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L’éducation familiale

INTRODUCTION

Traiter de I'éducation familiale (*) n’est ni un phénoméne nouveau nhi un phéno-
méne simple si 'on en croit les nombreuses études publiées dans le domaine depuis
le début du siécle. C’est, en effet, au cours de la premiére moitié du XX® sieécle que
la recherche expérimentale en education a connu un essor considérable. Elle s’est
dégagée d'une optique philosophique et moralisante pour s’attacher & observer et &
décrire objectivement les faits sans pour autant que s’élaborent a cette épogue des
théories générales du comportement familial. C’est néanmoins & cette période que
Freud a développé son courant de pensée qui reste encore a I'heure actuelle,
principalement en Europe Occidentale, le modéle théorique privilégié des chercheurs
en sciences familiales (Pourtois et Desmet, 1988b). Avec 'apparition des technigues
modernes d'enregistrement, la qualité des observations s’est considérablement
accrue. Se sont alors développés des systémes d’analyse de comportements recou-
rant 4 des catégories ou des signes et concrétisant des modéles théoriques préala-
blement sélectionnés. Lytton (1971, p. 651) signale que les premiéres recherches de
cet ordre furent menées par Baldwin, Kalhorn et Breese dés les années 45 et que
ces derniers se sont appuyés pour les réaliser a la fois sur une approche psychanaly-
tique et sur une approche psychosociale. Depuis lors, les etudes n'ont cessé de se
multiplier. Les méthodes statistiques élaborées d’aujourd’hui, telle que V'analyse
multivariée, permettent par ailleurs aux chercheurs d’étudier les interférences multi-
ples et donc de mieux aborder la complexité du domaine. 1l est cependant étonnant
de constater qu'il ait fallu attendre la deuxiéme moitié du XXéme siécle pour que des
observations scientifiquement valides soient effectuées dans le secteur de I'éduca-
tion  familiale alors que depuis si longtemps déja on sait que les expériences
précoces et les interactions parenis-enfants constituent les éléments essentiels du
développement affectif, social, cognitif et scolaire de tout sujet. A I'beure actuelle
encore, il faut noter que la famille n'est pas examinée dans toutes ses dimensions en
tant gu'institution fondamentale chargée de I'éducation et du développement de
P'enfant. Par exemple, les recherches concernant la formation des parents a I'éduca-
tion de leur(s) enfant(s) est pratiqguement inexistante en Europe francophone. Que
connait-on des ressources virtuelles des familles ? Que sait-on des possibilités de
stimulation de leurs potentialités éducatives ? Depuis 1969, le C.E.R.L.S. (1} tente de
répondre a ces interrogations et méne des recherches et des actions dans cette voie
trop peu investiguée chez nous (Pourtois et Coll.,, 1984 ; Pourtois et Forgione, 1985 ;
Desmet, 1983 ; Pourtois et Desmet, 1988a). Les pays anglo-saxong par contre
s'attardent beaucoup plus sur ce type de recherche et d'action. La littérature
scientifique anglophone qui présente et évalue des programmes d’intervention est
abondante. Signalons toutefois qu’en ce qui concerne les recherches expérimentales
effectuées au sein des familles, les études francophones revélent des qualités indé-
niables sur les plans épistémoiogique et conceptuel (Pourtois et Desmet, 1988bj.
Elles sont en général bien étayées théoriquement. Elles s’appuient volontiers sur la
théorie psychanalytique mais on voit un intérét croissant des chercheurs pour les
approches psychosociales et sociocognitives. Par aiileurs, I'approche interaction-
niste, dans laguelle )'enfant n'est plus examiné comme un sujet qui subit passive-
ment les conditions environnantes mais est considéré comme un agent actif qui
module aussi ces conditions, s'implante de plus en plus.

Ainsi, dans la présente étude, de caractére documentaire, nous envisagerons
deux plans de travail. D’'une part, nous examinerons les recherches fondamentales,
ponctuelles, expérimentales et descriptives qui se réalisent au sein des foyers ; elles
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constitueront les recherches en éducation familiale proprement dites. D’autre pan,
nous examinerons également les recherches menées dans le cadre de la formation
des parents & I'éducation de leur(s) enfant(s} ; nous entrons dés lors dans le domaine
de I'éducation parentale dent 'intérét ne peut nous échapper. Cette démarche vers
I'action est non seulement importante d’un point de vue social mais également d’un
point de vue scientifique. En tentant de modifier un phénoméne on peut, en effet,
mieux saisir les causes de ce phénoméne (Bryant, 1988 ; Pourtois et Desmet, 1988a).
Car la causalité est effectivement une notion difficile & appréhender : si de nombreux
travaux ont pu metire en évidence daes corrélations intéressantes (par exemple, enire
des parents qui parlent beaucoup et des enfants trés « verbaux »}, la direction de la
corrélation est toujours ambigué (et souvent négligée). On ne peut pas toujours
décider quelle partie influence l'autre.

Des moyens existent pour traiter ce preobléme difficile. Ce sont notamment les
recherches fondées sur I'intervention qui permettent d'identifier certains facteurs de
causalité. || y a d'autres possibilités, telles que les études longitudinales mais qui
nécessitent toujours de s'interroger sur I'existence possible d'un troisieme facteur
causal non identifié. Selon P. Bryant (1988, p. 352), ces deux méthodes sont complé-
mentaires et leur combinaison peut éfre un instrument trés efficace pour déterminer
les causes du développement de I'enfant et de ses disparités. Les recherches dans
le domaine de I'éducation parentale peuvent donc se révéler particulierement pré-
cieuses au plan scientifique.

Avant de poursuivre, nous croyons utile de définir plus précisément certains
concepts afin de déterminer le cadre et les limites de notre sujet et d'appréhender
plus en profondeur les notions d'éducation familiale et d’éducation parentale. Par ia
suite, nous proposerons de faire le bilan des connaissances, d’'une part en éducation
familiale (premiére partie de la note de synthése) et d'autre part, en éducation
parentale (deuxiéme partie de la note de synthése). Nous serons également attentifs
a4 examiner les orientations épistémologiques et théoriques des recherches actuelles.

L. - QUELQUES DEFINITIONS

L'éducation familiale est, comme il se doit, le premier concept qu'il convient de
cerner plus précisément. Nous dirons que les recherches en éducation familiate
étudient I'ensembie du fonctionnement familial en rapport avec I'éducation ; particu-
lisrement, elles décrivent et analysent les attitudes, pratiques, comportements éduca-
tifs, attentes, roles, besoins, motivations, projets, etc. des parents et tentent de
déterminer leurs effets sur le développement de I'enfant. Cependant, la notion
d‘inflgence interactive n'echappe plus a I'attention des chercheurs. Si la famille
contribue pour une part importante a la maturation cognitive et affective de I'enfant,
les recherches omettent de plus en plus rarement d'examiner Iinfluence de ce
dernier sur les adultes. Par sa présence, ses exigences, son identité, il constitue un
élément non négligeable d'influence sur les membres de la famille. Ainsi, les pers-
pectives interactionniste, écologique, systémique constituent une réelle richesse pour
les recherches qui veulent appréhender la réalité de la vie familiale dans sa com-
plexité et sa dynamique.

Quant & I'éducation parentale, elle peut se définir comme une activité volontaire
d’apprentissage de la part des parents qui s'efforcent de changer les interactions
Q{J'ils établissent avec leur{s} enfant(s} en vue d’encourager chez celui (Ceux)'ci
I'émergence de comportements jugés positifs et de réduire la production de compor-
tements jugés négatifs. Le concept d’éducation des parents intégre donc la notion
d'intervention auprés des parents en vue de leur faire prendre conscience, tout en




respectant les valeurs qui sont les leurs, qu'il existe des conditions de développe-
ment et d’apprentissage plus favorables les unes que les autres (Pourtois et Coll.,
1984, p. 71). J. Lamb et W.A. Lamb (1978, p. 14) définissent I’éducation des parents
comme « une tentative formelle d'accroitre la conscience des parents et |'utilisation
des aptitudes parentales ». Notons que I'éducation parentale se préoccupe du
domaine cognitif et se centre sur les faits et les taches éducatives. Son but est
d’enrichir la qualité éducative du milieu et les activités menées g’inscrivent principa-
iement dans une perspective de prévention. En cela, elle se différencie d’autres
approches telles que la « guidance parentale » ou la « thérapie familiate » qui consti-
tuent des traitements visant & agir sur les personnes en vue de provogquer des
changements profonds dans les interactions et les structures familiales qui posent
probléme. Signalons que st les finalités sont différentes, par contre, les approches
sont susceptibles d’utiliser des théories et des méthodologies identiques (par exem-
ple, les jeux de réle),

Le concept de parents nécessite aussi quelques précisions. |l ne se limite pas a
la notion de géniteur ou de procréateur. Il englobe aussi 'ensemble des besoins et
des exigences qui résultent des contraintes posées par I'éducation d'un enfant. Ces
besoins et exigences évoluent avec le temps. Il ne s'agit donc pas de considérer la
fonction parentale comme un processus linéaire et nécessairement positif a tout
moment de la vie familiale. Les réussites et les déséquilibres émaillent les relations
parents-enfant(s). La fonction parentale est dynamique et s'inscrit dans un réseau de
relations o0 des réajustements s’opérent constamment. Rapoport, Rapoport et Stre-
litz (1977), Tizard, Moss et Perry (1976) font par ailleurs remarquer que les parents
sont eux aussi vulnérables et qu'ils ont besoin, comme leurs enfants, d’amour, de
tendresse et d’affection, de soutien et de sécurité, d’approbation et de reconnais-
sance,

Le parentage est relatif aux pratiques nécessaires 4 [a creissance d’un enfant. [
englobe tous les rdles éducatifs qu'une personne, avec ou sans rapport de parenté
avec |'enfant, est susceptible d’assurer (Grams, 1975). |l met aussi 'accent sur la
responsabilité éducative dévolue & la communauté et il constitue un moyen de lutter
contre la tendance, née au cours de Pére industrielle, & dissocier les roles éducatifs.
On ne conteste plus aujourd’hui le fait que le parentage est susceptible de faire
I'objet d'un apprentissage au méme titre qu'une autre discipline.

La notion de famille est elle aussi a (re)définir sachant que les mutations de la
société contemporaine suscitent d'importants bouleversements en son sein. La
famille traditionnelle, nucléaire — c’est-a-dire celle composée du pére, de la mére
ayant eu ensemble des enfants et vivant sous le méme toit (Rapoport et Coll., 1877)
— est largement remise en question. Les valeurs qui caractérisaient I'institution du
mariage, a savoir la stabilité, ja fidélité, 'exclusivité, la procréation, etc. sont battues
en bréche, Le mode de vie intime se modifie profondément. L'importance affective et
sexuetie du couple est de plus en plus affirmée. La société contemporaine exprime
une revendication fondamentale a I'existence et l'affectivité s’'impose comme une
valeur essentielle. Les jeunes aussi révendiquent la liberté sexuelle et affective ainsi
que le droit & s’autogérer. La chute de l'autorité parentale est manifeste. Un large
fossé se creuse entre les générations tant le changement des valeurs est rapide. Ces
mutations de valeurs vont modifier le fonctionnement traditionnel de la vie familiale et
vont faire surgir un riche foisonnememnt de modeéles familiaux variés. Ainsi, lorsqu'on
parle de «désagrégation » ou de «dislocation » de la famille, c'est & Ja famille
nucléaire a laquelle on fait référence (Toffler, 1980).

Car, souligne Toffler, c’est cette forme particuliere de famille que la société
industrielle a idéalisée et a rendu prépondérante. En fait, nous n’assistons pas & la
mort de la famille en tant que telle, nous sommes seulement témoins de la rupture
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d'un systéme familial révolu (Toffler, 1980, p. 264). Cependant, il faut savoir que ces
modifications des structures de la famille ne se feront pas sans un bouleversement
des roles de ses membres. Dans ce contexte, notamment, la place et I'identité de
I'enfant vont subir des mutations profondes entrainant dés Igrs d:es_ change[nems
dans Jes fonctions parentales, Ainsi, comme nous |'avons déja precnslé précgdem-
ment, & la dimension biologique, génétique de la fonction parentale vient S'ajoute:r
une dimension psychosociologique et pédagogique qui se révéle toujours plus exi-
geante et qui laisse nombre de parents désemparés. Clest dar!s ce contelxte nou-
veau, dans cet espace a Ja fois culturel, psychologigue, économique et sociologique
qu'est et que continue & &tre (a famille que vont s'inscrire les recherches auxquelles
nous faisons référence ci-aprés.

Il. - CONNAISSANCES ACTUELLES EN EDUCATION FAMILIALE
«Ce que Phomme a devant lui, c’est son passé ». 0. Wilde.

Pour devenir un étre avec une personnalité propre, I'enfant regoit un entraine-
ment & travers les diverses interactions qu'il vit. Ainsi, dés la naissance, I'individu
effectue des apprentissages qui le conduiront vers la maitrise d’instruments culturels
(Osterrieth, 1970 ; Pourtols, 1879). C'est aujourd’hui un truisme d’attribuer au milieu
familial une importance déterminante dans ce processus de socialisation grace aux
multiples expériences et apprentissages qu'il offre a V'enfant. Winnicott (1969, cité
par Dufoyer, 1987, p. 127) affirmait & ce propos : « J'al fait remarquer que lorsqu'on
me montre un bébé, on me montre certainement aussi quelqu’un qui s’occupe de
Iui », soulignant de la sorte combien I'influence de I'entourage sur le développement
de I'enfant est importante et précoce. Quelles variables interviennent qui puissent
expliquer ce phénoméne et par quel mécanisme se fait cette influence 7 C'est ce que
tente de déterminer les recherches en éducation familiale. Leés nombreuses études
effectuées jusqu’a présent ont fourni une grande quantité de résultats, qui, se
répétant d’une recherche a |'autre, peuvent étre considérés comme la base des
connaissances en éducation familiale. Nous sommes conscients qu’ils apparaissent
encore a bien des egards chaotiques, désorganisés et souvent contradictoires. Hl est
certain que des efforts doivent encore &tre faits pour clarifier et classer lgs connais-
sances existantes. Nous nous proposons d'examiner ci-aprés les relations qui unis-
sent les variables les plus fréquemment prises en compte en éducation familiale pour
expliquer les disparités dans le développement intellectuel, cognitif et langagier ainsi
que dans l'adaptation scolaire et sociale des enfants. Nous constatons que des
variables sont relativement éloignées de I'explication causale : ce sont des variabies
distales (par exemple, le milieu social). D'autres sont plus proches de I'explication
causale : ce sont des variables proximales (par exemple, les comportements éduca-
tifs de la mere). Cette distinction est nécessaire pour la compréhension du phéno-
méne. Le schéma suivant illustre le modéle explicatif causal qui nous guidera dans ia
présentation des résultats déja acquis par les recherches en éducation familiale.

Ce modéle théorigue concrétise le réseau de relations qui existe entre les
diverses dimensions retenues le plus fréquemment par les chercheurs. Depuis plu-
sieurs années, il est utilisé dans de multiples recherches (Perrenoud, 1970 ; Kneip,
1879 ; Pourtois, 1979, etc.). Notons qu’en 1979, nous utilisions ce modéle dans une
recherche qui mit en évidence que les réalités familiales (comportements, attitudes,
traits de personnalité et potentiel intellectue! des parents, statut et environnement
social) étaient susceptibles d’expliquer, directement ou via la qualité du développe-
ment de I'enfant, plus de 84 pour cent de la variance de I'adaptation scolaire des
enfants &gés de 7 ans.
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Nous n'examinerons pas toutes les relations possibles indiquées dans le modéle
présenté ci-avant. Nous ne retiendrons que celles qui sont les plus significatives et
sur lesquelles la littérature scientifique se penche le plus volontiers.

2.1. Intelligence des parents et intelligence de Penfant

De nombreuses €tudes ont montré que la variable « intelligence de la meére » était
le prédicteur le plus important et le plus sGr du développement de Penfant {(Heber,
1977 ; Ramey et Campbell, 1979). Par ailleurs, on sait que les enfants issus de
milieux trés défavorisés ont des notes aux tests d'intelligence qui décroissent pro-
gressivement avec i'dge. Ce phénoméne s’observe essentiellement chez les enfants
dont les méres ont un QI inférieur & 80 (Heber, 1977). Plus le QI de la mére est bas
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et plus la probabilité est grande d’obtenir chez I'enfant des notes basses au test
d'intelligence. Certains auteurs se sont basés sur ces constatations pour étayer leur
théorie des déterminants héréditaires dans |'étiologie de larriération mentale socio-
cultureile. Néanmaoins, la décroissance progressive du QI de l'enfant avec I'Age et
{'observation des pratiques qui se produisent au foyer prouvent que la mére arriérée
crée un environnement familial et social peu apte & favoriser le développement
intellectuel et affectif de son enfant. |l existerait donc des variables intermédiaires
entre les deux variables que sont le QI de la mére et le Ql de I'enfant. En d'autres
termes, il apparait que lintelligence de la mére est une variable distale par rapport
au développement inteilectuel de I'enfant.

2.2. Milieu social et développement de l'enfant

1} Milieu social et développement intellectuel

La relation qui lie le milieu social aux capacités intellectuelles est loin d'étre une
notion récente. Dés 1911, Binet émet I'hypothése que les écarts qu’il observe entre
deux populations d’enfants peuvent &tre attribués aux différences d'origine sociale. Il
remarque aussi que celle-ci n'a pas le méme impact sur les diverses épreuves de
son test: il y a des épreuves plus sensibles que d'autres. Toutes les études menées
depuis lors vont dans le méme sens: les enfants issus des classes populaires
réussissent en moyenne moins bien aux tests d’intelligence que les enfants Issus des
classes sociales aisées. Trois interprétations peuvent étre données a ce phénoméne
(Lautrey, 1980). D'une part, ces différences seraient d'origine héréditaire. D'autre
part, elles seraient dues au fait que les différents milieux sociaux n'exercent pas une
égale action de stimulation sur le développement de I’enfant, Enfin, les différences
pourraient provenir d’un biais culturel véhiculé par les tests.

La premiére thése affirme donc que le potentiel génétique est inégalement réparti
entre les groupes sociaux (Burt et Howard, 1959 Burt, 1959 ; Jensen, 1969 ;
Eysenck, 1977) : les « pauvres » ne disposeraient pas des mémes capacités intellec-
tuelles que les enfants des milieux aisés. Cette affirmation a donné lieu & des débats
passionnés. Dans ce contexte, des travaux retentissants sont parus affirmant par
exemple [infériorité génétique des noirs & manipuler des symboles abstraits et a
résoudre des problémes. Jensen (1969) affirmait quant a Iui que l'intelligence était
heéréditaire 4 80 % et en arrivait & émettre 'hypothése que e QI déterminait la place
sociale qu’occupalt I'individu,

Cependant, des études plus récentes, sur les enfants adoptés notamment, ont
montré que le quotient intellectuel de ces derniers se modifiait en fonction du milieu
socio-économique et culturel dans leque! ils étaient élevés (Schiff et Al., 1978). Par
ailleurs, F.R. Heber (1977) a montré qu'il pouvait faire augmenter le QI d’un enfant de
30 points gréce & un programme d’intervention intensive de stimulation de la mére et
du tout jeune enfant. On observe en effet une corrélation entre le développement
intellectuel de I'enfant et la présence dans le milieu familial de certaines caractéristi-
ques «favorables ». Nous discuterons ultérieurement de ce théme qui rejoint la
deuxiéme interprétation concernant la relation qui unit Pintelligence et le milieu
social. Ajoutons néanmoins que des études, également actuelles, portant sur des
jumeaux, ont pu metire en évidence I'intervention trés probable de facteurs hérédi-
taires dans les capacités intellectuelles. Cette loi de la transmission héréditaire ne
semble pas simple pour autant. Il s'agirait au contraire d’une transmission polygéni-
que complexe et il conviendrait plutdt de parler d'« héritabilité » que o'« hérédité ».
L’heritabilité renvoie a un degré variable dans (a capacité d’apprendre plutét qu'a
une valeur absolus de lintelligence. Cette notion de « capacité a apprendre » est un
élément essentiel jouant en faveur du rdle fondamental de I'environnement. Ainsi, par
exemple, l'analyse clinique a insisté sur I'importance de phases critiques dans les




apprentissages. L’existence de ces moments sensibles et les nécessaires apports du
milieu & ce moment précis illustrent clairement le lien qui unit aptitude génétique &
I'effet de I'environnement. On en arrive ici & une perspective d'articulation étroite
entre les facteurs génétiques et les facteurs liés a I'environnement. Néanmoins,
I'évaluation des parts de I'hérédité et de Penvironnement dans la détermination de
Iintelligence n'a pas encore pour l'instant regu de solution faute d’outils conceptuels
et de mesures appropriés (Lemaine et Matalon, 1985).

La troisieme interprétation souligne que les instruments de mesure de l'intelli-
gence refletent en réalité la culture de la classe dominante, culture de référence pour
les constructeurs des tests. Les différences entre les groupes sociaux ne seraient en
fait pas dues & [lintelligence proprement dite mais & des artefacts. Cependant,
Huteau et Lautrey (1975} soulignent que cette seule explication ne suffit pas & rendre
compte de la totalité du phénoméne. Il existerait, selon eux, des différences réelles
de capacités intellectuelles dont i1 faut chercher les origines dans les inégalités
sociales. Toutefois, nous pensons, avec J. Lautrey (1980, p. 18), qu'il convient de
dépasser ce simple constat de relation et de tenter d’atteindre les mécanismes sous-
jacents aux faits constatés, ¢’est-a-dire de rechercher les variables intermédiaires
entre le statut social et Pintelligence de I'enfant.

2) Milieu social et développement langagier

Nombreuses sont les recherches qui ont abordé la relation entre le miliew social
et le développement du langage chez {'enfant,

L'étude de référence, I'étude par ailleurs la plus discutée, est celle du sociolin-
guiste B. Bernstein. Sa théorie des deux codes renvoie & deux modalités d'utilisation
du langage {code restreint des milieux défavorisés vs code élaboré des milieux
favorisés) ainsi qu'a deux modes différents de rapport 4 I'expérience que les sujets
ont du monde (orientation cognitive plus « particulariste », plus dépendante du con-
cret en milieu modeste ; orientation cognitive plus « universaliste », plus tournée vers
la généralisation en milieu aisé).

La critique de cette théorie est vive. D'une part, on lui reproche ses critéres flous
et trop peu homogénes (Lawton, 1968 ; Plumer, 1980 cités par Forquin, 1982),
D'autre part, elle ne tiendralt pas suffisamment compte de la diversité des situations -
de communication : les différences linguistiques entre les groupes sociaux se révéle-
raient autres dans des situations plus contraignantes ou dans des situations plus
naturelles {Lawton, 1968).

Ces critiques débouchent sur un débat fondamental : la théorie des deux codes
impliquerait une infériorité du parler populaire (Labov, 1969 ; Esperet, 1976) qui serait
pourtant aussi complexe, aussi susceptible d’exprimer des sensations, de formuler
des argumentations logiques et de transmettre des informations que le langage des
classes bourgeocises.

L'étude de Hess et Shipman (1965, 1968), dans la lignée de B. Bernstein, notait
gue les méres socialement défavorisées attribuaient rarement une signification plus
précise & la réponse de Ienfant; elles exigeaient peu de justification ou d’explica-
tion ; elles ne justifiaient pas davantage leurs propres comportements. Ainsi, le
langage des milieux modestes serait peu utilisé en tant qu'outil de raisonnement qui
amanerait I'enfant 4 découvrir des relations entre les objets, les événements ou les
actions. L'étude « Comment les méres enseignent & leur enfant » (Pourtois, 1979)
observait le méme phénoméne. Cependant, le comportement d'attribution d’une
signification plus précise a la réponse de I'enfant n'était pas en relation significative
avec I'appartenance sociale de la mére mais bien avec ses capacités intellectuelles
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et son bon fonctionnement social (ou, en d’autres termes, avec certaines caractéristi-
ques psychologiques). Ce processus était aussi en relation significative avec la
quatité du développement et de I'adaptation scolaire de I'enfant. Par contre, ies
comportements d’explication et de justification étaient surtout utilisés par les
groupes sociaux supérieurs et moyens et favorisaient surtout I'adaptation scolaire de
I"'enfant.

Un prolongement de I'étude précitée (Pourtois, 1979) a examiné le poids de la
reproduction socio-syntaxique (Pourtois et Dupont, 1985). Les résultats montrent qu'il
¥ a une pratique syntaxique commune a la mére et & l'enfant : un quart des habiletés
syntaxiques de la mére s'observe également dans le discours de I'enfant. Par
ailleurs, I'étude a pu mettre en évidence que les caractéristiques syntaxiques qui
différencient les milieux sociaux sont presqu’aussi nombreuses chez I'enfant de cing
ans que chez sa mere. Ainsi, avant I'entrée & I'école primaire, I'enfant a intériorisé
plus des huit dizitmes de la singularité des habiletés syntaxiques de son milieu
social (ici, de sa mére).

A ce propos, soulignons que de nombreux chercheurs (Shatz, 1979 ; Snow,
1977 ; Lieven, 1978 ; Cross, 1978 ; Moerk, 1976 ; Nelson et Coll., 1973 ; Rondal,
1983, 1984 ; Lafontaine, 1982, 1984 ; Wadsworth, 1986 ; Hoff-Ginsberg, 1988) ont
insisté sur le rble actif de la mére dans I'apprentissage par I'enfant des structures
syntaxiques et morphologiques de la langue. Les auteurs ont notamment montré que
la dyade mare-enfant constituait un systéme auto-régulateur particuliérement efficace
dans le développement des habiletés communicatives de I'enfant. Dans ce contexte,
de nombreux linguistes ont examiné la maniére dont la mére (parfois le pére)
s'adaptait au niveau linguistique de son enfant. Il est intéressant de noter que cette
modulation syntaxique est dépendante de la perception par la mére de son enfant.
Ce type de comportement va par ailleurs provoquer chez I'enfant un certain type de
réponse qui, & son tour, va modifier la perception de la mére a I'égard de son enfant.
Un processus de rétroaction est ainsi mis en ceuvre qui expligue mieux comment se
réalise le développement linguistique de I'enfant (Raymond-Raimbault, 1984 ; Robin,
1988), L'étude de I'interaction réciproque mere-enfant (approche interactionniste) est
ici & souligner.

2.3. Milieu social et réussite scolaire

Dans une précédente note de synthése relative a 'approche de la reussite et de
i"échec scolaire, J.C. Forquin (1982) rappelait combien la littérature sur les inégalités
sociales devant I'éducation était abondante. Dés les années 50, en Grande-Bretagne,
des études furent menées et des rapports publiés qui laissent encore de nos jours
des données importantes sur les déterminants sociologiques de I'accés aux études
(rapports « Early Leaving », 1954 ; Crowther, 1959 ; Newson, 1963 ; Robbins, 1963 ;
Plowden, 1967). Dans les années 60, aux Etats-Unis, le rapport « Coleman » {Cole-
man et Al., 1966) se centra sur la sélection dans I'enseignement supérieur et sur les
disparités relevant de différences ethniques. La plupart des recherches soulignent le
taux élevé des retards scolaires et surtout l'importance inégale du phénoméne selon
'appartenance sociale de I'éléve (Hotyat, 1956, 1962, 1964 ; Gilly, 1967, 1969;
Chiland, 1971 ; B. Zazzo, 1978 ; Cresas, 1978, 1981 ; Bourdieu et Passeron, 1964,
1970 ; Baudelot et Establet, 1971, 1975 ; Husen, 1972, 1975 ; etc.).

Comment expliquer ce phénoméne ? Deux théses importantes et contradictoires
existent. La premiédre, la thése du handicap socio-culturel, apparait dans les
années 60. Elle met en cause I'environnement familia! qui, seul, conditionne le déve-
loppement et I'adaptation scolaire de I'enfant, En milieu modeste, cet environnement
est inhibiteur et entraine des déficits ; en milieu favorisé, par contre, il est un facteur
qui permet I'épanouissement des aptitudes. Ainsi, selon cette optique, « les causes




de I'échec scolaire sont fondamentalement extérieures & I'institution scolaire » (Ber-
thelot, 1983). A la thése du handicap, on peut opposer celle de la différence. Cette
deuxigme est attachée aux études de Labov (1969) qui rejeignent largement les
travaux de Bourdieu et de Passeron (1964, 1970} et de Beaudelot et Establet (1971,
1975), ces auteurs défendant la thése de I'héritage culturel. Cette dernicre réfute la
notion de déficit. Elle met l'accent sur les privileges culturels et langagiers des
classes bourgeoises. La seule culture, le seul langage reconnus 3 I'école sont ceux
qui se rencontrent dans les groupes dominants, entrainant par la méme I’élimination
des classes démunies des filitres scolaires « nobles ». Ainsi, selon Reuchlin (1976),
« I’école secréterait elle-méme les causes de I'échec scolaire ».

Berthelot {1983 fait observer que ces deux perspectives font en fait appel a4 un
mecanisme explicatif similaire : ce qui est appelé « handicap » d'un cété est simple-
ment I'envers de ce qui est appelé « héritage » de l'autre. En effet, dans les deux
théories, existe une norme scolaire et le positionnement social détermine soit un
rapport de méconnaissance, de distance & cette norme (cas de la thése du handi-
cap), soit un rapport de proximité, de familiarité a cette norme (cas de |a thése de ia
transmission de Phéritage culturel). En d’autres termes, ce qui est vu en négatif d'un
cdté est vu en positif de I'autre, héritage s’appliquant & chacun car tout individu est
I’héritier de la culture de son groupe. Si nous combinons les deux théses — cette
double différenciation — chacune d'elles allant dans un sens opposé, on comprend
mieux pourquoi se crée un énorme fossé entre les deux groupes soclaux. Dans
l'univers de compétition qu'est I'école, la probabilité pour que Penfant de milieu
modeste soit perdant et pour que I'« héritier » soit gagnant est écrasante.

Cependant, pour ces deux courants, la relation entre Padaptation scolaire et le
milieu social apparait comme linéaire, dépendant d'un mécanismeg unique. Or, la
variable « milieu social » est distale, éloignée de I'explication. La relative inefficacité
des remédes proposés en est la conséguence. Par exemple, les stratégies de
compensation, appliquées dans le seul cadre de I'école, n'ont pas réussi a enrayer
'inadaptation scolaire des enfants issus de milieu défavorisé. A ce stade, il manque
donc de données explicatives. Car, affirment Deschamps et Coll. {1982), si Findividu
est déterminé par des structures sociales qu’il ne maitrise pas, il est également le
support de ces structures, lesquelles sont observables par ses comportements et ses
représentations sociales. Ainsi, de nombreux auteurs suggérent que les représenta-
tions et le style eéducatif des parents pourraient &tre des variables intermédiaires
entre la classe sociale et I'adaptation scolaire de I'enfant, cette derniére liaison
transitant par le développement de I'enfant. On sait en effet que la corrélation entre
les deux variables précitées {développement et adaptation scolaire) est trés élevée :
.863, selon une précédente étude {Pourtois, 1979). En fait, il semblerait que l'école
traduise en performances scolaires la qualité du développement de I'enfant. En
d’autres termes, I'école ne ferait que reconnaitre la qualité d'un développement
construit en dehors d'elle, & travers la socialisation du milieu familial (voir notamment
Bloom, 1964). C'est pourguoi nous présentons ensemble, dans le point suivant, les
deux variables indépendantes que constituent le développement et I'adaptation sco-
laire de I'enfant, bien qu'on sache que certaines pratiques éducatives solent spécifi-
quement efficaces pour I'une ou I'autre dimension.

2.4. Milieu social, pratiques éducatives familiales, développement et adaptation
scolaire de Penfant

Baldwin, Kalhorn et Breese (1945) ont été les premiers a publier des résultats
d’études qui examinaient les pratiques éducatives et le développement intellectuel de
I'enfant. Ces auteurs concluent leur recherche en mettant en évidence I'effet favora-
ble de Penvironnement démocratique sur le développement intellectuel de I'enfant,
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les types d’environnement protecteur ou restrictif semblant étre les moins stimulants.
Depuis lors, de nombreuses recherches ont vu le jour. Cependant, la variété des
méthodologies, des stratégies et des concepts utilisés par les chercheurs rendent
difficile la comparaison des résultats entre eux. La principale cause des incohérences
observées dans les résultats résiderait, en ¢e qui concerne les é&tudes sur les
pratiques éducatives, dans |'immense gquestion du choix des variables (Pourtois,
1979 ; Lautrey, 1980}. Comment découper un environnement qui se caractérise par
une multitude d'aspects ? Quels sont les concepts pertinents ? Le plus souvent, les
critéres de choix sont subjectifs, dépendant d'une théorie implicite du chercheur. Dés
lors, les variables et les dimensions qui en découlent ne sont pas comparables d'une
étude a Pautre. Une maniére de résoudre le probléme serait d'utiliser des cadres
théoriques explicites afin de fournir des dimensions, des catégories définissables et
pouvant &tre communes & différentes recherches et afin aussi de fournir des sché-
mas d'imputation causale qui peuvent &tre contrélés (Reuchlin, 1972).

Un autre élément rend difficile la cohérence des résultats (Solomon et al., 1970 ;
Marcos, 1976, cités par J.C. Forquin, 1982): c’est le caractdre curvilindaire des
relations. Ainsi, les comportements extrémes des parents, dans un sens ou dans
'autre {par exemple, trop ou trop peu d'affection), semblent aller de pair avec une
moins bonne réussite scolaire gque les comportements modérés.

Par ailleurs, on ne peut pas considérer qu'll existe une stabilité temporelle des
influences positives ou négatives qui se dégagent des pratiques éducatives. A un
certain age, une conduite peut s’avérer positive alors qu'a un autre moment, elle
apparait comme peu favorable au développement de I'enfant. Cette problématique
impose au chercheur de s’ouvrir & 'analyse clinique et aux études expérimentales
dans une perspective de recherche longitudinale (Pourtois, 1979).

Néanmoins, dans un travail récent, E. Palacio-Quintin (1988) tentait de dégager
des éléments de convergence au départ d'un ensemble d’études relatives au
domaine. Ainsi, elle mit en évidence une série de facteurs qui apparaissent dans de
multiples recherches comme étant favorables ou défavorables a la réussite aux
épreuves cognitives, Les enfants qui réussissent le mieux ont un environnement
familial qui :

— aide & I'exploration ;

— oriente vers la tache ;

— encourage & évaluer les conséquences de leurs actions futures ;

— encourage a vérifier les résultats de leurs actions ;

— donne davantage de feedbacks positifs ;

— donne plus d'indices et d'informations spécifiques et pertinentes ;

— pose plus de questions.

Les enfants qui réussissent moins bien ont un envirennement familial qui:

— est plus directif ;

— intervient & leur place ;

— s’exprime sous forme impérative ;

— donne la solution au probléme ;

— oriente peu vers la tache ;

— donne plus de feedbacks négatifs.

Par ailleurs, on sait que les pratiques éducatives mentionnées en premier lieu

sont plus fréquentes en milieu socioculturellement favorisé (Kamii et Radin, 1967 ;
Freeberg et Payne, 1967 a et b ; Hess et Shipman, 1968 ; Bee et al., 1969 ; Kogan et




Wimberger, 1969 ; Brophy, 1970 ; Steward et Steward, 1973 ; Pourtois, 1979 ; Lau-
trey, 1980).

Dans une étude antérieure (Pourtois et coll.,, 1984), une série de comportements
éducatifs maternels étaient mentionnés comme favorables au développement et/ou &
I'adaptation scolaire de Ienfant. Ces «facteurs de privildge » découlaient d'une
recherche publiée en 1979 (Pourtois, « Comment les méres enseignent a leur
enfant »), Notons qu'ils recoupent, pour la majorité, ceux présentés ci-avant mais en
y adjoignant des facteurs d’attitude et des traits de personnalité eux aussi liés & la
qualité du développement et de |'adaptation scolaire de I’enfant. Nous observions
alors que les deux tiers des comportements, attitudes et traits de personnalité qui
constituent des priviléges d’éducation sont développés en milieu favorisé. Le tiers
restant est aussi bien utilisé par les milieux favorisés que par les milieux modestes.
En regard des deux variables indépendantes retenues, les résultats obtenus permet-
tent de conclure & I'existence d’un handicap des milieux défavorisés.

Les facteurs de privilkge ci-mentionnés peuvent-ils caractériser un « bon
parent », c'est-a-dire un parent qui, créant un environnement éducationneliement
favorable, conduira son (ses) enfant (s} a un développement optimal et & une bonne
réussite scolaire 7 La guestion n’est pas aussi simple qu'elle n'y parait au premier
abord. Il est d’abord exclu d'imaginer qu'on puisse trouver au sein d’une méme
famille I'ensemble complet des facteurs de privilege. Le pattern éducatif des parents
est composé d'un certain nombre d’entre eux et it g'instaure entre ces derniers une
dynamique qui définit I'identité de la pratique éducative de la famille. Ainsi, il est
nécessaire d'examiner non seulement les facteurs d’influence mais aussi leurs inte-
ractions. || semble que ce soit une combinaison complexe d'interactions de facteurs
qui soit favorable au développement et a la réussite scolaire de Penfant. En cutre, on
ne peut négliger, dans cette perspective, I'influence exercée par l'enfant sur ses
parents. On voit combien la complexité du phénomene est grande. La perspective
systémigue dont nous discuterons ultérieurement tente d’apporter une réponse a
cette problématique.

Par ailleurs, nous devons mentionner ici les recherches qui analysent les rela-
tions entre les pratiques familiales et le développement de la personnalite et de
I'adaptation sociale de I'enfant. Ainsi M. Perrez et C. Chervet (& paraitre) mettent en
évidence le rdle de la famille dans le développement des attributions causales de
I'enfant. M. Putallaz (1987), G.S. Pettit, K.A. Dodge, M.M. Brown (1988) montrent
I'existence de relations entre les patterns comportementaux des parents et les
comportements sociaux de I'enfant dans des situations autres que celles des interac-
tions mére-enfant (avec des pairs notamment) ou dans des situations non familieres
(Weber, Levitt et Clark, 1986). Il apparait en outre que les pratiques éducatives de la
mére influencent le contrdle par le nourrisson de ses premiéres impulsions (Power et
Chapiesky, 1986 ; Horves et Glenick, 1986 ; Hepburn et Schaffer, 1983). Les effets a
long terme des pratiques et interactions éducatives precoces (durant I'enfance et
I'adolescence) sur la personnalité et 'adaptation sociale de [|'enfant (adolescent)
devenu adulte semblent par contre beaucoup moins nets {De Man, 1986 ; Alberts,
Doane et Mintz, 1988).

D’autres recherches se penchent sur la structuration des pratiques éducatives
selon le sexe de 'enfant dans des milieux sociaux contrastés (Vouillot, 1986 ;
Kowalski et Verquerre, 1984). F. Vouillot éprouve I'hypothése d'une éducation plus
contraignante et plus rigide & I'égard des filles et cela quelles que soient les classes
sociales. R. Kowalski et R. Verguerre montrent que la variable socio~-économique est
plus déterminante que la variable «sexe»; les auteurs constatent qu’en milieu
favorisé les pratiques éducatives des méres sont significativement plus orientées vers
I'autonomie de {'enfant.
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2.5. Milieu social, représentations parentales, développement et adaptation sco-
laire de Penfant

Les représentations et attitudes parentales & i"'égard cliu développe.mer?t et de
'éducation de I'enfant peuvent également constituer une variable exp!ncatwe InFermé-
diaire entre le milieu social et le développement et/ou I'adaptation scolaire de
I'enfant.

Certaines attitudes éducatives des parents (Pourtois, 1978) ont été révélées en
tant que facteurs de privilkge. Ainsi, par exemple, une attitude de tolérance est
associée 4 un bon développement de I'enfant et 4 une bonne adaptation scolaire.
Elle se rencontre surtout en milieu social favorisé.

J. Lautrey (1980} interroge les parents sur leurs régles de comportement, leurs
habitudes, leurs valeurs, autant d'éléments qui s’articulent pour former un systéme
éducatif structurant ta vie guotidienne de la famille. L’auteur utilise le cadre théorique
piagétien pour expliquer que la réussite & certaines épreuves cognitives soit plus
élevée chez les enfants dont I'environnement familial est structuré de maniére « sou-
ple » que chez ceux dont la structure du milieu est « rigide » (hypercontraignante) ou
au contraire «faible » (anarchique). La structure « souple » apparalt comme plus
fréquente dans les groupes sociaux favorisés.

C. Vandenplas-holper (1987) analyse un ensemble de recherches qui s'inscrivent
dans une optique psychosociale et sociocognitive. Elle rapporte notamment des
études qui examinent les représentations et les raisonnements parentaux a I’égard de
I'éducation (Newberger, 1980 ; Sameroff et Feil, 1985 ; Sigel, 1984, 1985, 1986 ;
Bacon et Ashmore, 1986 ; Mc Gillicuddy-De Lisi, 1982, 1985). Ces recherches met-
tent en évidence une évolution dans les représentations et les raisonnements avec
"acquisition de I'expérience parentale ainsi qu'une cohérence entre ces raisonne-
ments et {'action éducative. L'hypothése est émise que les croyances des parents
relatives au processus de développement de leurs enfants constitueraient la source
de l'action éducative des parents et que celle-ci déterminerait le niveau de dévelop-
pement de l'enfant. Cependant, I'analyse de l'ensemble des données recueillies
montrent qu'il n'y a pas de correspondance terme-a-terme entre croyances et prati-
ques éducatives. Par ailleurs, les études font apparaitre que le niveau socio-écono-
mique et culturel des parents affecte la conception parentale du développement de
I'enfant.

Plusieurs publications récentes (Verquerre, 1986 ; Emiliani et Molinari, 1988
Vandenplas-Holper, 1987 ; Hinde et Coll,, 1988 ; Mugny et Carugati, 1985) sont
indicateur d’un intérét croissant des chercheurs pour T'approche psychosociale qui
analyse les théories implicites des parents, c'est-a-dire leurs connaissances
« naives » relatives au processus du développement de 'enfant. Certains examinent sl
une bonne représentation par la mére des habiletés cognitives de I'enfant la rendent
capable de créer les conditions optimales de développement de ces habiletés (Miller,
1986). Soulignons encore ici I'impact des valeurs culturelles sur les pratiques éduca-
tives des méres, sur leurs représentations et théories naives du développement de
I'enfant et sur le style d’interaction qu’efles ont avec leur bébé (Sabatier, 1986) et
notons tout l'intérét qu’il y a & accorder aux recherches transculturelles qui s'atta-
chent & examiner I'impact des pratiques et représentations éducatives sur le déve-
loppement de I'enfant.

Par ailleurs, des études menées au C.E.R.L.S. (Pourtois et Delhaye, 1980, 1981a,
1981b) ont examiné les représentations que se font les parents de I'école et des
signifiants scolaires et la répercussion de celles-ci sur le devenir psychologique de
I'enfant. Les parents de milieu défavorisé manifestent des sentiments d’impuissance
et de détresse face a ['école et ne se sentent pas en mesure d’intervenir efficace-




ment dans le jeu scolaire. En milieu social favorisé regnent 'assurance et la con-
fiance dans la réussite de I'enfant; il n'y a pas d’hiatus entre le vécu familial et le
style scolaire. Ainsi, les familles vont susciter chez les enfants Soit un sentiment de
familiarité et de positivité face a I'école, soit, au contraire, un sentiment d’étrangeté,
voire de rejet, sentiments qui favorisent ou non 'adaptation scolaire de I'enfant. Par
ailteurs, l'effet cedipien de la prédiction {les parents prévoient ou la réussite ou

Péchec de leur enfant) jouera ici un role important sur Pimage que se fait I'enfant de
lui-méme.

2.6. Milieu social, traits de personnalité parentaux, développement et adaptation
scolaire de Penfant

Bien que les caractéristiques de la personnalité des parents soient une variable
distale par rapport au développement et a Vadaptation scolaire de I’enfant, c’est
néanmoins une variable intéressants 3 prendre en compte dans la mesure ou l'on
admet avec P. Osterrigth (1970, p. 173) «qu'il parait évident qu'une composante
anxieuse ou obsessionnelle marquée, qu’une tendance exagérément submissive ou
dominatrice, qu'un tempérament généreux et syntone, pour s'en tenir  ces quelques
exemples, constituent autant de caractéristiques individuelles susceptibles d'impré-
gner trés profondément la vie du groupe familial, la qualité des échanges affectifs, et
de déterminer la nature des expériences que vit 'enfant, comme de susciter chez
celui-ci toutes sortes de comportements réactionnels. De maniére générale, la rela-
tion parait bien établie, par exemple, entre la personnalité de la mére et le bon
ajustement psychologique de I'enfant, et ceci assez indépendamment, semble-t-il,
des pratiques éducatives auxquelles la mére recourt ».

Stern et al. (1969) ont notamment mené des études dans ce sens, Certains traits
de personpalité se sont révélés des facteurs de privilkge (Pourtois, 1979). Par
exemple, la grande stabilité émotionnelle de fa mére, trait de personnalité qui se
manifeste surtout en milieu social aisé, est favorable au développement et & la
réussite scolaire de I'enfant. Cependant, la plupart des méthodes utilisées pour
'étude de la personnalité n'envisage pas cette derniére dans sa totalité. En outre, il
faut rester trés prudent quant & la validité des épreuves de personnalité, celle-ci
s’avérant par ailleurs d’'une trés grande complexité. Les résultats auxquels on aboutit
doivent donc étre examinés avec beaucoup de précaution.

2.7. Impact de lhistoire familiale

On ne peut clore ce chapitre consacré au bilan des connaissances actuelles en
éducation familiale sans examiner I'impact d'une variable trés distale qui est celle de

Phistoire familiale.

I.'effet des pesanteurs sociologiques des générations antérieures est manifeste.
Des pratiques, des types d'apprentissage spécifiques s'installent d’autant plus faciie-
ment qu'ils s’incrivent dans la ligne de 'histoire familiale aux plans socio-profession-
nel et socio-culturel. « Le sujet est comme porté par sa trajectoire familiale » (Del-
haye, Pourtois et Sturbois, 1987, p. 76). P. Bourdieu et J.C. Passeron (1964, 1970),
R. Boudon (1973), P. Bourdieu {(1979), G. Liénard et E. Servais (1978), J.L. Litt (1980),
J.M. Berthelot (1983}, J.P. Pourtois et G. Delhaye (a paraitre} entre autres ont mené
des analyses dans ce domaine. Toutes tendent & montrer que le déterminisme
psycho-social n'est pas égal pour tous. Le choix des filieres scolaires notamment est
largement tributaire du passé professionnel des générations qui précedent. Les
trajectoires sociales, les mobilitds professionnelles différentielles (ascension, régres-
sion ou simple reproduction) sont le résultat d'une dynamique sociologique qui, au
travers des générations antérieures, va forger l'identité des sujets. C'est dans ce
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contexte déterminant que vont évoluer les acteurs du systéme familial. Il constitue
pour ces derniers un cadre de référence culturel, économigue, social, professionnel
qu'il ne faut certes pas négliger.

2.8. Approches paralléles : Ecole de Chicago et Ecole britannique

Le nombre d'études portant sur les relations entre I'environnement familial et les
caractéristiques de I’enfant est trés élevé. ll n'est pas aisé de trouver une voie simple
pour clarifier les connaissances actuellement acquises. Nous avons utilisé un modsale
de pistes causales pour spécifier les relations existant entre les diverses variables
fréquemment retenues par les chercheurs. L'orientation théorique développée par
I'Ecole de Chicago peut aussi constituer un éclairage aidant & mieux cerner le
phénomene.. K. Marjoribanks {de 1972 & nos jours) est le représentant le plus
marquant de cette école. |l emprunte & Murray le concept de « pression environne-
mentale », c’est-a-dire un « réseau de forces et de facteurs qui entourent, traversent
et affectent les individus » (Bloom, 1964, p. 187). Les concepts d'« alphapress » et de
« bétapress » de Murray sont aussi importants & retenir. Le premier est constitue des
pressions qui peuvent étre mesurées par les recherches « scientifiques » {(approche
quantitative) ; le deuxiéme renvoie a la signification que les sujets attribuent aux
événements gu'ils vivent {approche qualitative). Cette derniére approche est particu-
litrement intéressante a signaler car elle est peu présente dans le discours que nous
avons tenu jusqu'ici par e fait de la référence & un modéle d’explication causale qui
fait appel & une perspective quantitative. |l reste néanmoins que ¢’est le courant des
alphapress qui imprégne majoritairement les recherches actuelles (dont celles de
I'Ecole de Chicago). L'intérét pour I'Ecole de Chicago réside aussi dans le fait qu’a
I'heure actuelle, Marjoribanks {1879 a et b), reprenant les conceptions de K. Lewin,
intégre simultanément dans son modéle les caractéristiques des personnes et des
situations. Cette position est celle des « interactionnistes » ; elle s’oppose a celle des
« situationnistes » qui postulent que le comportement est seulement fonction de la
situation et au modéle par traits qui considére que le comportement est fonction de
la personne {voir a4 ce propos Miiller, 3 paraitre). Le modéle interactionniste, quant &
tui, met ’accent sur l'indispensable interaction entre les personnes et les situations.

Signalons que d'autres études relatives au milieu éducatif familial se sont déve-
loppées parallélement & celles de I'Ecole de Chicago. Citons notamment les
recherches de I'Ecole britannique qui s’attachent & examiner les attitudes et les
croyances des parents, le passé familial et les conditions matérielies au foyer, I'Ecole
de Chicago s'intéressant plus aux comportements parentaux et aux interactions
parents-enfant étroitement liés 4 la croissance de I'enfant. Cependant, les études des
deux écoles ne s'opposent pas fondamentalement. Ainsi, leur hypothése de base est
identique « les mesures environnementales familiales rendent compte d'un pourcen-
tage de variance de scores cognitifs et affectifs des enfants plus élevé que celui dont
rendent compte d’autres mesures environnementales telles que le statut social et les
variables de structure familiale » {Marjoribanks, 1979a, p. 54, cité par Miller, a
paraitre). Les différences résident surtout dans les instruments utilisés. Si I'Ecole de
Chicago emploie préférentiellement I'interview des familles, I’Ecole britannique privi-
legie le questionnaire trés structuré sur un grand nombre de sujets. J.L. Miller relate
par ailleurs que beaucoup de chercheurs inscrivent leurs travaux dans une combinai-
son des deux approches (Marjoribanks, 1979a ; Pourtois, 1984).

Les études de I'Eccle de Chicago, dont nous présentons synthétiquement les
résultats ci-aprés (Marjoribanks, 1972, 1979a ; Bradley et al., 1977 ; Stevens, 1985),
rendent compte du réseau de relations entre les variables environnementales et les
caractéristiques de I'enfant. Ainsi, les variables de I’environnement favorisant les
performances de I'enfant sont :



— les attitudes parentales positives a I'égard de la scolarité ;

— les attentes de réussite de la part des parents ;

— les aspirations inteflectuelles et professionneilies des parents pour leur enfant ;

— les souhaits et aspirations des parents pour eux-mémes ;

— la fréquence et la positivité des relations école-parents ;

— la disponibilité des parents pour le travail scolaire et leur implication dans
celui-ci ;

— la possibilité et la variété des discussions familiales :

— la qualité et la variété des Jeux, activités et loisirs ;

— la participation 4 des activités familiales communes ;

— les occasions de réfléchir, d’apprendre, d’imaginer dans des activités cou-
rantes ;

— Vincitation & Vindépendance et a I'exploration de 'environnement ;

— la gualité du langage des parents ;

— la disposition des parents & réagir verbalement ;

— le degré de structure et d’organisation dans la gestion du travail familial ;
— le faible recours aux punitions et & la coercition.

Bien sdr, ces propositions, ces « pressions environnementales » restent floues et
particuliérement éloignées de I'explication causale. De nombreuses études actuelles
s'interrogent sur les comportements effectifs gue recouvrent ces énoncés.

En outre, les résultats jusqu’ici mentionnés, s’ils sont d'une réelle richesse et
fondent nos connaissances actuelles en matiére d'éducation familiale, ne peuvent
entiérement nous satisfaire. Nous n'avons traité que les études qui tentaient d’attein-
dre une explication des phénomeénes par une causalité unidirectionnelle, voire une
causalité bidirectionnelle (réciproque). Cependant, nous n’avons pas abordé les
approches systémigue, écologigue ou compréhensive (herméneutique) des événe-
ments familiaux qui permettraient d’appréhender la réalité dans sa complexité et sa
dynamique. Nous en discuterons dans le point IV (Crientations épistémologiques et
conceptuelles des recherches en éducation familiale).

Il - VOIES ACTUELLES DES RECHERCHES EN EDUCATION FAMILIALE

Le modéle causal que nous avons utilisé ci-avant pour classer les recherches
n'est évidemment pas suffisant pour englober I'ensemble des études menées dans le
contexte trés riche de la famille. Nous nous proposons ci-aprés d’examiner les
themes et questions de recherche qui n'ont pas été envisagés jusqu’a présent et qui
pourtant imprégnent la littérature scientifique récente en matiére d’éducation fami-
liale (2).

3.1. Famille et bouleversements sociaux

De nombreuses études actuelles s’attachent & analyser i'impact sur le fonction-
nement familial de certains changements et bouleversements sociaux tels que
remploi des méres et la crise économique ou encore de nouvelles biotechnologies
telles que linsémination artificielle. Par ailleurs, au sein méme de la famille, des
mutations profondes s'installent. Les recherches actuelles les examinent avec beau-
coup d'intérét et tentent d’en étudier les répercussions. C'est ainsi gue de nombreux
travaux se penchent sur les effets résultant du divorce parental et de la reconstitu-
tion des couples ainsi que sur la notion de « nouveaux péres ».
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L'emploi des méres

Bien que ce ne soit plus un phénoméng particuliérement nouveau, Vemploi des
méres constitue toujours un théme trés actuel des recherches. Le travail des méres 4
I'extéricur est-il lie a certaines caractéristiques de I'enfant (Galambos et Lerner,
1987) 7 Quelle politique adopter pour favoriser et faciliter I'action éducative des
familles dont la meére travaille (David, 1986) ? La complexite du contexte est telle
qu'elle a engendré de multiples études dont les résuitats sont, encore & I’heure
actuelle, difficiles a cerner. Il semblerait néanmoing que la qualité relationnelle et la
stabilité des situations, notamment au cours des soins, soient plus importantes dans
la détermination des réactions de I'enfant gue 'expérience de séparation en elfe-
meme.

La crise économique

Les problémes dus a la crise économique suscitent inévitablement des répercus-
sions au sein de la famille. M. Houx et J.P. Pourtois (1986) ont analysé Vimpact de la
crise économique sur le projet éducatif des parents et les effets de celle-ci sur
IFenfant. L’étude permet de conclure que I'absence d'une activité professionnelle
rémunérée chez les parents mettent en place des valeurs, attitudes et comporte-
ments caractéristiques {pessimisme, repliement sur soi, jugements négatifs & I'égard
de I'école, faible implication dans la vie scolaire , etc.) qui vont peser lourdement sur
I"avenir affectif, scolaire et professionnel de I'enfant.

L'insémination artificielie

Cette nouvelle technique biomédicale qu'est I'insémination artificielle par donneur
va nécessairement avoir un impact sur le vécu de la parentalité (Gillot-de Vries, a
paraitre). Des attitudes se dessinent chez I'homme face & la filiation et a la paternité :
déni de la stérilité, deuil de la fertilité, ambivalence face & la paternité. Un autre
élément est au coeur de la problématique : celui du secret, de la révélation. Face a
ce phénoméne particulierement chargé émotionneilement, une prévention psychologi-
que des couples est préconisée pour les aider a vivre tout ce processus.

Le divorce

Nombreuses sont les publications actuelles qui traitent du phénoméne du divorce
et de la monoparentalité et des répercussions sur I'enfant (Le Gall et Martin, 1987 ;
Jacobs, Guidubaldi et Nastasi, 1986 ; Fergusson, Dimond et Horwood, 1986 ; Stein-
berg, 1987 ; Caglar, 1984 ; Bourguignon et Coll., 1987 ; Tremblay, 1987 ; Duming,
1987 ; etc.).

Les études mendes dans ce domaine mettent en évidence certains traits qui
semblent caractériser les enfants de famille monoparentale (aprés divorce) : anxiété,
instabilité, inattention, sentiment de culpabilité, immaturité, rapports parent-enfant
plus conflictuels. Néanmoins, les différences avec les caractéristiques des enfants de
famille biparentale sont généralement faibles et beaucoup décroissent progressive-
ment durant les années qui suivent le divorce. En outre, on note une large variance
des caractéristiques a I'intérieur méme du groupe des enfants de foyer monoparental.
Tous ne vivent pas la situation de la méme fagon et leurs réactions sont donc
diversement orientées et d’intensité trés variable. Les résultats doivent donc &tre pris
en compte avec prudence. Les recherches montrent par allleurs que les probldmes
des enfants dont les parents vivent ensemble mais en conflit permanent sont aussi
importants que ceux des enfants vivant dans un foyer monoparental. Ainsi, certains
effets attribués & une absence parentale pourraient en réalité résulter de certaines
caractéristiques parentales rencontrées fréquemment dans les familles désunies.




La fonction paternelle

La fonction paternelle est un théme aussi trés fréquemment traité par les cher-
cheurs & 'heure actuelle (Caglar, 1984 ; Amann-Gainotti, Badolato et Cudini, 1984 ;
Hurstel, 1987 ; Mannoni, 1983 ; Le Camus, 1987 ; Tremblay, Larivée et Grégoire,
1984 ; Chiland, 1982 ; Chivot, 1981 ; Delaisi de Perseval, 1981 ; Lamb, 1982 ; etc.).

Certains s’interrogent pour savoir si les transformations sociales lides a la
fonction paternelle vont avoir une incidence sur la personnalité du jeune. Ainsi, des
chercheurs se demandent si la perte de la « puissance paternelle » ne risque pas
d’introduire une dysharmonie dans les retations intrafamiliales et des désordres dans
la personnalité des jeunes. D'autre part, des études mettent en cause I'interprétation
« biologisante » de I'attachement mére-enfant et le rdle purement et exclusivement
symbolique du pére. Efles concluent que [es hommes aussi bien que les femmes sont
capables de répondre aux besoins de leur(s) enfant(s) et mettent en lumiere le rdle
essentiel du peére dans le développement psycho-affectif et cognitif de celui {ceux)-ci.
Dans ce contexte, apparait le concept de « nouveaux péres » que I’'on voit participer
de plus en plus précocement a 'éducation de leur progéniture : implication dans la
préparation a I'accouchement, participation lors de la venue au monde du bébé,
partage des activités de soin au nourrisson, contribution a I'organisation des jeux et
des loisirs, etc.,

3.2. Violence et agressivité

Le probléme de [a violence au sein des foyers et de i'agressivité des enfants
sont des thémes également souvent rencontrés dans lg littérature scientifique ré-
cente.

La viofence intra-famifiale

J.C. Chesnais {1981) souligne que la famille est a la fois, paradoxalement, le lieu
le plus aimant et le plus violent qui soit ; ¢'est un endroit ol les comportements ne
sont pas codifiés, ot les membres vivent avec leurs propres regles et ol les
événements qui s’y déroulent échappent pour une grande part 4 la connaissance
publique. Dans une famille, «tout est permis » sauf peut-8tre les violences les plus
manifestes, les plus visibies. Et encore... le sujet reste largement tabou. Pourtant, la
violence domestique est trés fréquente et prend des formes diverses : enfants battus
et maltraités, enfants victimes d'azbus sexuels, femmes battues, hommes battus,
parents battus. « C'est au sein du cercle familial, ou, plus largement, du cercle des
praches que se recrutent la plupart des assassins » {Chesnay, 1981, p. 101). Citons
ici I'ouvrage de M. Rouyer &t M. Drouet (1986) sur l'enfant violenté soit par de
mauvais traitements, soit par I'inceste. Les auteurs recourent a la théorie freudienne
pour décrire ces violences, analyser leurs mécanismes et examiner leurs consé-

quences,

L'agressivité des enfants

De nombreux travaux portent sur le phénoméne de ['agressivité de Ienfant qui
constitue un des motifs le plus souvent invoqué pour une censultation clinique
(Ethier, 1987).

Certaines recherches s’attachent a déterminer les étapes du développement de
P'agression qui n’émergerait que vers 2;6 a4 3 ans pour décliner quelques années plus
tard (Maccoby, 1980). Des études longitudinales montrent, en outre, que les con-
duites agressives qui se malintiennent durant I'enfance ont tendance a se perpétuer.
Elles constitueraient des indices révélateurs de la conduite sociale future (voir 4 ce
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propos Tremblay et Coll., 1987). Diverses causes de Pagressivité chez 'enfant (chez
le gargon particulidrement) ont été investiguées. Cependant, la cause la plus impor-
tante semble bien liée & 'éducation dispensée par les parents au cours des pre-
miéres années de l'enfant. Les problémes d’adaptation sociale des parents, leurs
conduites de non-implication a I'égard de I'enfant, la coercition, les punitions fré-
quentes, les conflits conjugaux, la carence maternelle apparaissent comme de bons
prédicteurs de I'agressivité de I'enfant (Tremblay et Coll., 1987 ; Crockenberg, 1987),
Dans ce contexte de recherche des caractéristiques familiales des enfants agressifs,
diverses questions retiennent I'attention des chercheurs, telles que:

— la monoparentalité est-elle un facteur déterminant de I'agressivité (Tremblay,
1987) ?

— la variable « intelligence » joue-t-elle un rote dans la résorption, a l'adoles-
cence, de comportements agressifs manifestés dans I'enfance (Larivés, 1987) ?

3.3. Attachement parent-enfant

L’attachement parent-enfant est un théme largement étudié (Bowlby, 1980 ; Bra-
zelton, 1985 ; Montagner, 1988 ; etc.). Les chercheurs actuels insistent sur la contri-
bution & la fois du parent et de 'enfant dans la formation du lien d’attachement.
Quelles conditions sous-tendent les différences dans la qualité de I'attachement ?
L'histoire des premiers attachements de I'enfant affecte-t-elle le développement
uitérieur de ce dernier 7 L'attachement meére-enfant contribue-t-il & la formation
ultérieure de la représentation de soi (Cassidy, 1988) 7 L'expérience d'un grand
nombre de soins accordés a I'enfant durant sa premiére année par une personne
autre que la mére est-elle associée & un attachement anxieux parent-enfant (Belsky
et Rovine, 1988) ? Telles sont les questions fondamentales qui émanent des études
de ce concept important. Les comportements maternels qui développent un attache-
ment empreint de sécurité sont: la sensibilité, 'acceptation, la coopération avec
I'enfant, I'habileté a exprimer ses émotions (Maccoby, 1980). Ces enfants sont plus
ouverts socialement, capables d'attention soutenue dans une tdche et indépendants
de l'adulte. Les meéres rejetantes et non réactives aux signaux de I'enfant ont des
enfants & attachement anxieux avec des manifestations contradictoires de recherche
de contact et d'évitement (Ainsworth, 1983). Ces derniers ont quelques difficultés a
explarer un environnement nouveau, & entreprendre de nouvelles expériences, a
entrer en contact avec des personnes non familidres (Maccoby, 1980).

De plus, des chercheurs examinent le type d’attachement des méres a leurs
enfants prématurés (Goldberg, Perrotta, Minde et Corter, 1986) ainsi que celui des
méres qui maltraitent leur enfant (Kropp et Haynes, 1987), ces derhiéres identifiant
plus difficilement, semble-t-il, les signaux émotionnels de leur enfant. Remarguons
aussi que des travaux examingnt I'attachement du pére & leur enfant : les résultats
mantrent que les péres sont aussi sensibles que les méres aux signaux de FPenfant,
que les bébés établissent dés la naissance une relation privilégiée avec leur pére et
que donc ils ne sont pas attachés exclusivement 4 la mére (Yogman, 1981).

3.4, Fratrie

La fratrie constitue un autre théme d’investigations multiples (Soulé, 1981 ; De La
Haye, 1982, 1986, 1987 ; Vandell et Wilson, 1987 ; Daniels, 1986 ; Dunn et Munn,
1986 ; Dunn, Plomin et Daniels, 1986, etc.). Les orientations des recherches dans ce
domaine sont trés variées. Citons, a titre d'exemple, les questions auxquels les
chercheurs tentent de donner une réponse a I'heure présente :

— Quelle est I'importance des expériences fraternelles dans le développement
de I'enfant ? (Almodovar, dans Soulé, 1981).




— La composition de la famille d’origine influence-t-elle la représentation de la
famille « en général » ? {De La Haye, 1982).

— Comment la mixité de la fratrie influe-t-elle sur la valorisation différentielle des
sexes ? {De La Haye, 1986).

— La compaosition de la familie d'origine est-slle liée a une modalité particuliére
de perception d'autrui ? (De La Haye, 1987).

— Leg expériences différentielles des fréres et sceurs au sein d'une méme famille
sont-elies a l'origine de personnalités différentes 7 (Daniels, 1986}).
o Le type d'intervention maternelle a-t-it une relation avec I'entente ou I'agres-
slon entre freres et sceurs ? (Dunn et Munn, 1986).

— les différences de développement du comportement chez ies jeunes fréres et
seeurs sont-elles dues & des comportements maternels différentiels 2 {(Dunn, Plomin,
Daniels, 1986).

— Qqelle dynamique s’installe au sein des fratries de familles reconstituées ?
(Carré, thése de doctorat en cours de réalisation) (3).

- Comment se réalise le développement social des jumeaux en termes de
relation avec les pairs et d’attachement avec la mére 7 (Vandell, Owen, Wilson et
Henderson, 1988).

Par ailleurs, les études relatives aux jumeaux et aux enfants adoptés constituent
ges éléments précieux pour les discussions portant sur I'inné et Pacquis. Les études
a ce niveau sont nombreuses (voir Lemaine et Matalon, 1985).

3.5. Croyances et représentations des enfants

Le théme des croyances et des représentations par les enfants de la famille et
des roles parentaux est relativement récent bien que les travaux de Piaget étaient
déja orientés vers la recherche et 'apalyse de la compréhension gu’ont les enfants
des relations réciproques au sein de ia famille. Les études dans ce domaine fournis-
sent des éléments d'une extréme richesse pour la connaissance du développement
social de I'enfant et de la fagon dont se construisent les concepts {(Pederson et
Gilby, 1986). Les publications actuelles sont abondantes et les concepts Investigués
d'une grande variété. Citons :

-— la représentation des activités de maternage chez le gargon et la fille (Haipe-
rin, 1984).

— la conception du rdle parental chez les adolescents du secondaire (Canti-
nieaux, 1984).

— la perception des parents par les enfants battus (Caufriez et Frydman, 1986).

— Pétude des images parentales chez les délinquants mineurs (Sardjveladzeé,
1983).

— I'étude des modeles familiaux existant dans le mental coilectif des jeunes
(Pourtois et Delhaye, 1986).

— la représentation de la famille et de I'éducation dispensée au foyer (Houx et
Pourtols, en cours de réalisation).

— le raisonnement des enfants & I'égard du divorce de leurs parents (Kurdek,
1986).

— le changement de perceplion des adolescents & I'égard des interactions
familiales au moment de Ja puberté (Savin-Williams et Small, 1986).

— la perception par les enfants de 6 & 10 ans de l'autorité parentale (Tisak,
1986).
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Remarquons gue les études sur les représentations des ‘enfants et des adoles-
cents vont de pair avec celles relatives aux croyances et representations des parents
a I'égard du développement et de I'éducation de Penfant. Nous avons déjd présenté
ce secteur de recherche précédemment.

3.6. Relations école-famille

Les refations école-famille apparaissent comme un théme qui suscite intérét
croissant des chercheurs. Nous reviendrons ultérieurement sur ce secteur dans lag
partie consacrée & I'éducation parentale. Nous ne pouvons néanmoins omettre de
signaler ici les recherches visant & mieux comprendre et & analyser les rapports qui
existent entre ces deux milieux de vie essentiels de I'enfant.

Les études mettent en évidence I'ambivalence des relations entre I"école et les
parents ainsi que les obstacles a la mise en oeuvre d'une collaboration harmonieuse
{Pietrons et Cambier, 1986 ; Montandon et Perrenoud, 1987 ; Bataille, 1987 ; Monnier
et Pourtois, 1987 ; Jowett et Baginsky, 1988). G. Evequoz (1986} propose d'anaiyser
la position et les réles des acteurs en recourant au modéle systémique. Les travaux
anglo-saxons se penchent sur les prédicteurs d’une implication des parents dans les
activités scolaires (Stevenson et Baker, 1987 ; Hoover-Dempsey, Bassler et Brissie,
1987). Selon ces études, les variables les plus prédictives seraient : le statut socio-
économique de I'école, Pefficacité de I'enseignant, le niveau d’'éducation des parents
et le jeune age des enfants. Par ailleurs, des chercheurs font le bilan et Panalyse des
diverses formes de contact entre la famille et I’école telles que : I'implication directe
dans le curriculum de I'enfant a la maison ou a I'école, I'implication lors des périodes
de transition scolaire, la participation a4 des activités dans I'école ou dans la classe,
la participation & des prises de décision concernant I'organisation de I'école, etc.
(Jowett et Baginsky, 1988).

3.7. Stimulations précoces

Beaucoup de chercheurs ont mené des investigations sur le role des stimulations
précoces sur le développement intellectuel et le développement de la personnalité de
I'enfant. B.L. White (1878) rapporte qu'une expérience d'éducation de haute qualité
durant les trois premiéres années de la vie est requise pour qu'un sujet puisse
developper son potentiel entier. Sur base de vingt années d'expérience, O.K. Moore
(1977, 1980) conclut de ses recherches qu’il faut agir avant trois ans, pendant la
croissance vertigineuse du cerveau. R. Cohen (1977, 1982} souligne le désir d’ap-
prendre de tous les enfants et |'aisance avec laquelle ils apprennent g'ils sont placés
dans un milieu suffisamment riche et stimulant. Notons que de nombreux chercheurs
insistent sur le réle considérable de la famille dans I'acquisition des apprentissages
précoces (Engelman et Egeiman, 1967 ; White, 1978 ; Pourtois, 1879). M. Hennaux
(1987} rapporte les résultats surprenants d’une éducation paternelle précoce, dynami-
que et riche en stimulations.

3.8. Autres thémes investigués

Nous ne visons pas ici I’exhaustivité en matiére de recherche en éducation
familiale, En effet, le domaine est vaste et ne peut étre envisagé dans tous ses
secteurs. Nous citerons encore ci-aprés, sans les développer, certains thémes qui
apparaissent dans les recherches actuelles :

— la dépression des meéres et son impact sur le comportement, la personnalité
¢t le langage de I'enfant (Breznitz et Sherman, 1987 ; Angold et Call., 1987 ; Cox et
Coll., 1987);




198E;- limpact de fa télévision sur le développement moral de I'enfant (Abelman,

o le stress 4 I'entrée a I'école primaire : I'impact des comportements parentaux
(Elizur, 1986) ;
— les modeéles disciplinaires des parents face aux comportements dysfonction-
nels de leur enfant (Trickett et Kuczinsky, 1986) ;

— la dynamique comportementate lors d'interactions face-a-face mére-~enfant
(Symons et Moran, 1987} ;

~- tes changements de comportements maternels au cours de la premiére année
de vie de I'enfant (Crockenberg et McCluskey, 1986) ;

~— la quiﬁcation des relations parent-enfant en présence de l'autre conjoint :
une vue systémique (Gjerde, 1986 ; Ethier, 1987) :

~ I'étude des normes d’équité au sein de la famille (Kellerhals, Coenen-Huther
et Modak, 1987) ;

~— les représentations sociales de la famille chez I'adulte (Barthélémy, Munel et
Percheron, 1986 ; Baruffol et Jaspard, 1986) ;

~— le fonctionnement de la famille aprés ia mort d’un enfant (Davies et Coll.,
1986 ; Breton, 1986 ; Rousseau, 1988) ;

~— V'education de I'enfant en milieu pauvre {De Ketele, 1988) ;

— la relation entre les fréquences fondamentales des cris de Penfant et la
perception par Jes méres de ces cris en tant que message (Zesking et Marshall,
1988) ;

— etc..

IV. - ORIENTATIONS EPISTEMOLOGIQUES ET CONGCEPTUELLES DES RECHERCHES
EN EDUCATION FAMILIALE

4.1. Approche explicative - Approche compréhensive

La vision causaliste a longtemps été, et est toujours, une voie privilégiée des
chercheurs en éducation familiale. De nombreuses études s'inscrivent dans cette
perspective, ce qui nous a incité & choisir un modéle d’explication causale pour
classer les diverses connaissances acquises dans ce domaine. Pourtant, actuelle-
ment, le concept de causalité est largement mis en question., La pensée causale,
méme complexifide (réciproque, circulaire, cybernétique, etc.), semble ne plus suffire.
Certes, elle n'est nullement a négliger. Cependant, apparait de plus en plus la
nécessité d'y associer une nouvelle voie de recherche ; celle de I'approche compré-
hensive {Bourdieu, 1987 ; Pourtois et Desmet, 1988c). Comprendre les phénoménes
{et non plus seulement les expliquer en termes de causalité) s’avére de plus en plus
indispensable. Cette vision implique un intérét nouveau pour la recherche qualitative
dont les fondements phénoménologique, interactionniste symbolique, dialectique vont
susciter la mise en oeuvre d’une démarche prenant plus largement en compte la
complexité des situations, leurs contradictions, la dynamique des processus et les
points de vue subjectifs des acteurs impliqués. Ainsi, une méthodologie nouvelle
semble s'élaborer & I'heure présente, une méthodologie gui s’appuie sur une dialecti-
que entre deux démarches apparemment contradictoires (explication — compréhen-
sion ; objectivité — subjectivité ; quantitatif — qualitatify pour que soit réalisée en fin
de compte leur compiémentarité. C'est ainsi que I'on voit apparaitre dans les études
récentes une volonté de recueillir des données plus qualitatives et une ouverture &
des théories qui prend en compte la complexité et la dynamique des phénoménes et
qui examinent davantage la fagon dont Pacteur construit sa réalité. Dans cette
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optique, nous retiendrons queiques orientations conceptuelles qui sont une tentative
de répondre & cette problématique actuelle. Nous insistons sur le fait que, si le
chercheur qualitatif analyse le particulier et le subjectif, sa démarche méthodologique
doit rester rationnelle et rigoureuse. Il importe qu’il s'interroge sur la scientificité de
sa recherche. La validité de I'approche qualitative est la condition sine qua non de sa
crédibilité (Pourtois et Desmet, 1988c).

4.2, Approche systémique

Si la théorie psychanalytigue constitue la base conceptuelle de nombreuses
recherches en éducation familiale, on voit néanmoins se développer de plus en plus
une conceptualisation systémique de la famille. Cette approche prend son origine
dans les travaux sur la communication de G. Bateson & Palo Alto. L'ouverture a une
vision systémigus et écologique de la famille (Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1986)
signifie que P'on considére que chaque élément du systéme — en l'occurrence la
famille — s'inter-influence de méme que chaque sous-systéme tel que les parents, ls
couple, la fratrie a une influence sur le développement de I’enfant. Par ailleurs, celui-
¢i modifie 'ensemble des interactions familiales (Ethier, 1987}). La famille est donc
considérée comme un systéme en interaction dans lequel les phénoménes sont
déterminés par une logique circulaire, qui implique une absence de prise en considé-
ration de I'historique des phénoménes. Dans une étude intéressante, relative a la
psychologie de la famille, M. Morval {1985) montre une articulation possible entre
I'approche systémique d'une part et la perspective psychodynamique d'autre part,
cette derniére tenant compte de I'histoire familiale et étudiant les processus cons-
cients et inconscients a l'intérieur de la famille.

Ainsi, I'approche systémique est un exemple d'une perspective qui prend en
compte la complexité et la dynamigue des relations humaines. Bien qu’elle appa-
raisse encore trés peu en tant que méthode de recherche scientifique, elle marque
incontestablement le courant de pensée actuel en éducation familiale. Elle ouvre
notamment la voie & de nouvelles hypothéses de recherche. La distribution des rdles
joués par les sujets dans leur contexte de vie particulier est un de ses aspects
souvent étudié. Car, selon R. Neuburger (1987), « les individus dans un systéme ne
sont pas ce qu'ils sont, ils sont tels qu'ils doivent &tre pour occuper une fonction
spécifique dans un processus spécifique » (p. 35). Prenons I'exemple décrit par
Vauteur précite. Ce dernier s'intéresse a la place d’un génie dans la famille. Le
processus de désignation entre ici en jeu. Dans les familles psychotiques, le sujet
désigné constitue a la fois le probleme et la solution. || permet d'aviter la crise
familiale. R. Neuburger émet I'hypothése qu’un processus similaire pourrait intervenir
dans la production des génies. L’approche causaliste linéaire avancerait I'hypothése
que «le fils est ainsi, parce que le pére est comme g¢a» (p.34). Dans 'optique
systémique, la place d’'un membre (le génie, par exemple) est une fonction a
occuper, elle n'a pas a priori de destinataire particulier ; cette fonction pourrait étre
occupée par plusieurs personnes. Pour étayer ses hypothéses, 'auteur prend deux
exemples illustres : celui de Blaise Pascal et celui de Paul Claudel. |l reste que les
hypothéses émises doivent étre soumises & [|'expérimentation pour acquérir une
valeur scientifique véritable. Cette perspective de recherche apparait comme une
voie éminemment intéressante.

4.3. Approche psychosociale

L’approche psychosociale a pour but d'étudier les phénoménes seion un mode
particulier de connaissance: elle examine le sens commun. $. Moscovici et M.
Hewstone (1984} s’attachent & montrer l'importance de I'étude de ce type de con-
naissance fondée sur la théorie des représentations sociales, celles-ci différant




d'individu & individu et de groupe & groupe. Lorsque des personnes s’efforcent de
résoudre .des problémes familiers, elles ont recours a un corpus de connaissances
emmggasmé par tradition et enrichi par lgs diverses observations, expériences
acquises par la pratique. Des images mentales qui dépendent d’une idéologie anté-
rlleure s'installent donc. Dés lors, les régles et conventions mises en ceuvre dans la
vie quotidienne semblent «aller de soi». Ce sont ces dernidres que l'approche
psychosociale tente d'appréhender. Cette connaissance profane et ia fagon dont elle
se construit chez les personnes ont longtemps été délaissées. Elles présentent de
lnos jours un regain d’intérét car elles permettent de mieux comprendre la vie
informelle de tous fes jours et par {4 méme la réalité sociale et famiijale.

A V'approche psychosociale s’associe scuvent I'approche sociocognitive (voir a
ce propos C. Vandenplas-Holper, 1987). Cette dernidre postule que le sujet construit
sa connaissance des objets et des sujets en interagissant activement avec eux.
L'origine de la connaissance se situerait done non seulement dans les objets et les
sujets mais dans leur interaction. Le concept de « schémes sociaux » est ainsi défini :
il s’agit d’une structure cognitive constituée d'un ensemble d’attentes ou d’un réseau
d'associations qui guident et organisent la perception d’un individu.

Les deux courants ci-mentionnés sont fort proches des conceptions de l'interac-
tionnisme symbolique (Mead, 1934 ; Blumer, 1969) dont la phénoménologie constitue
le fondement épistémologigue et philosophigue. Selon ce courant, le comportement
humain ne peut se comprendre que par la recherche de la signification que 'action
et les choses revétent pour les personnes. C'est le postulat de « I'interprétation
subjective de la signification » de M. Weber, la signification d'une action étant
différente d'une personne & l'autre parce gu’elle s’enracine dans des situations
uniques et individuelles.

Un certain nombre de travaux s’orientent actuellement dans cette voie. Citons, a
titre d'illustration, I'étude de F. Schultheis et K. Lischer (1987) qui s’attache a la
compréhension de la relation entre les familles et les « savoirs » familiaux et qui
repére les processus micro-sociaux guidant le déroulement du cycle familial au
travers de la vie quotidienne. Mentionnons encore la recherche menée par M. Houx
(4) qui analyse, au travers de récits d’enfants de 6 & 12 ans, les mécanismes de
reproduction des modéles familiaux d’une génération a l'autre.

4.4. Structuralisme

La méthode structurale, dont le représentant le plus marguant en sciences
humaines — et plus exactement en anthropotogie — est C. Lévi-Strauss, est issue de
la linguistique. Son objectif est de découvrir au travers des récits apparemment
fantaisistes ou absurdes un ordre sous-jacent. « Les systémes signifiants, c’est-a-dire
les systémes élaborés par I'homme ({le plus souvent inconsciemment) pour faire
passer du sens, sont précisément 'objet des études structurales. Les hommes ont en
effet la capacité de mettre en oeuvre ung pensée symbolique dont on peut étudier
les mécanismes » {Colleyn, 1988, p. 83). Le structuralisme émet I'hypothése que la
structure de Fesprit humain et de ses lois de fonctionnemeant est essentielle pour la
compréhension des faits sociaux (ibidem, p. 64). Ainsi, ql’analyse strulcturale va tenter
de dégager la cohérence, 1a logique interne des systemes sympollques et incons-
cients des groupes sogiaux étudiés. La recherche du sens est ici centrale.

A titre d’exemple dans le domaine de |'éducation familiale, citons les travaux de
C. Brodeur (1982) qui, s'appuyant sur fa méthode structurale, analyse fes méca-
nismes du déroulement d'une série de discours familiaux (au cours d’entrevues et de
thérapies). Il dégage diverses structures typiques fondamentales présentés dans ces
discours. Pour ce faire, Il utilise une lecture fondée sur {'analyse des réles joués dans
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un espace bien déterminé par des personnages symboliques. L'auteur insiste sur |e
fait qu’il examine des personnages symboliques et non des pergonnes réelles. « Un
personnage est symboligue, non pas en raison de caractéristiques reelles, maijs
parce qu'il occupe une place déterminée dans un ordre ou une struclture particuligre.
C'est ainsi, par exemple, que le pére biologique peut, dans un certain ordre matriar-
cal, occuper la place du personnage symbolique de la mére » (Brodeur, 1982, p. 25,

4,5, Recherche participante

Une démarche suscite actuellement [Iintérét croissant des chercheurs: Ja
recherche participante. Elle va tenter a chague étape de son déroulement d'articuler
les concepts de quantitatif/qualitatif ; objectivité/subjectivité ; explication/compré-
hension ; etc..

La recherche participante se définit au départ d'un malaise, d’un dysfonctionne-
ment social. Son but est d'apporter une aide pour changer les conditions ressenties
comme insatisfaisantes par des individus ou des groupes tout en respectant les
valeurs et intentions de ceux-ci. Le but est d'arriver & ce que les chercheurs et les
participants mettent en place, ensembie, une méthodologie en vue de faciliter le
changement souhaité. L'évaluation de l'action est constante et les résultats sont
toujours renvoyés aux personnes. La démarche requiert & tout moment une grande
rigueur scientifique méme si le matériau recueilli et analysé reléve, a certaines étapes
de l1a recherche, de la subjectivité des acteurs (chercheurs et participants).

Le courant de la recherche participante est sous-jacent a de multiples expé-
riences dans le domaine de la formation des parents a I'éducation de leur(s)
enfant(s). Nous aurons I'cccasion d'y revenir dans la deuxiéme partie de ce travail
consacrée a I'éducation parentale. Néanmoins, comme nous I'avons déja précisé
précédemment, cette approche par Paction est une voie intéressante permettant
d’accroitre nos connaissances en éducation familiale. Par exemple, les recherches
fondées sur I'intervention, ¢'est-a-dire celles qui tentent d’'amener le changement,
vont aider tout particuliérement a cerner certaing facteurs de causalité. Modifier un
phénomeéne permet tout naturellement d’en identifier sa cause. Or, on sait combien
cette derniére est une notion difficile a appréhender par d’autres démarches.

La premiére partie de ce travail a tenté de faire un bilan — certes non exhaustif
— des ¢onnaissances, des guestions de recherches actuelles ainsi que des crienta-
tions épistémologiques et conceptuelles en éducation familiale. Le domaine est vaste
et complexe ; les résultats sont souvent partiels, incohérents voire contradictoires.
Les concepts mériteraient d’étre mieux définis et les théories prenant en compte la
complexité des situations devraient davantage étre soumises & une validation scienti-
figue. Le chemin est long et ardu mais les pistes et orientations de recherche qui
émergent aujourd’hui suscitent I'espoir de voir se réaliser une pratique scientifique
cohérente, contrdlée et susceptible d'examiner les phénoménes dans leurs dimen-
sions multiples.

Jean-Pierre POURTOIS

Université de I'Etat 4 Mons

Faculté des Sciencas psychopédagogiques
Université de Paris X - Nanterre
Huguette DESMET

Université de I'Etat & Mons
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Notes

("} Ce texte s’inscrit dans un ensembie - Education familial i
Y - 1 H @, éducation parentale. Une note sur
Iéduclahon parentale sera publiée ultérieurement. Elle s'attachera & faire le point sur les
ggpannatl{ssances actuelles dans le domaing de la formation des parents 2 I'éducation de leur{s)

(1) Le C.E.R.1.S. {Centre de chherchg et d'Innovation en Sociopédagogie familiale et scalaire)
minaasy%s; recherches et actions grace au soutien financier de la Fondation Bernard van Leer

(2) Signalons au lecteur intéressé qu'il trouvera dans I'ouvrage « Eduguer les parents » (Pourtois
et Coll,, 1984), le relevé d’un ensemble de thémes et de faits qui se dégagent d'études
menees dans le début des anndes 80.

(3} C. Carré, thése doctorale sous la direction de J.P. Pourtois, Université de Paris X — Nanterre.

(4) M. I-Iioux. thése doctorale en cours de réalisation, sous la direction de J.P. Pourtois, Université
de I'Etat & Mons, Faculté des Sciences Psychopédagogiques.
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