Plus précisément, il s’agit d’une analyse de
          contenu catégorielle de type thématique basée sur l’aspect sémantique des données. Elle
          consiste à calculer et à comparer les fréquences de certains éléments qui ont été
          regroupés en catégories significatives. Selon cette démarche quantitative, la fréquence
          d’une idée serait proportionnelle à son importance (Dany, 2016). Puisque nous avons
          déterminé les catégories sur la base des informations collectées, il s’agit d’une approche
          ouverte et inductive de généralisation et d’abstraction des données (Andreani et Conchon,
          2005). Chaque catégorie sémantique correspond à une notion générale représentant un
          ensemble ou une classe de signifiés. Dans notre cas, ces catégories ont été mises à jour
          de façon progressive et par analogie (procédure par «tas») sur la base de nos objectifs de
          recherche initiaux. Pour mener à bien ce travail de codage et d’analyse, nous avons opté
          pour le logiciel ATLAS.ti. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de nos analyses sont organisés autour des questions de recherche. Les
          réponses des parents sont mises en perspective selon la langue principale parlée à la
          maison (le luxembourgeois, l’allemand, le français, le portugais ou une autre langue),
          selon la nationalité des familles (luxembourgeoise, un autre pays de l’UE ou un pays hors
          UE) ou encore selon le niveau d’études des parents. 

 4.1 Effet du dispositif de recherche sur les relations avec l’école ou la personne
        enseignante [image: Retour au plan de l'article]
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Deux questions distinctes interrogeaient cette thématique. La première demandait aux
          parents si le fait d’avoir participé à la recherche les avait incités à communiquer
          davantage avec l’enseignant de leur enfant. Il s’agissait également de questionner les
          parents sur l’utilisation du carnet de communication et son rôle dans la communication
          avec la personne enseignante. Si la plupart des parents ont répondu aux deux questions que
          le fait de participer à la recherche n’avait pas eu d’impact sur la relation avec l’école
          et avec l’enseignante ou l’enseignant de l’enfant en raison d’échanges déjà basés sur des
          rapports positifs (N = 53) ou négatifs (N = 3), d’autres parents ont toutefois émis des
          réponses complémentaires. Certains relèvent une amélioration des échanges avec
          l’enseignante (N = 1), pensent que le carnet de communication a eu un effet bénéfique sur
          les rapports avec l’enseignante (N = 1) et ont même rapporté que les interactions entre
          l’enfant et l’enseignant s’étaient vues améliorées à la suite de la participation à la
          recherche (N = 5). Dans le même sens, un parent souligne l’importance des relations
          école-famille pour la scolarité de l’enfant. Un autre parent dit même avoir beaucoup
          apprécié être considéré comme un partenaire de l’école dans le cadre de cette recherche.
          Pour d’autres, il semble que le carnet de communication, mis en place pour favoriser une
          communication bidirectionnelle entre les familles, n’ait pas été utilisé soit par les
          familles, soit par l’enseignante (N = 7) ou n’ait pas eu d’effet ressenti (N = 4) sur la
          communication. La moyenne de l’indicateur «nombre de fois où les jeux ont été joué» est de
          29 fois sur 8 semaines, mais étant donné l’hétérogénéité observée dans la remise des
          carnets à l’enseignant de leur enfant, cet indice sous-estime peut-être la fréquence des
          jeux à domicile pendant l’intervention. En outre, les analyses de corrélation réalisées
          entre le nombre de carnets retournés et l’indice de position sociale (profession des
          parents) est non significative (.160, NS) ainsi qu’entre le nombre de carnets retournés et
          l’indice composite SES (profession des parents, niveau éducation, surface du logement) est
          elle aussi non significative (.020, NS). Les autres réponses données sont plus marginales
          et n’apportent pas vraiment d’information quant à la relation école-famille. Le schéma
          (pattern) de réponses est identique quelle que
          soit la langue principale parlée à la maison, la nationalité des familles ou le niveau
          d’études des familles. 

 4.2 Effet du dispositif de recherche sur le sentiment d’efficacité à assurer le suivi
        scolaire de leur enfant [image: Retour au plan de l'article]
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Quarante-cinq réponses différentes ont été codées par rapport à cette thématique qui
          recouvrait plusieurs questions. Le tableau ci-dessous reprend les catégories de réponses
          observées ainsi que leurs occurrences respectives. 

[image: Justifications en relation avec l’effet de la recherche sur le suivi scolaire] Tableau 3 Justifications en relation avec l’effet de la
            recherche sur le suivi scolaire
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Quinze personnes affirment que le fait d’avoir participé à la recherche les a aidées
          à accompagner leur enfant dans leur scolarité au cycle 1 et sans doute plus précisément en
          regard des apprentissages mathématiques. Malgré l’âge des enfants, les mères et les pères
          ont pris conscience de l’importance de commencer certains apprentissages mathématiques à
          la maison. La recherche leur a donné des pistes d’activités ludiques à mettre en place au
          sein de l’environnement familial. Il semble que les explications données et le cadrage de
          la recherche aient permis à certains parents de se sentir plus à l’aise, de savoir quoi
          faire et quoi répondre dans le cadre des situations de jeux mathématiques. Même si ces
          résultats sont à relativiser au vu du nombre quasi identique de parents qui disent que
          cela ne semble pas avoir d’effet (N = 11), cela reste encourageant. Dans ce sens, deux
          personnes répondantes précisent que, désormais, elles ont une meilleure compréhension des
          attendus scolaires. En outre, il semble que le fait d’être «préparé», de savoir quel sera
          le jeu et ce qui y est attendu, peut rassurer réellement certains parents dans leurs
          interactions d’apprentissage avec leur enfant. D’ailleurs, une personne précise
          explicitement que le matériel mis à disposition a réellement facilité le soutien scolaire
          de l’enfant. Une personne dit que son sentiment de confiance a été renforcé. Une autre
          attire l’attention sur le fait que le soutien à la maison est primordial pour la réussite
          scolaire de l’enfant. Enfin, notons que deux parents disent avoir dégagé du temps pour
          pouvoir jouer avec leur enfant à la maison, pour être disponibles pour des moments communs
          autour d’une tâche d’apprentissage et un autre regrette de ne pas pouvoir le faire à cause
          de son emploi du temps professionnel. Et pour un dernier individu, la recherche a été
          comme une prise de conscience de la nécessité de vivre ensemble des activités
          d’apprentissage à la maison. Les deux autres catégories les plus fréquentes constituent la
          contrepartie de la première, à savoir que les parents n’ont pas observé d’amélioration du
          suivi scolaire (N = 11) ou d’influence de la recherche sur cet aspect en particulier
          (N = 3) ou encore pas d’incidence de leur participation sur le suivi car il s’agit d’une
          habitude familiale déjà bien mise en place (N = 2). Si les parents ne donnent pas
          d’explication à leur réponse, un parent dit toutefois: «Je me sentais déjà à l’aise avant.
          C’est ma troisième. Je suis déjà un peu rodé là. Les autres sont beaucoup plus grands donc
          j’y arrive (rire).» Le fait d’avoir des enfants
          plus âgés les fait se sentir plus à l’aise dans l’accompagnement scolaire de leur enfant.
          Les expériences vécues avec leurs enfants plus âgés les «forment» aux attitudes et aux
          comportements à adopter pour soutenir leur enfant dans sa scolarité. Deux parents
          soulignent le fait qu’il leur est difficile de s’investir comme ils le voudraient dans
          l’accompagnement scolaire de leur enfant à cause de la langue d’enseignement qu’ils ne
          maîtrisent pas alors qu’un parent rapporte l’idée que ces jeux mathématiques constituent
          précisément un moyen de dépasser ces problèmes langagiers. Notons encore que les réunions
          proposées par l’enseignante ont aidé un parent à se sentir plus à l’aise dans le suivi
          scolaire de son enfant. Comme pour le point précédent, les réponses ne divergent pas selon
          la langue parlée principalement à la maison, la nationalité des parents ou le niveau des
          études des parents. 

 4.3 Perception des rôles éducatifs par les parents [image: Retour au plan de l'article]
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«Comment envisagez-vous les rôles éducatifs respectifs de l’école et des parents?»
          était la question posée aux parents dans le cadre de l’interview. Les douze codes
          distincts utilisés pour le codage de cette question se trouvent dans le tableau 4.
        

[image: Justifications en relation avec les rôles éducatifs respectifs de l’école et des parents] Tableau 4 Justifications en relation avec les rôles éducatifs
            respectifs de l’école et des parents
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Les deux premières catégories sont les plus représentées: les 22 parents y mettent
          en évidence l’importance d’établir une complémentarité des rôles éducatifs entre l’école
          et la famille et que, pour ce faire, 11 parents précisent encore qu’il est nécessaire
          d’avoir une discussion avec l’enseignante ou l’enseignant et l’école sur ce à quoi devrait
          ressembler ce partage des rôles entre l’école et la famille. Pour six parents, la maison
          est l’endroit propice à la mise en place des bases nécessaires aux apprentissages
          scolaires. Pour un parent, le succès scolaire dépendrait d’ailleurs de ce que la famille
          met en place pour soutenir l’enfant dans sa scolarité à la maison. Et étant donné son
          jeune âge, la maison serait par conséquent le lieu premier des apprentissages (N = 1).
          Ajoutons que cinq parents estiment que les rôles doivent être bien distincts entre l’école
          et la maison. Si l’éducation revient aux parents, les apprentissages scolaires échoient à
          l’école. Toutefois, les personnes répondantes doivent soutenir, prolonger ce qui se fait à
          l’école dans des activités à la maison ou par des actions complémentaires (achat de
          livres, visites culturelles…). En ce sens, un parent estime qu’il serait vraiment
          nécessaire d’obtenir un soutien de l’école en ce qui concerne la façon la plus efficace
          d’accompagner son enfant au point de vue scolaire ou, pour deux parents, d’obtenir
          davantage d’informations de la part de l’enseignante ou l’enseignant sur comment cela se
          passe en classe pour l’enfant ou encore, pour un parent, d’être plus intégré par les
          enseignants, d’être davantage considéré comme des partenaires éducatifs. Pour
          quatre parents, ce qui est fait à l’école prime clairement sur ce qui est mis en place à
          la maison: «À l’école. C’est plutôt à l’école. Je parle pour moi, parce mon fils, il est
          un peu… Il n’aime pas trop faire des choses à la maison pour l’école. Je pense que c’est
          plutôt à l’école…» Le problème de compréhension des langues d’enseignement réapparaît à
          nouveau pour les parents. Il semble que pour un parent cette difficulté nuise réellement à
          la compréhension des attentes formulées par l’école et les enseignants. À nouveau, nous
          n’observons pas d’influence particulière de la langue principalement parlée à la maison,
          de la nationalité ou du niveau d’études des parents sur la façon de répondre des parents.
        

 4.4 Perception des attentes de la personne enseignante en matière de suivi scolaire
        par les parents [image: Retour au plan de l'article]
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À la question: «Est-ce que l’école en général ou l’enseignant de votre enfant a déjà
          eu l’occasion de préciser ses propres attentes en termes de votre implication dans le
          suivi scolaire de votre enfant?», 34 parents ont apporté une réponse recouvrant sept codes
          distincts (voir tableau 5). 

[image: Justifications en relation avec les attentes de la personne enseignante en matière de suivi scolaire] Tableau 5 Justifications en relation avec les attentes de la
            personne enseignante en matière de suivi scolaire
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Dix-sept parents sur 34 affirment que l’enseignante ou l’enseignant n’a jamais
          précisé ses attentes en ce qui a trait au suivi scolaire attendu de la part des parents
          contre 9 qui affirment avoir bien reçu de la part de la personne enseignante de leur
          enfant des directives ou des conseils en la matière. Il semble que les habitudes de
          relations école-famille ne soient pas encore bien installées dans les écoles
          luxembourgeoises malgré la loi relative à l’organisation de l’enseignement fondamental de
          2009 qui détermine la place des parents en tant que premiers responsables de l’éducation
          de leur enfant et, partant, reconnaît les parents comme partenaires de l’école. Ce texte
          légal précise en outre que les professionnels doivent être disponibles 40 heures sur
          l’année pour les contacts avec les familles de leur enfant. Quatre parents disent ne pas
          avoir attendu les démarches ou les invitations de l’enseignante à leur égard mais ont
          plutôt adopté une attitude proactive pour recevoir des conseils en matière
          d’accompagnement scolaire. Un seul parent a été encouragé explicitement par l’enseignante
          en vue d’apporter du soutien à son enfant à domicile alors qu’un autre aimerait obtenir ce
          genre de conseils de la part de la pédagogue de son enfant. Une personne répondante
          explique que l’enseignante a plutôt présenté son projet global sans formuler explicitement
          une demande de suivi scolaire à domicile aux parents. Enfin, aux yeux de la dernière
          personne interviewée, il n’est pas nécessaire que l’institutrice précise ses attentes car
          la communication école-famille est suffisamment bonne pour s’en passer: chacun peut en
          effet poser une question à la maîtresse à n’importe quel moment. Pour cette dernière
          question, nous ne relevons à nouveau pas de différences dans les schéma (patterns) de réponse parentaux selon la langue principale
          parlée à la maison, la nationalité ou le niveau d’études. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 L’objectif poursuivi, l’échantillon et la collecte de données [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de la recherche MathPlay visait
          à faire des parents des partenaires à part entière du monde scolaire dans le cadre du
          développement des PCN à travers une approche basée sur les jeux. Il s’agissait pour nous
          de prolonger les apprentissages scolaires en contexte familial, en situation informelle,
          en valorisant les compétences de tous les parents et surtout ceux les plus éloignés de
          l’école. Comme le dit Brougère (2016), «il ne s’agit pas de structurer des apprentissages
          mais de proposer aux enfants un espace de jeu qui doit être investi comme tel (et non
          comme exercice), ce qui conduit à ce que le jeu relève d’une logique éducative sans
          relever d’une éducation formelle de type scolaire» (p. 61). Sur une base volontaire,
          parents et enfants étaient dès lors invités à jouer à des jeux mathématiques à la maison
          pendant les huit semaines de l’intervention. 
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Les analyses des interviews des 38 parents du GE2 ont permis de recueillir des
          données sur la façon dont ces derniers perçoivent la nature et l’intensité du soutien
          possible en provenance de l’enseignante ou de l’enseignant. Ceci peut apporter des pistes
          de réflexion intéressantes sur la mise en oeuvre future de collaborations efficaces
          école-famille en matière de numératie auprès d’enfants de 4 à 5 ans. Il faut d’abord
          souligner que près de 44 % des parents concernés ont accepté de participer à cette
          interview finale. Sur la base des diplômes obtenus par les parents, nous constatons que
          tous les niveaux sociaux de la société luxembourgeoise sont présents dans notre
          échantillon. Ce retour positif des familles, quel que soit le contexte de départ, atteste
          de leur satisfaction à avoir été considérées comme des partenaires éducatifs potentiels
          par l’école et les enseignants de leur enfant. Or, quand on connaît les nombreuses
          barrières existantes et les problèmes de communication à régler avant de pouvoir établir
          de véritables partenariats avec les familles (Lingwood et al., 2020), ce pourcentage de
          participation plus qu’honorable constitue un véritable encouragement à poursuivre de
          telles initiatives de rapprochement école-famille dans le futur. 

 5.2 Question de recherche 1: Les relations avec l’école et la personne enseignante de
        leur enfant [image: Retour au plan de l'article]
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Il semble que les relations établies entre les parents et les professionnels de
          l’éducation de leur enfant, antérieures à l’implémentation de la recherche, étaient
          propices aux échanges. Le projet a donc bénéficié de ce contexte de confiance préétablie
          entre les deux éducateurs et, par conséquent, a eu peu d’impact sur cet aspect mais a tout
          de même eu un effet positif lorsque cette relation n’existait pas au préalable. Très peu
          de parents soulignent en effet que les échanges avec l’enseignante ou l’enseignant de leur
          enfant sont plutôt mauvais. Dans certains cas, le carnet de communication a été vu comme
          un levier aux échanges même si, dans un nombre de cas équivalents, ce carnet n’a pas été
          utilisé par les deux protagonistes. Il est important de se rappeler à quel point le
          partenariat entre l’école et la famille peut maximiser les possibilités d’apprentissage
          des enfants et dès lors, peut avoir des retombées positives sur la scolarité de l’élève
          (Bottoms et al., 2017; Demoulin et al., 2014). 

 5.3 Question de recherche 2: Le sentiment d’efficacité à assurer le suivi scolaire de
        leur enfant [image: Retour au plan de l'article]
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S’agissant du sentiment d’efficacité à assurer le suivi à l’éducation préscolaire de
          l’enfant, nous constatons qu’à 15 reprises les parents affirment que leur participation à
          la recherche a favorisé ce sentiment d’efficacité alors que 11 parents rapportent un
          statu quo. Certains éléments de réponse sont
          particulièrement intéressants à relever pour la collaboration école-famille autour de la
          numératie. C’est ainsi que l’on relève que certains parents ont pris conscience de
          l’intérêt de proposer des activités mathématiques à la maison pour soutenir le
          développement des PCN de leur enfant. Notons encore que certains parents précisent que la
          recherche leur a fourni des pistes utiles pour y arriver en leur offrant un cadrage
          rassurant et des conseils utiles qui leur ont permis de mettre en place les activités
          mathématiques basées sur le jeu avec leur enfant. À ce propos, Tazouti et al. (2020)
          mettent en évidence, dans leur méta-analyse récente relative à l’efficacité des programmes
          d’intervention pour les compétences en littératie et en numératie au préscolaire, qu’un
          programme efficace est caractérisé par quatre éléments majeurs: 1) donner une formation
          aux parents afin de mettre en évidence les objectifs de l’intervention et de présenter le
          matériel et la façon de l’utiliser; 2) prévoir un accompagnement des parents pendant la
          période de l’intervention; 3) cibler précisément les compétences qui seront développées à
          travers l’intervention et 4) utiliser des supports ludiques qui favorisent le plaisir et
          le partage entre les parents et leur enfant. Il est également utile de souligner que la
          langue peut constituer un frein à l’engagement des parents et qu’il est donc important de
          prendre en compte cette variable dans la mise en oeuvre de telles activités de partenariat
          avec les parents (Bottoms et al., 2017). 
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Concernant l’implication des parents dans les jeux numériques, la revue de la
          littérature met en évidence quatre obstacles à l’implication des familles dans les
          mathématiques. Premièrement, il semble que les parents doivent faire face à un manque de
          connaissances de la matière (Muir, 2012). Deuxièmement, plus souvent que pour la
          littératie, les parents développent des sentiments négatifs et de l’anxiété à propos de ce
          contenu (Vukovic et al., 2013). Troisièmement, les parents font le choix de préférer les
          activités de littératie aux activités de mathématiques (Skwarchuk, 2009). Quatrièmement,
          peu de parents d’enfants de l’éducation préscolaire s’engagent dans les activités
          numériques car ils pensent que leur enfant est trop jeune pour aborder les concepts
          mathématiques ou parce qu’ils ne se sentent pas du tout à l’aise avec ce genre d’activités
          (Skwarchuk, 2009). Aux yeux des parents, cette tâche relèverait principalement de la
          responsabilité de l’école. Cependant, de nombreuses études rappellent combien il est
          positif pour les enfants que leurs parents soient également impliqués dans cette matière
          au regard des bénéfices qu’ils peuvent en retirer en ce qui concerne l’engagement, la
          réussite et l’attitude (Missall et al., 2015). Les résultats issus de nos interviews sont
          optimistes et tendent à montrer l’ouverture des parents face à ce genre d’initiatives de
          partenariat et d’activités d’apprentissage partagées. En outre, en accord avec les
          constats de Cannon et Ginsburg (2008), le fait d’avoir proposé des activités aide les
          parents, même ceux qui sont anxieux à l’égard du contenu disciplinaire, à se faire une
          idée précise de ce qu’ils peuvent faire et mettre en place à domicile en ce qui a trait
          aux activités non formelles en mathématiques. 

 5.4 Question de recherche 3: Les rôles éducatifs de l’école et de la famille [image: Retour au plan de l'article]
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Pour ce qui est de la perception par les parents des rôles éducatifs, la majorité
          des réponses vont dans le sens d’une complémentarité de l’école et de la famille. En
          outre, il semble qu’une majorité de parents souhaiteraient une discussion conjointe avec
          l’établissement scolaire et l’enseignant de l’enfant sur ce point. Certains des parents
          interrogés sont bien conscients de l’influence positive que la famille peut avoir sur la
          scolarité de l’enfant. Ils seraient intéressés à recevoir davantage de soutien de
          l’institution scolaire (pour obtenir des conseils en matière d’accompagnement scolaire
          efficace ou des informations sur les progrès et difficultés de leur enfant en classe ou
          encore pour être considérés comme des partenaires éducatifs à part entière). Soulignons
          que les résultats ont mis en évidence que les problèmes de compréhension de la langue
          peuvent constituer un frein à la collaboration école-famille car les attentes de
          l’institution scolaire ne sont pas comprises par tous les parents (Bottoms et al., 2017).
        

 5.5 Question de recherche 4: Les attentes de l’enseignante ou l’enseignant en ce qui a
        trait au suivi scolaire parental [image: Retour au plan de l'article]
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Au niveau des attentes de l’école, il semble que peu d’informations explicites
          émanent de l’institution scolaire; un peu moins d’un quart des parents interrogés
          renseignent avoir reçu des directives claires ou des consignes relatives à
          l’accompagnement scolaire attendu. Par conséquent, certains parents adoptent une attitude
          proactive pour obtenir des conseils de la part de l’enseignant de leur enfant. Or, comme
          le rappellent Demoulin et al. (2014), une collaboration efficace entre l’école et la
          famille nécessite d’une part, que les acteurs du monde scolaire envisagent les parents
          comme des partenaires et d’autre part, que les enseignants proposent diverses actions de
          collaboration aux familles. Selon les auteurs, ces dernières permettront aux parents de
          prendre conscience de l’importance de s’investir au niveau de l’éducation scolaire de leur
          enfant et, plus particulièrement, d’obtenir les bases nécessaires à la construction et au
          renforcement de leur rôle parental comme de leur sentiment de compétence. Dans l’étude de
          Wilder (2017) comme dans la nôtre, les parents se montrent prêts à s’engager dans le
          développement des PCN comme dans un partenariat avec l’école et les enseignants. Il est
          toutefois probable que des différences au niveau des représentations des acteurs en ce qui
          concerne la définition de leurs rôles éducatifs respectifs peut également expliquer
          pourquoi les enseignants explicitent peu ou pas leurs attentes à l’égard des parents. Les
          parents et les enseignants ont en effet des tâches différentes à assumer selon qu’ils sont
          des éducateurs et éducatrices professionnels ou non. Pour les parents, cette construction
          de rôle est déterminante pour l’implication parentale car ces croyances jouent une
          fonction de motivation et aident les parents à imaginer et à anticiper quel type
          d’activités pourraient être, à la maison, pertinentes pour la réussite éducative de
          l’enfant (Wilder, 2017). Il semble en outre que le partenariat avec les parents peut créer
          différents types de compréhension des rôles éducatifs et favoriser à la fois une
          connaissance réciproque mais aussi une meilleure appréciation de chacun (Demoulin et al.,
          2014). Les parents qui ont un sens aigu de leurs responsabilités à l’égard de la réussite
          scolaire de leur enfant et qui ont l’intime conviction qu’établir un partenariat avec
          l’école est important pour sa scolarité sont les plus susceptibles de s’engager activement
          (Garcia et Ancheta, 2022). Cette implication des parents peut également être renforcée par
          une communication ouverte avec les acteurs de l’école, lorsque les parents ont le
          sentiment que le personnel de l’école les accueille volontiers et les accepte, ou lorsque
          les parents acceptent les invitations à participer venant du personnel de l’école ou de
          leurs enfants (Hoover-Dempsey et Sandler, 2005). En d’autres termes, le degré auquel les
          parents et les enseignants perçoivent qu’ils travaillent ensemble, la confiance que chacun
          développe à l’égard de l’autre, peuvent également influencer positivement l’implication
          des parents (Bower et al., 2011). Dans notre cas, il semble que peu de messages explicites
          soient formulés par l’institution scolaire à l’égard des familles. Ces dernières sont donc
          peu informées de ce que l’école et l’enseignante ou l’enseignant attendent d’elles en ce
          qui a trait à l’accompagnement scolaire à domicile. Or, lorsqu’on constate l’intérêt et
          l’engagement suscité par l’intervention basée sur les jeux à domicile, il semble que
          l’école et les enseignants auraient tout à gagner à communiquer davantage et à considérer
          les parents comme des partenaires à part entière. 

 6. Limites [image: Retour au plan de l'article]
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Il faut rappeler que notre échantillon de parents a été établi sur une base
          volontaire et ne repose par conséquent pas sur une sélection non aléatoire des personnes
          participantes. On peut sans doute présumer que les parents qui ont répondu favorablement
          sont ceux qui montrent un engagement parental plus fort à l’égard de la scolarité de leur
          enfant. Par conséquent, la prudence s’impose lors de l’interprétation de ces résultats;
          aucune généralisation ne peut être envisagée. Les constats émis doivent être considérés
          comme exploratoires et confirmés par d’autres études sur la thématique. Toutefois, il est
          important de souligner que tous les principes de rigueur et de précaution ont été
          considérés dans le cadre de nos analyses qualitatives. 

 7. Conclusion et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article a présenté une partie des résultats d’une recherche quasi expérimentale
          dont l’objectif était de favoriser le développement des PCN auprès d’enfants de 4 à 5 ans
          à la fois à l’école et à domicile. Notre texte se penche exclusivement sur l’effet de
          l’intervention sur les relations école-famille et l’engagement parental sans aborder
          directement les compétences numériques. Le lecteur intéressé par les résultats globaux
          pourra se référer aux publications se rapportant à la recherche (de Chambrier et al.,
          2021; Poncelet et al., 2020; ou encore Vlassis et al., 2022). Au terme de l’intervention,
          il a paru important de documenter l’opinion des familles sur l’intervention au départ
          d’interviews téléphoniques menées auprès des parents volontaires du GE2. Si les interviews
          menées débouchent sur des résultats encourageants en regard d’une meilleure articulation
          entre l’école et la famille autour d’un projet d’apprentissage commun, il n’en demeure pas
          moins que des améliorations doivent être apportées au dispositif proposé. C’est la raison
          pour laquelle notre équipe a décidé de développer un nouveau projet de recherche sur cette
          thématique en renforçant la facette famille. Tout d’abord, des observations à domicile
          pourraient être menées afin de mieux soutenir les parents dans leur engagement auprès de
          leur enfant. Il faudrait sans doute revoir également le carnet de communication pour qu’il
          soit plus facile d’utilisation: une version numérique de l’instrument est envisagée.
          Ensuite, si des quatre caractéristiques mises en évidence par Tazouti et al. (2020) dans
          leur méta-analyse notre recherche a bien couvert les aspects relatifs à l’importance de
          bien cibler les compétences à développer et de recourir à du matériel d’apprentissage
          ludique, un effort doit toutefois être fait au niveau de la formation des parents en début
          de projet comme au niveau de leur accompagnement durant l’intervention. C’est pourquoi le
          futur projet cherchera à développer le dispositif des Family
          Math Night (FMN). Il semble en effet
          que les FMN constituent une stratégie intéressante et efficace à la fois pour améliorer
          les attitudes et les valeurs des parents comme des enfants à l’égard des apprentissages
          mathématiques mais aussi pour renforcer les perspectives de partenariat entre l’école et
          les familles (Hodge et Lawson, 2018). Les FMN constituent des espaces rassurants et de
          soutien où les parents ont la possibilité de clarifier et de vivre les mathématiques d’une
          «autre manière» (Nantais et Skyhar, 2020) tout en tenant compte de la diversité culturelle
          et langagière des familles (Bottoms et al., 2017). En outre, il semble que les FMN
          favorisent l’amélioration des représentations que les enseignantes et enseignants peuvent
          avoir des parents issus de milieux socioéconomiques plus défavorisés et leur engagement
          dans l’éducation scolaire de leur enfant (Jacobbe et al., 2012) comme leurs
          représentations des rôles éducatifs des parents et leurs attentes envers l’école et les
          enseignants (Bofferding et al., 2016). 
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[1] Selon le National Mathematics Advisory Panel (2008), les premières compétences
          numériques font référence à la compréhension fondamentale des nombres que les enfants
          acquièrent en grande partie, de manière informelle, avant d’entrer à l’école. Ces
          compétences incluent la capacité à identifier rapidement la valeur numérique associée à de
          petites quantités, l’utilisation de compétences de base en matière de comptage et la
          capacité à évaluer approximativement la grandeur de petits nombres et objets. 
[2] Comme détaillé dans l’article de De Chambrier et al. (2021), une étude quasi
          expérimentale (avec pré-test et post-test) a été implémentée au lieu d’un essai contrôlé
          randomisé («randomized controlled trial study» - RCT en anglais) en raison d’obstacles
          pratiques et éthiques. Les participants de cette étude n’ont donc pas été assignés de
          façon aléatoire aux conditions expérimentales. Par conséquent, l’estimation de l’effet ne
          peut être attribuée à l’intervention menée avec le même degré de confiance que dans une
          étude à essai contrôlé randomisé étant donné le biais d’autosélection. Toutefois, les
          modèles quasi expérimentaux avec des groupes expérimentaux et de contrôle qui sont
          pré-testés et post-testés peuvent fournir des informations sur l’efficacité d’une
          intervention. 
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Résumé
Cette contribution cherche à mieux comprendre quelle est la place accordée à la réussite éducative dans la collaboration école-familles face aux enjeux toujours plus forts de réussite scolaire. Le corpus sur lequel s’appuie les résultats est constitué d’observations participantes au sein d’une école, d’observations in situ des rencontres entre le personnel enseignant, les parents et les enfants, ainsi que d’entretiens semi-directifs menés avec chaque acteur et actrice. L’étude montre que les rencontres entre le personnel enseignant et les parents sont encore principalement centrées sur la réussite scolaire des enfants, et moins sur leur réussite éducative, ce qui peut d’une part aggraver les inégalités sociales et scolaires, et d’autre part inhiber le bien-être et le développement personnel de chaque enfant.
Mots clés : collaboration école-familles, réussite éducative, réussite scolaire, inégalités (sociales et scolaires), enseignement primaire genevois

Abstract
Where educational success fits into school-family partnerships in light of issues around academic successThis research attempted to learn more about how educational success fits into school family partnerships in light of the increasing challenges surrounding academic success. The results were taken from a corpus of participatory observations in a school, onsite observations of meetings between teaching staff, parents and children, as well as semi structured interviews with each participant. The study demonstrated that parent teacher meetings continue to focus on children’s academic success. Less attention is given to the success of education in a broader sense, which can aggravate social and educational inequalities and inhibit the well-being and personal development of all students.
Keywords : school-family relations, educational success, academic success, inequalities (social and educational), Genevan primary education

Resumen
El lugar del éxito educativo en la colaboración escuela-familia ante los desafíos del éxito académicoEsta contribución busca comprender mejor el lugar que se le da al éxito educativo en la colaboración escuela-familia frente a los desafíos cada vez mayores del éxito académico.El corpus en el que se basan los resultados está compuesto por observaciones participantes en una escuela, observaciones in situ de reuniones entre miembros del profesorado, padres e hijos, así como entrevistas semiestructuradas realizadas a cada actor y actriz El estudio muestra que las reuniones entre el profesorado y los padres todavía se centran principalmente en el éxito académico de los niños, y menos en el éxito educativo en el sentido más amplio, lo que puede, por un lado, agravar las desigualdades sociales y académicas, y, por otro, inhibir el bienestar y desarrollo personal de cada niño.
Palabras clave : colaboración escuela-familia, éxito educativo, éxito académico, desigualdades (sociales y académicas), educación primaria de Ginebra
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Jusque dans les années 1960, en Suisse comme en France, l’école publique avait peu de contacts avec les parents d’élèves (Delay, 2013). Basée sur le principe républicain d’une égalité de traitement, d’indifférence aux différences (Payet et al., 2011) pour offrir les mêmes chances de réussite scolaire aux enfants, l’école mettait à distance leur environnement familial et social. Depuis la fin du siècle dernier, un mouvement inverse s’est imposé: une plus grande proximité entre l’école et les familles est recherchée (Giuliani et Payet, 2014) au nom de la lutte contre l’échec scolaire et les inégalités sociales à l’école (Périer, 2019). En raison de la démocratisation de l’enseignement et de la normalisation de la scolarisation au-delà du primaire dès la deuxième partie du xxe siècle, l’enjeu scolaire s’est accru (Isambert-Jamati, 1990), tout comme la reproduction des inégalités sociales à l’école (Dubet et al., 2010). Dans une société qui classe les individus en fonction du diplôme obtenu (Felouzis, 2015), il a paru de plus en plus urgent de développer de nouveaux dispositifs et politiques pour lutter contre ces inégalités, dont la collaboration entre l’école et les familles, mise en oeuvre depuis les années 2000 au sein de l’institution scolaire genevoise (Pelhate et Rufin, 2018).

2 
Cette recherche de proximité s’ajuste à un nouveau cadre référentiel – l’équité individuelle – qui tient compte des particularités de chacun et chacune à des fins d’égalité (Payet et al., 2011). La collaboration entre le personnel enseignant et les parents est souhaitée pour assurer le suivi des élèves (DGEP, 2014), étant considérée a priori comme un facteur favorable à la réussite scolaire des enfants (Payet, 2017). Ses finalités se situent également sur le plan d’un élargissement des objectifs de l’éducation (Feyfant, 2014). En effet, la réussite scolaire s’insère aujourd’hui dans le concept de réussite éducative (Bourgeois, 2010; Lapostolle, 2006) du fait de «la forte corrélation entre apprentissages et épanouissement personnel» (Revaz, 2022, p. 19). Il ne s’agit plus uniquement de se concentrer sur les évaluations et les notes, mais également de prendre en considération les dimensions affectives, sociales et personnelles des enfants (Pronovost et Legault, 2010), telles que le bien-être, la confiance en soi, la santé, la relation aux autres ou encore la capacité à vivre en société (Feyfant, 2014). Pour assumer cette mission, il semble d’autant plus essentiel de favoriser la collaboration entre l’école et les familles «de manière à privilégier, dans la concertation, la complémentarité des actions éducatives» (Béguin et Boillat, 2003, p. 4).

3 
Néanmoins, malgré les effets positifs supposés de ces relations, l’échec et les inégalités scolaires persistent (Felouzis et Goastellec, 2015). Un rapport de l’OECD datant de 2018 montre que, même si la plupart des pays sont parvenus à mettre en place au cours des dernières décennies des systèmes éducatifs dans lesquels le statut socioéconomique a moins d’influence sur l’apprentissage, le bien-être et la réussite des élèves dans l’enseignement supérieur, tous les pays (dont la Suisse) peuvent faire davantage pour améliorer l’équité dans l’éducation. De grandes inégalités subsistent dans ce domaine: les jeunes de familles peu instruites ont beaucoup moins de chances de terminer leurs études supérieures que celles et ceux de familles plus instruites (OECD, 2018). De nombreuses recherches en éducation se sont alors attachées à mieux comprendre les raisons de cette persistance en s’intéressant à la manière dont se réalisent les relations entre l’école et les familles, ainsi qu’à leurs impacts sur les inégalités.

4 
Payet (2017) relève par exemple que les relations entre l’école et les familles participent à la normalisation de ces dernières. Le décalage entre la culture scolaire et la culture familiale peut être la source de conflits et de malentendus qui, dans les cas où les enfants ont des difficultés, voient l’école et la famille se rejeter mutuellement la faute. Dans le même sens, une précédente recherche montre que la diversité des attentes et des représentations du personnel enseignant et des parents à propos de leur collaboration peut également mener à des malentendus, des tensions et des ambivalences dans leurs interactions de face-à-face (Rienzo, 2022b). De plus, la majorité des membres du corps enseignant auraient une représentation négative du rôle éducatif des parents (Asdih, 2012): soit ils sont «démissionnaires», soit ils sont «envahissants». Les enseignantes et enseignants peuvent alors se sentir dépassés par une nouvelle tâche relationnelle qui leur demande de compenser les manquements des parents ou de gérer leurs demandes excessives, soulignant ne pas être suffisamment formés à cette activité qu’ils considèrent difficile (Payet et Giuliani, 2014).

5 
Un autre obstacle à la collaboration entre les membres du corps enseignant et les parents est l’ethnocentrisme de l’institution scolaire et ses implicites qui fragilisent leur communication (Ogay, 2017). L’école reste finalement opaque et illisible pour la plupart des parents (Rochex et Crinon, 2011). Cette norme participative (Giuliani, 2009) crée ainsi de nouvelles inégalités sociales face à l’école dites inégalités de participation des parents (Fraser, 1992/2005), qui peuvent à leur tour se répercuter sur la réussite scolaire des enfants et donc sur les inégalités d’apprentissage. Elles constituent un obstacle à la construction de relations symétriques avec les membres du corps enseignant du fait que certains parents sont dans l’impossibilité de prendre pleinement part à l’interaction et à la scolarité de leur enfant, ne maîtrisant pas les règles du jeu qui s’imposent à eux (Périer, 2019).

6 
Afin de poursuivre dans la lignée de ces recherches, ma thèse de doctorat cherche à saisir comment se construit et s’effectue de manière concrète et ordinaire la collaboration entre le personnel enseignant et les parents dans six écoles genevoises (Rienzo, en cours). Elle souhaite mieux comprendre quels sont les éléments favorables ou défavorables à l’établissement d’une collaboration symétrique capable de faire réussir chaque enfant, notamment en s’intéressant à la manière dont le contexte institutionnel peut influencer l’action des acteurs et actrices scolaires. Plus précisément, cet article vise à déterminer quelle est la place accordée à la réussite éducative par les enseignantes et enseignants dans les rencontres avec les parents de leurs élèves face aux enjeux toujours plus forts de réussite scolaire, du fait de l’idéologie méritocratique (Tenret, 2011) sur laquelle repose le système d’enseignement genevois. Il a également pour objectif de mettre en exergue les répercussions que cela pourrait avoir sur la réussite, tant éducative que scolaire, des enfants, ainsi que sur les inégalités.

 2. Contexte théorique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Réussite scolaire et réussite éducative [image: Retour au plan de l'article]
7 
Selon Lapostolle (2006), «on mesure la réussite scolaire par les résultats, les diplômes obtenus à la fin d’un cours ou d’un programme» (p. 7). Elle est restreinte à l’acquisition de compétences spécifiques liées à des matières précises (Cormier, 2011; Kanouté et Lafortune, 2011). La réussite éducative, quant à elle, conçoit une vision plus large de la réussite. Elle s’étend au-delà des frontières scolaires et couvre autant la réussite personnelle que professionnelle (Lapostolle, 2006). Il s’agit d’une notion qui comprend celle de réussite scolaire comme étant une caractéristique considérable, mais non exclusive de la réussite éducative (Pronovost et Legault, 2010). En effet, elle représente «une immense enveloppe à l’intérieur de laquelle on insère quasiment toutes les problématiques liées à l’éducation, la scolarité, la socialisation des enfants et des jeunes» (Feyfant, 2014, p. 4).

8 
Bien que les politiques éducatives genevoises ne fassent pas explicitement mention de la notion de réussite éducative, les objectifs poursuivis par le plan d’études romand (PER) (CIIP, 2010) se rapprochent fortement de la définition susmentionnée: «L’École publique assume une mission globale et générale de formation qui intègre des tâches d’éducation et d’instruction permettant à tous les élèves d’apprendre» (Béguin et Boillat, 2003, p. 1). Ce projet est structuré autour de trois entrées de formation: les domaines disciplinaires, la formation générale et les capacités transversales. La santé et le bien-être, les choix et les projets personnels, le vivre ensemble et l’exercice de la démocratie, la collaboration et la communication y sont, au même titre que les apprentissages disciplinaires, des savoirs et des compétences à acquérir par les enfants tout au long de leur scolarité.

9 
Cette nouvelle conception de la réussite suppose une vision globale de l’enfant et de son parcours vers l’âge adulte, ainsi que l’importance d’une prise en charge élargie qui tienne compte de l’ensemble des acteurs et actrices présentes autour de lui, dont les parents.

 2.2 La collaboration école-familles [image: Retour au plan de l'article]
10 
La notion de réussite éducative définie ci-dessus s’inscrit dans une approche écosystémique issue du modèle écologique de Bronfenbrenner (1986) qui «prône la prise en compte, dans toute intervention, de l’ensemble des relations entre les différentes sphères de l’écosystème de l’individu. En contexte scolaire, cette approche implique que l’école ne peut pas se centrer uniquement sur l’enfant» (Terrisse et al., 2008, p. 55). Les parents, étant les premiers éducateurs de leur enfant, doivent donc être considérés comme partie intégrante du dispositif de réussite éducative (Feyfant, 2014), c’est pourquoi le personnel enseignant a le devoir de développer des relations de collaboration avec ces derniers.

11 
La collaboration «correspond à la participation, à la réalisation d’une tâche ou à la prise en charge d’une responsabilité» (Bouchard et al., 1996, p. 22). Il s’agit d’un terme relationnel générique pouvant prendre différentes formes selon le degré de relation, de consensus et d’engagement qui s’établit entre les acteurs et actrices (Larivée, 2008). Au sein de l’enseignement primaire genevois, c’est le troisième niveau de la typologie de Larivée (2008) – le partenariat – qui est à mettre en oeuvre. En effet, dans les documents institutionnels, tant les enseignantes et enseignants que les parents sont présentés comme étant des acteurs complémentaires: 
	«L’école primaire complète l’action éducative des parents» (Conseil d’État,
              2021, p. 1); 

	«Les parents d’élèves et l’école doivent entretenir des relations suivies»
              (Conseil d’État, 2021, p. 10); 

	Les parents sont «des partenaires de l’action éducative, […] coresponsables
              d’une bonne communication entre l’école et les familles» (DGEP, 2010, p. 2).



12 
Ces différents droits et obligations s’insèrent dans la définition du partenariat élaborée par Larivée (2008) qui «repose sur le rapport visant l’égalité entre les parents et les intervenants» (p. 225). En outre, il implique la reconnaissance réciproque d’expertises et d’habiletés, la recherche de consensus dans les prises de décision, la confiance mutuelle entre les acteurs et actrices, l’identification d’objectifs communs et une communication bidirectionnelle (Bouchard et al., 1996), ce qui se corrèle avec l’approche écosystémique susmentionnée.

 2.3 La participation des parents [image: Retour au plan de l'article]
13 
Selon Legendre (2005), la participation suppose de prendre part à une activité et de contribuer de manière plus ou moins grande au fonctionnement d’une organisation. Différents niveaux d’implication sont ainsi possibles, pouvant prendre la forme d’une participation passive ou très active (Larivée, 2008). Le partenariat implique, quant à lui, une participation active, égalitaire et symétrique des parents. Ces derniers devraient avoir la possibilité de participer aux interactions sociales sur un même pied d’égalité que les membres du corps enseignant. Il s’agit de la norme de la parité de participation évoquée par Fraser (1992/2005) qui «requiert des dispositions sociales telles que chaque membre (adulte) de la société puisse interagir en tant que pair avec les autres» (p. 53).

14 
Afin de respecter cette norme, il est nécessaire de procéder à une symétrisation des rapports sociaux entre les membres du corps enseignant et les parents, considérant «qu’il apparaît de moins en moins légitime d’en appeler à des acteurs publics tout-puissants et à une obéissance a priori des citoyens-usagers, au nom d’un monopole de la définition du bien commun et des problèmes publics» (Purenne, 2015, p. 19). De plus, pour que ces relations puissent se rapprocher d’une collaboration symétrique, les parents doivent être considérés comme étant capables, actifs, compétents et responsables, car «l’ordre symétrique postule une égale responsabilité, de capacité (pour les individus) à dire “ce qui est bon pour soi”, à faire des choix et à en assumer les conséquences» (Payet, 2015, p. 263-264).

15 
Au contraire, lorsque la collaboration est asymétrique, c’est qu’il existe une absence de réciprocité entre les acteurs et actrices (Payet, 2015), permettant l’apparition des inégalités de participation. Ces dernières empêchent les parents, en particulier ceux de milieux défavorisés, de prendre pleinement part à l’interaction avec le personnel enseignant et de s’impliquer comme ils le souhaiteraient dans la scolarité et la réussite éducative de leur enfant.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’enquête de terrain sur laquelle s’appuient les résultats présentés a été réalisée au sein de l’enseignement primaire genevois [1]. Elle s’est effectuée dans une démarche inductive à travers une perspective ethnographique (Cefaï, 2010) et compréhensive (Charmillot et Seferdjeli, 2002). Quatre méthodes qualitatives ont été utilisées: l’observation participante, l’observation in situ, l’entretien semi-directif et l’analyse documentaire. Les données ont été récoltées sur deux terrains distincts, à la suite de l’autorisation de la Commission universitaire pour une recherche éthique à l’Université de Genève (CUREG) et les directeurs et directrices des établissements scolaires enquêtés. Les personnes participantes ont signé un formulaire de consentement précisant les objectifs et le déroulement de l’enquête, ainsi que leurs droits.

 3.1 Premier terrain de recherche [image: Retour au plan de l'article]
17 
Le premier terrain se compose de l’école dans laquelle j’ai enseigné d’août 2018 à juin 2020. J’étais en charge d’une classe à 50 %, composée de 23 élèves de 7P que j’ai suivis en 8P l’année d’après. Cette école est située dans un quartier de milieu socioculturel proche du défavorisé. Bien qu’une partie des élèves proviennent de familles plus aisées, la grande majorité des élèves sont de milieux populaires. En tant qu’enseignante, j’ai pu effectuer des observations participantes (Peneff, 2009) au sein de ma classe et de la vie ordinaire de l’école. Comme l’affirme Bovey (2016), «ce double statut d’enseignant-chercheur n’est pas sans poser un certain nombre de problèmes et de questions» (p. 120). En effet, mes collègues auraient pu développer une certaine méfiance à mon égard. Pour éviter cela, l’équipe enseignante a tout de suite été informée de mon double statut. Je lui ai également présenté mon projet de recherche, auquel chaque membre a adhéré. En outre, cette posture de praticienne-chercheuse «implique de voir et comprendre autrement, soit porter un regard neuf sur un terrain familier, un monde professionnel connu et largement parcouru» (Bovey, 2016, p. 121). Il est donc important de tenir compte du fait que ma pratique professionnelle a nécessairement marqué mon regard et orienté mon activité de recherche.

18 
Durant mes deux ans d’enseignement, j’ai tenu un journal de terrain dans lequel j’ai noté tout ce que j’ai observé et vécu lorsque j’étais présente dans l’école (à raison de deux jours par semaine). Ces observations n’étaient ni enregistrées ni filmées. J’ai ainsi observé ma propre pratique enseignante, c’est-à-dire mon enseignement dans sa globalité et sa planification, ainsi que mes interactions quotidiennes avec les élèves et leurs parents (telles que les réunions collectives et les entretiens individuels avec les parents, les courriels échangés, les appels téléphoniques effectués, etc.). J’ai également observé les réunions d’équipe (les TTC [2], les conseils des maîtres, les formations continues, les conseils d’établissement, etc.), les échanges en salle des maîtres entre collègues, les interactions entre le personnel enseignant et les enfants, les récréations et les réunions de la SPG [3].

19 
À la suite des observations participantes, j’ai effectué des entretiens semi-directifs (Blanchet et Gotman, 2015) avec la plupart des membres du corps enseignant de mon école, ainsi qu’avec des parents et enfants de ma classe de 8P pour aborder diverses thématiques liées à la collaboration école-familles (pratiques collaboratives mises en oeuvre, expériences de la collaboration et de l’école en général, parcours, etc.). Ces entretiens ont été menés sur un mode conversationnel et compréhensif (Kaufmann, 2014). Ils ont été enregistrés, puis retranscrits dans leur entièreté. Ils ont duré entre 45 minutes et 2 heures, et ont été effectués dans un lieu choisi par les personnes participantes.
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Enfin, mon insertion professionnelle dans l’école m’a permis d’avoir accès à tous les documents institutionnels cadrant l’activité des acteurs et actrices scolaires. J’ai pu ainsi effectuer une analyse documentaire (Loubet del Bayle, 2000) afin de définir le fonctionnement de l’institution scolaire genevoise dans sa globalité et plus particulièrement ce qui a trait aux relations école-familles. Les courriels échangés entre les membres du corps enseignant, ainsi que les documents à disposition liés à l’enseignement (plan d’études romand, moyens d’enseignement, diverses ressources, etc.) complètent ces données.

 3.2 Deuxième terrain de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Le deuxième terrain se compose de six écoles genevoises de milieux socioculturels différents dans lesquelles j’ai suivi huit membres du corps enseignant et des familles (parents et enfants) sur une année scolaire entière entre 2018 et 2021. J’ai tout d’abord effectué des observations in situ (Arborio et Fournier, 2014) des moments emblématiques constituant les relations école-familles. J’ai observé les réunions de parents qui ont lieu en début d’année, d’autres rencontres collectives (telles que la journée de rentrée des élèves de 1P) et les entretiens individuels entre le personnel enseignant et les parents. Cela m’a permis de suivre la construction de leur collaboration tout au long de l’année. De plus, j’ai également observé l’activité des enseignantes et enseignants en classe face à leurs élèves afin de cerner leurs conceptions et leurs pratiques dans le but de les mettre en regard avec les attentes qu’ils ont auprès des parents concernant la scolarité de leur enfant. Comme pour les observations participantes, elles n’étaient ni enregistrées ni filmées. J’ai noté dans un cahier, de la manière la plus complète possible, le déroulement chronologique des échanges que j’observais.

22 
En parallèle de ces observations, des entretiens semi-directifs (Blanchet et Gotman, 2015) ont à nouveau été réalisés avec les membres du corps enseignant, les parents et les enfants pour mieux comprendre leurs ressentis face aux situations vécues, et aborder différents thèmes à propos de la collaboration école-familles (représentations, attentes, expériences, pratiques mises en oeuvre, etc.), mais aussi de l’école de manière plus générale (parcours scolaire, expériences de l’école, satisfactions ou insatisfactions, etc.). Les modalités de passation mises en oeuvre sont les mêmes que celles effectuées sur le premier terrain.

 3.3 Méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’analyser les données récoltées, une analyse inductive générale (Blais et Martineau, 2006) a été privilégiée afin de comprendre la réalité observée telle qu’elle est vécue par les acteurs et actrices (Lamoureux, 2006). Ce type d’analyse a pour avantages de mettre à profit les capacités naturelles de l’esprit de la chercheuse et de viser la compréhension et l’interprétation des pratiques et des expériences (Paillé et Mucchielli, 2012). Pour cela, le logiciel d’analyse ATLAS.ti a été mobilisé, étant donné ses bénéfices en matière d’organisation des données. L’analyse s’est appuyée sur la lecture détaillée des données brutes – les différentes situations observées et les discours des participantes et participants – afin de faire émerger des catégories à partir des interprétations de la chercheuse (Blais et Martineau, 2006). Selon Thomas (2006), cette analyse permet de réduire les données brutes dans un format résumé, d’établir des liens entre les objectifs de la recherche et les catégories qui découlent des données, ainsi que de développer un cadre de référence ou un code d’analyse à partir de ces catégories.
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Une «analyse thématique “horizontale” qui relève les différentes formes sous lesquelles le même thème apparaît d’un sujet à l’autre (Ghuglione et Matalon, 1978)» (Blanchet et Gotman, 2015, p. 96) a ainsi été réalisée. Une cohérence inter-observations et inter-entretiens, plutôt qu’une cohérence singulière de chaque situation, a été favorisée. Cela a permis de dégager des tendances dans les faits observés et les discours, des thématiques récurrentes et d’identifier des similitudes et/ou des spécificités dans la manière dont elles sont traitées et abordées selon les acteurs et actrices, et les situations. Enfin, les observations (participantes et in situ) et les entretiens effectués ont été appréhendés de manière interconnectée puisque le vécu des personnes ne peut être compris que dans l’observation des situations dans lesquelles elles sont impliquées et le témoignage qu’elles en font.

 4. Présentation des résultats et discussion [image: Retour au plan de l'article]
25 
Les résultats présentés et discutés sont séparés en quatre sous-parties. La première thématique abordée est la pression du cadre institutionnel ressentie par les membres du corps enseignant, notamment liée à la prégnance de l’évaluation et des notes. La deuxième thématique, quant à elle, concerne l’apparition du besoin des parents dans un tel contexte institutionnel qui pousse les enseignantes et enseignants à configurer les rencontres avec ces derniers autour de la réussite scolaire des enfants. Cela crée des attentes normatives (troisième thématique) à l’encontre des parents malgré la conscience des inégalités de participation auxquelles certains d’entre eux sont confrontés (en particulier ceux de milieux défavorisés). Enfin, la quatrième sous-partie montre qu’il semble encore difficile d’atteindre les objectifs de réussite éducative inscrits dans le PER face aux enjeux toujours plus forts de réussite scolaire.

 4.1 La pression du cadre institutionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Une grande majorité des enseignantes et enseignants interviewés dans le cadre de cette recherche ont affirmé subir une forte pression pour transmettre les contenus d’enseignement inscrits dans le PER aux enfants. Ils considèrent devoir sans cesse courir après le temps et ne pas avoir la possibilité d’aider chaque enfant autant que souhaité. Ils sont d’avis que le programme est chargé et qu’il leur est impossible de tout faire malgré une grille horaire de l’élève définie institutionnellement indiquant le nombre d’heures allouées pour chaque domaine et discipline (Grand Conseil, 2023).
Parfois, au niveau du programme c’est compliqué à suivre. Je regarde ma
              planification et je me dis qu’il faudrait encore aller plus vite.

EE [4] enseignante 7P
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Cette pression constante ressentie pour parvenir au terme du programme semble corrélée à la prédominance de l’évaluation dans les pratiques enseignantes. Les membres du corps enseignant ont mentionné à plusieurs reprises avoir l’obligation d’évaluer leurs élèves un certain nombre de fois par discipline et par trimestre selon le degré de scolarité, comme indiqué dans la directive Évaluation des compétences et connaissances des élèves (SEE, 2021). En 8P, cela revient à un minimum de 36 évaluations notées pendant l’année, soit une par semaine d’école environ. Face à ce nombre important d’évaluations, les enseignants estiment n’avoir d’autre choix que d’organiser leur enseignement en fonction d’elles. Ils expliquent élaborer leur planification annuelle en y inscrivant d’abord les dates approximatives des évaluations afin de s’assurer de pouvoir toutes les réaliser.
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Pourtant, les discours des membres du corps enseignant mettent en évidence qu’ ils ont conscience que le séquençage croissant du temps scolaire par l’évaluation ne permet pas de respecter le rythme d’apprentissage et le développement de chaque enfant. Ils savent pertinemment qu’aux moments de plus en plus nombreux d’évaluation, certaines et certains de leurs élèves ne sont pas encore suffisamment prêts.
Là, c’est la période des évaluations et ça n’arrange rien parce que je stresse
              pour eux. Je me dis que certains ne vont jamais y arriver et je me demande comment
              c’est possible qu’on en soit là avec tout ce que j’ai essayé de faire.

EE enseignante 5P-6P
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Les enseignantes et enseignants du corpus affirment donc devoir faire des choix, sélectionner les notions essentielles en vue des évaluations futures et optimiser leur enseignement en ajustant continuellement leur planification. C’est pourquoi ils mettent de côté certaines disciplines (telles que l’éducation physique ou les arts visuels) qu’ils considèrent comme plus secondaires. Certains d’entre eux ont également évoqué organiser de moins en moins de sorties (théâtre, musée, etc.) afin de maximiser le temps d’apprentissage spécifique aux disciplines comptant le plus pour le passage d’une année à l’autre.
Avant, il y avait moins à faire. On voulait tout bien faire et on y arrivait,
              tandis que maintenant même avec toutes mes années d’expérience, il y a des choix que
              je dois faire et des choses que je dois laisser tomber.

EE enseignante 7P-8P
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En outre, l’ensemble des discours des enseignantes et enseignants interrogés met en évidence leurs difficultés pour différencier leur enseignement afin de tenir compte des besoins particuliers de chaque enfant (Kahn, 2010). Une des raisons principales évoquées est le nombre trop important d’élèves par classe. Pourtant, la Loi sur l’instruction publique (Grand Conseil, 2023) indique que les effectifs devraient s’adapter aux spécificités locales de chaque école, aux catégories socioprofessionnelles des parents, aux dispositifs inclusifs, aux différences entre cycle élémentaire et cycle moyen, aux bâtiments, aux projets locaux et aux ressources à disposition.
Je pense que chez les petits, 22 élèves c’est trop. Après on fait avec, c’est
              comme ça. […] Mais si tu veux vraiment avoir du temps et de l’attention pour chacun
              d’eux, plus tu en as, plus c’est complexe évidemment.

EE enseignante 1P-2P
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Ces premiers résultats mettent en évidence le poids de l’idéologie méritocratique (Tenret, 2011) sur laquelle repose le système scolaire genevois ressenti par les enseignantes et les enseignants du corpus pour viser la réussite scolaire de leurs élèves. Leur enseignement est principalement planifié autour des contenus d’enseignement considérés comme les plus importants pour que les enfants puissent accéder au degré de scolarité suivant (Tardif et Lessard, 1999). Dans ce contexte, l’évaluation semble devenue une réelle obsession face à la pression d’un programme chargé (Maulini, 2019), tant elle régit et structure les pratiques enseignantes du fait de l’importance des notes et des diplômes pour le futur professionnel des enfants (Felouzis, 2015). Malgré l’élargissement des objectifs de l’éducation ancré dans le concept de réussite éducative, l’école comporte toujours les fonctions prédominantes d’orienter et de sélectionner les enfants en fonction de leurs résultats scolaires (Maulini, 2019).

 4.2 L’apparition du besoin des parents [image: Retour au plan de l'article]
32 
C’est dans ce cadre institutionnel sélectif et stressant que les relations entre l’école et les familles sont mises en oeuvre dans le but de réduire les inégalités entre les enfants et de viser leur réussite éducative. Face à la pression ressentie pour permettre à chaque enfant d’atteindre les objectifs d’apprentissage, les enseignantes et enseignants interrogés durant l’enquête estiment qu’il serait préférable que les parents puissent s’impliquer dans la scolarité de leur enfant pour pouvoir remédier à ses difficultés. Beaucoup d’entre eux ont évoqué leurs propres limites et l’impossibilité de faire tout ce qu’ils souhaiteraient pour aider leurs élèves.
Je pense qu’il faut aussi voir ses propres limites. C’est leur enfant, donc tu
              leur montres ce que tu vois, tu leur exposes ce qui est le mieux pour leur enfant et
              après ils ont toujours le choix. […] Il y a beaucoup de choses que tu peux faire, mais
              tu ne peux pas tout faire. […] Donc quand je vois les parents, c’est surtout pour les
              informer, pour qu’ils puissent savoir ce qu’il se passe et filer un coup de main. […]
              Ils ont un rôle à jouer pour essayer de faire une démarche à côté, pour voir ce qu’il
              se passe à la maison et ce qu’ils peuvent faire pour aider.

EE enseignant 6P
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Le personnel enseignant semble avoir besoin des parents et n’hésite pas à le leur avouer lors des différentes rencontres qui ont lieu tout au long de l’année. Tant dans les rencontres collectives qu’individuelles observées, les enseignantes et enseignants ont mentionné sans détours aux parents l’importance de travailler ensemble.
J’ai précisé lors de la réunion de parents que la collaboration entre eux et moi
              allait être super importante, qu’il ne fallait pas qu’ils hésitent à venir me voir
              pour fixer un rendez-vous, à écrire dans le carnet ou à m’envoyer un courriel. Je leur
              ai dit que le but, c’est qu’on arrive à travailler ensemble correctement pour le bien
              de l’élève parce que, finalement, c’est pour lui qu’on le fait.

EE enseignante 6P
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Dans les discours et les pratiques du personnel enseignant, les parents semblent ainsi censés constituer un appui pour atteindre la réussite scolaire des enfants, ce qui influence grandement la manière dont elles et ils configurent les rencontres avec ces derniers. La grande majorité des rencontres observées étaient effectivement centrées sur la réussite scolaire des enfants et l’implication parentale requise pour y parvenir.
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La première rencontre qui a lieu entre les membres du corps enseignant et les parents est généralement la réunion de parents. Elle se déroule toujours en début d’année et permet aux enseignantes et enseignants d’informer les parents sur l’évaluation, le programme, les objectifs d’apprentissage, le fonctionnement de la classe et des devoirs, les projets et les sorties, etc. Elle semble également importante pour expliciter aux parents les particularités du degré actuel de leur enfant, comme l’introduction des notes en 5P par exemple, et les modalités de collaboration école-familles.
L’enseignant présente ensuite le programme de la réunion aux parents.

Enseignant: Nous allons aborder deux
              gros chapitres. Le fonctionnement de la vie de la classe, qui comporte les objectifs
              généraux scolaires, les horaires, les évaluations et les contrôles, les devoirs, les
              épreuves cantonales de 8P et le passage de fin d’année, et la collaboration
              enfant-parents-école.

EO réunion de parents 8P
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Les entretiens individuels entre les membres du corps enseignant et les parents sont eux aussi centrés sur la réussite scolaire des enfants. La plupart de ceux qui ont été observés étaient basés sur le bulletin scolaire, «document officiel de communication aux parents sur l’évaluation scolaire de l’enfant» (SEE, 2021, p. 3). Les thèmes principaux abordés étaient les évaluations et les résultats obtenus par l’enfant, sa progression, ainsi que les solutions à mettre en oeuvre à l’école et à l’intérieur des familles pour favoriser la suite de sa scolarité. Mais comme le montre l’extrait d’observation ci-dessous, les enseignantes et enseignants semblent principalement attendre que les parents puissent aider leur enfant à la maison.
Enseignante: Alors l’école, elle peut
              proposer des choses, mais y a peu de choses au final qu’on peut vraiment proposer.
              Donc le but, c’est aussi de voir un peu avec vous comment on peut réussir à soutenir
              votre enfant ensemble, ce que vous pouvez faire, vous, à la maison avec lui pour
              l’aider.

EO entretien enseignante 5P et mère milieu défavorisé
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Les enseignantes et enseignants suivis semblent bien conscients de l’importance de collaborer avec les parents de leurs élèves, car ils leur sont nécessaires (Asdih, 2012). Ils semblent ainsi réinterpréter l’injonction de collaboration avec les parents pour qu’elle fasse sens pour eux et qu’elle satisfasse leurs besoins. C’est pourquoi la présence des parents dans l’école est sollicitée pour répondre aux impératifs des membres du corps enseignant et combler les manques de l’école, c’est-à-dire compenser ce qu’ils ne parviennent pas à faire durant les heures scolaires. Le besoin des parents apparaît donc dans cette configuration d’un sentiment d’impuissance: si l’école ne parvient pas à faire réussir chaque élève, c’est aux parents qu’il revient de rendre les conditions plus favorables à la réussite de leur enfant.

 4.3 Des attentes normatives malgré des inégalités de participation [image: Retour au plan de l'article]
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Les enseignantes et enseignants interrogés semblent avoir une idée très précise de la collaboration qu’elles et ils souhaitent construire avec les parents de leurs élèves et du rôle que ces derniers doivent remplir pour qu’elle puisse fonctionner. Tout d’abord, les parents doivent suivre le travail scolaire de l’enfant, l’aider à s’organiser et vérifier que ses devoirs soient faits, l’aider à réviser pour les évaluations et mettre en oeuvre les solutions ou les aménagements proposés (comme faire appel à une répétitrice ou un répétiteur à la maison). Ils doivent aussi répondre positivement aux convocations des titulaires de classe, veiller à signer l’agenda, les talons-réponses, les évaluations et le livret scolaire en respectant les délais imposés. Enfin, ils doivent informer l’enseignante ou l’enseignant de l’absence de leur enfant ou lorsqu’un problème important pouvant impacter sa scolarité survient dans la famille.
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Néanmoins, ces enseignantes et enseignants se demandent constamment s’ils pourront compter ou non sur les parents de leurs élèves, sachant pertinemment qu’il est plus difficile de pratiquer leur métier et d’atteindre les objectifs d’apprentissage fixés dans les situations où les parents ne sont pas impliqués.
Certains parents ne sont pas présents à la maison. Ça se sent par le suivi des
              signatures, des devoirs non faits, etc. Donc oui, ils ont leur métier, je comprends,
              mais on sent que certains enfants doivent se débrouiller seuls alors qu’ils ont encore
              besoin de leurs parents. C’est plus difficile si les parents ne sont pas là. […] Les
              parents sont quand même très peu présents. Ils sont là à la réunion des parents pour
              écouter les grandes lignes, ils sont là à l’entretien pour leur dire si ça va ou si ça
              va moins bien, mais c’est tout.

EE enseignant 8P
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Lorsque les parents ne remplissent pas leurs attentes, les données récoltées mettent en évidence une certaine frustration ressentie par les enseignantes et enseignants qui peuvent se sentir démunis, comme le montre l’extrait d’observation ci-dessous.
Il est 9 h 45, c’est l’heure de la récréation. Le personnel enseignant se
              retrouve, comme lors de chaque pause, en salle des maîtres pour discuter. Une
              enseignante raconte:
– J’ai vu une maman pour lui dire que sa fille avait de grosses difficultés.
              C’est une maman qui crée vraiment des problèmes. Elle n’a pas accepté ma proposition
              d’aller faire un bilan à l’office médico-pédagogique malgré les risques de dyslexie de
              sa fille. Elle m’a dit qu’elle trouvait que l’enseignement public c’était n’importe
              quoi. Elle va aussi appeler la directrice pour lui dire que sa fille doit changer de
              classe, car elle ne veut plus aller à l’école. La mère voit bien qu’elle a des
              difficultés, mais elle ne fait rien. Qu’est-ce que je peux faire de plus moi?
 Une autre enseignante lui répond:
– Tu ne peux rien faire de plus malheureusement. 

EO conversation salle des maîtres
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C’est finalement dans ces situations qu’une certaine déresponsabilisation de l’échec scolaire (Payet et al., 2011) peut être observable chez les enseignantes et enseignants qui considèrent avoir fait le maximum de leur côté. Si les difficultés des enfants persistent, ils pensent que c’est parce que les parents ne s’impliquent pas dans leur scolarité. Ils semblent projeter la pression ressentie face à la réussite scolaire des élèves sur les épaules des parents. Pourtant, certains parents, en particulier ceux de milieux défavorisés, sont confrontés à de nombreuses inégalités de participation (Fraser, 1992/2005; Rienzo, 2022b): la barrière de la langue, le manque de compétences scolaires, la peur de déranger, l’indisponibilité liée au travail, la non-connaissance du système scolaire et de ses normes, l’absence ou la faiblesse du cadre institutionnel, la crainte d’affronter la réalité et de reproduire leur propre échec. De plus, les attentes scolaires relatives au «métier d’élève» (Perrenoud, 2010) restent très peu explicitées, ce qui ne permet pas aux parents éloignés de la culture scolaire d’aider leur enfant à s’en accommoder (Ogay, 2017).
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Ce sont ces inégalités qui, dans la plupart des cas, empêchent les parents de participer à la scolarité de leur enfant sur le même pied d’égalité que les enseignantes et enseignants, pouvant ensuite se répercuter sous forme d’inégalités scolaires. Bien que le personnel enseignant interrogé semble avoir conscience de ces inégalités, leurs attentes normatives créent toute une activité de jugements envers les parents, en particulier envers ceux qui n’ont pas les possibilités et les ressources pour répondre à leurs attentes, ni à leur image du «client idéal» (Becker, 1997).
Effectivement, il y a des inégalités, mais il y en a dans tout. Je ne dis pas
              qu’on doit favoriser ces inégalités, je pense qu’il faut y être attentif pour essayer
              de faire au mieux mais il y en a de toute façon dans le sens où les enfants ne
              viennent pas tous du même milieu, ils n’ont pas tous le même vécu et leurs parents
              n’ont pas tous les mêmes connaissances, les mêmes compétences. Mais des fois, c’est
              frustrant parce qu’on a envie de pouvoir aider telle famille ou tel élève mais voilà,
              on ne peut pas tout faire et lorsque les parents ne peuvent pas aider, ce n’est pas
              simple. Du coup, on pourrait laisser tomber parce qu’on sait que ça ne sert à
              rien.

EE enseignante 1P
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Ceci pourrait donc participer au renforcement de la vision déficitaire des parents de milieux défavorisés (Asdih, 2012; Giuliani et Payet, 2014), et accentuer le sentiment de ne pas pouvoir compter sur eux.
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Les rencontres avec les parents paraissent ainsi très normatives, permettant aux membres du corps enseignant de leur transmettre leurs attentes (Ogay, 2017), mais sans tenir compte de leur culture, leurs valeurs et leurs conditions de vie. Les règles du jeu sont imposées aux parents sans leur avoir demandé leur avis (Périer, 2019). Les relations développées avec les parents s’éloignent finalement fortement de la définition de la notion de partenariat issue de la typologie de Larivée (2008). Au contraire, il s’agit de relations asymétriques, dans lesquelles les attentes sont descendantes, venant d’en haut, de l’institution et des membres du corps enseignant, auxquelles les parents doivent se plier sous peine d’être jugés négativement.

 4.4 Des objectifs de réussite éducative difficiles à atteindre [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, les données récoltées mettent en évidence que, développées dans ce contexte de pression autour des résultats scolaires des enfants, les relations école-familles ne permettent pas de tenir compte de leur bien-être et de leur développement personnel autant que souhaité. La réussite éducative n’intervient que dans un second temps, lorsqu’elle est susceptible de favoriser leur réussite scolaire, n’étant pas un but en soi comme indiqué dans le PER. Lors de la majorité des rencontres observées, la réussite éducative représentait uniquement un des facteurs potentiels d’explication des causes des difficultés scolaires.
Enseignante: C’est quelqu’un qui a envie
              de réussir, qui est consciencieuse, qui veut faire bien les choses, mais elle a été
              freinée ces trois dernières semaines par une angoisse liée à ce qui se passe à midi.
              J’ai vraiment essayé de lui demander si c’est ici en classe ou est-ce que c’est à la
              récré, et à chaque fois elle me dit non. Ce qui se passe à midi, ça la fait pleurer et
              ça l’empêche carrément de faire certaines activités. […] Mais je n’ai pas tout compris
              encore, alors est-ce que vous êtes d’accord de m’expliquer ce qui se passe du coup à
              midi? Pour que votre enfant puisse aussi m’expliquer pourquoi c’est tellement si
              terrible.

EO entretien enseignante 5P et parents milieu défavorisé
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Cet extrait montre, comme beaucoup d’autres, que les parents doivent au moins se montrer collaborant en informant les membres du corps enseignant de ce qu’il se passe à la maison. Il s’agit ici principalement de relations de consultation (et non de partenariat) dans lesquelles l’échange d’informations est central.
Parfois, ils vivent des choses difficiles à la maison. C’est dur et je dois
              l’entendre. Je dois lui apporter du bonheur, du bien-être, lui faire voir que c’est
              dur à la maison mais qu’à l’école il peut être bien en fait. Donc c’est important de
              tenir compte de ça, car ça va forcément impacter ses apprentissages s’il ne se sent
              pas bien.

EE enseignante 2P-3P
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Les enseignantes et enseignants interrogés semblent conscients du lien étroit entre les dimensions cognitives et les dimensions affectives: les émotions à valence négative seraient dommageables pour les apprentissages, l’attention ou encore la mémorisation, alors que les émotions à valence positive permettraient de mieux apprendre (Shankland et al., 2018). Ils semblent ainsi se rejoindre sur le fait qu’un enfant ne peut pas apprendre dans de bonnes conditions si une partie de son esprit est réquisitionnée par des problèmes personnels et/ou familiaux.
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Pourtant, les observations des entretiens individuels entre le personnel enseignant et les parents montrent que la plupart des enfants, notamment celles et ceux qui sont en situation de difficulté, semblent subir une forte pression concernant la manière dont elles et ils doivent se comporter en classe et à la maison vis-à-vis de leur travail scolaire. Ces entretiens sont souvent utilisés pour leur faire comprendre les différentes composantes de leur «métier d’élève» (Perrenoud, 2010) et les conformer aux normes de la forme scolaire, telles que ne pas discuter pendant les leçons, faire preuve de concentration et d’attention, poser des questions, faire ses devoirs et réviser régulièrement pour les évaluations. La présence des parents est d’autant plus importante lorsque leur enfant ne correspond pas à cette image de l’élève idéal: ils doivent aider les membres du corps enseignant à y remédier pour que leur enfant intègre le plus rapidement possible les normes en vigueur, comme si c’était la seule façon de pouvoir réussir.
L’enseignante informe les parents que leur fils semble motivé et preneur en ce
              début d’année, même s’il lui arrive de se braquer lorsqu’il ne comprend pas.
Mère: Tu dois dire à ton enseignante
              lorsque tu es bloqué.
Enseignante: Exactement. Ça vaut
              vraiment la peine que tu viennes me poser des questions, car tu ne viens pas beaucoup
              vers moi.
Mère: Pourquoi tu ne le fais
              pas?
Enfant: J’essaye de faire tout
              seul…
Enseignante: C’est bien, mais si tu ne
              réussis pas, tu dois venir vers moi.
Enfant: D’accord.

EO enseignante 6P et famille milieu moyen
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Dans ces situations, il n’est pas rare d’observer chez les enfants le développement
          de sentiments négatifs à l’encontre des adultes en présence, surtout envers leur
          enseignant ou enseignante. Certains enfants interrogés ont aussi déclaré avoir
          l’impression de devoir être une autre personne pour correspondre à leurs attentes et de ne
          pas être reconnus à leur juste valeur.
Chercheuse: Tu m’as dit au début que tu
              pensais que les entretiens permettaient aux enseignants de dire aux parents si les
              enfants ont un mauvais comportement en classe ou si ça se passe bien. Toi, tu te sens
              comment vis-à-vis de ça?
Enfant: Je n’aime pas trop.
Chercheuse: Pourquoi? 
Enfant: Car c’est pour informer les
              parents pour qu’ils nous disent qu’on arrête de faire ça.
Chercheuse: Donc ce serait pour vous
              faire changer de comportement?
Enfant: Ouais.
Chercheuse: Et toi, tu as l’impression
              que ton enseignant a déjà fait ça de dire des choses négatives pour essayer de te
              faire changer?
Enfant: Bah au début de l’année, il
              disait tout le temps que je devais plus travailler et être moins bavarde.
Chercheuse: Et plus participer?
Enfant: Ouais. 

EE enfant 8P
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La plupart des enfants n’apprécient donc pas ces entretiens, justement par crainte de ce que pourraient dire les adultes à leur encontre, ce qui provoque beaucoup de stress chez eux.
Chercheuse: Et à ton avis, ils servent à
              quoi ces entretiens?
Enfant: À expliquer un peu ce qu’il se
              passe à l’école aux parents.
Chercheuse: Tu vois d’autres
              raisons?
Enfant: À part stresser, non.
Chercheuse: Ces entretiens te stressent
              toi?
Enfant: Oui, ça stresse tout le
              monde.

EE enfant 8P
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En outre, les enfants relèvent dans leurs discours qu’elles et ils sont également très stressés lors des évaluations, ayant pleinement conscience de l’importance des notes pour la suite de leur parcours. Selon eux, leur réussite ne peut s’obtenir qu’au travers de l’obtention de bonnes notes, ne faisant aucunement mention des éléments caractérisant la réussite éducative. Cette définition de la réussite semble avoir des effets négatifs sur l’estime de soi et la confiance en soi des enfants, ce qui peut aussi impacter leurs performances scolaires, comme le montre l’extrait d’entretien ci-dessous.
Je croyais que je ne pouvais pas y arriver. J’avais de très mauvaises notes,
              c’était une catastrophe. J’avais l’impression d’être nulle et que ça ne servait à rien
              de travailler, donc j’ai abandonné pendant un moment. Je ne travaillais plus.

EE enfant 8P
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Ces différents éléments évoqués participent au fait que la majorité des enfants du corpus disent ne pas aimer aller à l’école, si ce n’est pour voir leurs camarades, faire des jeux et participer aux activités plus ludiques telles que les sorties ou les journées à thème. Cela laisse supposer qu’elles et ils n’apprennent pas pour le simple plaisir d’apprendre, enrichir leurs connaissances et développer différents savoir-faire, mais uniquement pour obtenir des bonnes notes aux évaluations. En leur absence, il est très difficile de donner du sens à leur travail, comme cela a été mis en avant par la crise pandémique de la COVID-19 (Rienzo, 2022a).
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Ces différents résultats mettent en évidence tout un ensemble de sentiments négatifs éprouvés par les enfants vis-à-vis de l’école et des enjeux liés à leur réussite scolaire, accentués par les rencontres entre le personnel enseignant et les parents. L’ouverture des objectifs de l’éducation ancrée dans le concept de réussite éducative semble encore difficile à atteindre dans un tel contexte méritocratique: le bien-être des enfants et leur développement personnel se trouvent impactés par l’obligation de se conformer aux normes scolaires et la pression pour obtenir des bonnes notes aux évaluations (Prokofieva et al., 2017). En somme, la réussite éducative semble être au service de la réussite scolaire, montrant que la définition de la réussite scolaire en ce qui a trait à l’acquisition de compétences spécifiques liées à des disciplines particulières demeure encore aujourd’hui malgré l’émergence du concept de réussite éducative (Cormier, 2011; Kanouté et Lafortune, 2011).

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif poursuivi tout au long de ce texte était de mieux comprendre quelle est la place accordée à la réussite éducative dans les rencontres entre le personnel enseignant et les parents face aux enjeux toujours plus forts de réussite scolaire, ainsi que les répercussions possibles sur la réussite (éducative et scolaire) des enfants et les inégalités. Les différents résultats présentés dans cet article mettent en évidence les difficultés rencontrées par les enseignantes et enseignants de l’étude pour viser la réussite éducative de leurs élèves du fait de l’idéologie méritocratique sur laquelle repose le système scolaire genevois (Tenret, 2011), ce qui influence grandement la manière dont ils vont mettre en oeuvre les rencontres avec les parents dans lesquelles la réussite éducative ne trouve finalement que peu de place.
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Tout d’abord, la pression ressentie par les enseignantes et enseignants liée à la prégnance des notes et de l’évaluation a été identifiée. Dans un tel contexte, ils ne parviennent pas à tenir compte des besoins particuliers de chaque enfant, ni à différencier suffisamment leur enseignement face à un programme chargé qu’ils ne terminent jamais. Les membres du corps enseignant ont donc besoin des parents, d’où le fait qu’ils configurent les rencontres avec ces derniers autour de la réussite scolaire des enfants. Celles-ci leur permettent également de transmettre aux parents les attentes qu’ils ont à leur égard et ce, malgré les inégalités de participation (Fraser, 1992/2005) auxquelles certains parents sont confrontés.
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Néanmoins, ces inégalités peuvent se répercuter sur les inégalités d’apprentissage entre les enfants et donc sur leur réussite scolaire, les parents n’ayant pas tous les mêmes possibilités pour s’impliquer dans leur scolarité autant qu’ils le souhaiteraient. En outre, cette centration sur la réussite scolaire ne permet pas de tenir compte du bien-être et du développement personnel des enfants, ces derniers devant impérativement avoir des bonnes notes et intégrer les normes du «bon» ou de la «bonne» élève afin de maximiser leurs chances de réussite scolaire. Ces enfants subissent ainsi une forte pression, ce qui s’oppose à l’élargissement des objectifs de l’éducation ancré dans le concept de réussite éducative.
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Dans de telles configurations, les membres du corps enseignant et les parents ne peuvent pas développer des relations de confiance, symétriques, qui leur permettent de trouver des solutions adaptées aux besoins des enfants, mais également aux moyens de chaque famille, et qui tiennent compte de leur bien-être et de leur développement personnel. L’ensemble des actrices et acteurs scolaires peuvent ainsi se sentir démunis, impuissants dans un système scolaire qui classe les enfants et qui influence les destins sociaux (Dubet et al., 2010). Face à la persistance de l’échec et des inégalités scolaires, une grande partie d’entre elles et eux peuvent paraître en définitive fatalistes, tant il devient presque normal de considérer qu’il y aura toujours des enfants en position d’échec.
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Bien que l’étude effectuée ne concerne que six écoles primaires genevoises, ces conclusions posent tout de même des questions sur la forme scolaire actuelle de l’école à Genève et de son rôle au sein de la société: à quoi sert-elle? Quelles sont ses priorités? Qu’est-elle censée transmettre aux enfants? La mission fondamentale de l’école publique à Genève qui est «de donner à chaque élève le moyen d’acquérir les meilleures connaissances et compétences dans la perspective de ses activités futures et de chercher à susciter chez lui le désir permanent d’apprendre et de se former» (Grand Conseil, 2023, p. 3) semble encore bien loin d’être remplie.
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[1] L’enseignement primaire genevois comprend huit années de scolarité primaire divisées
          en deux cycles de quatre ans (Conseil d’État, 2021). Le cycle élémentaire (ou cycle 1)
          s’étend de la 1P à la 4P et comprend les enfants de 4 à 8 ans. Le cycle moyen (ou cycle 2)
          s’étend de la 5P à la 8P et comprend les enfants de 8 à 12 ans.
[2] Les TTC sont les temps de travail en commun. Il s’agit de réunions régulières entre
          les membres du corps enseignant. La directrice ou le directeur d’établissement peut
          également être présent selon les sujets abordés.
[3] La société pédagogique genevoise (SPG) est une association qui représente l’ensemble
          des membres du corps enseignant de l’enseignement primaire genevois.
[4] EE = extrait d’entretien, EO = extrait d’observation.
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Résumé
Face à des élèves en grande difficulté à l’école, le personnel éducatif se voit contraint de sortir du script scolaire classique devenu inopérant pour se diriger vers des scénarios à perspective plus large de réussite éducative. Ce travail éducatif à la marge de la forme scolaire traditionnelle génère des incertitudes qui affectent les intervenantes et intervenants et rejaillissent sur les interactions avec la famille. À partir d’une analyse de cas, il s’agit plus précisément une situation observée dans le cadre d’une enquête de terrain conduite en Suisse romande, nous montrons l’ambivalence du statut attribué aux familles dans ce contexte: tantôt considérées comme des relais de l’action institutionnelle et sollicitées pour oeuvrer à la réduction des incertitudes, tantôt soumises à de fortes pressions visant à les amener à se soumettre à des décisions prises de manière unilatérales.
Mots clés : élèves en difficulté, réussite éducative, collaborations interprofessionnelles, incertitude, relations école-famille

Abstract
How parent-school relations are strained by uncertainty about educational successWhen dealing with children experiencing severe difficulties at school, teaching staff need to be creative, replacing conventional and ineffective school practices with scenarios aiming for a broader perspective of educational success. Educational efforts on the periphery of conventional practices, such as these, trigger uncertainty, which impacts teaching staff and their interaction with families. We used a case study, based on a survey conducted in Romandy, Switzerland, to demonstrate the ambiguity of the role attributed to families in this context. In some cases, they are considered a conduit for the school’s actions and are asked to intervene to attenuate uncertainty. In other cases, they are pressured to submit to unilateral decisions.
Keywords : children in difficulty, educational success, interprofessional collaboration, uncertainty, parent-school relations

Resumen
Las relaciones entre la escuela y los padres ante las incertidumbres generadas por el éxito educativoAnte los alumnos que enfrentan grandes dificultades en la escuela, el personal educativo se ve obligado a abandonar el clásico guion escolar, que se ha vuelto inoperante, para explorar escenarios con una perspectiva más amplia de éxito educativo. Este trabajo educativo al margen de la forma escolar tradicional genera incertidumbres que afectan a los/las intervenientes y repercuten en las interacciones con la familia. A partir de un análisis de caso, se trata más precisamente de una situación observada en el marco de un estudio de campo realizado en la Suiza francófona, mostramos la ambivalencia del estatus atribuido a las familias en este contexto: en ocasiones son consideradas como canales de la acción institucional y se les solicita colaborar para reducir las incertidumbres, mientras que otras veces están sometidas a fuertes presiones destinadas a obligarlas a acatar decisiones tomadas de manera unilateral.
Palabras clave : alumnos en dificultades, éxito educativo, colaboraciones interprofesionales, incertidumbre, relaciones escuela-familia
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
La notion de réussite éducative est le plus souvent mobilisée dans le monde éducatif, par les acteurs de terrain et par les politiques publiques, dans la perspective de souligner l’importance d’autres apprentissages que ceux strictement scolaires. Selon Glasman (2007), la notion de réussite éducative peut désigner à la fois un état et un processus. L’état réfère au bien-être physique et psychique, à la disponibilité à apprendre et prendre des initiatives, à la capacité à utiliser le langage pour communiquer et entrer en relation et à l’ouverture d’esprit produits chez un enfant ou un adolescent par une action éducative. Le processus correspond aux actions menées par les parents, l’entourage ou l’équipe éducative pour permettre au jeune d’atteindre à terme cet état ainsi qu’à la façon dont celui-ci s’approprie ce qui lui est proposé. Une revue de la littérature sur le thème (Feyfant, 2014) va dans le même sens: la réussite éducative renvoie, d’une part, à une action dont les finalités dépassent largement les objectifs scolaires à travers la prise en compte de problématiques sociales et de santé; d’autre part, à la mobilisation d’un réseau d’acteurs et d’actrices très hétérogènes relevant du champ de la santé, de la protection de l’enfance, de l’animation socio-culturelle. Le concept peut par ailleurs référer à des objectifs et actions beaucoup plus spécifiques, dépassant la mission globale d’éducation. L’analyse par Glasman (2007) du Programme de réussite éducative lancé en France en 2005 montre ainsi que la réussite éducative correspond dans certains cas à un «dispositif de gestion des populations en difficulté» (p. 84). Dans le cadre de ce programme, en effet, l’objectif de réussite éducative vise des enfants présentant des signes de fragilité, en grande difficulté au plan scolaire, mais aussi dans d’autres domaines (médical, psychologique, économique) et implique un suivi individualisé de ces élèves. 

2 
Contrairement à d’autres pays européens, il n’existe pas actuellement de politique explicitement estampillée du terme «réussite éducative» en Suisse romande. Cependant, la prise en compte des problématiques sociales et de santé, à travers la collaboration entre des actrices et acteurs éducatifs relevant d’institutions multiples, fait complètement partie des référentiels de la politique scolaire de certains cantons [1]. L’un d’entre eux, où nous avons réalisé l’enquête sur laquelle se fonde cet article, a particulièrement encouragé le développement d’actions relevant d’une visée de réussite éducative dans le cadre de sa politique d’enseignement prioritaire auprès des établissements de niveau primaire. Des postes d’éducateur social à taux plein ont été introduits dans les écoles primaires du canton, entraînant de fait une plus forte prise en compte institutionnelle de préoccupations plus éducatives que scolaires, par le biais notamment d’actions de prévention du harcèlement scolaire ou des risques pour la santé d’une surexposition aux écrans. Cette mission globale d’éducation vise tous les élèves, indépendamment de leur réussite ou de leur échec, les objectifs éducatifs étant pensés comme complémentaires des objectifs strictement scolaires. Ces actrices et acteurs éducatifs sont également très fortement sollicités par les directions d’établissement pour développer la prise en charge individualisée des élèves en difficulté. On retrouve ainsi sur notre terrain la notion de réussite éducative comme dispositif orienté vers les populations en difficulté. Notre contribution vise précisément à documenter cette déclinaison particulière de la réussite éducative, à savoir la construction d’une prise en charge singularisée d’élèves repérés dans et par l’école comme en grande difficulté, à travers une intervention recouvrant des domaines plus larges que la seule réussite scolaire et maillant une diversité d’actrices et acteurs professionnels. Les questions suivantes guident notre analyse: quels sont les buts poursuivis par les intervenantes et intervenants lorsqu’elles et ils situent alors leurs actions dans une visée de réussite éducative? Ces objectifs sont-ils partagés par tous les protagonistes? Quelle est en particulier la place conférée aux familles dans le cadre de ces pratiques réorientées? 

3 
Nous faisons l’hypothèse, à partir des situations observées sur le terrain (Giuliani, 2018), qu’en l’état actuel des pratiques, ces prises en charge individualisées consistent pour l’essentiel à répondre dans l’urgence, avec des moyens limités, à la déstabilisation de l’ordre scolaire en tentant de reprendre le contrôle sur les conduites des élèves. Difficile dans ces conditions de développer de réelles alternatives innovantes à l’échec de la forme scolaire, c’est-à-dire aux pratiques pédagogiques régies par des règles supra-personnelles et par un principe d’uniformisation. Les probabilités de garder la maîtrise de la situation de l’élève, tout comme les moyens d’y parvenir, sont très incertains. Les prises en charge individualisées nécessitent la recherche de possibles leviers d’action permettant de réguler ces situations où le cours ordinaire de l’action éducative est profondément perturbé. Lorsque les régulations n’aboutissent pas, professionnels et professionnelles risquent alors de faire peser sur les parents la recherche de solutions aux problèmes que l’institution scolaire est dans l’incapacité de juguler.

4 
Nous situant dans une perspective de théorisation ancrée (Glaser et Strauss, 2010; Paillé, 1994), un premier tour d’analyse des situations recueillies a mis en évidence l’incertitude pesant sur les pratiques au sein des équipes éducatives confrontées à des élèves en grande difficulté, indétermination accrue par des normes professionnelles divergentes et la confrontation entre injonctions professionnelles et pratiques familiales. En lien avec cette thématique, nous présentons donc dans un premier temps des éléments de théorisation issus de la littérature sur les relations familles-école, ainsi que le concept de «trajectoire» emprunté à Strauss (1992) qui permet de théoriser la façon dont ces incertitudes, liées à la perte de contrôle sur la situation de l’élève, affectent l’intervention scolaire et périscolaire et rejaillissent sur les interactions avec la famille. 

5 
Nous décrivons ensuite la méthode de recueil des données et explicitons le statut des observations sur lesquelles sont fondées nos analyses. Après quoi nous exposons deux observations d’une même situation d’élève, réalisées à quelques mois d’intervalle. Sur cette base, nous développons une analyse de ce cas emblématique d’un scénario de réussite éducative en mobilisant le concept de trajectoire (Strauss, 1992). La conclusion revient sur les grandes lignes de nos analyses successives et présente des perspectives d’ouverture.

 2.  Un contexte d’action marqué par l’incertitude: éléments théoriques [image: Retour au plan de l'article]
6 
De nombreuses recherches ont mis en évidence les tensions et conflits qui innervent les relations entre l’école et les familles (Monceau, 2009; Périer, 2019), ce malgré les consignes officielles appelant à la collaboration et au partenariat. Certains travaux (Kherroubi et al., 2015; Guigue, 2013) ont plus particulièrement étudié ces difficultés relationnelles dans le cadre spécifique de dispositifs scolaires exclusivement consacrés à la prise en charge d’élèves en échec ou à risque de décrochage scolaire. En raison d’enjeux similaires, ces recherches sont très utiles pour éclairer les relations entre l’école et les familles qui s’établissent sur notre terrain d’enquête. Kherroubi et al. (2015) mettent en exergue l’ambivalence de ces relations dans le cadre des dispositifs relais. Ces relations prennent en effet plusieurs orientations contradictoires, se déclinant tantôt comme l’occasion «d’un travail avec les familles, tantôt comme un travail sur les familles» (p. 195). Les auteurs montrent que dans certains cas en effet l’action éducative consiste à réhabiliter et à revaloriser l’enfant aux yeux des parents (et vice-versa) dans le but de pacifier les relations entre chaque membre. Dans d’autres cas en revanche, l’action du dispositif relais en direction des familles se veut plus injonctive, notamment lorsque les conditions de la socialisation familiale apparaissent comme un frein à toute amélioration de la situation scolaire et sociale des élèves pris en charge. Ainsi, la relation aux familles oscille entre accompagnement et encadrement, voire ingérence, selon le degré de convergence des styles éducatifs des familles avec les normes de socialisation préconisées par l’institution scolaire. Le respect par la famille de l’obligation scolaire, l’aptitude de la famille à développer ou non un projet professionnel «réaliste» pour leur enfant, sont des éléments parmi d’autres orientant la normativité de l’action éducative dans un sens ou un autre. Cette ambivalence est également bien présente dans nos propres données. Comme nous tâcherons de le montrer, les relations établies dans le cadre des prises en charge individualisées semblent osciller entre deux perspectives antagoniques: les parents sont tantôt considérés comme des partenaires de l’école, tantôt comme des cibles de l’action éducative. Néanmoins, au regard des observations que nous avons conduites, cette oscillation des statuts, des places, des étiquettes assignées aux parents ne paraît pas exclusivement liée aux écarts, repérés par les professionnels, entre la socialisation familiale et la socialisation scolaire. Au travers de l’analyse de cas qui suit, nous soutiendrons en effet l’hypothèse que ces variations sont aussi combinées à la manière dont les familles répondent ou non à l’injonction institutionnelle qui leur est faite. Celle de s’impliquer dans la reprise en main d’une situation sur laquelle plus personne ne semble avoir de contrôle. 

7 
L’incertitude dans laquelle se trouvent plongés les actrices et acteurs lorsqu’elles et ils perdent le contrôle sur les situations scolaires des élèves, a précédemment été analysée par Guigue (2013). À travers l’étude du dispositif Démission impossible destiné à raccrocher à la scolarité des collégiens en grande difficulté scolaire, l’autrice montre combien jeunes, parents, mais aussi professionnelles et professionnels se sentent démunis pour traiter des situations scolaires devenues inextricables. En situation d’échec, l’absence d’alternative à la forme scolaire contraint tous les acteurs et actrices au bricolage voire les confine à l’impuissance. Notre terrain révèle cette même impuissance et ce même bricolage des prises en charge.

8 
De ce point de vue, le bricolage professionnel nous paraît refléter un processus sociétal plus large analysé par Dubet et Martuccelli (1996), celui de la transformation de la socialisation dans le contexte des institutions de la modernité avancée. Selon eux, dans un monde considéré comme relativement stable et prédictible, la socialisation de l’individu moderne s’est longtemps caractérisée par une grande correspondance entre les caractéristiques subjectives ou personnelles (aspirations, croyances, valeurs, goûts, opinions) et le statut social (l’appartenance de classe, l’origine sociale), les premières étant modelées par le second. Or dans le contexte des institutions de la modernité avancée, actrices et acteurs sont confrontés à des situations complexes, caractérisées au contraire par une désarticulation des logiques et marquées par l’impossibilité de définir précisément des rôles. Dans ces conditions, les conduites des individus ne sont plus définies par une correspondance étroite entre l’objectivité et la subjectivité et la socialisation ne se réduit plus à un processus passif de transmission de normes et d’acquisition des rôles dictés par le statut. Les conduites se construisant inversement à travers une plus grande distance au monde, la socialisation consiste désormais en l’apprentissage de la gestion de cette distance. Le problème principal devient alors «d’agir au milieu de l’incertitude, […] en faisant des choix dans des situations ambiguës et à travers des préférences inconsistantes» (Dubet et Martuccelli, 1996, p. 520). Aussi, les prises en charges individualisées que nous étudions sont exemplaires de ces contextes institutionnels complexes et incertains, où les individus ne peuvent agir selon des normes intériorisées, mais sont contraints pour s’orienter, de faire preuve de réflexivité en construisant le sens de leur engagement de manière interactive et située (Le Breton, 2004). Ce texte s’intéresse ainsi au travail réflexif déployé par les différents acteurs, parents et professionnels, face à une situation scolaire où le sens de ce qu’il convient de faire ne s’impose pas à eux, voire paraît totalement leur échapper. 

9 
Afin de mieux thématiser le vécu de ces actrices et acteurs institutionnels engagés dans une situation d’action marquée par l’incertitude, le concept de «trajectoire» issu des travaux d’Anselm Strauss (1992) sur la prise en charge des maladies chroniques à l’hôpital s’avère pertinent. Avec ce concept, Strauss cherche à théoriser un régime d’engagement dans lequel les spécialistes n’ont pas la maîtrise sur le cours des choses. Malgré l’existence d’une nosologie et de soins ad hoc, dans de nombreux cas le cours de la maladie ne se déroule pas comme prévu et la situation semble échapper au personnel de santé. La trajectoire devient alors problématique puisqu’il est question de couvrir des situations totalement ou partiellement hors de contrôle. Pour le sociologue américain, plusieurs facteurs caractérisent une trajectoire problématique. Trois en particulier retiennent notre attention. Une trajectoire apparaît comme problématique lorsque, primo, interviennent sur le corps du patient une multiplicité d’acteurs et actrices entre lesquels règne une grande confusion quant à la coordination de leurs efforts (Strauss, 1992, p. 154). Secundo, les malades également jouent un rôle dans cette problématicité: leurs réactions par rapport aux décisions du personnel et leurs propres décisions portent à conséquence. Tertio, l’impact cumulé des deux premiers facteurs sur les protagonistes contribue à conférer un caractère problématique à ce genre de trajectoire, se manifestant par exemple par la colère ou la frustration liées à la grande difficulté à maintenir un contrôle sur le cours de la maladie, les conflits entre les différents professionnels et professionnelles, le désarroi face à l’attitude non coopérative d’un patient ou d’une patiente. Partant, Strauss décrit la façon dont les trajectoires, c’est-à-dire toute l’organisation du travail destinée à suivre le cours de la maladie, se construisent à travers une activité permanente de discussion, de négociation, de persuasion, qui sont «les moyens principaux pour atteindre une articulation maximum du fait du caractère problématique des trajectoires elles-mêmes et de l’armée des imprévus technologiques, organisationnels, et liés à la clientèle qui assaillent tous ceux qui effectuent ce travail de trajectoire» (Strauss, 1992, p. 242).

10 
D’après les données que nous avons recueillies, sous la bannière de la réussite éducative, la prise en charge des situations scolaires qui résistent au processus de scolarisation et échappent au contrôle des professionnelles et professionnels place ces derniers dans une situation similaire à celle précédemment décrite par Strauss. Comme le révèlent les données analysées dans cet article, l’enjeu principal devient de tenter de développer une maîtrise minimale d’une situation scolaire dont l’évolution est faite de phases imprévisibles, en raison des réactions non prédictibles de l’élève et des effets très incertains de la multiplicité des interventions. Or, nous montrerons que le statut attribué aux familles dans ce cadre est étroitement lié à cette caractéristique de la prise en charge. Une attente forte leur est en effet adressée, celle de gérer voire de réduire cette incertitude, en renforçant du même coup le contrôle des professionnels et professionnelles sur une situation qui leur échappe.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
11 
Nos analyses des pratiques orientées par un objectif de réussite éducative s’appuient sur les données produites dans le cadre d’une recherche conduite depuis 2015 sur le travail éducatif effectué dans les établissements primaires d’un canton de Suisse romande. Ce travail éducatif déployé dans le cadre de la prise en charge individualisée des élèves en grande difficulté implique de nombreux professionnels et professionnelles, de l’action pédagogique (direction, corps enseignant) et éducative (personnel éducatif interne à l’école), mais pas exclusivement. Le personnel des écoles est en effet vivement incité, à travers des procédures établies, à travailler en collaboration avec tout le réseau des psychologues et des psychiatres de l’OMP (Office médico-pédagogique), et des médecins du SSJ (Service de santé de la jeunesse). Par le biais de cette collaboration, certaines directions d’école et membres du corps enseignant entendent prendre au sérieux une diversité de signes de fragilité ou vulnérabilité, dont le scolaire n’est qu’un parmi d’autres. Ainsi, nous avons pu constater au cours de notre enquête l’intense activité de négociation suscitée par le tricotage de prises en charge ajustées aux situations, impliquant les divers intervenants et intervenantes. Lors d’une première phase de l’enquête (2015-2019), au cours de deux ans d’observation ethnographique, nous avons assisté à une quarantaine de rencontres entre les écoles et les familles et vingt réunions interprofessionnelles, sans toutefois effectuer un réel suivi longitudinal des cas traités. Les données exploitées dans cet article sont issues d’une seconde phase de l’enquête amorcée en septembre 2021. Durant cette phase, il s’est agi d’observer tout au long de l’année scolaire, de manière longitudinale, le déroulement étape par étape de différentes prises en charges individualisées au sein de deux établissements distincts faisant partie du réseau d’enseignement prioritaire (REP) [2]. Ainsi, avons-nous suivi les différentes séquences de la prise en charge de six élèves considérés comme en grande difficulté (trois dans chacun des établissements). Une part de nos données est issue d’observations des rencontres avec les familles et des discussions entre actrices et acteurs professionnels autour des cas d’élèves en difficulté auxquelles nous avons pu assister. Une autre part a été recueillie dans le cadre d’entretiens non directifs à propos du déroulement des prises en charge, réalisés avec les directions et/ou le personnel éducatif à chaque fois que l’observation directe des séquences n’était pas possible (ce qui représente une quinzaine d’entretiens pour chacun des établissements, menés parfois de manière formelle, parfois de façon plus informelle à travers des échanges WhatsApp par exemple). 

12 
Les six situations scolaires, observées à l’échelle d’une année, concernent des élèves (tous sexes et degrés confondus) mettant en échec l’école dans sa double mission d’instruction et de socialisation. Ces élèves sont ceux que Pierrisnard (2011) définit comme en souffrance à l’école, à risque d’exclusion, parce qu’échappant à un «temps didactique institutionnel» déterminé pour un élève épistémique (p. 67). Cette catégorie d’élèves est repérée par l’équipe éducative comme résistant aux normes de conduites et d’apprentissage, mettant lourdement en difficulté le corps enseignant, semant le trouble en classe jusqu’à compromettre les conditions de scolarisation de leurs camarades. Si ces situations concernent une poignée d’élèves chaque année [3] (entre trois et cinq dans les établissements où nous avons enquêté en 2021), leur traitement requiert néanmoins une forte mobilisation des acteurs et actrices scolaires impliqués, en raison notamment de l’impératif d’une prise en charge singulière. 

13 
Fidèles aux principes de la théorie ancrée (Glaser et Strauss, 2010; Paillé, 1994), nous avons utilisé la méthode de comparaison continue pour analyser nos données. Nous avons d’abord comparé les unes aux autres les différentes situations observées pour en dégager les récurrences et les différences. Nous avons ainsi repéré que le caractère incertain des prises en charge, perçu comme tel par les professionnels et les professionnelles, est une caractéristique commune à toutes. Cette incertitude porte sur un ou plusieurs aspects, avec une intensité variable pour chacune des situations. L’incertitude concerne, premièrement, l’origine des difficultés scolaires. La cause de celles-ci demeure généralement assez mystérieuse aux yeux du personnel scolaire. Les élèves en question peuvent parfois avoir été diagnostiqués pour des troubles multiples. Malgré les traitements médicaux et logopédiques, les difficultés persistent (Morel, 2014) et les situations demeurent dans l’ensemble très fragiles. Certains élèves ne font en revanche l’objet d’aucun diagnostic, parce que leurs parents ont refusé d’effectuer les démarches en vue d’un bilan ou que le bilan réalisé ne permet pas réellement de diagnostiquer un trouble. Deuxièmement, cette incertitude tient au fait que les acteurs et actrices scolaires «partagent» l’espace de la prise en charge avec de multiples intervenantes et intervenants sans que le contenu, les tenants et aboutissants de ces différentes interventions ne soient véritablement connus de tous les protagonistes, très souvent par manque de temps et d’espaces de coordination ou parfois pour des raisons liées à la préservation de l’autonomie professionnelle. Troisièmement, l’incertitude est en grande partie liée au fait que le personnel scolaire ne sait jamais à l’avance de quelles manières les élèves en question, dont le consentement et l’adhésion à la prise en charge sont attendus, s’approprieront les objectifs éducatifs ou réagiront à ce traitement qui les différencie des autres élèves. Cette première analyse nous a orientées vers le concept de «trajectoire» de Strauss (1992) présenté ci-dessus. 

14 
Après relecture des données à la lumière du concept de trajectoire, nous avons constaté également certaines variations entre les différentes situations observées. Au fil des mois, l’interprétation donnée par les professionnels à ces prises en charge dépend beaucoup de leur pro-gression. Certaines trajectoires sont ascendantes: la combinaison des efforts entrepris pour réguler les conduites de l’élève semble porter ses fruits et réduire l’incertitude de départ quant à l’objectif de contrôle des comportements. D’autres trajectoires se révèlent au contraire durablement problématiques. C’est le cas lorsque l’équipe éducative mobilisée autour de l’échec scolaire a le sentiment, malgré les interventions multiples, que la situation demeure hors de contrôle. La situation scolaire sélectionnée pour cet article présente les caractéristiques récurrentes communes à toutes les prises en charge orientées par une visée de réussite éducative. Elle est par ailleurs exemplaire d’une trajectoire problématique au sens où, à la suite de plusieurs mois de prise en charge adaptée, le comportement de l’élève paraît toujours hors de contrôle. Nous avons choisi d’analyser ce cas, car il est exemplaire de la manière dont les familles sont mobilisées par l’équipe professionnelle lorsque l’incertitude est maximale quant à la façon dont il conviendrait d’orienter la prise en charge. 

 4. Les trajectoires problématiques: une analyse de cas [4] [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce chapitre, nous décrivons le cas de Cristiano [5], un élève de 7p [6] en grande difficulté scolaire. Nous avons choisi de le présenter sous la forme d’un récit construit à la fois à partir des observations directes de rencontres entre les parents du jeune et le réseau professionnel et des entretiens complémentaires menés avec ces derniers. Nous présentons, dans un premier temps, des éléments du contexte de la prise en charge qui nous ont été rapportés par l’éducateur scolaire et le directeur de l’école dans le cadre d’un entretien de recherche. Ces données, qui concernent la première phase de la trajectoire de prise en charge de Cristiano, reflètent la manière dont ces deux acteurs se représentent son caractère problématique et la manière dont ils exploitent les marges de manoeuvre dont ils disposent pour tenter d’en maîtriser le cours. Dans un second temps, nous relatons une scène observée dans les locaux d’un service de la protection de l’enfance, impliquant les parents de Cristiano et différents professionnels et professionnelles, et qui se rapporte à une seconde étape de la trajectoire de prise en charge. Le contenu des échanges est rapporté principalement au style indirect, sans trop entrer dans le détail du matériau conversationnel, car l’analyse développée s’intéresse moins à la forme des échanges (tours de parole, registres de langue) qu’aux attentes d’arrière-plan mobilisées par les partenaires professionnels à l’égard de la famille et révélées par leurs prises de position. Certains éléments permettent en effet de cerner plus particulièrement les ambiguïtés, les apories du rôle que les professionnels et professionnelles confèrent aux parents en miroir de leur propre impuissance à réguler la situation. Cette réunion se tient à l’initiative du directeur d’école, qui se dit désemparé face à l’inanité des efforts entrepris lors de la première phase. Enfin, dans un troisième temps, nous présentons une analyse du cas à la lumière du modèle de Strauss, qui montre combien les relations avec les familles dans le cadre de la réussite éducative, s’établissent principalement en réaction à l’incertitude qui pèse sur les membres de l’équipe éducative. 

 4.1 Le bricolage de solutions ad hoc [image: Retour au plan de l'article]
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Cristiano est arrivé dans l’établissement lors de sa rentrée en 3p. Il a cependant réalisé sa 5P dans un autre établissement, du fait de son placement en famille d’accueil pendant environ une année. Puis il est revenu dans l’école lorsque l’autorité judiciaire a jugé possible son retour au domicile familial, tout en plaçant l’enfant sous la tutelle d’un curateur de la protection de l’enfance. Depuis le début, sa scolarité pose problème aux personnels scolaires, surtout au plan du comportement. Les bilans médico-psychologiques qu’il a passés n’attestent d’aucun trouble avéré, il reçoit néanmoins un traitement médical pour réguler son humeur, sa capacité de concentration et son comportement. Malgré ses difficultés, Cristiano a atteint la 7P à l’âge de onze ans, sans jamais redoubler. Mais, dès le mois de septembre, le comportement en classe de Cristiano, à l’égard du travail scolaire, de ses camarades et de sa maitresse pose de nombreux problèmes. Il refuse ouvertement de se mettre au travail, de réaliser les exercices demandés, il perturbe en permanence la classe en tentant de distraire ses camarades, il cherche à provoquer son enseignante en faisant preuve d’insolence et de défiance à son égard. Dès le mois de septembre, l’enseignante de Cristiano a sollicité l’aide du directeur et de l’éducateur scolaire pour tenter d’inverser cette spirale négative. Son père et sa mère, rencontrés par deux fois, ont été informés des ajustements opérés au niveau de l’école pour soutenir l’enseignante dans sa tâche. Le plan d’action suivant a été décidé: d’une part, dans le but de faire retomber la tension relationnelle, la maîtresse de Cristiano est autorisée à l’envoyer ponctuellement dans la classe d’un autre enseignant lorsqu’elle sent qu’elle perd le contrôle sur le comportement de l’élève; d’autre part, celui-ci devra rencontrer l’éducateur une à deux fois par semaine. Le but de ce suivi est à ce stade clairement éducatif, il s’agit d’inviter Cristiano à exprimer son monde vécu, sa perspective sur les situations, sur ce qui le conduit à adopter une conduite oppositionnelle. Enfin, il est attendu que la maman de Cristiano rencontre l’éducateur de manière à assurer un suivi plus précis des activités et comportements de son fils en dehors de l’école. L’objectif est aussi de réfléchir à des adaptations susceptibles de réduire les éventuelles tensions familiales et de procurer un mieux-être à l’enfant. Dès la fin du mois d’octobre la situation s’aggrave, lorsqu’après de multiples provocations Cristiano profère une menace de mort à l’encontre de son enseignante. Le problème auquel se confrontent les protagonistes scolaires est de parvenir à contenir cette situation qui semble les dépasser. Une nouvelle organisation est alors décidée. Pour décharger cette enseignante qui, malgré une dizaine d’années d’expérience dans le métier, se sent désormais en danger face à cet élève, la direction décide de placer Cristiano dans les classes de trois membres du corps enseignant différents chaque jour de la semaine (lundi après-midi et jeudi avec sa maîtresse, mardi et lundi après-midi chez un autre enseignant de 8P, mercredi matin et vendredi chez une autre enseignante de 7P). En sus, l’éducateur est sollicité deux heures par jour pour réguler les comportements de Cristiano en classe et venir en aide à l’enseignante le cas échéant. 

17 
Le personnel scolaire reçoit alors les parents de Cristiano pour s’entretenir avec eux de la dégradation de la situation. Malgré l’investissement de l’enseignante pour tenter d’instaurer une relation qui ne soit pas uniquement fondée sur une réponse disciplinaire à un comportement inapproprié, en dépit de l’accompagnement éducatif développé dans le but d’amener l’élève à reconsidérer les significations qu’il attribue aux situations, aux conduites de son enseignante et des camarades, la situation de Cristiano demeure extrêmement perturbée. Dans ce contexte, le personnel scolaire attend des parents qu’ils participent à l’effort de compréhension de la situation et d’identification des obstacles qui empêchent la stabilisation de celle-ci. À ce titre, on leur demande de tenter d’identifier les événements survenus dans le quotidien de l’enfant pouvant expliquer ses conduites disruptives. Des questions précises sur l’emploi du temps de l’enfant et ses relations en dehors de l’école peuvent être posées. Il est demandé au parent un compte-rendu des verbatim exprimés par l’enfant, susceptibles de renseigner les professionnels sur son état d’esprit à l’égard des prises en charge déployées: 
Je demande à la maman: qu’est-ce qu’il vous a dit du fait que nous l’envoyons
              directement dans une autre classe lorsque je sens qu’il se bloque et que ça va
              dégénérer? Il vous a dit qu’il allait voir l’éducateur deux fois par semaine? Il en a
              dit quoi?

entretien avec le directeur de l’école
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On retrouve ici plusieurs caractéristiques des trajectoires problématiques: la multiplicité des intervenants et intervenantes, la mise à mal des stratégies déployées, l’incertitude quant au sens donné par l’enfant à la prise en charge, l’implication attendue des parents. L’investissement des professionnels et professionnelles, à savoir leur disposition à endurer des conduites inappropriées dans l’espoir de leur transformation, en faisant preuve de patience, de compassion, de distanciation, de détermination dépend en effet beaucoup des «gages» livrés en échange par les parents. Dans le cas de Cristiano, la grande disponibilité de ses parents pour rencontrer le personnel scolaire, souscrire à leurs constats, leur assurer qu’ils mettent tout en oeuvre pour assurer de leur côté, à la maison, une supervision parentale adéquate, constitue un facteur décisif du maintien de leurs propres efforts. 
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Le problème principal auquel se confronte l’équipe professionnelle dans cette trajectoire problématique est la difficulté à produire un récit qui rende intelligible la situation devenue explosive après plusieurs années d’interventions. Les parents sont donc sollicités pour participer à l’enquête visant à documenter les effets produits par les aménagements opérés. Sur ce plan, les parents sont considérés comme des relais de l’action institutionnelle. Ils sont associés aux démarches d’investigation et d’interprétation susceptibles d’aboutir à une définition de la situation et à une représentation raisonnable de l’action institutionnelle en cours.

 4.2. L’emballement de la trajectoire [image: Retour au plan de l'article]
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Au mois de novembre, la situation de Cristiano ne s’est pas améliorée: s’il ne paraît plus mettre en danger ni ses enseignants ni ses pairs, Cristiano ne travaille plus du tout et son comportement continue de perturber gravement le déroulement des enseignements. Le directeur sollicite alors une réunion des différentes personnes engagées dans la prise en charge de cet enfant pour étudier un scénario de gestion de crise. Une séance est organisée en dehors de l’école [7], en présence des parents de Cristiano, l’éducateur scolaire et la direction de l’école, son psychologue de l’OMP, et enfin son curateur du service de protection de l’enfance. Cette entrevue, à laquelle nous avons assisté, s’est révélée très conflictuelle. 
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Le curateur de l’enfant, agent des services de la protection de l’enfance, prend la parole en premier arguant du fait qu’il connaît la famille depuis fort longtemps. Il explique dans quelles circonstances, il y a plusieurs années, il a été conduit à demander auprès du juge aux affaires familiales une mesure de placement pour l’enfant, complétée, lors de son retour à la maison des mois plus tard, par une mesure d’AEMO [8] également renouvelée depuis. Il aboutit au constat que toutes ces mesures n’ont pas permis à Cristiano de devenir un enfant, maintenant un préadolescent, épanoui. Il conclut en semblant mettre en cause la mère dans cet échec, tout en affirmant qu’à ses yeux la seule option disponible à ce stade serait de produire un nouveau signalement au juge en vue du placement de l’enfant. Les parents réagissent fortement à cette mise en accusation de leurs compétences éducatives. Ils affirment que de leur point de vue le premier signalement n’était en rien justifié et mettent en exergue les conséquences désastreuses de ce placement à la fois sur le bien-être de l’enfant et sur les relations intrafamiliales. Ils décrivent leur difficulté à reconstruire aujourd’hui une relation apaisée avec leur enfant, en raison de ce placement qu’ils ont toujours jugé illégitime voire abusif. Le curateur de la protection de l’enfance coupe court en lançant: «Qu’est-ce que vous proposez? Hein? Qu’est-ce que vous proposez?» La tension émotionnelle est à son comble. Dans le but d’apaiser la mère, partagée entre colère et larmes, l’éducateur scolaire prend la parole pour souligner l’assiduité avec laquelle elle s’est investie dans les demandes de collaboration exigée par l’école depuis le début de l’année. Il donne des détails sur le travail de supervision parentale qu’elle effectue. La mère témoigne à son tour de sa difficulté à endiguer les accès de violence de son fils et se décrit comme «dépassée». Elle affirme aussi que depuis le placement son fils semble ne plus vouloir obéir à ses parents, et ne reconnaître que l’autorité du curateur et du juge: «Pour lui vous êtes tout puissant, c’est vous qui décidez pour lui.» Le directeur de l’école prend à son tour la parole, en abordant le volet scolaire. Il expose avec calme les difficultés rencontrées par l’école pour offrir à Cristiano un encadrement adapté malgré toutes les ressources déployées jusqu’ici. Il rappelle les aménagements, les efforts consentis pour tenter de juguler les difficultés, aboutit au constat de leur inanité et invoque la nécessité de protéger le personnel scolaire des risques d’épuisement professionnel. Il présente son souhait de pouvoir réaliser des démarches afin que cet élève, dès l’année suivante, bénéficie d’une mesure de soutien spécialisé. Il dit que cette démarche implique un accord préalable des parents, mais qu’on ne peut pas savoir à l’avance quelle sera la mesure proposée par l’autorité scolaire. L’enfant pourrait bénéficier tout aussi bien d’une place dans une classe spécialisée de l’établissement où il est actuellement scolarisé, que d’une place dans une école située à l’autre bout du canton. Les parents exposent leur désaccord avec l’idée que Cristiano subisse à nouveau un changement d’école, car ils constatent que tous les changements dans son quotidien l’affectent et le déstabilisent. Ils expriment aussi l’hypothèse qu’il aurait été préférable de lui faire redoubler la 6P ce qui lui aurait peut-être évité de se trouver en difficulté aujourd’hui en 7P. De leur point de vue, les difficultés de comportement de Cristiano à l’école sont en partie liées à des difficultés d’apprentissage scolaire. Un redoublement aurait peut-être bénéficié à l’enfant en lui permettant de renforcer certains apprentissages. En toute fin de séance, son psychologue, qui n’avait pas eu l’occasion de s’exprimer jusqu’ici, prend la parole pour témoigner du fait que Cristiano «aime» ses parents et est fortement attaché à eux.

 4.3 Résultats et analyse: les familles, un levier de gestion des incertitudes [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rappel, Strauss distingue trois caractéristiques des trajectoires problématiques: le problème des réactions des usagers et usagères à la prise en charge (1), celui de la coordination entre les protagonistes professionnels (2), et enfin les effets de chacune de ces deux difficultés sur la capacité des actrices et acteurs professionnels à maintenir leur propre engagement (3). Ces dimensions sont opératoires pour éclairer le cas étudié: la première séquence d’observation met particulièrement en jeu le point un et le point trois; la seconde, le point deux.

23 
La première phase de la trajectoire témoigne de différentes zones d’incertitude avec lesquelles le personnel scolaire de l’école doit composer. Premièrement, les causes de la conduite oppositionnelle de cet élève ne sont pas exactement connues. Ce dernier bénéficie d’un traitement médical pour les troubles du comportement, sans avoir fait l’objet d’un diagnostic établi. L’équipe éducative de l’école ne peut donc indexer ses difficultés à une origine médicale de manière indiscutable mais ne l’impute pas pour autant à des difficultés d’apprentissage. Pourtant, initialement, l’embarras suscité par Cristiano est lié au fait qu’il refuse d’investir le travail scolaire. Sur le plan des apprentissages, il bénéficie de l’aide d’une enseignante chargée du soutien pédagogique. Néanmoins, la piste pédagogique, qui pourrait éventuellement permettre de comprendre pourquoi cet élève refuse soudainement de s’investir dans le travail scolaire, n’est pas considérée comme une explication suffisante. Dans ce contexte où la cause des difficultés n’est pas véritablement établie, certains aménagements, notamment le déplacement de l’élève dans d’autres classes, ont un statut particulier. Ils ne sont pas justifiés par des motifs pédagogiques ou éducatifs, ils ne prétendent pas traiter les causes qui poussent cet enfant à développer un comportement inapproprié, ils visent surtout à réduire le trouble à l’ordre scolaire suscité par sa conduite. 
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Deuxièmement, les effets du soutien éducatif renforcé assuré par l’éducateur auprès de l’enfant et de sa mère apparaissent très incertains aux yeux des protagonistes professionnels. Ils n’ont aucune certitude quant à leur pouvoir de modifier le comportement de l’élève dans le sens attendu. Ils ne savent pas non plus de quelle manière l’élève réagira à cette prise en charge singulière et l’intégrera à sa conduite, comme en témoignent les questions posées à sa mère (voir verbatim en page 151).
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Troisièmement, on voit que le problème principal auquel se confronte l’équipe professionnelle au terme de cette première phase de la trajectoire problématique est la difficulté à définir la situation à laquelle ils ont affaire de façon à pouvoir s’engager dans des activités conjointes. Sa signification n’étant pas d’emblée lisible, elle implique un travail d’interprétation, de jugement et de délibération. Les parents sont alors sollicités pour participer à l’enquête visant à documenter les effets produits par toutes ces adaptations. À ce stade, les parents sont considérés comme des relais de l’action institutionnelle. Ils sont associés aux démarches d’investigation et d’interprétation susceptibles d’aboutir à une définition claire de la situation et à une représentation raisonnable de l’action institutionnelle en cours. Comme le suggère le modèle de Strauss, on observe combien les efforts consentis par les protagonistes professionnels pour tenter de contenir au quotidien la situation sont rudement mis à l’épreuve par le fait que celle-ci ne semble pas s’améliorer. La seconde séquence soulève plus particulièrement le problème de la coordination entre les différents protagonistes professionnels, qui ne se sont pas concertés pour déterminer l’objectif à donner à ce face-à-face et les moyens à mettre en oeuvre pour y parvenir (distribution des rôles, des tours de parole, etc.). Il découle deux conséquences de cette impréparation: primo, l’équipe professionnelle cède à la tentation de mettre en cause les parents et d’établir leur responsabilité dans cette situation d’échec. Secundo, la conduite des différents protagonistes professionnels sur cette scène institutionnelle est en grande partie orientée par ce qui se joue en situation pour chacun et chacune, à titre individuel, au regard de leur propre enjeu de légitimité professionnelle, comme montré ci-dessous.
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Premièrement, en l’absence d’explicitation des objectifs en amont de la rencontre, une définition de celle-ci s’opère dans le cours de son déroulement, presque à l’insu des protagonistes. L’objet du face-à-face consiste, finalement, à ratifier l’impuissance du réseau professionnel à traiter la situation de l’enfant tout en mettant hors de cause les institutions dans cet échec, et à en attribuer la responsabilité aux parents. À ce stade de la collaboration, le niveau d’anxiété atteint son comble et les parents ne sont plus vraiment considérés comme des relais de l’action institutionnelle, mais comme sa cible. Au cours des échanges, non seulement le problème de parvenir à déterminer ce qui se passe reste entier, mais des interprétations inconciliables sur l’action en cours sont exprimées, bien loin du partenariat nécessaire à une démarche de réussite éducative. L’incertitude règne en maître à la fois sur les sources des difficultés et les réponses à apporter. La quête de sens se mue alors en recherche du coupable, tout entier responsable de la situation. La mère est la cible de soupçons relatifs à ses compétences éducatives, mais également maternelles. C’est ainsi qu’on peut comprendre la remarque du psychologue en fin de séance, dont la voix consiste, non à souligner les qualités de la mère, mais à lui rappeler l’amour de Cristiano pour ses parents, ce qu’aucun des deux parents ne semble pourtant remettre en cause. Aussi, la mère est-elle implicitement désignée responsable de l’impuissance à laquelle se confronte le personnel éducatif et explicitement sommée d’apporter elle-même une solution («Qu’est-ce que vous proposez?»). Cette étape dans la collaboration avec les parents témoigne du fait que face au sentiment d’impuissance, certaines pratiques professionnelles organisent un transfert des responsabilités en blâmant les familles. 
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Deuxièmement, en l’absence de visée commune, chacun et chacune élabore son intervention au regard de ses propres enjeux, qui se déclinent souvent selon sa propre légitimité professionnelle. Aux yeux du curateur de la protection de l’enfance, une manière d’apparaître compétent sur cette scène est de montrer la fine connaissance qu’il possède, selon lui, de la situation de l’enfant. Il prend d’entrée de jeu la main sur la dynamique des échanges en monopolisant la parole et impose sa propre définition de la situation. Sa description du cas de l’élève est un récit qui vise principalement à recenser toutes les stratégies qu’il a déployées pour accompagner l’enfant (mesure de placement, mesure d’AEMO…) et à rendre les parents responsables de leur échec. On constate que les effets non voulus du sentiment d’impuissance ne sont pas uniquement émotionnels, mais aussi cognitifs, lorsque comme ici, ils conduisent ce professionnel à occulter toutes les connaissances établies à propos des effets ambivalents des mesures d’aide sociale. Au cours de sa formation initiale, ce travailleur social a probablement suivi des enseignements qui interrogent les frontières poreuses de la relation d’aide avec les relations de dépendance, de sujétion et les adaptations que ces contraintes suscitent de la part des bénéficiaires. Cependant, sur la scène étudiée, tout se passe comme si la capacité à interroger les pratiques, leurs possibles effets pervers, à prendre du recul et à faire preuve de réflexivité à l’égard de l’échec des mesures d’aide, ne constitue aucunement un critère de professionnalité. L’aveu d’impuissance ne paraît pouvoir s’énoncer qu’en établissant la responsabilité d’un tiers dans cet échec, celle des familles. Ainsi, le témoignage de la mère sur ce point n’est pas pris en compte: personne ne semble relever le fait que, comme elle l’explique pourtant, depuis qu’il est placé sous tutelle, son fils reconnaît exclusivement l’autorité du juge ou de son curateur sur lui. Et que, dans cette configuration où elle partage l’autorité sur l’enfant avec plusieurs autres acteurs, elle ne parvient plus à lui faire entendre raison. Pourtant, l’interrogation des effets contre-productifs de cette mesure de tutelle auraient pu constituer une piste d’interprétation pertinente de la conduite de cet enfant. 
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L’éducateur scolaire quant à lui s’engage dans la rencontre en réaction au traitement subi par la mère, comme pour prendre sa défense. Selon ses propos (recueillis lors d’un entretien réalisé après l’observation de cette scène), il ne peut cautionner un tel traitement sans trahir le pacte de confiance noué avec la mère tout au long des dernières semaines et sur lequel est fondé, aux yeux des parents, sa légitimité à intervenir dans leur vie. Son intervention, bien qu’argumentée avec des faits relatifs à l’investissement de la mère dans le suivi quotidien qu’il lui propose, est chargée d’émotions, ce qui lui sera reproché par sa hiérarchie à l’issue de la rencontre. En raison de l’absence de coordination en amont de cet échange, il se rejoue en réalité sur cette scène, sans que cela ne corresponde à une finalité clairement recherchée par les protagonistes, des enjeux d’arrière-plan qui n’ont rien à voir avec la singularité du cas. La divergence de vue entre l’éducateur scolaire et le curateur de la protection de l’enfance renvoie en effet à un conflit interprofessionnel désormais classique opposant les protagonistes agissant au nom de la protection des enfants et ceux oeuvrant à la reconnaissance des compétences des parents, à travers des positions clivées et inconciliables. 
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L’intervention du psychologue en fin de séance peut également s’interpréter comme une manière de se situer par rapport à ce conflit interprofessionnel. Il exprime en fonction de son domaine d’expertise les sentiments subjectivement éprouvés par son patient au regard des relations intrafamiliales. Il se positionne cependant en prenant explicitement la défense de l’enfant tout en marquant, à travers sa gestuelle et ses postures corporelles, une certaine distance à l’égard des parents (il ne leur sourit pas, il semble observer leur moindre mouvement et n’acquiesce à aucun de leurs propos). Les finalités de son intervention restent assez ambiguës: on ne sait pas s’il cherche à rassurer les parents au sujet de l’authenticité des sentiments de l’enfant à leur égard, ou s’il s’agit, tout en dédouanant explicitement l’enfant de toute responsabilité dans cet imbroglio, de désigner implicitement celle des parents. 
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Le directeur de l’établissement scolaire a, lui, d’autres enjeux en tête. La posture d’accusés dans laquelle sont placés les parents ne lui sied pas non plus car il a besoin à ce stade d’obtenir leur consentement à une décision qui lui tient à coeur. Il s’engage dans l’échange sans afficher son opposition avec le curateur, mais en tentant tout de même de rallier les parents à sa cause. Le directeur de l’école se livre en effet à un travail de persuasion pour tenter de convaincre les parents d’accepter la demande de soutien spécialisé. Pour lui, l’enjeu est grand: le corps enseignant de l’école est opposé à l’idée d’accueillir Cristiano à nouveau l’année suivante, même avec des mesures de soutien spécialisé et les relations entre les membres impliqués et le directeur sont très tendues. Les premiers considèrent que le directeur exige trop d’eux pour pallier l’insuffisance de ressources, le second quant à lui tend à considérer que ses collègues mettent de la mauvaise volonté à adapter leurs prises en charge et à baisser leurs exigences. Dans ce contexte, les signes de désapprobation manifestés par les parents le mettent dans l’embarras. Sans l’accord des parents, il ne peut faire aucune demande. Il sera alors contraint de scolariser dans son établissement Cristiano l’an prochain, qui plus est sans aide supplémentaire. Dans la perspective de susciter l’adhésion des parents à la seule option qui lui paraît envisageable, le directeur rencontrera à plusieurs reprises les parents de Cristiano à l’issue de cette rencontre. Craignant d’être contraints de scolariser leur enfant loin de son domicile et conscients de ce qu’impliquerait une orientation en école spécialisée pour l’avenir professionnel de leur fils, les parents ont jusqu’au bout refusé d’entrer dans cette démarche. Sur ce point, le consentement des parents a effectivement été respecté. Mais on ne peut pour autant en conclure que ces derniers soient véritablement considérés comme des partenaires de plein droit de l’action institutionnelle. Comme nous avons pu le constater dans nos enquêtes, bien souvent les professionnels et professionnelles passent en force, imposent leurs décisions aux parents par la contrainte ou par la ruse et la persuasion. Certaines directions d’établissement cachent ainsi aux parents qu’ils ont le droit de refuser cette procédure, en la leur présentant comme la solution la plus adaptée à la situation de l’enfant. La reconnaissance des parents en tant que partenaires à part entière n’est donc pas donnée d’emblée. Elle est contingente tout autant des injonctions paradoxales qui pèsent sur les épaules du personnel éducatif (dans la situation analysée ci-dessus, il revient au directeur d’être inclusif, c’est-à-dire de scolariser en classe ordinaire les élèves, mais sans ressources supplémentaires pour y parvenir), que des éthiques professionnelles des agents singuliers qui incarnent l’institution.
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Sur cette scène les parents, loin de rester silencieux, expriment leur désaccord avec l’intervention professionnelle: ils dénoncent les effets pervers à la fois du placement et de la mise sous tutelle de l’enfant, ils critiquent la décision scolaire de ne pas faire redoubler l’enfant, ils s’opposent à l’idée de changer l’enfant d’établissement une fois encore. Sur le fond, toutes les remarques formulées par ces parents consistent à interroger les effets pervers ou non voulus des différentes prises en charge sur l’enfant, en pointant la responsabilité des institutions dans cette situation d’échec. Sur la forme, cette dénonciation s’exprime sur un mode défensif, les parents agissant en réponse aux accusations et en réaction au traitement dégradant et humiliant dont ils font l’objet. Les protagonistes professionnels ne leur reconnaissent toutefois aucune légitimité à critiquer les institutions et interprètent cette critique comme l’expression d’un déni de responsabilité. Ainsi cette scène, où les interventions professionnelles sont guidées par des intérêts personnels (obtenir le consentement des parents) et des enjeux de légitimité professionnelle plutôt que par la volonté de produire les conditions d’une intercompréhension entre les différentes parties, induit les conduites oppositionnelles des parents, qui confirment les jugements négatifs des professionnels à leur égard. 

 5. Conclusion et ouverture [image: Retour au plan de l'article]
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Comme cette analyse de cas le révèle, dans le contexte de la réussite éducative, le statut attribué aux familles est marqué par l’ambivalence. Elles sont tantôt considérées comme des relais de l’action institutionnelle, les actrices et acteurs professionnels leur attribuant un rôle dans la gestion des incertitudes et insatisfactions suscitées par une prise en charge dont la progression demeure incertaine, tantôt soumises à de fortes pressions visant à les soumettre à des décisions prises de manière unilatérale. L’analyse de cas montre également combien les interventions recouvrant des domaines plus larges que la seule réussite scolaire et maillant une diversité d’intervenants et intervenants professionnels, caractéristiques du scénario de réussite éducative, relèvent d’un certain bricolage tant l’incertitude est grande. Cette incertitude tient en partie à la difficulté à établir clairement les causes des problèmes scolaires, ce qui réduit la probabilité de les éliminer. Elle est aussi induite par le fait que les réactions de l’élève au traitement reçu sont loin de pouvoir être toujours anticipées et doivent faire l’objet d’une enquête de la part des différents acteurs. Elle est enfin alimentée par la façon dont l’expression des intérêts divergents impacte les protagonistes, à commencer par les partenaires professionnels. Comme le révèle l’analyse de cas, l’absence de perspectives communes aux différents intervenantes et intervenants professionnels se traduit par un haut niveau d’anxiété visiblement éprouvé par chacune et chacun. Selon Gudykunst (2005), lorsque les taux d’incertitude sont trop élevés, les interactants ont tendance à tenir l’autre à distance pour réduire le sentiment d’inconfort et lorsque les taux d’anxiété sont trop élevés, la probabilité de recourir à une vision stéréotypée de l’autre augmente. Une communication efficace implique donc un niveau minimal d’anxiété et d’incertitude (mais non nul, sous peine de passer à côté des différences de point de vue) et une prise de conscience du processus de communication. Cette prise de conscience passe notamment par la préparation de la réunion, l’anticipation des réactions possibles des participants et participantes, la concertation entre acteurs et actrices, la mise en place de rituels d’interaction et la réflexion après coup (analyse de la pratique). Selon nos observations, le sentiment d’impuissance professionnelle se trouve renforcé par le fait que toutes ces ressources font très souvent totalement défaut aux intervenantes et intervenants professionnels engagés dans ces prises en charge individualisées. L’analyse menée ici souligne au contraire la nécessité, dans une trajectoire problématique de difficulté scolaire, que les incertitudes soient gérées collectivement pour prévenir le risque de rejet de responsabilité et de culpabilisation des familles mis en évidence par de nombreuses recherches (Millet et Thin, 2012; Périer, 2019; Ogay et Ballif, 2019). Néanmoins, il serait naïf de conclure à l’idée que la préparation des réunions à l’aide d’un canevas d’entretien pourrait comme par magie régler le problème de l’engagement des actrices et acteurs en situation d’incertitude. Certaines expérimentations [9] (Chauvenet et al., 2014) de reprise en main de trajectoires scolaires problématiques, conduites en milieu associatif, en dehors du cadre scolaire, montrent l’impossibilité d’un mode d’emploi normé pour affronter des situations éducatives délicates. Comme en témoignent ces expérimentations, composer avec l’incertitude plutôt que la subir, implique en réalité un travail dans une éthique située de l’action éducative telle que la conceptualise Prairat (2017): au plus près des situations effectives et des relations concrètes entre les différents protagonistes (Giuliani, 2017), à l’intérieur d’un cadre sécurisant, qui implique concertation, légitimité de tous les acteurs et actrices et clarté des attentes. Pour aller dans ce sens, l’une des pistes d’analyse ultérieures pourrait être d’explorer des stratégies de gestion de l’incertitude et des dispositifs concrets produisant des scénarios de réussite éducative plus positifs, en investiguant notamment la contribution des parcours et expériences des protagonistes, familles comprises, ou l’impact de la mise à disposition de ressources spécifiques. 
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[1] En Suisse, malgré des tentatives d’harmonisation, chaque canton garde une certaine
          autonomie en matière d’éducation.
[2] Le REP regroupe des écoles accueillant une proportion d’au moins 55 % de parents
          d’élèves issus de catégories socioéconomiques défavorisées et une proportion d’élèves
          allophones supérieure à 60 %.
[3] Les chefs de service de l’instruction publique de Suisse romande interrogés à ce
          sujet s’accordent pour dire que ces situations sont ponctuelles, sans toutefois donner de
          chiffres (Gremion et Monney, 2021). 
[4] Suivi longitudinal dans une école urbaine en REP, journal de terrain.
[5] Il s’agit d’un pseudonyme. Certains traits caractéristiques de cette situation ont
          été volontairement modifiés ou occultés de manière à préserver l’anonymat des acteurs et
          des lieux.
[6] L’école primaire (P) s’étend en Suisse romande de 4 à 12 ans, de la 1P à la
          8P.
[7] Pour des raisons d’anonymisation des données, nous ne précisons pas davantage les
          lieux.
[8] Assistance éducative en milieu ouvert.
[9] En France, l’association Réseaux – École – Famille – Cité, s’appuyant sur une
          interprétation non normative de la prescription à la co-éducation (Mackiewicz, 2017), a
          créé un dispositif innovant pour accompagner des familles et leurs enfants en difficulté à
          l’école (Chauvenet et al., 2014). Ce dispositif s’inspire de la «clinique de la
          concertation» construite à partir de la thérapie familiale contextuelle de
          Boszormenyi-Nagy (1980). Dans une volonté de sortir des relations frontales entre l’école
          et les familles, le dispositif est ouvert sur le quartier et fait se rencontrer autour
          d’une situation difficile des collectifs et non des individus. La collaboration
          interprofessionnelle vise non seulement le bien-être des enfants et de leurs familles,
          mais aussi celui des professionnels et professionnelles concernés. Dans ce dispositif,
          l’asymétrie est réduite parce que les séances sont animées non par le personnel scolaire
          ou éducatif, mais par des permanentes et bénévoles de l’association des «parents-relais».
          Les interactions sont donc moins hiérarchiques et frontales.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage est produit par Bertrand Berger, professeur à l’Université catholique de l’Ouest à Angers, professeur associé à l’Université de Sherbrooke et collaborateur scientifique à l’Université de Nantes. Intitulé Retours gagnants. De la sortie sans diplôme au retour diplômant, cet ouvrage a pour objectif de contribuer à une meilleure compréhension du sujet des retours scolaires gagnants de jeunes français de 16-30 ans ayant obtenu un diplôme postsecondaire. Spécifiquement, cet ouvrage résulte d’une étude menée auprès de 215 jeunes ayant obtenu un bac ou équivalent (124), un CAP ou BEP (58), une certification professionnelle (33) (p. 16). Ces jeunes français de 16-30 ans ont quitté l’école à un certain moment de leur parcours scolaire avant d’obtenir finalement un diplôme. L’étude à la base de la production de l’ouvrage a été réalisée au moyen d’une méthode mixte: un récit de parcours scolaire qui a permis de collecter des données qualitatives; un questionnaire qui a été exploité à des fins statistiques. L’argumentaire proposé par l’auteur comprend cinq chapitres se terminant chacun par un bref résumé.

2 
Le premier chapitre, «De la sortie non diplômante de l’école», permet de comprendre les facteurs qui ont contribué au retour aux études de la population étudiée. Dans ce chapitre, l’auteur propose un regard sur le parcours scolaire et sur les facteurs explicatifs du départ prématuré de l’école. L’analyse des résultats a donné lieu à une variété de facteurs dont les plus récurrents touchent à: 1) la problématique d’orientation; 2) la perception d’une école inadaptée; 3) la marginalisation du projet personnel. Selon la lecture de l’auteur des résultats, des motifs socialement différenciés expliquent le départ prématuré de l’école. En effet, certaines raisons d’abandonner l’école prématurément sont liées à: 1) l’importance de la profession et des bagages académiques des parents; 2) d’autres motifs d’abandon sont liés à la perception selon le genre, c’est-à-dire selon qu’on soit garçon ou fille; 3) finalement ces motifs d’abandon de l’école relèvent de l’incidence du niveau académique du jeune au moment de la sortie de l’école.

3 
Le deuxième chapitre, «La période hors les murs de l’école», propose une description des principaux éléments caractéristiques de la période de rupture du parcours scolaire. Selon les résultats, le peu d’expérience professionnelle acquise pendant cette période s’est révélée positive dans le sens que cela a permis de jouir d’une certaine autonomie sur le plan financier, sur le plan professionnel (apprentissages techniques et sociaux), sur le plan relationnel (liens avec l’employeur, les clients et les collègues) et, finalement, sur le plan de l’organisation personnelle (organisation du quotidien en fonction des conditions de l’emploi). De plus, ce temps a été davantage un moment de questionnement de la durée dans la rupture scolaire qu’un temps de loisir accepté, un moment clé de critique du contexte professionnel et surtout d’autocritique aidée par l’interpellation d’autrui significatif et le maintien des liens avec l’entourage (familial ou amical). Enfin, c’est une période orpheline expliquée par l’éloignement des dispositifs de soutien et d’accompagnement d’une certaine catégorie de jeunes qui, avant l’interruption scolaire, étaient habitués à ne pas solliciter de soutien.

4 
Le troisième chapitre présente un ensemble d’éléments favorables à la reprise du parcours scolaire de la population étudiée. Parmi ces éléments favorables, il y a d’un côté les caractéristiques sociodémographiques qui prédisent le retour aux études, telles qu’«un retour socialement ordonné; le bagage académique des parents et l’effet de rappel; de l’incidence de la filière d’enseignement et du niveau académique de sortie sur le retour aux études» (p. 93-103). D’un autre côté, il y a des facteurs qui contribuent concrètement au retour aux études, tels que: «être encouragé par l’entourage; avoir accès à une formation qui fait sens: trouver son “orient”; voir au-delà du premier diplôme» (p. 106-114). Le chapitre se termine par un résumé précédé d’une discussion des résultats au regard de l’évolution des dispositifs facilitant la reprise du parcours scolaire.

5 
Le quatrième chapitre, «Ce qui favorise le maintien aux études», présente les principaux facteurs qui confortent la persévérance aux études après le retour. Au regard des résultats, ces facteurs sont regroupés en quatre catégories. La première catégorie: «de la célébration d’autrui» met en priorité: 1) des facteurs de maintien liés au soutien de l’entourage; 2) des facteurs de maintien liés aux relations entre pairs et avec les pairs; 3) des facteurs de maintien liés aux enseignants [1], aux formateurs, voire aux tuteurs, maîtres de stage; et 4) des facteurs de maintien liés au rapport apaisé à une autorité apaisante. La deuxième catégorie «de la célébration de la formation» regroupe 1) des facteurs de maintien liés à l’offre de formation (au contenu, à la place faite au terrain, aux modalités de la validation, à la durée ou aux conditions financières de la formation); 2) des facteurs de maintien liés aux conditions d’apprentissage (aménagements, effectifs, ambiance du lien, conditions matérielles). La troisième catégorie «de la célébration de l’ailleurs et de l’après» regroupe 1) des facteurs de maintien liés à des acquis hors de l’enceinte académique; 2) des facteurs de maintien liés à l’assurance d’avoir un emploi au sortir de la formation. La quatrième et dernière catégorie «à la mobilisation de soi» regroupe 1) des facteurs de maintien liés aux dispositions du jeune, entrepreneur de sa reprise; 2) des facteurs de maintien liés aux dispositions du jeune s’organisant et conciliant les différentes activités du quotidien; 3) des facteurs de maintien liés aux dispositions du jeune tenant le passé scolaire pour preuve; 4) des facteurs de maintien liés aux dispositions du jeune concernant la formation engagée (terminer ce qui est commencé, s’autopersuader de persister) et le contenu enseigné (manifester curiosité et concentration); 5) des facteurs de maintien liés à l’autodiscipline cognitive: s’y mettre et découvrir les bénéfices du labeur scolaire; 6) des facteurs de maintien liés à des évaluations encourageantes.

6 
Le cinquième et dernier chapitre traite des retours infructueux dus à certains obstacles. Dans ce chapitre, l’auteur dégage deux catégories d’obstacles qui défavorisent les retours gagnants des enquêtés dans le parcours scolaire: 1) des obstacles au retour proprement dit et 2) des obstacles au maintien. Pour ce qui concerne les obstacles liés au retour, l’auteur en relève trois: 1) la méconnaissance de l’offre de retour (quelques jeunes de la population étudiée ont mentionné avoir des difficultés à se repérer, trouvent que les cartes représentatives des différentes options possibles et des conditions qui les soutiennent sont quasi inexistantes); 2) l’inadéquation de l’offre (les possibilités de retour ne correspondent pas toujours aux attentes des jeunes); 3) une offre connue, convoitée, mais inaccessible (inaccessibilité expliquée par des phénomènes de sélection complexe, le manque de places dans la formation, les critères d’âge, etc.). Quant à ce qui fait obstacle au maintien, l’auteur relève: 1) les obstacles liés à la forme scolaire (difficultés à se remettre dans la routine scolaire); 2) les obstacles reliés aux difficultés et de planification du travail et des lacunes dans une matière: 3) les obstacles liés à la résignation apprise (développement d’attitudes ou d’attentes d’échec); 4) les obstacles liés à la persévérance (la montée de la pression scolaire de s’outiller obligatoirement pour réussir, rattraper son retard).

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
7 
Je trouve le titre de l’ouvrage particulièrement accrocheur. Le sujet abordé est pertinent pour la communauté scientifique et pour toute personne en questionnement sur la persévérance scolaire.

8 
Cet ouvrage donne accès non seulement à un portrait français des causes de l’interruption scolaire, mais porte sur des voies concrètes de sortie de cette rupture prématurée en alertant sur les nouveaux obstacles pouvant surgir lors de la reprise du parcours scolaire. Spécifiquement, cet ouvrage se révèle utile pour la prise de connaissance de l’état actuel des lieux en matière d’interruption scolaire des jeunes. Il paraît également inspirant pour de nouvelles recherches sur la question des dispositifs de retour scolaire diplômant. Cet ouvrage est le fruit d’un travail empirique longitudinal. Les résultats amènent des témoignages et des exemples authentiques du départ au retour diplômant. Ce qui peut être salutaire pour les jeunes faisant face à la rupture prématurée du parcours scolaire. La lecture de cet ouvrage par des jeunes en situation d’interruption scolaire leur permettra de rencontrer des situations similaires aux leurs. De plus, cela pourrait leur servir de levier pour la persévérance dans les études jusqu’à l’obtention d’un diplôme. 

9 
Nous mentionnons, en terminant, que l’ouvrage regorge de données qui gagneraient à être davantage exploitées et documentées. Par exemple, la mention de l’importance de la profession et des bagages académiques des parents comme l’une des raisons d’abandon de l’école prématurément par les jeunes pourrait être approfondie. Il y a peu d’information sur comment l’importance de la profession et des bagages académiques des parents a été mesurée. Cela pourrait laisser envisager une vision déficitaire du milieu social dans lequel les jeunes qui interrompent leurs études évoluent. Enfin, il pourrait être pertinent, au-delà des constats des obstacles au retour aux études gagnants, de favoriser une réflexion pour que les pistes structurelles d’action à développer soient discutées et différenciées en fonction des obstacles repérés par l’auteur dans son ouvrage. 



Note[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le masculin est utilisé pour alléger le texte
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