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Introduction

Le systéeme scolaire québécois cherche depuis mugudrante ans a intervenir sur
l'inégalité des chances en éducation, reconnaigsamie fait méme le caractere délétere
de la pauvreté sur la trajectoire scolaire desedleles politiques ont visé, tout au long
de cette période, a favoriser une action planiBéecoordonnée qui, afin de ne pas
dilapider les fonds publics, serait mise en ceudtenassivement et de maniere efficace
auprés des populations considérées les plus deridgs enfants d’age préscolaire et au

premier cycle du primaire provenant de milieux séfeseés.

Mais au-dela de cette continuité, on dénote ungdarhistorique entre deux conceptions
philosophiques et théoriques de la relation erigeole et les milieux défavorisés. La
premiére, que nous qualifions « d'idéologie dedéaience », se fonde sur une approche
compensatoire des carences ou des déficits indiladt vise I'adaptation de I'enfant aux
normes, aux attentes et au mode de fonctionnemenkirdtitution scolaire. Cette
conception, ayant pris plus récemment la forme e’approche épidémiologique
(Children at Riskmaturité et préparation scolaire, etc.), s'opposelle de « la guerre a
la pauvreté », qui tient davantage compte des métants structurels de la pauvreté en
préconisant plutdt I'adaptation de l'institutionotaire, de ses normes et de ses pratiques

aux milieux défavorisés.

Dans une perspective historique, il est manifeste lgdéologie de la déficience tient le
haut du pavé. L'idéologie de la différence et agaléiptation de I'école a son milieu fut
moins largement préconisée, et surtout tres faiblgmopérationnalisée. Cette
prédominance du paradigme de la déficience métidé&ire remise en cause a plusieurs
égards. D’abord, elle doit étre jugée a I'aune e résultats, qui demeurent mitigés, et
des effets de stigmatisation que comportent lesiahtions. On peut également penser
gue cette prédominance a longtemps contribué areffir I'institution scolaire de sa
contribution a la sélection sociale et a la promcou a la reproduction des inégalités, et
a déresponsabiliser cette méme institution quansalutions a apporter. En contrepartie,
si tant est qu’une alternative davantage centréd'aiaptation de I'école a son milieu
soit possible et souhaitable, la traduction decoesd paradigme en des formes concrétes



de pédagogie, de pratiques éducatives et d’orgamsat de gouvernance scolaires

demeure une perspective complexe et fort peu edglor

En ce qui a trait a I'évaluation des diverses faplits et mesures mises en ceuvre jusqu’a
tout récemment, un bilan relativement négatif stisg. On s’étonne en effet du manque
d’efforts systématiques consentis a ce chapitrde étabsence d’'une culture d’évaluation

dans le domaine pourtant prioritaire des politigéescatives.

Malgré des réserves quant a la méthodologie deainsrttravaux, les évaluations
existantes — en particulier les évaluations exgerhre s’avérent assez séveres et
n'attribuent que peu dimpacts substantiels auxgmmes analysés. Les résultats
d’ensemble, tres similaires a ceux que I'on reteodans les recherches conduites sur le
continent nord-américain, sont mitigés et font peede la persistance du poids associé a
la défavorisation (Brais, 1998). Ce dur verdicteemé semble avoir entrainé un repli
défensif des milieux de pratique. Cette résistates acteurs du monde scolaire s’est
surtout traduite par la promotion d’évaluations eines. L’engouement pour
'autoévaluation semble, dans plusieurs cas, adoimné lieu a une confusion entre
I'évaluation de la satisfaction des intervenantd’égard des projets auxquels ils
participent et I'évaluation des effets des poliégisur I'école, les éléves et leur famille.
On peut parler ici d'un détournement de I'objettdtéie ou, plus spécifiquement, d’'une
redéfinition du référentiel d’évaluation a des figratégiques institutionnelles (par
exemple, refuser de s’engager, masquer ses égitetéger ses ressources et se prémunir

contre les critiques).

L’absence, la faiblesse ou le manque d’objectidés évaluations entretiennent une
vacuité historique qui fait en sorte qu'on répéttaines erreurs ou reproduit des
formules d’intervention dont l'efficacité n’est pafprouvée ou, pire encore, dont
linefficacité est démontrée. Cette « amnésie higte » exacerbe les problemes

récurrents de conception et de mise en ceuvre digisjyes; on peut se demander si les

! Pour un bilan complet des quarante derniéres andéetervention, vous pouvez consulter le texte
suivant dont s’inspire lintroduction de cet articl Deniger, M.A. et Roy, G. (2008). L'itinéraire
guébécaois des politiques scolaires d’interventiomdieux défavorisés. Dans Frohlich, K., De Korknc
M. et Bernard, P.Les inégalités sociales de santé au Québdantréal : Presses de I'Université de
Montréal.



nouvelles approches tiennent compte des enseigngmes initiatives précédentes, ou si

elles ont davantage tendance a reproduire lesrerdeupasse.

Cette vacuité historique au plan de I'évaluatiomalheureusement des implications
pratigues significatives. La méconnaissance desahps et des stratégies pédagogiques
efficaces en matiere d’intervention aupres desesléssus de milieux défavorisés, malgré
importance accordée a cet aspect des solutionsoauvs des trente dernieres années,
constitue un véritable mystére. On sait déja queatebreux jeunes décrocheurs issus de
milieux défavorisés disposent des capacités suatfsapour réussir. On sait aussi que des
pratiques efficaces ont été élaborées et appligoégdrente dernieres années. Ce que
'on sait moins bien, c’est pourquoi ces pratiquessont pas davantage connues, et
pourquoi ces jeunes décrocheurs demeurent siitdiffié rejoindre et a soutenir. Les
connaissances scientifiques et les pratiques «agd@m» étant bien connues, leur
diffusion et le soutien aux milieux de pratique agissent comme des voies d’action a
privilégier.

En outre, alors qu’une vision institutionnelle ogerte du probleme est favorisée, le peu
de cas qui est fait de la parole des premiers enéseet du rapport a I'école des familles
et des enfants pauvres laisse perplexe. Commerdg &merger une explication du
probleme de la pauvreté a I'école qui s’enracinedans la perspective des milieux
défavorisés? Cet élément devrait étre I'une desesssie tout projet d'une école qui
serait a la fois adaptée a son milieu et tenues&t@adards de qualité.

C’est précisément cette lacune qui a motivé le sténé de I'Education, du Loisir et du
Sport du Québec (MELS) a confier a notre équipeegberche, le Groupe de recherche
sur I'éducation en milieux défavorisés, le mandat réaliser une recension de la
littérature faisant état des connaissances sdmguntg sur les représentations du systeme

scolaire de familles (parents et enfants) de miligéfavorisés.

Le présent texte s’attarde d’abord au concept pesentation sociale utilisé aux fins de
notre travail. Puis, il explique la méthodologiélisée pour effectuer la recension des
écrits, en expose les principaux résultats et detgggconclusions qui s'imposent.



Les représentations sociales, les familles et I'deo

Pour la réalisation du travail demandé, nous avetsnu l'acception du concept de
représentation sociale suggérée par Serge Mosc@d&1l). Ce dernier emprunte ce
concept, a l'interface du psychologique et du dpéidurkheim (1898 [2002]) pour en
faire 'une des bases de l'activité humaine. Pauy les représentations sociales sont
constituées d’images et de concepts construitsalemeent dans des rapports de
communication, dans une visée pratique de maitiéskenvironnement et d’orientation
des conduites, et permettent I'établissement dréakté commune a un groupe social :

Une représentation sociale est un systeme de sgalder notions et de

pratiqgues ayant une double vocation : tout d’atwbirtstaurer un ordre qui

donne aux individus la possibilité de s’orientemsld’environnement

social, matériel et de le dominer; ensuite d’assulmecommunication

entre les membres d’'une communauté en leur opposanbde pour les

échanges et un code pour nommer et classer de nmaméoque les

parties de leur monde et de leur histoire individuest collective.
(Moscovici, 1961, p. 8.)

Moscovici entame alors une théorisafiotiu role des représentations sociales dans
linstitution d’'une réalité consensuelle et de lefonction sociocognitive dans
l'intégration de la nouveauté, et dans I'orientatdles communications et des conduites.
Ses successeurs parleront de « modalités de penatgue » (Jodelet, 1989) et, en
méme temps, d’'un processus permettant d’appréhedderendre compte de la réalité
ordinaire d’'un étre social interagissant avec sdiem(Fischer, 1987). Il y a donc la une

dialectique, entre la perception et I'action, gadsbien a notre objet d’étude.

Il est intéressant de noter I'hétérogénéité demeétds qui forment une représentation
sociale dans la définition de Moscovici. En eftat,font parties intégrantes des pratiques,
des connaissances et des valeurs. Mais plus endawgeur montre que les

représentations sociales peuvent étre étudiées et contenus dont les dimensions
(ex. : informations, valeurs, opinions) sont coonaes par un principe organisateur
(ex. : attitudes, normes), autrement dit, comme skegctures de savoir organisant

'ensemble des significations relatives a un objdiric (1994) en déduira sa conception

% La théorie des représentations sociales s’esbuudéveloppée en Europe francophone au cours des
derniéres décennies (entre autres par Moscovicl, 19876; Jodelet, 1989; Doist al, 1992; Abric
1994; Guimelli, 1994; Rouquette, 1994).



de la représentation sociale structurée en eélémerganisateurs, stables et non
négociables (le «noyau ») autour duquel des élmegriphériques instables et

négociables exercent un réle de tampon face alaé&é

Partant de la définition de Moscovici, Jodelet @Q8Abric (1994), mais aussi plus
récemment Danvers (2003), se sont penchés suroledidns que remplissent les

représentations sociales. lIs retiennent tous guptindes fonctions qui sont :

- Une fonction cognitive permettant la compréhengibfexplication de la réalité;
- Une fonction identitaire de définition et de saumelg de la spécificité des groupes;
- Une fonction d’orientation guidant les comportensegitles pratiques;

- Une fonction justificatrice permettant de justifeeposterioriles prises de position et
les comportements.

De fait, des auteurs importants en sciences sac@ié tenté d’expliciter la place des
représentations dans la constitution des ordree®trapports sociaux, l'orientation des
comportements collectifs et la transformation dunde social (Bourdieu, 1982;

Foucault, 1966). lls ont notamment montré commest représentations porteuses de
sens meédiatisent et orientent les rapports desithdi a leur environnement, mais aussi

leurs actions (conduites et pratiques) et lesfjaations qu’ils en donnent.

Il a été notamment retenu que, pour gu’'une reptasen soit sociale, ici celle de

l'institution scolaire ou de I'éducation par exemgl faut que I'objet sur lequel elle porte
soit lui-méme social. C’est-a-dire que cet objeit dwoir suffisamment d’'importance

pour gqu'un groupe social donné, dans le cas préssnfamilles issues des milieux
défavorisés, manifeste des opinions et des corgpdéiculieres a son égard (Moliner,
1996). Autrement dit, la représentation doit cdosti un enjeu pour un groupe social. Et
de fait, il semble que cela soit bien le cas encation ou, par exemple, I'accés au
dipléme constitue, en tant qu’opportunité d’avaneetrsocial, un enjeu pour certaines

classes sociales, si ce n’est pour toutes.

Dans le cadre de notre recension d’écrits, nounsaventé d’identifier les ouvrages
scientifiques qui portent plus précisément surriggrésentations que construisent les

familles issues de milieux défavorisés (parentsnéants) a propos de I'éducation et de



I'institution scolaire. A ce chapitre, un certaiombre d’auteurs se sont intéressés aux
représentations que les familles se font de I'écplartant de I'hypothese qu’une
meilleure connaissance de ces représentationsgitoaiaer a décrypter les attitudes que
ces familles entretiennent envers linstitution lace. Cependant, si I'importance des
représentations que les familles se font de I'éselable bien ressortir des études et des
débats, peu est finalement dit a propos de la mani®nt ces représentations se

construisent et sont vécues.

Des premiéres analyses que nous avons recenségs eint porté sur cet aspect
particulier, il semble ressortir notamment : 1) woastruction différenciée des rapports
a I'éducation teintée par leur rapport au mondep@uvoir) et leur sentiment de ne pas
étre considéré (Charlot, 2000; van Zanten, 200L}le® attentes qui semblent diverger
de celles d’autres membres de la société (appattéandes couches plus aisées, mais pas
uniquement) au-dela d’aspirations communes a lasita) et surtout 3) des actions qui

ne semblent pas toujours en conformité avec lesadigms précédemment mentionnées.

Claes et Comeau (1996), notamment, exposent trot&les de rapports des parérits
I'école illustrant bien le hiatus observé, au temiene revue de la documentation sur le

sujet de I'école et de la famille.

Plusieurs theses sont évoquées pour expliguectetséobservés. Elles vont de quelques
théories essentialistes (culturalistes, raciales;.) ea des explications socio-
anthropologiques plus contextualisées, en passariep perspectives psychologiques et
psycho-éducatives. Ces explications semblent cemertdutes s’accorder pour faire le
lien entre les représentations qu’ont les famitled’institution scolaire et leurs rapports

au monde plus généralement.

La recension dont nous présentons ici les résud@atgit nous permettre d’aller au-dela
du discours sur les « desideratas » et d’en due plr les représentations du systeme
scolaire des parents et enfants issus de miliefvdésés, en colligeant les diverses

perspectives adoptées dans les travaux des avetemsis.

3 L'étude de Claes et Comeau porte sur les reprétens des parents uniquement, mais nous verross pl
loin que pour plusieurs auteurs, ces représentati@s parents impregnent grandement celles de leurs
enfants.



Méthodologie de la recension

Afin de choisir les textes retenus pour la recamsimus avons d’abord sélectionné des
descripteurs en ayant recoursThésaurus de I'éducation québécdjsggré par le Centre
de documentation collégiale, dont le corpus congpés de 4 000 termes qui renvoient
a de nombreux champs de I'éducatioAprés une premiére mise & I'épreuve des
descripteurs sur deux banques de données usuallédueation, soit ERIC (CSA) et
Francis, de multiples discussions pour s’entendrdes termes et des ajustements, nous

avons retenu les descripteurs suivants :

Catégorie : Individu/groupe

Francais Anglais

Défavorisée Disadvantaged
Milieu défavorisé Disadvantaged areas
Eléve Students

Jeune ou adulte qui fréquente une école
primaire ou secondaire, a temps plein ou a
temps partiel

Famille Family
Pauvreté Poverty/Deprived
Famille populaire Working-class families

* http://www.cdc.qc.ca/multites_fr.htm

® L’énumération de tous les descripteurs utilisésrpn arriver & une expression permettant de tisser
toile la plus serrée possible pour repérer tougtes spécifiques a notre objet serait fastidieétant
donné les nombreux champs de recherche qui somedsuSans compter que de nombreux synonymes
tels que milieu défavorisé, milieu populaire, paigr défavorisé socio-économiquement, croisés lagec
termes école, institution scolaire, éducation dohnee liste de titres comparables.




Catégorie : Education générale

Francais Anglais

Rapport/relation Relation/Relationship
Relations école-famille Parent school relationship
Collaboration école-famille

Ecole famille

Rapport entre I'école et les familles afin de
soutenir, d’'une part, I'investissement des
parents dans le suivi scolaire de leur enfant
et, d’autre part, les apprentissages des
éleves

Education Education
Processus de développement des aptituges,
attitudes et autres formes de comportement
requises par la société, de type formel ou
non formel, qui se déroule dans un milieu
déterminé et controlé

Catégorie: Caractéristique psychologique et physigel

Francais Anglais

Aspiration/Attente Aspiration/Expectation
Désir de réalisation de ses ambitions, de
ses idéaux et de ses objectifs

Attitude Attitudes
Tendance ou orientation qui pousse un
individu a toujours agir de la méme
maniéere soit a I'égard d’'un objet ou d’'un
phénomene qui a une signification sociale,
soit dans une situation donnée

Motivation Motivation
Ensemble de besoins et d’aspirations quun
individu tente de satisfaire et de réaliser
par I'accomplissement d’un acte

Représentation sociale Social representation




Les principales banques de données générales ouialggEes, nationales

internationales, en francais et en anglais, ontlépéduillées, dont :

Banques

Description

Repere

Une base de données en langue francaise
renvoie a des articles de périodiques et a d
comptes rendus de livres. Repére est 'une
des seules bases a identifier les tables des
matieres d’ouvrages collectifs.

et

qui
es

CBCA Fulltext Education

Une base de données qui signale toute la
production canadienne (articles, rapports,
publications gouvernementales, etc.) et

présente I'avantage de souvent transcrire I¢
texte intégral de la référence.

D

ERIC

Une banque de tous les périodiques traitant

d’éducation aux Etats-Unis donnant acces,
par le biais d’un site Internet, a I'ensemble
ce qui est produit dans le domaine de
I'éducation depuis 1993 dans ce pays.

Francis

Une base de données multidisciplinaire et

multilingue qui compléte la précédente par¢

gu’elle renvoie a plusieurs documents
européens, en particulier francais.

e

Base Proquest (Dissertations &
Theses)

Une base de données multidisciplinaire qui
recense plus de 2,4 millions de théses de
doctorat et de mémoires de maitrise.
Certaines théses datent du XVBiecle. Il
s’agit de l'outil & privilégier pour repérer ce
type de littérature. Les travaux universitaire
répertoriés peuvent étre issus du monde
entier, mais sont principalement ceux
soutenus en Amérique du Nord.

Atrium

Catalogue de I'Université de Montréal,
Atrium recense des monographies, des
rapports gouvernementaux, des theses, de
actes de colloque, des index et des docum
audiovisuels. Il ne contient aucune
information sur les articles de revues
scientifiques ou de vulgarisation, ni sur les

eNts

chapitres d’ouvrages collectifs.
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En guise de complément, nous avons interrogé legesbale données de certains

organismes réputés en éducation dont :

Organismes Description

Centre de recherche et Le CRIRES s’est doté d’'un Observatoire
d’intervention sur la réussite international de la réussite scolaire (OIRS).
scolaire (CRIRES) Celui-ci a pour objectif de documenter la

réussite scolaire en matiére de connaissances
scientifiques et de pratiques de terrain dont I
valeur est confirmée. La veille documentaire [de
I'OIRS présente six themes classant les écrit
recensés dont deux ont retenu notre attention.

182

[72)

L’Institut national de recherche La Veille scientifique et technologique de
pédagogique (INRP) I'INRP offre une base bibliographique

complete. La recherche a été effectuée a I'aide
des mots-clés répertoriés par cette plate-forme.

Au sein de I'INRP, le centre Alain Savary est
un centre national de ressources sur les
pratiques éducatives dans les établissements et
territoires confrontés a d’'importantes
difficultés sociales et scolaires. Une de ces
thématiques porte sur les relations école-
familles en éducation prioritaire et présente une
bibliographie sur le sujet.

OCDE La bibliotheque de 'OCDE, Source OCDE,
contient des bases de données statistiques, des
publications de 'OCDE et des périodiques.

Nous avons d’abord interrogé les banques de dorereaslisant un descripteur a la fois.
Dans la plupart des cas, les notices recenséesngétabondantes et pas toujours
pertinentes. Pour cette raison, nous n’avons gasudes résultats obtenus a 'aide d'un
seul descripteur, a I'exception des résultats alsenpartir des mots-clés « Parent School
Relationship » et « Disadvantage » qui sont dédstss les tableaux ci-joints.

L’association de trois descripteurs, méme si caug&taient trés pertinents, réduisait
parfois trop drastiquement le nombre d’écrits obserPour la plupart des banques, nous

nous sommes limités & des combinaisons regroupanplas deux descripteurs.



11

L’association de deux mots-clés donnait parfoisnombre important de notices dans

certaines banques de données.

L'opération de dépouillement des résultats nousralgits a poser de nouvelles limites
afin de mieux cibler les notices pertinentes aeetijet d’étude et de limiter davantage le

nombre de notices conservées. Ainsi, les référamtesues concernent uniquement :

- L’école ordinaire, qu’elle soit privée ou publique;
- La scolarité obligatoire, soit primaire et seconglai

- Les études menées au Québec, au Canada, aux BiateiJdans certains pays
européens, notamment la France et I'lrlande;

- Les ouvrages dont la principale variable a I'étadele statut socio-economique de la
famille, sans égard a la race, a I'ethnie ou atdeswariables sociodémographiques.

Les tableaux qui suivent présentent les descriptatilisés et le nombre de documents

répertoriés, puis conserveés, dans chaque banqleniées.

Tableau 1. Compilation des résultats sur les bangsede données bibliographiques

Banque Descripteurs Résultats Nombre de r,]Ot'CeS
conservées

Atrium éducation et 27 1
représentation
école et famille 118 18
Ecole — famille - 5 4
communauté
éducation, famille 3 3
et défavorisé

Repeére éducation et 6 5
représentation
éducation et famille 2 1
populaire

CBCA Fulltext parent school 70 9

Education relationship

ERIC CSA parent school 78 8
relationship et
disadvantage
education et 1732 10
representation et
disadvantaged
social representation 15 4
et education
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Francis Représentation 278 5
sociale et éducation
Représentation 7 1
sociale et
défavorisé
Attitude et 45 6
défavorisé
Motivation et 16 2
défavorisé
Base Proquest Disadvantage 240 11
(Dissertations &
Theses)
Total 2642 88

Tableau 2. Compilation des résultats sur les sitefes organismes consultés

) Descripteurs . Nombre de notices
Organisme R Iy : Résultats .
(themes préétablis) conservees
OIRS Collaboration 63 2
école-famille
Inégalités scolaires 93 1
INRP Inégalités 41 1
Parents et école 117 6
Echec scolaire 22 1
Relations école- 102 6
familles en
éducation prioritaire
(bibliographie)
OCDE Ecole et Parents 35 4
Total 473 21
Total
tableaux 1 et 2 3115 109

Ainsi, les recherches effectuées dans les basdsmtees ont généré plus de trois mille
réponses et 109 d’entre elles ont été retenues.ré&fésences constituent la banque

EndNotede la recherche bibliographique.
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Résultats

Comme nous l'avons mentionné en introduction, noass proposions de présenter les
résultats de notre recension des écrits sur lesegeptations du systeme scolaire de
familles de milieux défavorisés a partir des quagrandes fonctions généralement
associées au concept de représentation socialgnitive, identitaire, d’orientation et

justificatrice (Abric, 1994; Danvers, 2003; Jodel189). Cependant, I'analyse des textes
retenus nous a amenés a circonscrire notre clzedsiin a trois de ces dimensions compte
tenu du fait que les deux derniéres, soit les fonstd'orientation et de justification,

tendent a se confondre plutét qu’a se distingudaden univoque.

Ainsi, dans un premier temps, il est clairementaapmue I'école est trés importante pour
les familles de milieux défavorisés et que, parséguuient, elles en ont une représentation
positive (en rapport avec la fonction cognitive)ett€ représentation positive sera
détaillée ci-dessous. Par contre, malgré I'nmpartangu’elles y accordent, ces familles se
sentent tres éloignées de I'école et du cheminemsoiaire de leur enfant (en rapport
avec la fonction identitaire). En fait, le manquendprise sur le systeme scolaire ainsi
gue la distance face au savoir sont quelques-un$adeeurs qui accentuent le sentiment
de distance des familles défavorisées par rappbécale. Finalement, quoiqu’elle soit
percue comme un passage obligé, I'école est aussicomme étant essentielle a un
meilleur avenir. Les parents de milieux défavorisémt pleinement conscients que
'avenir de leur descendance passe par la réugsitee formation qui leur permettra
d’exercer un métier qui assurera leur survie (gpod a la fois avec les fonctions

d’orientation et de justification).

Comme on le voit, ces constats généraux recoupemgrande partie les fonctions des
représentations précédemment définies. Si trois ads fonctions (cognitive,

d’identification et de justification) se trouvenelativement bien documentées, celle
d’orientation semble moins présente dans les é@isnsés. A la lumiére de ces écrits,
on peut voir que les familles de milieux défavasisgt une compréhension (fonction
cognitive) particuliéere de leur rapport a l'instinn scolaire. Cette compréhension,
positive au départ, laisse voir qu’elles sont carges de leur position singuliere de

familles désavantagées et leur donne des argurpeantsjustifier leurs attitudes envers
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linstitution. Par ailleurs, il semble y avoir unéchlage entre, d'une part, leur
compréhension et leur représentation des enjeuxi’atitre part, leurs pratiques en
direction de linstitution, ce qui nous pousse d@lgrad’'une fonction d’orientation des

actions partiellement inopérante.

Nous allons, dans les lignes qui suivent, préassrconstats généraux.

Une fonction cognitive permettant la compréhensiehl’explication de la réalité

A partir d’'une analyse de 26 entretiens réalis¢sésude familles de milieux défavorisés,
Lahire (1995) tente de saisir les différentes regmétions qui influencent le parcours
scolaire des enfants de ces familles. Un des dsngtail fait est que la presque totalité
des parents interrogés ont une représentationymosdi 'école. Ce constat est d'ailleurs
partagé par plusieurs des auteurs retenus (Boudttaml, 2000; Dabrusky, 2007;
Delhaye et Pourtois, 1981; Dubet et Martuccelli9@l® Lahire, 1995; Lareau, 1987;
Périer, 2005; Pourtois et Delhaye, 1981; Pujol@tt{er, 1998; Thin, 1998).

En ce qui concerne les enfants, Howse (2003) n'déuontrer que I'écart observé au
début de la scolarité entre les éleves de milietfawbrisés et leurs pairs mieux nantis
peut étre attribuable a un niveau de motivationnth@ de la part des éléves de milieux
défavorisés. Il a en effet observé que les enfasiss de familles a faibles revenus
avaient une attitude positive envers I'école et gramde confiance en leurs capacités a
réaliser des taches scolaires. lls se sont égatementrés préts a s’engager dans des

activités scolaires qui leur permettent de relelesr défis.

L’étude de Caglar (1992) apporte un éclairage aiffé En effet, les résultats de cette
étude ont révélé que l'entrée a I'école est véauange une crise par I'ensemble des
enfants (6 ans), mais que celle-ci est plus aigwz @eux appartenant aux groupes
sociaux les plus démunis. Il semble que ces dermiercoivent 'école comme un lieu

beaucoup plus triste, inquiétant, voire danger®ien que cette vision négative persiste
jusqu’a I'age de 10 ans chez les deux groupesw#sléavorisés et défavorisés), celle-ci
demeure plus prégnante chez les éléves défavodsésne si le sentiment d’étrangeté,

normal dans un processus d’adaptation, se prolardpaas le cas des enfants pauvres.
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Bouchardet al (2000), pour leur part, notent un éclatementlspectives avec, d’'un
cOté, une vision positive de I'école chez les etsfae milieu populaire qui réussissent et,
de l'autre, une vision plus négative chez le grodpgeunes en difficulté scolaire. Ces
derniers ont tendance a s’opposer a I'école, cesguraduit par un certain désintérét et
une participation moindre dans la sphere scoldli@gré I'opposition qu’ils démontrent
dans l'univers scolaire, ces enfants sont toutefmisez conformistes dans l'univers
social, notamment en ce qui concerne leurs prajdsenir, qui demeurent plutot

stéréotypés.

Toutefois, I'étude de Weir et Milis (2001) sur lerl entre la réussite scolaire et l'attitude
des éléves de milieux défavorisés revele que, malge réussite moindre en francgais et
en mathématiques chez les éléves ayant particiigéude, si on la compare au taux de
réussite observé dans la population générale, ceart dit aimer I'école et plusieurs

d’entre eux se sont d’ailleurs montrés fiers de teavail scolaire. Pourtant, les résultats
de cette étude ont aussi révélé que les élevesilgrixndéfavorisés ont une vision tres

réaliste des déterminants de la réussite scolireffet, contrairement a ce qui a déja été
évoqué dans la littérature scientifique, les agatont trouvé aucune évidence que les
eleves de milieux défavorisés attribuaient leurSicdités scolaires a des facteurs

externes, tels que la malchance, plutoét qu’'a detedias internes, comme par exemple le

manque d’effort de leur part.

Il en va de méme pour les parents. En effet, Th@98§), tout comme Dubet et Martucelli
(1996b), souligne que la perception des parents dsfffet que plus I'enfant travaille,
mieux il réussira et, a I'inverse, que I'échec lestésultat d’'un manque de travail de sa

part.

Pujol et Gontier (1998) soulignent cette idée d’liason étroite entre les représentations
de I'école des enfants issus de milieux défavorté®lles de leurs parents. lls affirment
gue « I'expérience scolaire des éléves est etagélep attitudes et les représentations de
leurs parents a propos de I'école. Il n'est pas ear effet dans les discours des éléves de
retrouver des jugements scolaires, véritables tbgoimplicites qui s’appuient sur
l'interprétation des attitudes et discours parexta(p. 255). Dans le méme sens, Dubet

et Martucelli (1996a) arrivent a la conclusion qaik ne peut comprendre et analyser
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'expérience des écoliers, sans rien connaitreattéades et des choix de leurs parents »
(p. 155).

Certains auteurs ont observé la position ambivalembire ambigué, des familles de
milieux défavorisés par rapport a I'’école (Delhayéourtois, 1981; Dubet et Martucelli,
1996b; Périer, 2005; Pourtois et Delhaye, 1981ggiast al, 2003). lIs font généralement
référence a la représentation positive de I'écabenroe lieu d’intégration et de
socialisation qu’ont les parents et a leur reprisgiem, dans le méme temps, d’'une école
comme lieu de sélection et de sanction (DelhayRoettois, 1981; Pourtois et Delhaye,
1981), voire un lieu inintelligible dans la mesune les personnes qui s’y cotoient « ne
parlent pas le méme langage ». C’est que, comme lfexpliquent les auteurs, les codes
utilisés de part et d'autre dans ce lieu fonctioniriedes niveaux différents d’abstraction
et de généralisation. L'expérience scolaire immigalors pour certaines catégories
d’enfants une expérience de changements symbojigiesntre I'école et I'enfant de
classe ouvriere, il existe une « discontinuité urelle » (Delhaye et Pourtois, 1981,
Jaeggeet al, 2003).

Dubet et Martucelli (1996a) introduisent aussi nnance dans la représentation positive
de I'école qui a trait & I'apparition de la compiéti scolaire. A ce suijet, les résultats de
leur étude mettent en évidence des différencesoiht pe vue de l'origine sociale des

éléves : I'expérience scolaire de I'éleve est véooimme une violence symbolique par
les éleves d’'origine populaire et comme du stress@ux de classe moyenne.

D’autre part, Dubet et Martucelli (1996a, 1996bhstatent que les parents de milieux
populaires ont autant d’attentes et de demandegsapport a I'école que les parents des
classes moyennes, mais que ces deux groupes detspamet des représentations
différentes a I'égard de la fonction de I'école.r Rxemple, les familles de milieux
populaires attendent de I'école qu’elle socialegr lenfant aux normes de la société. En
effet, I'’école représente pour eux un «moyen dac@ l'universalité » et, par
conséquent, elle permet de se détacher des «ylaristnes culturels et sociaux ». En
plus de vouloir que I'école socialise, les paratgda classe populaire veulent également
gu’elle ne porte pas de jugements négatifs swéladtats scolaires de leurs enfants. Pour

les parents de la classe moyenne, la socialisgtioprend place au sein de I'école vient
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compléter celle qui s’effectue a l'intérieur defdanille et qui, selon eux, suffit a assurer
l'intégration de leur enfant a la société. Ils sasiderent également comme des « acteurs
scolaires » capables de prolonger le rdle de l&calotamment a travers une
pédagogisation des loisirs. lls ont aussi une migigtrumentale et stratégique de I'école.

Pour eux, I'école est « au service d’'un projeté@lessite sociale ».

Sur cette vision instrumentalisée de I'école, detewrs comme Pourtois et Delhaye
(1981), mais également Thin (1998), mettent pletdtexergue I'existence d’'un rapport
instrumental a I'’école présent aussi chez les pam la classe populaire. En effet, ces
auteurs défendent I'idée que les représentationsédele des familles de la classe
populaire sont d’ordre pratique : lire, écrire, quer, avoir des outils utilisables
guotidiennement et apprendre un métier qualifiant permette au futur adulte de
subvenir & ses besoins et a ceux de sa famillesi,Aes études courtes qui préparent a la
profession sont privilégieées par la classe popalaarce gu’elles donnent « quelque

chose » de concret et de pratique rapidement.

L'étude de Ratyet al. (2002) suggére quant a elle que c’est moins |&alaqulturel, la
condition socio-économique ou d’autres facteurs irenmementaux qui sont
déterminants pour fagonner les représentationgdesnts, mais davantage I'évaluation
gue font les parents des compétences et habiletédear enfant, ou de leur

« éducabilité ». De fait, son étude montre queplaents organisent leurs attentes en
termes d’éducation a travers une évaluation hiBrsaat les compétences et capacités de
leur enfant, évaluation dont la grille de lectusgie en fonction de leur propre niveau

d’éducation.

Finalement, I'étude de Qiu (2006) apporte une domtion originale pour la
compréhension de la construction des représensatierl’école des familles de milieux
défavorisés en soulignant I'effet d’autres facteemgironnementaux. Les résultats de son
étude, dont les données proviennent de 25 villepip&riques défavorisées situées au
Canada, mettent en évidence une relation entrealestéristiques des banlieues pauvres
(macrosysteme) et les comportements des enfantsroggsteme). Les résultats
s’accordent avec la théorie écologique voulant glégsieurs systemes différents

composent I'écologie sociale de I'enfant, chacuncde systemes ayant la capacité
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d’influencer le développement de I'enfant. L’étuglggere que, bien que les facteurs liés
au microsystéme (socioculturel) aient des impalcts iportants sur les comportements
des enfants défavorisés que les facteurs liés awosystéme (environnement physique),
I'influence de ces facteurs ne devrait pas étrernée.

Une fonction identitaire de définition et de sauvaagle de la spécificité des groupes

Les représentations qu’ont les familles de miliedéfavorisés de I'univers scolaire
montrent apparemment un lien avec leur positiomasacLa recherche de Lareau (1987)
suggere que les parents développent une compréhedss attentes formulées a leur
égard par I'école en fonction de leur appartenanaes classes sociales et que cette
compréhension de leur réle influence leur décisiguarticiper au suivi scolaire de leur
enfant. Cette affirmation était déja présente dsessrecherches antérieures (Lareau et
Benson, 1984) ou elle avait mis en évidence quesition de classe constitue une forme

de capital culturel dans le contexte scolaire.

Dans un tout autre contexte, Huet-Gueye et DelLé&imgR007) constatent que les

représentations de parents sénégalais sont osepatdeur appartenance culturelle. Les
études de Dubet et Martuccelli (1996a;1996b) montégalement que les parents de
milieu populaire ont autant d’attentes et de dereanmhr rapport a I'école que les parents
des classes moyennes, mais que ces attentes @¢roasdes s’appuient sur une lecture
différente des fonctions de I'école.

Selon Lahire (1995), le capital culturel joue uteréssentiel dans la construction du
rapport a I'école des enfants et des parents déeuxildéfavorisés. En voulant

comprendre pourquoi des parcours scolaires aussrdifiés sont observés chez les
enfants issus de familles de ces milieux, qui aurgant un profil semblable sur le plan

des conditions économiques et culturelles, cetuawteobservé des différences, non pas
sur le plan de la présence d’un capital culturglisnplutot sur le plan de sa transmission.
La constance et la présence des parents sontiefiesrour assurer la transmission du
capital culturel et permettre ainsi a I'enfant denstruire son propre bagage culturel.
L’auteur indique que le capital culturel est « metbrsqu’aucun membre de la famille

n'est en mesure d’accompagner I'enfant dans lawdérte de ce capital (ex. : présence

de dictionnaires et de livres a la maison sandsyné soient utilisés). Par contre, I'écoute
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ainsi que l'intérét porté par les parents au parcguaolaire et aux activités quotidiennes

de I'enfant a I'école lui démontrent que ce quailtfa I'école est important.

Somme toute, les auteurs précédents mettent dentda question du capital culturel, et
plus précisément la dimension identitaire qu'il @mre, comme étant un facteur
déterminant de la représentation de I'école qulestparents et les enfants de la classe
populaire. Dans cette optique, les résultats dg B&al. (2002) pointent eux aussi vers
une lecture identitaire du méme ordre, méme si agsurs ne la définissent pas

explicitement en termes de capital culturel.

Une fonction d’orientation guidant les comportemengt les pratiques et une fonction
justificatrice permettant de justifier a posteriories prises de position et les
comportements

Dans une étude portant sur les représentation®dad et le degré d’engagement des
parents, Pujol et Gontier (1998) ont observé urs gitand nombre de parents engagés
gue de parents non engageés, et ce, dans chacgnodges sociaux; « I'enjeu scolaire »
semble donc important, peu importe I'appartenawocéte. lls concluent également a la
présence d'un lien entre le degré d’engagemenpdemts et les représentations gu'ils
ont de I'école, ce qui confirme d'autant plus gues aeprésentations ne sont pas

uniquement fonction de I'appartenance a un groopab

L’étude de Lareau (1987) démontre pour sa pargrérple la théorie du capital culturel
de Bourdieu, que la classe sociale influence loongée des parents aux demandes
formulées a leur égard par les enseignants. Elleodé&e également que tous les parents
valorisent I'éducation et ont a cceur la réussitdede enfant, qu’ils soient issus de la
classe populaire ou de la classe moyenne. Degadtiffés sont toutefois observées dans
leur participation en fonction de leur appartenasoceiale. En effet, la fréquence des
contacts avec I'école varie de maniére signifiegtainsi que les raisons pour lesquelles
les enseignants et les parents sont en contactparents de la classe populaire sont
moins enclins a contacter I'école et lorsqu’ilddat, c’est souvent pour des raisons qui
ne concernent pas les progrés scolaires de leanerGes parents semblent également
moins a l'aise dans leurs interactions avec lesignants. Quant a eux, les parents de la
classe moyenne n’hésitent pas a contacter regu@rel’enseignant de leur enfant pour

s’enqueérir de ses progres. Une diversité de fasteaimble influencer la participation des
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parents. Parmi eux, on retrouve leur niveau d’étliicainsi que le temps, I'argent et les
autres ressources mateérielles dont ils dispos@s.conceptions qu’ont les parents de la
division des responsabilités entre I'école et laifi@ semblent également jouer un réle.
Pour les parents de la classe ouvriere, I'écola t&mille sont vues comme deux entités
indépendantes et la responsabilité de I'éducatien’@hfant incombe a I'école. Les
parents de la classe moyenne estiment pour letiapair un role partagé avec I'école.
De plus, en participant activement a la scolarigg leur enfant, ceux-ci ont plus
d’opportunités de créer des liens avec d’autresmiarde la communauté scolaire, ce qui

leur donne acces a des ressources supplémentairekepr enfant.

Au Québec, I'étude de Saint-Lauraattal (1994), menée aupres de parents provenant de
milieux défavorisés et favorisés, a révélé quedesx groupes de parents investissent
passablement de temps et d’énergie dans le suildise de leur enfant et ont la volonté
de collaborer avec I'école. Cependant, les paréetsmilieux favorisés semblent y
consacrer davantage de temps que ceux de milidaxalé&és, notamment en ce qui a
trait au soutien offert a I'enfant lors de la péieades devoirs et au retour fait avec lui sur
sa journée d’école. Tous les parents ont dit seethabtenir plus d’informations sur les
programmes et sur l'utilisation du matériel scaaiplus précisément en lecture, en
écriture et en mathématiques, mais ce besoin ax@@mé dans une plus large mesure
par les parents provenant de milieux défavoridésnlva de méme pour le besoin de
formation qu’ils ont exprimé, notamment en ce qumaerne la supervision des travaux
en lecture. Selon les auteurs, ce besoin d’obp#ag d’information et de formation peut
expliquer la raison pour laquelle ces derniers f@neuve d’'une moins grande

participation dans la supervision des devoirs@ins.

Bridgelandet al (2008) reviennent sur la question de la particypades parents de
milieux défavorisés en mettant cette fois-ci dediat leur difficulté d’accompagner leur
perception positive par des actions concretes. Bjee tous les parents interrogés
partagent une vision commune et qu’ils s’entendent’importance de I'’éducation pour
relever les défis posés par le monde d’aujourd’beisont surtout les parents ayant un
niveau d’éducation et un revenu moins élevés, et s enfants fréquentent des écoles
jugées moins performantes, qui insistent sur I'ingooce d’'une éducation rigoureuse et

d’'une participation de leur part pour favoriserdassite de leur enfant dans le contexte
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actuel. Si ces derniers ne sont pas engagés dahgdition de leur enfant autant qu’ils le
souhaiteraient, ce n’est donc pas en raison d'en@aissance déficiente des nouvelles
exigences placées dans I'éducation. L'obstacle gatticipation le plus souvent évoqué
par les parents est le manque de temps. |l semgplendant que ce ne soit pas la seule
embdche. Plus d’'un tiers des parents interrogésopent une distance entre eux et
I'école et ils expliquent celle-ci par un manquénfirmation ou de communication en
provenance de I'école ou encore par leur propreguaude connaissances a I'égard de ce
qui est enseigné a I'école.

Dabrusky (2007) constate également un décalage &nfperception qu’'ont les parents
economiquement désavantagés du réle qu’ils ontuarjet les actions qu’ils posent
concretement pour favoriser la réussite scolairelede enfant. L'auteur a basé son
évaluation de la perception des parents sur le laateJoyce Epstein (2001) qui décrit
six types de collaboration possibles entre la fiemét I'école. Les informations
recueillies dans le cadre des entrevues individaalht révélé que les pratiques adoptées
par les parents ne correspondaient pas toujourpegeptions qu’ils avaient de leur réle,
plus spécifiguement en ce qui concerne les actidi@pprentissage a la maison, I'un des
six types de collaboration du modele de Epstein <gst avéré étre particulierement

important pour la réussite des éléves.

Enfin, une étude comme celle de Bouchetrdl. (2000) souligne I'importance du genre
dans la participation des parents de milieux défags. Les résultats de cette étude ont
démontré le role prépondérant de la mere dansvessolaire de I'enfant, suggérant par
la, dans le prolongement de Lahire (1995), la présele représentations du rapport a la
scolarisation différenciées selon le sexe. Touseles articles recensés ne permettent pas
d’établir clairement si cette relation parent-enfaarie en fonction du sexe de I'enfant, a
savoir si les parents posent des actions, entretigndes attentes et ont des attitudes

différenciées a I'endroit des filles et des gargons



22

Conclusion

Ainsi se présentent les résultats de notre recendiécrits sur les représentations du
systeme scolaire de familles (parents et enfaahitieux défavorisés. Il en ressort un

certain nombre de constats que I'on pourrait priésete la maniére suivante.

Il se dégage une représentation positive de I'é@léant pour les parents que pour les
enfants de milieux défavorisés. Cette représemasi en lien avec les attentes placées
dans I'école pour assurer un avenir meilleur af#ien: c’est le « passage obligé » pour
s’en sortir. Pour beaucoup de parents et d’enfampendant, cette représentation est
fortement teintée par I'expérience d’une écolegilée de la famille défavorisée (absence
d’homogamie sociale entre le milieu d’origine enhdtitution scolaire). Certains auteurs

parlent de malentendu culturel, de discontinuitéucelle ou encore de codes et symboles
différents. Nous abordons ici a nouveau l'enjeudfmental, récurrent a travers

I'histoire, de I'adaptation de I'école a son miljequi ne semble pas se résoudre par la
seule inversion des parametres du probleme, c‘dseapar I'adaptation a l'univers

scolaire des enfants qui vivent I'école sous le endd I'étrangeté permanente ou méme

de l'aliénation.

La recension a également permis de noter un déxalatge la vision positive de I'école
et les actions entreprises par les parents pooritar la réussite de leur enfant. On parle
alors de suivi ou d’accompagnement déficient, otoem de manque de préparation des
parents, qui se traduirait parfois par une demadiddormation et de formation a

'accompagnement scolaire et a I'apprentissage diecture.

De plus, la littérature souligne a grands traitgjle@stion cruciale de I'accés au capital
culturel et de la transmission du capital cultakella famille aux enfants, comme étant un
facteur clé de la construction du rapport a I'éc@&en que cela ne dispose pas de la
discontinuité culturelle entre le milieu d’origiret I'institution scolaire, cela interpelle

tout de méme le role de I'école et de la commundatés I'acces et la transmission du

capital culturel et social de I'enfant.
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En outre, les études font mention d’'une représentaexuée de I'école parmi les parents
et enfants de familles défavorisées, avec notamumnenrt axe mere-enfant » plus fort et

plus dynamique.

Par ailleurs, quelques recherches ont exploré Id@mfce de certains facteurs
géographiques ou spatiaux sur les représentatiacigurs qui pourraient, a conditions
socio-économiques comparables, les modeler dasensou dans l'autre. On pense par
exemple a des environnements physiques qui favariscces et la transmission du
capital culturel et social ou, au contraire, a dagironnements qui rendent cet acces

difficile en raison de I'isolement ou de I'éloignent.

Enfin, il convient de noter que ce domaine de cmwma@ces comporte de sérieuses
limites. Le peu d’études qui portent précisémentlauwuestion qui nous a été posée, et
qui a motivé la demande du ministére de I'Educatidun Loisir et du Sport (MELS),
constitue une premiere lacune avérée. Plus graa@encette lacune semble encore plus
marquée en contexte québécois ou ce domaine daissances se réduit a une peau de
chagrin. Par ailleurs, les méthodologies utilispas les études existantes se résument
essentiellement a des approches ethnologiques ars &tudes de cas fondées sur de
petits nombres de répondants, ce qui limite lag@odes conclusions et leur potentiel de
généralisation. En outre, on peut penser que larsivdes représentations sociales est
profondément influencé par les marqueurs cultuagsgui nous invite a la plus grande
prudence lors de la transposition de conclusionsedberches d’'une société a l'autre.
Enfin, il est fort probable que les témoignageslsuapport a I'école des familles soient
empreints du biais de désirabilité sociale et geke abstacle, bien que contournable,
constitue un défi méthodologique considérable qqurert du temps pour engendrer un

véritable lien de confiance entre les famillesestdhercheurs.
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