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Les parents et 1’école : classes
populaires et classes moyennes

Frangois Dubet et Danilo Martuccelli

Cet article participe d’une étude
portant sur les expériences scolaires
des €leves du CM2 2 la terminale
(voir Dubet et Martucelli, 1996).
On ne peut réellement comprendre
et analyser ces expériences, notam-
ment les expériences enfantines,
sans rien connaitre des attitudes et
des choix de leurs parents. Pour
essayer de saisir cette face cachée
de la vie scolaire, nous avons cons-
titué deux groupes de parents
d’éleves de !’école élémentaire,
I'un dans un quartier populaire,
I’autre dans une banlieue de classes
moyennes. Chacun de ces groupes
s’est réuni durant six séances de
travail d’environ trois heures, et a
rencontré plusieurs interlocuteurs:
enseignants, psychologues, inspec-
teurs... Disons d’emblée que si
cette méthode offre 1’avantage de
permettre aux individus de déve-
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lopper des raisonnements subtils et
trées personnels, elle introduit un
biais de représentativité important
dans la mesure ol elle ne recueille
que les positions d'un faible
nombre de parents, intéressés par la
vie scolaire de leurs enfants au
point d’y consacrer prés d’une
vingtaine d’heures de discussions '.

Les demandes des parents, pour
autant qu’il s’agit de demandes
explicites, peuvent étre décrites et
analysées en fonction des trois
grands axes analytiques qui structu-
rent P’expérience scolaire. Le pre-
mier est relatif & la socialisation :
quels sont les apprentissages de
connaissances, de valeurs et d’atti-
tudes attendus de 1'école? Quel
doit étre le rdle de I’école dans
I’intégration et la socialisation des
enfants? Le deuxieme axe con-
cerne  [’éducation,  considérée
comme ’ensemble des attitudes,
des choix et des problémes relatifs
au développement de la personna-

lit€ et de 1’autonomie de 1'enfant.
Ce type de demande ne peut étre
confondu avec le précédent, car
nous verrons que la tension entre le
désir d’intégration sociale des
enfants et la reconnaissance ou le
développement de leur personnalité
est au cceur de l’expérience des
parents. Enfin, les parents attendent
de I’école une wurilité sociale,
I"acquisition d’un «capital
scolaire» différentiel permettant
d’engager au mieux la carri¢re sco-
laire et sociale des enfants. Selon
I’'expression de R. Ballion, les
parents se comportent aussi comme
des «consommateurs» d’école
dans un «marché» dominé par la
compétition des enfants et des
écoles.

Sur chacune de ces dimen-
sions, les deux groupes étudi€s ont
des orientations tranchées, méme si
elles ne sont pas homog&nes au sein
de chacun d’entre eux, notamment
en ce qui concerne les hommes et
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les femmes. Les attitudes et les
attentes des parents envers I’école
ne forment pas des structures cohé-
rentes. Nous allons essayer d’en
suivre les lignes de forces et les
mécanismes.

La socialisation

L’école de I’intégration
Contrairement 4 ce que pou-
vaient suggérer les theses relatives
a «’'instinct de classe », les formes
les plus extrémes du discours de la
distance culturelle ou bien quelques
clichés des enseignants, le groupe
populaire accorde la plus grande
importance a I’école (voir Courtois
et Delhayre, 1981; Lareau, 1989;
Montandon et Perrenoud, 1987).
Au-delda des fameux apprentis-
sages €lémentaires, «lire, écrire,
compter », les parents attendent une
socialisation aux normes d’une
société « nationale » (Terrail, 1984).
Les enfants doivent apprendre a se
«tenir», & ne pas dire de grossie-
retés, a €tre polis, a respecter les
adultes... I1 faut que I'éleve
apprenne que le langage de 1’école
n’est pas celui de la rue. Il n’y a
rien de plus choquant que ces
enfants «livrés a eux-mémes» qui
ne manifestent aucun «respect»
dans leurs paroles et leurs attitudes
les plus quotidiennes. En ce sens,
I’école doit rompre avec les normes
de la société et de la rue, et le
groupe de parents est d’autant plus
attaché a cette rupture qu’il se sent

menacé par la crise économique et
par une sous-prolétarisation. Il
importe donc que I’école « résiste ».
«Pour nous, I’école c’est toujours
une institution » ; c’est elle qui fait
entrer dans «la grande société»
aurait dit Durkheim, qui donne les
regles de vie communes. Les
apprentissages élémentaires ne sont
pas seulement cognitifs car, en
apprenant 2 lire, les enfants appren-
nent aussi & se conduire en société
au deld des seules spheéres de la
famille et du quartier. L’école doit
s’opposer a «1’argent, a I’égoisme,
a la télé», elle doit construire
d’autres identifications que celles
qui résultent du couple formé par
I'individualisme du marché et la
culture de masse. L’école doit bien
distinguer le «dedans» et le
«dehors», elle doit affirmer ses
propres regles. C’est de cette
manie¢re qu’elle est universaliste,
qu’elle permet d’échapper aux par-
ticularismes culturels et sociaux.
C’est bien d'une école républi-
caine qu’il s’agit, celle qui appar-
tient & tous et qui donne une
identité commune. Dans ce quartier
«difficile», on attend de 1’école
une capacit¢ de s’opposer au
racisme plus ou moins ouvert de la
vie quotidienne.

Evidemment, cette représenta-
tion de I’école est trés fortement
associée & un sentiment de chute et
de décadence, a la nostalgie d’une
«véritable » école  publique.
«Pourquoi on fait plus le civique,
notre propre instruction civique, la
morale 7» «L’instituteur part du
programme et en dehors du pro-
gramme, il n’y a plus rien.» Dans
ce groupe de banlieue composé
d’ouvriers et de ménageres, I’'image
d’une école républicaine villa-
geoise est omniprésente. Les mai-
tres ne seraient plus respectés, ils
auraient perdu leur statut de
notable. « Autrefois, I’instituteur
était une notoriété avec le maire,
avec le curé, avec le notaire, ¢’était
une personnalité. » « Aujourd’hui,

I'instituteur n’a plus droit a rien, il
n’a plus les moyens de se faire
respecter.» Mais la nostalgie d’un
dge d'or de [I'école publique
engendre une vive critique de
I’école élémentaire  aujourd’hui
indifférente a la société, car si le
désir de socialisation exige une
affirmation des principes scolaires,
il suppose aussi que les enseignants
participent a la vie sociale. Ce n’est
pas la société qui doit entrer dans la
classe, c’est le maitre qui doit aller
dans la société. Or, dans le quartier
populaire de banlieue?, si les insti-
tateurs ne sont plus des person-
nages, c’est parce qu’ils ont choisi
de s’isoler de 1a société populaire et
de s’enfermer dans leur classe ; ils
ne participent pas 2 la vie du quar-
tier. Il est vrai que les enseignants
ne vivent guere dans les quartiers
populaires ou ils travaillent et 1'un
d’entre eux, invité dans le groupe,
explique qu’il s’agit 1a d’un choix
délibéré afin d’atténuer le poids
d’un métier «usant» et d’échapper
aussi an contrdle des parents qui
«surveillent» les enseignants?.
Alors que les parents ont la nos-
talgie du temps « ol le maitre avait
une vie apres la sortie de 1’école »,
le maitre affirme: «Je connais des
instituteurs qui refusent cette vie
publique, qui habitent a un endroit
et qui ne demandent jamais de
poste a cet endroit parce que pour
acheter une baguette de pain, ils
vont mettre une heure » %, Ces criti-
ques suggerent aussi que 1’éloigne-
ment des maitres repose sur un
certain « mépris» des parents, des
cultures et des modes de vie popu-
laires, auxquels les enseignants ne
veulent pas &tre identifiés. La dis-
tance des enseignants et des
sociétés populaires se creuse, et
cela d’autant plus que les maitres
ne sont plus des notables assurés de
leur statut.

Lattachement a I’école républi-
caine et a ses fonctions de sociali-
sation se manifeste de plusieurs
manieres. Lune d’entre elles est la



confiance constamment affirmée
dans le métier de linstituteur qui
repose sur une compétence en prin-
cipe indiscutable’. Les parents
d’éleves organisés en association
s’interdisent d’intervenir dans le
champ pédagogique, a la plus
grande satisfaction de leurs interlo-
cuteurs enseignants. Les parents
réunis dans ce groupe condamnent
sans appel les interventions intem-
pestives, parfois violentes, des
parents qui voudraient se méler de
pédagogie. «C’est pas notre role
d’aller contrbler ’instituteur, il est
controlé par ses supérieurs hié-
rarchiques. » En fait, cette recon-
naissance  professionnelle  des
enseignants parait souvent asso-
ciée 4 une culture ouvriére profes-
sionnelle, et a 1’établissement d’un
principe de réciprocité par lequel la
famille «bastion » se préserve elle-
méme des empiétements de
’école®. «J’aimerais pas qu’on
vienne chez moi me dire, fais ci ou
fais ca.» En affirmant 1’autonomie
et la spécificité de 1’école, les indi-
vidus défendent aussi 1’autonomie
d’un espace privé et, tout au long
des discussions, il est sans cesse
affirmé que 1’on n’a pas le droit de
s'immiscer dans les affaires de
famille.

Cependant, la séparation des
spheéres n’interdit pas 1’appel cons-

tant au renforcement mutuel des -

attitudes éducatives. Les familles et
I’école doivent dialoguer, doivent
travailler ensemble. Ces parents
d’éleves soulignent aussi le fait
qu’ils n’ont pas les moyens de dis-
cuter de la pédagogie du maitre.
Bien souvent, les parents ne com-
prennent pas les nouvelles techni-
ques du maitre car «c’est pas
comme avant». Il faut donc aider
les enfants et surtout, ne jamais cri-
tiquer le maitre devant les enfants,
quoi qu’on en pense par ailleurs. Si
I’on doit demander des explications
au maftre, c’est « par derriere » et le
groupe ne cesse de critiquer les
parents qui «s’exposent», qui affi-

chent leurs différends: «Alors le
gosse, il est paumé ».

Tous les discours relatifs a la
socialisation sont, il faut le souli-
gner en dépit de la faible représen-
tativité du groupe, surtout tenus par
les hommes. Ce sont les hommes
qui portent la nostalgie de I’école
républicaine, ce sont eux qui affir-
ment 1’autonomie du maitre, ce
sont eux qui soulignent I’impor-
tance des valeurs. Ce sont aussi les
hommes du groupe qui manifestent
une volonté de contréle et de sur-
veillance des enfants, et le dialogue
souhaité entre 1’école et la famille
vise souvent a limiter les espaces
secrets de ’enfance par des straté-
gies d’aveux. Les punitions, «a
condition de ne pas humilier
I’enfant», ne font de mal & per-
sonne.

La socialisation « contractuelle »

L’image de la socialisation
portée par les classes moyennes
peut €tre qualifiée de «contrac-
tuelle » dans la mesure o I’appren-
tissage des normes se présente
moins comme une imposition de
normes que comme un exercice de
la discussion. Pour le groupe des
classes moyennes, la socialisation
scolaire est, tout au plus, complé-
mentaire de celle de la famille. A
ses yeux, I’essentiel de la socialisa-
tion se fait dans la familie, ol les
enfants sont toujours bien « élevés »
et ouverts au monde. Les parents
des classes moyennes «ne se repo-
sent pas complétement  sur
I’école», et par 1a méme ils par-
viennent & établir un autre rapport,
plus «contractuel», avec les
enseignants’. Cette représentation
se double d’'une mise en cause
morale des attitudes des parents
populaires, toujours soupgonnés
d’étre inintéressés ou incapables
de suivre leurs enfants®. «Dans
certaines familles, il n’y a pas de
livre, la seule chose qu’il y a c’est
la télé°. » Le rapport 2 la scolarité
de ’enfant passe par une critique,

souvent explicite, des modes de
fonctionnement des familles popu-
laires qui auraient plus besoin
d’école10. La fiert€ de classe se
coule dans des discours justifiant
les différences de réussite scolaire.

Bien qu’il soit impossible de
réduire I’ensemble des attitudes de
socialisation aux appartenances de
classe des familles, des liens peu-
vent &tre établis entre des styles
éducatifs et des types de familles.
Les couches moyennes se caractéri-
sent notamment par un modéle
«contractuel » qui vise a déve-
lopper I’autonomie de I’enfant et sa
créativité, modele peu contraignant,
axé sur la motivation, ot I’'indiffé-
renciation, trés relative, des roles
entre la mere et le pére favorise une
imbrication des aspects instrumen-
taux et expressifs des activités et
des relations . L’école doit parti-
ciper a ce processus plus global par
lequel on transmet une capacité de
s¢ conduire en société, et ou
I'intériorisation des régles morales
par la discussion tient un rdle
majeur. Cette conception «démo-
cratique» établit un principe de
continuité entre la « petite » société
familiale et la «grande» société.
On valorise alors le role des pairs:
I'école est «un premier lieu
d’expérimentation », ol il s’agit de
s’intégrer 2 une micro-société,
d’apprendre «& vivre en collecti-
vité, & respecter 1’autre, la nature, le
matériel, les gens, la culture des
autres ». Les parents se disent tres
attachés a ces valeurs qui les con-
duisent a relativiser le réle de socia-
lisation de ’école en raison de leur
proximité normative et sociale avec
I'institution scolaire.

Il est nécessaire de raisonner
I’enfant, de lui expliquer les choses,
méme si elles sont dures et diffi-
ciles, en se démarquant d’un certain
irénisme scolaire. On doit imposer
un certain réalisme aux enfants, qui
doivent &tre séricux trés tdt afin
d’éviter que se prolongent les
fausses idées enfantines sur la réa-

111



LIEN socIAL €T PouTiques - RIAC, 35

112

Les parents et I'école : classes populaires
et classes moyennes

lité. Mais I’école doit aussi protéger
I’enfant du monde social tout en
I'introduisant, par le biais du dis-
cours, au sein du monde. On amé-
nage alors les espaces de 1’enfance
en essayant d’éviter soigneuse-
ment le contact avec les «autres »,
en soulignant les dangers du
monde. D’une certaine maniére la
logique de cette socialisation parti-
cipe du vécu paisible des couches
moyennes: la connaissance du
monde devient «théorique», et la
protection dont on jouit pratique-
ment devient d’autant plus pré-
cieuse qu’elle s’accompagne d’une
conscience de tous les périls poten-
tiels. Le discours, dans la mesure
ol il permet de faire 1’économie
des épreuves réelles, loin d’étre un
glissement vers une culture
livresque, vers la valorisation des
«mots» au  détriment des
«choses » comme dans la tradition
humaniste, permet de se faire une
idée du monde 2,

Cette attitude est associée a un
fort contrdle, formel et informel,
des enfants. Les parents intervien-
nent ainsi, non sans quelques états
d’ame vite relayés par la certitude
d’agir au nom du bien-étre de
I’enfant, sur le choix des amis, sur
les activités extra-scolaires, sur les
loisirs et les jeux. Il arrive que ce
choix soit d’autant plus mal assumé
que les parents s’efforcent de tenir
un discours pronant le respect des
«jardins secrets» de [I’enfance.
Pourtant, |’autonomie du monde

enfantin est placée sous haute sur-
veillance. Bien entendu, les enfants
glissent et jouent entre les inters-
tices, mais I’ensemble de leur expé-
rience est bien encadré. «Le
mercredi par exemple elle va avec
Audrey, pendant deux heures elles
font deux activités, en ce moment
c’est natation et hand et aprés, soit
Claire va chez Audrey et Audrey va
chez Claire, il y a des échanges. Le
samedi, quelquefois on téléphone a
une copine, on connait quand
méme les gens avec qui elle préfere
aller.» A terme, et malgré des
mises en garde réitérées, le pro-
cessus vise une prise en charge de
la «totalité» des interactions de
I’enfant par le biais d’un cadrage
horaire ot la succession des acti-
vités et des amis tient lieu, en toute
souplesse, de contrdle de 1'expé-
rience.

Mais cet univers chatié et poli,
axé sur des exigences de communi-
cation et d’interaction, se sent tou-
jours menacé. C’est pourquoi la
«violence» enfantine, imaginaire
ou réelle, a I’école tient parfois une
place si importante dans les dis-
cours de parents (voir Debarbieux,
1990). L’irruption, ou la crainte de
I'irruption de la violence parmi les
enfants, marque les limites de cette
socialisation «contractuelle» qui
ne peut exister que dans la mise
entre parenthéses des dangers

sociaux. Cette forme de socialisa-

tion s’accorde aisément aux prin-
cipes de la laicité car elle implique
la volonté de créer un espace auto-
nome, de retirer 'enfance du
monde, de construire un endroit
protégé ol puisse s’épanouir cette
sociabilit¢ contractuelle qui a
besoin de cadres régulateurs forts.

L’éducation

L’école contre I’enfant.

L’essentiel des discussions du
groupe populaire a porté sur les
punitions et la violence subies par
les enfants & I’école. Quel que soit
Iinterlocuteur invité, quelles que
soient les questions introduites, le
groupe s’est toujours retrouvé fixé
sur ce débat opposant, grossiére-
ment, les hommes aux femmes, le
discours de la socialisation & celui
de I’éducation entendue comme la
compréhension de 1’enfant et de sa
personnalité.

A c6té des « apprentissages fon-
damentaux » que personne ne con-
teste, les membres du groupe en
appellent aux valeurs de la
«relation » et de la communication.
L’essentiel, c’est de «communi-
quer» avec les enfants, c’est que
I’école ne brise pas cette communi-
cation, ne «bloque» pas les
enfants. Le mot «blocage » revient
sans cesse pour expliquer les diffi-
cultés scolaires: « Il est bloqué par
son institutrice... ¢a vient d’un
blocage ». En fait, le blocage mani-
feste avant tout I’éloignement de
I’enfant, 1a rupture de cette fameuse
relation, ’entrée de ’enfant a soi
dans le monde objectif des juge-
ments scolaires et d’une sociabilité
indépendante de la famille. Les
femmes veulent préserver une rela-
tion plus émotionnelle: «Les
enfants ont une personnalité, et t’as
beau dire, t’es pas eux ».

Les maitres et les autres
familles ne sont pas jugés en fonc-
tion de leurs compétences pédago-
giques, mais a la mesure de la
«relation» et de P'amour des



enfants. On ne cherche pas a

changer un éléve de classe parce

que linstituteur est peu efficace,
mais parce qu’il n’a pas de bonnes
relations, parce qu’il «bloque ».
«Un gamin travaille mieux avec un
instit qu’il apprécie et qu’il aime
physiquement. » La pire des fautes
familiales, c’est [I’indifférence
affective. Sans doute les « mauvais
parents » sont-ils autant victimes
que coupables car «c’est la société
qui veut ¢a», I’individualisme, le
chdmage... « Beaucoup ont du mal
i tenir au niveau social.» Mais il
reste que le maintien du lien intime
avec les enfants apparait comme la
valeur éducative essentielle. Face a
la psychologue scolaire invitée
dans le groupe et qui souligne la
nécessité de distinguer nettement la
psychologie et la pédagogie, les
participants déplorent longuement
I’absence de «psychologie» des
enseignants. Leurs enfants sont
intelligents, mais «bloqués» ou
«agressifs» & 'école, alors que
tout va bien a Ia maison, 1 oll on
«communique ».

Le théme de la « violence » sco-
laire tient ici un role essentiel dans
la mise en place de cette demande
relationnelle. Si les hommes pen-
sent que le maitre doit punir, autre-
ment c’est «la pagaille», les
femmes, qui ne s’opposent pas au
principe méme de la punition, la
vivent toujours comme une Vvio-
lence. L'une d’elles s’interdit
d’obliger son enfant 2 accomplir la
punition infligée. La punition n’est
que le signe « des choses qui révol-
tent et qui sont injustes». Il y a
d’abord les punitions humiliantes et
la violence physique. «Il y a des
profs qui se croient tout permis, ils
croient que nos enfants sont a
eux.» Si la violence «bloque»,
c’est aussi parce qu’elle ignore les
causes de la conduite des éleves.
Contre les principes de la socialisa-
tion qui privilégient d’abord
I’éleve, il faut se placer du point de
vue de Penfant. «Les instits, ils

connaissent pas nos enfants. » Mais
ce qui parait encore relativement
contrdlable & I’école primaire ne
I’est plus guere au college avec la
multiplication des professeurs, avec
les exigences des programmes,
avec aussi le fait que les enfants
échappent et disent : « C’est ma vie,
je fais ce que je veux » .

Comment interpréter ces atti-
tudes, ces appels a la relation contre
les principes mémes de la socialisa-
tion qui n’ont cessé d’animer la vie
de groupe ? Plusieurs lignes d’ana-
lyse peuvent &tre évoquées. L'une
d’elles, la plus «automatique »
pour un sociologue, consiste a y
voir I'expression d’une culture
ouvri¢re partagée entre un désir de
participation sociale, 1’appel aux
principes républicains, et 1a défense
d’une communauté arc-boutée sur
la famille: tandis que les hommes
incament la premiére orientation,
les femmes portent la seconde. Cer-
tains travaux sur la culture ouvriere
peuvent donner du poids a cette
interprétation (voir notamment
Hoggart, 1970; Terrail, 1984; et
surtout Schwartz, 1990). Sans la
refuser totalement, il faut se
demander pourquoi se maintient un
ensemble d’attitudes entrainant une
si grande ambivalence a I’égard de
I’école qu’elle est plus un facteur
d’inadaptation qu’un mode d’ajus-
tement. Dans le méme fil de raison-
nement, on peut lire ces
orientations comme les manifesta-
tions de rbles masculins et fémi-
nins: aux premiers renvoie
I'identification aux valeurs, aux
seconds l’identification aux rela-
tions. Ainsi, les femmes sont plus
«modernes » que les hommes, plus
ouvertes & la culture psycholo-
gique de masse que les hommes '*.
On peut sans doute accepter une
part de cette explication, tant il est
vrai que dans leur défense de la
relation et du jardin secret des
enfants, les femmes évoquent aussi
leur propre autonomie et leurs pro-
pres aspirations face a une

«communauté» et a des valeurs
«masculines ».

Mais ce n’est pas dans ces types
de raisonnement que se reconnais-
sent le plus volontiers les membres
du groupe. Le désir de protection
de I'enfant a I’école s’inscrit dans
la volonté de défendre, a travers
eux, sa propre image °. Or, celle-ci
est mise en cause et menacée par
les jugements scolaires et c’est
pour cette raison que le theme de la
violence prend une place aussi fon-
damentale alors que les violences
réelles dénoncées sont rares. Lors
de la rencontre avec la psychologue
scolaire, le groupe déroule la
longue histoire des souffrances
engendrées par les difficultés des
enfants. «On a pris mon enfant
pour une folle... J’avais peur qu’on
me juge par rapport a mon garin.
Parce que je me disais : pourquoi il
est comme c¢a, c¢’est injuste!»
L’école, parfois renforcée par
I'appareil des psychologues et des
médecins, transforme les parents en
coupables. «J’ai chialé de culpabi-
lité. » «L’échec des gosses, c’est
comme une étiquette, c’est comme
le SIDA. » « Moi, je voudrais qu’on
trouve une maladie mentale en vrai,
quelque chose qu’on sache qu’il
a.» Or, en méme temps que 1’école
met a l'épreuve la valeur des
familles et des individus, elle place
les parents dans une situation
d’angoisse et d’incertitude insup-
portable. C’est 1a la véritable vio-
lence de 1’école, celle dont les
parents veulent se protéger et pro-
téger leurs enfants. Et les membres
du groupe ’avouent, exposent leur
peur avec d’autant plus de courage
qu’ils reconnaissent n’avoir guere
les moyens d’y résister. Dés lors,
I’'image des « mauvaises familles »,
celles qui refusent les relations avec
les maitres, se transforme aux yeux
du groupe. Ce ne sont plus des
parents indifférents, mais des gens
qui craignent des mises en cause,
qui se préservent du jugement sco-
laire. « Si les parents n’assistent pas
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aux réunions, c’est qu’ils ont
peur.» D’ailleurs, les maitres le
savent bien quand ils déplorent de
ne jamais rencontrer les parents des
enfants en difficulté. Mais, contrai-
rement a ce qu’ils affirment sou-
vent, ce n’est pas parce que ces
rencontres n’ont pas lieu que les
enfants ont des difficultés, c’est
parce qu’ils sont en difficulté que
ces rencontres sont impossibles.
L’appel au sujet individuel
autonome et «épanoui » qui est au
ceur de la modemité, fit-elle
ouvriere, se heurte aux logiques de
sélection et d’exclusion, a la méca-
nique des jugements scolaires. Une
fois cette analyse prise en charge
par le groupe, tous les parents par-
lent de leurs propres «trau-
matismes»  scolaires. L’image
enchantée de 1’école républicaine
laisse la place a des souvenirs plus
amers. Jean-Pierre, qui aurait voulu
étre instituteur mais qui a échoué
au concours, avoue «qu’il se fait
chier depuis 15, 20 ans». La
encore, les images de violence
P’emportent. « Du primaire, j’ai pas
de bons souvenirs, j’étais une éleve
moyenne. Mais il se trouve que
j’étais d’un milieu trés défavorisé et
que dans ces classes, il y avait le
fils du flic, celui du patron & mon
pere... L'instit elle-méme était
femme de notable. C’est vrai que
j’al toujours ressenti, et ¢’était réel,
qu’il y avait quelque chose vers ces
gamins-Ia, et puis que nous on était
le rebut et qu’on faisait ce qu’on

pouvait.» En méme temps que
I’école est valorisée comme appa-
reil de socialisation, elle est refusée
en ce qu’elle peut détruire le sujet
individuel.

Les attitudes des parents des
milieux populaires & I'égard de
I’école sont clivées par une ambiva-
lence et une tension essentielles.
D’un c6té, existe la reconnaissance
de la légitimité de 1’école et de ses
capacités de socialisation. De
I’autre, I’école apparait comme une
menace pour les enfants et, au del3,
pour les familles. Celles-ci sont
ambivalentes et désorientées '°.
Elles ne parviennent pas aisément a
trouver la bonne distance et le bon
ton, elles en font trop ou pas assez
et plus souvent encore, elles peu-
vent mettre les enfants face a des
injonctions paradoxales puisqu’il
leur faut obéir au maitre tout en lui
résistant. Mais on voit bien com-
ment le groupe désire a la fois
I'ouverture et la fermeture de
1’école, le maintien des traditions et
le développement de pédagogies
plus ouvertes, des relations neutres
et des liens plus personnels... La
relation de I’école et des parents
des classes populaires est dominée
par toutes ces tensions, ces procés
et ces imprécations plus ou moins
explicites. Les choses n’ont guére
de chances de s’arranger sauf dans
les cas ot I'école s’efforce réelle-
ment d’apprivoiser les parents tels
qu’ils sont et non pas tels qu’ils
devraient étre !’

« L’épanouissement » au service
de la réussite

Alors que dans les classes
populaires la valorisation de
I’enfance crée une tension avec
I’école, les classes moyennes ne
cessent d’affirmer I'unité de 1’épa-
nouissement personnel et de la per-
formance. La conception de
I’éducation des classes moyennes
est médiatisée par la présence
d’une forte culture psychologique
qui établit un accord entre le besoin

de réalisation de ’enfant et sa réus-
site scolaire '8, En vérité, 1’objectif
éducatif du groupe est de contrer
I’opposition susceptible de s’établir
entre ces deux orientations . Le
discours sur I’enfant et la concep-
tion de la personne qu’il mobilise
servent cet objectif. C’est pourquoi
I’extension de cette culture psycho-
logique n’est pas superficielle et
marginale ; quelle que soit sa valeur
scientifique, c’est une véritable
maniére de concevoir I’éducation.
Ce projet éducatif est axé sur la
vive conscience de la fin des
modeles a imiter, il est tout entier
tourné vers une réflexivité crois-
sante relative aux «techniques » et
aux «stades » de la formation de la
personnalité.  Alors que les
méthodes de transmission des
valeurs et des savoirs sont de plus
en plus «conscientes », les idéaux
moraux de la formation du sujet
deviennent de plus en plus opaques.
L’objectif des parents est moins de
réaliser un modeéle humain que de
s’assurer des compétences de
I’enfant & gérer son rapport aux
autres et aux savoirs. Le langage
psychologique joue ici un double
role: il permet d’asseoir le senti-
ment de maitrise éducative, et il
exprime le désir d’épanouissement
personnel.

Le processus éducatif est consi-
déré alors comme une succession
ininterrompue de petits gestes et de



petites observations. Dans cette
alerte permanente, «aucun Symp-
tome déclaré, aucun petit malaise »
n’échappe a la quéte constante
d’informations. Le «métier de
parent » est indissociable, dans les
couches moyennes, de cette curio-
sité inteliectuelle, d’une recherche
du savoir sur 1’enfant et sur le sys-
ttme éducatif afin de maximiser
leur réussite. Certains tirent leurs
informations «de la télé », d’autres
retiennent des références des arti-
cles ou des conversations amicales,
d’autres se fient davantage aux
livres. Les parents deviennent des
parents « professionnels» mobili-
sant des ressources et des connais-
sances pour bien élever leurs
enfants. C’est chez eux que l'on
retrouve le plus des images norma-
tives et normalisées de I’enfant, afin
de «savoir » et de se «rassurer » sur
la normalité de leur enfant. Ceite
disposition posséde une face plus
sombre : «Si je trouve que I’enfant
ne correspond pas a ce que je viens
de lire, de suite il y a de
I’angoisse ».

En effet, 1a psychologie est sup-
posée combler des lacunes, donner
des recettes 1a ol «I’instinct» fait
défaut et ou les certitudes sont
défaillantes. Le recours a la psy-
chologie devient un langage naturel
du groupe de recherche. Tout ce
que I’on perd en spontanéité et en
tradition, on doit le gagner en
réflexivité savante, et c’est pour-
quoi la découverte de 1’opacité de
I’enfant est si douloureuse. Mais en
méme temps, les parents affichent
des compétences comparables,
voire supérieures, a celles des mai-
tres et construisent ainsi une forte
légitimité dans leurs relations avec
I’école. On est au plus loin du
«chacun son métier» du monde
populaire.

L’expérience des parents ne
peut alors étre dissociée de la cul-
pabilité. Alors que le groupe
ouvrier accuse volontiers 1’école de
tous les «blocages », les parents du

groupe de classes moyennes assu-
ment la totale responsabilité de ce
qui arrive aux enfants, dans le bon
sens comme dans le mauvais. C’est
pourquoi, si le recours au langage
psychologique est gratifiant en lui-
méme, ’aide psychologique, elle,
est douloureuse: «Quand on va
voir un psychologue c’est un échec
des parents » 2°. C’est 4 ce moment
que lillusion de la maitrise se
«casse» et que ’on est contraint
d’exprimer son désarroi et sa
déception.

Ces éléments sont loin d’étre
anecdotiques. Un des deux versants
majeurs du projet éducatif des cou-
ches moyennes passe par le savoir
psychologique, par une certaine
technique de réflexivité person-
nelle, par une culture «théra-
peutique » qui vise a lier I’organisa-
tion du moi et les exigences du
travail?!. Ce modele éducatif,
dépourvu de contenus inaltérables,
contient deux possibilités vir-
tuelles. L'une, 1’utopie majeure, est
Ia volonté de subordonner la per-
sonne & la réussite, de mettre le
souci de soi et le désir d’épanouis-
sement personnel au service d’une
carriere scolaire ou professionnelle.
L’autre porte le danger inscrit au
ceeur du projet lui-méme, avec le
risque d’une réduction et d’un
enfermement dans un «forma-
lisme » psychologique raffiné.

L atrophie des anciennes tradi-
tions et I'érosion des anciens
modgles d’homme laissent la place
moins 2 un nouveau modele qu’a
un ensemble de prescriptions
d’autant plus crédibles qu’elles
sont certifiées par des experts. A
défaut d’étre un modele éducatif,
I’ensemble des préceptes informe
une intelligence relationnelle for-
melle, permettant de contrdler les
interactions quotidiennes 2. Une
sociabilité¢ sur laquelle plane un
soupgon permanent: |’authenticité
revendiquée peut toujours n’étre
qu'une «honnéte dissimulation »,
comme le révelent les écarts sco-

laires entre les exigences de la
réussite et les aspirations a I’épa-
nouissement personnel. L'épa-
nouissement de I’enfant est a la fois
un idéal et une ressource au service
du véritable idéal, présenté comme
objectif secondaire : le succes sco-
laire. Il faut que le bonheur sub-
jectif participe d’un comportement
scolaire profitable, alors que le
groupe populaire admet d’emblée
la tension des deux termes.

C’est pourquoi la place méme
de T’enfant dans ce modéle est,
malgré toutes les apparences, si
incertaine. Les efforts théoriques
pour comprendre le monde de
Penfant sont, au fond, traversés par
le postulat d’une homologie stricte
entre le monde des enfants et les
attentes sociales des adultes.
Certes, cette exigence est relative-
ment atténuée a 1'école primaire
tien que les parents sachent que les
véritables enjeux scolaires s’amor-
cent la. Des 1’école primaire,
I'expressivité de 1’enfant est mobi-
lisée au service d’une réussite
sociale. On inscrit sur ’enfant les
mémes contraintes que celles des
adultes. Plus ou moins maitrisé, il y
a toujours a I’ceuvre un passage du
bonheur a la réussite. C’est ainsi
gue la «bonne école», si elle est
toujours définie dans un premier
temps comme «un milieu ol
I’enfant se sent & peu prés bien»,
devient dans un deuxiéme temps
celle oll «un enfant n’est pas en
souffrance », pour apparaitre ouver-
tement comme une «école o, 5’ils
s’épanouissent bien, ils marchent
bien aussi». La hiérarchie des
orientations du groupe de classes
moyennes est claire. Au peu de
souci de la fonction de socialisation
de I’école, puisque leurs enfants
sont «bien élevés» dans leur
famille, s’ajoute une inquiétude
manifestement plus grande en ce
qui concerne «1’épanouissement »
de I’enfant. Néanmoins, ce demier
ne prend toute sa signification que
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lié, et subordonné, aux exigences
de la réussite scolaire.

Compétition et performance

Un espace stratégique limité

Si I'on ne devait retenir qu’un
€lément de la comparaison du
groupe des parents de classes
moyennes avec celui des classes
populaires, c’est sans doute sur le
registre de 'usage stratégique de
I’école qu’il faudrait le chercher.
Non seulement le groupe populaire
n’a jamais introduit spontanément
ce theme dans ses débats, mais il a
toujours refusé d’envisager 1’école
primaire, et le colleége au del3, sous
I’angle d’une compétition ou les
enfants et leurs familles sont tous
potentiellement rivaux. De ce point
de vue, on ne peut affirmer que les
parents ouvriers ont un rapport ins-
trumental 3 I’école, alors que la
véritable capacité et le véritable
désir  d’instrumentaliser 1’école
appartiennent aux classes
moyennes >, Nous rejoignons ici
P’affirmation de P. Bourdieu et de
J.-C. Passeron (1970) ainsi que de
nombreux autres sociologues, selon
laquelle le niveau d’aspiration des
classes populaires reste indexé sur
leurs chances objectives de mobi-
lité sociale.

Les enfants doivent avoir une
scolarit¢ normale, ne pas &tre
lachés en route, mais il n’est pas
nécessaire qu’ils fassent la course
en t€te et obtiennent des avantages

décisifs comme le passage anticipé
dans une classe. «Je préfere qu’il
aille lentement au début mais siire-
ment, et qu’il soit bien. » La classe
est jugée en fonction de son
ambiance plus que de son niveau.
En ce qui concerne le college, les
parents optent pour les classes hété-
rogenes, celles qui n’institutionna-
lisent pas les écarts. Alors que la
concurrence et la compétition orga-
nisent durement la vie économique
et sociale, il importe que 1’école en
soit préservée. «La concurrence 2
huit, dix ans, je trouve ¢a minable,
alors qu’ils auront bien le temps 2
vingt, vingt-cinq ans. » C’est la dis-
tribution aléatoire des dons et des
talents, du courage et du goit du
travail, qui doit décider de la car-
riere scolaire, L'essentiel est que
I'éleve se situe dans «la bonne
moyenne». De toute maniére,
«méme si la performance scolaire
c’est important, moi je considére
que c’est dégueulasse, que chacun
doit avoir son rythme». L'ensei-
gnant, bien plus que les parents,
doit signaler les capacités scolaires
des enfants. Aussi, tant que les
éleves «suivent», les parents peu-
vent étre satisfaits, car c’est moins
le désir de succes qui les porte, que
la crainte de l’exclusion et de
I’échec précoce.

Bien siir, les parents n’ignorent
pas les enjeux scolaires. Mais il est
clair, en méme temps, que «les
diplémes ¢a vaut plus rien». «Les
diplomes, c’est du bourrage de
créne, il faut connaitre son gamin,
savoir de quoi il est capable et
savoir ce qu’il veut dans la vie.»
Sauf s’ils manifestaient des talents
exceptionnels et reconnus par
I’école, les enfants auront un
métier. « Il existe de bons métiers et
un ouvrier est pas plus con qu’un
autre. » Ainsi, les gens désirent ce
qu’ils pensent pouvoir obtenir et le
groupe se rétracte devant les ques-
tions relatives aux usages stratégi-
ques et «utilitaires» de 1’école.
Cette absence d’ambition peut

apparaftre comme une forme de
sagesse plus ou moins contrainte,
d’auto-limitation anticipant les car-
riéres scolaires les plus vraisembla-
bles. On peut méme y voir une ruse
de la raison par laquelle les classes
populaires fabriquent leur propre
destin. Dans ce groupe de parents,
le rejet de la compétition scolaire
participe d’un refus de la
«trahison», comme si ’on aban-
donnait le navire en «poussant»
trop ses enfants. Mais comment ne
pas y voir aussi une forme plus
directe de domination sociale don-
nant a ’expérience de ces parents
une dimension parfois tragique ?
En effet, ces parents d’éleves
«conscients et organisés» croient
aux valeurs fondamentales de
I’école républicaine, ils défendent
leurs enfants bec et ongles et, en
méme temps, ils paraissent tout
ignorer les régles cachées du sys-
tme, du poids des redoublements
et des années d’avance, des méca-
nismes de 1’orientation, des valeurs
relatives des diverses langues
vivantes... Bref, ils font confiance
aux discours officiels que 1’école
produit sur elle-méme et qui les
renvoient a leur propre incapacité.
Ces parents se sentent impuissants
face & une machine qui ne livre ses
rouages secrets qu’aux classes
moyennes. Autrement dit, au dela
des orientations culturelles et
sociales des classes populaires, on
ne peut s’empécher de penser que
le « marché » scolaire est au service
des classes moyennes alors que les
classes populaires adhérent aux
valeurs d’intégration que 1'école
affiche.

Les parents et la carriére
des enfants

Pour les parents des couches
moyennes, 1’école est au service
d’un projet de réussite sociale.
L'objectif semble bien étre Ie
«culte de la performance », objectif
avouable 2 travers la fierté du suivi
quotidien du travail de I’enfant,



moins avouable quand les exi-
gences de réussite soumettent les
écoliers a de trop fortes pressions.
Contrairement au groupe populaire,
qui répugnait a parler des stratégies
de construction des carrieéres sco-
laires des enfants, le groupe de
classes moyennes a spontanément
abordé ce théme a propos du choix
de I’établissement scolaire (voir
Ballion, 1982, 1991 ; Langouét et
Léger, 1991). «Par rapport au
choix d’école, c’est de savoir s’il
faut choisir une école par rapport a
sa réputation ou sa méthode, ou s’il
faut jouer le hasard des choses...
En tant que parents c’est la pre-
miere question que 1’on se pose.»
Les choix et les crit¢res du choix
sont incertains, allant de la proxi-
mité (quand 1’homogénéité sociale
d’une école le permet), jusqu’'a
I’inscription dans le privé, en pas-
sant par des demandes de déroga-
tion. La «réputation » de I’école est
d’ailleurs fortement identifiée au
nombre d’enfants immigrés, ou
issus de l'immigration, scolarisés
dans un établissement : ce taux, ou
plutét sa représentation, fédere
toutes les dimensions «négatives »
de I’école. Malgré les dénégations
d’usage et les formules chatiées, le
propos est sans ambiguité: «C’est
vrai que I’école de I’autre c6té la-
bas n’a pas trés bonne réputation.
Je trouve ¢a dommage parce que
quelque part... Les arguments on
les connait pas tellement, c’est vrai
que c’est un quartier populaire,
c’est une population a tendance
maghrébine, étrangére». D’autres
fois, les criteres évoqués sont de
nature pédagogique. «La relation
entre ’enfant et 1’instituteur, pour
moi ¢’est privilégi€ dans une bonne
école. Si je repére un enseignant
qui ne me satisfait pas du tout je
change d’école.» Mais 13 encore
des critéres d’efficacité finissent par
primer sur des critéres éducatifs. La
tension entre la performance et
P’expressivité est plus discursive
que pratique car la solution est tou-

jours, et pour tous, clairement éta-
blie en faveur de la performance.
C’est que 1'école doit construire les
bases de la future réussite sociale.
Les performances scolaires garanti-
ront la «possibilité du choix», la
«libert€»: les diplomes «c’est
pouvoir choisir». Mais si on peut
encore «dédramatiser» les enjeux
de I'école primaire, c’est que «les
vrais choix, les vraies études com-
mencent aprés le bac. Clest 1a
qu’on voit des gamins prendre leur
orientation, faire leur choix».
Dr’ailleurs, ¢’est bien I’évidence du
parcours scolaire qui s’énonce.
«Pour moi c’est normal d’arriver
au bac. Autrement c’est que tu es
en échec. »

Le choix de 1'établissement et
du maitre ne sont qu'un premier
aspect de [l'usage rationnel de
I’école. La maitrise des parents de
couches moyennes s’avére beau-
coup plus fine. Elle concerne la
connaissance des filitres ?*. « Dans
certains options, ici grec-latin, on
retrouve les enfants d’un certain
milieu. » Les cours particuliers peu-
vent aider pour les cas tangents. On
peut aussi compter sur une prise de
parole a l'intérieur de 1’école par le
biais des associations de parents
d’éleves®. En cas de difficultés
plus sérieuses, le changement
d’école est toujours possible.
«Pour moi ¢a a été un choix par
défaut de le mettre dans le privé,
parce que je n’étais pas branchée
école privée. Mais si j'ai fait ce
choix-la c’est que j’avais une
enfant en difficulté qui ne suivait
pas, qui était orientée vers un choix
qui ne me convenait pas, donc j’ai
recherché une école parallele qui
pouvait,  faible effectif, convenir a
mon enfant. » Malgré la proximité
sociale et culturelle si souvent évo-
quée entre les enseignants et les
familles, les parents de couches
moyennes ne manifestent que fai-
blement, 2 l'opposé du groupe
populaire, un sentiment de
«loyauté» vis-a-vis de I’école

républicaine. Le droit d’user straté-
giquement de 1’école ’emporte sur
I’attachement a I'institution.

C’est dans le suivi quotidien du
travail des enfants que le rdle de
«management» des parents est le
plus évident. C’est 1a que, pour eux,
se crée l'avantage décisif. «Bon,
quand elle rentre, on parle un peu,
on fait autre chose pendant un petit
moment. Apres on dit : les devoirs ?
On regarde quand méme. C’est
aussi le moment ol en tant que
parent on refait toute la journée.»
Les parents peuvent méme se
répartir les matieres selon leurs
compétences. « Moi je suis spécia-
lisée histoire et géo, mon mari c’est
les mathématiques.» Peu importe
1a fagon dont le contrble s’opére, le
plus souvent  de maniére
«contractuelle», I'important est
qu’il soit maintenu. Il ne fait aucun
doute que les devoirs supposent une
participation active des parents. En
effet, quelle que soit la configura-
tion familiale spécifique 5, il existe
une vive conscience du besoin
d’une mobilisation familiale afin
d’assurer la transmission d’un héri-
tage culturel?’. Certes, on a pu
parler d’une élévation générale des
attentes parentales en mati¢re de
scolarisation (Charlot, 1987), mais
c’est dans les couches moyennes,
plus encore que dans les classes
supérieures, que 1’école est forte-
ment intégrée dans une stratégic de
reproduction  sociale (Bourdieu,
Boltanski et Saint-Martin, 1973).
«Les enfants ne peuvent pas se
débrouiller tout seuls. Ils ont quand
méme des recherches a faire, que si
ton milieu familial n’a pas les
documents pour le faire, il faut
quand méme aller au dela. Moi je
sais que c’est souvent que je vais a
la bibliotheque chercher des
photocopies... % »

Cette activité intense s’accom-
pagne parfois d’une dénonciation
de 'exces de travail demandé aux
enfants. «Le probleme c’est la
lourdeur de la journée pour
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I’enfant. IIs ont une tartine de
devoirs. Quand peuvent-ils
jouer ?» Néanmoins, on en reste au
constat, d’autant plus que les dis-
cours des parents et des enseignants
procédent d’un jeu de dénoncia-
tions mutuelles. Pour bien des
parents, mais pas tous, les enfants
ont trop de devoirs ou d’activités
scolaires. Mais pour de nombreux
enseignants, les enfants sont sur-
chargés d’activités extra-scolaires :
«Il y a des enfants qui n’ont pas
une minute de libre, une minute 2
eux pour réver. Ils ont un emploi du
temps minuté, il faut occuper leur
temps a coups d’activités». Mais
personne ne semble prét a réduire
«sa» charge de travail sur les
enfants. Pour tous, il s’agit tou-
jours, et partout, «d’occuper utile-
ment le temps des enfants ». Et le
souci parental triomphe quand les
golits des enfants réalisent
«spontanément » les attentes des
parents. «Le choix de la natation,
¢a a été a la fois moi et 2 la fois elle,
car ¢a lui plaisait bien, ¢a c’est
clair. Moi je vous le dis honnéte-
ment. Par contre P’ainée, elle a
voulu faire du théitre. Elle a fait du
théatre. Et puis Claire, elle a voulu
faire du piano. Elle a fait du
piano. »

Le suivi de la scolarité des
enfants se prolonge naturellement
par un suivi du travail des maitres.
Les parents du groupe connaissent
les programmes. On compare la
progression des cours entre les

diverses classes et les résultats de
son enfant avec ceux des autres
éleves. A la différence des parents
de milieux populaires, dont le rap-
port a I’école est infléchi par les
souvenirs ambivalents et souvent
difficiles de leur propre passé sco-
laire, les parents du groupe de cou-
ches moyennes, dont la plupart ont
suivi des études supérieures, ont
dans ’ensemble «un bon souvenir
de I’école primaire ». Les quelques
souvenirs douloureux n’affectent
pas I'image d’une scolarité posi-
tive, comme si I’échec ou le succés
pouvaient seuls donner sens a ce
passé.

Méme si c’est 2 la performance
que 1’on sacrifie beaucoup, elle ne
va souvent pas sans mauvaise cons-
cience. Surtout quand les intéréts
individuels vont a I’encontre des
aspirations collectives. Les indi-
vidus n’ignorent pas plus leurs pri-
vileges et leurs avantages que les
mécanismes généraux d’un sys-
t&me dont d’autres sont victimes. Et
comme les autres sont des enfants,
les conséquences de ces choix
rationnels ne sont pas acceptées
d’un cceur léger. C’est le cas des
choix ségrégatifs scolaires, prati-
qués d’ailleurs aussi par bien des
enseignants du secteur public; les
demandes de dérogations scolaires,
les choix de filieres ou I'inscription
dans le privé engagent un processus
dont les conséquences collectives,
pergues par les acteurs eux-mémes,
ne leur paraissent pas, loin de 13,
souhaitables . 11 se dégage alors
un sentiment d’impuissance face
aux effets collectifs de ces straté-
gies rationnelles. «On peut étre
conscient de plus en plus que
I’école exclut... Mais je ne sais pas
comment nous, on peut agir, sinon
de dire donnons la chance au
maximum de gens de rentrer a
I’école et d’y rester.» Ces tiddes
états d’dme conduisent 4 percevoir
I’école comme «une grosse
machine » dans laquelle les choix
des individus ne répondent qu’au

«désir de ne pas marginaliser nos
enfants par rapport 2 un systéme ».
A terme, c’est I’idéal de compatibi-
lit€ de la raison humanitaire et de la
raison instrumentale qui piétine
(voir Singly, 1990).

Conclusion

La méthode comparative accen-
tue nécessairement les différences,
surtout quand elle repose sur deux
cas extrémement contrastés. Les
attitudes des parents & I’égard de
I’école ne se réduisent certainement
pas aux deux figures que nous
venons de présenter. Cependant,
quelques lignes de forces peuvent
étre soulignées.

La hiérarchie des «fonctions»
attribuées a 1'école, celle des
demandes scolaires, n’est pas la
méme dans les deux groupes. Plus
on est proche du pdle populaire,
plus la demande d’intégration est
forte, plus on tend vers une repré-
sentation « républicaine » de I’école
comme agent d’acces a ’'universel
et 4 la «grande société». L’école
doit plus arracher aux particula-
rismes que réduire les inégalités >°.
Les classes moyennes sont plus
portées a penser que la socialisation
familiale suffit a assurer I'intégra-
tion. Chez elles, la fonction instru-
mentale de 1'école I’emporte trés
largement ; elles sont les grandes
bénéficiaires d’un appareil qu’elles
savent utiliser. Sur ce registre, les




groupes populaires sont trés en
retrait, non seulement parce qu’ils
ajustent leurs aspirations a leurs
chances, mais aussi parce qu'ils
ignorent plus souvent les usages de
I’école qui font la différence.

Au total, la relation des parents
a I’école est loin de se réduire a un
probléeme de distance culturelle
entre les familles et I’appareil sco-
laire, 2 un probléme de connivence,
a un probléme d’articulation entre
socialisation primaire et secon-
daire. Dans les deux cas examinés
ici, les parents sont traversés par
une tension fondamentale qui
détermine leur maitrise du rapport a
I’école. Les parents ouvriers veu-
lent a la fois que I’école socialise et
que l'enfance soit préservée des
jugements scolaires qui invalident.
Ils oscillent entre la soumission et
le refus de 1’école, entre la défense
d’'un modele de socialisation
«républicaine» et la préservation
d’une sphere privée. Cette ambi-
guité n’est pas sans conséquences,
dans la mesure ou elle est, le plus
souvent, comprise par les institu-
teurs comme une incapacité péda-
gogique. Les parents de classes
moyennes, eux, ne font pas con-
fiance & I’école car ils se pergoivent
comme de véritables acteurs sco-
laires capables de contrdler I’école
et de la prolonger & travers une
pédagogisation des loisirs. Leur
vision stratégique et instrumentale
de I’école est bien plus forte que le
sentiment de connivence cultu-
relle, de confiance, qui les lie aux
enseignants. Cette logique postule
la croyance dans le renforcement
mutuel de la performance et de
«1’épanouissement » des enfants,
croyance fragile et qui ne résiste
pas aux premieres difficultés des
éleves. Lindividualisme expressif
et l'individualisme de la perfor-
mance entrent en conflit, ’unité de
I’enfant se brise et 1’école est sou-
mise a des critiques aussi radicales
que contradictoires. Alors que le
«conflit» entre les familles popu-

laires et 1’école se donne & voir
directement comme un rapport
social, la relation des classes
moyennes a 1’école se manifeste
d’abord comme une tension
«psychique ».

Frangois Dubet et

Danilo Martuccelli
CADIS (CNRS-EHESS,
Université de Bordeaux IT)
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Notes

! Chacun des groupes a été constitué 4 partir

d’un noyau de parents militant dans une
association de parents d’éléves, et dans les
deux cas le groupe a été élargi a des parents
non militants, mais désireux de consacrer
beaucoup de temps a parler de 1'école. Sur
la méthode de I'intervention sociologique,
voir Touraine, 1978, et Dubet, 1994, Cette
méthode se caractérise par sa dimension
«active » dans la mesure ol elle est faite de
débats et, surtout, oll les sociologues pro-
posent aux groupes diverses interprétations
de leur activité. Elle vise donc a s’éloigner
du strict témoignage. Une comparaison
entre deux groupes sociaux du méme type
que les ndtres a déja été réalisée par
Lareau, 1989. Bien que la méthode choisie
soit de type ethnographique, nombre des
observations établies par Lareau recoupent
les nétres.

Les membres du groupe continuent a parler
des « maitres », alors qu’il s’agit, pour
I’essentiel, de « maitresses ». Mais I'image
« républicaine » de I’école s’impose & sa
réalité.

Dans un collége ol nous avons avons
enseigné durant |'année scolaire 1994-
1995, deux enseignants seulement vivaient
dans la commune. Sur ce théme, voir Léger
et Tripier, 1986.

L'enseignant invité dans le groupe s’est lui-
méme placé dans cette situation en choisis-
sant d’étre remplagant titulaire.

L'enquéte de Sirota (1988) souligne bien ce
fait.

Sur ce point, voir Kellerhalls, Montandon
etal, 1991.

Les parents des couches moyennes
diplémés integrent la relation aux ensei-
gnants dans une stratégie globale de mobi-
lisation scolaire (voir Sirota, 1988),

Pour une critique du mythe de la démission
parentale, voir Lahire, 1995 : 270-273.

La fréquentation enfantine des bibliothe-
ques est fort différente selon le milieu
social : elle est précoce et fortement incitée

2

15

®

=3

par les cadres supérieurs, plus tardive et
liée a un réle de remédiation scolaire pour
les enfants de milieu populaire. Voir Sirota
et Eidelman, 1988.

C’est dire que dans le discours spontané de
I’acteur il y a, déja imbriqué de manicre
consubstantielle, un misérabilisme morali-
sant envers les classes populaires. Leur uni-
vers est représenté comme une altérité
domestique dégradée. Pour une réflexion
globale sur les processus de construction de
ces altérités quotidiennes, voir Grignon et
Passeron, 1989.

Voir Kellerhals, Montandon et al., 1991.
Pour une présentation critique des travaux
axés sur les relations famille-école a partir
des différentes pratiques éducatives, voir
Montandon, 1987.

Pour un témoignage extréme de ce pro-
cessus, voir 1’autobiographie petite-bour-
geoise emplie de la haine des petits-
bourgeois de Sartre (1964).

N’oublions pas que cette accusation de vio-
lence est réversible car les enseignants
reprochent volontiers aux parents de dou-
bler la punition. «Ils sont bleus les gosses,
ils ont la trouille. » Alors le maitre ne punit
plus ou le fait discrétement.

C’est ce que peuvent nous apprendre les
travaux de sociologie de la famille (voir
Singly, 1987). Dans le cas des familles
ouvriéres et de 1’appel des femmes au bon-
heur privé contre I’ordre communautaire,
voir Dubet, 1987.

Comme le souligne Godard (1992), dans
les sociétés de Welfare State, qui assurent
une relative égalité « formelle » devant
I'éducation, les résultats scolaires sont la
preuve de la valeur des parents.

Sous une autre forme, cette ambivalence a
déja été soulignée par Sirota, 1988, et par
Queiroz, 1981.

Entendons-nous bien, cette harmonie pour-
rait affecter I'expérience des parents, mais
rien n’indique pour autant que les perfor-
mances des €léves en seraient accrues.

La présence de la culture « psy » chez les
couches moyennes a été fortement
dénoncée dans les années 1960 aux Etats-
Unis (voir Seely, 1962). Pour une présenta-
tion de cette « culture psychologique » en
France, voir Castel, 1981, surtout le cha-
pitre IV.

Et quelle gue soit la maniére de concevoir
ces oppositions : comme effet de la tension
établie entre des liens « féodaux », de
«sang » au sein de la famille et les liens
« rationnels » dans la sphére publique
(Horkheimer, 1970), ou sous forme des
contradictions entre différentes spheres de
la société (Bell, 1979).

Pour une lecture sociologique des malaises
inscrits dans la structure méme de I’entre-
tien psychanalytique, voir Gellner, 1991.
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2 Pour une bonne présentation des deux ver-
sants de I’individualisme contemporain, le
«manager » et le « thérapeute », voir Bellah
et al., 1985.

Ce type de sociabilité a été bien mis en
relief par les auteurs américains étudiant
les classes moyennes, quelle qu’ait été leur
perspective d’étude. Parmi d’autres, citons
Riesman, 1964, Lasch, 1980, et bien siir la
presque-totalité de 1'ceuvre d’E. Goffman,
qui peut €tre interprétée, jusqu’a un certain
point, comme un traité, a la fois descriptif
et normatif, des techniques expressives
pour réussir une interaction.

22

2

>

En faisant la part des limites de représenta-
tivité de notre population, nous discutons
I’affirmation de Sirota (1988) selon
laquelle les ouvriers ont une conception
fondamentalement instrumentale de
I’école. On peut se demander si cette pro-
position ne procéde pas d’un effet
d’optique tenant & la grande maitrise du
vocabulatre psychologique dans les classes
moyennes.

2 Pour un contraste saisissant, voir I’'igno-

rance dont font preuve des parents de
milieu populaire (Payet, 1995).

Pour cette surreprésentation des couches
moyennes dans les associations des parents
d’éléves, voir Bouvier, Breton et Belmont,
1984.

Selon Establet (1987), 1a meilleure configu-
ration est celle ol le suivi de la scolarité
des enfants est effectué par la femme de
cadre au foyer ayant fait des études supé-
rieures. L’investissement dans la scolarité
est par ailleurs plus accentué dans le cas
des femmes de statut social élevé que dans
celui des femmes de milieu populaire (voir
Henriot-van Zanten et Migeot-Alvarado,
1994).

Ce processus peut avoir lieu ailleurs que
dans les classes moyennes, comme 1’a
montré le travail de Zéroulou (1988) sur la
réussite d’enfants d’immigrés.

26
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Pour une étude exhaustive de I’implication
obligée des parents dans la scolarité de
leurs enfants, voir Perrenoud, 1987.

» Bel exemple d'un effet pervers  la fois
anticipé et réprouvé par les individus.

% Cette conception, dont rendrait bien
compte la sociologie des classes sociales de
M. Halbwachs, est confortée par la
recherche déja ancienne de Kaés, 1968.
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