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Il est aujourd’hui établi que c’est une multiplicité de
causes qui influent sur l’adaptation scolaire et

contribuent à façonner la trajectoire d’un individu ;
ces facteurs sont individuels (cognitifs ou conatifs
par exemple), familiaux, socio-environnementaux ou
encore institutionnels. Autrement dit, c’est de l’inter-
action entre potentialités personnelles, inégalités

socio-économico-culturelles, caractéristiques fami-
liales, fonctionnement inégalitaire de l’institution sco-
laire et variables pédagogiques et situationnelles que
naît l’échec ou la réussite scolaire. L’analyse du sys-
tème éducatif familial se révèle donc être un champ
important de recherche susceptible d’aider à la
compréhension des phénomènes.

L’objectif de cet article est de présenter les grandes orientations de recherche pouvant apporter des
informations à propos de l’influence de l’environnement familial sur la scolarisation de l’enfant et l’adolescent.
Ce sont l’analyse des styles éducatifs familiaux, l’analyse de l’accompagnement parental à la scolarité et, pour
les plus jeunes, l’étude de pratiques éducatives et des interactions parents-enfant liées à l’apprentissage
(résolution de problèmes, interactions langagières, pratiques de lecturisation). En fait, la question posée est la
suivante : qu’est-ce qui, en fonction de l’âge de l’enfant, dans la socialisation et l’éducation familiales, de façon
directe ou indirecte, favorise la réussite et l’intégration scolaire ou, au contraire, est susceptible d’entraîner des
problèmes d’adaptation ? Les résultats de recherches provenant des différents champs sont relativement
cohérents entre eux. Ils mettent en avant les avantages d’une éducation familiale basée sur l’autonomisation
et l’épanouissement de l’enfant. La combinaison de la disponibilité affective et de l’encouragement à
l’autonomie a toujours un effet favorable sur les comportements de l’enfant et sur ses résultats aux évaluations,
notamment à l’école. Est-ce le cas dans tous les milieux sociaux ? De même, les données utilisables ne
permettent pas d’avoir une vision claire des dimensions de l’éducation importantes selon l’âge de l’enfant-
adolescent. Enfin, dans un contexte où les rapports entre les genres, entre les générations et la place des
enfants dans la famille se sont considérablement modifiés, le défi des nouvelles recherches consistera en la
prise en compte de la complexité de la réalité contemporaine.
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À quoi s’intéresse-t-on lorsque l’on parle de la sco-
larité de l’élève ? Les indicateurs choisis par les cher-
cheurs sont de plusieurs ordres et différent selon la
population à laquelle ils s’intéressent (enfants ou
adolescents). Ils réfèrent bien entendu aux apprentis-
sages scolaires c’est-à-dire aux compétences ou
plus couramment aux performances (notes, évalua-
tions nationales, redoublement, orientation). De nom-
breux travaux abordent les notions de rapport au
savoir et à l’apprendre, l’expérience scolaire, la mobi-
lisation scolaire et la capacité à se projeter dans
l’avenir (aspirations, existence d’un projet). Quant à
l’adaptation scolaire (savoir être et savoir faire dans
le contexte de l’école), elle intéresse plutôt les
recherches sur les jeunes enfants. Autant de façons
d’appréhender le métier d’élève qui proposent un
patchwork de connaissances sur le lien entre éduca-
tion dans la famille et scolarisation de l’enfant et de
l’adolescent. Les recherches en sciences de l’éduca-
tion (Charlot, Bautier & Rochex, 1992 ; Rochex, 1995)
et en sociologie de l’éducation et de la famille
(Kellerhals & Montandon, 1991 ; Lahire, 1993 & 1995 ;
Montandon, 1997) ont appréhendé les processus de
socialisation et de personnalisation dans et hors de la
famille en lien avec la réussite scolaire, les apprentis-
sages et le rapport au savoir. Les psychologues se
sont, quant à eux, plutôt centrés sur l’étude des
conditions objectives et sur la mise en évidence de
corrélations entre caractéristiques familiales et indi-
cateurs de la réussite ou de l’adaptation scolaire.

Trois grandes orientations peuvent apporter des
informations à propos de l’environnement familial. Ce
sont l’analyse des styles éducatifs familiaux, l’analyse
de l’accompagnement parental à la scolarité et, pour
les plus jeunes, l’étude de pratiques éducatives et
des interactions parents-enfant liées à l’apprentis-
sage (résolution de problèmes, interactions langa-
gières, pratiques de lecturisation). En fait, la question
posée est la suivante : qu’est-ce qui, en fonction de
l’âge de l’enfant, dans la socialisation et l’éducation
familiales, de façon directe ou indirecte, favorise la
réussite et l’intégration scolaire ou, au contraire, est
susceptible d’entraîner des problèmes d’adaptation ?
À celle-ci, se rajoute la question du pourquoi,
quelquefois inexplorée, beaucoup plus complexe et
périlleuse. S’il existe aujourd’hui un nombre consé-
quent de recherches sur le lien entre caractéristiques
du milieu familial et scolarisation, les données obte-
nues sont souvent produites, selon l’âge de l’enfant,
à partir d’objectifs de recherche et de dispositifs
méthodologiques différents. Chez les enfants et ado-
lescents d’âge scolaire, les indicateurs choisis réfè-
rent le plus souvent aux aspects cognitifs et à la

performance scolaire. On recherche les facteurs amé-
liorant les performances de l’élève. Les informations
sur l’éducation dans la famille sont obtenues à partir
du discours des parents sur leurs pratiques (ques-
tionnaires et entretiens). Chez l’enfant d’âge présco-
laire, ce sont plutôt les processus en jeu dans l’ap-
prentissage (étayage parental et participation de
l’enfant) ainsi que les aspects sociaux de l’adaptation
scolaire qui sont privilégiés. La question de la réussite
n’est jamais posée de façon explicite et ce sont plutôt
les aspects liés à la démarche intellectuelle ainsi qu’à
la compréhension et à l’acceptation des règles
sociales et scolaires par l’enfant qui sont appréhen-
dées. L’observation des comportements en interac-
tion avec l’adulte est ainsi régulièrement utilisée,
technique difficile et coûteuse, qui introduit le cher-
cheur dans l’intimité des familles, le plus souvent de
classes moyennes ou supérieures (acceptant assez
facilement ce type d’intrusion), et l’oblige à une
grande vigilance déontologique. Ce type de métho-
dologie apporte des éléments fins, mais souvent
décontextualisés. Dans un souci de validité, les
recherches actuelles visent au recueil de données
multiples, utilisent des modélisations théoriques et
statistiques complexes et commencent tout juste à
intégrer des informations totalement ignorées jusqu’à
présent (par exemple, la concordance éducative des
parents).

PROFILS ÉDUCATIFS FAMILIAUX

Les recherches sur l’éducation dans les familles
sont très nombreuses et pour certaines, déjà
anciennes. Les premières recherches sur l’influence
de l’environnement social sur le développement
cognitif et la scolarité de l’enfant se sont focalisées
sur le statut social des familles et/ou sur leur apparte-
nance ethnique. De grandes recherches longitudi-
nales américaines (Baldwin, Kalborn & Breese, 1945)
ont très tôt montré des corrélations entre le milieu
social d’appartenance, certaines pratiques éduca-
tives familiales, le développement cognitif et la réus-
site scolaire des enfants. Mais la mise en évidence
des processus en jeu restait très approximative. De
fait, la prise en compte d’informations générales sur
le niveau socio-économique et culturel ne pouvait
être ignorée mais se révélait insuffisante pour par-
venir à mettre en évidence les mécanismes sous-
jacents pouvant expliquer les liens ou les effets d’une
variable sur une autre. Les chercheurs se sont donc
focalisés sur l’étude du système éducatif familial ; ils
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décrivent le fonctionnement de la famille en réperto-
riant les représentations, attitudes, attentes, pra-
tiques et comportements éducatifs des parents, quel-
quefois de façon non organisée. Les caractéristiques
des familles peuvent être analysées de façon à mettre
en évidence leurs effets sur le développement de
l’enfant et de l’adolescent ainsi que sur la scolarité et
la réussite scolaire (Pourtois, 1979 ; Lautrey, 1980 ;
Desmet & Pourtois, 1993 ; Bergonnier-Dupuy, 1997 ;
Tazouti, 2003).

La mise en évidence de styles éducatifs familiaux
contrastés peut apporter des éléments de compréhen-
sion, souvent indirects, sur la capacité de la famille à
produire des conditions favorables à la réussite sco-
laire ou à une scolarisation « réussie ». Très fréquem-
ment utilisées par les psychologues, la construction de
typologies permet de mettre en évidence des diffé-
rences éducatives repérées en fonction de la pré-
sence/absence de tel aspect de l’éducation ou en
fonction des modalités de sa présence. L’établisse-
ment de profils éducatifs intra-familiaux contrastés à
partir de dimensions éducatives bien identifiées
informe sur ce qui est quasi systématiquement corrélé
aux aspects positifs et négatifs de l’adaptation sco-
laire. Les synthèses et réflexions récentes (Gayet,
2000) précisent que ces recherches se centrent effecti-
vement le plus souvent sur deux dimensions majeures
des pratiques éducatives parentales : l’axe permissi-
vité/contrôle et l’axe chaleur/hostilité. Baldwin, Kal-
born & Breese (1945) avaient déjà établi plusieurs
patterns familiaux selon trois séries de variables :
« acceptation de l’enfant », « protection/indulgence »
et « démocratie à la maison ». Les caractéristiques de
l’environnement appelé « démocratique » étaient cor-
rélées positivement avec un bon développement
cognitif. C’était l’inverse pour les familles les plus pro-
tectrices et les plus restrictives. Baumrind (1971) a éta-
bli une typologie très connue permettant de différen-
cier trois principaux styles éducatifs : style autoritaire
(éducation rigide), style structurant (respect ferme d’un
ensemble de règles mais tout en soutenant l’activité de
l’enfant et en favorisant de façon adaptée son auto-
nomie), style permissif (peu d’exigence en ce qui
concerne le respect des règles et pas de volonté
d’exercer un contrôle sur l’enfant). Cette typologie a
été réutilisée régulièrement par d’autres chercheurs
qui ont pu mettre en évidence des liens entre style
éducatif et résultats scolaires. Steinberg et al. (1992)
ont pu ainsi vérifié que les parents de style structurant
ont un meilleur engagement dans la scolarité de leur
enfant. Dornbusch et al. (1987) ont démontré que la
perception par des adolescents du style éducatif auto-
ritaire et permissif de leur famille est corrélée avec des

performances scolaires faibles ; c’est l’inverse pour le
style structurant. Les parents qui imposent un mini-
mum de règles de vie familiale et qui modulent ces
règles en fonction du contexte offrent à leur enfant de
meilleures conditions de se développer d’un point de
vue cognitif (Lautrey, 1980). Cette stratégie éducative
se retrouve plus souvent chez les parents de milieu
favorisé. Dans un registre socioaffectif, Lescarret
(1999) montre plus récemment que la dynamique fami-
liale associée à la réussite scolaire chez les adoles-
cents est construite autour d’une présence équilibrée
de loi et de sécurité : attention soutenue au travail de
l’adolescent, climat de confiance et sanctions modé-
rées favorisant l’effort et l’autonomie. Chez des ado-
lescents de milieu défavorisé, lorsque les parents
accordent une place centrale et dynamique à l’adoles-
cent, celui-ci est en réussite scolaire ; c’est l’inverse
dans le cas des familles (souvent les plus défavorisées)
qui ne prennent pas en compte les préoccupations de
leur enfant.

La définition et le croisement des deux grands fac-
teurs utilisés le plus souvent (tendresse versus froi-
deur/contrôle autoritaire versus laxisme) permet aux
chercheurs de repérer des groupes de parents plus
ou moins contrôlants et plus ou moins chaleureux. En
fait, les pratiques familiales favorables au développe-
ment cognitif et à la réussite scolaire de l’enfant sont
basées sur une éducation caractérisée par le contrôle
souple, la sécurisation (avec la mise en place de rou-
tines familiales permettant d’anticiper et de prévoir),
le soutien affectif des parents ainsi que leur prise en
compte de l’enfant en tant que personne (possibilité
de donner son avis, consultation de l’enfant à propos
des décisions le concernant, valorisation de l’autono-
mie de l’enfant).

La combinaison de la disponibilité affective et de
l’encouragement à l’autonomie a toujours un effet
favorable sur les comportements de l’enfant et sur ses
résultats aux évaluations, notamment à l’école. Or, la
prévalence d’un idéal d’enfant autonome, en réussite
sociale (épanoui) et scolaire (bon élève) se retrouve
non seulement valorisée par les classes moyennes et
aisées mais aussi par les professionnels de l’éduca-
tion voire les chercheurs qui considèrent aujourd’hui
ces caractéristiques comme des critères de la réussite
éducative. Les dimensions d’un des questionnaires
que nous avions élaborés (Bergonnier-Dupuy, 1997)
en sont particulièrement représentatives. Adressé à
des parents d’enfants de trois ans, ce questionnaire
était construit autour de cinq thèmes, inspirés de la
recherche de Kellerhalls & Montandon (1991) : adapta-
tion à la vie familiale, autonomisation, stimulation de
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ses capacités, épanouissement personnel et récipro-
cité dans les rapports aux autres. Les résultats avaient
d’ailleurs montré que les parents valorisant l’autono-
mie dans un cadre structuré ou valorisant la communi-
cation et la présence active et attentive du parent
auprès de l’enfant, interagissaient plus efficacement
lors de jeux didactiques et avaient des enfants plus
performants sur le plan cognitif que ceux qui décla-
raient ne pas disposer de stratégie éducative à moyen
et long terme et s’adapter plutôt à la situation au jour
le jour. Un autre exemple concerne les valeurs éduca-
tives (Kohn, 1959). Classiquement, deux types de
valeurs sont distinguées dans la littérature : les unes
valorisant le conformisme (politesse, obéissance, pro-
preté, ordre, honnêteté, respect des autres, disci-
pline), les autres valorisant l’autonomie (initiative,
curiosité intellectuelle, esprit créatif et critique). Les
classes moyennes (dont les enseignants) et supé-
rieures insistent plus sur le respect des autres, la maî-
trise de soi, l’indépendance, l’autonomie et la créati-
vité (valeurs valorisées par l’école), ce qui renvoie
au modèle individualiste d’épanouissement de l’indi-
vidu décrit, entre autres, par de Singly (2003). Les
classes populaires choisissent davantage l’adaptation
aux contraintes extérieures, l’obéissance aux règles,
l’ordre, la propreté et la politesse (pourtant utiles pour
s’adapter à l’école). Ceci impose de replacer les
conceptions dominantes de l’enfant et par voie de
conséquence, de la façon de « bien les traiter » et de
« bien les élever » dans leur contexte géographique,
social et historique précis. Autrement dit, est-on sûr
que les mêmes variables produisent toujours les
mêmes effets quel que soit le contexte ?

Même s’il est nécessaire de dépasser l’idée réduc-
trice d’un simple déterminisme sociologique, les confi-
gurations familiales définies à partir des différentes
typologies sont toujours inégalement représentées
dans les différents milieux sociaux. Certains styles
éducatifs familiaux peuvent se révéler efficaces dans
certains milieux et moins efficaces dans d’autres. Par
exemple, le recours à des pratiques contrôlantes et
valorisant le développement moral (sévérité associée
au contrôle strict des sorties et des fréquentations de
l’adolescent) peut être associé à la réussite scolaire
dans les milieux populaires. Ce n’est peut-être pas le
cas dans les milieux plus aisés qui favorisent plus l’au-
tonomie et les initiatives personnelles d’un enfant ou
d’un adolescent, souvent soucieux de ses droits. Peu
de travaux s’interrogent sur le poids différentiel des
variables en jeu alors même que des indicateurs iden-
tiques sont le plus souvent utilisés pour décrire des
populations issues de milieux sociaux différents. De
plus, l’analyse des caractéristiques des milieux définis

comme favorisés ou défavorisés ne révèle pas toujours
une homogénéité dans la façon dont les parents élè-
vent leurs enfants. En comparant des familles de
milieux moyen-supérieur et bas (subdivisé en bas et
défavorisé), Palacio-Quintin & Jourdan-Ionescu (1991)
trouvent des différences particulièrement significatives
entre le milieu défavorisé et les deux autres à propos
des pratiques éducatives familiales et des perfor-
mances cognitives de l’enfant de quatre ans. Les tra-
vaux sur les réussites paradoxales, issus de l’intérêt
des chercheurs pour la notion de résilience, le mon-
trent également (Ravoisin, Pourtois & Desmet, 2000).

De plus, en l’absence de recherches longitudinales,
alors même que l’on met l’accent sur l’importance de
la continuité éducative, on ne peut véritablement véri-
fier l’existence d’une stabilité des pratiques éducatives
familiales dans le temps. Les résultats des recherches
ont tendance à faire ressortir toujours les mêmes ten-
dances générales quel que soit l’âge de l’enfant. Or, on
peut se demander ce que cela recouvre exactement.
Certains chercheurs précisent que les pratiques édu-
catives des classes moyennes et favorisées sont relati-
vement homogènes. À vrai dire, leurs pratiques peu-
vent paraître cohérentes mais ne sont pas forcément
homogènes avec, d’une part, un discours valorisant les
relations paritaires entre tous les membres de la famille
et une volonté de favoriser l’autonomie de l’enfant
dans la vie de tous les jours et d’autre part, une sur-
veillance attentive du travail scolaire, un contrôle de
plus en plus fort des déplacements. Quant aux pra-
tiques des parents de milieux plus défavorisés, elles
sont décrites comme plus hétérogènes (mélange de
laxisme et d’autoritarisme par exemple) et plus fluc-
tuantes. En fait, la mise en évidence de profils familiaux
généraux, sorte de cliché instantané, ne permet que
très rarement la mise en évidence de variations des
pratiques selon les domaines de vie.

Pendant longtemps, les informations demandées à
propos de la famille étaient fournies par celui ou plu-
tôt par celle (la mère) qui acceptait le plus souvent de
participer à ce type d’enquête. Les recherches les
plus récentes tentent d’obtenir les avis de la mère, du
père voire l’avis de l’enfant et de l’adolescent sur
l’éducation qu’il reçoit ; ce qui introduit la prise en
compte de la dimension systémique avec, par
exemple, une centration sur l’implication paternelle et
sur la cohérence et la concordance éducative entre
les deux parents ; ces aspects sont très rarement mis
en lien avec les éléments concernant la trajectoire
scolaire de l’élève (Brossais, 2003). Nous ne revien-
drons pas ici sur les nombreux travaux qui ont mis en
évidence la socialisation familiale différenciée selon le
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sexe de l’enfant et de l’adolescent. En fin de compte,
assez peu d’informations récentes sont à notre dispo-
sition sur le lien entre conditions de vie dans la famille
selon que l’on est fille ou garçon et scolarisation (hor-
mis les recherches portant sur les familles maghré-
bines : Zeroulou, 1988).

Enfin, même si la famille nucléaire est le type de
famille le plus fréquent et alors même que de nom-
breux travaux (Le Gall & Bettahar, 2001) portent sur
l’examen des nouvelles formes familiales (familles
monoparentales et recomposées, homoparentalité,
etc.), il est à noter que nous avons très peu de
connaissances à propos de la scolarité de leurs
enfants (Archambault, 1998). Il y a là, tout un champ
de recherche à défricher, d’autant plus que les voix
des psychanalystes et des sociologues sont plutôt
discordantes à propos de l’impact de ces configura-
tions familiales sur les enfants et les adolescents : les
premiers s’inquiétant du bouleversement de l’organi-
sation familiale traditionnelle, du vacillement de l’auto-
rité paternelle et de l’avènement de l’enfant tyran, les
seconds, observant plutôt les « vertus de la famille
démocratique » (Vaillé, 2005) ou s’interrogeant sur les
nouvelles représentations sociales de la normalité. Il
est clair que cela impose aux chercheurs d’inventer de
nouveaux cadres d’analyse, plus complexes, incluant
par exemple la fratrie, le réseau social (famille élargie,
nouvelles alliances, etc.) et permettant de dépasser le
constat maintes fois vérifié de l’importance d’une édu-
cation aimante et d’un contrôle modéré. En effet, si ce
cadrage reste valide pour le travail auprès des familles
en grande précarité et/ou des familles maltraitantes et
négligentes par exemple, il devient moins discriminant
dans le cas des familles sans difficultés apparentes et
demande à être affiné.

ACCOMPAGNEMENT À LA SCOLARITÉ

La mobilisation des parents autour de la scolarité de
leur enfant a considérablement augmenté depuis les
années soixante et ce, tout particulièrement dans les
milieux populaires. L’école constitue un important
sujet d’échanges dans les familles autour des notes,
du contenu des apprentissages, du rapport aux ensei-
gnants et des problèmes de discipline (Terrail, 1997 ;
Montandon & Perrenoud, 1987). Plusieurs travaux ont
démontré l’importance des discussions familiales à
propos du collège et les différences dans ce domaine
selon que l’enfant est ou non en difficulté (Davaillon,
1993). L’accompagnement familial à la scolarité de
l’enfant et de l’adolescent a fait l’objet de nombreuses

recherches de sociologie et de psychologie. Ces der-
nières décrivent l’ensemble des pratiques éducatives
mises en place par la famille pour soutenir la scolarité
de leur enfant ainsi que les représentations, aspira-
tions et attentes parentales envers l’école.

Certaines approches sociologiques classiques, ont
permis de mettre en évidence et d’expliquer les défi-
ciences et les infériorités de certains milieux socio-
familiaux. Sont évoqués là les carences éducatives, les
manques culturels, le handicap social ou linguistique du
milieu familial. L’inégalité des chances y est conçue
comme le produit d’un déterminisme des rapports
sociaux de domination (Bourdieu & Passeron, 1970) ou
comme le résultat complexe de l’interaction entre ces
rapports, l’habitus et les stratégies individuelles (Boudon,
1973). La combinaison entre différentes variables crée
des conditions de vie fondamentalement différentes
selon la position que l’on occupe sur l’échelle sociale et
amène à développer des représentations différentes de
la réalité sociale et de ce qui peut être désiré et surtout
accessible. Si les recherches s’inspirant de ces
approches théoriques ont permis de mettre en évidence
les inégalités sociales face à la réussite scolaire, d’autres
modélisations théoriques, plus récentes, se sont atta-
chés à comprendre comment l’interaction entre le
monde de l’école et celui des familles populaires notam-
ment pouvait intervenir dans la genèse de l’échec ou la
réussite scolaire. Plus récemment, Charlot (1997) privilé-
gie les conditions d’appropriation du savoir par le sujet et
la prise en compte de sa singularité. Ce sont les cher-
cheurs en sciences de l’éducation et en sociologie qui
ont investi en premier cette question.

Lorsque les familles sont marginalisées socialement,
le rapport avec l’école est le plus souvent vécu de
façon conflictuelle. Elles s’impliquent peu dans la sco-
larité de l’enfant et n’ont pas de projet précis. Chau-
veau & Rogovas-Chauveau (1999) indiquent que les
représentations croisées des familles défavorisées et
de l’école sont empreintes de méfiance et d’incompré-
hension. Le terme de « résignation parentale » a été
utilisé par Tedesco (1979) pour décrire l’attitude de ces
parents qui restent le plus souvent en retrait et ne se
mêlent pas du travail de l’enseignant alors même que
ce dernier valorise plutôt un parent qui dialogue et
montre son intérêt pour le parcours scolaire de son
enfant. Tazouti (2003) décompose les attentes envers
l’école en attentes cognitives (apport de connais-
sances de base, développement de la curiosité
intellectuelle, etc.) et en attentes de socialisation
(apprendre à vivre avec les autres, etc.). Les familles
modestes privilégient plutôt les secondes (même
résultat chez Francis, 2000) ; les familles plus favori-
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sées s’intéressent aussi aux apprentissages acadé-
miques. Évidemment, certaines familles modestes
attendent beaucoup de l’école, tentent d’aider leur
enfant et conçoivent pour lui un avenir scolaire comme
une occasion de promotion sociale (Charlot et al.,
1992 ; Lahire, 1995). Les enfants appartenant à des
familles où il existe un projet familial fort et durable
semblent, d’ailleurs, réussir mieux que les autres (Cas-
tellan, 1989 ; Zeroulou, 1988 ; Terrail, 1990). A. Henriot-
Van Zanten (1990) a montré que certaines familles
modestes mettent en place des stratégies (isolement
du voisinage, contrôle des fréquentations) visant à
aider leur enfant à s’émanciper de la condition sociale
de ses parents. Tazouti (2003) indique que les
variables expliquant les performances scolaires en
milieu populaire sont les mêmes que celles qui appa-
raissent dans les études portant sur plusieurs milieux
sociaux (bonnes performances de raisonnement de
l’élève, fortes aspirations parentales pour la scolarité,
bonne communication parents-enfant axée sur le quo-
tidien scolaire, bon rapport au savoir, au langage et à la
lecture). Cela n’empêche pas d’autres familles de
craindre le succès de leur enfant. Gayet (1997) intro-
duit le terme de conflit populaire pour désigner l’ambi-
valence des parents face à la réussite de l’enfant,
susceptible alors de s’éloigner de son milieu d’origine.
Lahire (1995) analyse les phénomènes de dissonance
et de consonance entre les configurations de familles
populaires et l’univers scolaire.

Les familles plus favorisées semblent appréhender
leurs relations avec l’école de façon sereine voire
revendicative et font confiance aux capacités de leur
enfant. La réussite scolaire est alors envisagée
comme l’occasion de maintenir ou d’améliorer par la
culture les avantages acquis par les parents. Il est
évident que, dans ces conditions, la bonne perfor-
mance devient la norme. Les parents n’attendent pas
de l’enfant une scolarité moyenne et visent même
pour certains, surtout ceux qui ont réussi par l’école,
l’excellence. Dans ces conditions, un échec scolaire
relatif peut être envisagé comme un échec social.
Cependant, très peu de recherches apportent des
données sur le vécu familial et le vécu d’un jeune lors
d’un échec paradoxal (Daverne, 2003). Qu’en est-il
alors du poids d’un projet parental fort et quelquefois
unilatéral dans un contexte de valorisation de l’auto-
nomie et de la réussite individuelle ? De même, à
notre connaissance, aucune recherche n’a encore
tenté de mettre en évidence les aspects émotionnels
liés à la « course à la réussite ».

L’accompagnement à la scolarité peut être abordée
à travers les relations des parents avec l’institution

scolaire, le contrôle et l’aide du travail scolaire de l’en-
fant et la communication parents-enfant centrée sur
le quotidien scolaire. Les recherches, plutôt initiées
outre-atlantique par des psychologues, ont le plus
souvent répertorié les différentes dimensions de l’édu-
cation des parents. Cette approche permet la décom-
position du style parental en différentes composantes
et ainsi, permet de mieux identifier les pratiques édu-
catives familiales susceptibles de favoriser la réussite
scolaire de l’enfant et l’adolescent. C’est alors la
notion de spécificité qui est mise en avant. Ces cher-
cheurs adoptent le plus souvent, une perspective
théorique écosystémique (Bronfrembrenner, 1979) qui
place l’individu dans un écosystème composé d’en-
sembles interactifs allant du macrosystème au micro-
système. L’éducation dans la famille y est appréhen-
dée dans la complexité de la confrontation entre
relations, rôles, institutions et valeurs. Zellman &
Waterman (1998) différencient la participation paren-
tale à la vie scolaire de l’enfant et la participation
parentale au travail scolaire de l’enfant. Hoover-
Dempsey et Sandler (1997) proposent un modèle
selon lequel la participation parentale est induite par la
compréhension que le parent a de son rôle, par le sen-
timent de compétence positif qu’il ressent lorsqu’il
aide son enfant et par la perception qu’il a des oppor-
tunités à participer à la vie de l’école ; cette participa-
tion pouvant, dans un second temps, influer sur les
résultats de l’élève. En fait, peu d’études, notamment
francophones, ont démontré les effets bénéfiques des
bonnes relations entretenues entre la famille et l’école.
Aux États-Unis, Clark (1983) montre que plus les
familles populaires participent à la vie de l’école
(réunions, visites, etc.), plus l’enfant a de bons résul-
tats. Deslandes et al. (1995) distinguent quatre fac-
teurs importants : la communication entre l’école et
les familles, le soutien affectif, la communication
parents-adolescent et les interactions parents-adoles-
cent axées sur le travail scolaire. Epstein (1992) et
Steinberg et al. (1992) ont établi une relation entre les
résultats scolaires et ces dimensions de l’accompa-
gnement parental de l’enfant du primaire. Il est néces-
saire de préciser que l’implication parentale ne sera
vraiment efficace que si l’élève s’engage aussi. Tout
ceci suggère l’importance des interventions paren-
tales favorisant l’implication et l’autonomisation de
l’enfant ou l’adolescent et souligne l’importance des
travaux sur le rapport au savoir. Charlot (1997) pro-
pose une reformulation du mode d’analyse de la réus-
site (ou de l’échec) privilégiant notamment les activi-
tés effectives des sujets et leur spécificité mais aussi
le sens qu’ils accordent à leur propre cheminement et
aux situations qu’ils vivent. De récentes recherches,
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en psychologie du développement, s’appliquent à
connaître la perception de l’adolescent sur l’accom-
pagnement à la scolarité de ses propres parents. Les
résultats obtenus seront intéressants car le recueil des
divers points de vue des membres de la famille
apporte des éléments complémentaires qui permet-
tent d’affiner notre connaissance des processus en
jeu.

Traditionnellement, les recherches font état de
l’omniprésence de la mère qui aide et supervise, quel-
quefois suppléée par la fratrie ; le père n’apparaissant
qu’en dernier lieu. Dans les familles à statut social
élevé, les mères participent aux devoirs et à la pro-
grammation du travail hebdomadaire. Elles assument
aussi un rôle pédagogique et essaient de faire com-
prendre l’intérêt des connaissances acquises à l’école
dans la vie quotidienne. C’est moins le cas dans la
majorité des familles à statut social moins élevé. L’im-
portance de l’implication de la mère est souvent mise
en évidence et semble être considérée comme un pré-
dicteur relativement puissant de l’adaptation sociale et
scolaire, à plus ou moins long terme. Après avoir inter-
rogé le père et la mère séparément sur la façon dont ils
accompagnent le travail scolaire de leur adolescent,
Esparbes-Pistre & Bergonnier-Dupuy (2004) montrent
que le suivi scolaire et le soutien positif maternels sont
liés à une bonne moyenne générale de l’élève ; à l’in-
verse, plus il y a autonomisation parentale dans le tra-
vail scolaire et moins les résultats sont bons. Plus les
mères ont un niveau d’études élevé, plus elles suivent
la scolarité de leur enfant. Plus les pères ont un niveau
d’études élevé, moins ils disent laisser leur enfant se
débrouiller seul dans le travail scolaire. Ce contexte
familial, où la mère s’implique concrètement et où le
père ne laisse pas son enfant se charger seul de sa sco-
larité, favorise la réussite. Ces nouveaux résultats mon-
trent à nouveau l’importance de recueillir des données
sur les différents domaines de vie ainsi que sur l’impli-
cation et la tension vers la réussite de tous les membres
de la famille. Les chercheurs devraient mener une
réflexion sur la notion d’autonomisation (définition(s),
degré, etc.) et son impact sur la réussite scolaire.

THÉORIES IMPLICITES PARENTALES,
INTERACTIONS PARENTS-ENFANT,
DÉVELOPPEMENT DES CONNAISSANCES 
ET DU LANGAGE ORAL ET ÉCRIT

Pour compléter le tableau brossé précédemment à
partir du style éducatif général et de l’accompagne-
ment à la scolarité, il importe aussi de sonder des

dimensions plus proximales relevant directement de
l’aide aux apprentissages académiques ou indirecte-
ment de l’engagement parental dans des activités
didactiques pour les plus jeunes.

Chez l’enfant qui n’a pas encore intégré l’école élé-
mentaire, peu de travaux récents traitent du lien
direct entre pratiques familiales et adaptation sco-
laire. Les informations les plus intéressantes provien-
nent de travaux portant sur les théories implicites de
l’éducation et les pratiques familiales en lien avec la
construction précoce des connaissances, du langage
et l’apprentissage de la lecture-écriture. Ce champ
est essentiellement investi par les psychologues du
développement qui se positionnent dans la lignée de
l’approche psychosociale du développement (Wallon,
1954) et/ou de l’approche interactionniste inspiré de
Vygotski (1934/1985) et de Bruner (1983). Dans une
perspective interculturelle, d’autres se réfèrent au
concept de niche de développement et d’apprentis-
sage (Super & Harkness, 1997 ; Bril et al. 1999) qui
renvoie à l’idée que le développement de l’individu
est dépendant de trois sous-systèmes principaux :
l’agencement du contexte physique/écologique et
social/culturel, les traditions culturelles de soin et
d’éducation et les croyances (ethnothéories) des
éducateurs.

La quasi-totalité des chercheurs s’accordent à dire
que pratiques et représentations sociales s’engen-
drent mutuellement. L’étude des théories implicites
du développement et de l’éducation, définies par
Vandenplas-Holper (1987) comme les « connais-
sances relatives aux besoins des enfants, aux proces-
sus du développement et à l’action éducative des
parents » nous offre un cadre d’analyse permettant
de mieux comprendre l’interaction entre le fonction-
nement individuel et le contexte social et culturel
dans lequel les individus évoluent. En tant que forme
de connaissance, elles peuvent être conçues comme
permettant de motiver, d’organiser et de guider le
comportement des parents. L’environnement familial
peut ainsi refléter les représentations parentales au
travers de l’organisation de la maison, du type d’acti-
vités proposées à l’enfant, de l’effet cumulatif de cer-
taines attitudes face à l’exploration et à l’expérimen-
tation, etc. Le fait que les parents anticipent et
définissent ce que doivent être le développement et
l’éducation de l’enfant (et de leur enfant en particulier)
peut créer des conditions particulières dans
lesquelles ce dernier va évoluer. Alors que les
recherches sur les styles éducatifs ne s’imposent pas
toujours de différencier les représentations et les pra-
tiques déclarées, les recherches portant sur les
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croyances parentales font une nette différence entre
ce que les parents pensent et font. De nombreux tra-
vaux montrent le lien existant entre les conceptions
parentales (de l’enfant, du développement et de l’ac-
tion éducative), les modalités de la communication
parent / enfant d’âge préscolaire et le développement
de l’enfant (Sigel, 1985). Sigel indique que les parents
ayant des croyances constructivistes quant au déve-
loppement de l’enfant s’engagent plus facilement
dans des stratégies de distanciation et que leurs
enfants ont un niveau cognitif plus élevé que les
autres. De Baryshe (1995) constate une forte corréla-
tion entre les croyances maternelles (objectifs et
attentes vis-à-vis de la lecture conjointe), les pra-
tiques lors des lectures partagées, le niveau langagier
et l’intérêt de l’enfant d’âge préscolaire pour les
livres. Prêteur & Sublet (1995) montrent que les
parents de milieux favorisés développent des activi-
tés réflexives portant sur l’usage et le contenu du livre
tandis que les parents de milieux défavorisés valori-
sent les activités de type scolaire. Le Vine et al. (1996)
montrent que le niveau d’études de la mère influe sur
ses conceptions du développement de l’enfant et sur
son engagement dans les interactions verbales
auprès de l’enfant (au cours de la première année)
mais aussi sur le vocabulaire et les scores d’intelli-
gence de cet enfant à deux ans et demi. Ce champ de
recherches ne concerne quasiment que les mères
d’enfants d’âge préscolaire et les recherches n’inves-
tissent pratiquement jamais les conceptions paren-
tales liées aux besoins des enfants à l’école, aux
moments d’acquisition de telle ou telle compétence
scolaire, etc.

Quant à l’analyse des interactions didactiques
parent-enfant, lors d’observations à domicile dans
des situations inspirées de la démarche expérimen-
tale, elle s’est développée depuis la redécouverte des
travaux de Vygotski (1934/1985). La plupart de ces
travaux ne prennent pas en compte la variable
socioéconomique (ou tentent de la contrôler) et choi-
sissent des populations qualifiées d’« ordinaires ». En
fait, les familles qui acceptent une telle intrusion dans
leur intimité sont assez souvent des familles plutôt
favorisées (professions et niveaux d’études assez
élevés) et sensibilisées aux discours psychologiques
sur le développement de l’enfant.

Les études les plus anciennes avaient déjà apporté
des éléments concernant les comportements des
mères lors d’interactions avec leur enfant. Pourtois
(1979) avait trouvé que les enfants dont les mères
étaient les plus contrôlantes (type « imposition » : peu
de prise en compte des capacités de l’enfant, ensei-

gnement directif avec imposition de modèles à adop-
ter) avaient de moins bonnes performances cogni-
tives que ceux dont les mères favorisaient l’auto-
nomie de fonctionnement (type « développement » :
aide à l’exploration, encouragement à évaluer les
résultats des actions, feedbacks positifs fréquents).
Les mères de milieu défavorisé avaient plutôt un style
impositif. À partir de cette étude, Pourtois, Desmet &
Lahaye (2003, p. 14-15) reprennent ce qu’ils appel-
lent les facteurs de privilège en sélectionnant les atti-
tudes, les comportements éducatifs et les traits de
personnalité des mères d’enfants de cinq-sept ans
qui sont associés à une bonne qualité du dévelop-
pement et de l’adaptation scolaire. En voici quelques-
uns : recourir à des conduites proactives, réactives et
à des renforcements positifs, demander à l’enfant
d’expliquer ses réponses, lui fournir des standards de
performance, lui laisser un rôle d’initiateur et se fier à
ses possibilités, exprimer une attitude tolérante et
peu d’affects négatifs et manifester une stabilité émo-
tionnelle, etc. Ceci est toujours à mettre en parallèle
avec les données exposées précédemment. Nous
avons là une autre description (à partir de comporte-
ments observés et non pas de représentations et pra-
tiques déclarées par les parents) d’une éducation
basée sur la confiance et la vigilance, l’autonomisa-
tion et l’aide en cas de besoin.

Les recherches plus récentes portent sur la des-
cription de l’organisation séquentielle de l’activité des
deux partenaires (Bergonnier-Dupuy, 2002) et per-
mettent véritablement de comprendre comment se
construit la relation et comment se met en place « pas
à pas » le soutien de l’activité de l’enfant. L’intérêt
des chercheurs n’est plus seulement centré sur
l’adulte ; l’enfant, même très jeune, est conçu comme
un partenaire actif au sein de la dyade parent-enfant.
Il ne s’agit donc plus seulement de repérer la pré-
sence de tel ou tel type de comportement parental
mais d’analyser la justesse et donc d’une certaine
façon, l’efficacité de l’aide parentale ainsi que la
manière dont l’enfant s’en accommode au sein de
stratégies de résolution communes. Ainsi, les travaux
les plus récents démontrent une pluralité des méca-
nismes de transmission, une variabilité des formes de
tutelle parentale et une diversité des façons d’agir et
de réagir du côté de l’enfant. Ce qui est particulière-
ment mis en avant ici, ce n’est plus uniquement la
capacité du parent à utiliser les « bons » patrons de
comportements mais c’est aussi sa capacité à être
flexible, à réguler le comportement de l’enfant (aspect
diachronique) et à partager les responsabilités avec
lui.
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Ces travaux abordent l’analyse des comportements
sous l’angle cognitif et laissent quasi systématique-
ment de côté ce qui relève des émotions et de l’af-
fect. Ils montrent que les parents, développant des
routines interactives stables, aident l’enfant très
jeune à établir un lien entre ses actes et leurs effets ;
mais, dès 2-3 ans, ce sont les aides favorisant l’auto-
nomie de fonctionnement, tout en restant appro-
priées aux capacités actuelles de l’enfant, qui sont
corrélées à de meilleures performances cognitives. La
comparaison des mères et des pères a permis de
proposer des modélisations concernant l’apport
contrasté de l’un et de l’autre (Lechanu & Marcos,
1994). C’est notamment Labrell (1996) qui décrit les
mères d’enfants de deux ans comme plus didac-
tiques (favorisant l’assimilation) et les pères comme
plus déstabilisateurs (favorisant l’accommodation).
Les quelques données dont nous disposons sur les
familles moins favorisées renvoient toujours à des
tutelles moins réactives et moins libérales. Aucun lien
n’a véritablement été établi entre les résultats de ces
recherches et la scolarisation des enfants.

Les pratiques de lecturisation ont fait aussi l’objet
de recherches et réfèrent à une dimension particulière
de l’éducation dans la famille : l’apprentissage du lan-
gage oral et écrit. Cela complète les informations
obtenues sur l’accompagnement à la scolarité des
enfants plus âgés. Un nombre non négligeable de
recherches portent sur les interactions langagières
parent-enfant et rendent compte du lien entre dis-
cours parental et construction des connaissances
chez le jeune enfant. Deux recherches françaises
assez récentes apportent des éléments à relier avec
les apprentissages scolaires (Pigem, 1999 ; Lanoë,
1999).

La première (Pigem, 1999) est intéressante car elle
est longitudinale et concerne, entre autres, la mise en
lien du style lectural de l’enfant au sein de la dyade
mère-enfant (à quatre et cinq ans) et de ses compé-
tences repérées par l’enseignant, un an plus tard
(niveau langagier/intérêt pour le langage et qualité
de l’attention/intérêt en lecture-écriture, autonomie/
confiance en soi dans cet apprentissage/demande
d’aide/usage spontané de la bibliothèque/prise de
parole et demande de clarification). C’est donc la pré-
dictibilité des compétences de l’élève à partir des
pratiques antérieures de lecturisation familiale qui est
ici travaillée. À partir de l’observation des comporte-
ments des trente-six enfants au sein de la dyade
mère-enfant observées lors d’une lecture d’album,
l’auteur établit une classification. Elle identifie trois
groupes d’enfants selon le taux horaire des types de

comportements identifiés : les « para-lecteurs » (enga-
gement quasi exclusif dans des activités de « gestion
de la lecture » : pointer et tourner les pages, inciter
leur mère à répondre et à finir la lecture), les « atten-
tifs-résistants » (attention importante, peu de « traite-
ment et de complément de l’information » renvoyant à
une faible implication personnelle dans l’interaction et
peu de « gestion de la lecture ») et les « impliqués »
(importance des catégories « traitement » et complé-
ment de l’information », expression verbale élevée,
peu de désynchronie avec la mère et faible maintien
de l’attention). À six-sept ans, les enfants du premier
groupe sont les moins intéressés par les activités
relatives à l’écrit et obtiennent des scores faibles
dans les différentes mesures des compétences repé-
rées par l’enseignant. Les enfants du second groupe
sont les plus attentifs durant les lectures d’histoires
en classe et montrent le plus d’intérêt pour l’écrit.
Leurs demandes d’aide sont moyennes. Les enfants
« impliqués » demandent le plus d’aide, sont considé-
rés comme les moins attentifs dans les activités
structurées de l’école ; ils paraissent moins intéres-
sés par les activités liées à l’écrit que les enfants
« attentifs-résistants » mais davantage que les
enfants « para-lecteurs ». Ces résultats semblent
démontrer une certaine continuité dans les modes
d’accès de l’enfant à l’apprentissage de l’écrit (dans
la famille puis à l’école) en ce qui concerne l’atten-
tion, les demandes faites à l’adulte et l’intérêt pour les
activités de lecture-écriture. La façon dont l’enfant
agit au sein des routines interactives familiales se
prolongerait donc dans sa façon d’appréhender les
apprentissages scolaires. On retrouve ici, sous une
forme plus feutrée, la question de l’adéquation entre
pratiques familiales et pratiques scolaires.

Lanoë (1999) montre, quant à elle, que des lectures
partagées fréquentes, une sensibilisation précoce
aux livres et des pratiques de lecture nombreuses et
variées prédisent le mieux les compétences langa-
gières des enfants de 2 à 8 ans. Par contre, ce sont
les activités d’écriture réalisées avec les parents qui
expliquent le niveau de compétences au CP et au
CE1. Les parents de milieux favorisés interagissent
plus (apports d’informations, questions, feedback)
avec leur enfant qui verbalise plus également. Les
parents de milieux défavorisés focalisent l’attention
de l’enfant et gèrent la manipulation du livre. Enfin,
une partie du travail de thèse de Lanoë (1999) a
consisté à comparer les interactions adulte-enfant et
les pratiques de lecture selon quatre groupes de
tuteurs (parents, assistantes maternelles, ensei-
gnants, éducateurs). Elle montre que, en fonction de
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l’âge de l’enfant, chaque type de tuteur a un profil
particulier. Même si cette recherche ne prend pas en
compte les différents milieux dans lesquels évolue un
même enfant et leur impact éventuel, cette approche
mérite d’être soulignée. En effet, comme dans les
perspectives précédentes, il manque des travaux
apportant simultanément des indices sur les diffé-
rents contextes de vie de l’enfant et l’adolescent.
Enfin, peut-être plus qu’ailleurs, il ressort de l’en-
semble de ses travaux l’importance de prendre en
compte l’âge des enfants.

CONCLUSION

Nous venons de voir que les résultats de
recherches provenant de champs différents sont rela-
tivement cohérents entre eux. La plupart des travaux
se centrent sur les indicateurs de la réussite scolaire
ou portent sur les compétences considérées indis-
pensables pour une scolarisation réussie (acquisition
du langage oral ou écrit, compétences cognitives). Ils
mettent en avant les avantages d’une éducation fami-
liale basée sur l’autonomisation et l’épanouissement
de l’enfant. Au-delà de ce premier constat, les don-
nées utilisables ne permettent pas d’avoir une vision
claire des dimensions de l’éducation importantes
selon l’âge de l’enfant-adolescent. Quant aux autres
aspects de la scolarisation et de la vie sociale à
l’école, ils sont rarement pris en compte. De même,
les informations sur la socialisation familiale se rédui-
sent finalement le plus souvent à des informations sur
l’éducation dans la famille.

Or, dans un contexte où les rapports entre les
genres, entre les générations et la place des enfants
dans la famille se sont considérablement modifiés, le
défi des nouvelles recherches consistera en la prise
en compte de la complexité de la réalité contempo-
raine. L’évolution des normes sociales liées à l’épa-
nouissement et à la réussite sociale de l’individu rend
la famille à la fois plus fragile et plus exigeante ; d’où
certainement une certaine ambivalence dans les rap-
ports parent-enfant : valorisation de la liberté et de
l’autonomie individuelle et contrôle ferme de la trajec-
toire scolaire. La mise en évidence d’un individu en

quête de soi amène à s’intéresser aussi à des dimen-
sions plus personnelles comme le sentiment de
compétence et d’efficacité (Miron, 1998) et à des
modèles intégrant les notions d’appropriation (empo-
werment) et d’autodétermination (enabling) des
familles (Deslandes, 1999 ; Le Bossé, 2001). Autant
de nouvelles pistes de travail qui pourraient par
exemple relancer l’analyse de l’impact de la sociali-
sation familiale sur les performances scolaires chez
l’enfant de milieu moyen et favorisé.

Compte tenu de l’évolution des formes familiales,
les variables habituellement prises en compte dans
les modèles sur l’impact des caractéristiques fami-
liales sur la scolarisation de l’élève (milieu écono-
mique, social et culturel, histoire familiale, représen-
tations et pratiques éducatives familiales, etc.),
toujours pertinentes, seront à croiser avec d’autres
déjà repérées (présence des parents biologiques à la
maison, autres tuteurs, type de fratrie, existence d’un
réseau social, vécu de l’enfant, etc.) ou à inventer.
Ainsi, l’augmentation de la précarisation sociale et
économique de nouveaux types de familles (familles
monoparentales mère-enfant par exemple) diversifie
le profil des familles pauvres. Cela pourrait amener
les chercheurs à se pencher sur les effets des pertur-
bations psychologiques et des stress sociaux perçus
par les parents et les enfants-adolescents (affectation
du bien-être psychologique, altération de la santé
mentale, baisse de l’estime de soi, défaillance dans
l’organisation des projets, etc.) sur la scolarisation de
ces derniers.

Enfin, c’est aussi l’analyse de l’interaction entre les
différents contextes de vie de l’élève qu’il faut privilé-
gier. Cela passera par la mise en place de recherches
longitudinales et très certainement pluridisciplinaires
et pourquoi pas, par des expériences locales et très
ciblées (programme de prévention par exemple) dont
l’action et l’efficacité seraient évaluées.

Geneviève Bergonnier-Dupuy
Université Paris 10-Nanterre

Centre de recherche éducation et formation
Équipe « éducation familiale et interventions sociales

auprès des familles »
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