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RESUME

Depuis quelques années, les parents développéntéunét grandissant et précoce pour
la scolarité de leur enfant dés son jeune age. Daaerspective exploratoire, les objectifs
de la présente étude consistent a repérer ceppaicessus liés a I'éducation familiale qui
favorisent I'adaptation socio-affective et I'intégjon scolaire du jeune enfant.

Le recueil de données s’est déroulé en trois phpsedant 'année scolaire 2007-
2008. Les participants et les outils d’investigati@rient en fonction des étapes. Pour 'étape
1, les parents (N=215) ont rempli un questionnatrel’accompagnement éducatif. Lors de
I'étape 2, les parents et les enseignants ont cimf®# questionnaire PSA (version paremt
cours de validatioret version enseignant de Dumas, Lafreniere, Capuaburning, 1997)
pour établir le niveau d’adaptation socio-affectiles enfants (N=59, 28 garcons et 31 filles).
Pour I'étape 3, le Boehm-R (Boehm-R, 1989), uneedpe sur les compétences de base a
acquérir en grande section, a permis d’évaluecdespétences scolaires des enfants en fin
d’année scolaire (N=53, 24 garcons et 29 filles).cbnsultation de leur livret d’évaluation a
permis d’obtenir des renseignements sur les adguiside chaque enfant/éléve au cours de
'année scolaire.

Les résultats démontrent une tendance d’homogéindisae I'accompagnement
éducatif paternel et maternel, méme si des difffigenpaternelles et maternelles sont
constatées en fonction du niveau d’études du padargexe et du rang de I'enfant, ainsi que
du nombre d’enfants dans la fratrie.

Par alilleurs, le sexe de I'enfant n’affecte ni smtaptation socio-affective ni ses
compétences scolaires. Des liens entre I'affeétidit jeune enfant avec le score au Boehm-R
sont constatés, alors que certaines dimensionaammpagnement éducatif du pére et de la
mere ont un impact sur I'adaptation socio-affectudes compétences scolaires de I'enfant.

Méme si nous préconisons une certaine vigilancatgudinterprétation des résultats
de cette étude, cette derniere démontre, d’'une [@axdombinaison complexe des facteurs
individuels et socio-économiques sur les composaed’accompagnement éducatif parental
et, d’autre part, de 'accompagnement éducatifrgatesur le développement socio-affectif et

scolaire du jeune enfant.

MOTS CLES : accompagnement éducatif paternel, accompagnegahntatif maternel,
adaptation socio-affective, compétences scola@mfant de grande section



SUMMARY

Parents have developed an increasing interesthtar thild’s schooling during these
past few years. The present study tries to undetstamily education processes which
promote the socio-emotional adaptation and scholtd f young children.

Data has been collected during the school year-2008. Participants and investigative
tools vary according to the stages of the rese&wchthe first part, parents (N=215) complete
a questionnaire about their educational supportatdstheir child. During the second part,
parents and teachers complete the PSA questior(pairent’s version is still in validation and
teacher’s version developed by Dumas, Lafrenieeggu@no, and Durning, 1997). The socio-
emotional adaptation of the child (N=59, 28 boyd & girls) was established. For the third
part, the children perform the Boehm-R test (BodRni989) which evaluates the basic skills
that a child must acquired at the end of the kigdden (N = 53, 24 boys and 29 girls). The
consultation of the booklet assessment of eachi/gbiing student yielded information on
their acquisitions during the school year.

The results show a trend of homogenization of paleend maternal educational
support, although paternal and maternal differerasesobserved depending on the level of
education of the parent, the sex and birth ordéhethild, as well as on the sibling.

However, the sex of the child does not affect be@emotional adjustment or academic
skills. Links between the emotions of the younddthiith the Boehm-R score are established,
while some aspects of educational support of thigefaand mother have an impact on the
socio-emotional adjustment and academic skillhefdhild.

Though vigilance is recommended while interpretitg results of this study, it
demonstrates, on one hand, the complex combinaifoindividual and socio-economic
components of the parental educational support@mthe other hand, the educational support

of parent in socio-emotional development and acackeskills of young children.

KEY WORDS: paternal educational support, maternal educdtisagport, socio-emotional
adjustment, academic skills, kindergarten children
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INTRODUCTION GENERALE

L’éducation des jeunes enfants est un sujet pasaitncomme en témoignent les
abondantes études et recherches dans ce domaip@s@& nombreuses années, ce theme
fait débat a travers I'existence de multiples cesget colloques programmeés par différents
organismes (SNUIPPAGEEM, AIFREF). Les chercheurs, les politiciens, les intervemant
scolaires ainsi que les parents se centrent swrgdigujets notamment les difficultés
rencontrées par les parents dans le suivi de henlies habiletés que les jeunes doivent avoir
acquis réussir leur parcours scolaire, la relaterire I'école et la famille avec des

propositions pour valoriser un partenariat.

L’environnement familial, plus particuliérement learents, jouent un réle primordial
dans I'éducation et le développement de I'enfaepdhdant, le milieu scolaire est de plus en
plus omniprésent dés son plus jeune age (Perrer@@@®). L’enjeu est de taille pour les
parents parce que l'avenir de I'enfant se joue damvironnement familial, mais aussi a
'école a travers les relations qu'il entretieneawses pairs et avec les adultes-intervenants.
Par conséquent, il existe une interdépendancesartis qui s’installe entre la sphere familiale
et la sphere scolaire, étant donné que le niveageattion socioprofessionnelle future dépend

étroitement du niveau scolaire atteint.

Selon Charlot & Rochex, (1996), de plus en pluspdeents exigent que I'école
maternelle donne toutes les chances de réusste arfant. lls s’attendent qu’elle introduise,
en quelque sorte, le processus de scolarisatioresuge leurs jeunes enfants. De ce fait,
'école maternelle, principalement la grande secti@st considérée comme le lieu
d’apprentissage important, étant donné qu’elle timesla derniere étape du cheminement

institutionnel de cet établissement.

En méme temps, les parents sont de plus en plusdérés comme des partenaires
incontournables pour le suivi de la scolarité @mfiant par les enseignants. Ainsi, le milieu

familial est entrevu comme le premier lieu de statian de I'enfant. Les parents doivent se

! La colloque organisé par le syndicat nationalairétdes instituteurs professeurs des écoles et (Sa¢JIPP)
le 27 novembre 2007 a paris

2 Les congrés nationaux de I'association générateemseignants des écoles et classes maternelléguesb
(AGEEM) tenus du 3 au 5 juillet 2008 a Tarbes et 3 juillet 2010 & Annecy

% Les conférences internationales organisées pssdation internationale de formation et de rectneren
éducation familiale (AIFREF) du 17 au 19 novemb@d@ a Florence (Italie) et du 7 au 9 septembre 2011
Luxembourg



transformer en éducateurs efficaces. lls doiveajuster aux étapes de développement et aux
apprentissages de leur enfant. Par conséquerteanication avec I'enseignant, I'intérét et
le soutien apporté a I'enfant et a ses travauwases, les stimulations et les encouragements
parentaux sont autant de comportements qui coefmiblargement a son éducation (Bernier
& De Singly, 1996).

Ces constats aménent a soutenir que, de nos j@arde est loin de se trouver seule a
assurer la scolarité du jeune enfant. Les patargscondent de plus en plus dans cette tache
(Cunha, 1998 ; Pourtois, Desmet & Lahaye, 2004j)asets la mise en place d’'un suivi
éducatif. Néanmoins, l'analyse des processus amrdiux en jeu dans I'éducation des
jeunes enfants doit obligatoirement tenir comptecdiii par lequel ces processus sont
rattachés, c’est-a-dire I'enfant-éleve.

Des gu’'un enfant fréequente un établissement sepldise met dans une position de
meédiateur. Il s’ajuste en fonction du milieu daeguel il se trouve. Selon Perrenoud (1994),
il se fait a la fois messager et message, caarkorte des pratiques et des objets d’'un milieu
a un autre. Il se retrouve donc tantét enfantdtagleve. Il devient le récepteur des influences

respectives du milieu familial et du milieu scodair

Les études (Cebe & Goigoux, 1999 ; Pianta & La Pa&@D3 ; Florin, 2004) sur
'acquisition des compétences scolaires a I'écoltemmelle démontrent que les capacités
sociales y sont particulierement valorisées. Airscole maternelle le prépare a la
scolarisation a travers des activités pédagogiquesnettent 'emphase sur I'apprentissage
des contraintes de la vie en collectivité. L'enfatapproprie de nouvelles régles et des
normes de conduites de plus en plus complexesg¥@manciper, en quelque sorte, du groupe
familial. De plus, le lien qui se tisse entre ltises pairs autour des activités sociales et
scolaires permet de favoriser le développementiéctael et, par conséquent, d’acquérir les
compétences scolaires nécessaires pour une réuédileative ultérieure (Caprara,
Barbaranelli, Pastorelli, Bandura & Zimbardo, 2000)

Connaitre ce qui se passe dans le milieu scolaiegs aussi dans le milieu familial
devrait permettre une meilleure compréhension dalaptation socio-affective et de
'acquisition des premieres compétences scolaingsjedne enfant. Comme le souligne
Kherroubi (2008), les parents élévent leurs esfdi@nseignant les instruit et tous ensemble,
ilIs les éduquentll devient donc essentiel d'étudier avec attentieh discernement
'investissement parental auprés de son enfant,sdasjeune age, en ce qui concerne ses

besoins sur le plan psychologique et académique.



Ce projet de recherche s’inscrit dans une perspedtiteractionniste. Il tente de
contribuer a la compréhension de l'investissemearenqtal auprés de l'enfant et de la
communication qu’il entretient avec [I'enseignantinafde mieux appréhender le
développement socio-affectif et scolaire de I'ebf@hus précisément, nous nous intéressons a
'accompagnement éducatif du parent de I'enfanteélde grande section de maternelle, tout
en mettant en évidence les facteurs influencand@aimpagnement ainsi que les éventuelles
conséquences sur d’'une part, I'adaptation sociectiffe et d’autre part, les compétences

scolaires du jeune enfant.



PARTIE THEORIQUE

La partie théorique se divise en quatre chapitres.

Le chapitre 1 se centre sur I'enfant-éléve de grasection de maternelle et ses
parents. Un apercu de I'école maternelle en Frdagegsition de I'enfant-éléve fréquentant
cette institution et la relation entre les parattiéécole maternelle sont proposes.

Le chapitre 2 concerne I'éducation familiale. Dws/etravaux sur les processus
intrafamiliaux en jeu sont présentés. Puis, lesasathéoriques en éducation familiale sont
présentés. L’importance de [I'approche interactistenidans l'analyse des processus
intrafamiliaux est souleveée.

Le chapitre 3 propose une distinction entre I'acoagnement parental de la scolarité
et l'accompagnement éducatif parental. Des travatoncernant les effets de
'accompagnement éducatif parental sur l'adaptatsmtio-affective et les compétences
scolaires du jeune enfant-éléve sont relatés. lreem d’habilités nécessaires a I'entrée a
I'école est également présenté.

Enfin, le chapitre 4 relate I'impact des facteungividuels et socio-économiques sur
I'accompagnement éducatif parental. Les caraciguiss individuelles prises en compte sont
le sexe du parent et de I'enfant ainsi que le minlg nombre d’enfants dans la fratrie. Les
facteurs socio-économiques considérés sont le wivebétudes et la catégorie
socioprofessionnelle du parent.

Chaque chapitre s’achéve par une synthese qudintrie chapitre suivant.



CHAPITRE 1

ENFANT-ELEVE DE GRANDE SECTION DE MATERNELLE

Selon le ministere de [I'éducation nationale, I|'écahaternelle est considérée
actuellement comme une part normale du cursus ldgese Partant de cette remarque, les
enfants qui fréquentent cette institution doiveé@valopper leurs facultés fondamentales, se
perfectionner dans leur développement langagieorimencer a découvrir I'univers de I'écrit,
du calcul et d'autres domaines d'apprentissagesi,Aihsemble plus que primordial de
comprendre I'évolution de I'école maternelle etsderelation avec les familles des enfants qui
fréquentent I'institution, ainsi que les objectifi;jeurs qui lui sont assignés au fil du temps.

Par conséquent, le chapitre 1 se propose de rédagpecificité de I'école maternelle
dans le systeme éducatif, puis de préciser lestifisjele la grande section de maternelle. Par
la suite, une présentation de la position de I'en@eve est faite, a travers les compétences
gu'’il doit acquérir sur les plans scolaire, soalaffectif pour s’intégrer dans le milieu
scolaire et pour réussir sa scolarisation. Enféyadlution de la relation entre la famille de
'enfant et I'école est présentée en se basantesprincipe de coéducation. Des dispositifs
rattachés au principe de coéducation en école ndlerainsi que leurs impacts sur les

parents sont éventuellement abordés.



1. Ecole maternelle en France

Dans de nombreux pays notamment en France, larisetian des enfants n’est pas
obligatoire avant 6 ans (Eurydf¢@009 : Vitry & al, 2009). Cependant, un enfarsidént en
France peut étre admis dans une école materneikelddimite des places disponibles, s'il a
atteint 'age de 2 ans au jour de la rentrée seldrticle D113-1 du Code de I'éducatiyn
Les particularités du systeme scolaire francai¢ Bogratuité de I'école maternelle publique
et l'importance accordée a la scolarisation dugeanfant des I'adge de 3 ans.

L’école maternelle en France est une étape impwrtah non-négligeable pour
'enfant, les parents et I'enseignant. Des grarttEngements vont s’opérer dans la vie de
'enfant mais aussi de ses parents. D’'un cétéfdi@nacquiert des connaissances de base sur
le plan social et scolaire qui vont le préparefeatiée symbolique a la grande école (De
Robien, 2005). De l'autre, les parents partagemesponsabilité de son éducation avec les
intervenants de I'école maternelle, principalemmseignant. S’installe inévitablement une
relation entre le parent et I'enseignant, étantndogu’ils sont amenés a partager des
informations sur I'enfant (Pianta & La Paro, 2003).

Afin de mieux comprendre I'importance de I'écoleteraelle et la place de la grande
section de maternelle dans le systeme éducatifdignil s'avere nécessaire de débuter cette
partie avec une présentation succincte de I'évatutie I'école maternelle en France.

1.1. Spécificité de I'école maternelle francaise

Les ouvrages de Norvez (1990), Terrieux, Régine a&iB (2002), Terrieux (2008)
ainsi que les rapports de I'OCBE003), de Deviterne, Tazouti, Geiger-Jaillet,al,aviatter,
& Viriot, (2006) et de I'Eurydice (2009) permettese saisir I'évolution de I'’école maternelle

francaise et de mieux comprendre les enjeux de oedtitution.

* Le réseau Eurydice fournit des informations ssrdgstémes éducatifs européens ainsi qu'une argdyses
systemes et des politiques menées en la matiére.iihtiernet pour plus de renseignements :
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/ifdekp

® Pour plus d'informations sur le code de I'éduaa&m France :
http://www.education.gouv.fr/cid194/les-textes-fatelrs.htmet
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCode.do?cidText EGITEXT000006071191&dateTexte=20110201

® Organisation de coopération et de développemeahattiques ayant pour mission de promouvoir les
politiques qui amélioreront le bien-étre économigtisocial partout dans le monde.
Lien internet pour plus de détailsttp://www.oecd.org/home




Les origines de I'école maternelle se situent dass<écoles a tricotes a vocation
coopérative pendant les années 1700 et les « shdlsiies » a vocation sociale pendant les
années 1800, fortement marquées par l'instructtigieuse. L'apparition du terme « école
maternelle » se fait sous I'impulsion de Jules yetrde Pauline Kergomard en 1881. Cette
institution se définit alors comme une école gtatudaique mais non obligatoire. Elle devient
le premier niveau de I'école primaire. Les premi¢estes officiels « Programmes et
instructions » en 1908, scellent la naissance d'éoele spécifique destinée aux jeunes
enfants. lls précisent I'objet et la méthode queelt utiliser les écoles maternelles. D’autres
instructions officielles s’ensuivent, sous forme ldes, de décrets et de circulaires. Elles
précisent les orientations éducatives de I'écoléemalle, les conditions de passage de la
maternelle a I'élémentaire ainsi que les modalités travail des intervenants dans ces
établissements.

Cependant, la circulaire de 1977 permet de souligeetriple réle de I'école
maternelle : éducatif, appropriation des premiergss et gardiennage. L'accent est mis sur
les objectifs, les méthodes et les finalités présgmen école maternelle. Ainsi, la pédagogie
se fait par objectifs et se centre sur I'enfantepiiconsidére, dorénavant, comme un acteur de
ses propres apprentissages. En d’autres termes, iine prise en compte du développement
de I'enfant pour lui permettre d’acquérir progrgesient des comportements spécifiques.
Cette circulaire précise aussi que I'école matérddit accueillir les enfants des deux sexes
agés de 2 a 6 ans.

Cependant, la rupture avec les précédents textésitsen 1986, plus précisément,
avec la circulaire sur les « orientations pourdlécmaternelle ». Une distinction entre les
modes de gardes des enfants de moins de 6 an®sEs. plrois objectifs sont fixés pour
I'école maternelle : (1) scolariser, (2) socialjg@) faire apprendre et exercer dans les quatre
domaines d’activités qui sont physique, communicatet expressions orales et écrites,
artistique et esthétique, scientifique et techniduécole maternelle se détache, ainsi, de la
fonction du gardiennage. En 1989, la loi d’orieiotaimet I'enfant au centre du systéme
educatif pour une « égalité des chances » avegarosation des équipes pédagogiques, du
projet d’école, des cycles pluriannuels et du tid'évaluation.

Toutefois, ce n'est qu’a partir de 1995 que le Miiéwe de I'Education Nationale, de la
Jeunesse et de la Vie associative structure callamcueil, ainsi que les temps d’expériences
et d’apprentissages, en l'intégrant au programni®me’. Le programme national spécifie

" Pour plus de renseignement sur le programme rmti@nécole maternelle :
http://www.education.gouv.fr/cid33/la-presentatides-programmes-a-l-ecole-maternelle.html




gue le cycle 1 concerne les premiers apprentissageorrespond a la petite section et
moyenne section de I'école maternelle. Le cycleriterne les apprentissages fondamentaux
et comprend la grande section de I'école materndédlecours préparatoire et le cours
elémentaire 1. Enfin, le cycle 3 est le cycle dgsrafondissements et concerne les classes de
cours élémentaire 2, cours moyen 1, cours moyen 2.

De ce fait, les contenus d'enseignement, les puveédéducatives, ainsi que les
acquisitions des éléves durant chaque cycle d'apipsages sont précisés dans le programme
national. Un cycle peut regrouper une, deux, vtriogs années scolaires. L’enseignement
préélémentaire et élémentaire se regroupe en @<wtl 'acquisition des compétences par
I'enfant doit I'étre & la fin d’'un cycle et non gl@ la fin de 'année scolaire.

Donc, les aptitudes que le jeune apprenti écolddr acquérir s’articulent autour de
trois axes: (1) les compétences transversalessquit les attitudes, les concepts
fondamentaux, les repéres dans I'espace et daesnigs ainsi que les méthodes de travalil,
(2) les compétences dans le domaine du langagesanqii I'oral, la lecture, I'écrit et les
productions, et, enfin, (3) les compétences d’odiseiplinaire qui sont les mathématiques,
I'histoire et la géographie, I'éducation civiqueslsciences et la technologie, I'éducation
artistique, I'éducation physique et sportive. Eoléanaternelle, 'accent est mis davantage
sur les compétences transversales et dans le denthinlangage. Les compétences
disciplinaires, généralement considérées par neatgont prises en compte qu’a partir de
I'école élémentaire.

D’aprés l'article L321-2 du Code de I'éducatioréddle maternelle doit préparer les
enfants aux apprentissages fondamentaux dispensenl@ élémentaire et, en méme temps,
doit leur apprendre les principes de la vie en &éciPour atteindre ces objectifs, le
programme national rend compte du statut a attriduBenfant des I'école maternelle. Il
prévoit que I'enseignement en école maternellegainise en cinqg domaines d’activités :
(1) s'approprier le langage et découvrir I'éci), devenir éleve, (3) agir et s'exprimer avec
son corps, (4) découvrir le monde, et (5) percewaintir, imaginer, créer.

De plus, 'aménagement des classes en trois seceonfonction de I'adge des enfants,
permet d’offrir une multiplicité d’occasions et dj@riences a chaque enfant fréquentant
I'établissement. C’est un moyen efficace pour lEampagner a leur rythme et de définir des
principes de progressivité. La petite section aileues tout-petits enfants agés généralement
de deux ans et jusqu’a trois ans, voire quatre Mése s'’ils doivent s’engager dans une vie

collective qui suppose I'acceptation d’autrui ectepération, ils ne sont pas privés des temps



d’isolement et de repos qui sont nécessaires ankaturation physique et biologique, ainsi
gue pour leur santé.

La moyenne section accueille des enfants qui anir & plupart, entre trois et cinq
ans. Pendant cette période, les enfants manifegtentcuriosité insatiable et le plaisir de
s’engager dans des expériences nouvelles. Il fautqr répondre de maniére ordonnée a
toutes leurs attentes, satisfaire leur désir demire de tous sans décevoir les uns, ni
décourager les autres. Ainsi, une attention pdigie peut étre apportée a cette demande,
sans pour autant négliger les autres aspects dddgaloppement.

Enfin, la grande section est la derniere anné€'atdaht en école maternelle. Elle
accueille les enfants agés généralement de cisx etns. La plupart d’entre eux arrivent a
préciser et structurer leurs acquis tout en pouasiila découverte active du monde (De
Robien, 2005). Selon le programme national, ellsig® au début du cycle 2 de la scolarité
élémentaire. En d’autres termes, c’est une classeadsition entre le cycle 1 et le cycle 2.
Donc, la responsabilité de la grande section esbldo Elle doit mener a bien les premiers
apprentissages en engageant tous les enfants-él@nsda premiére étape des connaissances
fondamentales au niveau académique qui permettmomtentrée réussie dans I'écrit. Ainsi,
cette classe est vue comme une classe charniesel@éamai sens du terme et mérite une

attention particuliere.

1.2. Grande section de maternelle

L’accent est davantage mis sur les acquisitionssttarsales et les performances
langagieres de I'enfant en grande section (De RQl#605) étant donné que les enseignants
de cette classe définissent un enfant scolaireadagpté, comme étant capable de participer
activement au travail, apte a savoir organisertsrail et a s’en sortir seul, a avoir confiance
en lui-méme tout en persévérant face a la dificy@ebe & Goigoux, 1999). En d’autres
termes, I'enfant de grande section doit étre cagpalel contrdler, d’accroitre ses capacités
d’autorégulation et de démontrer ses aptitudediaantles différentes méthodes apprises pour
y parvenir lors du déroulement d’'une activité. E@nme temps, il accroit ses diverses
compétences transversales telles que la curidsitéje de connaitre, I'affirmation de soi, le
respect de l'autre, l'autonomie, I'attention, latipace, I'observation pour atteindre les
objectifs fixés.

Ses performances langagiéres sont considérées. &essangage correspond aux
activités de réception et de comprehension teliéécquter et lire. La langue concerne les

activités de production, notamment le parler etrltare. Tout au long des années passées a



I'école maternelle, I'enfant se dote d’'une imprégraorale des mots et des structures de
langue écrite indispensable a tout acte de le@ude parole, ainsi que pour la construction
des repéres temporels. Cependant, en grande sed#orpriorité est accordée au
développement langagier car la réussite de I'apissage de la lecture en cours préparatoire
dépend essentiellement du niveau de langage oplisapendant cette période (OCDE,
2003).

Pour Deviterne, Tazouti, Geiger-Jaillet, Carol, tdgt & Viriot, (2006), la grande
section met I'accent sur les apprentissages famsgiat I'enfant a la vie scolaire. Donc, c'est
la classe qui lui permet, en quelque sorte, deefaine syntheése de ses premiers
apprentissages. Par conséquent, il est considéndmeoun écolier en herbe. Les
apprentissages qui se construisent chez lui peretiet période, constituent les bases de ceux
qui se font en école élémentaire notamment en quéyzaratoire (Florin, 2004), ce qui fait
gue le jeune enfant de grande section occupe usigdgoodélicate et mérite d’étre examinée

avec rigueur.

2. Position de I'enfant-éléeve

Des gu’un jeune enfant fréquente le milieu scelaon développement ne se fait pas
uniquement sous la dépendance du milieu familigcdle maternelle permet a I'enfant de
s’ouvrir au monde extérieur en lui proposant deveaux rapports avec autrui au travers
d’activités diverses qui lui sont proposées. En méemps, il doit acquérir des compétences
scolaires lui permettant de devenir un éléve anlalé 'année scolaire de la grande section
(De Robien, 2005).

Deviterne, Tazouti, Geiger-Jaillet, Carol, Matt&, Viriot, (2006) précisent que
I'éducation en école maternelle s’effectue dansadine scolaire ou le réle de I'adulte consiste
a controler et a réguler les activités de I'enf@unc, il y a une interaction simultanée et une
interdépendance entre les apprentissages sociasgoktires chez le jeune enfant. Cette
relation démontre la position complexe gu'’il occigretant enfant-€léve et suppose qu'il est
essentiel de connaitre I'enfant dans son adaptatoio-affective et, en méme temps, en tant
gu’'éleve qui approprie les premiéres compétencesaises. Ce point de vue ouvre
automatiqguement la voie de I'évaluation du niveaxidence fixé pour sa réussite scolaire

ultérieure.
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2.1. Adaptation socio-affective

L’école maternelle est considérée comme un liewideet d’apprentissage pour le
jeune enfant (De Robien, 2005). Il apprend a s@abser en cétoyant les autres dans le cadre
scolaire. Il doit ajuster ses aptitudes socio-aiffes a travers les multiples activités scolaires,
les jeux et les échanges langagiers, acquéranhéene temps, les régles de politesse et la
notion de respect tout en partageant un espace rettériel disponible dans la classe. De
méme, il apprend a accepter que la réponse a sendes soit différée et développe le sens
de la coopération. C’est un rythme de vie qui igbla adapter les apprentissages acquis en
milieu familial pour s’initier a la vie en collegité (De Robien, 2005), étant donné qu'il doit
trouver des repéeres et une place dans le miliaiseotout en étant confronté a de nouvelles
régles différentes de celles présentes dans ldléami

Cette nouvelle organisation dans le milieu scolaieeni le méme réle, ni le méme
fonctionnement. Le groupe collectif dans le cadr@lare ne se constitue pas sur des bases
affectives, mais sur un projet d’apprentissageniléindépendamment du vécu de chacun.
Outre les aptitudes sociales que le jeune enfargloi@pe pour s’adapter dans le milieu dans
lequel il se trouve, I'exercice du dialogue avexdatres, participe au développement de sa
sociabilité, mais aussi a son statut de [I'écolibr.accede progressivement a la
nécessaire maitrise de la langue francaise oralg, en s'ouvrant au monde a travers les
interactions sociales avec d’autres enfants ettesluDe plus, la forte prégnance du jeu lui
permet de faire appel a I'expression de soi emadinaire, tout en utilisant la parole et en
interagissant avec ses pairs.

Selon Wallon (1946), les émotions sont important&ss la socialisation de I'enfant.
C’est notamment par l'intermédiaire du groupe griea@nstruit la conscience personnelle.
Ainsi, les interactions sociales a I'école partipa la construction de son identité (de genre,
culturelle, personnelle). Il structure sa persomd@an apprenant a gérer ses émotions et en
tissant des liens avec d’autres personnes. |l mgtlace les bases de représentations de soi
telles que I'image de soi et I'estime de soi. Neléppe la compréhension des émotions et les
pensées d’autrui, tout en élaborant de nouvellatigas sociales. Il apprend, ainsi, a s’ajuster
aux autres et chemine vers I'acceptation d’autria eoopération.

L’enfant de grande section devient progressivemant éleve a travers les
connaissances qu'il développe et en interagissaat &es pairs au sein de la classe.
L’imposition des obligations définies ainsi que femuvelles formes et les buts particuliers a
atteindre font que I'enfant augmente ses capasidém-affectives et d'ajustement sur le plan

académique. En méme temps, il développe un seritideesécurité pour explorer le monde
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extérieur et pour découvrir de nouvelles situati@es compétences contribuent a consolider

ses acquisitions scolaires.

2.2. Appropriation des compétences scolaires

L’appropriation des compétences scolaires pardegeenfant de grande section passe
par un renforcement des aptitudes socio-affect(@sllan & Pry, 2007) et scolaires déja
acquises pendant les années précédentes en édelmatia (Cebe & Goigoux, 1999 ; De
Robien, 2005). Ainsi, I'enfant devient capable dépakser les expériences immeédiates, de se
guestionner et d’exercer sa curiosité en découwaetques phénomenes qui caractérisent
« la vie, la matiéere et les objets fabriqués »ravears de multiples occasions de création et
des pratiques artistiques, il enrichit ses capaadt® sensibilité, d’'imagination et de création,
ce qui contribuent a I'acquisition de son savaoirgf@&t de son savoir scolaire.

De plus, le jeune enfant apprend a coordonner rectater ses acquis tout en
poursuivant la découverte active du monde. Plucpéierement, pendant la tranche d’age de
5 a 6 ans, il manifeste une curiosité insatiablie glaisir de s’engager dans des expériences
nouvelles. Différentes activités physiques et spest lui sont alors proposées en milieu
scolaire pour qu'’il développe des actions motriessentielles telles que se déplacer, assurer
son équilibre, manipuler les objets, les projetetes recevoir pour pouvoir exprimer et
communiquer les impressions ainsi que les émotiessenties.

Par ailleurs, le langage conditionne la réussite ajgprentissages scolaires ultérieurs
de I'enfant (OCDE, 2003 ; De Robien, 2005). Plugtipalierement, le langage oral est le
pivot de tout apprentissage. Donc, a la fin dediéanaternelle, I'enfant doit étre en mesure
d’accepter les regles d’'un échange organisé etdedicde ce fait, son développement
langagier repose notamment sur le rétablissemarst,lgp maintien de la communication entre
lui et ses pairs et/ou entre lui et les adulted'@mle. Ainsi, a travers le langage, le jeune
enfant apprend a échanger et a s'exprimer, cexgligae I'une attention particuliére portée a
la compréhension de récits, notamment en grand@se&n s’appropriant des régles qui
régissent la structure de la phrase, il acquierbt@abulaire dans les phrases qui deviennent de
plus en plus complexes. Ce travail lui permet dpréparer a l'apprentissage systématique de
la lecture et de I'écriture qui s’intensifie au opréparatoire.

Selon Lescarret & Philip-Asdih (1995), il existe eurétroite relation entre la
dynamique socio-affective et le niveau scolairel’dafant qui s’installe par le biais de
mécanismes cognitifs. L'enfant développe une pirige conscience progressive des

contradictions et s'ajuste pour dépasser les gifsatonflictuelles. Ainsi, se mettent en place
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chez lui, des attitudes, des comportements et @l@pé&tences qui ont un réle capital sur son
développement socio-affectif et dans son intégnadmolaire (Cartron & Winnykamen, 1999).
Par conséquent, son adaptation socio-affectivesepsemiéres compétences scolaires ne sont

acquises gue dans la mesure ou ses capacitésivegsint suffisamment développées.

Le fait de considérer I'enfant en tant qu’éleve lioygee de suivre sa progression et de
repérer les difficultés susceptibles de nuire aist#gration scolaire. Selon 'OCDE (2003),
I'école maternelle est considérée comme un lieugo@ard’enjeux importants tels que le
repérage et la prévention des difficultés majeugas risquent d’influencer la scolarité
ultérieure de I'enfant. En conséquence, la grama#ia devient une étape décisive dans la
compensation de lacunes linguistiques avant leagassn école élémentaire. C’est ainsi que

se sont, peu a peu, mises les activités évalualivesveau de I'enfant par I'enseignant.

2.3. Evaluations des acquis

Afin de permettre a I'enseignant de faire le pa@ut les connaissances de I'éléve en
école maternelle, un bilan sur les capacités sl scolaires de ce dernier est réalisé. Cette
démarche est aussi le principal outil de travail'eleseignant pour programmer les activités
scolaires collectives et individuelles. De plugnjeu est important pour le jeune écolier de
grande section, étant donné que les évaluatiorsesleacquis l'autorisent a se préparer aux
exigences d'une nouvelle étape d'apprentissagesues préparatoire.

L’article 5 du décret N°90-788 (1990) précise quévret d’évaluation comporte les
résultats des évaluations périodiques établies lfgarseignant ou les enseignants du cycle
réunis en conseil des maitres, des indications ipedc sur les acquis de I'éleve, les
propositions faites par le maitre et (...), le cabéamnt, la décision prise aprés recours de la
famille conformément a l'article 4 £n école maternelle, I'utilisation du livret d’dwvation
n’est pas obligatoire. Cependant, ce n’est qu'edl2@u’une attitude plus volontariste de la
part des professionnels scolaires a permis une aenigwion de la pratique des évaluations des
acquis par les enseignants. De plus, la circul20@8-158 apporte des précisions sur le
principe du bilan des acquisitions de I'éléve andiécole maternelle, qui doit étre joint au
livret d’évaluation de I'enfant. Ce bilan déja fipar le livret scolaire, garde toujours comme
référence le programme de I'école maternelle, vuttilisant une méthodologie adaptéee a

lage des enfants. En d’autres termes, le bilart 8t interprété dans une perspective

8 Bulletin officiel n° 45 du 27 novembre 2008
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dynamique qui prend en compte les progres de hemdave, tout au long sa scolarité en
maternelle.

Les compétences a acquérir sont présentées dangritles de repérage dont les
termes sont directement empruntés au programmanaatie I'école maternelle. La référence
au programme est essentielle pour couvrir au mieaxobjectifs de connaissances et de
compétences de fin d’école maternelle, mais aussi peut-étre éviter que I'enseignant
anticipe trop sur les objectifs qui relevent pluétl’école élémentaire.

Trois fois par an, I'enseignant reporte les apggidcquises (A), celles qui sont en
cours d’acquisition (CA) ou non acquises (NA) panfant sur un répertoire, généralement
sous forme de tableaux intégrant I'ensemble deudps a acquérir au cours des années
passées en école maternelle. De plus, compte tehagd des enfants en école maternelle et
de la nature des connaissances a évaluer, I'ergs#ignit choisir la modalité d’évaluation la
mieux adaptée. Ainsi, il peut se baser sur I'obson de I'enfant-éléve en situation de classe
et/ou a partir d’'une analyse de ses réponses densitwation spécifiquement aménagée pour
I'évaluation. Selon I'OCDE (2003), les jugementsl'daseignant fondés sur des impressions
guotidiennes sont de bons prédicteurs de I'évaiutio jeune enfant dans sa scolarité.

Le livret d’évaluation est une importante base @é&rence commune pour le
personnel éducatif, mais aussi pour les parentDfE)@003). D’'un cdté, cet outil permet a
I'enseignant qui s’occupera de I'enfant en couéppratoire d’avoir des informations précises
sur les acquis et les lacunes de ce dernier efartr gle 14, de réajuster ses pratiques
pédagogiques (Deviterne, Tazouti, Geiger-Jaillearo; Matter, & Viriot, 2006). Les
problemes d’inadaptation peuvent étre détectépeigent.

D’'un autre c6té, le fait d’adresser le livret d’'aation de maniére réguliere aux
parents, pendant les années ou il frequente |'éoaternelle, peut permettre a ces derniers de
suivre I'évolution de leur enfant (OCDE, 2003). gijrie livret d’évaluation peut devenir un
objet-relais entre le milieu scolaire et le milfamilial, étant donné qu’il permet d’établir une

relation entre les parents et I'enseignant.

3. Relation des parents avec I'école maternelle
La question de la communication du parent enverssgignant a toujours été au caeur

des débats sur I'éducation de I'enfant. Selon Jes@uDeslandes (2001), la communication

entre les parents et les enseignants varie enidonce l'age de l'enfant et du type
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d’établissement scolaire. Néanmoins, la spécifideél’école maternelle réside dans le fait
gue la communication entre le parent et I'enseigdanjeune enfant reste relativement plus
élevée et fréquente (OCDE, 2003).

Ainsi, il importe de présenter I'évolution de lalatgon entre la famille et I'école
maternelle et de définir les différents types dencmnication a travers la définition des
notions de coéducation et de partenariat. Parite, $es dispositifs rattachés aux principes de
coéducation et de partenariat sont exposés. Peiss |impacts éventuels sur les

comportements parentaux sont présentés.

3.1. Evolution de la relation entre la famille 'écble maternelle

La synthése de Colrosur les repéres temporels, les modéles théoripi€hauveau
(1997) ainsi que le rapport de 'OCDE (2003) petsrdtde situer le type d’encadrement et
les relations que I'école maternelle francaiseeti@nt avec les familles a différentes périodes
de l'histoire.

Avant la fin du XVIF™siécle, les familles entretenaient une relatiorsujétion avec
les dames a qui elles confiaient leurs enfants. XWX siécle, la montée de
lindustrialisation provoque un appel a la main diae féminine. De plus, avec I'application
de la loi de 1841 concernant linterdiction de datravailler les jeunes enfants, I'état est
obligé de réglementer I'activité des nourrices etcceer de nouvelles structures : les creches
et les salles d’'asiles. C’est, ainsi, que se megenplace les piliers du systeme éducatif
francais qui sont I'’école maternelle, la crechegadade individuelle contrdlée et la garde a
domicile. Plus précisément, au milieu du XiX siécle, les bases de I'accueil collectif,
essentiellement centré sur des préoccupationslee@hsanitaires sont installées : les créches
d’un coté, les salles d’asile de I'autre, préfigues des écoles maternelles.

Cependant, il faudrait attendre la loi du 16 ju881 et le décret du 2 ao(t 1881 qui
définissent « I'école maternelle publique » comme « école non obligatoire, mais gratuite
et laique », intégrée a I'école primaire pour ge’'uelation entre cet établissement et la
famille ne s’installe véritablement. Ainsi, la reasice de I'école maternelle plus connue sous
le nom de « I'école de I€£¥ république » se fait sous l'autorité de Paulinegéenard.

Cependant, c'est durant le X% siécle que le modéle d'une école maternelle
tripolaire apparait. L'école maternelle se dote nd’utriple mission : (1) garderie, (2)
préparation a I'’école primaire et, (3) éducatiosdeasur les besoins de I'enfant. Ces fonctions

% Site EduScol http://www.ac-nancy-metz.fr/casnav/petenfance/dpetenfance/historique.pdf
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permettent une évolution dans la relation entreol@ et la famille, étant donné que les
intervenants en école maternelle commencent 2Esger aux besoins et aux exigences
spécifigues des enfants en fonction de leurs aggisociales. Il y a une rupture avec le
modele instrumental ou 'emphase était mise sostfuction et la garde d’enfants. Quant aux
parents, ils commencent a accepter I'école materneinme un lieu de maternage.

Néanmoins, ce n'est que vers la deuxiéme moitiéXdi™® sieécle, que I'école
maternelle s’impregne des apports des théoriesesi@une enfant. Pour réaffirmer le triple
réle de I'école maternelle, I'accent est mis sun si@veloppement avant 6 ans, dans les
domaines intellectuel, social, affectif et corpofegtte institution veut étre percue comme un
lieu favorable a son épanouissement dans toutefadetes de sa personnalité et, en méme
temps, veut s’'imposer en tant qu’école. Quant arers, ils percoivent la fréquentation de
I'école maternelle par leur enfant comme une moé&lale garde gratuite, mais aussi comme
un moyen de socialisation scolaire.

La loi d'orientation de 1989 parvient & renforcer les trois objectifs de I'écol
maternelle, dorénavant considérée comme une éddle scolariser, (2) socialiser et (3)
eduquer. La fonction de garde et d’accueil n'esisptvoquée. Elle est devenue une étape
indispensable de la scolarisation de I'enfant psarréussite ultérieure. Elle lui donne la
chance de conquérir le statut d’écolier et d’apgrena se comporter en conséquence a
'entrée dans la grande école. Ainsi, elle devierdteu marqué par des enjeux importants tels
gue le repérage et la prévention des difficultégaras qui risquent de freiner la scolarité du
jeune écolier.

Par conséquent, il devient primordial de structules apprentissages en école
maternelle avec des interventions essentielleméddctigues. De plus, I'éducation est
envisagée comme complémentaire a celle dispensée palieu familial. De cette facon, les
parents deviennent les partenaires obligés del€&tans I'éducation scolaire du jeune enfant.

Par ailleurs, la circulaire de 199%ur la maitrise des langages & I'école maternelle
renforcer la priorité accordée a la langue. Seidesdors un modéle de I'école maternelle qui
est I'école de la parole, étant donné qu’elle pemhees’exprimer, d’échanger, de comprendre

et de réfléchir.

191 0i N° 89-486 du 10 Juillet 1989
Lien internet pour plus de renseignemerittip://dcalin.fr/textoff/loi_1989.html

| es langages, priorité de I'école maternellecol& maternelle, école de tous les possibles rueton n° 99-
02254J du 8 octobre 1999 - BO hors série n° 8 doc2dbre 1999
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En 2002 des nouveaux programmes viennent définir lesitesr@t les programmes
d’enseignement en école primaire, c’est-a-direoléaenaternelle et I'école élémentaire. Il est
précisé que « les enseignants partagent avec lestpd'éducation des enfants qui leur sont
confiés. Cette situation impose confiance et inffon réciproques (...). L'école doit
prendre le temps d’écouter chaque famille et ladre compte fidelement des progres ou
problémes passagers rencontrés par son enfanudléégde cette relation est le socle de la
nécessaire coéducation qu'école et famille ne awigesser de construire™ll est évident
gue le principe de coéducation entre la communadtiative et la famille est posé. Plus
précisément, l'accent se porte sur la communicatjan s’installe entre le parent et
'enseignant. Différentes appellations sont utéséour désigner ce terme : le modéle de
collaboration, le modele de complémentarité, le @®garticipatif, le modele de partenariat

ou encore, le modele de la responsabilité partagée.

3.2. Définitions du principe de coéducation

Il existe de nombreuses études qui abordent la lexibd de la communication entre
le parent et I'enseignant, méme si peu d’entresedke sont penchées sur ce processus des le
début de la scolarité de I'enfant (Durning, 199%/arzee & al, 2006). Néanmoins, des
chercheurs ont tenté d’apporter des définitionstatmes de communication entre le parent et
I'enseignant ainsi qu’au principe de coéducation.

Pour Perrenoud (1994), la communication entre tergat I'enseignant prend forme a
travers la présence des parents dans certainemdest de gestion dans I'école, dans la
transmission des informations orales et écritesisda consultation entre les différents
intervenants dans les réunions, dans l'accueilpdesnts par I'enseignant ainsi que dans la
participation parentale a diverses activités déieso excursions, visites culturelles) et pour
des activités spécifiques (fétes, spectacles).

Quant a Jacques & Deslandes (2001), elles préciggnia communication entre le
parent et I'enseignant se porte sur différents @spe la scolarité de I'enfant : son évolution
dans les domaines social et scolaire, ses besoses éntéréts spécifiques, le partage des buts
a atteindre, les informations sur les attentedivela & ses comportements sociaux et a son
rendement scolaire ainsi que les informations ssirastivités scolaires et le soutien a apporter

aux parents pour renforcer 'accompagnement a laana

12B0O N°1 du 14 février 2002

13 BO N°1 du 14 février 2002, Pp 16 : Chapitre Il Ecmaternelle, 1- Une école organisée pour lesggun
enfants
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Selon Boniface (2008) et Francis (2008), la commation entre le parent et
'enseignant de I'enfant peut étre traduite en saot deux relations (relation directe et
relation indirecte) avec deux types (type formelype informel), ce qui donne lieu a quatre
catégories communicationnelles. Voici les catégored les exemples de situations
(1) Relation directe type formel : Réunions collees, entretiens individuels, (2) Relation
directe type informel : Echanges pendant le tempscdeil, (3) Relation indirecte type
formel . Rencontres et échanges autour de la $&okde I'enfant (vécu de I'enfant dans le
milieu familial, sa sant€), le livret d’évaluatiole, carnet de correspondance et (4) Relation
indirecte type informel : Echanges entre paren¢ipiarentre parent/enseignant ou tout autre
intervenant scolaire sur tout ce qui touche I'ehfahiécole et sur sa scolarité, les panneaux
d’affichages.

Par conséquent, pour que la communication entparent et I'enseignant soit la plus
efficace possible, le principe de coéducation 8uo# respecté. Perrenoud (2002) le confirme
dans sa définition selon laquelle le principe deédumation est comme un accord de
collaboration mutuelle entre les intervenants socedaet les parents afin de favoriser la
scolarité de I'enfant. Thélot (2004) précise quebilg du principe de coéducation est de
permettre une cohérence et une complémentarit@ eotx, avec un respect mutuel de la
reconnaissance du professionnalisme des enseigrdints c6té, et de la responsabilité
parentale, de l'autre.

En outre, les lois et les nombreux actes adminiistr@eécrets, arrétés, note de service,
circulaires ministérielles, programme national) sidtables dans les bulletins officiEl§BO)
du Ministére de I'Education nationale, de la Jesmes de la Vie associative, témoignent de
'importance accordée au processus de communicati@u principe de coéducation dans la
relation entre les parents et les enseignants. \é@exemples qui sont les plus marquants : la
loi du 28 mars 1882, la circulaire N°80-113 du BALIN (1980), la note de service N°81-379
du BO N°37 (1981), la note de service N°86-265 d B°34 (1986), la loi d’orientation
(1989), la circulaire N°95-057 du BO N°11 (1995, dirculaire N°96-117 du BO N°23
(1996), la note de service N°99-128 du BO N°32 @99 enfin, la circulaire N° 2006-137 du
BO N°31 (2006). Tous ces textes officiels précamigpie la communication doit étre basée

sur la confiance, le respect et la complémentaitiée les parents et les enseignants pour

14 | es bulletins officiels émis par le Ministére deducation Nationale, de 'Enseignement Supérieatrde la

Recherche sont consultables sur le ditgp://www.education.gouyv.fr/pid285/le-bulletin-mfel. html
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optimiser les échanges et la bonne entente emtreCeypendant des constats qui semblent étre
pertinents, peuvent étre émis.

Premierement, tous les textes officiels concertienseignement en primaire et en
secondaire. L’enseignement primaire englobe [I'écoteaternelle (enseignement
préélémentaire) et I'école élémentaire (enseigné®lémentaire), tandis que I'enseignement
secondaire concerne les colléges et les lycéemHtitaiité réside dans le fait qu’en France,
I'obligation scolaire n’est effective qu’a partied ans, alors que I'école maternelle accueille
des enfants de 2 a 6 ans. Tres peu de textes séstumiquement sur I'école maternelle
(Masselot-Girard, 1980). En incluant I'école magtlen dans les actes administratifs, le
Ministére de I'Education nationale, de la Jeunesske la Vie associative lui confére le statut
du premier niveau de la scolarité, mais sans patana la considérer comme un lieu ou
l'instruction scolaire est exigée. Par conséqulensiatut de I'école maternelle notamment la
grande section, est difficile a spécifier. L'écomaternelle n’est pas obligatoire, donc elle ne
peut étre considérée comme le début du parcoulsirecde I'enfant. Cependant, elle a pour
finalité de I'aider a devenir un éléve.

Deuxiemement, le terme de principe de coéducatbmagement cité ou utilisé dans
ces textes officiels. Il est souvent remplacé e hotions de lien, de collaboration, de
relation et de confiance mutuelle. Le principe deducation est décrit en désignant la
coopération étroite entre les parents et les enaptg comme étant primordiale. L'accent est
mis sur le réle de chacun ou le respect mutueltelesoires et des compétences respectives
doit prévaloir (Perrenoud, 2002), démontrant alimsiportance de la communication et du
couple parent/enseignant dans la transmissiorae#fid’ informations.

Troisiemement, les lois et les actes administratiécisent formellement I'importance
de l'ouverture de I'école vers les parents aing tpiréle primordial de la communication
entre eux. Cependant, les objectifs fixés par sgges officiels sont loin d’étre atteints
(Salomon & Comeau, 1998 ; Deslandes & Bertrand420Warzee & al, 2006 ; Monceau,
2008). Les textes officiels donnent uniquement glstes de réflexion pour la mise en place
de dispositifs d’actions et ne précisent ou neifipét pas les modalités concrétes. Ceci laisse
supposer que I'école et I'enseignant disposentedgmande marge de manceuvre dans le choix
de procédures pour renforcer le dialogue entreg(leopcerie, 1998).

Ces remarques mettent en évidence que le systemcatdédrancais ne possede pas
vraiment de culture d’échange avec les parentsi(1a004 ; Kherroubi, 2008). En d’autres

termes, les parents et les enseignants ne comnmamiqusuffisamment ni efficacement. Par
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conséquent, il importe de se pencher sur les difgafapplication déja existants et qui sont

susceptibles de favoriser la communication entreeguécole maternelle.

3.3. Dispositifs rattachés au principe de coédanath école maternelle

Le rapport de Warzee & al (2006) permet de constaie les pratiques enseignantes
pour stimuler la communication entre le parentietdrvenant scolaire sont trés variées. Ces
initiatives sont le plus souvent une sorte de répamppropriée a une difficulté particuliere
constatée dans I'école, en lien avec différenttetas tels que la situation géographique de
I'école et la population qui la fréquente.

Des études nord américaines (Early, Pianta & C8891 Jacques & Deslandes, 2001)
démontrent gu’il s’agit majoritairement d'actiongormelles. Les enseignants américains
affirment téléphoner, écrire des lettres et/ou gavales notes aux parents des enfants de leur
classe. lls planifient des portes ouvertes poupéents d’éleves pendant 'année scolaire. Ils
organisent aussi des programmes d’activités erinl@gant a venir passer un moment en
classe. Les mémes témoignages sont recueillis augee enseignants québécois. Certains
d’entre eux disent entamer des actions dites «ektimes » telles que des propositions de
réunions d’informations non-obligatoires, prodigues conseils aux parents soucieux pour
optimiser les échanges d’informations avec eux.

La Fondation de France s’est basée sur le fonaioent spécifique de quelques
ecoles maternelles et élémentaires, mais aussiesuwaleurs, les préoccupations et les
objectifs de ces établissements pour parvenir aoéppudir la question de la communication
entre le parent et I'enseignant dans le contexechis (Kherroubi, 2008). Cet organisme a
aussi pris l'initiative de financer des dispositifactions et de récompenser les écoles ou la
coopération entre les différents intervenants gugiée particulierement exemplaire (Warzee
& al, 2006). Les résultats des recherches exposwegrent qu’il existe une multitude de
fagcons d’organiser quotidiennement la relation eenies adultes dans les écoles aux
caractéristiques contrastées et des enjeux impgsmgain découlent de cette coopération.

Ainsi, les écoles qui ont été primées mettent eaceyl mieux que d’autres, les
prescriptions officielles telles que la semainel@&amverte, les réunions d’informations, la
remise des résultats des évaluations nationalesian propre aux parents. De plus, ces
institutions ont réussi a trouver des solutionsrpaugmenter les moments de coopération
entre les intervenants scolaires et les familles efdants, en diminuant I'esprit empreint de

meéfiance et de dénigrement réciproques qui puissdster. Kherroubi (2008) remarque que
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cette orientation a permis a un modele participddiiis le systeme éducatif francais de se
mettre en place afin de « restituer » en quelgue $8s droits aux parents dans ces écoles.

Quant a Monceau (2008), il affrme que tous leseptr d’enfants scolarisés se
trouvent, qu’ils le veulent ou non, impliqgués ddnsstitution scolaire car ils vont entretenir
une relation avec I'école. A travers son étudeaostur démontre que c’est la scolarisation de
'enfant qui pousse ses parents a s'investir dagtsblissement en les transformant en
« parents d’éleves ». Cependant, le devenir déatet parental n’est pas a assimiler avec la
réussite scolaire de I'écolier. Il peut étre a Kigsaux différents et peut prendre des modalités
variables. Ainsi, les parents et les enseignarmis doe distinction entre la coopération et la
participation parentale dans I'école. De plus, pasents précisent que c’est la convivialité
dans I'école et le niveau de satisfaction ressguitiinfluencent leur niveau d’implication
scolaire.

L’examen des écrits sur la relation entre le pae¢tienseignant permet également de
montrer que le partenariat ne se résume pas aiudejeommunication. Un certain nombre de
conditions et de dispositions d’ordre culturel elationnel est impliqué. Cependant, pour
Epstein (2001), avant toute chose, il est nécessir se demander si le partenariat est
souhaité et souhaitable par les parties prenaates, il faut que les attentes et les perceptions
des différents groupes d’acteurs impliqués dardutétion des enfants soient considérées.
Ainsi, il semble intéressant de se préoccuper fletsale ces dispositifs sur les parents.

3.4. Effets des dispositifs sur les parents

Des chercheurs se sont également intéressés aeraimg pourquoi la relation entre
les sphéres scolaire et familiale de I'enfant &g remplie de malentendus et générer des
frustrations. Ainsi, nombreux sont les parents eél/és qui dénoncent une pauvreté de
communication avec les enseignants. lls resseqtéity a une non-prise en compte de leurs
avis dans le fonctionnement quotidien de I'écoldt,(@006), et développent un sentiment
d’insécurité et d’appréhension envers l'institution

Dans sa recherche aupres des enseignants et destsparenfants en école
élémentaire, Vieille-Grosjean (2011) permet de rendccompte que les constats
d'incompréhension entre eux sont dus notammenaituguie les enseignants percoivent les
parents comme démissionnaires de I'éducation des lenfants, tandis que ces derniers
pensent que les enseignants exercent trop d'@utsuit leurs enfants et leur imposent

beaucoup de choses.
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En conséquence, le partenariat entre les parentscete pour permettre a I'enfant
d’avoir les meilleurs atouts pour réussir resteobfectif a atteindre dans de nombreuses
écoles. Deslandes (1999) précise que le lien éedradultes doit étre basé sur la réciprocité,
tandis que Kherroubi (2008) spécifie que c’estdafiance entre le parent et I'enseignant qui
doit prédominer.

Ainsi, d’autres chercheurs (Jacques & DeslandeB4R@elévent que le niveau de
satisfaction du parent envers I'école est lié aargmissions et aux échanges d’informations.
Outre la transmission d’informations sur le fonotiement de I'école, les parents désirent que
les enseignants les avisent sur les progres deefdant, sur les attentes de I'école en termes
de comportements sociaux et de rendement scolazlenfant, mais aussi les besoins et les
intéréts de ce dernier (Lettre d’'information N°22@VST, 2006).

Dans I'étude de Claes & Comeau (1996), les paréntsnéerent une série d'aspects
positifs reliés a des interactions verbales entrg et I'enseignant telles que favoriser
l'insertion de I'enfant dans la vie scolaire, mi@axnaitre les problemes liés a sa scolarité,
batir des projets communs pour l'enfant avec I'gmsmt ainsi que I'amélioration de la
gualité de I'environnement scolaire. Donc, les egka oraux avec les enseignants permettent
aux parents d’agir de facon plus adéquate aves kenifiants et d’étre informés de ce qui se
passe a l'école. D'une part, les interactions \lesbavec I'enseignant permettraient de
favoriser les caractéristiques, les attitudessttmduites éducatives parentales adaptées pour
la scolarité de I'enfant (Deslandes & Bertrand, 200/arzee & al, 2006). D’autre part, elles
contribueraient a des régulations susceptiblegdeire les malentendus, notamment dans les
cas ou les transmissions d'informations entre lenqtaet I'enseignant sont faibles (Francis,
2008).

Par ailleurs, les parents répondent positivement sallicitations de I'enseignant
guand ils croient que leurs interventions seromigbiques pour I'enfant (lettre d’information
N°22 du CVST, 2006). En effet, des détails qui matvparaitre anodins pour certains, sont
pour d'autres, symboliguement forts, et peuventtrimmer a créer un climat de confiance
entre les parents et les enseignants, voire omgimascommunication entre eux. Ainsi, le fait
de solliciter un parent pour participer a une agivde lecture dans la classe ou pour
accompagner les éléves lors d’'une sortie peutp&irgu par le parent comme une volonté de
la part de I'enseignant de I'intégrer dans la zelaire.

De plus, des variations dans la multiplicité decoerres et d’échanges entre le parent
et I'enseignant sont constatées, notamment quanthht est de sexe masculin (Deslandes &

Bertrand, 2003) et qu’il rencontre des problemedasiees ou de comportements (Deslandes et
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Jacques, 2004). En effet, I'enseignant et le parent échanger plus de renseignements sur
I'enfant, donc vont avoir davantage d’interactiorsbales.

Ce recensement non-exhaustif des écrits sur lgsogitfs d’application dans les
établissements scolaires permet de les regroupmr sieq catégories : (1) Les occasions de
rencontres entre le parent et I'enseignant trasiugte termes de rencontres individuelles et
collectives, de réglements intérieurs (accueil dlimou accueil du soir, notamment en école
maternelle) et a travers le carnet de correspomdai@) Les contenus des rencontres qui
tournent essentiellement autour du vécu quotideehfant a I'école, en classe et dans le
milieu familial, mais qui concernent aussi les mifations sur les travaux et les
apprentissages scolaires de I'enfant. (3) Lesaotems verbales qui concernent les progrés
de I'enfant en termes de rendement scolaire etameportements sociaux, ainsi que des
conseils et des discussions avec I'enseignantepparent sur les comportements scolaires et
socio-affectifs de sa progéniture. (4) Les sobitdns de I'enseignant pour une participation
parentale a la vie scolaire en termes de suggegtianapporter de l'aide a I'enfant dans un
domaine spécifique (activité de calcul, de lectujeet.pour apporter de I'aide dans la classe
(accompagner les enfants en sortie de classe...leitilisations de dispositifs verbaux tels
gue les réunions collectives et les entretiensviddels ainsi que les dispositifs non verbaux,
notamment les panneaux d’affichages et le livrévaluation, par I'école en direction du
parent.

La mise en place des dispositifs pour stimulerdmmunication entre les parents et
'enseignant est bénéfique pour, non seulement,atidtes qui interviennent aupres de
'enfant, mais aussi pour I'enfant en question.o8eEpstein (2001), le fait de prendre en
compte les attentes et les perceptions parentatesl@ducation scolaire de I'éléve permet de
rendre la relation entre le parent et I'enseigmdns enrichissante. Il y a une harmonisation
des pratiques éducatives parentales et enseignguites crée, ce qui provoque un équilibre
relationnel entre eux. Ainsi, un sentiment de coafién et de complémentarité s’installe

entre eux.
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4. Enfant-éleve et communication parent/enseignant

De nos jours, de plus en plus de professionnetiegtparents s’accordent sur le fait
gue I'école maternelle doit étre vue comme un mailfort du systéme éducatif francais
(Deviterne, Tazouti, Geiger-Jaillet, Carol, Matté&r Viriot, 2006). Plus particulierement la
grande section est considérée comme une annéendwate pour le bon déroulement de la
scolarité ultérieure d’'un enfant. Méme si la frégadon de la grande section n’est pas
obligatoire, de fait, la quasi-totalité des enfagscet age sont scolarisés. Elle reste donc une
étape importante dans la vie du jeune enfant, enasi pour ses parents.

Selon le principe de coéducation, les parents est énseignants partagent la
responsabilité de I'éducation de I'enfant-éleves @dultes peuvent étre considérés comme
des partenaires visant a répondre au mieux awirtsedducatifs de I'enfant. Les parents sont
supposés aider les enseignants en leur transmd#aninformations essentielles pour
comprendre I'enfant dans sa globalité. Quant &&gmant, il doit étre attentif aux parents, en
les écoutant et en les mettant au courant deségwanr des problémes scolaires et/ou socio-
affectif de leurs progénitures. La communicatiorireeries parents et I'enseignant semble
favoriser la participation parentale a I'école etfdit, augmenter I'investissement du parent
dans I'éducation de son enfant (Deslandes & Bedtrda03). Pour I'enfant, une transition de
gualité entre le milieu familial et le milieu scota et le maintien des relations entre les
différents adultes qui s’occupent de lui doit étrise en place. Jacques & Deslandes (2001)
déclarent que trois éléments sont essentiels peamgitre aux parents de s’impliquer
pleinement dans I'éducation de leur enfant : (1§ acommunication positive et enrichissante
entre le parent et I'enseignant, (2) une particqpaparentale active a la vie scolaire de

'enfant et, (3) une préparation adéquate de ceielesur le plan socio-affectif par les parents.
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CHAPITRE 2

EDUCATION FAMILIALE ET DEVELOPPEMENT DE L 'ENFANT

Outre le lien entre la famille et I'école, il s'ewégalement nécessaire de se pencher
sur l'investissement de chaque parent dans I'édacdt jeune enfant. De nos jours, il est
certain que l'organisation de la cellule familigke trouve inévitablement transformée quand
'enfant intégre I'école maternelle. Des conségesnsur les fonctions et les responsabilités
parentales sont constatées (Machard, 2003). Sedodbldm (2003). L'éducation que procure
un parent a son enfant des son jeune age, estdéodsicomme primordiale, étant donné
gu’elle offre des conditions nécessaires qui déteent son développement socio-affectif et
sa scolarité ultérieure (Terisse, Larose & Lefepvi®98; Bergonnier-Dupuy, 2000 ;
Pourtois, Desmet & Lahaye, 2004). Plus précisént@mplication parentale dans la scolarité
de I'enfant est identifiée comme une modalité iefigant ses performances scolaires (Vatz
Laaroussi, 1996).

Le chapitre 2 se penche sur la recherche en éduocttimiliale et sur I'étude des
processus intrafamiliaux a travers la présentadies travaux pionniers, ceux de Kellerhalls,
Montandon et collaborateurs, puis ceux du CERIS.l&auite, différents cadres d’'analyses

utilisées dans le champ de I'éducation familialet gwésentés.
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1. Champ de recherche en éducation familiale

Les deux principales axes de recherche en éduckiniiale concernent d’'une part
les interventions sociales auprés des familles 'attid part les processus éducatifs
intrafamiliaux (Durning, 1995). Le premier axe ingple l'analyse de lI'ensemble des
pratiques sociales mises en ceuvre par les intameersociaux en direction des parents
(formation parentale...) et des enfants (interventolucative d'aide ou de suppléance du
groupe familial). Le deuxiéme axe concerne I'exandenla structure familiale et de son
eventuel impact sur le développement de I'enfasin@énplas-Hopler, 1987). Notre projet de

recherche se situe dans cette seconde orientation.

1.1. Axe de recherche sur la structure familiale et@ealoppement de I'enfant

Deux orientations de recherche se distinguent etosebinent des qu’il s’agit des
études qui se sont centrées sur I'environnemeritidhet le développement de I'enfant. La
premiére analyse les méthodes d’éducation des tgaegndirection de I'enfant, les rbles
respectifs de la mere et du pére, la coordinatiet al'autres personnes ou les instances
éducatives ainsi que les attentes et/ou les prpgentaux envers I'enfant (Snow, Jacklin &
Maccoby, 1983 ; Kellerhals, Montandon, Gabarel, Miskey, Osiek & Sardi, 1991).

La seconde orientation s'intéresse aux conséquedeeses différentes pratiques
educatives sur le développement des enfants (Mafrial, 1969 ; Lautrey, 1980 ; Pourtois &
Desmet, 1989). Un nombre important d’études sereesiir les valeurs familiales et la
transmission de ces valeurs, sur l'influence deesentations et des pratiques éducatives des
parents sur I'adaptation sociale ou scolaire defdiet (Lescarret & Philip-Asdih, 1995), les
performances scolaires (Tazouti, 2003 ; Deslandd3e&rand, 2004) ou la socialisation de
'enfant (Bouissou & Tap, 1998 ; Deslandes & Potvi®98 ; Lescarret, 1999 ; Bernard-
Peyron & Alles-Jardel, 2002 ; Deslandes, 2008).

Depuis les années 1970, d'abord aux Etats-Unis, gmuiEurope, les chercheurs de
différents disciplines (psychologie, sociologieiesces de I'éducation) ont conduit un grand
nombre de recherches sur I'éducation familialerédiieur de la structure familiale (Pourtois,
1989 ; Larose, Terrisse, Lefebvre & Grenon, 2008)sdle but de définir I'éducation des

parents. Ainsi, il s’avere pertinent de s'intéresaex processus intrafamiliaux.
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1.2. Processus éducatifs intrafamiliaux

L’analyse des processus intrafamiliaux met en éwdde I'importance des
représentations et des attentes parentales, dadedtet des principes, ainsi que des pratiques
et des comportements parentaux dans I'environnerfaniial sur le développement de

'enfant. Les travaux portant sur ces processusteméiune attention particuliere.

1.2.1. Représentations et attentes

Les représentations et les attentes parentaleepeaencerner les théories implicites
du développement et de I'éducation et corresponaextcroyances et/ou aux connaissances
relatives aux besoins des enfants, aux processdéwiloppement et a I'action éducative des
parents (Vandenplas-Holper, 1987). Selon le moéettuatif de Kim & Rosenberg (1980),
les théories implicites détiennent une valeur de@éa individuelle. Partant de ce constat, les
théories implicites peuvent fonctionner a partircd@anaissances méme restreintes (Beauvais,
1982). Les parents construiraient, donc, la congmgion de leur r6le auprés de I'enfant en
fonction des connaissances qu’ils détiennent f®dutation. Celles-ci peuvent provenir de
leur réseau social (amis, autres parents, professis), de leur propre expérience (vécu avec
les propres parents), voire méme de la sociétévaket culture valorisées).

Les études sur les représentations et les attgaiestales en éducation familiale
consistent généralement a cibler le lien existargcaa scolarité ou la socialisation de
'enfant. Par exemple, Warzée & al. (2006) prédisgue les demandes et les attentes
parentales envers I'école varient en fonction duea de scolarit¢ de I'enfant. Plus
précisément, les parents des jeunes enfants slatiera un prolongement de I'éducation
familiale dans linstitution scolaire, mais souleait également que les premiéres bases
scolaires soient trés vite apportées a leur enfEnt.d’autres termes, l'acquisition des
compétences sociales et du savoir-faire chez Ieejenfant apparait primordiale dans le
projet éducatif parental. Néanmoins, les parentshaitent aussi que I'enfant fasse des
apprentissages plus académiques et soit stimudlectuellement (Henriot-van Zanten,
1996 ; Ott, 2006). Les parents des adolescententeibtamment I'accent sur le rendement
scolaire. lls souhaitent que les établissementmgitent a leur enfant d’avoir de bonnes
performances et n’hésitent pas a partager les n&lda I'école, voire a renforcer leur
participation dans les activités scolaires dansidiue but de favoriser le développement des
habiletés intellectuelles pour obtenir de meilleapprentissages et de meilleurs résultats
scolaires chez leurs adolescents (Deslandes, P&tiieclerc, 2000). De ce fait, les parents

développeraient des représentations et des attgmaesculieres envers I'enfant qui
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influenceraient les attitudes et les comportemetés ce dernier. Autrement dit, les
représentations et les attentes parentales soisiises a I'enfant et peuvent avoir un impact
direct (positif ou négatif) sur son ajustement ahaffectif et scolaire (Pourtois, Desmet &
Lahaye, 2004).

Dans cette optique, les travaux portant sur legesgmtations et les attentes parentales
en lien avec l'adaptation socio-affective ou saelale I'enfant (Bernard-Peyron & Allés-
Jardel, 2002 ; Tazouti, Malarde, & Michea, 2010yggrent que les pratiques éducatives
familiales sont les variables intermédiaires efggecroyances parentales, la socialisation de
'enfant et les performances intellectuelles etlaoes de I'enfant. En effet, les théories
implicites et les attentes parentales peuvent @digdctement sur les principes éducatifs des
parents, mais aussi sur leurs pratiques éducafiYeslandes & Royer, 1994). Cependant,
méme si ces processus interfamiliaux sont intem#gas, chacun d’entre eux exerce une

influence particuliere.

1.2.2. Valeurs et principes éducatifs

Les valeurs et les principes éducatifs parentauéfiaissent comme un systéeme qui
englobe les qualités que les parents souhaitentremeh avant dans I'éducation de leurs
enfants et qu’ils souhaitent développer a long ¢ecirez ces derniers, ainsi que les aspirations
et les projets parentaux en direction de leursreaf@Claes & Comeau, 1996).

Les travaux de Kohn (1977), inspiré et inspirard ttavaux interculturels, ont pris en
compte les systémes de valeurs prévalant dandieurde travail des parents pour démontrer
gue les valeurs qu’ils transmettent a leurs enfaoig directement liées a leurs interactions
verbales ou indirectement transmises par le biaitedrs méthodes pédagogiques préférées.
Kohn a fait 'hypothése que lorsque les parentsjédunt leurs enfants, ils introduisent des
valeurs gu’ils ont eux-mémes apprises ou adoptées kkur lieu de travail. Ainsi les enfants
sont prépareés pour le mode de vie et de travdéuts parents.

Selon cette analyse, les parents de statut sdelat éont la profession implique la
prise d’initiative, la manipulation de signes et signboles et dont la promotion dépend
d’actions personnelles, tendent a valoriser et Guwager 'autonomie dans I'éducation de
leurs enfants. En revanche, les parents de milieuier, qui sont soumis a une surveillance
directe dans I'exécution de taches répétitives oettimieres, dont le travail suppose la
manipulation de choses et dont la promotion dépgmdonditions collectives, tendent a

valoriser et exiger de leur enfant ordre et obé&issaEn résumé, les parents de la classe
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moyenne valorisaient plus I'autonomie, tandis gaaxcde la classe ouvriere se centraient
davantage sur I'obéissance.

Bergonnier-Dupuy (2005), entre autres, distinguexdiypes de valeurs éducatives
parentales : (1) le conformisme et (2) I'autonontie. conformisme regroupe des qualités
telles que la politesse, I'obéissance, la proptewre, I'honnéteté, le respect des autres, la
discipline, tandis que l'autonomie concerne la eriinitiative, la curiosité intellectuelle,
l'esprit créatif et ludique. Ainsi, les parents dasses moyenne et favorisée insistent sur le
respect des autres, la maitrise de soi, I'indépeceld’autonomie et la créativite, alors que les
parents de classe défavorisée choisissent davadesyéems concernant I'obéissance aux
regles, l'ordre, la propreté et la politesse.

Quant a Claes & Comeau (1996), ils précisent gualarisation des études par les
parents a toujours été considérée comme un gaeatd déussite scolaire de l'enfant. Les
formes directes ou indirectes de valorisation d&ddtation constituent d'importantes
composantes qui agissent sur l'enfant. Donc, ilbserait que plus les parents ont des
aspirations scolaires pour leur enfant, plus caiderdéveloppe de compétences scolaires
(Deslandes et Bertrand, 2003). Selon ces autkudegré de participation des parents dans
les activités scolaires de leurs enfants varieaguiva structure familiale dans laquelle vit
I'enfant. lls soutiennent qu'au niveau socio écadgaen et culturel égal, les familles
biparentales participent davantage au suivi s@laita maison et a I'école que les familles
monoparentales.

Selon la lettre d’information N°22 de la VST (200& systeme de valeurs et les
principes éducatifs parentaux sont intégrés pafdi a travers les pratiques que les parents
mettent en place. Néanmoins, cette influence diéaveic I'age et son niveau scolaire. Ainsi,
les pratigues éducatives déclarées et les compentsnméducatifs parentaux semblent étre

largement associés a leurs représentations etdéerges.

1.2.3. Pratiques éducatives

Darling et Steinberg (1993) précisent que les styfmrentaux regroupent une
multitude de pratigues éducatives distinctes etllegeainsi que des attitudes et des
expressions non verbales qui définissent la relagiotre les parents et les enfants lors de
différentes situations. Ainsi, les pratiques édweatparentales peuvent étre analysées a partir
de 'examen des comportements parentaux verbamowowerbaux lors d’interactions entre le
parent et I'enfant (Larose, Terrisse, Lefebvre &@&m, 2000) ou a partir de I'examen des

conduites et des actions quotidiennes déclaréegaiesnts.
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La littérature scientifique confirme I'existence dembreuses typologies concernant
les styles éducatifs parentaux (Gayet, 2000 ; Bergo-Dupuy, 2000). Ces études, déja
anciennes, s’appuient généralement sur ce que teeséont les parents. Ainsi, Baumrind
(1971), privilégie l'interrogation des parents encentrant sur deux dimensions des pratiques
éducatives. La premiere concerne l'affection, latisa ou la chaleur. Elle se réfere a la
modalité relationnelle, tandis que la seconde teeflautorité ou le contréle. Celle-ci renvoie a
la nature de la régulation privilégiée par les ptgeDe ce fait, elle établit une typologie
permettant de différencier trois principaux styéshicatifs : style autoritaire (obéissance et
respect des regles familiales, faible sensibilihsd les relations avec I'enfant), style
structuran{respect ferme d’'un ensemble de régles allié goumamité affective importante),
style permissif (peu d'exigence en ce qui conckrmespect des régles mais grande sensibilité
a I'égard de I'enfant). Par la suite, de nombreutears ont réutilisé cette typologie pour la
mettre en lien avec le développement de I'enfant.

Lautrey (1980) met en relation I'appartenance deaies parents avec le mode de
structuration de leur groupe familial et examinenowent cette structuration affecte les
valeurs et principes éducatifs qui sont jugés irtgmis dans la famille et qui guident les
pratiques. L’auteur distingue trois types de faesill celles a structuration rigide (regles
immuables / régularité), celles a structuratiobla{absence de régles / perturbation) et celles
a structuration souple (régles flexibles, alliadgularité et perturbation). Il montre aussi que
les formes souples de structuration familiale guos fréquentes dans les classes sociales
aisées. Inversement, les formes rigides se trow@rdntage dans les milieux populaires qui
accordent de l'importance aux normes externes etoatrole de I'enfant. La structuration
faible tend a augmenter aux deux extrémités dédle sociale. Lautrey confirme également
gue la structuration familiale souple est plus Gigate dans les milieux sociaux favorisés et
gu’elle serait la plus favorable au développemegndif de I'enfant.

Par ailleurs, certains chercheurs ont pris en cenget que disent les enfants. Ils
montrent que les actions parentales ont des régmons directes sur le développement de
leurs enfants. Ainsi, Montandon (1997) prend en mienies expériences qu'ont les enfants
des processus d'éducation dans lesquels ils sqiifjirds. Prenant appui sur des entretiens
réalisés aupres d'une soixantaine d'enfants de& Hird a Genéve, l'auteure soutient que ces
derniers développent des stratégies en fonctida dignification qu’ils donnent a I'éducation
familiale et scolaire et des émotions gu'ils épemivdans les diverses situations éducatives.

Plus précisément, Montandon propose des regrougenmam fonction des trajectoires
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individuelles des enfants pour lesquels elle suggkas liens entre les rapports des enfants
dans la famille et & I'école.

Durning & Fortin (2000) tentent de montrer danslbpy mesure la perception de
chaque parent differe selon le sexe de l'enfarst, ceractéristiques de la famille et les
pratiqgues éducatives parentales. L'étude a étéerargres de 104 enfants, dont 54 garcons et
50 filles, et de leurs parents. Les enfants étdigas entre 8 et 11 ans. Les résultats concluent
que les pratiques éducatives parentales sont erpae les enfants selon deux axes
indépendants : le soutien et le contréle. Des miffées sont constatées en fonction du sexe de
I'enfant et du parent, ainsi qu’en fonction du revele la famille. Par ailleurs, l'usage de
sanctions physiques par les parents est assoct@gbuition par I'enfant d'un score de
contrdle plus élevé. Dans leur ensemble, les @suthontrent l'intérét d'une interrogation sur
les pratiques éducatives parentales menées diresteupreés des enfants.

Ainsi, Bergonnier-Dupuy (2005) soutient que I'erfaoit &tre considéré comme une
personne a part entiere possédimst capacités réelles du point de vue tant coggiié social
et affectif. Dés son plus jeune age, il est unwatie son développement, dans la mesure ou il
produit des actions sur autrui, lui-méme et sorirenmement. Ainsi, méme s’il est un sujet, il
détermine en méme temps la relation qu’il entrétearec son monde. En d’autres termes,
dans une relation dialectique, I'enfant va s’y nrgcactivement en transformant ce lien et en
lui donnant une signification qui lui est propre gWén, 1959). De ce fait, il participe
activement a son propre développement, mais aussiuade son entourage. En retour, les
parents ajustent leurs attitudes et mettent enepldes comportements éducatifs lors
d’interactions parent-enfant, en lien avec la ds@fon et la scolarisation de I'enfant
(Deblois, Deslandes, Rousseau & Nadeau, 2008).

Les travaux sur les paradigmes familiaux ainsilg@sgrocessus intrafamiliaux posent
a leur tour des questions. La vision holistique aduntexte familial implique une réalité
partagée par tous les membres de la famille, nmagt te fait que les membres d’'une famille

peuvent réagir différemment aux événements criiquea des événements quotidiens.

2. Eduquer dans le contexte familial

L’étude de I'éducation familiale s’est développéermaniére spectaculaire pendant la
derniere moitié du XXe siécle, d’'un point de vueamtitatif aussi bien que qualitatif. Les

recherches se sont multipliées et, en méme teramrg affinées.
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2.1. Travaux classiques

Les premieres classifications ont été établiesagerf empirique et a partir d’analyses
de données recueillies sur le terrain. Elles somtgoeées par deux éléments essentiels que
sont la chaleur des relations et le contréle.

Les auteurs (Osterrieth, 1957 ; Schaefer & Bayldp63) se sont centrés
essentiellement sur un modéle a deux axes majeursothportement parental : axe
« permissivité/contrdle » versus axe « amour/htgstt. D’autres auteurs tels que Baumrind
(1971) préalablement citée, Maccoby & Martin (1988Maccoby (1992) ont croisé les deux
axes : « soutien/chaleur » versus « autorité/ctantrOAinsi, quatre types de styles éducatifs
parentaux ont été dégagés : (1) autoritaire, (2)cstrant (démocratique ou stimulant), (3)
permissif (indulgent ou négligeant) et (4) déseggag

Les parents autoritaires sont décrits comme étasiteixigeants et peu sensibles. Ils ont
un contrdle élevé et un soutien faible envers #anhf Les parents structurants sont tres
exigeants et tres sensibles. En d’autres termegnil un contréle et un soutien élevés. Les
parents permissifs manifestent un faible niveaxigbmce, mais un haut niveau de sensibilite,
c’est-a-dire ils procurent un contrdle faible eutsen élevé a I'enfant. Enfin, les parents
désengagés sont peu exigeants et peu sensiblest la contrble et un soutien faibles.

La mise en relation de la typologie des styles étiiscavec le développement de
'enfant a démontré que les parents ayant un stylecturant favorise le développement de
leur enfant (Steinberg & al., 1992). A linversey style éducatif parental permissif ou
autoritaire est relié a des inadaptations cheZdin (Dornbusch & al., 1987).

Quant a Lautrey (1980) ou encore Claes & Comea86)1dls ont établi des liens
entre les pratiques éducatives et le développenoaghnitif, psychosocial et/ou les
performances scolaires de I'enfant. Par exemples,ingpirant de la perspective piagétienne,
Lautrey indique que les enfants (classe de CM3)attents ayant une structuration éducative
rigide ont tendance a présenter un plus faibleaniveognitif que les enfants de familles a
structuration éducative souple.

En s’appuyant sur la théorie wallonnienne, Malr&ewal (1969) ont croisé les axes
sécurité et loi, ce qui les a permis de définirtguaypes d’éducation a lintérieur de la
famille : (1) sévere, (2) stimulante, (3) couveur(4) laisser-faire. L’éducation de type
« sévere » se caractérise par la rigidité des ipesc et un contrble important du
comportement de [l'enfant a travers des sanctiongedo L’éducation de type

« couveur » correspond a un contrdle du comporteher’enfant par une hyper protection
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anxieuse. L’éducation de type « laisser-faire »voen a une absence de controle du
comportement de lI'enfant. L'éducation de type matante » se traduit par un contrdle
souple du comportement de I'enfant et ou le pat@me de lui faire comprendre pourquoi il
faut adopter tel ou tel comportement plutét quéudenposer certaines facons d’agir.

Cependant, Gayet (2000) préconise une vigilancatgaud'utilisation des typologies
concernant les styles éducatifs parentaux. Prem&nt elles correspondent uniquement a
des catégorisations et ne doivent pas étre codsislécomme une réalité incontestable.
Certains parents peuvent étre des « prototypes >cede catégories construites par les
chercheurs, mais d’autres peuvent se situer auxtiéres de plusieurs styles. Ainsi, les
résultats des travaux basés sur des typologiegmo@ire pris uniguement comme des points
de reperes susceptibles d’étre corrélés a divdisaa développementaux de I'enfant.

Deuxiemement, la distinction proposée par I'uttisa des styles éducatifs parentaux
n’épuise pas la variabilité et la complexité daguates et des pratiques parentales possibles.
En dautres termes, les parents ne sont pas ant@te autoritaires ou permissifs ou
stimulants. lls peuvent se situer, en fonctiongisodes et des évenements de vie, dans l'une
ou l'autre des catégories. Il faut tenir compte @i@stements que les parents apportent a leurs
comportements au fur a mesure que I'enfant grahditose, Terrisse, Lefebvre & Grenon,
2000).

Ainsi, les premiers travaux mettaient en évidenmerdlation existante entre les
pratiqgues éducatives parentales et le développedetienfant. Néanmoins, elle a été tout
d’abord présentée de maniére mécaniste (une caoseffet). Or, d’autres études ont été
réalisées en préconisant une vision interactivasidAinon seulement les diverses dimensions
sociales, historiques ou culturelles des réaligdsilfales ont été considérées, mais aussi des
différences qui existent a lintérieur des groupesiaux et ethniques, qu’il s’agisse des
structures familiales, des représentations sociatlEss types de fonctionnement, des

changements dans la biographie familiale.

2.2. Travaux de Kellerhals, Montandon et collabzres

La recherche de Kellerhals & Montandon (1991) keyrermis de définir quatre types
de cohésion familiale (bastion, parallele, compagiage et association) en croisant leur
mode de fonctionnement (fusion des membres dentdléa/autonomie des membres de la
famille) avec leurs modes d'interaction (intégratiexterne fermée/intégration externe
ouverte). La famille de type « bastion » se caragépar une fusion des membres et une

intégration externe fermeée. Elle est repliée sle-méme et les membres partagent un
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maximum d’opinions et d’activités. La famille depty « paralléle » se distingue par une
autonomie des membres, mais une intégration exfernge. Ainsi, ce groupe familial est
« casanier » et vit replié sur lui-méme. Les membrkerchent les contacts, non pas a
l'extérieur de la famille mais plutét a I'intérieu€hacun a des intéréts particuliers et des
activités difféerentes. La famille de type « compagmage » se définit par une fusion des
membres, mais une intégration externe ouverte.rQgpg familial est ouvert vers I'extérieur,
mais cette ouverture est congue comme une ressaucgroupe dont les membres
privilégient consensus et communauté. Enfin, lailfande type « association » se distingue
par une autonomie des membres et une intégrati@nnexouverte. Ici, la famille met I'accent
sur la spécificité et 'autonomie de chagque mendames la famille. L'importance des contacts
individualisés est considérable.

Dans la méme recherche, ces auteurs ont établrequatmposantes du processus
educatif en jeu qui sont (1) les objectifs édusapidrentaux, (2) les techniques d’influence
parentale, (3) les roles éducatifs dans la faméte(4) les modes de coordination parentale
avec les autres instances. Les objectifs éducptifentaux se définissent ici comme les
gualités que les parents souhaitent développer lehezenfant notamment I'autorégulation,
'accommodation, la coopération et la sensibilités techniques d’influence parentale se
caractérisent par les méthodes pédagogiques gpanests préférent utiliser pour faire passer
leurs consignes, notamment le contréle, la motwatia moralisation et la relation avec
'environnement. Les rbles éducatifs dans la farsk résument au partage des taches et des
réles entre la mére et le pere. Enfin, les modesatwdination parentale avec d’autres
instances se traduisent par la maniére dont lensarelaient ou bloquent les influences des
pairs, de I'école, de la télévision, voire de dévapécialistes de I'enfance (Kellerhals &
Montandon, 1991 ; Kellerhals, Montandon, Ritsch&r8ardi, 1992).

Ces quatre composantes du processus éducatif wnisp@ar la suite, d’énoncer trois
styles éducatifs qui sont (1) le style statutai®, le style maternaliste et (3) le style
contractualiste. Le style éducatif « statutaire xléfinit par des objectifs éducatifs centrés sur
'accommodation de I'enfant. Les techniques d'mrilce sont fréquemment marquées par le
contréle. Il y a une nette différenciation des sbjgrentaux. Le réle de la mere est plus
expressif, tandis que le role du pére est plusunstntal. D’ailleurs, la coordination avec les
autres instances est faible ainsi que la commuarcantre le parent et I'enfant. Quant au
style « maternaliste », il ressemble au style satipar son fort accent sur I'accommodation
et le contrdle, mais difféere beaucoup par la feaemunication et l'importance des activités

communes entre le parent et I'enfant. Enfin, ldeskycontractualiste » se caractérise par
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l'importance accordée a l'autorégulation et a laatvité, ainsi qu’a la valorisation de
'autonomie de l'enfant. Les techniques d'influengarentale sont trés marquées par la
manipulation de la relation plutét que par le colar donc le parent négocie avec I'enfant.
Les roles entre la mere et le pére sont moinsrdifigés. Il y a une implication paternelle plus
nette et plus diversifiée. Les parents reconnaigesmissions respectives de chaque instance
dans le développement de I'enfant.

Par ailleurs, il importe de souligner que les typescohésion familiale et les styles
éducatifs familiaux constituent deux variables ¢aies séparément (Kellerhals,
Montandon, Ritschard & Sardi, 1992). La premiereiade a été élaborée en fonction du
degré d'autonomie et d'ouverture sur I'extérieurlggm membres de la famille, tandis que la
seconde variable fait référence a des styles daiows entre les parents et les enfants.
Néanmoins, les styles éducatifs familiaux dépendst types de cohésion dans la cellule
familiale.

Kellerhals, Montandon, Gabarel, McCluskey, OsielSé&rdi (1991) précisent que la
compréhension des processus éducatifs suppose@a@mfarvenir la dynamique des relations
entre les divers acteurs ou les instances de lgwucdans I'explication des formes de cette
derniere. En d'autres termes, a travers leurs rebbs, ces auteurs renforcent la conviction
gue les relations et les influences entre les wiffs acteurs (parent, enfant) et les diverses
instances impliquées (milieu familial, milieu sdodd doivent étre prises en compte pour
évaluer le développement de I'enfant. Nous nousnsesninspirées de la recherche de
Kellerhalls et Montandon pour notre propre travadtamment en ce qui concerne certaines

composantes du processus éducatif.

2.3. Travaux du CERIS

C’est le désarroi de nombreux parents devant teatsins éducatives qu’ils doivent
assumer, qui ont interpellé les membres du Cen&eRdcherche et d'Innovation en
Sociopédagogie familiale et scolaire (CERIS) denltérsité de Mons-Hainaut en Belgique.
Ce centre a été fondé en 1969 et méne, depuisdessiecherches et des recherches-actions
en éducation familiale et parentale.

Au cours des 30 derniéres anneées, cette equip@@ des recherches portant sur :
(1) Les représentations de I'école
(2) La personnalité et le milieu social
(3) Les conduites langagiéres en milieu social

(4) La réussite scolaire en milieu pauvre

35



(5) La dynamique de démarginalisation

(6) Les caractéristiques familiales, le développetnet I'adaptation scolaire des enfants de 5 a
7 ans

(7) Les impacts a long terme, des déterminantsliaumisur la trajectoire scolaire des enfants
de 20-21 ans

(8) Les influences des déterminants familiaux autrdjectoire sociale et professionnelle des
jeunes de 25-26 ans

(9) Les enfants d'ouvriers a la polytechnique

(10) Les processus de transmission intergénératienn

(11) L'éducation postmoderne

(12) L'éducation implicite

Le but était de mieux expliquer et comprendre lagttoires scolaires et sociales des
enfants, mais aussi de proposer un accompagnenusnagiéquat des parents dans leur tache
educative. Pour le besoin de notre projet d'étndas exposerons uniquement les recherches
qui se centrent sur linteraction et la coordoratides variables permettant d’expliquer
l'influence des processus intrafamiliaux sur lalgéadu développement scolaire, social et

affectif de I'enfant, soit celles relatives a dess(1), (3), (4) et (6).

2.3.1. Représentations de I'école

Des les premiers travaux du CERIS, la liaisoneetdr milieu socio-économique et
culturel de I'enfant et sa réussite ou son échigecale ou dans sa vie sociale a été constatée.
Selon les auteurs, le milieu social est considéngnge une variable distale.

Les premiers résultats ont démontré que les repiasens de I'école et des concepts
qui y sont rattachés tels que la réussite sco#dites travaux scolaires, different en fonction
des milieux sociaux. Par exemple, les parents digafde 5 ans issus d’'un milieu social
défavorisé percoivent le parcours de leur enfantrne inévitablement semé d’embdches. lls
ressentent de l'impuissance et une certaine détrieg® a I'école. Quant aux parents de
milieu favorisé, ils manifestent de I'assuranceg @onfiance en soi et aux capacités de leur
enfant. Ainsi, la collaboration avec I'école estrgue comme positive et envisagée sous
angle d'une relation au moins égalitaire. En résy les travaux se regroupant sous
I'orientation « les représentations de I'école nt oonfirmé que les familles vont susciter

chez les enfants, soit un sentiment de familiaitéle positivité a I'égard de I'école, soit un
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sentiment d’étrangeté, voire de rejet. Ces sentisn@fiuencent inévitablement 'adaptation

scolaire de I'éleve.

2.3.2. Conduites langagiéres en milieu social

Selon le CERIS, les données relatives aux condlateggiéres sont essentielles pour
mieux saisir le lien entre le développement langiagt I'adaptation scolaire. Les chercheurs
de I'équipe considérent que les caractéristiguetadgage constituent les premiers facteurs
de I'échec scolaire chez les enfants dés leur jagee

Ainsi, le CERIS a effectué une étude en 1985 paoaiblié le degré de relation qui
apparait entre le discours des meéres et celui ws kenfants. Les résultats montrent qu'il
existe une pratiqgue syntaxigue commune a la méael’enfant, étant donné qu’un quart des
habiletés syntaxiques de la mére s’observe égaletaers le discours de I'enfant a 'age de 5

ans.

2.3.3.Réussite scolaire en milieu pauvre

Cette orientation de recherche a pour objectitudiier la notion d’échec/réussite
scolaire dans des milieux pauvres. Les travaux m@me1992, ont ciblé des enfants qui
avaient des parents n’exercant pas d'activité geid@nelle remunérée. L'objectif a été de
cerner les facteurs qui permettent de mieux conapectes processus par lesquels se réalise
l'insertion scolaire de ces enfants arrivés au é&eda leur scolarité primaire.

La méthodologie utilisée a été essentiellementitgtise, notamment a travers une
analyse thématique transversale des discours dast&ndes parents et des enseignants.
Ainsi, ces enfants issus de milieu défavorisé étr@ussissent scolairement, présentent des
caractéristiques spécifiques au niveau de leur rdimee personnelle, familiale et
environnementale ainsi qu’au niveau des appreigisseognitifs et des besoins sociaux.

- Dynamique personnelle : I'enfant posséde de borpwentialités intellectuelles,
intégre les valeurs scolaires telles que I'écountelasse, I'attention, I'intérét pour les
concepts scolaires, met en avant son travail &biltefourni comme étant sous son
contrble personnel et est lucide face a sa sitmal® précarité dans laquelle vit sa
famille.

- Dynamique familiale : I'enfant a rencontré moingwBnements traumatisants que
I'enfant en échec scolaire. Il peut y avoir un mamnge suivi scolaire a domicile mais

on remarque que ses parents accordent de 'immpartases etudes.
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- Dynamique environnementale : elle apparait me#lepour ces enfants qui
réussissent, selon les enseignants.

- Apprentissages cognitifs : les parents de ces &nfarivilégient des attitudes qui
suscitent le développement de la pensée et la nawhgersonnelle. De plus, les
parents optent pour un enseignement moins diréstfuant la stimulation et
I'expérimentation.

- Besoins sociaux : les besoins sociaux de ces antamt relativement mieux assurés
dans la mesure ou la famille tend a s’ouvrir daagetau monde extérieur
Selon les chercheurs du CERIS, cette étude lesitésm s’interroger sur le devenir de

tous ces enfants, ce qui a orienté un axe de @b eui ne sera, cependant, pas présenté.

2.3.4. Caractéristiques familiales, développemdnadaptation scolaire des
enfants de 5 a 7 ans

Cet axe concerne une étude qui a débuté souseletidir de Pourtois en 1979. Le but
est de mieux connaitre les stratégies, les atStutks comportements éducatifs et les
caractéristiques de I'environnement familial qui one incidence sur le développement et sur
I'adaptation scolaire du jeune enfant.

La recherche s’est déroulée en deux étapes. Laignepartie consiste a analyser les
interférences simples entre les facteurs psychagweaiu milieu familial et la qualité ddu
développement et de I'adaptation scolaire de l'einflaes résultats permettent de souligner le
poids considérable qu’exerce la famille sur l'inmg#gn scolaire et sur le développement
social de I'enfant. Plus précisément, certains amepnents, attitudes et traits de personnalité
des parents, que les membres du CERIS nomment fadésurs de privilege », sont en
relation avec une bonne qualité du développemasidls(D) et de I'adaptation scolaire (AS)
de I'enfant ainsi qu’avec le milieu social (MS) ddaquel il est intégré.

Le pattern éducatif d’'un parent se compose d’'unbrerplus ou moins grand de ces
facteurs de privilege. Le tableau suivant présant synthése de ces facteurs de privilege et

leur rapport significatif avec chacune de ces tvaisables-clés (D, AS et MS).
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Facteurs de comportement

Facteurs d’attitude

Factens de personnalité

Manifeste des conduites proactivé
gui tiennent compte des capacités
de I'enfant (D/AS/MS)

2EXprime une attitude
stolérante (D/AS/MS)

Manifeste une plus grande
stabilité émotionnelle
(D/AS/MS)

Recourt a des conduites réactives
qui facilitent 'apprentissage
lorsqu’une difficulté se manifeste
(DIAS/MS)

5 Instaure une distance
suffisante entre lui et
I'enfant (D/MS)

Dispose de possibilités
intellectuelles supérieures
(D/AS/MS)

Exprime peu de sentiments
d’anxiété, d’échec (D/AS/MS)

Se fie avec assurance
aux possibilités de
I'enfant (D)

Est bien adapté a son milieu
familial (D/MS)

Livre peu d’informations
(D/IASIMS)

Reconnait et respecte
présence de I'enfant
(AS/MS)

Lontrdle sa sensibilité
émotionnelle (D)

Stimule la pensée de I'enfant
(DIASIMS)

Fait preuve de persévérance
et d’énergie (AS)

Personnalise en faisant appel a
'expérience vécue (D/AS/MS)

Renforce positivement (D/AS/MS

Exprime peu d’affects négatifs
envers I'enfant (D/AS/MS)

Attribue une signification plus
précise a la réponse de I'enfant
et/ou une plus grande estime a s(
egard (D/AS)

n

Exprime plus aisément un affect
désagréable émanant de 'activité

(D)

Exige et/ou apporte une
justification et/ou une explication
la réponse de I'enfant (AS/MS)

D7

Donne a I'enfant le réle initiateur
(au cours des activités
d’enseignement) (AS)

Fournit & 'enfant des standards d

performance (AS)

e

Utilise peu de feedbacks correctif
(AS)

Tableau 1 : Facteurs de privilege et leur rappgrticatif

avec les trois variables-clés (D, AS et MS)
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La deuxieme partie de I'étude consiste a utilisersthéma d’analyse des pistes
causales (path analysis) pour mieux saisir lesgaes en jeu et I'organisation des variables
en jeu au sien du modéle retenu. Selon PourtosmBe& Lahaye (2003), les pistes causales
démontrent I'extréme richesse des variables qarfiétent entre elles. Ainsi, les relations
directes ou indirectes entre les représentatiass,attitudes, les conduites éducatives des
meres ainsi que le développement social et I'adiaptacolaire de jeune enfant ont pu étre
mises en évidence. Par exemple, les conduites metits qui stimulent la pensée de I'enfant,
qui structurent son expression et qui demandent rankerche personnelle favoriseraient
indirectement le développement de I'enfant et épprerait a réussir ultérieurement a I'école.

Il est important de signaler que I'étude menée emigfenfants agés de 5 ans par
Pourtois (1979) s’est prolongée, dans une démdattgitudinale. Ainsi, Desmet & Pourtois
(1993) ont entrepris une deuxieme étude pour camopeeet pour expliquer la trajectoire
scolaire de ces enfants devenus des jeunes adBedl ans). Une troisieme étude par
Nimal, Lahaye & Pourtois (2000), a, elle, décribatlysé les stratégies d’insertion sociale et
professionnelle gu’ils ont développées alors qwils atteint I'age de 25-26 ans.

Par ailleurs, il est important de signaler que ti'evaux que le CERIS a menés,
tiennent compte de trois dimensions en interactiendevenir d’'un individu qui se construit
sur la base de son environnement, les événementatjeignent et sa sensibilité & son
environnement et aux événements (Pourtois & al8R0Afin de mieux s’engager dans la
recherche-action, il s’est avéré nécessaire paquipe de structurer les contenus de ses
travaux, ce qui I'a poussée a I'élaboration d’'udread’analyse théorique connu en tant que

modele des douze besoins psychosociaux.

3. Cadres d’analyse théorique en éducation familiel

Toute recherche qui ambitionne de se hisser aweaniscientifique doit étre menée
dans un cadre théorique explicite. En effet, urrecdldéorique permet de préciser de donner
sens aux concepts utilisés ainsi qu’aux relatiamseeces mémes concepts. Les modeles
frequemment utilisés dans le champ de I'éducatamilfale permettent de conceptualiser
l'interdépendance entre l'individu et les milieux de dans lesquels il vit. lls identifient les
variables intra-individuelles et contextuelles,saigue leurs interactions pour I'analyse des

processus éducatifs intrafamiliaux.
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Outre le modele des douze besoins que nous vetwrtiter (Pourtois & Desmet,
2004), le modéle écologique de Bronfenbrenner19995) est largement pris en compte
dans les recherches en éducation familiale. Il texiégalement d’autres modeles
complémentaires et/ou dérivés de ce modele écalegits concernent des dimensions plus
spécifiques dont pour certains, I'implication paaéndans la scolarité de I'enfant ainsi que le
lien entre la famille et I'’école. Il s’agit du mddélu processus de la participation parentale de
Hoover & Sandler (1995, 1997), du modele de l'iefioe partagée d’Epstein (1987, 2001) et
du modéle centré sur les effets dynamiques de Ritaoiman & Pianta (2000). Chaque

cadre théorique est exposé plus en détail ci-dessou

3.1. Modéle des douze besoins

Le modele des douze besoins psychosociaux ou telegsychopédagogique des
douze besoins (Pourtois, Desmet & Lahaye, 2008urtBis & Desmet, 2004), s’articule
principalement autour de douze besoins fondamenpamut la construction de l'identité
humaine. Ces douze besoins fondamentaux se ré&eattidans quatre dimensions différentes
qui sont les dimensions (1) affective, (2) cogmti{3) sociale et (4) idéologique.

Ainsi, les douze besoins sont définis comme degssies vitales présentes en tout
étre humain, quelle que soit sa culture (Pour@esmet, Braconnier, Humbeeck & Terrisse,
2007). Selon ces auteurs, I'adaptation de I'enflams ses différents milieux de vie, peut étre
pris en compte en se basant sur ce cadre d’antilgeeque. C’est la nécessité d’'un apport
éducationnel précis en vue de faciliter la réalsati’'un aspect du développement de I'enfant
qui est considéré. Le modéle des douze besoinhipsgciaux est présenté dans le schéma ci-
dessous.
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Schéma 1 : Modéle psychopédagogique des douzenbesoi

La dimension affective (besoins affectifs) renvaa concept d'affiliation. Pour
grandir et vivre de fagon épanouie, tout individtilgsoit parent ou enfant, a besoin de créer
des liens (besoin d’attachement), d’étre acceptéasturé (besoin d’acceptation) et d'étre
investi d'un projet (besoin d’investissement).

La dimension cognitive (besoins cognitifs) se réfau concept d’accomplissement.
Pour se développer, le parent ou I'enfant doitweswdu sens dans son environnement. Ainsi,
il exerce sa curiosité (besoin de stimulation)expérimente et explore son milieu (besoin
d’expérimentation) et cherche a étre renforcé dangu’il fait et dit (besoin de renforcement).

La dimension sociale (besoins sociaux) impliquddgeloppement de I'autonomie et
du pouvoir sur le monde. Donc, I'étre humain a beste contacts sociaux (besoin de
communication), ce qui renvoie aux langages, awstesyes d'interaction entre parents,
adultes et enfants, entre pairs, fortement tribesates styles éducatifs. Il cherche aussi a
accéder a une image positive de lui-méme (besoicodsidération), qui confirme a la fois
une bonne socialisation et la conscience de sargropleur personnelle. Enfin, une
structuration est indispensable a I'individu (besdé structures) pour construire son identité
et gérer ses attitudes, c’est-a-dire I'ensemblesedge désirs et de ses réactions face a
I'environnement.

La dimension idéologique (besoins de valeurs) &sitément liée aux trois premieres
dimensions. Elle souligne la nécessaire présenceatiurs dans toute éducation. Trois
(1) Géthi (besoin de bien/de bon),

(2) l'esthétique (besoin de beau) et (3) la vééafiesoin de vrai). Le bien et le bon sont les

valeurs humaines sont prises en compte

42



valeurs fondamentales qui sous-tendent l'attituderate de la personne. Ces valeurs
s’acquiérent par une éducation qui énonce et difiée intelligemment le bien du mal. Le
vrai s'oppose a l'erreur, a lillusion et au mengen Il nécessite I'apprentissage du
discernement, non seulement sur le plan cogniiisrdgalement dans les registres affectif et
social. Le sens du beau est formé par une démadeative discréte et respectueuse dans
différentes sphéres culturelles.
Le modele des douze besoins constitue une bas&fldeion multidimensionnelle. I

peut compléter le modéle écologique de Bronfenkaerih979, 1995) qui postule que les
relations et les influences entre les individusest milieux de vie doivent étre considérées

comme complexes et non-linéaires.

3.2. Approche écosystémique

L’approche écosystémique examine les frontieresedes différents niveaux de sous-
systemes constituant I'histoire dynamique de I'&di@m organisme-environnement (Emde,
1994). Ainsi, elle permet d'apprécier l'enfant caemmn étre dont l'organisation est
dynamique, a la fois actif et interactif, constamt et co-construisant en fonction des
ressources offertes par son environnement. Un reapélmeérite une attention particuliere est

celui du modéle écologique de Bronfenbrenner.

3.2.1. Modéle écologique de Bronfenbrenner

Le modele écologique (Bronfenbrenner, 1979, 19a88dduit I'incidence (proximale
ou distale) de plusieurs niveaux de I'environnentmta personne dans son ajustement a ses
milieux de vie. Par conséquent, le développementaidant se construit, d’'une part, en
fonction des caractéristiques personnelles (agee.s¢ et d’autre part, en fonction des
particularités des contextes de vies plus ou mdirects au sein duquel il évolue. Ceux-cCi
comprennent le microsysteme qui est directemera liénfant (parents, fratrie, famille), le
meésosysteme qui correspond aux interactions etfférehtes structures (école, voisinage,
association), I'exosysteme qui implique des orgatioas qui ne sont pas directement liées a
I'enfant (commissions scolaires, institutions métks) et le macrosysteme qui englobe des
systemes plus larges rattachés aux valeurs cudisired politiques d’'une population (normes,
croyances, idéologies). Récemment, Bronfenbrerméntroduit un autre élément qui est le
chronosysteme. Il se réfere aux transitions écqlogs qui se vivent tant sur le plan de

I'environnement que sur les réles occupés par wividu. En d’autres termes, c’est
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'évolution des systéemes et des interrelations d@nsemps. Le modéle écologique de

Bronfenbrenner est présenté dans le schéma ciukesso

Schéma 2 : Modele écologique

Le modele écologique peut étre utilisé comme cdtnealyse général dans les études
portant sur I'éducation et le développement defdienh Dans ce modele, I'enfant est envisagé
comme pouvant agir sur son entourage et ses autlesix de vie. Selon Parrila, Xin Ma,
Feming & Rinaldi (2002), l'application du modele odmgique a contribué a préciser
comment, dés son jeune age, les diverses expésiggasonnelles peuvent avoir un effet
négatif ou positif sur le développement de l'indivi Ainsi, la qualité des interactions au sein
de I'écosysteme familial peut étre proposée commees facteurs importants contribuant et
contraignant tout a la fois le développement sopcafectif et cognitif de I'enfant
(Bronfenbrenner, 1998) mais aussi, son adaptatiolaise.

D’autres chercheurs ont élaboré des modeles phléscen s’inspirant du modele
écologique. Il s'agit plus spécifiquement du modétesystémique du parentage de Terrisse

(1996).

3.2.2. Modéle écosystémique du parentage
Selon le modele écosystémique du parentage des3erf1996), le développement de

'enfant est intimement lié a I'espace social genvVvironne. Pour l'auteur, les situations
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éducatives, eémotionnelles et relationnelles desrgsfobligent a prendre en compte un
ensemble d’éléments qui concernent I'enfant (sanitén son développement...), ses parents
(leurs compétences, leurs besoins et leur situabmmoéconomique...), I'environnement et

les réseaux sociaux primaires, la culture d’origies modalités de réponse institutionnelle
locale (partenariat). Le modele écosystémique danpage de Terrisse (1996) est présenté

dans le schéma ci-dessous.

| |

| Meéso, Exo | Relation entre | Meso, Exo |

| . . | R

! Macro-systémes | conjoints ! Macro-systémes |
1 1

™ e N e

Réseau social,
garderie, école,
services

Trajectoire
des parents

Antécédents Persomnalité Valeurs, attitudes, Comportement Caractéristiques Adaptation et
Microsystéme familiaux |—®| desparents |~ | sentimentsdecom- | —® educatif «—r de I'enfant — développement
des parents pétences. attributions parental de I"enfant
ry I I /
Statut socio- Travail
économique. professionnel
var. ethno- Y
culturelles / \
7777777777777777 /' \ - I
Méso, Exo Fratrie Aléso, Exo |

Macro-systémes Fanulle élargie Macro-systémes |

Schéma 3 : Modele écosystémique du parentage

Ainsi pour expliquer l'investissement parental aspde I'enfant, la prise en compte
des caractéristiques de ce dernier (sexe, age)patesits (compétences, besoins, situation
socioéconomique), de I'environnement (milieu faatjlimilieu scolaire) et des réseaux
sociaux et familiaux (famille élargie, amis, prafiemnels) doivent étre considérés pour
évaluer leur impact sur le développement de I'enfan

D’autres chercheurs ont préféré se centrer pluscpbgérement sur le lien entre le
microsysteme et le mésosystéme, en tirant leur dimetit sur le modele écologique
écologique de Bronfenbrenner. Il s’agit du modealepdocessus de la participation parentale
(Hoover-Demsey & Sandler, 1995, 1997), du modél&inuence partagée (Epstein, 1987,
2001) et du modéle centré sur les effets dynamsi@iem-Kaufman & Pianta (2000).
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3.3. Modeles visant un aspect de I'investissemarergal

Les trois différents modeéeles exposés ci-dessous pmir objectif de mieux
appréhender les processus en jeu dans I'impacédiechtion familiale et de la relation entre
la famille et I'école sur le développement socifeetif et/ou la réussite scolaire de I'enfant.
Selon Deslandes (1999), ces trois cadres concsppueposes sont associés a un meilleur

partenariat entre la famille et I'école de I'enfant

3.3.1. Modéle du processus de participation parenta

Le modele du processus de la participation parertdal Hoover-Demsey & Sandler
(1995, 1997) examine la décision du parent a siogpoer dans la scolarité de I'enfant. I
suggere que la variation de la participation palendans le parcours scolaire de I'enfant est
due la compréhension de son role, de son sentid'eamio efficacité et des feedbacks obtenus
de I'enfant ainsi que de I'école.

Une fois que le parent décide de participer, ilisihales activités précises en fonction
de la perception de ses propres habiletés, dengwéts et de ses capacités. De plus, s'il croit
gue son implication dans la scolarité de I'enfasitl@néfique, il peut se rendre disponible et
s’impliquer davantage dans le suivi scolaire deestfiant en mettant en place des actions a la
maison.

La participation parentale influe sur les résultstslaires de I'enfant par le biais de
trois mécanismes : (1) le modelage, (2) le renfoe® et (3) I'enseignement. Ces trois
processus sont médiatisés par la pertinence dégaiogntale des stratégies des parents et la
congruence entre les actions parentales et lestegtele I'école. La participation parentale
influe, en dernier lieu, sur les résultats de kmfen termes de savoirs scolaires, ses habiletés
et son sentiment de compétence pour réussir ald'éde modele du processus de la
participation parentale de Hoover-Demsey & Sandl€95, 1997) est présenté dans le

schéma suivant. Les arguments dans le modéleese tie bas en haut.
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Reésultats cher enfant/adolescent
Habiletés et connaissances
Sentiment de compétence relié au travail scolaire

t

Variables médiatrices

Utilisation par les parenis de stratégies de Adéquation entre les activitds de
participation approprides au stade de participation des parents et les
développement de I'enfantfadolescent attentes de 1'école

T

Mécanismes par lesquels la participation parentale influence les résultars chez
I'enfantfadolescent/T élive

Modelage Renforcement Instruction

Choix des parents en regard des activités de participation

Influencé par

.-*""""’]\‘

Domaines spécifiques Exigences en termes de Inviations spécifiques et
de connaissances et temps et ' énergie demandes de participation
d’habilerés des parents
a— s
Awtres responsabilités Responsabilités Enfants Ecole/enseignants

familiales relices a lemploi

T

Drécision des parents de participer

Décision positive de la part des parents de participer
Influencée par

Compréhension et Sentiment de compétence Opportunités générales
interprétation par le parent  du parent i aider son jeune ¢ demandes pour participer
de son réle parental i réussir i 'école présentdes par

Influencée par Influencée par Les enfanis Lécole
* Expériences direcres * Expériences directes du parent des enfants
* Expériences indirectes + Expériences indirecies
* Persuasion verbale * Persuasion verbale
* Eveil émotionnel + Eveil émotionnel

Schéma 4 : Modele du processus de la participatoantale

Etant donné la complexité de ce modéle, seul lenjgreniveau est expliqué de
maniére plus approfondie. La participation parentéfére a un ensemble de comportements
qui comprend la préparation de I'enfant pour I'écet I'accueil & son retour a la maison, la
supervision, le suivi et I'engagement actif desepts dans les travaux scolaires, les
interactions des parents avec I'école telles qupastcipation a des activités de sorties et a
des réunions de parents d’éleves (Deslandes &@elt2004).

Quant a la compréhension du réle parental, lesnpasont davantage susceptibles de
s’engager dans I'éducation de leur enfant s’ils;pieent cette participation comme une de

leurs responsabilités en tant que parent (Hoovemidey et Sandler, 1995, 1997). La
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compréhension du réle parental est importante bardétermine le type d’activités que le
parent considérera comme nécessaires pour I'édncdéi I'enfant.

Concernant le sentiment de compétence des pareass,derniers décident de
s’engager dans des activités spécifiques avec enfets, s'ils croient avoir les habiletés et
les connaissances requises pour les aider, leteassu leur enseigner ou encore s'’ils croient
pouvoir trouver des ressources additionnelles endeanécessité. Ces parents croient que
leurs interventions contribueront a accroitre Ipprantissages et les résultats scolaires de
leurs enfants.

Enfin, les opportunités générales et demandes jpadiciper sont présentées, d’'une
part, par les enfants et, d'autre part, par I'écdelon Hoover-Dempsey et Sandler
(1995, 1997), les invitations a participer de lat mhe I'enfant émergent de quatre sources
principales : (1) la performance scolaire de I'emfd2) son degré de difficulté dans le travail
scolaire quotidien, (3) son besoin d’autonomieietd valeur qu’il accorde a I'aide parentale.

Par ailleurs, les parents s’engagent plus dansléédorsqu’ils percoivent que leur
participation est a la fois nécessaire et désiagdgs enseignants dans le but de soutenir leurs
enfants dans sa scolarité. Par conséquent, lagtencgarentale envers I'école influence ses
croyances sur les attentes de I'école en regasa garticipation.

Ainsi, les rencontres entre les parents et legignants doivent se situer dans un
contexte d'intersubjectivité pour pouvoir étre edites et bénéfiques (Deslandes, 1999). La
confiance doit étre mutuelle aussi de la part dé#érdnts intervenants aupres de I'enfant.
C’est le principe traduit dans le cadre théoriquentbdele de I'influence partagée d’Epstein

(1987, 2001), proposé ci-dessous.

3.3.2. Modéle de I'influence partagée

Inspiré du modele écologique de Bronfenbrennei gims d’'une perspective sociale et
organisationnelle de Litwak et Meyer (1974) et déel8y (1981), (cités dans Epstein, 1987),
le modéle de l'influence partagée d’Epstein (198¥)1) permet de trouver un prolongement
du suivi parental de I'enfant a I'école. Selon cedede, I'interaction mutuelle entre le parent
et I'enseignant est préconisée, de méme qu’unalmmihtion entre eux s'avére nécessaire. En
d’autres termes, la coopération et la complémdsataentre la famille et I'école sont
privilégiées dans ce cadre théorique.

Ce modeéle est illustré par des sphéres représdatédamille et 'école. Ces sphéres
peuvent étre poussées l'une vers l'autre ou élaegri#&ne de l'autre par trois forces : le

temps (force A) et les caractéristiques, philosepldt pratiques de la famille (force B) et de
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I'école (force C). Ces forces contribuent a créerpas des occasions pour des activités
partagées entre I'école et les familles, donc ddanager ou pas la communication entre eux.

Par exemple, si les sphéres s’entrecroisent a ws) ldut degré au cours des années
préscolaires et primaires de I'éléve (force A),raltes interactions entre les parents et les
enseignants sont fréquentes. De méme, quand lestpararticipent au suivi scolaire de leur
enfant (force B), la zone d'interaction entre lesixi spheres s’accroit. Le méme scénario se
produit lorsque les activités des enseignants fagor la participation parentale au suivi
scolaire (force C).

L’interaction entre les deux sphéres se veut maeifmsque I'école et les familles
fonctionnent comme de véritables partenaires am din programme global comprenant
plusieurs activités de partenariat école-famillesh les activités proposées par I'école dans
le cadre des programmes de partenariat s'avereat|& meilleures prédictrices de la
participation parentale. Autrement dit, les pargpgsticipent davantage a la maison et a
I'école dans le parcours scolaire de leur I'enfgnénd ils ressentent que les enseignants
favorisent leur collaboration. Le modéle de l'idhce partagée d’Epstein (1987, 2001) est

présenté dans le schéma suivant.

Famille Ecole
Force B Force C
- -
-Caractéristiques -Caractéristiques
-Philosophie Philosophie
-Pratiques -Pratiques
Force A

Temps/age/niveau scolaire

Mots-clés: interactions Intrainstitutionnelles (lettres minuscules)
interactions Inrerinstitutionnels (lettres majuscules)

f/F: Famulle ¢/E: Ecole a/A: Adolescent p/P: Parent  ¢/E: Enseignant

Schéma 5 : Modele de l'influence partagée
Deslandes (1999) explique que la structure intdtnmodéle représente les patrons de

communication interpersonnelle et institutionnelles interactions représentées par les lettres

minuscules (f=famille), (é=école), (p=parents)estgnseignants) sont celles qui se produisent

49



en paralléle, soit en famille ou a I'école. Lesemttions sur le plan institutionnel (lettres
majuscules) concernent tous les membres de I'éeoldes familles (par exemple, I'école
invite toutes les familles & une soirée d’inforrati F-E). Les interactions individuelles
(lettres majuscules) ont trait a un éleve, un gamn un enseignant (par exemple, une
rencontre parent-enseignant concernant un éeléymeiculier, P-E), ces deux derniers types
d’interactions se retrouvent dans la zone d’intgiee du modele et représentent des activités
de partenariat école-famille.

Par ailleurs, une régle de base de ce modele rdaitke 'hypothese que I'échange de
savoirs entre le parent et I'enseignant est axélesuespect mutuel et le partage des buts
communs, ce qui conduit a un meilleur développerseaib-affectif et de meilleur rendement
scolaire de I'enfant-éleve. Donc, l'attention peutiere accordée a la réciprocité entre le
parent et I'enseignant pousse a reconnaitre I'érdfigwe comme un agent actif dans la
relation entre les adultes. Par exemple, un enaetgreut solliciter la participation parentale
en demandant a I'enfant d’interroger son pere auésa sur le métier qu'’il exerce.

Ce modele permet également de constater quealiorekntre le parent et I'enseignant
est un phénomeéne évolutif en fonction de I'age etsthde de développement de I'enfant
(Deslandes, 1999). Ainsi, les parents de jeunesnéhfauront tendance a discuter davantage
des comportements sociaux de leur enfant avemsignants d’école maternelle tandis que
les parents d'enfants en école élémentaire, échamgeplus d’informations sur les
performances académiques de I'éleve. De plus,demnfs ont tendance a aider davantage un
enfant qui réussit bien ou qui en est a ses presidifficultés scolaires qu’un enfant en
difficulté depuis longtemps. De ce fait, il s’aveggamordial de comprendre la transition a
I'école maternelle pour mieux expliquer I'adaptatisocio-affective et scolaire du jeune
enfant. A ce propos, le modele centré sur lesetfghamiques de Rimm-Kaufman & Pianta

(2000) peut étre intéressant.

3.3.3. Modéle centré sur les effets dynamiques
Rimm-Kaufman & Pianta (2000) mentionnent que lesngements qui caractérisent la
transition chez le jeune enfant créent des occaspmur le développement de nouveaux
patrons de relations qui soit favorisent soit muisa I'adaptation de l'enfant dans ses
différents milieux de vie. Ainsi, La Paro, PiangaCox (2000) ont relevé trois éléments clés
pour une bonne transition: (1) une participatioareptale élevée, (2) une bonne
communication entre les parents et les enseignain3) une préparation adéquate de I'enfant

ainsi qu’un engagement de sa part pour réussieglan scolaire.
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Inspiré par le modele écologique de Bronfenbremtepar le modéle des systémes
contextuels de Pianta & Walsh (1996), (cité damarRiKaufman & Pianta, 2000), le modeéle
centré sur les effets dynamiques de Rimm-KaufmarPi&nta (2000) soutient que les
interactions de I'enfant avec le milieu familial €€cole permettent d’expliquer les
changements observés, au fil du temps, en ce goecoe son ajustement lors de son passage
de la famille a I'école. Par conséquent, il y a infleience combinée de I'enfant (sexe, age),
des effets directs (interactions avec les pairdegtadultes), indirects et dynamiques des
contextes dans lesquels il vit (caractéristiquesioséconomiques) sur la qualité de la
transition de I'environnement familial vers I'écoteaternelle.

Selon Jacques & Deslandes (2001), la transitiomifieu familial a 'école maternelle
revét d'une importance toute particuliere. Selos dgercheurs, les sentiments ou les attitudes
précoces a I'égard de I'école seraient déterminpois le développement ultérieur du jeune
enfant.

Le processus transitionnel dans ce modele stipudd’'gjustement de I'enfant dans les
domaines affectif, social et académique est laltase de ses relations avec ses parents et
son enseignant. Ces interactions forment, danengg, des patrons et des relations qui
influent directement et a des moments spécifiqaedeleloppement et I'adaptation du jeune
enfant. Ainsi, les ajustements de I'enfant sontréesuiltants directs de ses relations avec les
enseignants ou les parents.

De plus, le réseau relationnel de I'enfant évolamsdle temps, de méme que la
dynamique du réseau, ce qui I'affecte de maniédeeante. En d’autres termes, I'enfant, ses
parents et ses enseignants interagissent entrgo@uxformer un réseau de relations. Ce
réseau se développe et change dans le temps, deflgence I'enfant indirectement et a
différents moments de sa vie. Le modele centréesueffets dynamiques de Rimm-Kaufman

& Pianta (2000) est présenté ci-dessous.
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CPE et prématernelle Maternelle

Enseignants 4———;» Pairs Enseignants 4—~.._-> Pairs
A A
A\ \J / ! v

Voisinage Famille Voisinage Famille

Schéma 6 : Modele centré sur les effets dynamiques

Ce modéle écologique et dynamique suggére queddisiyes et les actions mises en
place par les parents et les enseignants pourajpesl des liens positifs et pour favoriser la
communication entre eux contribuent a une transiti® qualité chez le jeune enfant. L’accent
est, non seulement, mis sur les relations entredetextes, mais également sur la fagon dont
leurs interactions influent sur I'enfant. Cetteeimtépendance entre les mécanismes évolue
dans le temps et influence directement et indireete I'adaptation socio-affective et les
performances scolaires de I'enfant.

Donc, les liens entre la famille et I'école soetqus, a la fois, comme une variable
médiatrice dans le passage de I'enfant entre leunfmilial et le milieu scolaire et, aussi,
comme un indicateur de la qualité de cette tramsi{Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).
Ainsi, comme nous pouvons le constater, tous ldsesathéoriques présentés schématisent au
moins un aspect du rdéle parental dans I'éducatamosaffective et scolaire I'enfant. Les
processus en jeu ne sont pas uniguement focaligéd'emfant, mais aussi centrés sur

I'enseignant et sur les parents.

4. De I'éducation familiale a 'accompagnement pargal

La focalisation sur le fonctionnement du systemeécatif parental a permis de décrire

les processus en jeu dans la relation et les otters entre le parent et I'enfant pour que ce

dernier puisse s’adapter dans ses différents milizuvie. Les représentations et les attentes

parentales, les attitudes et les principes pargntnsi que les interventions concretes
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spécifiques et les pratiques éducatives parentdegendrent mutuellement pour permettre
au parent de définir son roéle dans I'éducationaaéiective et scolaire de son enfant dés son
jeune age.

Les processus intrafamiliaux influencent les défés aspects du développement de
'enfant (Palacio-Quintin & Jourdan-lonescu, 199laes & Comeau, 1996). La plupart des
études menées dans ce domaine ont considéré les étucatifs parentaux pour expliquer
'impact de I'éducation dans la famille sur le d@&ppement de I'enfant. Elles confirment que
les pratiques éducatives parentales ont un effectdsur enfant des son jeune age et ont
permis d’élaborer des cadres théoriques explicatifs

Il semblerait que la négligence ou la coercitionreptale est pénalisante pour I'enfant
dans le domaine scolaire (Claes & Comeau, 1996)s aju’une éducation privilégiant la
démocratie familiale est bénéfique pour 'enfanég¢@ndes & Royer, 1994). De plus, un style
educatif peut étre favorable au développementatddnt a un certain age et défavorable a un
autre. Il semblerait aussi qu’un haut niveau d'ernagement a l'autonomie, a la sensibilité et
I'existence d’une supervision associée a la misevadaur du dialogue entre le parent et
'enfant, des relations et des activitts communessein de la famille augmenteraient la
probabilité d’'une adaptation socio-affective favaea(Pourtois, Desmet & Lahaye, 2004) et
d’une scolarité réussie chez I'enfant (Deslanddée&rand, 2003).

Cependant, les parents ont des conduites pluscniotss et plus attentionnées envers les
enfants d’age préscolaire et débutant I'école éidaie, parce qu’ils n'ont pas encore acquis
le méme niveau d’indépendance et d'autonomie quse aldolescents (Larose, Terrisse,
Lefébvre & Grenon, 2000). Il est donc important giles travaux soient menés sur des
populations d'enfants d'age différents (petite eofa enfants en école primaire,
préadolescents, adolescents). L'objectif est dergioudentifier les facteurs « prédictifs » des
apprentissages socio-affectifs et des compéteodares respectifs a chaque tranche d’age.

Ainsi, il faudrait se questionner sur des dimensi@pécifigues de I'éducation
familiale permettant une bonne scolarisation etloe bonne adaptation socio-affective de
'enfant dés son jeune age. Dans le prochain alegpiibus aborderons lI'accompagnement
parental aupres I'enfant ainsi que le type deimlague la famille entretient avec I'école que

fréquente son enfant.
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CHAPITRE 3
ACCOMPAGNEMENT EDUCATIF PARENTAL , ADAPTATION SOCIO -AFFECTIVE

ET COMPETENCES SCOLAIRES DU JEUNE ENFANT

L'implication parentale dans I'éducation socio-eifee et scolaire de I'enfant met en
jeu deux roles : celui du parent accompagnateaelei du parent d’éléve. Kherroubi (2008)
décrit le réle du parent accompagnateur comme celui subvient aux besoins
psychologiques, moraux et matériels de I'enfant.pbeent s'occupe de sa santé et de son
bien-étre. Quant au réle du parent d’éléeve, saetatimsiste non seulement a s’occuper de
I'enfant dans tous ces domaines, mais a intera@issi sur le plan académique.

Ainsi, le chapitre 3 se centre sur la nécessitgpliguer ce qu’est 'accompagnement
parental de la scolarité. Par conséquent, les diioes de 'accompagnement parental de la
scolarité seront présentées pour pouvoir exposettieles liées. Les raisons de l'introduction
d’'un nouveau terme qui est 'accompagnement édyzatental, seront par la suite relatées et
des travaux en lien présentés. L'origine et lehesthes a propos d’'un concept ameéricain

gu’est les habiletés nécessaires a I'entrée aléémront également exposées.
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1. De 'accompagnement parental de la scolarité &atcompagnement parental éducatif

La littérature scientifigue présente une quanti®naante de données concernant
l'accompagnement parental aupres de [I'enfant, aqeelgsoit I'age et la phase
développementale de ce dernier. Cependant, un gi@mbre de recherches cible la scolarité
de I'enfant et ce que les parents mettent en ptaceretement pour aider leurs enfants a

réussir scolairement.

1.1. Accompagnement parental de la scolarité

Le guide pratique des fiches familiales sur 'acpagnement parental de la scolarité
du ministere de la Santé et des solidarités (268plque que 'accompagnement parental de
la scolarité correspond aux activités spécifiquesemen ceuvre par les parents pour suivre et
pour soutenir la scolarité de I'enfant. De nombrehbgrcheurs ont proposé des définitions de
'accompagnement parental de la scolarité ainsidggecomposantes qui lui sont rattachées.

En voici quelques unes.

1.1.1. Dimensions de I'accompagnement parentahdedlarité

Selon Grolnick & Slowiaczek (1994) I'implication daarent dans I'accompagnement
de la scolarité de son enfant se traduit a tralercomportements parentaux ainsi que les
caractéristiques individuelles et cognitives desepts et des enfants. L’'accompagnement
parental de la scolarité est défini selon troiagigales composantes :
(1) La structure de l'implication parentale estdi@ent qui est lié a la connaissance du parent
a propos du développement de I'enfant et au deghdsion a son role parental. Ces deux
aspects peuvent étre envisagés comme optimisanprisabilités d'un développement
favorable.
(2) Les comportements parentaux en direction dml&visant a s’informer de I'évolution
scolaire de son enfant-éléeve et le degré de paation dans les activités parascolaires dans
I'école telles que les sorties culturelles ou ugense de lecture de conte avec les écoliers.
(3) Les stimulations parentales pour les activit@gnitives et scolaires a la maison, de méme
gue l'intérét que le parent accorde aux activité&saires de son enfant. Ainsi, le parent peut
offrir un environnement stimulant a I'enfant eteéttisponible pour des jeux et des moments
de lecture ensemble, tout cela permettant de fesoson développement cognitif mais aussi

des relations de qualité parent-enfant.
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Deslandes (1996) propose cinq composantes disird#del’accompagnement de la
scolarité :
(1) Le soutien affectif parental qui s'exprime plas encouragements, des compliments, de
l'aide aux devoirs et des discussions avec I'enfant
(2) La communication avec les enseignants qui 3¢ pe traduire a travers des appels
téléphoniques et des rencontres.
(3) Les interactions entre le parent et son ergantralement axées sur le quotidien a I'école,
sur les travaux et sur les résultats scolaires.
(4) La communication du parent avec I'école quitgumanifester par la présence de I'adulte
a des réunions organisées par les intervenantsielainsi qu’a travers la participation
parentale a la vie scolaire.
(5) La communication entre le parent et son enggntoncrétisant par des discussions sur
l'actualité scolaire, a travers des questions goseéel'école, ainsi que sur les projets d'avenir
de l'enfant.

Epstein (2001) et Epstein & Salinas (2004) défensd'accompagnement parental de
la scolarité en l'attribuant six dimensions :
(1) Le soutien du parent dans les obligations dee bgui résulte d’'une connaissance du
développement de I'enfant, de ses habiletés ergtanparent, des conditions d’apprentissage
a la maison et d’'une connaissance du fonctionnedehécole.
(2) Les obligations de base du parent envers k&qal se définissent par une collaboration et
une communication entre la maison et I'école.
(3) Le soutien du parent a I'école (par le bénéyalarrespondant a des activités précises et
sa présence lors d’événements spéciaux dans Isstabient.
(4) L'engagement du parent dans le travail scolded’enfant a la maison qui suggere son
implication dans l'aide a propos des devoirs et alesvités a préparer. Les apprentissages
scolaires dans le contexte familial sont aussi eores.
(5) L'engagement du parent dans la prise de décams l'institution scolaire peut aussi étre
invoque.
(6) La collaboration et les discussions du pareetda communauté qui se traduit a travers
les relations qu’il entretient avec les autres pieles entreprises, les clubs sociaux et les
organismes communautaires.

Par ailleurs une revue de la littérature sur I'agpagnement parental de la scolarité a
permis aux auteurs de la lettre d’information N2 la VST (2006) de préciser que les

valeurs positives des parents envers |'éducatideuetintérét pour I'école, sont intégrées par
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les enfants, ce qui les motive a réussir sur la pleadémique. De plus, I'engagement du
parent rattaché a I'accompagnement parental dedmrgé se traduit sous six principaux
signes :

(1) Un suivi efficace a la maison qui se traduit tenmes de sécurité, de stimulation
intellectuelle et de prise de confiance en soi.

(2) L'entretien d'un modele familial d'aspiratioasl'‘éducation et de valeurs citoyennes a
travers des visites de musées et la fréquentaédmtdiothéques.

(3) Des rendez-vous avec les enseignants pour en@ les régles de I'école ainsi que les
procédures, les programmes, les devoirs et lesi@vaihs.

(4) Des participations aux manifestations de I'écol

(5) Des coups de main a I'école avec des aidesséiwéelles que I'encadrement des sorties.
(6) La participation du parent dans la gestioredohctionnement de I'école.

De ce fait, le guide pratique des fiches familiadas 'accompagnement parental de la
scolarité du ministére de la Santé et des sol@&a(R006) énumere quatre pistes d’action pour
aider les parents a apporter une aide efficaceird kenfants sur le plan scolaire. Le but est
d’aider les parents d’éleves a parfaire leur acagnpment aupres de leurs enfants afin que
ces derniers puissent augmenter efficacementéeglerment a I'école.

(1) Le parent doit étre capable d’écouter et déepar son enfant. Ainsi, I'adulte doit étre
capable de souligner les qualités dont son enfamt €thire preuve pour réussir
académiquement et de valoriser le plaisir d’apprectiez lui.

(2) Le parent doit aussi étre capable d’encouragjee son enfant, I'effort et la persévérance
devant les difficultés que ce dernier puisse retreosur le plan scolaire.

(3) Le parent doit créer un cadre de vie et deaitd@vorable a la scolarité de son enfant.

(4) Le parent doit assurer un contact régulier desaesponsables scolaires et montrer a son
enfant qu’il y a une cohérence entre la famillgésiole.

Cependant, certains auteurs soulignent que les nitiéfis apportées a
'accompagnement parental de la scolarité regraupgncipalement des composantes qui
définissent une aide éducative apportée par lenpareson enfant en termes de rencontres
entre le parent et les intervenants scolaires €C&aeComeau, 1996), de soutien dans les
apprentissages scolaires (Cunha, 1998) et d’irtterscentre le parent et I'enfant a propos
des comportements a adopter a I'école ainsi que gEaItravaux scolaires et ce, tout en lui
procurant un soutien affectif, des encouragemerntsdes compliments (Akkari &
Changkakoti, 2009). Ainsi, une centration sur dedicateurs spécifiques est faite, ce qui

suggere, en méme temps, que les parents ont lbiitssl’ajuster leurs comportements de
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maniere adéquate et en fonction des retours que ésmfants leur renvoient. De ce fait, il se
révéle nécessaire de s'intéresser aux impactadedmpagnement parental de la scolarité sur
I'ajustement des compétences sociales et/ou seslairez I'enfant.

1.1.2. Etudes dans le domaine

Un recensement non exhaustif des écrits permebmgater qu’il existe une multitude
de travaux décrivant I'ensemble des pratiques éthesamises en place par la famille pour
soutenir la scolarité de leur enfant ainsi que dg®ésentations, des aspirations et des
attentes parentales spécifiques envers I'écoleoktm quelques uns.

Deslandes & Royer (1994) présente une recension piegipales recherches
effectuées sur l'influence du milieu familial etsdeens famille-école sur la réussite scolaire
de I'enfant ou de I'adolescent. Selon ces autéessetudes relatives au microsysteme familial
indiquent qu’outre une association entre le stydeeptal démocratique et la participation
parentale dans le suivi scolaire, il y a aussi ffet @dditif par rapport aux résultats scolaires.
Les recherches centrées sur le meésosysteme farodle; privilégient le modele de
l'influence partagée qui stipule que I'école et fimmilles sont plus efficaces lorsqu'elles
travaillent en partenariat.

L’étude de Grolnick & Slowiaczek (1994) s’est ddemien deux temps. La premiéere
étude a consisté a examiner la participation palentlans le parcours scolaire de
préadolescents agés de 11 a 14 ans. La deuxierde éatyermis d’élaborer un modéle
démontrant que la motivation des préadolescentt gt comme une variable médicatrice
entre la participation parentale et leur rendensentaire. Les analyses ont révélé des effets
indirects des comportements maternels et patemtelde l'implication maternelle sur le
rendement scolaire de I'enfant ; une des variatnlédiatrices étant notamment, la perception
des compétences maternelles par les préadoleséenss, ces résultats plaident pour une
compréhension multidimensionnelle de la particgpatparentale. lls soutiennent aussi que
I'enfant doit étre considéré comme un acteur deegp@rience scolaire. Ainsi, il est confirmeé
gue l'accompagnement parental de la scolarité esélament important pour la réussite
académique de I'enfant.

L’étude de Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 1997%)nae¢ de mieux comprendre
pourquoi les parents s'impliquent dans I'enseignémemaire et secondaire de leurs enfants.
Elles ont proposé trois orientations parentalexc@ur des décisions de leur engagement,

notamment (1) la compréhension et I'interprétatiam le parent de son réle parental, (2) le
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sentiment de compétence du parent a aider son teafadussi scolairement et (3) les
opportunités et les demandes émanant de I'enfat# kE¢cole.

Selon I'étude de Glasgow, Dornbusch, Troyer, Swigl& Ritter (1997), il existe des
liens entre les styles éducatifs parentaux et helement scolaire des adolescents en fin
d’année d’études secondaires. En effet, les entantpercoivent leurs parents comme ayant
un style éducatif permissif, ont tendance a atébaurs faibles performances scolaires a des
causes externes et a des mauvaises capacitésapegemde plus, ils sont plus aptes au
décrochage scolaire que les autres adolescents.

Ainsi, les actions que les parents mettent en fleltes que la supervision, le contréle
et l'aide aux travaux scolaires, les discussionte d@ype de climat de confiance qu'il crée
envers son enfant, ainsi que ses réactions aukatssscolaires procurent a I'enfant les bases
nécessaires pour suivre sa scolarité en école gtairee au college et au lycée (Claes &
Comeau, 1996 ; Bergonnier-Dupuy, 2005).

Deslandes & Potvin (1998) soulignent que les adelats dont les parents apportent
du soutien affectif en termes d’encouragement$élistations et d’aide dans les devoirs, ont
une probabilité plus élevée de réussir a I'écoldegboursuivre des études supérieures. Il en
est de méme pour ceux dont les parents exercensupevision adéquate. Les résultats de
'étude de ces auteurs montrent aussi que les swiiess dont les parents exercent un
encadrement adapté ont moins de difficultés corepuehtales a I'école.

Ainsi, 'accompagnement scolaire peut prendre demés spécifiques pour contribuer
a ce gque I'enfant réussisse dans son milieu seol@ependant, Cunha (1998) précise que des
parents manifestent une agressivité envers l'intgiit scolaire, notamment s’ils ressentent
gue des reproches leur sont faits en ce qui coadeur « incapacité éducative » a suivre
leurs enfants sur le plan académique. En revarilshaccordent une grande importance a
'accompagnement scolaire, s’ils le congoivent sgslbement comme une aide aux devoirs.

Deslandes, Potvin, Beaulieu & Marcotte (1999) svgge que I'accompagnement
parental de la scolarité peut étre défini en premsmcompte les variables suivantes : le
soutien affectif parental, 'engagement et I'enesaent parental ainsi que la communication
du parent avec I'enseignant de I'enfant. DeslanBesyin & Leclerc (2000) spécifient que
'engagement et I'encadrement parental, I'encounage a l'autonomie et le soutien affectif
envers I'enfant favorisent l'orientation vers lavail scolaire chez les adolescents. Ainsi, la
collaboration parentale aidera I'enfant dans sagiéeiscolaire et dans son autonomisation.

Dans ce contexte, les travaux de Greenberger (1B824) aupres des adolescents

permettent de constater que l'autonomie accordédepaparents est composée de trois
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dimensions : (1) indépendance ou initiative, (2jemtation vers le travail ou sens de

responsabilités et (3) identité ou confiance enes@stime de soi. Les résultats montrent que
les adolescents dits « autonomes » obtiennent déeung résultats scolaires et manifestent
un faible taux d’absentéisme. La dimension de &mpehdance, concue comme une sorte
d’autorégulation, s’avere étre le meilleur prédictées résultats scolaires.

Par ailleurs, dans son étude, Deslandes (2001) miéemd que plus les parents
participent et interagissent avec les adolescemgernant les activités scolaires, plus les
adolescents ont de meilleurs résultats, un failaex td'absence, peu de difficultés
comportementales, une perception plus positiveadeldsse et du climat scolaire. Ainsi,
Deslandes & Bertrand (2004) tentent de vérifieptemier niveau du modele de Hoover-
Dempsey & Sandler sur le processus de participgtarentale aupres des parents d’enfants
fréequentant des écoles primaires. Les résultatsutetude montrent que, quelles que soient
les caractéristiques individuelles et familiales,sentiment de compétence parentale relié a
Iimpact des efforts du parent sur les résultatdages et les apprentissages de l'enfant
constitue le meilleur prédicteur de l'aide paremtalix devoirs a la maison. La participation
parentale a I'école est reliée principalement awktdations a participer de la part des

enseignants mais aussi a la compréhension de&@ensar le parent.

1.1.3. Constat et interrogation

Tous les travaux préalablement mentionnés, mettentes, en avant I'importance de
linvestissement parental dans le cheminement Beolde I'enfant, mais la quasi-totalité
d'entre eux, a été menée auprés des populationpadents d’enfants-éleves en école
élémentaire ou d’adolescents-éléves de colléegeeducée (Kohl, Lengua, McMahon & Col.,
2000) et de leurs enfants.

Par conséquent, la description des composanteaam®mimpagnement parental de la
scolarité est exclusivement centrée sur les prasigparentales visant de meilleures
performances académiques chez l'enfant: engagepmmntal dans l'aide aux devoirs,
soutien affectif parental envers I'enfant, convBoss entre le parent et son enfant ou entre le
parent et 'enseignant généralement axées suraesux et les résultats scolaires.

Bergonnier-Dupuy (2005) améne une interrogatior &wjet. Selon elle, la question
qui devrait étre généralement posée est la suivartpi'est-ce qui, en fonction de I'age de
I'enfant, dans la socialisation et I'éducation flaté, de fagon directe ou indirecte, favorise
la réussite et l'intégration scolaire ou, au corteq est susceptible d'entrainer des problemes

d'adaptation ? »En réalité, cet accompagnement parental doitréiseen place des le jeune
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age de I'enfant. En effet, selon Nordblom (200BJioit étre percu comme une priorité pour le
bon développement de I'enfant.

Donc, il ne s'agit pas uniqguement aux parents ddad®# a leurs enfants que
I'éducation est une chose importante, mais d’exgrines t6t, a travers une série de pratiques,
de comportements et d’actions, de l'importancdsqatcordent a I'acquisition des capacités
relationnelles, au développement socio-affectifisaiqu’aux ajustements dans le milieu
scolaire, aux compétences et aux performances moquiEs (Claes & Comeau, 1996).
Partant de ce constat, ne serait-il pas plus apgraofutiliser le terme d’accompagnement

educatif parental a propos de I'investissementpdesnts aupres de I'enfant jeune ?

1.2. Accompagnement éducatif parental

Des gu’'un enfant fréequente une institution telle ¢pcréche ou I'école maternelle, les
parents prennent immédiatement conscience que diaration et son avenir se jouent, non
seulement, dans le milieu familial, mais aussi ddmsmilieu scolaire. Le concept
d’accompagnement éducatif parental aupres du jenfant se révéele plus adapté a la réalité.
Il offre la possibilité de différencier d’'une pace qui est liée a I'éducation socio-affective et
d’autre part, ce qui releve des premiers appreages scolaires de I'enfant-éleve. Il parait
aussi pertinent de prendre en considération léioalantre la famille et I'école.

Les recherches portant sur I'éducation familiald’elefant jeune permettent de rendre
compte que la question de la réussite n’est padepds maniere explicite des qu’il s’agit de
'adaptation scolaire du jeune enfant. Certainseels) reliés a la sphere scolaire, ont été
appréhendés (Bergonnier-Dupuy, 2005), notammaethdveloppement langagier.

S’agissant du développement social du jeune enfadcent a été mis sur les
interactions entre les parents et leurs enfantesatatit particulierement sur la compréhension
et I'acceptation des régles de vie par les jeumégnés ainsi qu’a ses relations avec autrui.
Ainsi, les études peuvent étre classées selon témartitions : celles concernant (1) les
premiers apprentissages scolaires de I'enfantie(8gveloppement socio-affectif de I'enfant
et enfin, (3) la communication entre le parent’ebdeignant du jeune enfant. Elles sont

exposees plus en détail ci-dessous.

1.2.1. Travaux liés aux premiers apprentissagetages chez I'enfant
Il existe une quantité de recherches concernamilaiere dont les parents influent sur
le cheminement scolaire de leurs enfants des &urej age. A titre d’exemple, des travaux

concernant le développement langagier et la stitionlantellectuelle chez le jeune enfant
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peuvent étre mentionnées, ainsi que les élememtengendrent la réussite scolaire des le

jeune age de I'enfant.

1.2.1.1. Connaissances scolaires

Préteur & Louvet-Schmauss (1991, 1994, 1995) ontémene série de travaux sur
l'apprentissage de la lecture et de [l'écrit ches feunes enfants en fonction des
représentations, des conceptions et des pratighestves de parents allemands et francais.
En 1991, ces auteurs analysent les conceptions athdes parentales vis-a-vis de
l'apprentissage de I'écrit chez les enfants d'agescplaire en interrogeant des familles
francaises et allemandes. lIs relevent des coealkstns les conceptions éducatives parentales
dans le domaine de I'écrit qui vont de pair avetagees singularités des deux systemes
socio-culturels. Les résultats de leur étude spnéat que les parents allemands proposent a
leurs enfants qui fréquentent des jardins d’enfaigs activités diversifiees autour du livre et
qui s'inscrivent dans des pratiques sociales, saquie les parents francais privilégient plutét
des activités structurées autour du code écritesuge leurs enfants en école maternelle.

En 1994, les deux chercheurs entament une autte éamparative aupres des enfants
allemands et francais agés de 5-6 ans pour compreledrs représentations et leurs
compétences dans le domaine de I'écrit. Les rasuttantrent que les enfants élaborent des
représentations vis-a-vis de I'école et de I'éguit sont spécifiques et en adéquation avec leur
systeme éducatif préscolaire. En effet, I'écoleemslle en France a pour objectif principal
de préparer I'enfant a entrer en école élémentaliogs qu’en Allemagne, le jardin d’enfants
privilégie la socialisation a travers des activiiddiques. Enfin, en 1995, Préteur & Louvet-
Schmauss évaluent l'impact respectif des contegthgatifs familiaux et scolaires sur
l'acquisition de I'écrit en premiere année de Fécdémentaire. Ces auteurs confirment que
des activités fonctionnelles proposées a I'écold dautant plus bénéfiques qu'elles sont
reconnues et prolongées en famille.

Ainsi, comme le souligne Louvet-Schmauss (1994),dlune importance primordiale
du contexte éducatif familial dans le développent&s compétences en lecture-écriture. Les
enfants qui bénéficient en famille d'une approcloactionnelle de [I'écrit, élaborent
précocement un véritable comportement de lectaur permettant, par la suite, d'intégrer
I'enseignement formel de I'école. En revancheglardes parents limitent leur intervention au
suivi des devoirs, les enfants abordent I'écrit m@mune simple technique scolaire. De plus,
ces derniers éprouvent bien plus de difficultésramrendre cette technique dont ils ignorent

toute utilité et qui est sans rapport avec leurquietidienne.
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En 1997, Vial & Préteur questionnent des famille&sidant dans des zones
sociogéographiques contrastées et dont les enfEnts a 6 ans sont scolarisés en grande
section maternelle. Les pratiques familiales autmit'écrit, les projets éducatifs des parents,
les représentations enfantines de I'école et det]'éinsi que les compétences enfantines en
lecture-écriture ont été les themes abordés. Lealyse des données montre que les enfants
développent une fonction sociale de I'écrit et'éeole qui est en relation avec la dynamique
socio familiale. De plus, la famille établit sa pre forme de rapport a I'école et a I'écrit.
Ainsi, leur étude confirme que la famille a un ratgportant dans I'apprentissage de I'écrit,
facteur primordial de l'intégration scolaire etiatee du jeune enfant. De plus, rappelons que
la réussite scolaire de I'enfant, quelque soit stheu, est corrélée avec la mobilisation
parentale.

Lanoé & Florin (2000) tentent de comprendre commi&rvironnement familial
organise-t-il les activités des jeunes enfantsleax livres et au langage oral et écrit ? Pour
atteindre leur objectif, les auteures constituenixdgroupes de parents et d’enfants : (1) des
parents et leurs enfants de 2 a 3 ans et (2) destpaet leurs enfants de 5 a 8 ans. Elles
interrogent les parents a propos de leurs pratiqadscture et proposent différentes épreuves
d'évaluation des performances langagieres aux wnfaeaurs résultats confirment que des
pratiques parentales de lecture, nombreuses éegaffiacilitent I'acquisition des compétences
langagiéeres des enfants d'age préscolaire, notabnceer agés de 2 a 6 ans. De plus, les
connaissances parentales en littérature enfarttmalent les enfants pour qu’ils s’intéressent
a la lecture et augmentent leur capacité ultéripote identifier les mots écrits.

Dans leur étude, Pigem & Blicharski (2002) appdrsvantage de précision en ce
gui concerne les interactions entre un parentreiesdant 4gé de 5 a 6 ans lors d’'une activité
de lecture d’album. Les méres adoptent principalgrnreis styles de participation avec leurs
jeunes enfants lors des activités de lecture uiig)participation centrée sur I'information, (2)
une participation axée sur I'échange et (3) unéqgipation désynchrone. Ces comportements
maternels sont des prédicteurs assez fiables tistéa que les enfants-éléves vont utiliser a
I'école ou ultérieurement quand ils lisent. Lesaatd ayant des meres qui adoptent une
participation centrée sur I'information, ont moihs comportements avec des affects positifs,
de demandes d’action et d’attention, mais ont utem@on maintenue. Les enfants ayant des
meéres qui ont une participation axée sur I'échaongé plus souvent recours a l'anticipation
des évenements dans les histoires et sont moimaitdislls arrivent a décrire et a donner leur
opinion aussi. Enfin, les enfants ayant les métesadoptent une participation désynchrone,

font preuve d’une trés grande distractdurant la séance de lecture et n’arrivent pas a&ton
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une description de l'histoire ou a partager leumpae vue. Ces résultats montrent que
'acquisition des compétences en lecture chezdenfors des interactions avec sa mere, lui
permet, en quelque sort, de développer des capasfiécifigues qui l'aident pour ses
rendements scolaires. Plus précisément, les fagmmisles enfants agissent dans les activités
de lecture-écriture avec les parents, se prolongans ses maniéres d’appréhender les
apprentissages scolaires auprés d’autres adutersénants.

Par ailleurs, selon Deslandes & Bertrand (2003stcle temps consacré a la lecture
par le parent avec son enfant qui contribue sicaiiftement a I'amélioration des
compétences langagiéres de ce dernier. Dans la ogtigeie, OCDE (2003) précise que les
occasions de rencontres avec l'écrit et la lectorg extrémement variables selon les parents.
Ceux qui offrent un environnement de livres etatdure a leurs jeunes enfants et participent
a la lecture avec eux, leur donnent plus d’oppdatduwie développer le godt et I'habitude de la
lecture de maniere précoce (Bernier & De Singhgal Drolet & Legros, 2001).

Quant & Tazouti, Viriot-Goeldel, Matter, GeigerHéaj Carol & Deviterne (2012), ils
analysent les effets des pratigues éducatives itdesl sur les premiers apprentissages
scolaires des jeunes enfants. Leur étude concesmertdfants scolarisés en grande section de
maternelle en France et ceux scolarisés en derangrée de Kindergarten en Allemagne. Les
compétences facilitant les apprentissages en &atarécriture et en calcul ont été mesurées.
De méme, les pratiques éducatives familiales @jnsides attentes des parents vis-a-vis des
institutions qui accueillent leurs enfants ont&téluées. Les analyses indiquent un impact de
guelques variables familiales sur les acquisitides enfants dans les deux pays. Concernant
la France, les résultats sont les suivants :

(1) Le niveau social influence trois variables,amment les aspirations parentales pour la
scolarité de l'enfant, les pratigues éducativesilfales autour du livre et les premiers
apprentissages. En effet, plus le niveau social fdeslles est élevé, plus les parents
nourrissent des aspirations élevées pour I'enfantdoptent des pratiques éducatives
familiales autour du livre. De méme, le score obtpar I'enfant sur les mesures des premiers
apprentissages est meilleur.

(2) I'y a un lien positif entre les aspirationsrgrgtales pour la scolarité de I'enfant et les
pratiqgues éducatives familiales autour du livre.

(3) Les attentes d’apprentissage cognitif présmlabnt liées positivement aux pratiques
éducatives familiales autour des activités scdaire

Enfin, (4) deux autres variables, I'age de I'enfant et le aivenoyen de I'école, influencent

positivement les apprentissages premiers.
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Les interactions verbales entre le parent et sdaneroffrent non seulement des
opportunités a I'enfant de parler et de s’exprimmeis le stimule aussi a donner du sens a ce
gu’il dit et a coordonner ses pensées ou idées.cBaséquent, I'enfant développe ses
habiletés de communication, importantes pour biatapter a I'école, notamment apprendre
a accepter les conflits, a se positionner et apaecde point de vue de l'autre (Préteur,
Lescarret & De Léonardis, 1998).

1.2.1.2. Stimulation intellectuelle

Le poids qu’exerce la famille sur le développenwritadaptation scolaire de I'enfant
est considérable. Pourtois (1979) a mis en évideqoe les réalités familiales
(comportements, attitudes, traits de personnalifgotentiel intellectuel des parents, statut et
environnement social) peuvent expliquer plus de%4de la variance des acquisitions
scolaires.

Selon l'auteur, les facteurs de privileges son$ ee protéines » de I'éducation
favorables au développement et a I'adaptation seotie I'enfant. En d’autres termes, les
facteurs de privilege stimulent les acquisitionslaces de I'enfant et ce, des son jeune age.
En effet, ce peut étre des comportements parerdgpécifiques (par exemple : tenir compte
des capacités de I'enfant, stimuler sa penséejnegppeu d’affects négatifs a son égard...),
des attitudes parentales (par exemple : la toléjagicdes traits de personnalité des parents
(par exemple : une grande stabilité émotionnella)plupart de ces variables sont favorables
au développement de I'enfant et a ses acquisifookaires. Elles apparaissent statistiquement
davantage reliées au milieu social favorisé. CependPourtois, Desmet & Lahaye (2004)
mentionnent que I'ensemble complet des facteunsrisidéege ne se retrouve jamais au sein
d’'une méme famille (patterns éducatifs des paremigposé d'un certain nombre d'entre eux).

Des chercheurs (Meuret & Morlaix, 2006 ; Debloigsiandes, Rousseau & Nadeau,
2008) précisent que l'acquisition des compétencetases est fortement liee au degré de
stimulation intellectuelle dans le milieu famili&ar exemple, l'implication parentale dans les
travaux scolaires de I'enfant et le degré dimmpoea accordée a la scolarité sont
significativement corrélés avec sa réussite sal@oucet, Utzschneider & Bourque, 2009).
En d’autres termes, le fait que le parent s'ingea ce que fait son enfant a I'école, le
guestionne sur ses travaux scolaires et le motfagré mieux sont des facteurs stimulant les
performances académiques de I'enfant.

L’étude de Palacio-Quintin & Terrisse (1997) cotesia analyser les caractéristiques

du milieu familial et divers aspects du développente I'enfant a partir d'un échantillon de
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meres québécoises et de leurs enfants agés de 4ares.6Les divers niveaux socio-
économiques des familles biparentales ont été ésalpar le questionnaire sur
'environnement familial (QEF). Les caractéristigude I'environnement familial ont été
étudiées a l'aide de l'échelle Home préscolaireisg (Home-R) de Palacio-Quintin,
Jourdan-lonescu et Lavoie (1989), tandis que lgeas du développement de I'enfant
(cognitif, langagier, psychomoteur et social) éb¢ évalués a l'aide de I'Inventaire de
développement et de maturité préscolaire (1.D.M.P).

Les résultats montrent une étroite relation engraeléveloppement global du jeune
enfant et I'environnement familial. Néanmoins, il ay une forte corrélation entre les
stimulations parentales a travers les jeux et |ééneh de lecture avec le développement
cognitif et langagier du jeune enfant. Ainsi, legrd qui valorise les pratiques éducatives en
lien avec les interactions didactiques, la stimotaiangagiére, qui procure a I'enfant un
environnement chaleureux et sécurisant pour I'¢rdeac un encouragement a la maturité
sociale, lui offre les opportunités de développms sapacités cognitives et de s'adapter plus
facilement sur le plan académique.

Par ailleurs, il est souvent constaté qu'au déleutadscolarité élémentaire, tous les
enfants ne se situent pas au méme « point de degancernant leurs connaissances, leurs
savoir-étre et savoir-faire (Deviterne, Tazoutijgee-Jaillet, Carol, Matter, & Viriot, 2006).

Il se pourrait qu’il y ait un poids considérablesdeprésentations parentales de I'école et de la

scolarité sur les performances scolaires des enfan

1.2.1.3. Réussite scolaire
Certains chercheurs (Lahire, 1995 ; Vial & Prétel®97 ; Deslandes & Bertrand,

2004) soutiennent que c’est la place symboliqueoetcréte accordée a la scolarité par le

parent qui importe le plus dans la réussite salaltez I'enfant. lls se sont intéressés a
comprendre pourquoi et comment les enfants en unlapulaire peuvent réussir sur le plan
scolaire. L'explication réside, non pas en termessdrinvestissement parental, mais en
termes de soutien parental.

En d'autres termes, les pratiques éducatives falesli semblent étre des variables
intermédiaires entre les croyances parentales gtddormances intellectuelles et scolaires de
'enfant (Tazouti, Malarde & Michea (2010). En effédes représentations des parents se
traduisent en attentes spécifiques envers I'enfamparent, indépendamment de son niveau
d’étude et de sa catégorie socioprofessionnelt@mrde de I'importance a la scolarité. Comme

il a des projets éducatifs forts pour I'enfantieilmotive pour qu’il augmente ses rendements
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scolaires. Cette initiative de la part du parentligxwe pourquoi certains enfants issus d’un
environnement généralement qualifié de « défavoriséarviennent & obtenir de bons
résultats a I'école (Pourtois, Desmet & Lahaye,40Monc, le sentiment de compétence
parentale agit aussi comme un prédicteur de lacpmation parentale a domicile, quelle que
soient les caractéristiques individuelles et famiels des enfants et des parents (Deslandes &
Bertrand, 2004).

Selon Deslandes & Bertrand (2003), outre les meslerendements scolaires
constatés, un faible taux d'absence, peu de diffswomportementales, une perception plus
positive de la classe et du climat scolaire, lebilidds autorégulatrices, une meilleure
orientation vers le travail scolaire ainsi que dspirations scolaires sont aussi observés chez
lui. Par conséquent, méme si les parents possedefdible capital culturel et scolaire, ce
sont ses attentes, l'intérét et le soutien qu’ppatent a leur progéniture qui contribuent
largement a ses performances scolaires.

En outre, il est important de préciser que les eagdfes centrées sur les conduites
parentales en relation avec les premiers appraggssscolaires du jeune enfant montrent que
c’est généralement le développement cognitif defdet qui est appréhendé a travers
I'acquisition des compétences scolaires (Oubraylee&carret, 1997). Ce point est intéressant
car depuis longtemps, les aptitudes cognitiveseddant sont considérées comme étant des
éléments nécessaires pour une réussite scolaie legheNéanmoins, elles démontrent de
maniére convaincante que les actions parentalesrepeufaciliter ou retarder les
apprentissages scolaires. Donc, les conduitesaigpes parentales sont susceptibles d’étre
vues comme des sources de variation dans I'exjicde la diversité entre les enfants-éleves

des la maternelle.

1.2.2. Travaux liés au développement socio-affdatjeune enfant
C’est au sein de sa famille que s’établissent temgres relations de I'enfant. Selon
Laterrasse & Beaumatin (1997), I'enfant se cortséictivement dans son rapport aux autres.
Ainsi, un prolongement de ses relations avec awseuimet en place des qu’il fréquente le
monde institutionnel. Par conséquent, il devienisphutonome et moins dépendant de ses
parents. Les études relatées a présent mettergh@se sur ses relations avec autrui et sur son

autonomisation.
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1.2.2.1. Relations avec autrui

La famille est le « premier systeme social », gauel le jeune enfant acquiert et
développe des compétences socio-affectives. Selaouche-Gaudron (2002), des sa
naissance et au cours de la petite enfance, lemfainetient des rapports successifs et
différenciés avec son entourage a travers desesdettdes objets. Cependant, une fois qu'il
commence sa scolarisation, il entre dans un envénmrent social complexe qui se décline en
une pluralité de partenaires, de groupes, de miktw'institutions. Ces derniers sont porteurs
de différentes pratiques, normes et valeurs. Léwersité peut étre une source de conflits
chez le jeune enfant, mais en méme temps, ell@ulrie de nouveaux horizons (Laterrasse &
Beaumatin, 2004).

Quant aux parents, ils développent des représamsatt des attentes spécifiques par
rapport a l'institution que fréquente son jeuneaenf Ainsi, Dubet & Martucelli (1996)
répertorient trois types de représentations paesithe I'école et de la scolarité en lien avec le
milieu socioéconomique des parents des jeunestsnfan
(1) Le premier type de représentations se centréesble de I'école dans la socialisation et
lintégration sociale du jeune enfant. Elle se wiaden termes d’apprentissages de
connaissances, de valeurs et d'attitudes que herdait acquérir. Les parents du milieu
socioéconomique populaire considerent I'école conumdieu de socialisation, tandis que
ceux du milieu socioéconomigue moyen considére@étole comme un milieu de vie
complémentaire a la famille.
(2) Le deuxieme type de représentations parentde® sur I'éducation apportée a I'enfant
en milieu scolaire. L'ensemble des attitudes, dbsixc et des problémes relatifs au
développement de la personnalité et de l'autonoahiez I'enfant par les intervenants
scolaires, est concerné. Les parents du milieuo8oohomique populaire ont une vision de
'éducation a I'école centrée sur le contréle denfant. Ceux du milieu socioéconomique
moyen considerent I'éducation a I'école comme de@&e un compromis entre le besoin de
réalisation et la nécessaire réussite scolaireedéht.
(3) Enfin, le troisieme type concerne la prise empte de l'utilité sociale de I'école. Les
parents du milieu socioéconomique populaire vol&tole comme un espace de rivalité
parce que les pratiques éducatives enseignantesdnegt la compétition entre les enfants. A
l'inverse, les parents du milieu socioéconomiqueyemopensent que I'école est un lieu ou
I'enfant puisse s’épanouir et augmenter ses pednos scolaires.

Par conséquent, les objectifs éducatifs paremause limitent pas a faire en sorte que

le jeune enfant soit capable de réussir a I'écgbprentissages, stimulations cognitives), mais
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gu'’il développe aussi des compétences de savaie-divde savoir-faire ((Bergonnier-Dupuy,
1995 ; Henriot-Van Zanten, 1996 ; Tazouti, Malakd®lichea, 2010).

L'étude de Bernard-Peyron & Allés-Jardel (2002)ralmo dans cette direction. Ces
chercheurs ont étudié l'influence des pratiquescatives et des attentes parentales sur la
socialisation des enfants de 5 a 6 ans de gramtiersele maternelle selon le sexe de I'enfant
et la profession de ses parents. Les résultats mtéemd que la catégorie socioprofesionnelle
des parents affecte les conduites et les attenéesngales, qui se répercutent sur le
développement social de I'enfant. Ainsi, les paayant des pratiques éducatives souples et
des postes a haute reponsabilité ont des attehitd pociales, alors que ceux ayant des
pratiques éducatives controlées et sont de la @agégocioprofessionnelle basse, ont des
attentes faiblement dirigées vers la socialisation.

Par ailleurs, Cartron & Winnykamen (1999) proposerd synthese de travaux qui ont
considéreé l'acquisition des savoirs par I'enfantsdses relations avec autrui. Elles prennent en
compte les premiéres relations du jeune enfanigrcalotamment l'influence de la nature et
de la stabilité des premiers liens d'attachememntieteractions au sein de la famille sur la
gualité des relations ultérieures avec les paiesir lanalyse permet de prendre conscience du
poids important des pratiques éducatives, des septations et des attentes du parent a
I'égard de I'enfant dans son développement sodamilt

Selon Vandenplas-Hopler, (1979), méme si le déyapment socio-affectif de I'enfant
est dépendant du développement cognitif, il estialéterminé par des interactions ainsi que
des renforcements extérieurs. L'auteure souligngdils de I'environnement et de ses
variations dans le développement des capacités-affeictives chez le jeune enfant.

Selon elle, les jeux offrent les opportunités aung enfant pour développer ses
capacités socio-affectives. Par exemple, a tradlessjeux de role, les enfants fréequentant
'école maternelle peuvent mettre en avant leuriegmaginaire. De plus, pendant cette
période de sa vie, les interactions entre I'adultdgamment la mere, et lui-méme sont des
moments d’échanges importants. Ainsi, si la medespratiques éducatives chaleureuses et
gratifiantes envers son jeune enfant, ce dernigiresyol a développer une sensibilité
emotionnelle adéquate face aux différentes sitnatoui se présentent a lui.

Ainsi, plus le jeune enfant est confronté a desrattions avec les adultes, plus il
développe des capacités pour s’adapter ultérieureh@ns ses différents milieux de vie
(Provost & Piché, 1983). Les interactions, les é@gea verbaux et les activités conjointes
entre le parent et I'enfant, lui préparent a sgméé dans le monde social et a établir un

equilibre émotionnel car il apprend a gérer sestim®, a accepter les conflits, I'ordre ou la
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discipline et les consignes. Les moments d’échaagd®nfant peut développer ses aptitudes
socio-affectives sont des sorties, des jeux d'@udés, des jeux éducatifs et ludigues entre lui
et son parent.

Dans sa reflexion, Deslandes (2008) soutient ggepl@ents sont les « maitres
d'ceuvre » de la socialisation et aussi de l'aut@saimon de leurs jeunes enfants. Ces derniers
acquierent des capacités nécessaires a la viellestisité, mais également les capacités a
devenir indépendant par les pratiques et les actioe les parents valorisent.

1.2.2.2. Autonomie

Il y a trés peu d’études qui se penchent sur diaoinie chez le jeune enfant. La
plupart d’entre elles se centrent plutét sur lesamtis de I'école élémentaire ou les
adolescents. Néanmoins, une présentation des kageents est faite.

Hoang (2005) considere l'autonomie selon deux ages sont bipolaires
individualisation et collectivisation, indépendancet dépendance, attachement et
détachement. Dans sa recherche, elle étudie légyma éducatives des parents viethamiens
en lien avec l'autonomie de l'enfant, plus préce@nides préadolescents, puis compare les
pratiqgues éducatives des parents vietnamiens albxs ales parents francais. Les résultats
montrent que les parents vietnamiens contempor@insdécrivent leurs pratigues comme
chaleureuses, encouragent l'autonomie de I'enfant.

Les résultats mettent aussi en évidence l'influaetesvariables, telles que le niveau
socioculturel, l'identité des parents et de I'epfanr les pratiques éducatives parentales. De
plus, il y a un impact des spécificités culturelltssociales sur les pratiques éducatives
parentales en France et au Vietham, mais aussieddances similaires dans les pratiques
parentales. Toutefois, I'étude révele que, quel gpiele contexte socioculturel, l'acquisition
de l'autonomie de I'enfant se déroule bien dansanma@ance familiale chaleureuse avec des
parents impliqués.

Hé (2006) aborde dans le méme sens en engageaétudeecomparative pour établir
les différences et les similitudes dans les praSgéaducatives parentales dans trois pays
différents, notamment la France, le Japon et lam€hQuatre styles de pratiques éducatives
parentales ont été prises en compte : (1) le cenpérental, (2) I'expression de I'affection,
(3) le conflit parents-enfants et (4) I'encouragema l'autonomie de I'enfant en école
primaire. Les résultats permettent que méme sa yne diversité des styles de pratiques
éducatives parentales selon la culture et la so@daquelle les parents appartiennent, des

similitudes entre les trois groupes culturels saorgsi constatés. Ainsi, les parents francais et
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chinois ont le méme niveau de contréle parental’@tpression de I'affection envers leur
enfant, plus élevé que chez les parents japonag pharents japonais et chinois ont le méme
niveau de conflit avec leur enfant, plus élevé tpge parents francais. Enfin, les parents
chinois ont un niveau d’encouragement a l'autonophiess élevé envers leur enfant que les
parents japonais et francais, se situant a un nicktique.

Quant a Deslandes (2008), elle définit le styleeptal en fonction de I'engagement du
parent, de I'encouragement a I'autonomie et deufgervision des allées et venues du jeune.
Les pratiques éducatives parentales reliées awxdeusocialisation de I'enfant correspondent
au soutien affectif parental, a la communicatioreptlenfant et a I'implication des jeunes
dans le processus de prise de décision. Cet audwaree que les résultats des précédentes
études qu'elle a menées (Deslandes, 2005, 2007Miremb que les parents sensibles et
chaleureux, qui incitent leur enfant a exprimer swhvidualité au sein de la famille, utilisent
une discipline démocratique (encouragement a lraroe) et apportent un soutien affectif,
contribuent au développement global de I'autonoi@@cretement, les parents qui adoptent
un style qui se veut davantage démocratique fatlita création d’'un climat familial
chaleureux ou l'enfant se sent aimé, en sécuritéd Baise pour exprimer ce qu'il pense.
L’apport du soutien affectif parental, que ce soiis forme de présence physique et affective
des parents ou dexpression de compliments et digagements ou encore
d’accompagnement parental, aide I'enfant a int&gorles valeurs qu’ils jugent importantes
et consolide, ainsi, son concept de soi (identid®té d’'une plus grande confiance en lui,
'enfant est alors plus enclin & prendre des N, des risques, a faire preuve de
détermination et & manifester un sens des respititéalelevé. Se sentant encouragé et
valorisé, il est davantage motivé a fournir desreff a devenir responsable.

Ces études permettent de prendre conscience algugugue soit 'age de I'enfant,
les parents sensibles ayant des pratiques édusathadeureuses encouragent et valorisent
'autonomie chez leur enfant. Cependant, pour éfiieace, I'intervention parentale doit étre
ajustée aux capacités de I'enfant (Bergonnier-Du@fg0 ; Pourtois, Desmet & Lahaye,
2004).

1.2.3. Pratiques éducatives, compétences scolairescio-affectives du jeune
enfant
Certains auteurs sous entendent que I'adaptaticlo-affective et les performances

scolaires sont étroitement liées (Epstein, 199%jnBerg & al. 1992). Quelques travaux
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concernent les effets des pratiques éducativeleswapacités scolaires et socio-affectives du
jeune enfant.

Ainsi, Ravanis (2005) recense des travaux de @ifitsrchercheurs et pose I'hypothése
selon laquelle la participation des enfants d’agesgolaire a certaines interactions sociales
didactiques peut conduire au franchissement deta@bs dans son parcours scolaire. Par
exemple, certains jeunes éléves prennent pluefaeiit des initiatives et continuent a utiliser
leurs acquis. Par contre, d’autres ont des diffiésylhésitent, n’expriment pas facilement leurs
idées et sollicitent beaucoup l'aide des adultag parvenir a réosudre le probleme pose.

Tazouti, Deviterne, Geiger-Jaillet, Carol, MatigrYiriot (2006), dans leur recherche
sur les effets des contextes de la préscolarisatiale la scolarisation sur les apprentissages
fondamentaux, montrent que les attentes et pratiqdacatives parentales ont un effet direct
sur les performances de l'enfant des la materndlesi, si les parents valorisent les
apprentissages scolaires, alors I'enfant aura texeda s’appliquer, ce qui aura pour effet
d’augmenter son rendement scolaire.

Si les études montrent que les parents et lesgases mettent 'emphase sur les
apprentissages sociaux du jeune enfant, il ne &mmendant pas pour autant ignorer

limportance de la relation entre la famille etcide.

1.2.4. Travaux liés a la relation famille/école

L’analyse de la littérature sur les effets de l&atren la famille et I'école dans
I'acquisition des compétences scolaires et d’adi@aptasocio-affective de I'enfant, permet de
constater que c’est la participation parentale darsuivi de la scolarité de I'enfant qui est
largement plus efficace que la participation palentans I'école (Akkari & Changkakoti,
2009). Cependant, les rencontres et les échangee ks parents et les enseignants
permettent une transmission d’informations entrefdmille et I'école, ce qui aide aux
intervenants aupres de I'enfant de mieux saisfiotetionnement respectif de I'autre, ainsi
gue les ajustements de I'enfant dans ses différeitisux de vie.

Selon le principe de coéducation, le partenarisiteele parent et I'enseignant n’est
possible qu'a partir du moment ou la communicatoire les deux est valorisée (Thélot,
2004). Les incidences se répercutent inévitableraentle jeune enfant-éléve. Ainsi, il est
important de se centrer sur les fréquences demées et les types d’échanges entre le

parent et 'enseignant.
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1.2.4.1. Fréquences des rencontres

La plupart des études souligne une présence plus fte la mere ainsi qu’un
engagement maternel plus élevé dans la scolaritérfant quel que soit son age (Deslandes
& Bertrand, 2003). Par conséquent, la mere appuus de soutien affectif a I'enfant et
communique plus souvent avec son enseignant.

Ainsi, la mere intervient de la méme facon aupréd’ehseignant, indépendamment
du sexe de I'enfant Deslandes & Bertrand (2003utdfois, ces auteurs précisent que les
contacts et les échanges sont plus fréquents,uldrsépgit d’'un garcon et surtout si ce
dernier rencontre des problemes de comportemdidsode.

Par ailleurs, Bédard & Coll. (2009) relévent trgegands impacts majeurs de la
communication entre le parent et I'enseignant ‘aunfdnt, notamment en ce qui concerne les
rencontres entre les deux intervenants :

(1) Quand un parent se sent écouté, accueilliceinreu dans son role lors des rencontres avec
'enseignant, alors il s'investit davantage dansdalarité de son enfant, soit en participant
activement aux activités dans I'école, soit entéliassant davantage a ce que fait I'enfant sur
le plan scolaire. En retour, l'attitude de I'enfatvers I'enseignant est positive. Drolet &
Legros (2001) ajoutent que l'intérét de I'enfantvers I'école aussi s’augmente. Par
conséguent, les probabilités qu’il a de meilleypeigormances scolaires s’'accroissent.

(2) Un parent qui a des interactions régulierenaeet I'enseignant, a tendance a coopérer et
soutenir ce dernier dans sa démarche pédagogiqueffdt, le parent obtient des informations
dont il a besoin pour comprendre le fonctionnentent'école et le parcours scolaire de son
enfant. Ainsi, il comprend ce que lintervenant lage attend de ses éléves, plus
particulierement de la part de son enfant. Cetlalmaration parentale avec I'enseignant,
permet a I'enfant de sentir que les intervenantsume sorte d’accord entre eux, ce qui le
motive a s’appliquer sur le plan scolaire.

(3) Enfin, le fait de discuter avec I'enseignanbqure au parent des indices pour ajuster ses
conduites aux besoins spécifiques de son enfate développer un accompagnement qui soit
le plus adapté envers lui (Vatz Laaroussi, 1996hIKLengua, McMahon & Col., 2000). La
participation parentale aux activités scolairea ahison est, de ce fait, plus appropriée. Par
conséquent, les rendements scolaires, l'assiduitiese comportements socio-affectifs de
I'enfant sont améliorés (Delois, Deslandes, Rousgebadeau, 2008).

L'évolution de la qualité de la relation entre leembres de la famille et I'école que
frequente I'enfant, en termes d'augmentation odlidenution du nombre d’échanges, ainsi

gue la fréquence des occasions de ces échangaseaffle développement scolaire et socio-
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affectif de I'enfant (Deslandes & Jacques, 200Bpnc, les fréquences de rencontre entre le
parent et I'enseignant sont un élément prépondé@aut le devenir de I'enfant, car elles
risquent d’agir sur le risque d'abandon scolairezchui (Deslandes, Potvin, Beaulieu &
Marcotte, 1999).

Par exemple, si le parent a un faible niveau d&tudu une catégorie
socioprofessionnelle moins valorisée, il risquesddenir a I'écart de l'institution scolaire et
évite de discuter avec I'enseignant (Delois, Ded#an Rousseau & Nadeau, 2008). Par
conséquent, les fréquences des échanges sont ewirtrpeu ciblés sur la scolarité de
'enfant (Bédard & Coll., 2009). De plus, si le pat se sent incompétent pour intervenir dans
les travaux scolaires et s’il est peu familier alex programmes d’enseignement, alors il
risque d'éprouver des difficultés pour s'investupaes de son enfant. Donc, les échanges
entre le parent et I'enseignant sont moindres. tCigsir cette raison entre autres, que
'enseignant se doit d’étre compréhensif envengadeent pour valoriser la fonction parentale
et mettre le parent en confiance. De plus, dangordexte, Besnard, Joly, Verlaan &
Capuano (2009) soutiennent qu’un faible sentimentampétence parentale est associé aux

difficultés des enfants, quel que soit le sexe ahept ou de I'enfant.

1.2.4.2. Types d’échanges

Il est important de rappeler que la communicatintreele parent et 'enseignant est
creée par I'enfant. Selon Perrenoud (1994), I'einfagit comme un sujet actif dans cette
relation. Toutefois, si un parent ne se sent p&s @gns sa tache de guide aupres de I'enfant,
alors il risque de ne pas entretenir de dialoguee #enseignant et éventuellement de ne pas
adopter les comportements qui promeuvent les dasade I'enfant de maniere appropriée.

Selon Deslandes & Jacques (2004), les parentsedésime communication qui
dépasse la réception d’information avec I'enseignigveulent des échanges qui sont baseées
sur le partage et I'échange de renseignements gwnteessentiellement les progrés de
I'enfant, ses besoins et ses intéréts, les attelgtd'€cole a I'égard des comportements et des
rendements de I'enfant ainsi que ses apprentissagelasse.

En se basant sur la classification de Bédard &.Ga0D09), les types d’échanges
peuvent étre classés selon quatre -catégories etforation des répercussions sur
I'environnement familial de I'enfant et/ou sur cerdier :

(1) Les apprentissages scolaires de I'enfant
Selon Bédard & Coll. (2009), les échanges liegdutation scolaire entre le parent et

'enseignant favorisent les apprentissages acadmwide I'enfant. Plus précisément, le fait
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de dialoguer avec I'enseignant sur les capacitéeseiconnaissances scolaires permet au
parent de recevoir des indications et des pistesétlexion sur la maniere de créer un
environnement stimulant et propice pour I'enfarit afe I'aider dans sa scolarité dés son
jeune age (Christenson, 2004 ; Xu et Gulosino, 2006
(2) La participation parentale dans les activitésares a la maison

La participation parentale dans les activités smdaa la maison donne les possibilités
a I'enfant pour construire son capital socio-affest son rendement scolaire. En effet, le fait
de discuter avec I'enseignant sur les moyens d’a@de enfant a la maison permet au parent
de valoriser I'encouragement, le soutien et l'aj@rentale envers I'enfant-éleve. Par
conséquent, ce dernier a des opportunités quelmet d’apprendre a surmonter les obstacles
socio-émotionnels (Christenson, 2004 ; Akkari & Gffieakoti, 2009), donc de persévérer
dans des taches scolaires qu’il n’arrive pas togjauwésoudre tout de suite.
(3) L'enfant-éleve

Si les discussions entre le parent et I'enseigeamortent essentiellement sur I'enfant-
éleve en générale ou différents domaines tels ggarsté et son vécu a la maison, a I'école ou
d'une situation spécifique sont abordés, le pamanma l'impression que l'enseignant le
soutient dans sa tache d’encadreur a domicile ({@éeglaColl., 2009). En d’autres termes, si
le parent se sent écouté et soutenu par l'intenteslaire, alors il développe un engagement
plus soutenu dans les actions éducatives qu’ivarsri’enfant. Du coup, c’est I'enfant-éléve
qui en est le principal bénéficiaire car les écleangntre le parent et 'enseignant a un effet
direct sur la mobilisation parentale dans la sd@ate son enfant et un effet indirect sur ce
dernier, notamment dans l'acquisition de ses cotepwnts socio-affectifs et/ou scolaires
(Claes & Comeau, 1996 ; Jacques & Deslandes, 2D@klandes & Bertrand, 2003 ; Warzée
& al, 2006).
(4) La cohérence éducative entre les parents enssignants

Si le dialogue entre le parent et I'enseignantaepsur une collaboration entre eux,
'enfant ressent qu’il y a un consensus entre &tsuais chargés de son éducation. Bédard &
Coll. (2009), soutiennent que I'enfant sent qu'@adre lui est posé. Cependant, s’il percoit
une défaillance, il va avoir du mal a endossewdsurs véhiculées par ses parents et/ou par
'enseignant ou par I'école. Ainsi, sa participatien tant qu’éléve en classe et les acquisitions
de différentes habiletés essentielles a sa scafimmiset & sa socialisation telles que la
maturité, I'autonomie, I'autodiscipline, le sensdesponsabilités, I'empathie et la générosité

risquent d’étre entravees.
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Lorsque tous les acteurs-adultes s'impliquent darssolarité de I'enfant, en donnant
la place a I'écoute mutuelle et a la négociaties,dhances de réussite de I'enfant sont plus
grandes (Drolet & Legros, 2001). La communicationres le parent et I'enseignant est un
processus complexe pouvant aider a la mise endésnpratiques éducatives parentales et
enseignantes (Francis, 2008) et permettre de daniles malentendus entre les familles et
I'école (Vial & Préteur, 1997).

Les travaux liés a la relation entre la famille 'école aménent a soutenir que
linvestissement parental auprés de I'enfant, naaissi la communication entre le parent et
'enseignant constitue les principaux éléments dccds scolaire et de I'intégration socio-
affective de I'enfant des son jeune age. Cependantaines conditions matérielles précaires
et une dynamique familiale négative peuvent empgélehparent de s’'acquitter d’'un certain
nombre de taches et de responsabilités liées eohagagnement éducatif parental, ce qui se
répercute incontestablement sur son développenummio-affectif et scolaire de I'enfant
(Bédard & Coll., 2009).

Par ailleurs, I'examen de l'impact de I'accompageaméducatif parental permet de
mieux saisir le jeune enfant dans l'acquisitionsde premiéres compétences en tant qu’éleve
et dans son adaptation socio-affective. Il offrealégent I'opportunité de comprendre
limportance de la continuité et de la cohérenagcétlve entre les différentes instances. Cette
démarche soutient, non seulement, le parent dacenistruction de la parentalité des le plus
jeune age de l'enfant, mais contribue égalementamélioration du fonctionnement des
structures scolaires (OCDE, 2003).

Un examen de la littérature américaine permet dendse conscience que
'accompagnement éducatif parental a déja été dérssiet étudié aux Etats-Unis. Le terme a
été surtout mis en lien avec les compétences qjeuihee enfant doit acquérir pour intégrer
une institution scolaire, plus communément appeiés abiletés nécessaires a l'entrée a

I'’école ».

2. Concept d’habilités nécessaires a I'entrée a téle

Le concept d’habiletés nécessaires a l'entrée eoleéa vu le jour quand des
chercheurs aux Etats-Unis ont constaté que cerfaimes enfants éprouvent des difficultés
précoces, accusent des retards au fil de leurrg€otd risquent davantage que les autres de

« décrocher » scolairement (Gauthier, Mellouk, $Sin8issonnette & Richard, 2004). Pour
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pouvoir lutter contre ce phénomene, a partir degas 1990, un certain nombre de travaux
ayant pour objectif d’appréhender ce qui se pabkse tenfant lors des transitions entre les
différentes instances éducatives ont été réaligésly 2004). Voici une présentation des

origines du concept ainsi que des trois principatentations de recherche.

2.1. Origines du concept

L’examen de la littérature américaine sur les leéd nécessaires a I'entrée a I'école
(school readiness en anglais) permet de réperjgusreurs phases de transition chez le jeune
enfant et de déterminer les acquis nécessairespopassage reussi. Les écrits de Rimm-
Kaufman (2004) et Love & Raikes (2005) ciblent leape entre la garde a domicile (family
care) ou la garderie (nursery school) et la psetion de maternelle (preschool). Les travaux
de Pianta & La Paro (2003), Ladd (2005) et Cowa@@wvan (2009) soulignent la transition
entre la moyenne section de maternelle (pre-kiradteg) a la grande section (kindergarten)
ainsi que le passage de la grande section au podparatoire (1st grade). Il est important de
signaler qu’aux Etats-Unis, la grande section aftachée a I'école primaire (elementary
school) ; cette période est donc considérée comuuate.

Rimm-Kaufman (2004) précise que des normes de dgpeient ont été établies
pour s'assurer que tous les enfants scolarisésitspi@ts a apprendre et a accepter les
conditions de vie dans I'école. Au moment des pgessd’une classe a une autre, les capacités
gue I'enfant doit acquérir sont évaluées. Ellesvpatiétre d’ordre social, affectif, cognitif et
comportemental et académique (Kohl, Lengua, McMako@Gol., 2000 ; Early, 2004). En
effet, les enfants doivent avoir atteint un nivedal développement qui leur permette de
surmonter les défis dans le monde social et deisti&j a la scolarisation formelle (Ladd,
2005). Pour les besoins de notre recherche, nous oentrerons essentiellement sur les
habiletés jugées nécessaires pour un passaggntie section au cours préparatoire.

Love & Raikes (2005) les regroupent en cinq catégor (1) le développement
physique et moteur, (2) le développement socicetiffd3) les approches de I'apprentissage
et du langage, (4) le développement cognitif efinefb) le développement des connaissances
générales. Les jeunes enfants doivent avoir adpgscompétences spécifiques dans chaque
catégorie pour pouvoir aller en cours préparatdire.ce fait, les écoles doivent s’assurer
gu’ils parviennent a atteindre un certain niveaurpaccéder a I'école primaire (Ladd, 2005).
Si les intervenants scolaires ont un rble importanjouer, les parents doivent aussi

s’impliquer dans cette préparation de I'enfant (@ow. Cowan, 2009).
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Des études de grande envergure ont été menée&tatscUnis sur les habiletés
nécessaires a l'entrée a I'école afin d'établiranuhent des pistes d’action visant a
contribuer au développement du jeune enfant. ligis’adlu « National Center for
Educational Statisti¢3», du « National Center for Early Development drehrning »,

du « National educational goals pdfiel, du « Carolina Abecedarian Projéct.

2.2. Recherche dans le domaine

Les résultats des recherches peuvent étre réjgsrieelon trois orientations : (1) les
représentations des enseignants et des parenergantles aptitudes que le jeune enfant doit
avoir pour étre scolarisé, (2) les compétences pailun enfant réussit a I'école et (3) les
répercussions familiales et scolaires sur le dé@psEment socio-affectif et scolaire du jeune

enfant. Voici en détail les différentes orientaon

(1) Les représentations enseignantes et parertateernant les aptitudes du jeune enfant
scolarisé

Selon Pianta & La Paro (2003), les enseignantslestattentes spécifiques envers les
enfants qui doivent entrer a I'école ou qui passiémbe classe a une autre. En générale, ils
s’attendent a ce que ces derniers soient en bamté physique, bien reposés et bien nourris,
capables de communiquer oralement leurs besoinss tgsirs et leurs pensées, qu'ils sont
curieux et enthousiastes face a de nouvelles t&givLes deux auteurs indiquent que les
enseignants de la grande section précisent quecdgaud’enfants ont des difficultés a
exécuter des consignes et que ces jeunes élevaeoiacunes au niveau des compétences
académiques, notamment en calcul, en lecture étritre.

Les causes qu’ils évoquent le plus souvent sonvifennement familial désorganise,
des « déficits » concernant le développement saitewtif et les problemes liés au langage

utilisé dans la cellule familiale. Cela suggéerenpiortance que ces derniers accordent aux

15 Cette étude est tirée du rapport de Chapman,diirafigeau, K., L&, T., Nord, C., Sorongon, A-G. &3tat.
(2009) intitulé “Early Childhood Longitudinal Studitindergarten Class of 1998-99 (ECLS-K) Eighth-&ra
Methodology Report” du département de I'éducaties Htats-Unis.

6 e « National educational goals panel » est unigomational et indépendant du gouvernement detsEta
Unis. Il a la charge d’établir les progrés et lbgeotifs de I'éducation nationale ainsi que d’amedes réformes
dans I'’enseignement. Les travaux menés peuvent@bsultés sur le site ;
http://govinfo.library.unt.edu/negp/index-1.htrRubrique « publications »

" Pour plus de renseignement, consultez le sitg://www.fpg.unc.edu/~abc/#homdubrique
« publications »
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aptitudes cognitives et aux aspects liés a deseappsages scolaires, mais aussi aux habiletés
socio-affectives.

En revanche, les parents définissent des capasit@iaires comme des aptitudes
nécessaires pour intégrer I'école. Pour eux, lgsaatés de compter ou de connaitre
'alphabet sont jugées primordiales et doivent @pprises a I'école pour pouvoir accéder a
une scolarité réussie (Rimm-Kaufmann, 2004). Sedom, un enfant doit acquérir les
compétences liées a de bonnes performances acagsmime condition sine qua non pour
réussir a I'école.

Ces données permettent de constater que les eastignsistent sur les aptitudes
socio-affectives en premier, puis celles rattaclaéedomaine scolaire. A l'inverse, les parents
mettent I'accent principalement sur les aptitudedasres. Selon Ladd (2005), les parents font
un amalgame dans les habiletés qu’ils souhaiteet lqurs enfants acquierent. Ainsi, il
semblerait que les parents ont du mal a distingote les aptitudes strictement académiques

et celles qui sont d'ordre socio-affectif (Pianth&Paro, 2003 ; Rimm-Kaufmann, 2004).

(2) Les compétences pour qu'un enfant réussitcalie

Les enseignants et les parents sont unanimes qusiagit de décrire un enfant qui
réussit scolairement. Cox (2004) regroupe les d&sadu jeune enfant-éléve qui réussit a
I'école, citées par les adultes, comme suit : {bjraune attitude positive envers |'école et les
apprentissages, (2) développer des relations ssciabsitives avec les enseignants et les
pairs, (3) vivre des émotions positives et rasgagndonc ne souffre pas d’anxiété et de
solitude, (4) participer a la classe en faisantipeed’'un engagement positif et, (5) progresser
et avoir de bons résultats.

Les adultes attribuent une place importante auicabeurs cognitifs, sans pour autant
ignorer ceux qui sont rattachés au développemetiv-sdfectif. Cependant, méme si les
enseignants et les parents s'accordent sur lguait'acquisition des compétences sociales est
primordiale pour permettre au jeune enfant de dewam éleve scolairement adapté et de
réussir son parcours académique, c’est le degréafiance consacré a ces indicateurs qui
varie en fonction du statut de l'adulte (Capuanigrd®, Gauthier, Normandeau, Letarte &
Parent, 2001).

Par ailleurs, les enseignants et les parents nsidgyent pas I'dge comme étant
l'unique facteur qui puisse expliquer réellemerd thfférences entre les enfants dans les
habiletés nécessaires a l'entrée a I'école (Rimmfidan, 2004 ; Cox, 2004). Selon eux,

d’autres facteurs tels que les échanges entre denpa&t I'enfant peuvent contribuer au
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développement des aspects langagiers chez ce mleegui, en retour, l'aide a améliorer ses
apprentissages scolaires (Pianta & La Paro, 2003).

De plus, Early (2004) ajoute que ce sont les erpégs sociales précoces, notamment
dans le milieu familial, qui ont des conseéquenegdesdéveloppement scolaire de I'enfant et
qui ont une grande influence sur le décrochageaseolL’accent est mis ici sur les processus
intrafamiliaux, jugés essentiels pour comprendrenroent I'enfant acquiert les aptitudes

essentielles a son ajustement en milieu scolameq1& Raikes, 2005, Ladd, 2005).

(3) Les répercussions familiales et scolaires sutéveloppement socio-affectif et scolaire du
jeune enfant

Les activités parentales axées sur le développenentaspects cognitif, social et
affectif de I'enfant l'aident & mieux s’ajuster '&@dole deés son jeune age et a avoir de bons
rendements scolaires, selon le rapport de l'unitéerde la Californie Nord sur I'étude
nommeée « Carolina Abecederian Project » (1999)plDs, deux autres études longitudinales
intitulées « Becoming a family project » et « Sdhcuildren and their families project » de
Cowan & Cowan (2009) ont été menées et viennemiredf ces propos.

A partir d’auto-déclarations de I'enfant, de sesuttats & des épreuves scolaires et
d’évaluations de I'enseignant, les auteurs confitmme corrélation positive entre la qualité
de la relation du parent et de I'enfant, son imdgesoi et son ajustement a I'école. Si la
relation entre le parent et son enfant est jugéadd’enfant est également moins susceptible
de présenter des comportements de timidité, daitretr de déprime a I'école. Autrement dit,
la qualité de la relation entre le parent et I'emfgplus particulierement en termes de
sensibilité et de stimulation intellectuelle, atle@ositivement la réussite scolaire précoce
(Pianta & La Paro, 2003).

Relié aux performances scolaires de I'enfant, Fappissage de la conformité aux
consignes est un des signes précoces du développates habiletés cognitives et des
aptitudes socio-affectives chez I'enfant (Kimm-Kaah, 2004). Ainsi, si les parents mettent
en place certaines pratiques éducatives axéesagmréntissage de I'accommodation chez
'enfant, alors ce dernier développe des capadjtésl’aident a vivre plus facilement les
périodes de transitions scolaires (Early, 2004).

Ces études longitudinales soulignent, en méme tehgbficacité des interventions
précoces (Love & Raikes, 2005). Dans ce contexéeldL(2005) constate une corrélation
positive entre la participation des jeunes enfamts programmes d’interventions spécifiques

et leur développement cognitif.
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Dans certains cas, des gains en matiére de congpétsacio-affectives et langagieres
ont été constatés. Ces travaux démontrent que ng&nhes parents sont et restent les
premiers éducateurs de leur enfant, des progrardmbenne qualité destinés aux nourrissons
et aux jeunes enfants sont efficaces pour facities transitions dans leur prime enfance
(Love & Raikes, 2005). Le rapport de l'université k& Californie Nord sur I'étude intitulé
« Carolina Abecederian Project(1999) aborde dans cette direction et confirme bps
enfants ayant suivi des programmes d'’interventiéecgces pendant leur jeune age, ont atteint
un niveau de scolarité et un statut professioniesie¢ contrairement a les enfants (provenant
de méme milieu social) qui n’ont pas suivi de pamgme.

Néanmoins, une certaine vigilance s’impose. Cedestisont congues sur une base
expérimentale (Love & Raikes, 2005) et le nombreoes limité d’études dans ce domaine ne
permet pas une généralisation des données (Cow@ovéan, 2009). Il manque notamment
des données sur les trajectoires familiales toutoag de la transition vers I'école, le réle
potentiel des peres dans les moments de transitien I'enfant, les interventions centrées sur
la famille pendant la période préélémentaire. Cesmples de recherche sont de nouveaux
défis qui permettront de mieux appréhender lesrogigsions des processus intrafamiliaux sur

une entrée réussie a I'école.

La prise en charge précoce des enfants, notamneemt ayant des problemes de
comportements socio-affectifs et scolaires aux sHthtis, pour leur permettre une
scolarisation réussie semble, en effet, leur pdrenele mieux s’ajuster aux exigences de
I'école, mais elle ne prédit pas le développemésgtiaur du jeune enfant (Pianta & La Paro,
2003).

3. Accompagnement éducatif parental considéré commme variable intermédiaire

L’éducation du jeune enfant dans sa famille seestiout particulierement dans
'acquisition des capacités socio-affectives. Celamin, la fréquentation par ce dernier de
I'école maternelle va provoquer un remaniement @a parental et de la relation entre le
parent et son enfant, avec la mise en place dd#daan entre le parent et I'enseignant.

Le parent s’intéresse non seulement aux aspestaliéléveloppement socio-affectif
du jeune enfant, mais aussi a l'identification gesmiéres compétences scolaires relevant

déja du registre «académique ». Donc, I'accompagné éducatif parental auprés de
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'enfant en école maternelle, principalement s&t en grande section de maternelle mérite
une attention particuliére.

Les travaux nord-américains sur les habiletés séoes a l'entrée a I'école
permettent de comprendre les objectifs des ingtitatéducatives, les réles des intervenants et
des parents ainsi que les effets de la réglementd@s structures d’accueils et des parents sur
les jeunes enfants. lls démontrent de maniere @tédgue la réussite des transitions chez
'enfant repose sur la valorisation de I'adaptatswtio-affective et dans l'acquisition des
premieres compétences scolaires chez lui. De pdugrise en compte du principe de
partenariat entre les différents acteurs de I'étloicale I'enfant est essentielle (Early, 2004).

Quant aux travaux francophones, ils abordent égalé dans ce sens en attestant le
role du parent dans le développement de I'enfartiasnage. A partir des actions parentales
spécifiques, le jeune enfant en vient, par apmssage, a €laborer une série de comportements
et d’attitudes qui formeront sa personnalité, kelirpettant de s’ajuster socialement au monde
qui I'entoure et de s’adapter en milieu scolairert@ins études (Lahire, 1995 ; Rochex, 1997)
permettent de constater qu'il y a une corrélatiatreeles difficultés d’apprentissages des
eléves, les attitudes éducatives parentales gteldgrbations relationnelles entre le parent et
I'école. Les répercussions de la communicationeel@rparent et I'enseignant se ressentent
non seulement sur I'enfant, mais aussi sur I'emnement familial. Donc, le dialogue entre le
parent et I'enseignant s’avéere étre important eaffint en est le principal bénéficiaire. Selon
Jacques & Deslandes (2001), la pierre triangulditen partenariat entre le parent et
'enseignant contribue a une meilleure socialisatiet scolarisation de I'enfant. Les
modifications constatées dans le milieu familialdeins les comportements parentaux en
direction de I'enfant et de I'école par le biaissd&changes entre les milieux scolaire et
familial, permettent une harmonisation des rolepeetifs des adultes.

De ce fait, la probabilité qu’'un enfant rencontmes dlifficultés d’adaptation socio-
affective et/ou scolaire au cours de son dévelogpersemble dépendre de I'investissement
éducatif parental quotidien a la maison (DeloissIBedes, Rousseau & Nadeau, 2008), de la
communication que le parent a avec I'enseignansi@dees & Jacques, 2004) et de la nature
des interactions entre les différents milieux de gue I'enfant cOtoie, mais aussi des
caractéristiques individuelles et socio-économigieesa famille (Terisse, Larose & Lefebvre,
1998).

Selon Bergonnier-Dupuy (2005), ces caractéristicpoed d’ordre individuel (cognitif
ou conatif), familial (composition familiale, réseaocial des parents), ou d’ordre socio-

economique (profession et niveau d’études des {®rezt d’ordre culturel (nationalité,
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origine culturelle). Ainsi, 'accompagnement édifcparental peut étre congu comme une
variable intermédiaire, entre les facteurs indieldu et/ou socio-économiques et le
développement socio-affectif et/ou scolaire defieh Pour pouvoir établir des liens de cause
a effet, il s’avere utile de se centrer sur lesdas influencant 'accompagnement éducatif

parental.
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CHAPITRE 4
ACCOMPAGNEMENT EDUCATIF PARENTAL

CARACTERISTIQUES INDIVIDUELLES ET SOCIOECONOMIQUES

Une multiplicité de facteurs peut influer sur I'é@dtion quotidienne dans la famille.
C’est le cas du sexe du parent et de I'enfant,athg et du nombre d’enfants dans la fratrie
pour les variables individuelles des parents et dafants, tandis que la catégorie
socioprofessionnelle et du niveau d’études desngamncernent celles qui sont rattachées a
la situation socioéconomique de la famille. Il esh @ méme pour la communication que le
parent entretient avec I'enseignant. De ce faithigpitre 4 est consacré a relater les effets de
ces variables sur I'éducation familiale et les atpdiés a I'accompagnement éducatif

parental.
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1. Caractéristiques individuelles du parent et de'énfant

Le sexe du parent et de I'enfant, le rang et lelmmend’enfants dans la fratrie affectent
la mise en place des pratiqgues éducatives parsriale soutenir la sociabilité et la scolarité
de I'enfant (Charlot & Rochex, 1996). Voici quelguexemples des études menées selon cette

perspective.

1.1. Education familiale et sexe du parent

Traditionnellement dans notre société, la mere giére ont des réles distincts, mais
souvent considérés comme complémentaires. La nameaidt aux enfants l'affection et les
soins de base, alors que le pére représentaitskzptine et l'autorité (Paquette, 2005).
Cependant, I'entrée massive des femmes dans lgpreiessionnelle pendant les années
soixante a permis aux femmes d’acquérir une aut@ordividuelle et économique. Elles ont
ainsi pu s’affirmer autrement que comme épouseegenPar conséquent, le modele familial
traditionnel, fondé sur la domination masculinedédense de la paternité et de la filiation, a
été bouleversé par le changement du statut denienée causant une évolution des roles
paternel et maternel auprés de I'enfant (CastéVanonier, 1998).

Dans le modele familial traditionnel, le pere oaitiga premiéere place et avait le
statut de principal pourvoyeur de ressources patarmsille. Cette fonction s’est relativisée au
XX ®™e sigcle avec I'entrée de la femme sur le marché&alail. De plus, a la fin du XIX'"
siecle, avec l'instauration de la scolarité obliga par I'Etat, il a perdu définitivement une
partie de ses prérogatives, méme s'il a consergEé&gaminence en matiére d’éducation et de
décision concernant ses enfants. Aujourd’hui, B peuvent endosser aussi le role de pére
nourricier et éducateur.

Aujourd’hui, de nouvelles normes concernent la ggaiité et la parentalité (choix du
moment pour devenir parent, 'autonomie financiérda Iégitimité a étre reconnue en tant
gue personne...). Les femmes-méres sont confrontées exigences contradictoires
gu’implique la diversité de leurs réles au seinlelers differents domaines de vie (milieu
familial, milieu professionnel).

Les recherches sur I'impact du sexe du parent’&dudation de I'enfant confirment
gue la mére a une présence quotidienne plus étpigée pére a la maison (Larose, Terrisse,
Lefebvre & Grenon, 2000 ; Bergonnier-Dupuy, 20@)e est la personne dans la famille qui
s’implique davantage aupres de I'enfant, principeet dans I'apprentissage du savoir-vivre

général (Pourtois & Desmet, 1989 ; Charlot & RochE396). Elle soutient affectivement
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'enfant et valorise le dialogue avec lui (DubletMartucelli, 1996), indépendamment de son
sexe (Deslandes & Bertrand, 2003).

Dans leur méta analyse, Akkari & Changkakoti (206&)firment que, quelque soit
I'origine culturelle des parents, le suivi éducal@ I'enfant les oriente vers une redistribution
des roles d’encadrement dans le couple. La merdlsedétre reconnue comme le pble de
stabilité et de permanence dans la cellule fareiliaé réle et la place du péere peut dépendre
étroitement de la relation pére-méere (Castelainiy 1998). Dans cette optique,
Bergonnier-Dupuy (2005) précise que le contexteilfaimest favorable a de bonnes
performances scolaires chez l'enfant, quand la nsdraplique concretement dans son
éducation et que le pere ne la laisse pas se aclemgle de sa scolarité.

Si on tient compte de cette réalité, cela veut, gise exemple, que le pére et la mére
ne vont pas nécessairement réagir de la méme radomgu’ils sont amenés a prendre des
décisions séparément. Leurs pratiques éducativesmtepas nécessairement étre identiques,
méme s'ils ont les mémes représentations et astedieicatives ainsi que des objectifs
éducatifs identiques (Olson & Sprenkler, 1979).dedfait, la mére et le pere ne s’engagent
pas de la méme maniere auprés de I'enfant. llsdest interactions différentes avec lui
(Besnard, Joly, Verlaan & Capuano, 2009), méme gduvent tous les deux répondre de
maniére adéquate a ses besoins (Pourtois & DedS9gd)

Ainsi, le pere a aussi un impact non négligeablesda développement de I'enfant.
Certains chercheurs font I'hnypothese selon laquatie dimension de la fonction paternelle
serait de permettre une ouverture de I'enfant keersonde extérieur (Paquette, 2005). Par ses
interventions, il l'aiderait a se détacher de datien avec sa mére et a s’ouvrir au monde
social.

D’autres études soutiennent que le pere est platinea s’engager dans des
discussions concernant I'actualité scolaire eplegets d'avenir, principalement si I'enfant est
en période de l'adolescence (Deslandes & Bertr@@®3). Quant a celles qui se sont
intéressées aux interactions précoces de jeux Enfpére et son enfant (Lecamus, 1995 ;
Labrell, 1996), elles soutiennent que méme si e passe quotidiennement moins de temps
gue la mere auprés du jeune enfant, il consacngopionnellement plus de temps a jouer
avec lui.

Dans son étude, Labrell (1996) montre que les pdeegeunes enfants tendent a
favoriser plus que les méres un fonctionnementrawm® lors des jeux d’interaction. Plus
précisément, ils demandent davantage a leur edtamnéaliser la tache et fournissent moins

d'aide que les meres. De plus, ils répondent phgmtivement que les meres aux demandes
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formulées par I'enfant. Quant a Paquette (200%pyéitise que les peres préferent jouer a des
jeux plus physiques et bruyants, tels les jeux atailble, plutdét qu'a des jeux calmes, car ils
les jugent moins stimulants pour I'enfant. Aingi,dere se sentirait plus apte a participer aux
jeux de loisirs et a des activités ludiques avecesdant que la mere.

En outre, selon certains auteurs, le pére souggetine enfant dans la construction de
I'identité sexuée (Bergonnier-Dupuy, 1997 ; Lecamuwabrell & Zaouche-Gaudron, 1997) et
dans la construction de sa personnalité (Pourtdie&met, 1989), tout en jouant un réle dans
l'identification des valeurs (Dubet & Martucelli9®6). Ainsi, Lecamus, Labrell & Zaouche-
Gaudron (1997) proposent une revue de la littéeasur la paternité et suggerent que le pere
du jeune enfant ne peut étre congu seulement caienseou un agent séparateur de la dyade
originelle (fonction sur laquelle insistent les gisgnalystes) ou bien seulement comme
partenaire proche et affectueux, secondant la memouvant aller jusqu'a la remplacer dans
les soins « de maternage ». Le pére est, en effadt autre au statut paradoxal d'agent de
défusionnement et de figure d'attachement », ue @uii compléte la meére.

Zaouche-Gaudron & Rouyer (2002) vont dans la mérextibn. Les deux auteures
présentent une lecture actualisée des théorie®fdeence de la construction de lidentité
sexuée. Selon elles, I'approche classique consistdorder la construction de l'identité
sexuée par les trois modeles que sont la théosiehpsaalytique, celle de l'apprentissage
social et la théorie cognitivo-développementaleisPelles se proposent d’examiner la
contribution paternelle dans le processus de sexualu jeune enfant. Par rapport a leur
analyse, elles confirment que le pere joue un ir@f@rtant et précoce pour I'enfant dans la
construction du langage et de l'intelligence, ouaga dans celle des relations sociales et agit
comme une figure d’attachement pour le jeune enfant

De ce fait, Le Maner-Idrissi (1997) soutient quiéxiste des représentations
différenciées, ce qui laisse penser que les pedeptent, sans doute, des attitudes
différenciées a I'’égard des enfants dés leur nadss&En d’autres termes, ce sont notamment
ses attitudes et ses comportements qui differestdes interactions et des jeux avec son petit
enfant, ce qui engendre des comportements spéesfige la part du petit garcon ou de la
petite fille (Dubeau, Coutu, & Lavigueur, 2007)nA4i, le sexe de I'enfant semble contribuer a
une redistribution des réles parentaux, indépendamirdes classes sociales et des origines

culturelles, dans la cellule familiale (PourtoidD&smet, 1989).
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1.2. Education familiale et sexe de I'enfant

Vouillot (1986) précise que le sexe de I'enfant wstdes facteurs déterminants qui
affecte le plus précocement la relation entre leemaet I'enfant. En effet, I'enfant
sélectionne, interpréte les expériences, congtaststratégies qui peuvent amener, en retour,
une évolution des pratiques parentales (Olson &iS¢er, 1979).

Il semble donc légitime de s’interroger sur le réés parents dans la construction des
différences comportementales chez les enfants &udier de plus pres, selon le sexe de
'enfant, certaines pratiques éducatives familiason Mosconi (2004), ce serait la pression
des stéréotypes attachés aux roles sexuels eruvidaes la société qui inciterait les parents a
adopter des attitudes différentes et les pousseratpas éduquer les filles et les gargcons de la
méme fagon.

Les parents sont généralement plus ambitieux equceoncerne I'avenir scolaire et
professionnel de leurs garcon, méme si les fillesde meilleures performances scolaires
notamment en période d'adolescence (Deslandes &rabel; 2003 ; Bergonnier-Dupuy,
2005). Selon Gouyon & Guérin (2006), les ambitiafi§érenciées pour les filles et les
garcons ne se traduisent pas, a premiere vue,le&meemportements parentaux en termes de
suivi et dimplication dans la scolarité de leunsfamts. En effet, les parents aident en
moyenne autant les filles que les garcons dangtawail scolaire. Cependant, ils sont moins
investis dans la scolarité de leurs filles que daie de leurs fils, si 'on prend en compte le
suivi des devoirs, le contrdle actif du travail lsti@ ou la participation au choix des options
et au processus d'orientation. Il s’agirait, defaig moins d’'un modele d’éducation différent
selon le sexe de l'enfant que d'un arbitrage fait profit des gargcons en comptant sur
'autonomie des filles.

Ces disparités dans les conduites parentales et ldatomplissement scolaire des
adolescents s’expliquent par le fait que les fikemt davantage exposées a des attitudes
parentales plus rigides que les garcons dés lenejége. Elles semblent davantage sollicitées
pour des taches spécifiques telles que le rangenhentjouets et I'aide dans les taches
ménageres (Vouillot, 1986). Les parents mettenhdlease sur les apprentissages de
socialisation tels que bien se tenir en public'ledlsller correctement (Charlot & Rochex,
1996) et contrélent plus leurs sorties et leurgdehtations. De facon complémentaire, la
valorisation de I'obéissance et de la conformitérdes filles font qu’elles s'intéressent plus
aux apprentissages scolaires. Elles semblent arceptcomprendre plus facilement les

enjeux qui découlent de la scolarité et ont, amhsimeilleures performances académiques.
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De facon complémentaire, les filles acquierent um#onomie plus rapide et
développent un sens des responsabilités plus glevés garcons. Dés leur jeune age, la fille
valorise la dimension de travail et d’apprentisstagelis que le garcon se centre davantage
sur la dimension de jeu, méme s’il N’y a pas d&khces significatives entre eux au niveau
des acquisitions sociales et cognitives (Florinyride & Bernoussi, 1996). Cependant,
certaines études (Capuano, Bigras, Gauthier, Nalewn Latarte & Parent, 2001 ;
Lafreniere, Dumas, Capuano & Dubeau, 1992) soutiggee des différences existent et sont
reliées aux indices de préparation scolaire eadaptation socio-affective chez les jeunes
enfants. Les résultats de ces études montrent epudilles sont mieux préparées que les
garcons pour la scolarisation, étant donné qu'el@geloppent précocement des habiletés
socio-affectives nécessaires pour intégrer le mikkeolaire et ont moins de problemes
extériorises.

D’autres études se sont centrées principalemeniesunteractions entre le parent et
I'enfant (Snow, Jacklin & Maccoby, 1983 ; Dienekd@m, 2004 ; Gelman, Taylor & Nguyen,
2006). Une récente étude (Besnard, Verlaan, CapiRowdin & Vitaro, 2011) révele qu'il
existe une grande complicité entre le parent g¢udee enfant du méme sexe lors des jeux
dyadiques. Des interactions négatives entre la etesa fille, entraineraient des problemes de
comportements sociaux chez cette derniere.

Quant aux interactions entre le péere et son enédlets contribuent essentiellement a
I'émergence et au premier développement de larcatisn de l'identité sexuée de la petite
fille et du petit garcon (Zaouche-Gaudron, 19979rsLde leur étude, Snow, Jacklin &
Maccoby (1983) ont constaté que si I'enfant esseke féminin, le pére a tendance a rester a
proximité de sa fille et a I'assister en lui donnbobjet gu’elle souhaite atteindre lors des
jeux dyadiques. Si I'enfant est du sexe mascudirpdre utilise davantage d’interdictions de
type physique et verbal. Il le punit aussi plugjirdmment. En retour, le garcon a tendance a
étre malicieux, tandis que la petite fille est phis€issante envers son pére. Cependant,
Besnard, Joly, Verlaan & Capuano (2009) préciseetlggngagement paternel diminue, si le
garcon rencontre des difficultés comportementales.

Donc, certaines pratiques éducatives maternellespaernelles orientent les
représentations que la petite fille et le petitcgar vont développer a propos de leurs
comportements, des compétences et des qualitésecte®s qu’ils manifestent et de la
construction de leur image de soi (Lescarret & [Berardis, 1996). Pour Le Maner-Idrissi
(1997), le jeune enfant organise ses conduitesmetibn des connaissances qu’il acquiert en

intériorisant les roles attribués aux hommes etfammes.
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La majorité des études sur I'impact du sexe du mpaet de I'enfant confirme
I'existence de différences dans l'investissemen¢mpal en fonction du sexe de son enfant.
Les filles et les garcons adoptent les stéréotgbdes préjugés qui leur sont inculqués dés
leur jeune age. lIs les traduisent dans leur dgypalment socio-affectif et scolaire ultérieur.
Ces différences semblent s’accentuer lors de laoge#rde la préadolescence et de
I'adolescence.

Cependant, Bernard-Peyron & Alles-Jardel (2002)relevent pas de différences
significatives entre les pratiqgues éducatives mats et paternelles en fonction du sexe du
jeune enfant. Selon ces auteurs, les parents disnén bas age développent des conduites
éducatives contrdlées ou souples aussi bien pstilles que les gar¢cons. Cependant, comme
le souligne Michel (1975), il faut étre vigilantréodes interprétations des résultats parce qu'il
peut exister des différences entre ce que disemdeents en matiere d’éducation et la réalité
de leurs pratiques éducatives quotidiennes. Salusion est que, méme si les parents
préconisent I'égalité entre les sexes, ils édugueecinsciemment les enfants de maniere

différente.

1.3. Education familiale, rang et nombre d’enfatdss la fratrie

Les nombreuses études sur le développement datiepbrtent le plus souvent sur un
seul enfant de la famille. Or, la plupart des fé@silont plusieurs enfants. En effet, la venue
d’'un autre enfant dans la famille peut modifiemgigativement le role et la place de chacun,
tout en affectant les interactions entre les memfamiliaux (Bigras, 2010).

Les études (Almodovar, 1981 ; Kellerhals, Montanddabarel, McCluskey, Osiek &
Sardi, 1991 ; Féchant & De Léonardis, 2006 ; Pdaeguemin, Zaouche-Gaudron & Troupel-
Cremel, 2009) qui portent sur le r6le du rang e@afiint, de la composition sexuée et de la
qgualité des relations fraternelles, sont encore pambreuses et amenent a des résultats
différents. Or, elles attestent toutes que lairgoue un réle dans le développement socio-
affectif de I'enfant dés son jeune age (Espiau &aBratin, 2003 ; Troupel-Cremel &
Zaouche-Gaudron, 2006).

Deux principaux courants se dégagent de la liléeagn ce qui concerne I'analyse du
rang et du nombre d’enfants dans la fratrie (AlIm@atp1981). Le premier courant implique
des travaux d'inspiration psychanalytique et cdunstile grand cadre de référence qui
structure le theme des expériences fraternellesnn@» le soulignent Pinet-Jacquemin,
Zaouche-Gaudron & Troupel-Cremel (2009), c’estdlanvertical qui a été étudié. En effet,

ce sont le conflit et la rivalité entre fréres at&oeurs par rapport a I'objet maternel qui sont
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pris en compte. Le deuxieme courant concerne d@sutix dans le domaine de la psychologie
du développement. lIs insistent sur la dimensiorizbatale des relations dans la fratrie. Ici,
les liens entre les fréres et les sceurs sont dayadtudiés, indépendamment du rapport aux
parents.

Selon Bigras (2010), les travaux qui se sont isg&e au rang ainsi qu’au nombre
d’enfants dans la fratrie en lien avec leur dévedmpent, démontrent que plus il y a d’enfants
dans la famille, plus leur développement cognisif faible. Deux modéles théoriques sont
utilisés pour expliquer ce phénoméne. Le premierceki de Zajonc & Markus (1975) qui
soutient que lorsque le nombre d’enfants dansalaidraugmente, les stimulations cognitives
diminuent, étant donné que les fréres et les sa@nés ne sont pas aussi efficaces que les
parents pour stimuler adéquatement le développedesniautres enfants. Le deuxieme est
celui de Zajonc (2001) qui stipule que l'accroissemde la fratrie provoque une dilution
progressive des ressources matérielles et édusadivesi que les interactions dans la famille.
Ces théories ont été la cible de nombreuses canges, suite a d’autres travaux dans ce
domaine.

Les principaux résultats du travail de recherchelamipel-Cremel (2006) montrent
gue l'ainé agit comme une figure d'attachementsrg@aur le cadet. Il y a une relation de
proximité et d’exploration qui s’établit entre elDe plus, I'analyse scientifique des études
dans ce domaine par Troupel-Cremel & Zaouche-Gau@@006) permet de confirmer la
place de l'ainé comme une base de sécurité pocadet. Il est le modele de réconfort et
apporte un soutien affectif aux autres membresadialkrie. Il est aussi considéré comme
'enfant le plus dominant et le plus prosocial. Banséquent, il a plus de contrdle sur les
divertissements et sur l'utilisation des jeux. Quan cadet, il accorde une grande attention
aux faits et aux gestes du plus agé, I'utilise censmurce de référence, notamment en cas de
difficulté. De plus, le cadet se sent moins anxiguwe I'enfant unique dans des situations
difficiles.

Pinet-Jacquemin, Zaouche-Gaudron & Troupel-Crer2@09) confirment également
gue le lien qui se tisse entre le parent et I'einfpere/aing, pére/cadet...) pendant les jeux
libres, affecte la qualité de la relation entre lesfants dans la fratrie. Davantage
d’interactions prosociales sont constatées entsenmembres de la fratrie, si le pere est
stimulant envers I'ainé et témoigne plus d’affectémvers le cadet pendant les jeux libres.

Quant aux travaux de Kellerhals, Montandon, GabaelCluskey, Osiek & Sardi
(1991), ils tentent de comprendre l'effet de larfeanon seulement sur le développement de

'enfant, mais aussi sur les pratiques éducatiagerales. Les auteurs démontrent que les
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parents prévoient généralement plus de formatimmgues pour leur premier enfant que pour
les suivants, valorisent davantage I'autorégulafionr les ainés que pour les cadets, tandis
gue le souci de coopération s’intensifie avec fgyrde naissance. Par conséquent, les parents
manifestent un surcroit de contréle pour les a@&vés un relachement des exigences a I'égard
des derniers-nés. Sulloway (1999) obtient des tatsulsimilaires tout en soulignant
limportance du rang de naissance sur la constmctde la personnalité et dans
I'investissement parental.

Quant a Féchant & De Léonardis (2006), elles déranhque la composition de la
fratrie influe inévitablement sur les pratiques @atives déclarées des parents et, plus
particulierement sur celles de la mere. Ainsi,aelyant un enfant unique et un ainé sont plus
rigides avec leur enfant que celles de benjamiglakyissement de I'expérience parentale
entraine un assouplissement des pratiques aveclelesers-nés, notamment dans trois
domaines (les jeux extérieurs apres I'école, I'atgde poche et les sorties). En outre, les
enfants uniques développent des représentatiomhgsades pratiques éducatives déclarées
des meéres, tandis que les enfants issus de famdlebreuses ont des représentations de leur
education future qui s’en éloignent davantage.

Par ailleurs, Gouyon & Guérin (2006) soutienneneé da taille de la fratrie n’est
jamais discriminante pour les garcons, mais ellieiensignificativement sur les orientations
souhaitées pour les filles, méme si une tendanoeadomogenéité dans les projets scolaires
des enfants est constatée chez les parents legipldsnés. Ainsi, des variables liées a la
situation socioéconomique jouent aussi un role d@dsication que procurent les parents a

leurs enfants (Pourtois, Desmet & Lahaye, 2004).

2. Facteurs socio-économiques de la famille

Le milieu familial est considéré comme une variallestale qui affecte le
développement socio-affectif et les performancedagses de I'enfant (Pourtois, Desmet &
Lahaye, 2003). Il existerait, donc, une liaisorrem¢ statut socioéconomique du parent et la
réussite ou échec de sa progéniture a I'école.eCetlation se traduit a travers les
comportements parentaux en direction de I'enfasheers I'école.

Selon Galobordes, Morabia & Bernstein (2000), it ésident que le niveau de
scolarité détermine le spectre de professions albaguun individu a accés. La profession
d’un individu reflete le niveau social gu'’il a atieainsi que le niveau de réalisation de ses

capacités, tandis que son niveau d’étude tradwtilaure qu'’il a acquise. Souvent ces deux
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facteurs ont été mis en relation étant donné quodlsstituent les principaux indicateurs de la
classe économique et de la position sociale d'ueesgmne. En méme temps, ce sont
également des facteurs qui mesurent des aspecifiques du statut socioéconomique.

2.1. Education familiale et catégorie socioprof@sselle du parent

Dans de nombreuses études, la profession du pardatgement utilisée comme
dimension permettant de mesurer le statut sociogrn@ue-culturel de la famille (Lautrey,
1980 ; Claes & Comeau, 1996 ; Tazouti, 2003). Gexcprend appui sur le phénomene de la
reproduction sociale qui consiste a démontrer guyeokition sociale des parents constitue un
héritage pour les enfants (Bourdieu & PasseronQ19insi, les inégalités entre les enfants
de familles ouvriéres et celles de la classe baisgesont expliqguées, non pas seulement par
des differences de moyens financiers, mais aussirp&éritage culturel contrasté (Rimbert,
2009).

Lahire (1995) se centre sur le concept de I'halidtuss la théorie bourdieusienne pour
tenter de comprendre les différences internes desllés issues du milieu populaire,
susceptibles de produire des variations dans l@rsgodes enfants. Selon Rimbert (2009),
I'habitus se définit comme I'imprégnation par l'imdiu de son histoire personnelle et sociale
entrainant le développement d’'une matrice de p&mes, d'appréciations et d'actions qui
génere des pratiques, des représentations etdrélidin de stratégies par l'individu. Pour
Fosseé-Poliak (1995), cette recherche est une @esignes analyses sociologiques qui permet
de déconstruire le mythe de la démission parentate.effet, Lahire (1995) cherche a
comprendre comment certains enfants réussisset¢miguement, méme s'ils sont issus d'un
milieu socioéconomique défavorisé. Il montre geXiste un lien étroit entre les différentes
caractéristiques telles que les formes d’autoat@iliale, I'investissement pédagogique des
parents et la place des pratiques de I'écrit dadecture dans la vie familiale. L'interaction
entre ces facteurs expliquerait mieux la réussitdage des enfants que la prise en compte
stricte de la situation socioéconomique du parent.

D’autres études telle que celle de Livaditis, Zapdis, Samakouri, Tellidou,
Tzavaras & Xenitidis (2003) releve que les adoletgeprincipalement les garcons, issus des
familles ou les parents ont un niveau d’éducatiaiblé en lien avec une profession peu
rémunérée, sont plus enclins a un risque d’échelaise que les autres enfants. L'absence
d’'une activité professionnelle bien rémunérée atex parents affecte leurs représentations,
leurs valeurs et leurs comportements, ce qui sereage sur le devenir scolaire de leurs

enfants. Il semble donc exister une influence dealggorie socioprofessionnelle du parent
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sur ses attentes, ses attitudes et ses pratiquestié@s quelque soit 'age des enfants
(Bernard-Peyron & Alles-Jardel, 2002). Cela peutepdourdement sur I'avenir scolaire de
'enfant (Pourtois & Desmet, 1991). En comparard fdenilles de différents milieux, Palacio-
Quintin & Jourdan-lonescu (1991) trouvent des d#fiees significatives entre le milieu
défavorisé et celui considéré comme moyen-supéreropos des pratiques éducatives
familiales et des performances cognitives de I'ehfée quatre ans. lls en trouvent aussi a
l'intérieur du milieu défavorisé.

Bernard-Peyron et Alles-Jardel (2002) indiquente qwplus la catégorie
socioprofessionnelle du parent est élevee, pldgvkloppe des pratiques éducatives souples
et a des attentes de socialisation envers I'éBamgonnier-Dupuy (2005) indique que ce sont
les milieux plus aisés qui valorisent davantagettaomie et les initiatives personnelles d’'un
enfant ou d’un adolescent. Selon cet auteur, leBques éducatives des classes moyennes et
favorisées peuvent paraitre cohérentes, mais nepssnforcément homogéenes. Quant aux
pratiquesdes parents de milieux plus défavorisés, edted décrites comme plus hétérogenes
(laxisme et autoritarisme).

Selon Lautrey (1980), la classe sociale est déeritéonction de la nature du travail,
de la place dans la société, de I'importance demeyde I'éducation et des conditions de
logement du parent. Plus elle se situe dans le deda hiérarchie sociale, plus le type de
structuration familiale est souple. Réciproguemphts la profession du pére se situe vers le
bas de la hiérarchie sociale, plus le type de straton familiale est rigide ou faible.

Dans leur étude, Meuret & Morlaix (2006) démontrkeftfet direct de la profession
du pere sur les performances de compréhensiorédet Ithez les adolescents. En effet, les
péres ayant un statut professionnel élevé épogsedtralement des femmes éduquées qui ont
logiguement un bon niveau d’éducation. Par cons#igdans ces familles, la combinaison de
la richesse matérielle, de la communication culkeiet du temps maternel d’aide aux devoirs

ont un impact positif sur la réussite scolaire’defant.

2.2. Education familiale et niveau d’études du pare

Le niveau d’études ou de scolarité du parent aaéssi utilisé dans les travaux pour
évaluer le statut socioéconomique de la famillehlKbengua, McMahon & Col., 2000) et
mis en lien avec le type d'accompagnement pardetéd scolarité (Lescarret, 1999; Deblois,
Deslandes, Rousseau & Nadeau, 2008). Ces travaniixneent que des stratégies éducatives
qui favorisent les compétences scolaires de I'énfanlong terme, sont constatées

généralement chez des parents qui ont un niveascdirité élevé. Cela concerne les
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discussions entre le parent et I'enfant particah&ent axées sur les programmes et les
activités scolaires ainsi que les aspirations $oprentales a la réussite scolaire. A l'inverse,
les préadolescents et les adolescents des fanddifss/orisées (avec un faible niveau de
scolarité) ont des performances scolaires faillésues parents ne comprennent pas toujours
les préoccupations de leurs enfants.

Selon Lautrey (1980), le niveau d'études de la restde meilleur indicateur de la
classe sociale d'une famille. Il constate que fasiques éducatives rigides diminuent, quand
le degré de scolarité maternel s'accroit. AllegelaiMétral & Scopellitti (2000) confirment
gue les parents de milieu favorisé ont des prasicqedricatives souples, tandis que ceux de
milieu défavorisé mettent en place des actions plyides envers leurs enfants. Charlot &
Rochex (1996) précisent que les parents ayant weanide scolarité éleve, ont un guidage
souple et valorisent des pratiques éducatives gumsides méthodes de travail permettant a
'enfant de développer une autonomie intellectuede d'avoir un esprit critique. lls
considérent I'école comme un lieu d’apprentissagida présentent comme une découverte a
leur enfant.

Par ailleurs, les parents qui sont les plus ss#ariont, généralement, de meilleurs
revenus car ils occupent des postes a fortes réationes (Capuano, Bigras, Gauthier,
Normandeau, Latarte, & Parent, 2001). Ainsi, ilst das moyens pour s’investir
financierement et matériellement dans la scolat@édeur enfant. De nombreux chercheurs
(Pourtois & Desmet, 1989 ; Capuano, Bigras, Gagti®rmandeau, Latarte, & Parent,
2001 ; Nordblom, 2003) attestent que ces parerdagamment les meéres, ont plus de
connaissances par rapport a I'éducation. Ellephus facilement acces a des services et des
ressources pour offrir, dés son jeune age, un @mvament adéquat a leurs enfants et l'aider
dans sa scolarité (Suchaut, 2008). Elles peuvessi guarticiper davantage aux travaux
scolaires de leurs enfants, sans rencontrer dessdutccompréhension.

En revanche, les parents avec un niveau de séofailble, développent une aide
parentale envers I'enfant qui consiste a le sueredt a vérifier s'il a fait ses devoirs. lIs
S’attendent a ce que leurs enfants apprennent lsans toutefois préciser les types
d'apprentissage qu’ils souhaitent réellement (©hal Rochex, 1996). D'autres chercheurs
(Claes & Comeau, 1996 ; Cunha, 1998 ; Bergonnigmtiu 2005 ; Delois, Deslandes,
Rousseau & Nadeau, 2008) précisent que ces pasentspeu familiers avec la culture
scolaire. lls ont des difficultés pour accompagseslairement leurs enfants et peuvent se

sentir incompétents pour les guider dans les tbagaalaires (Cunha, 1998).
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Ces études concernant l'effet du niveau de scélaitr I'investissement parental
aupres de I'enfant démontrent de maniere convaiaare plus le parent est scolarise, plus il
a les connaissances nécessaires pour contribagéadsite scolaire de son enfant (Deslandes,
Potvin & Leclerc, 2000). Néanmoins, quelques ast¢uahire, 1995 ; Cunha, 1998 ; Sabatier
& Holveck, 2000) précisent que quelgue soit soneaiv d’étude, c’est la mobilisation
parentale par rapport a la scolarité qui apparéferchinante dans la réussite scolaire de
'enfant. Delois, Deslandes, Rousseau & Nadeaugp@taintiennent que le soutien affectif
parental agirait comme un facteur de protectionsdén réussite scolaire de l'enfant,

indépendamment du statut socioéconomique de ldléami

La prise en compte des dispositions économiquesilairelles de la famille montre
gue la mobilisation parentale reste fortement meeqoar le capital scolaire, la transmission
au sein de la famille (Rochex, 1997). Cependat réprésentations, les aspirations et les
attentes parentales envers I'école, ainsi quededuites adoptées par les parents en direction

des intervenants scolaires sont aussi influencaesqgs variables.

3. Effets des caractéristiques individuelles et sm@&conomiques sur la communication

parent/enseignant

Avant de débuter cette partie, il est importantsgmaler que peu d’études se sont
réellement centré sur l'impact des facteurs indield et externes sur le processus de
communication entre le parent et I'enseignant. @daet, des éléments existent a propos de
la participation parentale dans I'école. De ce, faitus relatons quelques recherches qui ont
ciblé I'engagement parental dans l'institution si@ et les échanges entre le parent et

I'enseignant.

3.1. Caractéristiques individuelles

Un nombre considérable d'études mettent en éviddaceorrélation entre la
participation parentale dans le processus sco#direducationnel et la réussite scolaire des
éléves (Deslandes & Royer, 1994). Comme déja maméioc’est la mere qui est davantage
engagée dans les échanges d’informations entreilieunfamilial et le milieu scolaire de
'enfant (Charlot & Rochex, 1996 ; Deslandes & Bamd, 2003). Que I'enfant soit de sexe

masculin ou féminin, la mere semble interveniraenéme facon, a I'exception des contacts
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avec les enseignants qui se veulent plus fréguerdgue c’est un garcon (Deslandes &

Bertrand, 2003 ; Deslandes et Jacques, 2004)miblszait que lorsque la mére a lI'impression

gue ses propres compétences éducatives, ses eff@tt pas reconnus par I'enseignant, elle
développera moins d’échanges avec ce dernier. Genteadu risque de créer une source
d’ambiguité entre eux (Lorcerie, 1998).

Ainsi, comme la meére interagit davantage avec éasant, elle aura aussi tendance a
s’impliquer davantage dans les activités a I'édelées que la visite de la classe, faire du
bénévolat a I'école, demander un entretien avetségnant (Deslandes et Jacques, 2004).
Ainsi, elle sera plus attentive aux sollicitatiothes I'enseignant pour apporter son aide dans
I'école ou son soutien a son enfant sur le plardémégue. Quant au peére, il semble étre
moins impliqué que la mere dans la participatiofééole, mais participe davantage a des
discussions sur I'actualité et les projets d’avenitenfant est de sexe masculin (Deslandes et
Potvin, 1999).

Par ailleurs, aucune étude n’a établi le lien etdreommunication du parent et de
'enseignant et le rang et le nombre d’enfants darfsatrie. Cependant, celles qui ont tenté
de vérifier la relation entre la participation patede dans I'école et le nombre d’enfants dans
la fratrie ont constaté que les parents avec madiesfants participent davantage au suivi
scolaire a la maison, mais la taille de la familee semble pas affecter leur participation a
I'école (Dauber & Epstein, 1993).

Quelque que soit le sexe du parent, il y a desmdiffces dans la fréquence de
communication entre ce dernier et I'enseignantagiction de 'age et du niveau de scolarité
atteint par I'enfant (Perrenoud, 1994 ; DeslandeBegirand, 2003 ; Warzée & al., 2006). En
effet, la communication entre le parent et I'ensaig est relativement importante au niveau
de I'école maternelle, mais elle diminue au fur @suore a I'école élémentaire, au college et
est pratiguement inexistante au lycée. En effstptaezasions de rencontre entre le parent et les
enseignants, a I'école élémentaire et plus encans t& cycle secondaire, se font plus rares
(Warzée & al, 2006). L'école maternelle autorisg fpearents a aller chercher leurs enfants
dans les classes, tandis que les autres strusitwksres limitent leur acces.

Donc, le sexe et I'age de l'enfant ainsi que leetygétablissement fréquenté
influencent I'engagement communicationnel du parenivers |'enseignant. Toutefois,
Deslandes & Bertrand (2003) précisent que cerfa@ansnts peuvent imaginer qu’ils n’ont pas
besoin de communiquer avec I'enseignant par mamguéemps et/ou par ignorance des

stratégies appropriées.
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3.2. Facteurs socioéconomiques

Certaines études (Tazouti, 2003 ; Tazouti, FlieBeNrignaud, 2005) ont tenté de
comprendre le lien entre I'appartenance socioécaonaeret les attentes que les parents ont en
direction de I'école. Elles démontrent de maniévedeénte que les parents de la classe
moyenne privilégient les attentes de socialisa(apprendre a vivre avec les autres), tandis
gue ceux de la classe favorisée ont plutdt deatattecognitives (apport de connaissances de
base, développement de la curiosité intellectuelt@ers I'école. Les familles plus favorisées
semblent appréhendewurs relations avec I'école de fagon sereine erewvendicative, et font
confiance aux capacités de lemnfant. La réussite scolaire est alors envisag@ame
'occasion de maintenir ou d’améliorer par dalture acquise dans I'école, les avantages
obtenus par les parents.

D’autres études se sont focaliseées sur l'effetladgrofession du parent sur son
engagement a I'école. Elles montrent que les mguestravaillent s’impliquent moins a
I'école, communiquent moins avec I'enseignant nkais engagement a la maison n’en est
pas pour autant diminué (Dauber et Epstein, 19938)tres recherches ont étudié le lien entre
le niveau de scolarité du parent et le type ddioglparent-enseignant. Les parents ayant un
niveau d’études éleve, n'ont pas de difficultésrpgladresser aux enseignants afin d’obtenir
des renseignements et/ou pour régler les probl&svelsires de leur enfant (Henriot-van
Zanten, 1996). Plus son niveau d’étude est éldu8,lp parent se sent a l'aise pour discuter
avec les intervenants scolaires (Zill, 1999 ; Kdléngua, McMahon & Col., 2000 ; Hill,
2002). Par contre, ceux qui ont un niveau d’étuddsde, peuvent se sentir démunis face a
'enseignant (Vatz Laaroussi, 1996). Comme le @imst certains auteurs (Pourtois &
Desmet, 1989 ; Henriot-van Zanten, 1996 ; PourDesmet & Lahaye, 2004) et leur faible
participation dans I'école limite alors la posstBilde dialogue. Cependant, Jacques &
Deslandes (2004) précisent que les meres moingarseds, collaborent davantage avec

'enseignant, quand elles ressentent que leursiengant en situation de difficulté a I'école.

4. Y a-t-il une influence de facteurs spécifiguesus I'accompagnement eéducatif

parental ?

Le recensement des écrits confirme que la mera@deqius de temps a I'enfant. Elle
s’oriente davantage vers les aspects affectifsdess et I'apaisement avec un grand usage de

la parole, du partage d’informations et de contrfuetidien de son enfant. Elle échange aussi
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plus d’informations avec I'enseignhant et n’hésas p communiquer davantage si elle ressent
gue I'enfant est en difficulté scolaire.

Quant au peére, par ses interventions spécifiguesntribue au développement de
'autonomie, de 'accommodation et de la différeicin du genre chez I'enfant. Le pere
semble agir differemment avec ses enfants en famcte leur sexe. Le sexe de I'enfant peut
donc influer sur les interactions pere-enfant. &artre, méme s'il y a quelques différences
comportementales, les meres semblent adopter leesméomportements envers leur enfant,
guelque soit son sexe.

De plus, l'organisation de la structuration famdiase trouve inévitablement
transformée avec la naissance d’'un deuxieme emfarplus. La mere et le pere doivent
ajuster leurs comportements et leurs attitudes.réssltats des recherches confirment qu'il y
a un «relachement » de l'intérét pour la scolaaw@c un assouplissement des pratiques
éducatives des que le nombre d’enfants augmentelddratrie. Cependant, la relation que le
parent entretient avec I'école ne semble pas faetée.

Par contre, le poids qu'exercent la professioneenieau d’étude parental dans le
suivi de I'enfant a la maison est non négligealllenha, 1998). Plus le niveau de diplome de
la mere est élevé, plus elle assume un rdle pédagognportant aupres de son enfant. De
méme, la fréquence et la qualité des relationsadlent avec I'enseignant se trouvent affectées
par la profession et le diplome du parent (Kherro2@08).

Les recherches confirment de maniére évidente 'quplication parentale auprées de
'enfant et la communication qu’il a avec I'enseagih est affectée par certains facteurs
spécifiqgues. Des études ont démontré de maniereatcwante la place des facteurs
individuels (Diener & Kim, 2004 ; Besnard, Joly, N&an & Capuano, 2009), tandis que
d’autres ont souligné I'importance des facteurscséconomiques (Lahire, 1995 ; Charlot &
Rochex, 1996 ; Tazouti, 2003 ; Tazouti, Flieller\&ignaud, 2005 ; Deblois, Deslandes,
Rousseau & Nadeau, 2008) sur les conduites qupakets adoptent en direction de leurs
enfants et envers I'école.

Donc, I'enfant s’accommode a un milieu scolaire gst difféerent de celui de la
maison en fonction des actions parentales préeiseirection de I'enfant (Bernard-Peyron &
Allés-Jardel, 2002) et des attitudes de partioqpaticoopérative envers I'enseignant
(Deslandes & Jacques, 2004 ; Lettre d'informatidi22Nde la CVST, 2006) qui sont elles-
mémes affectées par le sexe du parent et de I'erdarrang et le nombre d’enfants dans la

fratrie, ainsi que de la catégorie socioprofessatieret du niveau d’étude du parent.
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PROBLEMATIQUE

Méme s'il existe une grande diversité dans les itédad’accueil des jeunes enfants
(Thélot, 1994) et un large éventail d’activitéseatsifiées proposé, supposé leur permettre de
mobiliser et de développer efficacement toutessleytitudes sociales, affectives, cognitives
et scolaires, les statistiques révelent qu’'un nembonsidérable d’enfants sont en
« inadaptation » socio-affective et en échec seoldés la maternelle (Suchaut, 2008). Dés
lors, I'accent est mis sur la position de I'enfanttant qu’éléve en herbe en école maternelle
puisque cette derniére le prépare a I'entrée syigmla I'école élémentaire (De Robien,
2005).

Par conséquent, la grande section devient la p&ratdirniére ou le jeune enfant
s’imprégne du statut de futur éléve. C’est un mandreisif de transition dans la vie de
'enfant-éleve, étant donné que cette classe se sitt début du cycle des apprentissages
fondamentaux. Elle est liée au cours préparattorg,en restant rattachée a I'espace de vie de
I'école maternelle. Peu de travaux francais se s&gltement centrés sur ce qui se passe a
cette période de la vie chez I'enfant.

Dans ce domaine, les recherches prennent plugieamsles directions. L’'une d’entre
elles concerne le repérage des pratiques enseggpafdnalyse des dispositifs scolaires
d’accompagnement de la scolarité et de leur évaluéitarose, Terrisse, Lefebvre & Grenon,
2000). Certes, cette orientation reste primordialer mieux comprendre le type de pédagogie
initiée en classe auprés de jeunes enfants etfpmarle point sur la prévention précoce de
'échec scolaire, mais elle ne constitue pas vratne coeur de nos préoccupations de
recherche.

L’orientation de recherche susceptible de nousrésser davantage concerne des
travaux ayant pour objectif d’appréhender ce qupasse chez I'enfant aux moments de
transition a I'école. Des études ont débuté apdes années 1990 aux Etats-Unis, sous le
concept de «school readiness », plus précisememnthdbiletés nécessaires a l'entrée a
I'école. Elles ont permis d’établir 'importance dertaines aptitudes chez le jeune enfant
pour s’ajuster socio-affectivement et scolairement.

La classification des habiletés nécessaires aréend I'école proposée par Love &
Raikes (2005) se rapproche sensiblement de celldieéfpar le programme national francais
sur les cinqg domaines d’activités a aborder enecomternelle. 1l y a une étroite similitude

qui se dégage, ce qui laisse supposer que nouopeyrendre en compte les apports des
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travaux américains comme ceux reéalisés en Franges danalyse du concept de
I'accompagnement éducatif parental.

De plus, les travaux sur les habiletés nécessaitentrée a I'école ont permis, non
seulement, le repérage des aptitudes a acquéritepgune enfant pour une intégration
scolaire réussie, mais tentent également d’étédiimpacts des interventions précoces des
parents sur le développement des aptitudes scolairesocio-affectives. La nécessité de
connaitre a la fois les attentes et les pratigdesatives parentales envers I'enfant offre, en
guelque sorte, la possibilité de mieux comprendee différences interindividuelles en fin
d’école maternelle et d’aider a lutter précocenvemitre I'échec scolaire.

Selon cette perspective, I'analyse des procesdumafamiliaux dans le champ de
I'éducation familiale sur le développement de lamif s'avere intéressante. De nombreux
auteurs (Lahire, 1995; Pourtois, Desmet & Laha®604 ; Cowan & Cowan, 2009)
confirment une corrélation positive entre la qéaliies interactions du parent et I'enfant et
I'ajustement de ce dernier a I'école.

Pour rappel, certains travaux ont ciblé les effids représentations et des attentes
parentales envers I'école et envers I'enfant taqdesd’autres ont considéré les répercussions
des pratiques éducatives parentales sur la satialiset/ou les performances scolaires de
I'enfant. Les objectifs éducatifs et la conceptoure le parent se fait de son rdle auprés de
'enfant est en lien avec ses pratiques éducaiiPeslandes & Bertrand, 2003). Ainsi, les
actions des parents peuvent étre considérées calasneariables intermédiaires entre leurs
croyances et les performances de I'enfant (TazMalarde & Michea, 2010). L’adaptation
socio-affective et les premiers apprentissagesasesldu jeune enfant sont liés aux attentes et
objectifs éducatifs parentaux (Vial & Préteur, 19%0x pratiques éducatives parentales ainsi
gu’aux interactions parent-enfant.

Par ailleurs, le bien-étre de I'enfant nécessite gartaine concordance entre les
valeurs transmises dans les différentes instancésqtoie (Deslandes & Jacques, 2004). Un
échange d’informations s'impose entre le parent'estseignant a partir du moment ou
I'éducation de I'enfant passe par les difféerentBemk. Les études dans ce domaine (Drolet &
Legros, 2001 ; Deslandes & Bertrand, 2003 ; Frarz€i68 ; Bédard & Coll., 2009 ; Akkari &
Changkakoti, 2009) se sont essentiellement coreensur les malentendus entre la famille et
I'école. Ces auteurs tentent de proposer des paigpe dans le but de promouvoir le principe
de partenariat. Néanmoins, ils montrent unanimenggiet les échanges entre les adultes
agissent de maniere directe sur I'environnementili@met les parents, mais de maniere

indirecte sur I'enfant. Ainsi, la valorisation de Icommunication entre le parent et
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'enseignant s’avere étre un facteur non-négligeaimbur appréhender I'ajustement des
compétences affectives, sociales et scolairesuhejenfant.

Par ailleurs, la majorité des études portant sampct du milieu familial sur la
réussite scolaire cible les populations d’enfamtseole élémentaire, au college et au lycée
(Kohl, Lengua, McMahon & Col., 2000). Trés peu dgks ont réellement pris en compte
I'éducation apportée par le parent dans le miliamifial et la communication parent-
enseignant en lien avec I'ajustement socio-affegttiscolaire de I'enfant en maternelle. Par
conséquent, les définitions et les dimensions aéas a 'accompagnement de la scolarité se
révelent inappropriées pour décrire le suivi pakeatprés du jeune enfant-éléve.

Par exemple, il parait impossible d’examiner lgsractions entre le parent et le jeune
enfant axées sur le quotidien scolaire au travessdkvoirs a la maison. De méme, il est
difficile d’évaluer leurs discussions sur I'actu@liscolaire et sur le projet d’avenir du jeune
enfant. Ainsi, pour notre recherche, le terme ddagsagnement éducatif parental a été
introduit car il concerne le réle que le parenttslaue, son investissement quotidien auprés
du jeune enfant-éléve et la communication qu’itetient avec I'enseignant.

Les travaux ayant trait a la petite enfance sereshessentiellement sur les aspects
qui contribuent a I'acquisition des compétencedasas. C’est le cas des travaux portant sur
le développement langagier et I'acquisition dedaglue orale ou écrite, considérés comme
des facteurs importants de I'échec scolaire (Saantrent, 2000 ; Charlot & Rochex, 1996).
Les pratiques éducatives parentales centréesappréntissage de la lecture et de I'écriture
ont, de ce fait, fait I'objet de recherches (ViaP& teur, 1997 ; Lanoé & Florin, 2000 ; Pigem
& Blicharski, 2002). Celles-ci suggerent que laciaglont I'enfant agit dans les activités de
lecture/écriture avec son parent, se prolonge samsaniere d’appréhender les apprentissages
scolaires en milieu scolaire.

Les autres études qui portent sur les conduitesnfaes et la sociabilité du jeune
enfant, démontrent que les parents ayant des peatiggducatives centrées sur le
développement socio-affectif entrainent une vadbios des contacts sociaux, la coopération
avec autrui et la gestion des émotions chez I'énfdandenplas-Hopler, 1979 ; Henriot-van
Zanten, 1996 ; Bernard-Peyron & Alles-Jardel, 200Re plus, les conduites et les
interventions éducatives parentales auprés du jemf@nt peuvent étre envisagees selon
différentes dimensions. Certaines ont été abordiews la recherche de Kellerhalls &
Montandon (1991), notamment la coopération, la ibéig, I'accommodation et
'autonomisation. Il importe de rajouter aussi ag tepléeve de la stimulation intellectuelle
(Provost & Piché, 1983 ; Pianta & La Paro, 2003).
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Par ailleurs, certaines études confirment que I#guwdtés scolaires semblent étre
rattachées a l'incapacité de l'enfant a résoudee dmblémes interpersonnels (Caprara,
Barbaranelli, Pastorelli, Bandura & Zimbardo, 2008aint Laurent, 2000). Ces difficultés
socio-affectives sont déterminées, dans une largeura, par des apprentissages précoces
dans le milieu familial (Vandenplas-Hopler, 1973¢b€ & Coigoux, 1999). Ainsi, le
développement socio-affectif et I'ajustement saeladu jeune enfant semblent étre
interdépendants et étroitement liés.

Lescarret & Philip-Asdih (1995) expliquent que latipe enfance est la période ou
'enfant est dans une dépendance affective eniaatglie. Cependant, petit a petit, s’'instaure
et se poursuit un mouvement d’autonomisation seadlde séparation avec I'adulte, plus
particulierement quand il se met a fréquenter Iéaoaternelle. Le fait qu'il se retrouve
parmi des pairs, le pousse a s’engager dans dgsnsl avec autrui. Il aborde des nouvelles
situations, en développant plus de confiance en Isalevient peu a peu en mesure de
s’adapter au milieu scolaire et d’appréhender lesnpers apprentissages nécessaires a sa
scolarité.

Ainsi, l'analyse de linvestissement parental agpr@u jeune enfant et de la
communication entre le parent et I'enseignant, dbiigatoirement tenir compte de celui par
lequel ces processus sont rattachés, c’est-a‘diriaht-éléve. Ce dernier est non seulement le
récepteur, mais est aussi un sujet actif, puis@git et réagit aux influences provenant des
milieux qu'il cotoie.

Partant du constat que des différences comportaesniet des differences de
performances scolaires chez la fille et le gargor sonstatées et ce, dés leur jeune age, nous
pouvons supposer que la mere et le pére ne se camppas de la méme maniére avec leur
enfant en fonction de son sexe. En effet, des st(ldsreniere, Dumas, Capuano & Dubeau,
1992 ; Lecamus, Labrell, & Zaouche-Gaudron, 199%pu@no, Bigras, Gauthier,
Normandeau, Latarte & Parent, 2001) ont montré deiéne convaincante que l'implication
parentale en termes de temps passé avec I'endariypes d’interactions et la maniére d’agir
de I'enfant face aux indices de préparation du mgairgluencent ses comportements socio-
affectifs et scolaires.

La mere est reconnue comme étant le pble de distadti de permanence » dans la
cellule familiale. La place ainsi que le réle dugpgemble dépendre étroitement de sa relation
avec sa conjointe (Castelain-Meunier, 1998, BergorDupuy & Robin, 2007). Il a été aussi

établi que c’est la mére qui assure la majoritétéelses et des interactions quotidiennes liées
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a I'enfant, alors que le pere se singularise paakactere plus ponctuel de ses interventions
(Bléss & Odena, 2005).

De nombreux travaux relévent des différences desscbmportements maternels et
paternels envers I'enfant dés son jeune age. Capgrdecamus (1995) précise que c’est une
complémentarité entre les réles maternel et pdte@®t auteur pense que cela contribue a un
développement harmonieux de I'enfant.

Il est nécessaire de signaler que la plupart détetes portent sur un seul enfant par
famille. Or, dans la majorité des familles, il y arplus d’'un. En effet, la venue d’'un autre
enfant dans la famille peut modifier significativemt le réle et la place de chacun, tout en
affectant les interactions entre les membres famili(Bigras, 2010). Ainsi, se révéle la
nécessité de considérer le rang et le nombre dienfdans la fratrie lors des études.
Finalement, il existe peu de travaux, notammennciss, sur I'impact différencié de
'accompagnement maternel et paternel en fonctioseke, du rang et du nombre d’enfants
dans la fratrie (Besnard, Joly, Verlaan & Capu@@®9).

Outre les caractéristiques personnelles et intriditdes, les facteurs externes tels que
le niveau d’études et la catégorie socioprofesg@ndu parent doivent également étre
considérés pour expliquer les disparités dans Uistiipn des compétences socio-affectives et
scolaires (Tazouti, 2003). Certains chercheurs rfBsu& Desmet, 1989 ; Lautrey, 1980 ;
Perrenoud, 2002) soulignent que les styles/stregéggilucatifs-ves familiales agissent comme
une variable intermédiaire entre le milieu socior@mique du parent et le développement de
'enfant. Le modele explicatif causal proposé pauris, Desmet & Lahaye (2003) permet
de vérifier les liens qui unissent les facteurgoles fréquemment pris en compte en éducation
familiale pour expliquer les différences dans levaléppement intellectuel, cognitif,
langagier, social et affectif de I'enfant. Ainse hilieu familial est reconnu en tant que
variable distale, tandis que les comportementsatdsi@u parent sont considérés comme des
variables proximales.

Compte tenu du poids des variables socio-économittarelles dans les recherches
préalablement exposées, nous les prendrons en eataps notre recherche. Nous pensons
guil est important de travailler respectivementr sles effets de la catégorie
socioprofessionnelle et du niveau détudes de laremet du pére sur le type
d’accompagnement éducatif qu’ils procurent a lelfiat dés son jeune age.

Méme si nous cherchons essentiellement a conaitpact de certains éléments de
'accompagnement éducatif sur les compétences -sdi@otives et scolaires de I'enfant-éléeve

de grande section de maternelle, nous concevongalie comme acteur de son propre

104



développement. Ainsi, nous nous appuyons sur l@rvisiteractive des cadres d’analyses
théoriques préalablement exposés pour élaborez rextherche. Celle-ci a été congue en deux

volets organisés de la fagon suivante :

Volet 1

Le volet 1se centre sur I'accompagnement éducatif parentdkilipel et maternel)
envisagé en fonction du sexe de I'enfant et deos#ipn dans la fratrie, ainsi qu’en fonction
de variables illustrant la situation socio-éconamigle la famille. En d’autres termes, le sexe
de I'enfant, le rang et le nombre d’enfants dankdtie, le niveau d’études et la catégorie
socioprofessionnelle du parent sont mis en lierc daecompagnement éducatif paternel et
maternel de I'enfant-éléve de grande section.

La figure 1 propose une présentation schématiquenddele théorique du volet 1.

Ensuite, les hypothéses générales sont exposées.

PARENTS ENFANTS
(pere et mert¢ (de grande sectio

- Sexe du parent - Sexe de lI'enfant

- Niveau d’études du parent - Rang de 'enfant

- Nombre d’enfants dans la fratrie

—

- Catégorie socioprofessionnelle du parer

N /

Accompagnement éducatif maternel et paterng

Figure 1 : Présentation schématique du modeéle thégue du volet 1

Les hypotheses générales pour le volet 1 de I'éodeles suivantes :

H.G 1: Les objectifs éducatifs, les interventions édwest et aptitudes a développer chez
I'enfant, les représentations de I'école et dectdssite, les actions parentales a la maison et la
communication avec I'enseignant sont difféerentszdbe peres et les méres.

H.G. 2: Plus le niveau d’études du parent est élevé, gbm degré d’accord avec les objectifs
éducatifs, avec les interventions éducatives etualgls a développer chez I'enfant, ainsi
gu’'avec les représentations de I'école et de ldadt®d est fort, et plus il s’investit dans les

actions parentales a la maison et dans la commntionicavec I'enseignant.
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H.G 3 : Plus la catégorie socioprofessionnelle du parshtkevée, plus son degré d’accord
avec les objectifs éducatifs, avec les intervestiéducatives et aptitudes a développer chez
'enfant, ainsi qu’avec les représentations deolécet de la scolarité est fort, et plus il
s’investit dans les actions parentales a la masalans la communication avec I'enseignant.
H.G 4 : Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez
I'enfant, les représentations de I'école et dectdssite, les actions parentales a la maison et la
communication avec I'enseignant des peres et dessmmarient selon le sexe de I'enfant.

H.G 5: Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez
'enfant, les représentations de I'école et dectdasité, les actions parentales a la maison et la
communication avec I'enseignant des peres et dessmarient selon le rang de I'enfant de
grande section

H.G 6 : Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez
'enfant, les représentations de I'école et dectdasité, les actions parentales a la maison et la
communication avec I'enseignant des péres et dessmarient selon le nombre d’enfants

dans la fratrie

Volet 2

Le volet 2 considére les impacts de Il'accompagnénmémiucatif paternel et
'accompagnement éducatif maternel sur I'adaptatocio-affective et les compétences
scolaires du jeune enfant-éleve. Dans un premiapse les effets de I'accompagnement
éducatif de chaque parent (mere et pére) sontegprisompte, d’'une part, sur 'adaptation
socio-affective et, d’autre part, sur les compétersrolaires de I'enfant.

La figure 2 propose une présentation schématiquenddele théorique du volet 2,

suivi des hypotheses générales qui lui est ratesché

Accompagnement éducatif

paternel et maternel

/ \

Adaptation socio-affective de I'enfant- Compétences scolaires de I'enfant-éléye

éleve de grande section de maternelld de grande section de maternelle

Figure 2 : Présentation schématique du modele théigue du volet 2
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Les hypotheses générales du volet 2 de I'étudecaonine suit :

H.G 7 : Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez
I'enfant, les représentations de I'école et dectdssite, les actions parentales a la maison et la
communication avec I'enseignant du pere et de leeagissent differemment sur 'adaptation
socio-affective du jeune enfant-éleve.

H.G 8 : Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez
I'enfant, les représentations de I'école et dectdssite, les actions parentales a la maison et la
communication avec l'enseignant du pére et de laenagissent differemment sur les

compétences scolaires du jeune enfant-éleve.
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PARTIE EMPIRIQUE

INTRODUCTION A LA PARTIE EMPIRIQUE

Cette partie concerne la réalisation de la recleeechpirique. Le chapitre 1 présente la
population d’étude, avec un rappel des variabldesshypothéses opérationnelles de chaque
volet.

Le chapitre 2 se centre sur le recueil de donniéssputils d’investigation et les
procédures de traitement des données lors desedités étapes de I'étude. Une synthese des
variables principales et des outils d’investigatibnrecueil des données est présentée a la fin
du chapitre.

Le chapitre 3 s'intéresse aux analyses des résultavolet 1 de I'étude, tandis que le
chapitre 4 présente une grande discussion qui mdiep les résultats et les hypotheses
opérationnelles concernées.

Enfin, le chapitre 5 concerne les analyses dedtaésiudu volet 2 de I'étude. Il se
termine par une synthese/discussion a propos dadtats obtenus et les hypothéses
opérationnelles rattachées.

Une conclusion générale est proposée a la fin pgprofondir la réflexion sur

'ensemble des résultats et sur la présente étude.
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CHAPITRE 1 : POPULATION D ’'ETUDE, VARIABLES ET HYPOTHESES

Ce chapitre présente une synthése des objectifsotte projet de recherche. Il se
divise en deux volets en fonction des hypothésasgrgées préalablement présentées : volet 1
et volet 2. Un rappel des objectifs, des criteriscllision des sujets dans la population
d’étude, des variables et des hypothéses généralatves ainsi que les hypothéses
opérationnelles de chaque volet sont exposés.

Volet 1

Dans le volet 1, outre I'impact des facteurs rdiésca la situation socioéconomique
parentale, nous tentons également de déterminaffits du sexe et du rang de I'enfant de
grande section ainsi que le nombre d’enfants darigtrie sur I'accompagnement éducatif

maternel et paternel.

1. Population d’étude

La population d’étude se compose de méres et s pkenfants de grande section de
maternelle. Les parents ont participé a une caldetdonnées par questionnaire, ce qui nous
a permis d’obtenir des informations sur les donm&gsonnelles, familiales, professionnelles,
culturelles et socio-économiques mais aussi sus lezprésentations de la scolarité de leur
enfant de grande section, sur leurs conduites éslasaet de leurs objectifs éducatifs ainsi

gue sur la communication gqu’ils entretiennent diggtseignant de leur enfant.

2. Rappel des variables

Les variables principales (indépendantes et dépegesiaainsi que celles qui n‘ont pas

pu étre contrdlées, ont été consideérées.

2.1. Les variables principales
Les variables principales sont explicitement nwemées dans les hypotheses

générales. Elles sont les variables indépendantass/ariable dépendante.
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2.1.1. Les variables indépendantes

Les variables indépendantes sont celles qui extenoe effet sur une ou plusieurs

variables. Celles prises en compte dans le vateint :

Du co6té des parents :

Le sexe du parent
Le niveau d’étude du parent

La catégorie socioprofessionnelle du parent

Du coteé des enfants de grande section :

Le sexe de I'enfant de grande section
Le rang de I'enfant de grande section

Le nombre d’enfants dans la fratrie

2.1.2. La variable dépendante

La variable dépendante est celle qui subit I'infloe d’une ou de plusieurs variables.

Il s’agit ici de 'accompagnement éducatif paternel et maternel de Péant-éleve de

grande section de maternellequi a été défini a partir des indicateurs suisant

Lesobjectifs éducatifgjue le parent estime importants dans I'éducatiosoteenfant.
lls concernentlimportance du respect des reglasmposées au jeune enfant,
'importance du dialogue avec I'enfaet laprise en compte de I'enfant en tant que
personnea part entier.

Lestypes d’interventions éducatives et aptitudes aali@pper chez I'enfansont axés
surla stimulationqui est traduit a travers des activités dyadigieekecture, de jeux et
de travaux scolaires, le développement I'detonomie socialevalorisée par des
encouragements du parent a exécuter certainesst@dehg de la coopérationen
laissant I'enfant discuter avec ses pairs et ladtesl et dela sensibilitéchez son
enfant en lincitant a la créativité, au gout etl'inagination par des activités
spécifiques, ainsi qukaccommodatiorde ce dernier a la vie familiale et/ou scolaire
en lui expliquant les différentes régles des miiet en faisant en sorte qu'il les

respecte.
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» Lesreprésentations de I'école et de la scolarité denfant-éleve Ce sont ledegré
d’'importance accordée a I'écoladuit par l'intérét que le parent porte au parso
scolaire de son enfant etdegré d’accord parental avec des objectifs du pangme
de la grande section de maternedjei est appréhendé a travers son niveau d’adhésion
avec les buts fixés dans le programme national.

» Lesactions parentales a la maisoaxées sula stimulation, I'autonomie sociale, la
coopération et I'adaptation a la vie familiale etotaire chez le jeune enfant.

* La communication entre le parent et I'enseignamui se centre sules lieux et
moyens d’échanges et de renconatie eux tels que les rendez-vous ou le carnet de
correspondance é¢s actions du parent envers I'enseignaoncernant la scolarité

et/ou la sociabilité de I'enfant.

2.2. La variable non-contrélée

La variable non-contrdlée désigne un facteur quieg@ construction de la relation
entre les variables principales. Par conséquelat,déninue la fiabilité des résultats de la
recherche. Dans le volet 1, une variable n'a pagtpel controlée en raison des difficultés
d’acces a la population. Elle concerne B#técédents relationnels entre le parent et
'enseignant de I'enfant.

Les écrits démontrent que les échanges entre f&sedits intervenants auprés de
'enfant ne sont pas a l'abri du risque de con#it peuvent engendrer une mauvaise
communication pour aboutir, éventuellement, a wpeure de dialogue (Marchay, 2009). Cet
aspect n’a pas été pris en compte dans la relatite le parent et I'enseignant au moment de

la passation du questionnaire.

3. Hypothéses opérationnelles

Un rappel des hypothéses générales du volet 1i, desvhypothéses opérationnelles

qui leur sont rattachées respectivement, est pi€sedessous.
H.G 1: Les objectifs éducatifs, les interventi@uhicatives et aptitudes a développer chez

I'enfant, les représentations de I'école et dedalarité, les actions parentales a la maison et
la communication avec I'enseignant sont différexisz les peres et les méres.
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H.O 1: Les objectifs éducatifs maternels sont davantalgjéscsur I'importance du
dialogue avec I'enfant et la prise en compte deelgsonne de I'enfant.

H.O 2: Les interventions éducatives et aptitudes a dépelo chez I'enfant
maternelles sont davantage axées sur la coopérdtlarsensibilité.

H.O 3 : Les meéres accordent plus d’'importance a I'écoteneun degré d’accord plus
élevé avec les objectifs de la grande section.

H.O 4 : Les meres s’engagent plus dans des actions ais@mgui sont centrées sur
la coopération et I'adaptation a la vie familiateseolaire.

H.O 5: Les meres utilisent davantage les moyens de rémcanec I'enseignant et

ont plus d’actions vers I'enseignant que les péres.

H.G. 2: Plus le niveau d’études du parent est &lgdus son degré d’accord avec les

objectifs éducatifs, avec les interventions édueatiet aptitudes a développer chez I'enfant,

ainsi qu’avec les représentations de I'école etadscolarité est fort, et plus il s'investit dans

les actions parentales a la maison et dans la conication avec I'enseignant.

H.O 6 : Plus le niveau d’études du parent est élevé, lpki®bjectifs éducatifs sont
ciblés sur I'importance du dialogue avec I'enfantaeprise en compte de la personne
de I'enfant.

H.O 7 : Plus le niveau d’études du parent est élevé,lptumterventions éducatives et
aptitudes a développer chez I'enfant sont davantagees sur la stimulation, la
coopération et la sensibilité.

H.O 8: Plus le niveau d’études du parent est élevé, plascorde d’'importance a

I'école et a un degré d’accord plus élevé aveolgsctifs de la grande section.

H.O 9 : Plus le niveau d’études du parent est élevé,ipfisngage dans des actions a
la maison qui sont centrées sur la stimulatiorcdapération et I'adaptation a la vie
familiale et scolaire.

H.O 10: Plus le niveau d’études du parent est élevé, ipluslise les moyens de

rencontre avec I'enseignant et a plus d’actions Venseignant.

H.G 3 : Plus la catégorie socioprofessionnelle duegnt est élevée, plus son degré d’accord

avec les objectifs éducatifs, avec les intervestiéducatives et aptitudes a développer chez
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'enfant, ainsi qu'avec les représentations de dkecet de la scolarité est fort, et plus il

s’investit dans les actions parentales a la maisbdans la communication avec I'enseignant.

H.O 11 : Plus la catégorie socioprofessionnelle du parsinélevée, plus les objectifs
éducatifs sont ciblés sur I'importance du dialogunec I'enfant et la prise en compte
de la personne de I'enfant.

H.O 12: Plus la catégorie socioprofessionnelle du paresit éevée, plus les
interventions éducatives et aptitudes a développer I'enfant sont davantage axées
sur la stimulation, la coopération et la sens#ilit

H.O 13 : Plus la catégorie socioprofessionnelle du parshgkevee, plus il accorde
d’'importance a I'école et a un degré d’accord gliesé avec les objectifs de la grande
section.

H.O 14 : Plus la catégorie socioprofessionnelle du parshékeveée, plus il s’engage
dans des actions a la maison qui sont centréefa stimulation, la coopération et
I'adaptation a la vie familiale et scolaire.

H.O 15 : Plus la catégorie socioprofessionnelle du parshélevée, plus il utilise les

moyens de rencontre avec I'enseignant et a pludidies vers I'enseignant.

Volet 2

Nous essayons de comprendre I'impact de I'accomgragnt éducatif paternel et

maternel, d’'une part sur I'adaptation socio-affectet d’autre part, sur les compétences

scolaires du jeune enfant-éleve de grande sectommdternelle dans le volet 2 de la

recherche. Voici un résumé de la population d'étsdévi d’'un rappel des variables et des

hypothéses générales, puis la présentation desHeges opérationnelles.

4. Population d’étude

La population de I'étude impliqgue des enfants dende section de maternelle, leurs

parents et leurs enseignants. Ces adultes onblittés par questionnaire pour obtenir des

informations a propos des comportements socioi#fedu jeune enfant. Les enseignants ont

aussi été sollicités afin que leurs appréciatioansdles livrets d’évaluations des enfants

concernés, puissent étre consultées. Quant aurtenila ont passé un test pour évaluer leurs

acquis scolaires au cours des années passéesernetiat
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5. Rappel des variables

Les variables principales et non-contrdlée sontgmtees.

5.1. Les variables principales
Les variables principales sont les variables inddpstes et les variables dépendantes,

clairement évoquées dans les hypothéses générales.

5.1.1. Les variables indépendantes
Deux variables indépendantes sont concernées eawotet 2. Elles sont déterminées a
partir des mémes indicateurs déja mentionnés @éavsét 1. Elles sont :
* L’accompagnement éducatif paternelde I'enfant-éléve de grande section de
maternelle
* L’accompagnement éducatifmaternel de I'enfant-éleve de grande section de

maternelle.

5.1.2. Les variables dépendantes
Les variables dépendantes sont également au nafebdeux. La premiére concerne
I'adaptation socio-affective et la deuxieme s’intéresse awompétences scolairesle
'enfant-éleve de grande section de maternelleesEdont exposées de maniere plus détaillée

ci-dessous.

5.1.2.1. L'adaptation socio-affective de I'ertf@teve de grande section

L’ adaptation socio-affective de I'enfant-éleve a été évaluée a partir de quatre

indicateurs, qui sont :

» L’adaptation générale de I'enfapkelle-méme, constituée sur la base des troisautre
variables décrites de la maniéere suivante.

* Les compétences socialesonsidérées comme des comportements qui refléteat
maturité affective, une certaine flexibilité et umaptation positive dans les relations
entre les adultes et les pairs

e Lesproblemes intériorisésgjui décrivent I'anxiété, la dépression, l'isolerheacial, la

dépendance négative
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* Les problémes extérioriségjui regroupent l'irritabilité, I'agressivité, I'éjsme, le

conflit avec les pairs, la résistance a lI'adulte

5.1.2.2. Les compétences scolaires de I'enfi@viedle grande section

Lescompétences scolairede I'enfant-éléve ont été saisies a travers dedicateurs :

» Les résultats obtenus par I'enfant au test de Boehm-R En effet, les énoncés
présentés dans cette épreuve, concernent les ¢sredase tels que plus/moins,
premier/dernier, méme/ différent. lls sont essé&®ur la construction des rapports
entre les personnes, les objets et les situationsngliquent des jugements qui
apparaissent dans les contextes d’'espace, de uahtde temps, mais aussi des
niveaux plus complexes d’abstraction. Donc, ilsremtt dans le cadre de
'enseignement en école maternelle, plus préciséeregrande section.

» Lescapacités répertoriées dans le livret d’évaluatioont été prises en compte. Elles
ont été regroupées sous Eslomaines d’activités du programme natiogai sont :
(1) s'approprier le langage et découvrir I'écrit(2) devenir éleve (3) agir et
s'exprimer avec son corp$4) découvrir le mondeet (5)percevoir, sentir, imaginer,

créer.

5.2. La variable non-contrélée

La variable non-contrdlée dans le deuxieme voletivant interférer dans la
construction de la relation entre les différentasables des hypothéses générales estde
scolaire du parent

Des travaux soutiennent que I'expérience scolairpatent affecte ses comportements
liés a la scolarité de son enfant (Drolet & Legi2@)1 ; Marchay, 2009). Par conséquent, les
conduites et les pratiques maternelles et pateseaibnt déterminées par les souvenirs du
passé scolaire. Par exemple, si le parent remésoor@arcours scolaire en termes d’échec, il
risque de développer une perception « pauvre x @gedlarité. Donc, il n‘aura pas un degré
d'accord élevé avec les représentations de largéolBe ce fait, il y a une forte probabilité
gu’il ne met pas en place des comportements guicoigagent pas la réussite scolaire chez
son enfant. Ce dernier risque de ne pas témoigadinderét pour sa scolarité et d’obtenir

des performances scolaires faibles.
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6. Hypothéses opérationnelles

L’élaboration des hypothéses générales pour let Wle permis la construction des

hypothéses opérationnelles qui leur sont assodiles. sont exposées comme suit.

H.G 7 : Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez

I'enfant, les représentations de I'école et dedalarité, les actions parentales a la maison et

la communication avec l'enseignant du pére et demlare agissent differemment sur

'adaptation socio-affective du jeune enfant-éléve.

H.O 31: Plus les objectifs éducatifs parentaux sont citdés I'importance du
dialogue avec I'enfant et la prise en compte deelgonne de I'enfant, plus I'enfant se
situe dans la zone normative concernant le niveadagtation générale, les

compétences sociales, les problémes intériorisés groblemes extériorisés.

H.O 32 : Plus les interventions éducatives parentales tudps a développer chez
'enfant sont davantage axées sur la stimulatiargdopération et la sensibilité, plus
'enfant se situe dans la zone normative concerteaniveau d’adaptation générale,

les compétences sociales, les problémes intériogiskes problemes extériorisés.

H.O 33: Plus le parent accorde d'importance a I'école enalegré d’accord plus
élevé avec les objectifs de la grande section, parfant se situe dans la zone
normative concernant le niveau d'adaptation géaéilak compétences sociales, les

problemes intériorisés et les problemes exterisrisé

H.O 34 : Plus le parent s’engage dans des actions a lamgis sont centrées sur la
stimulation, la coopération et 'adaptation a la ftamiliale et scolaire, plus I'enfant se
situe dans la zone normative concernant le niveadagtation générale, les
compétences sociales, les problémes intériorisés groblemes extériorisés.

H.O 35 : Plus le parent utilise les moyens de rencontre déeaseignant et a plus
d’actions vers I'enseignant, plus I'enfant se sila@s la zone normative concernant le
niveau d’adaptation générale, les compétenceslescias problemes intériorisés et

les problemes extériorisés.
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H.G 8: Les objectifs éducatifs, les interventions édwestiet aptitudes a développer chez

I'enfant, les représentations de I'école et dedalarité, les actions parentales a la maison et

la communication avec l'enseignant du pére et denkre agissent différemment sur les

compétences scolaires du jeune enfant-éleve.

H.O 36: Plus les objectifs éducatifs parentaux sont citdés I'importance du
dialogue avec l'enfant et la prise en compte dgdesonne de l'enfant, plus les
résultats de I'enfant au test Boehm-R sont élevdssecapacités répertoriées dans le

livret d'évaluation de I'enfant-éléve sont acquises

H.O 37 : Plus les interventions éducatives parentales tgudps a développer chez
'enfant sont davantage axées sur la stimulatiargdopération et la sensibilité, plus
les résultats de I'enfant au test Boehm-R sontéslet les capacités répertorieées dans

le livret d'évaluation de I'enfant-éléve sont acgsi.

H.O 38 : Plus le parent accorde d’'importance a I'école enalegré d’accord plus
elevé avec les objectifs de la grande section, [@asrésultats de I'enfant au test
Boehm-R sont élevés et les capacités répertoriées te livret d'évaluation de

I'enfant-éleve sont acquises.

H.O 39 : Plus le parent s’engage dans des actions a lamgisd sont centrées sur la
stimulation, la coopération et I'adaptation a l& Wamiliale et scolaire, plus les
résultats de I'enfant au test Boehm-R sont élevédssecapacités répertoriées dans le

livret d'évaluation de I'enfant-éleve sont acquises

H.O 40 : Plus le parent utilise les moyens de rencontre #easeignant et a plus
d’actions vers I'enseignant, plus les résultat$efdant au test Boehm-R sont élevés

et les capacités répertoriées dans le livret dié@tian de I'enfant-éleve sont acquises.
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CHAPITRE 2 : RECUEIL DE DONNEES, OUTILS D’INVESTIGATION

ET PROCEDURES DE TRAITEMENT DE DONNEES

Ce chapitre détaille, d'une part, le recueil desrges relatif aux méthodes et aux
outils d’'investigation et d’autre part, apporte gescisions en ce qui concerne les procédures

de traitement des données pour les analyses déwaté®t pour vérifier les hypothéses.

1. Phases du recueil de données

Le recueil de données s’est fait en deux phasephadse exploratoire et 'enquéte sur

le terrain.

1.1. Phase exploratoire

La démarche exploratoire s’est déroulée pendaminéa scolaire 2005-2007. Des
entretiens informels ont été menés aupres des tgaddenfants-éleves de grande section
(Annexe 1) de la ville du Kremlin Bicétre (94). Bi&lement, des entretiens informels ont été
réalisés avec des enseignants et des directeucsl@’énaternelle (Annexe 2) du "7
arrondissement de la ville de Paris (75) et della du Kremlin Bicétre (94).

Cette phase a permis de mieux appréhender I'acapmepzent éducatif des parents
des jeunes enfants a travers les pratiques édesatparentale et enseignantes, les
représentations de I'école ainsi que les attitwdspectives des différents intervenants aupres
de I'enfant. Ainsi, la concrétisation de I'enqupte questionnaire auprés des parents a pu étre

réalisée.

1.2. Enquéte de terrain

La deuxiéme phase s’est déroulée pendant I'annékigc 2007-2008. C’est une
enquéte de terrain réalisée en trois étapes. Liisipants et les outils d’'investigation varient
en fonction des étapes.

Pour I'étape 1, les parents (N=215) ont remplidegiionnaire sur 'accompagnement
éducatif de I'enfant-éleve de grande section (Aen@x Lors de I'étape 2, les parents (N=60)
et les enseignants (N=13) ont complété le PSA, iaerparent et version enseignant

respectivement (Annexes 4a et 4b). Dans I'étape 3pnt les enfants (N=53) qui ont passé le

118



test de Boehm-R et leurs livrets d’'évaluations iandfannée scolaire ont été consultés. Les

différentes étapes de I'enquéte de terrain soseptées de maniére plus détaillée maintenant.

2. Etape 1 de I'enquéte de terrain

Le déroulement du recueil de données, la desoniptiu questionnaire sur
'accompagnement éducatif et les procédures déemnant des données de I'étape 1 sont

eXposes.

2.1. Déroulement du recueil de données auprésatests

Afin de recruter des parents ayant des enfantsramdg section de maternelle, une
lettre de demande d’autorisation a été adress@espdctrice de 'Education Nationale de la
22°™ circonscription (Annexe 5). Une fois l'autorisatimbtenue (Annexe 6), des mails
accompagnés d'une lettre explicative destinée awectdurs et aux directrices d’école
maternelle de la ville du Kremlin Bicétre et ded¥iLes Roses (Annexe 7), ont été envoyes.

Des rendez-vous ont été pris avec les responsaldssécoles maternelles. Des
présentations en conseil d’école auprés des pal&iéves et des enseignants ont été faites,
ce qui ont permis de convaincre certains d’entsedzul’utilité de cette recherche.

Une fois que les chefs d’établissements ont doemeédccord, un systeme de codage a
été mis en place pour la distribution des questops aupres des parents ayant des enfants
inscrits en grande section. Cette démarche a pateniespecter 'anonymat des participants
et de créer une premiére prise de contact avegaesnts ainsi que les enseignants dans six
ecoles maternelles de la ville du Kremlin Bicéttedeux écoles de la ville de 'Hay Les
Roses.

Au total, 752 questionnaires adressés aux perasgxemeres ont été diffusés. Il y a eu
gue 215 retours. Au final, I'échantillon de la ptgiion d’étude de I'étape 1 se constitue de
135 meres et 80 peres, donc 72 meéres et 72 pérssmgen couple. Tous les questionnaires

remplis ont pu étre pris en compte dans le traitérdes données.

2.2. Description du questionnaire sur I'accompagg@ éducatif
La construction du questionnaire sur I'accompagranéducatif a été possible grace
aux entretiens semi-directifs et informels menés te la démarche exploratoire, mais aussi

en se basant sur les questionnaires déja préesigtéellerhals, Montandon & Coll., 1991 ;
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Bergonnier-Dupuy, 1995 ; Lanoég, 1999 ; CapuanoraigGauthier, Normandeau, Latarte, &
Parent, 2001 ; Deslandes, 2001 ; Deslandes & Jacq@4 ; Hoang, 2005 ; Deviterne,
Tazouti, Geiger-Jaillet, Carol, Matter, & Viriot,026). Des éléments présents dans le
programme national de I'’école maternelle (De Roli2€&95) ont aussi été retenus.

Le questionnaire sur I'accompagnement éducatiinparee compose de 39 questions

avec différents items. Il est divisé en trois perti Partie A, Partie B et Partie C.

PARTIE A

La partie A permet de recueillir des données carmeint I'enfant de grande section,
ses parents et leur situation familiale. Les énsiso@t soit des questions ouvertes soit des
guestions a choix multiples. Des informations soiga ont été demandées.

» L’age et le sexe de I'enfant de grande section demelle (énoncés 02, 03)

e Le sexe du parent répondant au questionnaire (érixhic

» L’age des deux parents (énonceé 05)

* Le vécu quotidien de chaque parent avec I'enfata ebmposition familiale actuelle
(énonce 07)

* Le niveau d’études de la mére et du pére (énoncé 08

* La catégorie socioprofessionnelle de la mére gteta (énonceé 09)

» Lalangue parlée avec I'enfant (énoncé 14)

* Le nombre d’enfants dans la fratrie (énoncé 15)

* Lerang de I'enfant de grande section (énoncé 16)

* Le type de logement (énoncé 17)

» La possession d’'une chambre individuelle pour Behfdle grande section (énonce 19)

Par ailleurs, des données a titre informatif ordasa@té obtenues. D'une part, elles
permettent d’obtenir des précisions sur les paditis. D'autre part, elles rendent possible
une meilleure compréhension des autres renseigngerdemandés. Par exemple, le prénom
de l'enfant aide a finaliser le systeme de numénstapour préserver I'anonymat des
participants. Il a aussi permis de créer des caupdgent-enfant pour la collecte des données
ultérieurement. De plus, le fait de demander awemgparticipant d’écrire un moyen de

contact, nous aide a savoir s'il est intéressé pantinuer cette étude.
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PARTIE B

La partie B est divisée en deux sous parties iePB(LL) et Partie B(2). La partie B(1)
comporte des questions sur les objectifs éducpéifentaux et des interventions éducatives

parentales a propos des éléments suivants.

» Le dialogue que le parent souhaite développer soe@nfant (énoncé 21)

» Les qualités a long terme gu'’il souhaite dévelombez I'enfant (énoncé 22)

* Les principes éducatifs que le parent souhaiteriggiodans I'éducation de I'enfant
(énoncé 25).

» Les représentations qu’il a de son réle d’éduceaepres de I'enfant (énoncé 23)

* Les actions essentielles que le parent met en diate I'éducation de I'enfant (énonceé
24)

» Les aptitudes spécifiques que le parent souhaitelalgper chez I'enfant (Enoncé26)

Cette partie a été élaborée a partir du questionia Kellerhals, Montandon & Coll.
(1991) et des entretiens exploratoires. Afin de giéter la Partie B(1), le parent doit entourer
le chiffre se rapprochant le plus de son opiniogchelle de Likert, proposée pour chaque
énonceé des questions, est présentée ci-dessous :

Pas du tout important | Peu important | Moyennement important | Important | Tres important

1 2 3 4 5

La partie B(2) se centre sur des questions a progspratiques éducatives parentales.
Les énoncés de chaque question se référent edisemtiet aux notions de stimulation
(énoncé 28), d’autonomie sociale (énoncé 29), deémtion (énoncé 30), de sensibilité

(énonceé 31) et d’accommodation (énoncé 32) du jeufant.

Quatre d'entre elles ont été établies en se basania recherche de Kellerhalls &
Montandon (1991). Selon ces auteurs, les straté@ieatives parentales permettent a
'enfant de développer une « personnalité socialéfinie comme un ensemble d’aptitudes

dont I'individu a besoin pour s’intégrer dans sorieonnement relationnel.
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Cet ensemble d’aptitudes comprend :

* L’autonomie socialequi correspond a la capacité de la personne a idé&fes
objectifs, de les suivre et de faire le tri dansemsemble d’information pour bien
s’orienter.

e Lacoopération qui regroupe les gqualités nécessaires pour eniretee relation avec
autruli.

 La sensibilité qui évoque limagination, la créativité et le golC'est le
développement des aptitudes pour constituer un. idéa

e L’accommodationqui désigne les aptitudes de l'individu a I'acegijoin des regles de

vie collective.

Quant a la question qui concerne la stimulatiotiefgant, elle a été élaborée a partir
des entretiens menés auprés de parents d’enfantgatie€le section et des intervenants
scolaires en école maternelle. Cette capacitéfgata®dmme suit :

» Lastimulation se traduit sur le plan cognitif et social cheafbat. Elle lui permet de
développer des stratégies de raisonnement adéqpates s'adapter dans son

environnement immédiat.

Pour la Partie B(2), le parent doit encercler ldfichse rapprochant le plus a sa fagon

de faire avec son enfant. L’échelle de Likert iglaux énonces, est présentée ci-dessous :

Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours
1 2 3 4 5
PARTIE C

La partie C est composée de deux sous partiesie R4l) et Partie C(2). Les énoncés
de la Partie C(1) concernent des questions surolanmunication entre le parent et
I'enseignant. Les premieres ont été déterminéestd gu questionnaire « Place des parents a
la maternelle » de Jacques & Deslandes (2004). tQuarlle qui concerne I'utilisation des
dispositifs d’'informations dans I'école, elle sesbasur des entretiens informels. Des

informations sur des éléments suivants ont éténokte:
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* Les moyens d’échanges entre le parent et I'enseidéaoncé 33)
» Les contenus des échanges entre le parent etijease (Enoncé 34)
» Les sollicitations de la part de I'enseignant erection du parent (énoncé 35)

» Lutilisation des dispositifs d'informations dariédole par le parent (énoncé 36)

Pour répondre a chaque énoncé, le parent entocteffee qui correspond le mieux a
sa facon de faire avec I'enseignant de son entaritéchelle de Likert utilisée dans la Partie
B(2).

La partie C(2) concerne les représentations queatent a de la scolarité du jeune
enfant et une question sur la communication ergrpdrent et I'enseignant. Elles ont été
construites en se basant sur le programme natileni&cole maternelle (2005), des entretiens
informels, ainsi qu'a partir des questionnairesDieviterne, Tazouti & Coll. (2006) et de
Deslandes (2001). Elles concernent :

» Le degré d'importance accordée a la scolarité (éh@&T)
» Le degré d’accord avec les objectifs du programe&adyrande section (énoncé 38)
* Les interactions entre le parent et 'enseignantogos de I'enfant en milieu scolaire

(énoncé 39).

Afin de compléter la Partie C(2), le parent doitoemer le chiffre se rapprochant le
plus de son degré d'accord. L’échelle de Likertcales choix de réponses utilisées, est

présentée ci-dessous :

Totalement en Plutét en Moyennement Plutbt en Totalement en
désaccord désaccord d’accord accord accord
1 2 3 4 5

Les données recueillies par ce questionnaire accdmpagnement éducatif du parent
ont été utilisées pour les analyses ultérieuressiAle traitement des données mérite d’étre

présente.
2.3. Traitement des données

La procédure de traitement des données sur letiguesire de 'accompagnement

educatif permet de vérifier les hypothéses poséaeslp Volet 1. Elle se fait en quatre temps.

123



Dans un premier temps, afin d’établir le profil ldepopulation d’étude, des analyses
descriptives sont réalisées. Dans un deuxieme tempsr déterminer la fidélité du
guestionnaire de l'accompagnement éducatif du pamous réalisons des analyses de
cohérences internes. Des alphas de Cronbach & gestréponses maternelles et paternelles
sont considérés. Dans un troisieme temps, afirabliétdes differences dans les attitudes et
comportements éducatifs paternels et maternels, cdagparaisons de moyennes (T de
student) sont effectués. Dans un quatrieme tenfipsgda spécifier les différences paternelles
et maternelles de l'accompagnement éducatif seeomiveau d'études et la catégorie
socioprofessionnelle de chaque parent, le sexe etng de I'enfant de grande section ainsi

gue le nombre d’enfants dans la fratrie, des apalgg variances sont réalisées.

3. Etape 2 de I'enquéte de terrain

Les parents ayant inscrit leurs adresses mails ldagsestionnaire, ont été sollicités
pour procéder a I'étape 2 et I'étape 3 de I'enquigtderrain. Une demande d’accord leur a
éte, toutefois, envoyé dans le cahier de liaisohetdant ou par mail (annexe 8). De plus, le
systeme de numérotation nous a permis d'effeceuéierh entre les parents et leurs enfants
pour procéder a I'étape 2 et a I'étape 3. Ainsindnymat de tous les participants a pu étre

préserve.

3.1. Déroulement du recueil de données auprésateats et des enseignants

L'étape 2 consiste a évaluer 'adaptation socfeetifve du jeune enfant en milieu
familial et en milieu scolaire. Pour y parvenirsdguestionnaires sur le profil socio-affectif
(PSA) ont été distribués aux parents et aux enartgn

Cing écoles maternelles de la ville du Kremlin Bieét une de la ville de I'Hay Les
Roses sont concernées. Au total, 156 questionr@és version parent, et 77 questionnaires
PSA, version enseignant, ont été distribués. Cependil y a eu uniquement
80 questionnaires PSA, version parent, et 73 quesires PSA, version enseignant, qui ont
éte récupéres.

Du cété des parents, 40 d’entre eux sont en cq@plenéres et 20 peres). Uniquement
un des deux parents (36 meéres et 4 péres) ontireangliestionnaire PSA. Donc, au final,

nous avons obtenu le niveau d'adaptation sociatafeede 60 enfants en milieu familial.
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Du c6té des enseignants, 13 questionnaires ongléténés, parce que certains
enseignants ont été les seuls a les compléterd@eses n'ont pas pu étre traitées pour deux
motifs. Premiérement, I'accord d'au moins un desria n'a pas été obtenu pour poursuivre
I'étude et recueillir des données sur l'enfant. XB@uement, une comparaison entre
I'adaptation socio-affective de I'enfant dans Idieni familial et le milieu scolaire ne pourrait
pas étre réalisée.

Les questionnaires PSA, version parent, et, versimeignant, de chaque enfant ont
été associés pour permettre une comparaison daptaibn socio-affective de I'enfant en
milieu familial et en milieu scolaire. Donc, auahtles profils socio-affectifs de 60 enfants

(28 garcons et 32 filles) ont pu étre établis et setenus pour les analyses ultérieures.

3.2. Description et objectifs du questionnaire PSA

Le questionnaire PSA, version enseignant a étélajgwe par Dumas, Lafreniere,
Capuano & Durning (1997). La procuration pour ligtition de cet outil a été obtenue aupres
d’ECPA qui détient les droits d’exploitation. Quant questionnaire PSA, version parent, elle
est actuellement en cours de validation.

Il existe des versions standardisées pour les ptipos canadienne, américaine et
francaise. Le but principal est de décrire de fap@tise et fiable les tendances affectives et
comportementales des enfants agés de 2% a 6 &sca&hcernent les émotions courantes de
'enfant en contexte social, plus précisément daneelation avec les pairs et les adultes mais
aussi en contexte plus général, c'est-a-dire @rurstolaire ou familial.

Cet outil se présente sous forme de questioncaingosé de 80 énoncés. Tous les
énonceés sont facilement compréhensibles par lalgpu francaise. Cependant, deux mots
spécifiques a la langue québécoise de I'énoncénT@té remplacés : « ... a la garderie ou
avec la gardienne » a été modifié par «... au cel@neisirs ou avec une autre personne, par
exemple le/la gardien(ne), un(e) ami(e) de la flemil

La personne qui complete le PSA doit répondre aguhaénoncé en cotant la
fréequence de chaque comportement de I'enfantjdel@une échelle de Likert a six choix :

1 jamais ; 2 rarement ; 3 a I'occasion ; 4 régaleent ; 5 souvent ; 6 toujours.

Tous les énoncés évaluent le niveau général datiaptde I'enfant. Trois autres
échelles globales sont rattachées a I'adaptatio@rgée de I'enfant : celle de la compétence
sociale qui regroupe 40 énoncés positifs, et callegproblemes intériorisés et problémes
extériorisés qui se composent respectivement dénddcés négatifs chacun. Les échelles

globales se divisent en huit échelles de base cdeamotoutes 10 énoncés chacune :
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5 décrivent un aspect positif et 5 un aspect negaimettant, ainsi, a chaque échelle d’avoir
un péle positif et un pble négatif.
Le Tableau 2 synthétise les énoncés associés dwellesc de base et aux podles

rattachés aux échelles globales du questionnaire.

Echelles de base

Enoncés Contenu Péle négatif Péle positif
Adaptation Déprimé Joyeux
1-30 affective Anxieux Confiant
Irritable Tolérant
Interactions Isolé Intégré
31-60 | sociales avec lep Agressif Controdle
pairs Egoiste Prosocial
Interactions Résistant Coopératif
61-80 somzlceljltz\gec le Dépendant Autonome
Problémes intériorisés Compétences sociales

(Pole négatif de 4 échelles d¢ (Pole positif des 8 échelles de base
base : Déprimé, anxieux, Isol¢, Joyeux, Confiant, Tolérant, Intégré,
Dépendant) Contrdlé, Prosocial, Coopératif,
Problémes extériorisés Autonome)
(Péle négatif de 4 échelles d¢

base : Irritable, Agressif,
Egoiste, Résistant)

Adaptation généralgndice général)

Echelles globales

Tableau 2 : Les échelles de base et globales du PSA

Apres avoir décrit le questionnaire PSA ainsi qae bbjectifs visés, il s'avere

pertinent de préciser la méthode d’analyse etefprétation du questionnaire.

3.3. Méthode d’analyse et interprétation

La forme du PSA permet une correction et une aioterd'une mesure de I'adaptation
générale de I'enfant en complétant une fiche deection assistée qui contient toutes les
informations nécessaires pour calculer les résuliat I'évaluation. Par la suite, les scores
bruts obtenus sont transposés sur une feuille dl pui permet d’établir le profil socio-
affectif du jeune enfant. Dans tous les cas, ptusdore T est élevé, plus il indique que
'adaptation de I'enfant est favorable dans le dom&valué par le score.

Les scores bruts obtenus pour chaque échelle de dtaaussi ceux des échelles

globales servent a situer les enfants par rappdat distribution normale de la population
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francaise, étant donné que les scores standar@séses T normalisés dont les moyennes
sont toujours 50 avec des écarts types de 10 etgutages approximatifs) sont signalés sur
la feuille de profil.

Utilisé comme des points de référence dans legpi@ations des résultats des
évaluations, un score de 10% correspond a un Jcdee37 et un score de 90% a un score T
de 63. Par conséquent, les scores T inférieursidBfuent des scores faibles, c'est-a-dire des
enfants ayant des difficultés d’adaptation socfedive, tandis que les scores supérieurs a 62
sont des scores élevés et décrivent des enfantfoquipreuve d’'une adaptation socio-
affective positive. La zone située entre les dexoress T (38 a 62) est la zone moyenne ou
normative.

Apres avoir expose I'étape 2 qui sert a récolésr idformations sur I'adaptation socio-
affective des enfants, nous pouvons procéder ardaeptation de I'étape 3. Elle permet

d’obtenir des renseignements sur les compétenoares de ces enfants-éleves.

4. Etape 3 de I'enquéte de terrain

L’étape 3 de I'enquéte de terrain se déroule aupie€s enfants-éleves de grande
section de maternelle. Le recueil de données etolgfis d'investigation, ainsi que

I'exploitation des évaluations sont présentés.

4.1. Déroulement du recueil de données aupresmndasts-€léves de grande section

Il'y a 53 enfants, donc 24 garcons et 29 fillesgdatre écoles maternelles de la ville
du Kremlin Bicétre et une de la ville de I'Hay LIRsses, qui ont participé a I'étape 3.

Deux outils d’investigation ont été utilisés: lest de Boehm-R et le livret
d’évaluation. Le test de Boehm-R a été administrtg anfants en fin d’année scolaire
2007-2008. Le livret d’évaluation de I'enfant a é@nsulté au moment de la passation de

'épreuve.

4.2. Le test du Boehm-R

Le test des concepts de base de Boehm-Révisé (BBg¢hta Boehm (1990) permet
d’établir le niveau d’acquisition des concepts chienfant pour la compréhension des
consignes verbales afin d’encourager la réussakaise des premieres années. Il a été validé

aupres d’etalonnages d’enfants francais de graeckton, de cours préparatoire et de cours
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élémentaire 1. La permission d’employer cet outit@ obtenue auprés d’ECPA qui détient
les droits d’exploitation. Les consignes d’admirabn ainsi que la cotation du test et les

informations techniques sont présentées ci-dessous.

4.2.1. Consignes d’administration

Les concepts de base dans le test de Boehm-R rsmhiits en images sous trois
formes équivalentes et avec les mémes nombresmd’ite Forme C, Forme D et les
applications. Les formes C et D s’adressent auargsfde la grande section jusqu’au cours
élémentaire. Elles peuvent étre administrées s@ibtaet apres des sessions de rattrapages,
soit en début et fin d’année scolaire pour évdaenaitrise de ces concepts de base.

Chaque forme est présentée en termes de cahigrlidatpn (cahier 1 et cahier 2)
contenant 25 items chacun. La passation individuall collective se fait soit en une seule
séance I'une apres l'autre, soit en deux séanpeséss n'excedant pas trois jours.

Pour la présente étude, seule la forme C a étiéédtilElle a été administrée en une
seule séance, a la fin de I'année scolaire 2008-20@ choix a permis d'éviter de faire une
comparaison des scores de I'enfant, s'il y avaiireipassation des deux formes qui auraient
su se faire en début et en fin d’année scolaireplDg la comparaison des scores est difficile

a interpréter en raison de la non-fidélité stafisti des différences de scores.

4.2.2. Cotation du test et les informations techeg)

La feuille d’enregistrement contribue a la foistant que grille de correction et d’aide
a l'analyse des résultats. Une fois que les sadeeshaque item pour tous les enfants ayant
passé I'épreuve sont inscrits, le nombre d’itemsssis par I'enfant (Note) ainsi que le
nombre d’enfants ayant répondu correctement a ehdgm (Nombre) sont répertoriés. Les
totaux de « Note » et « Nombre » doivent étre I&mnes. Cette somme est divisée par le
nombre total d’enfants-participants pour d’obteldir moyenne de la population d’étude,
c'est-a-dire un quotient qui est le score moyenestest total.

En outre, pour déterminer le pourcentage d’enfaysnt répondu correctement a
chaque item, le nombre d’entre eux ayant répondeciement (a chaque item) est divisé par
le nombre total d’enfants testés pour étre ensuititiplié par 100. Cette démarche fournit un
point de départ utile pour I'organisation des emsefaites par les enfants, étant donné que
chaque item est associé a des concepts qui seupsmtoarbitrairement par catégories :

Espace (situation, direction, orientation, dimenyiQuantité/nombre, Temps et Divers.
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Une fois que le score de chaque enfant est caldalé&onsultation des acquis

répertoriés dans le livret d’évaluation peut étiget

4.3. Le livret d’évaluation

Le livret d’évaluation contient les appréciationssdenseignants de I'enfant sur ses
compétences tout au long de son parcours en écalermelle. La consultation et
I'exploitation des livrets d'évaluation sont déesitmaintenant.

4.3.1. Consultation
La consultation du livret d’évaluation de I'enfastest déroulée en fin d’année
scolaire, soit pendant le mois de juin dans tolgssécoles ou les enfants ont participé
parallelement au Boehm-R. La consultation a été fair place, suite au refus des enseignants
de photocopier les livrets d’évaluations des eistaBependant, des photocopies vierges ont

été obtenues (annexe 9). Les notes prises onadtees et rassemblées pour pouvoir exploiter

les évaluations des enfants de maniére efficace.

4.3.2. Exploitation des évaluations

Chaque école élabore son propre livret d’évaluationse basant sur le programme
national. Par conséquent, afin d’obtenir une cale@alans les appréciations enseignantes, les
compétences citées dans les livrets d’évaluations éé regroupés en fonction des
5 domaines d’activités du programme national s{@pproprier le langage et découvrir I'écrit,
(2) devenir éléve, (3) agir et s'exprimer avec sorps, (4) découvrir le monde, et (5)
percevoir, sentir, imaginer, créer.

Puis, les cotations des enseignants en termes odeaaguis (NA), en cours
d’acquisition (CA) et d’acquis (A) pour chaque dongasont transformées en scores : 1 pour
« non-acquis », 2 pour « en cours d’acquisition 3 @our « acquis ».

Par la suite, une nouvelle notation nommeée lesrpébences scolaires » est créée afin
de mettre en lien la note obtenue au Boehm-R ecége pour les acquis dans le livret
d’évaluation de chaque enfant. Cette notation dgepgétences scolaires a été utilisée pour le

traitement ultérieur des données.

129



5. Procédures de traitement des données

Les procédures de traitement des données sur tegosantes de I'accompagnement
éducatif paternel et maternel, les scores au questire PSA et la note aux compétences
scolaires des enfants de grande section permettewérifier les hypotheses posées dans le
volet 2. Elles se font en trois temps et sont pri&ses comme suit.

Dans un premier temps, une définition des profés énfants-éléves est réalisée a
travers des analyses descriptives. Puis, dans uxiésee temps, afin de vérifier le lien entre
'accompagnement éducatif du parent et l'adaptatomio-affective de I'enfant, des analyses
de corrélations sont réalisées, d’'une part, engge domposantes de l'accompagnement
éducatif paternel et, d’autre part, sur 'accompmagent éducatif maternel, et les scores
obtenus au questionnaire PSA en milieu familialeat milieu scolaire. Enfin, dans un
troisieme temps, des analyses de variance pourlirétd force du lien entre
'accompagnement éducatif paternel, puis entrecbagpagnement éducatif maternel sur les
compétences scolaires de I'enfant-éleve de graext®n sont effectuées.

6. Synthése des variables principales et des outils

Afin de mieux saisir les difféerentes étapes duuedcdes données, les outils

d’investigation et les procédures de traitementdtemees sont présentés dans le tableau 3.

Participants Etape Outils d’investigation Données
Parents Etape 1 Questionnaire AE AEP (N=80)
(N=215) AEM™ (N=135)
Parents Questionnaire PSA-parent
(N=80) Etape 2 ASA™" -garcon (N=28)

Enseignants Questionnaire PSA-enseignapt  ASA-fille (N=32)
(N=13) _

Enfants Etape 3 Test de Boehm-R & CS™ -garcon (N=24)
(N=53) Consultation livret d’évaluatiof CS-fille (N=29)

AE™ = Accompagnement éducatif
AEP = Accompagnement éducatif paternel
AEM = Accompagnement éducatif maternel

Hkkk

ASA = Adaptation socio-affective

Frkkk

CS = Compétences scolaires
Tableau 3 : Les différentes étapes du recueil de dnées
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Le tableau 4 regroupe I'ensemble des variablepamtantes (Mlet VI) du coté des

parents et des enfants pour le volet 1.

Variables Indicateurs Modalités Outil
Sexe du parent Pere/Meére
Viq Niveau d'étude du Faible/Moyen/Elevé
Facteurs rattachés parent
au parent Catégorie Artisans, commercants, Partie A du
socioprofessionnelle chef d’entreprises/ Cadres, questionnaire sur
du parent professions intellectuelles/ 'accompagnement

Professions intermédiaires/ éducatif
Employés/Ouvriers/Autres

Sexe de I'enfant en Fille/Garcon
Vi, grande section
Facteurs rattachés Rang de I'enfant dg 1* rang/Z™ rang ou plus
a l'enfant grande section

Nombre d’enfants | Un /Deux /Trois ou plus
dans la fratrie

Tableau 4 : Les variables indépendantes du volet 1
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Le tableau 5 présente les dimensions et les comfessade l'accompagnement

éducatif. C'est la VD du volet 1 et la VI du volet

Accompagnement éducatif paternel et maternel

Dimensions

Composantes

Modalités

Outil d'investigation

Objectifs éducatifs

Score de dialogue avec
I'enfant

Score de qualités a long

terme a développer chez
I'enfant

a valoriser dans I'éducation
de I'enfant

Score de principes éducatifs

Opinion faible/
Opinion forte

Score de représentations @
rle parental dans
I'éducation de I'enfant

u

Opinion faible/

Interventions Score d'actions essentielles aOpinion forte
éducatives mettre en place pour
I'éducation de I'enfant
Score d'aptitudes a
développer chez I'enfant
Score de stimulation
Score d'autonomie socialg Engagement
Pratiques Score de coopération faible /
educatives Score de sensibilité Engfag?ment
or

Score d'accommodation

Score de degré d’'importand

eDegré d'accord

Représentations de  accordée a la scolarité faible /
la scolarité Score de degré d’accord ave®egreé d'accord
les objectifs du programme fort
de la grande section
Score de moyens d’échanges
Score de contenus des
échanges
o Score de sollicitations de| Engagement
Communication | penseignant envers le parent _ faible/
parent-enseignan Score dutilisation des Engagement
dispositifs d’informations fort
dans I'école
Score d'interactions entre le

parent et I'enseignant

Partie B &

Partie C du questionnair

sur 'accompagnement
éducatif

(%)

Tableau 5 : Les indicateurs et les composantes dAE
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Le tableau 6 présente les variables dépendantBs €MD) du volet 2. Elles sont

I'adaptation socio-affective et les compétencekases de I'enfant de grande section.

Variables Indicateurs Modalités Outils
Score T niveau d’adaptatign
VD, sociale Questionnaire|
Adaptation Score T compétences Zone a difficulté PSA
socio-affective sociales d’adaptation/Zone
Score T problemes normative/Zone a bonne
intériorisés adaptation
Score T problémes
extériorisés
Score au test Non-réussite/Réussite Boehm-R
(Note par rapport a la moyenne
VD, Score aux 5 domaines
Compétences| d’activités du programme
scolaires national Non acquis/En cours Livret
(S'approprier le langage et d’acquisition/Acquis d’évaluation

découvrir I'écrit; Devenir éléve;

Agir et s'exprimer avec son corps;

Découvrir le monde; Percevoir,
sentir, imaginer, créer)

Tableau 6 : Les variables dépendantes du volet 2
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CHAPITRE 3 : TRAITEMENT ET ANALYSES DES RESULTATS DU VOLET 1

Ce chapitre se centre essentiellement sur le maité et I'analyse des données du
volet 1. Une présentation du profil de la populatst faite, suivi des analyses pour confirmer
la validité du questionnaire sur 'accompagnemeiucétif. Par la suite, une comparaison de
'accompagnement éducatif paternel et maternel (BERREM) est exposée pour pouvoir
aborder les impacts des caractéristiques socioéugues de la famille sur I'AEP et 'AEM,

puis des variables liées au jeune enfant de greexteon sur I'AEP et 'AEM.

1. Profil de la population

Cette partie présente les caractéristiques liégspatents et aux enfants de grande

section de maternelle ainsi que leurs conditiongieléamiliale.

1.1. Caracteéristiques des parents

Pour les analyses sur 'accompagnement éducat@ngar nous avons 215 parents,
dont 135 méres et 80 peres. L’age moyen des pérsigue entre 40 et 44 ans avecoun
1.18 tandis que I'&ge moyen des meres est de 39 an8 avew = 1.0. Les parents
proviennent tous de la ville du Kremlin Bicétredet I'Hay Les Roses, dans le département
94, Val de Marne.

Il est important de rappeler que 73 péres et 73&seivant en couple, ont chacun
rempli un questionnaire. Leurs réponses ont ét&idérées de maniere séparée dans le but
d’établir une comparaison maternelle et paternglie 'accompagnement éducatif et pour
établir des différences maternelles et paternaledonction du niveau d’études et de la
catégorie socioprofessionnelle du parent, du sexiel @ang de I'enfant de grande section et
du nombre d’enfants dans la fratrie.

1.2. Niveaux d’études des parents

Les niveaux d’études des meres et des peres seupemit en trois catégories. Le
niveau d’études faible concerne les parents quitmpas le bac. Le niveau d’études moyen
regroupe ceux ayant le bac jusqu’atl @ycle universitaire. Le niveau d'études élevé
s’intéresse aux parents qui ont un niveau supéaeauf’ cycle universitaire. Le tableau 7

montre le pourcentage de meres et de péres parrtapleurs niveaux d’études.
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Niveau d’études Peres Meres
Niveau d’études faible 30.4 29.1
Niveau d’études moyen 26.6 35.8
Niveau d’études éeleve 43.0 35.1

Tableau 7 : Pourcentage des peres et des meres endtion de leur niveau d’études

Nous constatons que la répartition des parentemetibn de leur niveau d’études est
plus ou moins équivalente. Ainsi, 30.4% de per&9et% de meres déclarent avoir un niveau
d’études faible, 26.6% de péres et 35.8% de mdsesmtdavoir un niveau d’études moyen,

tandis que 43.0% de péres et 35.1% de méres eéctaroir un niveau d’études élevé.

1.3. Catégories socioprofessionnelle des parents
Les catégories socioprofessionnelles (CSP) desigamnt été déterminées a partir
d'une liste de professions que nous avons crééeseerbasant sur le niveau 1 de la

nomenclature de I'INSEE (Annexe 10). Le tableau &ntre leur appartenance, en
pourcentages, aux différents groupes de métiefsopas.

Catégories socioprofessionnelles Péres Méres
Artisans, commercants, chef d’entreprises 11.7 9.8
Cadres, professions intellectuelles 23.4 16.7
Professions intermédiaires 24.7 27.3
Employés 20.8 33.3
Ouvriers 16.9 15
Autres (chémeurs, étudiants) 2.6 11.4

Tableau 8 : Pourcentage des peres et des meres

en fonction de leur catégorie socioprofessionnelle

Nous pouvons voir que la distribution des peregeemds difféerentes catégories

professionnelles est de maniére plus ou moins atgrite contrairement aux meres. Il 'y a
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24.7% de peres qui occupent des professions intkaimes, 23.4% qui sont des cadres, des
professions intellectuelles et 20.8% qui sont aepleyés.

Quant aux méres, elles sont environ un tiers adgseemployées, soit 33.3%. Elles
sont un peu moins a occuper des postes intermésli@oit 27.3% et environ 16.7% sont des
cadres, des professions intellectuelles.

En outre, contrairement aux péres qui sont uniqueaé%, il y a un pourcentage
plus élevé de meéres, soit 11.4%, qui sont chdmewsesttudiantes. Vu les faibles
pourcentages de parents pour certaines catégomesieles besoins des analyses ultérieures,
nous supprimons la catégorie « autres (chomeursités) » chez les peres et la catégorie

« ouvriers » chez les meres.

1.4. Caracteéristiques des enfants

Les 215 enfants, dont 90 garcons et 135 filles enres par le volet 1 de I'étude, sont
tous inscrits en grande section de maternelle Paumée scolaire 2007-2008. lls sont agés de
60 a 72 mois avec un age moyen de 68.8 8.9). Le rang de I'enfant de grande section dans
la fratrie est de 51.6% pour 1€ tang et de 48.4% pour I€™ rang ou plus. Concernant le
nombre d’enfants dans la fratrie, il est de 17.%6rpun enfant, de 54.4% pour deux enfants

et de 27.9% pour trois enfants ou plus.

1.5. Conditions de vie familiale

Les conditions de vie familiale exposées ci-desgmrmettent de mieux comprendre
le contexte économique et physique dans lequehviles parents et leurs enfants de notre
population d’étude.

Ainsi, la majorité des parents, soit 95.0% de pete&3.0% de meres, a déclaré qu’ils
vivent en couple. Il y a 92.5% de péres et 96.3%ndges qui ont affirmé s’occuper
guotidiennement de leur enfant de grande sectiosubrenant a ses besoins sur les plans
matériel, émotionnel, physique et de santé. Pratigpnt la majorité des parents, soit 95.0%
de péres et 94.0 % de meres ont précisé quilemadt s’expriment en francgais avec leur
enfant.

Par ailleurs, une grande majorité des parents,86oit% de péeres 82.2% de meéres, a
déclaré qu’ils habitent en appartement. De plugs gle la moitié d’entre eux, notamment
59.5% de péres et 56.0% de meres, a précisé ge'ipssedent pas de chambre individuelle

pour I'enfant de grande section.
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2. Validité du questionnaire sur 'accompagnementducatif

Cette partie traite la validité du questionnairel®ccompagnement éducatif parental.
Pour y parvenir, nous avons évalué la consistamterne des indicateurs, puis des
composantes sur les réponses des peres et des mél@de du coefficient alpha de
Cronbach.

Le coefficient alpha de Cronbach est utilisé pagtedniner la consistance interne du
guestionnaire. C’est une mesure d’homogénéité éedrdifférents items qui ont été mesurés
sur une échelle de Likert et qui sont associés @@&me construit de I'instrument de mesure.
En d’autres termes, l'alpha de Cronbach calculem@dmiere synthétigue la moyenne des
corrélations des réponses aux différents indicateugsurant une méme dimension dans le
guestionnaire de l'accompagnement éducatif. Leltadésest généralement présenté sous la
forme d'un nombre qui se situe entre 0 et 1. Rlwaleur se rapproche de 1, plus la cohérence
entre les items est forte. Donc, la valeur 1 regrtesen théorie, une cohérence parfaite entre
les questions.

2.1. Consistance interne des indicateurs
Afin d’évaluer la consistance interne des indicetenous avons effectué des analyses
pour obtenir les valeurs des alphas de Cronbach.résultats en fonction des réponses

paternelles et des réponses maternelles sont pééstans le tableau 9 ci-dessous.

Indicateurs de I'accompagnement éducatif Péres Més
Objectifs éducatifs 0.69 0.68
Interventions éducatives et aptitudes a dévelopipez I'enfant 0.87 0.86
Représentations de I'école et de la scolarité 0.30 0.45
Actions parentales a la maison 0.64 0.78
Communication parent/enseignant 0.67 0.65

Tableau 9 : Valeurs des alphas de Cronbach des irdditeurs de 'AEP et TAEM
Nous constaterons que les valeurs des différemticateurs de I'accompagnement

éducatif se situent entre 0.87 et 0.30. Ainsixib& de bonnes cohérences internes entre les
composantes qui forment les objectifs éducatifs,itéerventions éducatives et aptitudes a
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développer chez l'enfant, les actions parentaledaamaison et la communication
parent/enseignant. Par contre, l'indicateur inditut représentations de I'école et de la
scolarité » mérite une certaine vigilance. Par égnent, nous avons approfondi nos analyses

en établissant la consistance interne des itemsequgroupent sous chague composante.

2.2. Consistance interne des composantes
Afin d’évaluer la consistance interne des indicetenous avons effectué des analyses
pour obtenir les valeurs des alphas de Cronbachtableau 10 présente les résultats en

fonction des réponses paternelles et des réporetesnalles.

Accompagnement éducatif Parents
Indicateurs Composantes Péereg Méres
Importance du respect des regles 0{52 0(62
Importance du dialogue avec I'enfant ¢m0.40 | 0.47
Objectifs éducatifs famille
Prise en compte de la personne de 0.75 | 0.65
I'enfant
Intervention et aptitude axées surla | 0.60 | 0.57
stimulation
Intervention et aptitude axées sur 0.65| 0.60
Interventions éducatives et I'autonomie
aptitudes a développer chez Intervention et aptitude axées surla | 0.64 | 0.61
I'enfant coopération
Intervention et aptitude axées surla | 0.57 | 0.69
sensibilité
Intervention et aptitude axées sur 0.61| 0.64
I'accommodation
Représentations de I'école et dg lanportance accordée a la scolarité 0b5 047
scolarité Degré d’accord avec les objectifs de Iqa 0.84 | 0.87
grande section
Pratiques éducatives de stimulation 0p7 0J70
Actions parentales a la maison | Pratiques éducatives d’autonomie 0.f1 04
Pratiqgues éducatives de coopération 0j75 0,81
Pratigues éducatives d’adaptationalg 0.71 | 0.73
vie familiale et scolaire
Communication Rencontres entre le parent et 0.50 | 0.38
parent/enseignant I'enseignant
Actions du parent vers I'enseignant 0.0 0.80

Tableau 10 : Valeurs des alphas de Cronbach des cposantes de 'AEP et TAEM

Nous pouvons voir que les valeurs des alphas daeb@ch se situent entre 0.38 et
0.87. Ainsi de bonnes cohérences internes entreittges sont constatées pour les
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composantes de l'accompagnement eéducatif, méme edhires d’entre elles, plus
particulierement « importance du dialogue avecfehen famille » et « rencontre entre le
parent et I'enseignant » doivent étre considérées ane certaine prudence.

Par ailleurs, étant donné que nous avons obtesialgbas de Cronbach élevés quand
nous avons effectué des analyses de consistarereargur 'ensemble du questionnaire de
laccompagnement éducatif en fonction des répomsdsrnelles et en fonction des réponses
paternellesd = 0.91 pour les péres @t= 0.94 pour les méres), nous pouvons supposdngu’i
a une excellente consistance interne entre lessiteimde les conserver pour la suite des
analyses. De ce fait, en mettant I'emphase surct@sposantes de I'accompagnement
éducatif, nous obtiendrons plus de précisions esdlfférences paternelles et maternelles en

fonction des caractéristiques individuelles et @@conomiques.

3. Accompagnement éducatif paternel et maternel

Cette partie s’intéresse aux différences entrecdimpagnement éducatif paternel
(AEP) et l'accompagnement éducatif maternel (AEM) fenction des caractéristiques
personnelles des parents et des enfants ainsi qioection des caractéristiques
socioéconomiques. En d’autres termes, nous nouEntons sur ce que pensent et déclarent
faire les péres et les méres en ce qui concechgchfion scolaire et sociale du jeune enfant et
sont-ils statistiquement différents I'un de I'adtre

Nous mettons ces différences en lien avec le dexaiveau d’études et la catégorie
socioprofessionnelle des parents, puis avec le seke rang de I'enfant de grande section
ainsi gu'avec le nombre d’enfants dans la fratAimsi, I'étape suivante consiste a relever

précisément les éventuelles disparités entre 'REFAEM en fonction du sexe du parent.

3.1. Comparaison entre 'AEP et TAEM

Afin d’établir s’il y a des différences dans lesygqmortements et les actions parentales
en fonction de leur sexe, nous avons procéedeé & desstudent pour échantillons appariés. Ce
sont des tests paramétriques qui reposent sur @apacaisons de moyennes entre deux
groupes issus d’une méme population.

Donc, la distribution de t décrit un partage d’'édiilbnnage des différences entre
moyennes. Cette condition offre le contexte poue womparaison de deux échantillons

indépendants, ou la valeur attendue de la distobut’échantillonnage de la différence entre
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les moyennes est zéro. Autrement dit, plus la valeu s’approche de 0, plus on s’attend a ce
gu'’il n’y ait aucune différence entre les moyennes.

Cependant, la valeur p confirme les disparitéseelds deux groupes. L’hypothése
nulle (H,) qui spécifie qu'il n’y a pas de différences enge moyennes des deux groupes, est
rejetée, si la valeur de p est supérieure a 5% .0Q58¥0Nous nous attendons a avoir des
valeurs de p pour chague composante de I'accompegrteéducatif qui soient toutes
inférieures a 0.05 pour que les tests soient signifs. Avant de procéder a la présentation
des principaux résultats concernant des différeeode I'AEP et 'AEM, nous faisons un

rappel des composantes de 'accompagnement éducatif

3.1.1. Rappel sur les composantes

Comme déja mentionné précédemment, les compossategroupent sous différents
indicateurs de I'accompagnement éducatif. Ainsg bjectifs éducatifs concernent les
éléments que les parents privilégient dans I'édoicate leur enfant, plus particuliérement le
respect des regles, le dialogue avec I'enfant qirige en compte de I'enfant en tant que
personne. Les interventions éducatives et lesualetst a développer chez I'enfant impliquent
le développement de la stimulation, de I'autonordeJa coopération, de la sensibilité et de
'accommodation chez I'enfant a travers la miseptacte d’'actions parentales spécifiques
pour valoriser ces aspects développementaux. ltégeptation de I'école et de la scolarité de
'enfant concerne le degré d'importance que le miaaecorde a I'école et le degré d’accord
gu’il a avec les objectifs de la grande sectionfirgries actions parentales a la maison
impliquent principalement les pratigues éducatives stimulation, d’autonomie, de
coopération ainsi que d’'adaptation a la vie fardliat scolaire par I'enfant tandis que la
communication parent/enseignant concerne les rémsoantre ces adultes et les actions que
les parents mettent en place en direction de lignaat.

En fonction des études ultérieures et par rappaxt résultats obtenus, nous nous
attendons, de maniere générale, a ce que les @ plus impliguées que les péres dans
'accompagnement éducatif de leur jeune enfant’Buatres termes, nous pensons obtenir des
différences dans les attitudes et les comportenpgarentaux en ce qu’il s’agit des objectifs
éducatifs que chaque parent valorise ainsi que dassreprésentations que le parent a de
I'école et de la scolarité, de méme que dans desvamtions éducatives et des aptitudes a
développer chez I'enfant que chaque parent metlacepainsi que dans des pratiques
eéducatives déclarées telles que des actions miseplage dans la famille et dans la

communication avec I'enseignant, comme élabores tkshypotheses opérationnelles.
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3.1.2. Principaux résultats
Les principaux résultats sont présentés ci-desdans le tableau 11, tandis que les

résultats sont en (Annexe 11).

Accompagnement éducatif Valeurs
Indicateurs Composantes de p
Importance du respect des regles 0.07
Objectifs éducatifs Importance du dialogue avec I'enfant ¢n 0.52
famille
Prise en compte de la personne de 0.09
I'enfant
Intervention et aptitude axées sur la 0.60
stimulation
Intervention et aptitude axées sur 0.09
Interventions éducatives et aptitudes 4 I'autonomie
développer chez I'enfant Intervention et aptitude axées sur la 0.56
coopération
Intervention et aptitude axées sur la 0.70
sensibilité
Intervention et aptitude axées sur 0.13
I'accommodation
Représentations de I'école et de la Importance accordée a la scolarité 0.05
scolarité Degré d’accord avec les objectifs de I§ 0.43
grande section
Pratigues éducatives de stimulation 0.79
Pratiques éducatives d’autonomie 0.88
Actions parentales a la maison Pratiques éducatives de coopération 0.99
Pratiques éducatives d’adaptation alg 0.19
vie familiale et scolaire
Communication parent/enseignant Rencontres enprarknt et 0.14
I'enseignant
Actions du parent vers I'enseignant 0.26

Tableau 11 : Valeurs de p des composantes de 'AERI'AEM

Les valeurs de p pour les composantes de I'acconepagnt éducatif sont toutes
supérieures a 0.05. Ainsi, nous pouvons affirmee tps tests sont statistiquement non
significatifs, ce qui indique qu’il 'y a pas deffdrence statistiquement significative entre
I'AEP et 'AEM. Ces résultats suggerent que lesepés de notre population d’étude déclarent
s'investir de maniere similaire dans lI'accompagmemd@ucatif de leur jeune enfant, ce qui va

a l'encontre de ce que nous avons formulées comypetieses en ce qui concerne les
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différences entre I'AEP et 'AEM. Nous y reviendsode maniére plus approfondie dans la

partie discussion pour apporter des éléments exjitic

3.2. Caractéristiques socio-économiques

Cette partie s'intéeresse a I'AEP et 'AEM en foocti des caractéristiques socio-
économiques des parents. Donc, dans un premiersiemopis tentons de comprendre si le
niveau d’études du pere a un impact sur 'AEP & siveau d’études de la mere a un impact
sur TAEM ? Puis, nous essayerons d’établir sideégorie socioprofessionnelle du péere a un
impact sur '’AEP et si la catégorie socioprofesaglle de la mere a un impact sur TAEM ?

Pour y parvenir, nous avons réalisé des analysesrignce ou d’anova. Ce sont des
techniques statistiques qui permettent la compamadle plusieurs moyennes, donc, de savoir
si une ou plusieurs variables dépendantes sontlation avec une ou plusieurs variables
indépendantes. Le test de Fisher (F) est utiliagr périfier les deux hypotheses a tester :
I'hypothése nulle (k) qui correspond au cas ou les distributions suileeméme loi normale,
c’est-a-dire que toutes les moyennes sont égald$ypothése alternative (i qui stipule
gu'il existe au moins une distribution dont la muye s'écarte des autres moyennes. Si la
valeur de F est inférieure au seuil de rejet qui(e85, alors nous rejetonsyldt nous

concluons gu'il existe une différence statistiquennsggnificative entre les distributions.

3.2.1. Niveau d’études des parents
Cette partie se centre sur des analyses entrél'dtHe niveau d’études des peres, puis

entre 'AEM et le niveau d’études des meéres.

3.2.1.1. AEP et niveau d’études des peres
Les analyses d’anova entre les niveaux d’étudespdess et leur accompagnement
éducatif ont été effectuées (Annexe 12). Les poenax résultats sont exposés ci-dessous dans
le tableau 12, suivi d’'une synthése.
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Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs ge
Importance du respect des regles 0.46
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 30.1
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.16
Intervention et aptitude axées sur la stimulation .080
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.52
Intervention et aptitude axées sur la coopération 540
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .850
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.03*
Importance accordée a la scolarité 0.55
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.00*
Pratigues éducatives de stimulation 0.20
Pratiques éducatives d’autonomie 0.23
Pratiqgues éducatives de coopération 0.91
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie fanail@lscolaire 0.18
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.02*
Actions du parent vers I'enseignant 0.30

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 12 : Valeurs de p des composantes de I'’AE®P des niveaux d’études des péres

Les résultats montent qu’'il existe des liens digtiement significatifs entre les
niveaux d’études des peres et les interventionsathes et les aptitudes a développer chez
'enfant concernant 'accommodation de ce dernigr(03) et du degré d’accord avec les
objectifs du programme de la grande section (p30d0 enfin, en ce qui concerne les
rencontres parent/enseignant (p=0.02).

Afin de mieux visualiser les différences, nous avétaboré des graphiques de barres
d’erreur. S’il y a une distribution d’intervallesuiqse chevauchent, alors il y a une
homogénéité entre les groupes. Mais, s'il y a adestg alors il y a une hétérogénéité entre
eux.

Le graphique 1 montre les barres d’erreur pouridésrventions éducatives et les
aptitudes a développer chez I'enfant rattaché&scédmmodation selon les niveaux d’études

des péres.
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Graphique 1 : Barres d’erreur pour les interventions éducatives et les aptitudes a
développer chez I'enfant rattachées a 'accommodaitin

selon les niveaux d’études des péres

Nous pouvons observer que des peres ayant un nivéaues moyen pensent que la
valorisation de l'accommodation dans les internargi éducatives et les aptitudes a
développer chez I'enfant est essentielle, suiviplegs ayant un niveau d’études faible, puis
de ceux ayant un niveau d’études élevé.

Le graphigque 2 montre les barres d’erreur poutelgré d’accord avec les objectifs du

programme de la grande section selon les niveattudes des péres.

95% Cl score sur le degré d'accord avec les objectifs de la
GS
i

T T T
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hiveau d'études du pére

Graphique 2 : Barres d’erreur pour le degré d’accod avec les objectifs du

programme de la grande section selon les niveauxélides des péres
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Nous constatons que le niveau d’études est fgillis, les peres sont en accord avec
les objectifs de la grande section.
Le graphique 3 montre les barres d’erreur pour rlasontres entre un pere et

'enseignant de I'enfant selon les niveaux d’étugiaernel.

m r ra ra
5} =2 5 &
1 1 1 1

parent et I'enseignant

95% Cl score pour les pratiques de rencontre entre le
ra
=
1

T T T
n'ont pas le dac bac & bac+2 plus que hac+2

niveau d'études du pére

Graphique 3 : Barres d’erreur pour les rencontres atre un pere

et I'enseignant de I'enfant selon les niveaux d’étes paternel

Nous observons que les péres ayant un niveau é€mmbyen ont une fréquence de

rencontre plus élevée avec I'enseignant que lessapéres.
Ces résultats vont a I'encontre de ce que nousddis. Nous y reviendrons en

chapitre 4 dans la partie discussion.

3.2.1.2. AEM et niveau d’études des meres
Les analyses d’anova entre les niveaux d’étudda@ompagnement educatif des
meres ont été effectuées (Annexe 13). Les pringip@sultats sont exposés ci-dessous dans le

tableau 13, suivi d’'une synthése.
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Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs ge
Importance du respect des regles 0.07
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 00.3
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.26
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 0.02*
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.33
Intervention et aptitude axées sur la coopération 700
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 0.05*
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.14
Importance accordée a la scolarité 0.96
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.04*
Pratiques éducatives de stimulation 0.00*
Pratiques éducatives d’autonomie 0.00*
Pratiqgues éducatives de coopération 0.11
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie fanail@lscolaire 0.34
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.61
Actions du parent vers I'enseignant 0.30

* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 13 : Valeurs de p des composantes de I'’AE®t des niveaux d’études des meéres

Les anovas montrent que des liens statistiquengmifisatifs entre les interventions
éducatives et les aptitudes a développer par leesmattachées a la stimulation et a la
sensibilité de I'enfant avec leurs niveaux d’étu@@s0.02) et (p=0.05) respectivement. De
plus, un lien statistiquement significatif entrediegré d’accord avec les objectifs de la grande
section et les niveaux d’études maternels est amisservé (p=0.04). Enfin, des liens
significatifs sont également observés entre lesiquas éducatives de stimulation et les
niveaux d’études des meres (p=0.00) ainsi qu’elgsepratiques éducatives d’autonomie
maternelles et leurs niveaux d’études (p=0.00).

Nous avons construit des barres d’erreurs pour xmgsualiser ces différences. Le
graphique 4 les différences entre les interventairigs aptitudes axées sur la stimulation et le

niveau d'études des meres tandis que le graphigyméSente les disparités entre les
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interventions et les aptitudes axées sur la sémsilie I'enfant et le niveau d’études des

meres.
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Graphique 4 : Barres d’erreur entre les interventions

et les aptitudes axées sur la stimulation et lesvdaux d’études des meres
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Graphique 5 : Barres d’erreur entre les interventions

et les aptitudes axées sur la sensibilité et lesraaux d’études des méres

Nous pouvons constater que les méeres ayant unuind/études moyen accordent plus
d’'importance a la stimulation et a la sensibiligl@gnfant dans les interventions spécifiques
et les aptitudes a développer chez I'enfant, siéd meres ayant un niveau d’études élevé,

puis celles ayant un niveau d’études bas.
Le graphique 6 présente les différences entredgedd’accord avec les objectifs de la

grande section et les niveaux d’études des meres.
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Graphique 6 : Barres d’erreur entre le degré d’accod maternel

avec les objectifs de la grande section et les nauex d’études des meres

Nous pouvons clairement voir que plus les meregslestniveaux d’études faible, plus
elles sont en accord avec les objectifs de la graedtion.

Enfin, les graphiques 7 et 8 permettent de visaalies différences, d’'une part, les
pratiqgues éducatives de stimulation et, d’autre, pas pratiques éducatives maternelles liées

a l'autonomie en fonction du niveau d’études deresie
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Graphique 7 : Barres d’erreur entre les pratiques éucatives

de stimulation maternelles et leurs niveaux d’étude
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Graphique 8 : Barres d’erreur entre les pratiques éucatives

d’autonomie et les niveaux d’études des meres

Nous constatons que plus les niveaux d’études dagsmsont éleves, plus elles
s’engagent dans des pratiques éducatives de stiamué d’autonomie chez leur progéniture.
Ainsi, nos résultats vont partiellement a I'oppagece que nous avons affirmé dans

nos hypotheses. Nous y reviendrons dans la pastession en chapitre 4.

3.2.2. Catégories socioprofessionnelles des parents

Cette partie se centre sur des analyses entre [I'AEIP les catégories
socioprofessionnelles (CSP) des peéres, puis e®EM et les CSP des meéres. Toutefois,
avant de présenter les résultats, nous faisonappel des groupes de CSP chez les péres et

chez les meéres.

3.2.2.1. Précisions sur les CSP

Nous avons répertorié une liste de métiers pouemmipulation d’étude en prenant en
compte le niveau 1 de la nomenclature de 'INSEmSKA six groupes de parents ont été
établis : le groupe 1 se constitue d’artisans, a@®mgercants et de chefs d’entreprises, le
groupe 2 concerne des cadres et des professiaiedtielles, le groupe 3 se compose de
parents exercant des professions intermédiairegplgpe 4 englobe des employés, le groupe
5 se compose d’ouvriers et, enfin, le groupe 6 eore tous ceux qui vivent d’'une aide ou
d’'une pension de I'état, dont sont des chémeursreteaités ou des étudiants.

Cependant, lors des analyses de variance, le goup&té éliminé chez les peéres,

tandis que le groupe 5 a été supprimé chez lessparemanque d’effectifs.
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3.2.2.2. AEP et CSP des péres

Les analyses d’anova entre les CSP des peresretdeompagnement éducatif ont été

effectuées (Annexe 14). Les principaux résultatg sgposés dans le tableau 14, suivi d’'une
synthese.

Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.90
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 40.9
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.48
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 290
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.47
Intervention et aptitude axées sur la coopération 630
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 140
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.93
Importance accordée a la scolarité 0.91
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.05
Pratiques éducatives de stimulation 0.61
Pratiques éducatives d’autonomie 0.48
Pratiqgues éducatives de coopération 0.66
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilélscolaire 0.12
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.69
Actions du parent vers I'enseignant 0.05
* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 14 : Valeurs de p des composantes de 'AE®la CSP des peres

Les résultats montrent qu’il n'y a pas de lien #igatif entre les catégories

socioprofessionnelles de peres et leur accompagrieéuricatif aupres de leur enfant de
grande section.

3.2.2.3. AEM et CSP des meéres

Les analyses d’anova entre la catégorie sociomioi@selle des meres et

'accompagnement éducatif ont été effectuées (AanEX). Les principaux résultats sont
présentés dans le tableau 15, suivi d'une synthese.

150



Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.50
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 40.3
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.97
Intervention et aptitude axées sur la stimulation .680
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.70
Intervention et aptitude axées sur la coopération 990
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .850
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.73
Importance accordée a la scolarité 0.49
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.12
Pratiques éducatives de stimulation 0.60
Pratiques éducatives d’autonomie 0.05
Pratiqgues éducatives de coopération 0.09
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilélscolaire 0.72
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.59
Actions du parent vers I'enseignant 0.66

Tableau 15 : Valeurs de p des composantes de deEM et les CSP des meres

Les résultats confirment qu'il n’existe pas de Ig@gnificatif entre les CSP des meres
et leur accompagnement éducatif aupres de leuejenfant.

Ces résultats sont contradictoires de ce que ritersdans par rapport aux hypotheses
posées. Nous tenterons d’apporter des élémentgpmmges dans la partie discussion en
chapitre 4.

3.3. Caractéristiques de I'enfant

Cette partie s'intéresse aux accompagnements édusaternel et maternel selon les
caractéristiques rattachées a l'enfant de grartmseAinsi, les questions concernées sont :
(1) Est-ce que I'AEP et 'AEM sont différents selque I'enfant de grande section est une
fille ou un garcon ?, (2) Est-ce que I'AEP et 'ABEMrient en fonction du rang de I'enfant de
grande section ?, et (3) Est-ce que I'AEP et TAEMngent par rapport au nombre d’enfants

dans la fratrie ?
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3.3.1. Sexe de I'enfant en grande section

Cette partie se centre sur des analyses entre I'&HE sexe de I'enfant de grande

section, puis entre I'AEM et le sexe de I'enfanhcerné.

3.3.1.1. AEP et sexe de I'enfant

Des analyses d’'anova entre le sexe de I'enfartBEPI ont été réalisées (Annexe 16)

et les principaux résultats sont présentés datableau 16, suivi d’'une synthése.

Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs ge
Importance du respect des regles 0.27
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 30.7
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.37
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 500
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.25
Intervention et aptitude axées sur la coopération 910
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .300
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.19
Importance accordée a la scolarité 0.98
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.58
Pratiques éducatives de stimulation 0.16
Pratiques éducatives d’autonomie 0.78
Pratigues éducatives de coopération 0.99
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilelscolaire 0.87
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.02*
Actions du parent vers I'enseignant 0.39

* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 16 : Valeurs de p des composantes de I'’AER le sexe de I'enfant

Les résultats montrent des liens significatifs ueigent entre les pratiques de
rencontre des peres avec I'enseignant et le seXerdant (p=0.02). Nous avons construit

des barres d’erreurs pour mieux visualiser cegdiffces.
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Graphique 9 : Barres d’erreur entre les pratiques @ rencontre des peres

avec I'enseignant et le sexe de I'enfant

Les graphiques montrent que les péeres ayant des fiht une fréequence plus élevée

de rencontre avec I'enseignant que ceux ayantaesigs.
Ces résultats méritent une attention particulieréndans la partie discussion en

chapitre 4, car ils vont a I'encontre de ce quesnatiendons par rapport aux hypotheses

posées.

3.3.1.2. AEM et sexe de I'enfant
Des analyses d’anova entre le sexe de I'enfanAEM ont été réalisées (Annexe 17)

et les principaux résultats sont présentés datableau 17, suivi d’'une synthése.
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Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs ge
Importance du respect des regles 0.53
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 40.6
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.73
Intervention et aptitude axées sur la stimulation .660
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.84
Intervention et aptitude axées sur la coopération 350
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 320
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.53
Importance accordée a la scolarité 0.73
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.18
Pratigues éducatives de stimulation 0.57
Pratiques éducatives d’autonomie 0.63
Pratiqgues éducatives de coopération 0.72
Pratiques éducatives d’adaptation a la vie fanail@lscolaire 0.27
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.20
Actions du parent vers I'enseignant 0.29

Tableau 17 : Valeurs de p des composantes de I'AEdt le sexe de I'enfant

Les analyses de variances sont statistiquemensigaificatives ? car les valeurs de p

sont supérieures a 0.05. Ainsi, nous pouvons comctiue I'accompagnement éducatif

maternel ne varie pas en fonction du sexe de Irgnfa

Ces résultats sont contradictoires de ce que ritersdans en fonction des hypotheses

qui sont rattachées. Nous y reviendrons dans teegliscussion en chapitre 4.

3.3.2. Rang de I'enfant en grande section

Cette partie se centre sur des analyses entre '&HE rang de I'enfant de grande

section, puis entre 'AEM et le rang de I'enfanhcerné.

154




3.3.2.1. AEP et rang de I'enfant
Des analyses d’anova entre I'AEP et le rang dddienont été affectuées (Annexe 18)
et les principaux résultats sont exposés ci-dessans le tableau 18, suivi d’une synthese.

Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.30
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 80.6
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.97
Intervention et aptitude axées sur la stimulation .070
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.22
Intervention et aptitude axées sur la coopération .78 0
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .690
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.54
Importance accordée a la scolarité 0.14
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.92
Pratiques éducatives de stimulation 0.11
Pratiques éducatives d’autonomie 0.35
Pratigues éducatives de coopération 0.57
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilélscolaire 0.81
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.75
Actions du parent vers I'enseignant 0.61

Tableau 18 : Valeurs de p des composantes de 'AERle rang de I'enfant

Les analyses de variance ne sont pas significaiaedes valeurs de p sont toutes
supérieures a 0.05. Ainsi, nous pouvons affirméil qly a pas de lien entre les rangs des
enfants de grande section et l'accompagnement #flysaternel. Ces résultats sont
contradictoires de ce que nous attendons en fondis hypothéses qui sont rattachées. Nous
y reviendrons dans la partie discussion en chagitre
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3.3.2.2. AEM et rang de I'enfant
Des analyses d’anova entre 'AEM et le rang deféiahont été affectuées (Annexe
19) et les principaux résultats sont exposés Gales dans le tableau 19, suivi d’'une

synthese.
Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.78
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 70.9
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.12
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 460
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.82
Intervention et aptitude axées sur la coopération 920
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 340
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.77
Importance accordée a la scolarité 0.42
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.12
Pratiques éducatives de stimulation 0.56
Pratiques éducatives d’autonomie 0.60
Pratiqgues éducatives de coopération 0.60
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilélscolaire 0.81
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.03*
Actions du parent vers I'enseignant 0.83

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 19 : Valeurs de p des composantes de 'AE®! le rang de I'enfant

Les résultats montrent des liens significatifs emds pratiques de rencontre des meres

avec l'enseignant et le rang de I'enfant (p=0.08)us avons construit des barres d’erreurs

qui permettent de mieux voir ces différences.
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Graphique 10 : Barres d’erreur entre les pratiquesde rencontre

des meres avec I'enseignant et le rang de I'enfant

Le graphique permet de constater que si I'enfantlegpremier rang, alors les meres
mettent en place plus de pratiques de rencontre #Heaseignant. Ces résultats vont
partiellement a I'encontre de ce que nous attengansapport aux hypothéses posées. Nous

tenterons d’apporter des éléments de réponse dguastle discussion en chapitre 4.

3.3.3. Nombre d’enfants dans la fratrie
Cette partie se centre sur des analyses entre I'dEle nombre d’enfants dans la

fratrie, puis entre 'AEM et le nombre d’enfantsndda fratrie.

3.3.3.1. AEP et nombre d’enfants dans la fratrie
Des analyses d’anova entre 'AEP et le nombre dietsf dans la fratrie ont été
réalisées (Annexe 20) et les principaux résultasg présentés dans le tableau 20, suivi d’une

synthese.
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Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.41
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 30.4
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.79
Intervention et aptitude axées sur la stimulation .000
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.07
Intervention et aptitude axées sur la coopération 370
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .039
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.13
Importance accordée a la scolarité 0.28
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.06
Pratiques éducatives de stimulation 0.25
Pratiques éducatives d’autonomie 0.46
Pratiqgues éducatives de coopération 0.44
Pratiqgues éducatives d’adaptation a la vie faneilelscolaire 0.91
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.35
Actions du parent vers I'enseignant 0.17

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 20 : Valeurs de p des composantes de 'AEP

et le nombre d’'enfants dans la fratrie

Il existe des liens statistiquement significatifgre les interventions éducatives et les
aptitudes a développer par les peres rattachéastariulation et a la sensibilité de I'enfant

avec le nombre d’enfants dans la fratrie (p=0.@Qp=0.03) respectivement. Les graphiques

11 et 12 permettent de visualiser les difféereneasdes barres d’erreurs.
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Graphique 11 : Barres d’erreur entre les interventbns éducatives et les aptitudes
a développer par les peres rattachées a la stimuiah de I'enfant

et le nombre d’enfants dans la fratrie
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Graphique 12 : Barres d’erreur entre les interventons éducatives et les aptitudes
a développer par les péres rattachées a la sensitgilde I'enfant

et le nombre d’'enfants dans la fratrie

Ainsi, les peres ayant un seul enfant disent aecoplus d’'importance a des
interventions éducatives et des aptitudes a dépeltoghez I'enfant rattachées a sa stimulation
et a sa sensibilité. Ces résultats sont partielnde ce que nous attendons en fonction
des hypothéses qui sont rattachées. Nous y rewesdians la partie discussion dans le

chapitre 4.
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3.3.3.2. AEM et nombre d’enfants dans la fratrie
Des analyses d’anova entre 'AEM et le nombre diatd dans la fratrie ont été
réalisées (Annexe 21) et les principaux résultatsg présentés dans le tableau 21, suivi d’'une

synthese.
Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.08
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 60.3
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.54
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 230
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.08
Intervention et aptitude axées sur la coopération 250
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 540
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.21
Importance accordée a la scolarité 0.01*
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.92
Pratiques éducatives de stimulation 0.03*
Pratiques éducatives d’autonomie 0.38
Pratiqgues éducatives de coopération 0.31
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilélscolaire 0.87
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.82
Actions du parent vers I'enseignant 0.61

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 21 : Valeurs de p des composantes de 'AEM

et le nombre d’enfants dans la fratrie

Les anovas pour lI'importance accordée par les mérks scolarité de I'enfant en
fonction du nombre d’enfants dans la fratrie (p20.@t pour pratiques éducatives de
stimulation des meéres en fonction du nombre d'dsfamans la fratrie (p=0.03) sont
statistiguement significatifs. Ainsi, nous pouvotise que le degré d'importance que les
meres accordent a la scolarité de leur enfant gunsiles pratiques éducatives maternelles de
stimulation varient selon le nombre d’enfants dansatrie. Nous avons construit des barres

d’erreurs pour mieux visualiser des différences.
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Graphique 13 : Barres d’erreur entre I'importance accordée par les meres a la scolarité
de I'enfant et le nombre d’enfants dans la fratrie

Le graphique 13 permet de constater que les mémas an enfant accordent plus
d’'importance a la scolarité de leur progéniture tpgeautres meres qui ont deux ou plus

d’enfants.
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Graphique 14 : Barres d’erreur entre pratiques éduatives maternelles

de stimulation et le nombre d’enfants dans la fratie

Le graphique 14 permet de constater que plus legsment d’enfant, moins elles
mettent en place des pratiques éducatives de stiionl Ces résultats vont partiellement a
'encontre des hypothéses qui sont rattachées. Noegendrons dans la partie discussion en

chapitre 4.
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4. Synthese des principaux résultats

Avant de procéder a une discussion centrée saniglyses des résultats du volet 1 de
notre étude, il nous a semblé intéressant de pe¥sane synthese complete des résultats

obtenus. Le tableau 22 récapitule ceux concerremicbmparaisons entre les peres et les

meres a propos de 'accompagnement éducatif parenta

Dimensions de 'AE

Indicateurs de I'AE

Composantesle I'AE

Comparaison
péres/meres

Objectifs éducatifs

Importance du respec
des régles

Pas de différence

A\

Importance du dialogu
avec I'enfant en famillg

b Pas de différence

A1

Prise en compte de Ig
personne de I'enfant

Pas de différence

\1%4

Représentations et Stimulation Pas de différende
attentes parentales | |nterventions éducatives et Autonomie Pas de différenge
aptitudes a développer chez Coopération Pas de différence

I'enfant Sensibilité Pas de différence

Accommodation Pas de différence

Représentation de I'école et
de la scolarité

Importance de I'école

Pas de différen

ce

Accord avec les
objectifs de la grande

Pas de différenct

A1

Pratiques éducatives
déclarées

section
Actions parentales a la Stimulation Pas de différence
maison Autonomie Pas de différence
Coopération Pas de différence

Adaptation a la vie
familiale et scolaire

Pas de différenct

Communication
parent/enseignant

Lieux/moments/
médias de rencontreq

Pas de différence

\1%4

Actions du parent verg

Pas de différence

A1

I'enseignant

Tableau 22 : Récapitulatif des différences entre AEP et 'AEM
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Le tableau 23 présente un résume des résultatesentr les liens entre les niveaux

d’études des peéres et I'AEP ainsi qu’entre lesanixed’études des meres et 'AEM.

Dimensions de
I'AE

Indicateurs de I'AE

Composantes de I'AE

Niveau

d'édes

Péres

Meres

Représentations et
attentes parentales

Objectifs éducatifs

Importance du respect
des régles

Pas de différence

Pas de différence

Importance du dialogug
avec I'enfant en famille

Pas de différence

Pas de différence

Prise en compte de la
personne de I'enfant

Pas de différence

Pas de différence

Interventions
éducatives et
aptitudes a
développer chez
I'enfant

Stimulation Pas de différence Meéres ayant un niveau
d’études moyen
accordent plus
d’'importance a la
stimulation
Autonomie Pas de différence Pas de différence
Coopération Pas de différence Pas de différence
Sensibilité Pas de différence Méres ayant un niveau

d’études moyen
accordent plus
d'importance a la
sensibilité

Accommodation

Péres ayant un nivea
d’études moyen
accordent plus
d’'importance a

I'accommodation

I Pas de différence

Représentation de
I'école et de la
scolarité

Importance de I'école

Pas de différence

Pas dérdifte

Accord avec les objectifg
de la grande section

Péres ayant un niveau
d’études faible sont plug
en accord avec les
objectifs de la grande
section

Méres ayant un niveay
d’études faible sont
plus en accord avec le
objectifs de la grande
section

Pratiques
éducatives
déclarées

Actions parentales a
la maison

Stimulation

Pas de différence

d’études éleveé,
s’engagent davantage
dans des pratiques
éducatives de
stimulation

Autonomie

Pas de différence

Meéres ayant un nive
d’études élevé,
s’engagent davantage
dans des pratiques
éducatives d’autonomig

12}

Méres ayant un nivepu

Coopération

Pas de différence

Pas de différencg

Adaptation a la vie
familiale et scolaire

Pas de différence

Pas de différence

Communication
parent/enseignant

Lieux/moments/
médias de rencontres

Péres ayant niveau
d’études moyen ont ung
fréquence de rencontrg

plus élevée avec
I'enseignant

Pas de différence

Actions du parent vers
I'enseignant

Pas de différence

Pas de différence

Tableau 23 : Récapitulatif des différences entre AEP et TAEM

en fonction des niveaux d’études des parents
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Le tableau 24 montre une synthese des résultatsudtors des analyses des données

sur les liens entre les catégories socioprofessi@mdes peres et 'AEP ainsi qu’entre les

catégories socioprofessionnelles des meres et 'AEM

Dimensions de | Indicateurs de Composantes de CSP
I'AE I'AE I'AE Péres Méres
Importance du Pas de différence Pas de différence
respect des regles
Objectifs Importance du Pas de différence Pas de différence
éducatifs dialogue avec
I'enfant en famille
Prise en compte d¢ Pas de différence Pas de différence
Représentations la personne de
et attentes I'enfant
parentales Interventions Stimulation Pas de différenc Pas de différence
éducatives et Autonomie Pas de différencs Pas de différence
aptitudes a Coopération Pas de différencg Pas de différence
développer chez Sensibilité Pas de différencq Pas de différence
I'enfant Accommodation Pas de différencg  Pas de différence
Représentation Importance de Pas de différence Pas de différence
de I'école et de la I'école
scolarité Accord avec les | Pas de différence Pas de différence
objectifs de la
grande section
Actions Stimulation Pas de différencg Pas de différence
parentales a la Autonomie Pas de différencg Pas de différerce
maison Coopération Pas de différence Pas de différence
Pratiques Adaptation a la vie| Pas de différence Pas de différence
éducatives familiale et scolaire
déclarées Lieux'moments/ | Pas de différence]  Pas de différente
Communication médias de
parent/enseignant rencontres
Actions du parent| Pas de différence Pas de différence

vers I'enseignant

Tableau 24 : Récapitulatif des différences entre AEP et TAEM

en fonction des CSP des parents
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Le tableau 25 montre une synthese des résultatsudtors des analyses des données

sur les liens entre 'AEP et 'AEM en fonction dexe de I'enfant de grande section.

Dimensions de

Indicateurs de

Composantes de

Sexe de I'enfant de GS

I'AE I'AE I'AE Peres Meéres
Importance du Pas de différence Pas de différence
respect des regles
Objectifs Importance du Pas de différence Pas de différence
éducatifs dialogue avec
I'enfant en famille
Prise en compte d¢ Pas de différence Pas de différence
Représentations la personne de
et attentes I'enfant
parentales Interventions Stimulation Pas de différenc Pas de différence
éducatives et Autonomie Pas de différencs Pas de différence
aptitudes a Coopération Pas de différencg Pas de différepce
developper chez Sensibilité Pas de différencq Pas de différence
I'enfant Accommodation Pas de différencg  Pas de différence
Importance de Pas de différence Pas de différence
Représentation I'école
de I'école et de la| Accord avec les | Pas de différence Pas de différence
scolarité objectifs de la
grande section
Actions Stimulation Pas de différencg Pas de différence
parentales a la Autonomie Pas de différencs Pas de différence
maison Coopération Pas de différence Pas de différence
Pratiques Adaptation a la vie] Pas de différence Pas de différence
éducatives familiale et scolairg
déclarées Lieux/moments/ | Peéres ayant des| Pas de différencel
Communication médias de filles ont une
parent/enseignant rencontres fréquence plus
élevée de rencontrg
avec I'enseignant
Actions du parent| Pas de différence Pas de différence

vers I'enseignant

Tableau 25 : Récapitulatif des différences entre AEP et TAEM

en fonction du sexe de I'enfant de grande section
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Le tableau 26 montre une synthese des résultatsudtors des analyses des données

sur les liens entre 'AEP et 'AEM en fonction dang de I'enfant de grande section.

Dimensions de

Indicateurs de

Composantes de

Rang de I'enfant de GS

I'AE I'AE I'AE Peres Meéres
Importance du Pas de différence Pas de différence
respect des regles
Objectifs Importance du Pas de différence Pas de différence
éducatifs dialogue avec
I'enfant en famille
Prise en compte d¢ Pas de différence Pas de différence
Représentations la personne de
et attentes I'enfant
parentales Interventions Stimulation Pas de différenc Pas de différence
éducatives et Autonomie Pas de différencs Pas de différence
aptitudes a Coopération Pas de différencg Pas de différepce
développer chez Sensibilité Pas de différencq Pas de différence
I'enfant Accommodation Pas de différencg  Pas de différence
Importance de Pas de différence Pas de différence
Représentation I'école
de I'école et de la| Accord avec les | Pas de différence Pas de différence
scolarité objectifs de la
grande section
Actions Stimulation Pas de différencg Pas de différence
parentales a la Autonomie Pas de différencs Pas de différence
maison Coopération Pas de différence Pas de différence
Pratiques Adaptation a la vie] Pas de différence Pas de différence
éducatives familiale et scolairg
déclarées Lieux'moments/ | Pas de différence Méres ont une
Communication médias de fréquence plus
parent/enseignant rencontres élevée de
rencontre avec
I'enseignant, si
I'enfant est de
premier rang
Actions du parent| Pas de différence Pas de différence

vers I'enseignant

Tableau 26 : Récapitulatif des différences entre AEP et 'AEM

en fonction du rang de I'enfant de grande section
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Le tableau 27 présente un résumeé des résultamnddgses des données sur les liens

entre 'AEP et 'AEM en fonction du nombre d’enfardans la fratrie.

Dimensions de

Indicateurs de

Composantes de

Nombre d’enfants dans la fratrie

17

17

17

e
ce

1°

17

I'AE I'AE I'AE Peres Méres
Importance du respect Pas de différence Pas de différencg
des régles
Objectifs Importance du Pas de différence Pas de différenct
éducatifs dialogue avec I'enfan
en famille
Prise en compte de la  Pas de différence Pas de différenct
Représentations personne de I'enfant
et attentes Stimulation Péres ayant un seul | Pas de différence
parentales enfant accordent plus
d’'importance a des
Interventions interventions de
éducatives et stimulation
aptitudes a Autonomie Pas de différence Pas de différend
développer chez Coopération Pas de différence Pas de différen
I'enfant Sensibilité Péres ayant un seul | Pas de différence
enfant accordent plus
d’'importance a des
interventions de
sensibilité
Accommaodation Pas de différence Pas de différen
Importance de I'école Pas de différence Meres ayarseul
enfant accordent plu
Représentation de d’'importance a la
I'école et de la scolarité
scolarité Accord avec les Pas de différence Pas de différenct
objectifs de la grandg
section
Stimulation Pas de différence Méres ayant un s
enfant, mettent en
place plus de
Pratiques Actions pratiques éducatives
éducatives parentales a la de stimulation
déclarées maison Autonomie Pas de différence Pas de différend
Coopération Pas de différence Pas de différen

eul

e

ce

Adaptation a la vie
familiale et scolaire

Pas de différence

Pas de différence

D

Communication
parent/enseignant

Lieux/moments/
médias de rencontres

Pas de différence

Pas de différence

17

Actions du parent ver

I'enseignant

Pas de différence

Pas de différence

17

Tableau 27 : Récapitulatif des différences entre AEP et TAEM

en fonction du nombre d’enfants dans la fratrie
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CHAPITRE 4 : DISCUSSION SUR LES ANALYSES DES RESULTATS DU VOLET1

Ce chapitre présente une discussion par rapprraaalyses des résultats du volet 1.
Ainsi, la premiere partie permet de faire le liamnire les résultats obtenus, les hypotheses
générales et opérationnelles posées ainsi quetleles précédentes pour comprendre les
différences et les similitudes constatées dansenpuopulation d'étude en fonction des
variables individuelles et celles rattachées aitleaion socioéconomique de la famille. De
plus, étant donné que nombreuses de nos hypothgs@&stionnelles n‘ont été que
partiellement validées, des explications s’imposent

Par la suite, des limites du volet 1 de cette étsolet exposées. Elle est, certes
intéressante et importante car elle offre des ntes/@erspectives, mais des lacunes sont
constatées et elles méritent une attention paigi@pour pouvoir y remedier a I'avenir. Nous

terminerons ce chapitre en présentant les retongmesdes interventions parentales futures.

1. Différences et similitudes entre les péres etsleneres

Cette partie s’accorde a apporter des élément®plenses aux différences et aux
similitudes constatées dans les résultats du dolé¢ notre étude concernant les pratiques
educatives déclarées et des représentations etttéeses parentales par rapport a ceux déja

obtenus.

1.1. Accompagnement éducatif et caractéristiqueisiofuelles

Si nous nous référons a des études antérieuresroamt I'implication parentale dans
I'éducation scolaire et socio-affective du jeundaat) nous constatons que les meres ont
tendance a s'investir davantage que les peres augwel'enfant. Plus précisément, de
nombreuses études ont conclu que le champ d’imBoredes meéeres concerne non seulement
les actes du quotidien envers I'enfant ((BergonBiepuy, 2005, Pourtois & Desmet, 1989 ;
Dublet & Martucelli, 1996), mais aussi en directida I'école (Charlot & Rochex, 1996 ;
Deslandes & Bertrand, 2003), tandis que celui de®g se distingue par son caractere
ponctuel et sous certaines formes (Lecamus, 19@brell, 1996). De plus, I'existence de
différences dans l'investissement paternel et mategn fonction du sexe de I'enfant a déja

eté confirmé par des chercheurs (Vouillot, 1986sbbni, 2004 ; Gouyon & Guérin, 2006).
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Cependant, nos résultats vont a I'encontre desthgpes formulées et des études
réalisées dans ce domaine. lls montrent que I'apegmement éducatif parental ne semble
pas étre affecté ni par le sexe du parent, ni parn de I'enfant. Ainsi, il n'y a pas de
différence entre les actions mises en place a isamgar les péres et les meres, de méme que
la densité de dialogue entre le parent et I'ensgigmjuelque soit le sexe du parent, ne varie
pas.

Néanmoins, si I'enfant est une fille, alors le pareendance a rencontrer I'enseignant
de facon plus fréquente, voire a utiliser davantgelispositifs verbaux et non-verbaux dans
I'école. Cette conduite démontre l'intérét pateraed’impliquer dans le parcours scolaire de
sa fille car il s'informe de ce qui se passe adlécen utilisant les différents moyens a sa
disposition. Ce résultat peut, toutefois, étre rppn&té par le fait que les peres veulent
maintenir leur position d’autorité dans la familedans la construction de l'identité sexuée
chez I'enfant, principalement si ce dernier esseee féminin. Nous pouvons nous baser sur
les recherches dans la construction de l'imageaieetsdans la valorisation de certaines
conduites stéréotypées des rbles attribués aux lesnetnaux femmes chez I'enfant dés son
jeune age pour expliquer ce résultat. Cependaatté®s études dans ce sens doivent étre
réalisées pour confirmer nos propos.

De maniére générale, nos résultats vont penserug obtenus dans I'étude de
Bernard-Peyron & Allés-Jardel (2002). Pour rappe$ auteurs ne relévent pas de différences
significatives entre les pratiques éducatives patks et maternelles en fonction du sexe du
jeune enfant. Ainsi, nous pouvons nous questiorsuerle fait que les parents ont des
représentations et des attentes envers leurs srfanbnt évolué ? Ou encore, Nous pouvons
nous demander si les parents ont surmonté leostpes liés a la masculinité et a la féminité
dans I'éducation de leur jeune enfant, mais cetmjeiu fur a mesure que I'enfant grandit
gue les parents les inculquent les différences l@egenre. Ainsi, d'autres études s’averent
étre nécessaires pour apporter des éclairagesijate

Par ailleurs, il est important de préciser que enattude apporte des éléments
nouveaux en ce qui concerne le rang de I'enfantem@ et le nombre d’enfants dans la
fratrie par rapport a 'AEP et 'AEM. Pour le radg jeune enfant, les résultats de la présente
étude ne démontrent aucune différence entre les géles meres, sauf que les meres ont une
fréquence plus élevée de rencontre avec l'enseigsatienfant est de premier rang. Ces
résultats vont a I'encontre de ceux des étudesxistéates qui affirment que les parents
manifestent un surcroit de contréle pour les a@vés un relachement des exigences a I'égard

des derniers-nés (Sulloway, 1999) et que l'ainé agnme une figure d'attachement relais
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pour le cadet car il y a une relation de proxireité’exploration qui s’établit entre eux (Pinet-
Jacquemin, Zaouche-Gaudron & Troupel-Cremel, 2009).

Nos résultats amenent a conclure que les parestgdees enfants ne se soucient pas
du rang de leur enfant en ce qui concerne I'édocaju’ils doivent leur apporter. Cependant,
nous pouvons souligner le fait que les études i@nt@&s ont été menées principalement
auprés de la population des adolescents, nous psunaus demander si ce n'est qu’au fur et
a mesure que lI'enfant grandit que le parent dépelame conception plus spécifique de son
réle et conceptualise sa position auprés de saanenAinsi, les prochaines études dans ce
domaine devraient prendre en compte I'age de lrerda mettre davantage 'emphase sur les
représentations ainsi que les pratiqgues éducatjuesles parents valorisent a cette période
spécifique de la vie de I'enfant.

En outre, comme le prétendaient Dauber & Epste@93), nous confirmons que les
parents ont tendance a s’intéresser davantageremups scolaire de I'enfant, s’ils ont un seul
enfant. En effet, les péres ont davantage desractientrées sur la stimulation et sur la
sensibilité, tandis que les méres accordent plingpdirtance a sa scolarité et ont des pratiques
éducatives de stimulation si elles ont un seul @nfees études antérieures confirment un
assouplissement des pratiques éducatives aveete®ig-nés, plus particulierement chez les
adolescents (Kellerhals, Montandon, Gabarel, Md@&ysOsiek & Sardi, 1991 ; Féchant &
De Léonardis, 2006).

Donc, nos résultats ne vont pas totalement a l'eineales études précédentes. Nous
pouvons supposer qu'un lien spécial se tisse émjparent et son enfant quand ce dernier est
enfant unique. Le parent est conscient que somerf moins confronté aux pairs et il n'a
pas de fréres ou de sceurs pour des activités dyexdig l'inverse des enfants de fratrie
plurielle. De ce fait, ils vont valoriser des aooqui favorisent sa stimulation, car I'objectif
serait de lui procurer un partenaire avec quitltgeuer et qui lui permet de se développer.

Par ailleurs, le fait que les péres accordent glinsportance a des interventions et des
aptitudes liées a la sensibilité chez le jeunergnf@montrent un intérét paternel pour aider
son enfant a s’affirmer en tant qu’individu. De glde fait que les méres témoignent un
niveau d’intérét élevé a la scolarité de son enfi@stson jeune age, peut étre traduit par le fait
gu’elles doivent s’occuper d’'un seul enfant et qmdy conséquent, plus de temps a lui
consacrer.

Tout en restant prudent quant a la généralisatemrdsultats obtenus a partir d’'un
échantillon restreint, il ressort que le rang @afant concerné et le nombre d’enfants dans la

fratrie sont deux variables qui doivent étre coasids séparément. En effet, comme I'ont
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souligné Pinet-Jacquemin, Zaouche-Gaudron & Tre@pemel (2009), la fratrie se compose

d’'un faisceau de relations, elles-mémes incluses tiatoile des relations familiales, toutes

tributaires des caractéristiques personnelles degush membre de la famille. Ces variables
faconnent chaque individu et sa relation avec gutandant complexe I'étude des liens

familiaux dans leur ensemble. Pour conclure, |sgmée étude permet de mieux comprendre
les effets des facteurs qui sont liés entre ewanN®ins, elle contient certaines limites qui

méritent d’étre relatées.

Ainsi, les résultats de notre étude permettentideesoger sur le modele de Paquette
(2005) qui mentionne que la mere procure principalet I'affection et les soins de base, alors
gue le pére représente I'image de la disciplirsedtautorité. Nous pouvons nous demander si
'omniprésence de la mére dans les apprentissagesvbir-vivre a évolué avec le temps.
Nous pouvons aussi nous interroger sur le faitlgageéres ne se démarquent plus par leurs

interventions ponctuelles ou a des moments « ctémns le développement du jeune enfant.

1.2. Vers une redistribution des roles parentaux ?

Par rapport aux résultats obtenus et en fonctiocedex des recherches antérieures,
nous pouvons prétendre que nos réesultats laissésager une tendance a une redistribution
des réles d’encadrement dans le couple, commeidaveéja constaté Akkari & Changkakoti
(2009) dans leur méta analyse. En effet, quelqitd’sagine culturelle des parents, le suivi
éducatif de I'enfant a la maison ainsi que leutsrirentions dans I'école les oriente vers un
partage parental de I'éducation de leur enfanequele s'implique autant que la mere.

Par ailleurs, nous pouvons aussi expliquer nodtedsyar le fait que les péres sont la
pour soutenir et officialiser les décisions de leomjointe quand il s’agit de la socialisation et
de la scolarisation de leur enfant. Ainsi, les fesande notre échantillon peuvent étre
considérées comme celles qui sollicitent instamtesmé la présence de leur conjoint pour les
soutenir dans l'accompagnement éducatif de leungeenfant. Du coup, la présence
paternelle prend la forme d’un plébiscite, étamrdbque qu’elles refusent d’endosser seules
la responsabilité de I'éducation de leur enfant$Bl& Odena, 2005). Par conséquence, les
peres adhérent aux mémes représentations et @madglucatives que leurs conjointes, ce qui
expliquerait pourquoi nous ne constatons pas d@rdifces non plus entre les objectifs
éducatifs paternels et maternels.

Donc, pour conclure, nos résultats semblent allns wne homogénéisation des
objectifs, des représentations et de pratiquesatides parentales auprés du jeune enfant.

Nous pouvons envisager la nouvelle perspectiveqsé par certains chercheurs, notamment
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Grolnick & Slowiaczek (1994), qui ont suggéré que dére a tendance a s’impliquer
davantage aupres de I'enfant, s'il ressent queospinite I'est aussi et le laisse s’en charger.
Donc, ce serait le niveau de linvestissement malequi affecterait celui du pére dans
I'éducation socio-affective et scolaire du jeunéaan

En méme temps, nos résultats prétendent a une éoraptarité entre les roles
paternel et maternel. Comme le laissait entendmares (1995), il faut que les parents se
complétent dans leur facon de penser et d’édugieeméme que dans leur maniere d’agir
avec son enfant et aussi envers l'institution soalal’ou 'importance d’avoir des objectifs
éducatifs ainsi que des représentations de lal€éstade la scolarité de I'enfant qui soient sur
la méme lignée. Ainsi, des études ultérieures adveonsidérer I'implication paternelle et
celle de la mere séparément dans I'accompagnerdena# du jeune enfant pour arriver a
déterminer les domaines spécifiques d’investisséerchaque parent. En d’autres termes, il
faudrait établir des composantes de I'AEP et 'AENférentes et celles en fonction de leur

domaine d’'implication auprés de leur jeune enfant.

1.3. Accompagnement éducatif et caractéristique&oonomiques

Concernant I'influence du niveau d’études et dedgégorie socioprofessionnelle du
parent sur I'éducation a la socialisation et lalaigation de I'enfant, de nombreuses études
précédentes soutiennent que plus la scolarité etéiger du parent se situent en haut de
I'hiérarchie, plus I'adulte s’intéresse au parcoseslaire et plus il est apte a dialoguer avec
'enseignant. De méme, le parent valorise davantegecapacités socio-affectives dans le
développement de I'enfant.

Cependant, par rapport a nos résultats, nous psumons permettre de prétendre
gu’un nouvel éclairage est apporté en ce qui coleckss effets du niveau d’études et de la
catégorie socioprofessionnelle du parent sur I'aqEgnement éducatif. Comme le laissaient
entendre Kohl, Lengua, McMahon & Col., (2000), desix indicateurs socio-économiques
devraient étre utilisés séparément pour mieux ater leur impact. Ainsi, notre étude
démontre que, contrairement a la catégorie sodiegsmnnelle du parent, son niveau
d’études affecte sa maniere d’agir envers I'enfantle plan socio-affectif et scolaire ainsi
gue dans la communication que le parent entrediegt I'enseignant.

Notre étude montre que les meres ayant un niveawdBs moyen ont des actions
liees a la stimulation et la sensibilité, tandie ¢gs péres ayant un niveau d’études moyen, ont
des actions éducatives spécifiques rattachéeseéohiamodation de I'enfant. Ceux ayant un

niveau d’études élevé s’engagent davantage danprdiques éducatives de stimulation et
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d’autonomie. Ces données coordonnent avec ceux até@nus (Tazouti, 2003 ; Tazouti,
Flieller & Vrignaud, 2005 ; Bergonnier-Dupuy, 2008) le fait que les parents qui ont des
attentes généralement axées sur la scolarité ola saciabilité de I'enfant vont privilégier
des conduites jugées essentielles pour valoriseatudes scolaires ou son développement
socio-affectif (Claes & Comeau, 1996 ; PetrovicQ£20 De plus, nous pouvons constater que
les parents ayant un niveau d’études moyen semétemtceux qui valorisent davantage les
pratigues éducatives souples, tandis que ceux ayaniveau d’études faible ont des actions
rigides (Lautrey, 1980 ; Allés-Jardel, Métral & pedlitti, 2000).

Par ailleurs, les peres et les meres de notre aopold’études ayant un niveau
d’études faible sont plus en accord avec les dfged¢ la grande section. Ces données sont
en accord avec ceux déja obtenus et qui ont affigmé les meres moins scolarisées,
collaborent davantage avec I'enseignant (Jacquessfandes, 2004). De plus, nous pouvons
expliquer ces résultats par le fait que ces parestsont pas familiers avec les cours
d’enseignement et ont du mal a accompagner sculaire leur enfant comme l'ont déja
démontré des chercheurs (Claes & Comeau, 1996 haZu998 ; Bergonnier-Dupuy, 2005 ;
Delois, Deslandes, Rousseau & Nadeau, 2008). Peséqaence, ils s’adherent aux objectifs
fixés par I'école en pensant que ce serait bénéffgour la réussite scolaire future de leur
enfant et pour éviter de se sentir impuissants ddnfant ainsi qu'a I'école.

Enfin, contrairement a des études précédentesanfirmaient que les parents ayant
un niveau d'études éleve, discutent plus facilerreardc I'enseignant (Zill, 1999 ; Kohl,
Lengua, McMahon & Col., 2000 ; Hill, 2002), les pgrde notre population ayant un niveau
d’études moyen ont une fréquence de rencontregdge avec I'enseignant. Nous restons
vigilantes quant a linterprétation de ces résgjtaar d’autres recherches dans ce domaine
doivent étre menées pour pouvoir émettre des ceiocls et des interprétations
incontestables.

En outre, le fait que la catégorie socioprofessiien n’influence pas
'accompagnement éducatif des parents de notrenéliba contredise les résultats des
nombreuses études déja réalisées dans ce domaisigégifient que les parents occupant des
postes de hautes responsabilités, développenegessentations liées a la socialisation et des
pratiqgues éducatives souples axées sur le social.

De ce fait, une vigilance s'impose quant a l'intétption de nos résultats et nous
poussent a une réflexion en profondeur. D’autredast méritent d’étre réalisées sur la méme
population pour confirmer ces données. En outreisnmouvons affirmer que notre étude

montre que méme si le niveau de scolarité et leemébnstituent des facteurs qui déterminent
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le statut socioéconomique d’'une personne et qudiluy lien causal entre eux, ils doivent étre
considérés comme des variables a part entiere Kamalyse des représentations et des
pratigues éducatives parentales liées a la s@letréh la socialisation du jeune enfant.

2. Limites du volet 1

Il nous semble essentiel de mentionner quelquegebninhérentes au volet 1 de la
présente étude. La premiére concerne la représaétale I'échantillon tandis que la seconde

s'intéresse a I'outil d’investigation utilisé.

2.1. Représentativité de I'échantillon

L’échantillon de parents interrogés est constitee ndéres et de peres qui sont
majoritairement en couple. Cependant, certains ofpondu individuellement au
guestionnaire, tandis que dans d’autres coupleguement un des parents y a participé. De
ce fait, nous pouvons nous poser la question depigsentativité de I'échantillon et, par la
méme occasion, de la généralisation des résultdsnsemble des familles d’enfants de
grande section. Méme si cette étude ouvre la vaiaidtres de ce type, il est évident qu’'une
évaluation systématique est nécessaire pour caafices données. Donc, d’autres recherches
méritent d’étre faites afin de déterminer de maniévidente et convaincante les habiletés

parentales spécifiques a I'éducation socio-affectivscolaire du jeune enfant.

2.2. Outil congu pour le recueil des données

L’investissement parental envers l'enfant et la samication du parent avec
'enseignant ont été mesurés a partir d’'un question. Il faudrait s’attendre a des préjugés
de désirabilité sociale qui entrent en jeu dansdpsnses des parents, notamment en ce qui a
trait & I'application des pratiques éducatives.t&es auteurs tels que Bloss & Odena (2005)
ont déja soulevé le décalage qui peut exister ¢éggreléologies et les pratiques des rbles chez
les parents. Ainsi, il se pourrait que les repréde@ns parentales concernant I'éducation de
leur enfant dont ont fait preuve les meéres et Eepinterrogés dans cette enquéte, ne soient
pas toujours en adéquation avec les conduitessetidtons qu’ils adoptent. Donc, une
certaine vigilance s'impose quant a leur interpiéta

De plus, concernant les differences maternellgzatdrnelles, il serait intéressant de

cibler les dimensions de 'accompagnement éduqatitliscrimineraient plus spécifiquement
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celles qui sont propres aux meres de celles desspdlr est essentiel de rappeler que
'ensemble des recherches existantes dans ce dencaimcerne l'implication maternelle
aupres de I'enfant et dans I'école. De ce failléitrit essentiellement les spécificités qui sont
propres aux meres. Certains auteurs (Maccoby, 188®eau, 2002 ; Lecamus, 2002) ont
déja émis des réserves face a la sensibilité dals goncus. Ainsi, la passation du méme
guestionnaire a la meére et au pére ne peut refd@téquatement de la réalité maternelle et
paternelle aupres de I'enfant et dans la relatiareeenue avec I'école.

Apres avoir considéré les assomptions qui ont jonédle dans les résultats, nous
pouvons exposer les éventuelles retombées de peisente étude pour les interventions

ultérieures.

3. Retombées pour les interventions futures

Avant de terminer ce chapitre, il nous apparaiéregsant d’envisager quelques
perspectives qu’offre le volet 1. Nous considérguas les résultats obtenus peuvent avoir des
retombées intéressantes au niveau des interveritiares, non seulement, dans la recherche

dans ce domaine mais, également, en termes detfomparentale.

3.1. Nécessité des études longitudinales

Notre étude comporte des limites que nous avors méntionnées. Des précautions
doivent étre prises avant de généraliser les aisulD’autres études avec une population plus
importante doivent étre réitérées. Cependant, cettieerche constitue une étape nécessaire
pour permettre la compréhension de I'investisserpargntal aupres de I'enfant des son jeune
age et dans la relation qu’il entretient avec l&@gsant. La synthése des résultats saillants
nous permet de mettre I'accent sur la variabilgé dratiques éducatives en fonction du sexe
des parents et des enfants, du nombre d’enfansslddratrie, ainsi que du niveau d’études et
du métier. Ainsi, I'analyse des conduites parestaie lien avec I'éducation socio-affective et
scolaire de I'enfant peut étre considérée commecadre propice pour amener soit des
éléments nouveaux a la définition de I'accompagmgmducatif parental, soit pour définir
des caractéristiques spécifiqgues qui seraient bardele 'accompagnement de la scolarité.

Certes, des études ont confirmé que la taille dealaie est rarement discriminante
pour les garcons, mais elle influe significativemsuar les orientations souhaitées pour les

filles (Gouyon & Gueérin, 2006). Elles ont aussi a#rmé qu’il y a une distinction dans les
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attitudes des parents en fonction du sexe et dy danl’enfant concerné. Cependant, il est
essentiel de préciser que les enfants qui ont #&kscsont dans la période de la
préadolescence et de I'adolescence. Ainsi, nousgmsunous demander si les parents ne
développent pas des ambitions difféerenciées pauiilles et les garcons au fur a mesure que
ces derniers grandissent. Donc, des études lomggiled s’imposent dés le jeune age de
'enfant jusqu’a ses études secondaires.

De plus, ces études futures devront considérerlsimdment les liens entre le sexe et
le rang de I'enfant pour faire des analyses craisiéserait également judicieux de prendre en
compte non seulement le nombre denfants mais alessi écart d’age et surtout la
composition sexuée de la fratrie. Nous savons,egample, que le sexe a un effet sur les
pratiqgues éducatives et, donc, sur les représensatit le développement de I'enfant.

De nombreux éléments structurent la constitutios ré¢ations entre un parent et son
enfant. Ainsi, il est difficile d’isoler telle ovelle variable pour établir un lien causal. La
complexité des relations familiales et leurs inflces mutuelles invitent plus & un modéle
multifactoriel incluant des variables médiatricdsnedératrices que des variables en lien
causal unidirectionnel.

En revanche, il est évident que la prise en cordptees variables nécessite de faire
passer des questionnaires. Ainsi, le décalage qui pxister entre les idéologies et les
pratigues des roles chez les parents pourrait ditrénué par le biais d’observation et
d’entretiens au sein des familles. Compte tenu ahaatére unique de chaque dynamique
familiale, certains processus spécifiques gagnetraiettre mis en lumiere et approfondis a
travers ces deux techniques de recueils de don@éés. approche qualitative apporterait sans

doute des éléments nouveaux dans ce domaine.

3.2. Dans la formation parentale

Les différences maternelles et paternelles corestatians notre étude permettent,
néanmoins, d’appréhender les types d’interactianse dégagent de la relation, d'une part,
entre le parent et I'enfant et, d’autre part, etgrparent et I'enseignant. Ainsi, des portraits
d’interaction de tutelle maternelle et paternaii@, sont différents I'un de l'autre, peuvent étre
établis pour proposer des interventions auprepaests, en termes de formation parentale.

Selon McMahon (2006), la formation parentale impéiqgdes procédures qui visent a
former les parents a modifier les comportementdede enfant a la maison afin de lui
permettre un développement favorable a son adaptstiolaire et socio-affective. Cependant,

pour que la formation parentale soit la plus bép&fi pour la famille, il faudrait la
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participation des deux parents, comme l'ont déj&cigé Besnard, Joly, Verlaan,
Capuano (2009). Hors, dans les faits, ce sont ipafement les meres qui assistent ces
programmes. Dubeau, Coutu & Lavigueur, (2007) ex@nt d’ailleurs la faible participation
des péres aux programmes d’intervention, par ledae, généralement, les activités sont
congues pour les meres et sont présentées a cesrdeElles sont peu adaptées aux besoins
et aux réalités des rbles paternels. Donc, il sgramordial de revoir le contenu des
programmes et de miser sur la complémentarité peeplutdt que sur les similitudes des
réles parentaux.

De plus, la littérature sur le sujet nous montre gau de données sont disponibles
pour adapter les programmes de maniere a faireipart plus efficacement les deux parents.
Il est étonnant de constater que peu d’importarsteaecordée au rble paternel malgré
I'existence de plus en plus de recherches sur jet. dDans cette lignée, les résultats de la
présente étude laissent entrevoir d’autres pistexporer. Ce sont finalement les réles
éducatifs des deux parents vis-a-vis du jeune ewfiginconstituent la problématique de fond
dans la mise en place des dispositifs d’intervestaupres des parents.

Prenons un exemple pour confirmer ces propos.rélitsetéressant d’étudier le taux
de participation parentale dans les activités dyaeb telles que les sorties et les jeux avec
'enfant. Ainsi, nous pourrions proposer aux peedsaux meres des jeux précis et des
techniques appropriées afin de développer desudptt spécifiques au jeune enfant. Ce
dernier sera plus motivé a résoudre des problémesésence du parent, donc réussira mieux.
Ainsi, les parents pourront ajuster leurs condysasr procurer les conditions nécessaires au

bien-étre de leur enfant.

Apres avoir exposé une discussion sur les analgisssrésultats pour le volet 1,
souligné les limites du volet 1 et proposé des peatsves pour I'avenir par rapport aux
résultats obtenus, nous pouvons procéder au traiteat aux analyses des résultats pour le
volet 2.
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CHAPITRE 5 : TRAITEMENT ET ANALYSES DES RESULTATS DU VOLET 2

Ce chapitre se divise en deux parties. La prensereentre sur le traitement et les
analyses des données liées a l'adaptation so@otaf® du jeune enfant, tandis que la

deuxieme concerne les résultats concernant les@emges scolaires du jeune enfant-éleve.

PARTIE 1 : Adaptation de I'enfant-éleve de grande section

La partie 1 du chapitre 5 concerne le traitementaglyse des données relatifs a
'adaptation socio-affective du jeune enfant. Airesn premier lieu, le profil des enfants est
proposeé a travers une présentation détaillée degipants. En deuxieme lieu, les résultats
des enfants de grande section au questionnairesBAprésentés, ce qui implique d’exposer
les scores T aux échelles globales et aux échidldmses du questionnaire. En troisieme lieu,
le lien entre I'adaptation socio-affective et l&ese&u jeune enfant est déterminé a travers des
tests de chi deux. Puis, en quatrieme lieu, delysesmde corrélations pour mettre en relation
'accompagnement éducatif parental et I'adaptatwmeio-affective du jeune enfant sont
réalisées. Une synthése-discussion permettra denegset de commenter les résultats
obtenus.

1. Profil des enfants concernés

Il'y a 60 enfants, donc 28 garcons et 32 filles,squnt concernés par I'évaluation de
leur niveau d’adaptation socio-affective. lls stmis inscrits en grande section de maternelle
pour I'année scolaire 2007-2008. Agés de 60 a 7&,mis ont un dge moyen de 68.8
(6 =3.9).

Leur profil socio-affectif a été obtenu en miliecokire (MS) et en milieu familial
(MF) a travers ce gu’ont indiqué les enseignante®tparents dans le questionnaire PSA,
version enseignant et version parent respectivertiezgt important de rappeler que, dans le
cas ou les deux parents ont complété un questieniP8A sur I'enfant, la moyenne des
scores relatifs a chaque échelle a été calculéatikiée pour les analyses suivantes
concernant le milieu familial. En effet, cette dson fait suite aprés qu’une concordance dans

les réponses maternelles et paternelles a étéatéast
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Par ailleurs, 'accompagnement éducatif parentaB@earents, donc 30 péres et 59
meres, a pu étre considéré lors de la mise eriarlde 'AEP et 'AEM avec I'adaptation
socio-affective du jeune enfant en MS et en MF.

Les résultats des enfants aux échelles globaleprdiil socio-affectif, notamment
'adaptation générale, les compétences socialesprgblemes intériorisés et les problémes
extériorisés ont été considérés pour décrire lartidjon des enfants en fonction de trois
modalités. La «zone a scores bas » implique d#gultiés d'adaptation de la part de
'enfant, la « zone a scores moyens » est la zonmative d’adaptation de I'enfant et enfin,
la « zone a scores élevés » concerne une bonné&atadaple I'enfant. Cette distribution est

présentée dans le tableau 28.

Echelles globales du profil socio-affectif
Adaptation Compétences Problemes Problemes
générale sociales intériorisés extériorisés
MS MF MS MF MS MF MS MF
Zone a bas 60 60 54 57 60 59 59 59
scores
Zone a scores 0 0 6 3 0 1 1 1
moyens
Zone a scores 0 0 0 0 0 0 0 0
élevés

Tableau 28 : Répartition des enfants selon leurs séltats
aux échelles globales du profil socio-affectif

Tous les enfants (N = 60) sont dans la « « zorseagies bas » pour 'adaptation
générale en milieu scolaire et en milieu familah d’autres termes, ils semblent avoir des
« difficultés » d’adaptation socio-affective, quele soit I'environnement ils cotoient.

Néanmoins, certains d’entre eux (N = 6 pour leauilscolaire et N = 3 pour le milieu
familial) se situent dans la «zone a scores moyepsur les compétences sociales.
Uniquement un enfant (N = 1) se situe dans la € zbscores moyens » pour les problémes
intériorisés en milieu familial, ainsi que pour l@®blemes extériorisés en milieu scolaire et
en milieu familial.

Ces données sont étonnantes. Nous y reviendrorsslagrartie synthése-discussion
pour une réflexion plus approfondie. Pour le momemtus présentons de maniére plus
détaillée leurs scores T obtenus aux échelles lgsle aux échelles de base du profil socio-
affectif.
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2. Scores T obtenus par les enfants

Les scores T obtenus par les enfants pour lesléstgibbales et pour les échelles de
base sont exposés, ainsi que des comparaisonsy@mnes des scores dans le milieu scolaire
et le milieu familial. Le but de ces analyses €stalir les liens qui existent entre ces
échelles en fonction de ces deux sphéres de vie.

Pour rappel, un score T se définit comme I'écartegiste entre le score obtenu par un
enfant sur une échelle et le score théoriqguemeotal ». Plus précisément, le score T a été
obtenu en transposant le score brut de I'enfantisarfeuille de profil qui permet d’établir le

profil socio-affectif du jeune enfant et qui comi@ole score normalisé.

2.1. Echelles globales du profil socio-affectif
Les moyennes et écarts-types des scores T olpanlss enfants en milieu scolaire et

en milieu familial pour les échelles globales sontthétisés dans le tableau 29.

Echelles globales du profil socio-affectif
Adaptation Compétences Problemes Problemes
générale sociales intériorisés extériorisés
MS MF MS MF MS MF MS MF

Moyenne | 101.92| 11293 61.38 60.40 20.15 23.95 20.28 28.71

Ecart-type | 40.65 30.06 25.47 21.14 10.52 9.3 14.00 12,20
(o)

Tableau 29 : Moyenne et écart-type des scores T desfants
aux échelles globales du PSA en milieu scolaireet milieu familial

Pour le milieu scolaire, les scores T de I'adaptagénérale varient entre 16 et 208
avec une moyenne de 101.92<40.65). Les scores T de compétences socialéeste 11
et 129 avec une moyenne de 61.38=(25.47). Les scores T de problémes intériorisés
oscillent entre 5 et 44 avec une moyenne de 2@15 (0.52). Quant aux scores T de
problemes extériorisés, ils varient entre 0 etvécaine moyenne de 20.28% 14.00).

Pour le milieu familial, les scores T de I'adaptatigénérale oscillent entre 29 et 191
avec une moyenne de 112.93<34.06). Les scores T de compétences socialéestre 10
et 123 avec une moyenne de 6043 (21.14). Les scores T de problémes intérioriséent
entre 5 et 58 avec une moyenne de 23®% (9.38). Enfin, les scores T de problémes

extériorisés sont entre 10 et 71 avec une moyea@8d1 ¢ = 12.20).
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Afin d’effectuer des comparaisons de moyennes,Tdde student pour échantillons
appariés (Annexe 22) ont été réalisés. Des dift@erstatistiquement significatives sont
observées entre les moyennes de 'échelle de pnalsléntériorisés ou I'écart de moyenne est
de -3.80 avec un t(59) = -2.43, p = 0.02 et ergeerhoyennes de I'échelle de problemes
extériorisés ou I'écart de moyenne est de -8.48 and(59) = -4.83, p = 0.00.

Ces résultats confirment qu’il existe des liensreeiés problémes intériorisés en
milieu scolaire et en milieu familial chez I'enfaminsi qu’entre les problémes extériorisés en
milieu scolaire et en milieu familial chez I'enfaride plus, les problemes intériorisés et
extériorisés semblent étre plus prégnants dandgikurfamilial.

Dans la mesure ou des liens significatifs ont ttdivés entre les échelles de
problémes intériorisés et entre celles de probléawrésriorisés en milieu scolaire et en milieu
familial, il s’avére intéressant de vérifier si lassociations concernent aussi les échelles de

base qui les constituent.

2.2. Echelles de base du profil socio-affectif

Des analyses descriptives pour présenter les s¢odes enfants en milieu scolaire et
en milieu familial aux échelles de base du prafitie-affectif sont relatées ci-dessous. Le
tableau 30 récapitule les moyennes et écarts-iypescores T des enfants en milieu scolaire

aux échelles de base du profil socio-affectif

Echelles de base du profil socio-affectif
Déprimé/ | Anxieux/ | Irritable/ | Isolé/ | Agressif/| Egoiste/| Résistant/| Dépendant/
Joyeux | Confiant | Tolérant| Intégré| Contrdlé | Prosocial| Coopératif| Autonome
Moyenne 11.07 12.28 15.15 11.1% 13.88 15.3f 9.15 14.2
Ecart- 6.35 6.76 7.92 7.13 6.97 7.36 5.53 6.08
type (o)

Tableau 30 : Moyenne et écart-type des scores T desfants
aux échelles de base du PSA en milieu scolaire

Les scores T de I'échelle de « Déprimé/Joyeux semairentre 0 et 26 avec une
moyenne de 11.06(= 6.35). Les scores T de I'échelle de « Anxieuxf@mt » sont entre 0
et 29 avec une moyenne de 12.28 € 6.76). Les scores T de [I'échelle de
« Irritable/Tolérant » oscillent entre 1 et 39 auee moyenne de 15.16 € 7.92). Les scores

T de I'échelle de « Isolé/Intégré » varient entret @8 avec une moyenne de 11.45(7.13).
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Les scores T de I'échelle de « Agressif/Controlgont entre 0 et 32 avec une moyenne de
13.88 6 = 6.97). Les scores T de I'échelle de « EgoistesBrial » oscillent entre 0 et 31
avec une moyenne de 15.37< 7.36). Les scores T de I'échelle de « Résistamtpératif »
sont entre 0 et 27 avec une moyenne de %15 %.53). Enfin, les scores T de I'échelle de
« Dépendant/Autonome » varient entre 3 et 27 ameanoyenne de 14.23 € 6.08).

Quant au tableau 31, il expose les moyennes etségaes des scores T des enfants

en milieu familial aux échelles de base du prafidis-affectif

Echelles de base du profil socio-affectif

Déprimé/ | Anxieux/ | Irritable/ | Isolé/ | Agressif/| Egoiste/| Résistant/| Dépendant|

Joyeux | Confiant | Tolérant| Intégré| Contrdlé | Prosocial| Coopératif| Autonome

Moyenne 11.46 12.48 18.59 11.51 13.43 17.76 12.1b 15.44
Ecart- 5.24 5.22 6.69 6.48 6.62 5.81 5.20 5.61
type (o)

Tableau 31 : Moyenne et écart-type des scores T desfants
aux échelles de base du PSA en milieu familial

Les scores T de I'échelle de « Déprimé/Joyeux illest entre 2 et 26 avec une
moyenne de 11.4G5(= 5.24). Les scores T de I'échelle de « Anxieuxfamt » sont entre 1
et 30 avec une moyenne de 12.48 € 5.22). Les scores T de [I'échelle de
« Irritable/Tolérant » varient entre 4 et 34 avee moyenne de 18.58 £ 6.69). Les scores
T de I'échelle de « Isolé/Intégré » sont entre B4tvec une moyenne de 11.51<6.48).
Les scores T de 'échelle de « Agressif/Contréléasient entre 1 et 35 avec une moyenne de
13.43 6 = 6.62). Les scores T de I'échelle de « EgoistesfBuial » oscillent entre 5 et 29
avec une moyenne de 17. %< 5.81). Les scores T de I'échelle de « Résistamtpératif »
varient entre 2 et 23 avec une moyenne de 12.355.20). Enfin, Les scores T de I'échelle
de « Dépendant/Autonome » sont entre 5 et 28 aveenoyenne de 15.44 € 5.61).

En outre, pour cibler les différences entre lesstel de base du profil socio-affectif
de I'enfant en milieu scolaire et en milieu fanlilides T de student pour échantillons appariés
(annexe 23) ont été realisés. Les tests de conspasade moyennes montrent des différences
statistiguement significatives entre la moyennd'élshelle de base « Irritable/Tolérant » ou
'écart de moyenne est de -3.44 avec un t(59) 62;3p = 0.00 et les milieux scolaire et
familial, puis entre la moyenne de I'échelle deebasRésistant/Coopératif » ou I'écart de
moyenne est de —3.00 avec un t(59) = -3.50, p & ét0es milieux scolaire et familial. Il est
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essentiel de rappeler que ces échelles de basaesswotiees a I'échelle globale « problémes
extériorisés ». De plus, ces relations sont plagmeintes dans le milieu familial.

Nous reviendrons plus en profondeur sur ces infooma dans la partie sur la
synthese-discussion. Pour l'instant, nous tenté@wldir s’il y a un lien entre I'adaptation

socio-affective et le sexe du jeune enfant.

3. Adaptation socio-affective et sexe de I'enfant

Pour mieux examiner I'adaptation socio-affectivd’defant de grande section, il nous
semble pertinent d’apporter des précisions poucwia des quatre échelles globales en
fonction du sexe de I'enfant et de son milieu d& #Aour y parvenir, des tests de khi-deux ont
ete effectués entre le sexe de I'enfant et lesescarl’échelle « adaptation générale » en
milieu scolaire (Annexe 24), entre le sexe de Bemfet les scores a I'échelle « adaptation
générale » en milieu familial (Annexe 25), entreséxe de I'enfant et les scores a I'échelle
« compétences sociales » en milieu scolaire (An&&e entre le sexe de I'enfant et les
scores a I'échelle « compétences sociales » eeurfidimilial (Annexe 27), entre le sexe de
'enfant et les scores a I'échelle « problémesriot&és » en milieu scolaire (Annexe 28),
entre le sexe de I'enfant et les scores a I'échepjeoblemes intériorisés » en milieu scolaire
(Annexe 29), entre le sexe de I'enfant et les scarééchelle « problemes extériorisés » en
milieu scolaire (Annexe 30), entre le sexe de Bemfet les scores a I'échelle « problemes
extériorisés » en milieu familial (Annexe 31). Gatans le but de vérifier, a chaque fois, la

relation existante entre ces deux variables. Legltais sont synthétisés dans le tableau 32.

Echelles globales Milieu ya Degré de V de Valeur
du PSA de vie signification (p) cramer du test

Adaptation générale MS 51.30 0.42 0.93 0.42
MF 53.97 0.40 0.95 0.40

Compétences sociales MS 47.28 0.46 0.89 0.46
MF 45.27 0.50 0.87 0.50

Problémes intériorisés MS 26.45 0.49 0.66 0.49
MF 31.88 0.52 0.73 0.52

Problémes extériorisés MS 35.56 0.44 0.77 0.44
MF 38.44 0.54 0.80 0.54

Tableau 32 : Résultats des tests de chi-deux entesexe de I'enfant
et les échelles globales du profil socio-affectif
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Les valeurs dg? sont toutes élevées et les valeurs des degrgigniécation (p) sont
supérieures a 0.05. Les valeurs V de cramer s@d @levées, avec des valeurs du test qui
sont toutes supérieures a 0.05. Ainsi, les testasssatistiguement non significatifs.

Nous pouvons affirmer qu’il 'y a pas de relationtre le sexe et les scores aux
échelles de base en milieu scolaire ou en milienili@. De ce fait, nous concluons que,
guelque que soit le lieu c'est-a-dire, a I'école @da maison, le lien entre le sexe et
'adaptation socio-affective de I'enfant de grarsdztion est relativement faible. Ainsi, les
analyses ultérieures qui consistent a détermineifet’ de I'accompagnement éducatif
maternel et paternel sur I'adaptation socio-affectile I'enfant-éleve de grande section se

font sans distinguer le sexe de ce dernier.

4. Accompagnement éducatif et adaptation socio-affeste

Cette partie s'intéresse aux liens existants digceompagnement éducatif parental
(AEP / AEM) et I'adaptation socio-affective derfant de grande section de maternelle en
milieu scolaire et en milieu familial. Ainsi, dansn premier temps, des analyses de
corrélations entre les composantes de 'AEP egtdelles globales du PSA de I'enfant en
milieu scolaire, puis entre composantes de ’AENEestéchelles globales du PSA de I'enfant
en milieu scolaire sont effectuées.

Dans un deuxieme temps, des analyses corrélatlesnehtre les composantes de
I'AEP et les échelles globales du PSA de I'enfannglieu familial, puis entre composantes
de 'AEM et les échelles globales du PSA de I'ebfammilieu familial sont réalisées.

4.1. AE et PSA milieu scolaire
Des analyses bivariées de corrélations entredegposantes de I'’AEP et les échelles
globales du profil socio-affectif de I'enfant deagde section en milieu scolaire ont été

réalisées (Annexe 32). Une synthese des résuigmisicatifs est présentée dans le tableau 33.
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Echelles globales du profil socio-affectif de I'emint

Composantes de en milieu scolaire
I'accompagnement éducatif | Adaptation | Compétences Problémes | Problémes
paternel générale sociales | intériorisés | extériorisés
Pratigues éducatives de R de -0.41 - -0.41 --
stimulation Pearson
p* 0.03 -- 0.03 --
Pratiques éducatives R de -0.41 -0.45 - --
d’autonomie Pearson
p* 0.03 0.01 - -

* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 33 : Présentation des résultats significd des analyses corrélationnelles

entre les composantes de 'AEP et les échelles gtds du profil socio-affectif

Il est constaté que I'adaptation générale du jeamiant en milieu scolaire est corrélée

négativement et significativement avec les prasgégucatives paternelles de stimulation (R
de Pearson =-0.41, p = 0.03) et d'autonomie (Rebason = -0.41, p = 0.03).
Les compétences sociales du jeune enfant en miienlaire sont corrélées

négativement et significativement avec les prasqgeaucatives paternelles d’autonomie (R de
Pearson =-0.41, p = 0.03).
En outre, les analyses de corrélations entredegposantes de 'AEM et les échelles

globales du profil socio-affectif de I'enfant dalesmilieu scolaire effectuées (Annexe 33),

montrent que peu de composantes de 'AEM ont undiec I'adaptation socio-affective du

jeune enfant. Les résultats significatifs sont enéds en tableau 34.

Echelles globales du profil socio-affectif de I'emint

Composantes de en milieu scolaire
I'accompagnement éducatif | Adaptation | Compétences Problémes| Problémes
maternel générale sociales | intériorisés | extériorisés
Intervention et aptitude| R de -- 0.26 -- --
axées sur Pearson
'accommodation P * -- 0.05 -- --
Pratigues éducatives R de - - -0.28 --
d’autonomie Pearson
P * - -- 0.03 --

* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 34 : Présentation des résultats significd des analyses corrélationnelles

entre les composantes de 'AEM et les échelles lgades du profil socio-affectif

185



Les compétences sociales du jeune enfant en nsbelaire sont négativement et
significativement corrélées avec les interventioreernelles axées sur I'aptitude a favoriser
'accommodation chez le jeune enfant (R de Pearsdh26, p = 0.05), tandis que les
problemes intériorisés sont négativement et sicaiirement corrélés avec les pratiques

éducatives maternelles centrées sur I'autonomie(Rearson = -0.28, p = 0.03).

4.2. AE et PSA milieu familial
Les analyses de corrélations entre les composdateAEP et les échelles globales du
profil socio-affectif de I'enfant dans le milieunfaial ont été réalisées (Annexe 34). Le

tableau 35 présente uniquement les résultats wigtiis.

Echelles globales du profil socio-affectif de 'erint
Composantes de en milieu familial
I'accompagnement éducatif | Adaptation | Compétences Problémes| Problémes
paternel générale sociales | intériorisés | extériorisés

Importance du dialogue¢ R de - -0.37 -- --
avec I'enfant en famille] Pearson

p* -- 0.04 -- --
Intervention et aptitude| R de - - -0.40 --
axées sur la stimulation Pearson

p* -- -- 0.03 --
Intervention et aptitude| R de -- -0.37 -- --
axées sur la coopératign Pearson

p* -- 0.04 -- --
Intervention et aptitude| R de - - -0.40 --
axées sur la sensibilité| Pearson

p* -- -- 0.03 --
Intervention et aptitude| R de - -0.40 -- --
axees sur Pearson
'accommodation P * - 0.03 -- --
Importance accordée 8 R de - -0.43 - --
la scolarité Pearson

p* -- 0.02 -- --
Pratiqgues éducatives de R de -0.42 -0.37 -0.42 -
stimulation Pearson

p* 0.02 0.04 0.02 --
Pratiqgues éducatives de R de - - -- -0.37
coopération Pearson

p* -- -- -- 0.05

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 35 : Présentation des résultats significds des analyses corrélationnelles

entre les composantes de 'AEP et les échelleslidtes du profil socio-affectif
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Il est constater que l'adaptation générale du jeantant en milieu familial est
négativement et significativement corrélée avec pestiques éducatives de stimulation
paternelles (R de Pearson =-0.42, p = 0.02).

Les compétences sociales du jeune enfant en nfdieulial sont négativement et
significativement corrélées avec les objectifs atife paternels axés sur l'importance au
dialogue avec I'enfant (R de Pearson = -0.37, p04)Q avec les interventions paternelles
pour le développement des aptitudes liées a laératipn (R de Pearson = -0.37, p = 0.04) et
a 'accommodation (R de Pearson = -0.40, p = 0®38)mportance que les peres accordent a
la scolarité de leur jeune enfant (R de Pearsdi43; p = 0.02) et aux pratiques éducatives
paternelles de stimulation (R de Pearson = -0.370194).

Quant aux problémes intériorisés du jeune enfantneleu familial, ils sont
négativement et significativement corrélés avec ie®rventions paternelles pour le
développement des aptitudes liées a la stimulgiode Pearson = -0.40, p = 0.03) et a la
sensibilité (R de Pearson = -0.40, p = 0.03), ajusaux pratiques éducatives paternelles de
stimulation (R de Pearson =-0.42, p = 0.02).

Enfin, les problémes extériorisés du jeune enfannhdieu familial sont négativement
et significativement corrélés avec les pratiquescatives paternelles de coopération (R de
Pearson = -0.37, p = 0.05).

Quant aux analyses de corrélation entre les compesale 'AEM et les échelles
globales du profil socio-affectif de I'enfant dates milieu familial (Annexe 35), elles
montrent qu’'une composante agit sur deux échellebatps du profil socio-affectif de

I'enfant en milieu familial. Les résultats signdiifs sont présentés dans le tableau 36.

Echelles globales du profil socio-affectif de I'erint
Composantes de en milieu familial
I'accompagnement eéducatif | Adaptation | Compétences Problémes| Problémes
maternel générale sociales | intériorisés | extériorisés
Intervention et aptitude| R de -0.31 -0.35 - --
axées sur la stimulation Pearsor
p* 0.02 0.01 -- --

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 36 : Présentation des résultats significds des analyses corrélationnelles

entre les composantes de 'AEM et les échelles lgades du profil socio-affectif

L’adaptation générale et les compétences socialgeuhe enfant en milieu familial

sont négativement et significativement corréléescaes interventions maternelles pour le
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développement des aptitudes liees a la stimulgfible Pearson = -0.31, p = 0.02 ; R de
Pearson =-0.35, p = 0.01 respectivement).

Aprés avoir présenté les résultats sur les relatentre 'accompagnement éducatif
parental en fonction de son sexe et I'adaptatianosaffective de I'enfant en milieu scolaire

et en milieu familial, nous pouvons aborder laipagui contribue a leur compréhension.

6. Synthese et discussion

Les résultats obtenus par rapport a notre deuxiéoiet sont intriguants. Selon la
littérature, il nous semblait évident que I'envin@ment familial contribue largement a travers
les représentations et attentes, ainsi que lesgpest éducatives déclarées des parents au
développement et a I'ajustement des capacités -sffeotives du jeune enfant. Cependant,
nos résultats vont a I'encontre de ce qui nhousdttes, car nous avons suppose, dans nos
hypothéses, que plus 'accompagnement éducatiinfmree centre sur le développement
socio-affectif de I'enfant, plus les échelles glalsadu PSA se situent dans des zones
normatives. Ainsi, des remarques pertinentes pdlatem émises et doivent étre considérées
dans les études antérieures.

Les analyses des résultats pour I'adaptation saftémtive de I'enfant de grande
section de maternelle démontrent que les enfanta gdetsente étude sont dans la zone a bas
score en ce qui concerne leur adaptation génélales compétences sociales, leurs
problemes intériorisés et extériorisés. En d’auteemes, les enseignants et les parents ont
déclaré que les enfants ont des problemes d'adaptat'école et dans I'environnement
familial respectivement.

Or, pendant nos visites a I'école pour déposerlesstionnaires, pour rencontrer les
enseignants et les parents, ainsi que pour fassgpd’épreuve de Boehm-R, nous avons eu
'opportunité de cétoyer les enfants concernés, enpour un bref moment. Il nous a semblé
gu’ils se sont adaptés a la situation de rencattiedle, car ils ont compris rapidement les
consignes que nous leur avions données pour lat@ssle I'épreuve. De plus, nos courtes
observations pendant les moments de détente loks passation du test et dans la cour de
récréation nous ont permis de voir qu’ils avaiezg domportements sociaux « adaptés » avec
les adultes et les pairs.

Sans pouvoir véritablement expliquer ses résultaigs essayons d’avancer plusieurs

explications. Une premiere explication serait diquer les écarts importants entre les scores
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obtenus par les différents enfants. Une autre exfodin pourrait concerner des difficultés de
compréhension ou une mauvaise interprétation decolasigne par les parents et les
enseignants. Il est & noter que les enseignantdlorgmplir, en moyenne, six questionnaires
en essayant, a chaque fois, de se concentrersscorigpétences de chaque enfant.

De plus, les questionnaires ont été complétésfia lde 'année scolaire, au moment
ou les enseignants devaient aussi remplir les tad&valuation. Cela a peut-étre contribué a
ce qu'ils choisissent des réponses correspondarg@ues « bas ».

Pour les parents, nous supposons que le stre&ntipation des résultats dans le
livret d’évaluation ou une certaine retenue dagsdluation de leur propre enfant, les ont
poussés également & sous-évaluer leur propre enfant

Par ailleurs, la présente étude a pris uniquenmeebasidération les propos recueillis
par les enseignants et les parents des enfantero@sg a travers un questionnaire destiné aux
adultes. Cela peut apparaitre comme une limite.reOld collecte d’informations par
guestionnaire, il aurait été judicieux de réalides observations en milieu familial et en
milieu scolaire afin de recueillir des informatiosisr les comportements « réels » des jeunes
enfants dans leurs différents contextes de viesiAinous suggérons que les recherches
ultérieures utilisent les observations des enfemtsdes activités en groupe pour établir leurs
capacités d’ajustement social et affectif.

Néanmoins, malgré les résultats obtenus, nous axanmtgué les analyses. Elles nous
ont permis de constater qu’il existe un lien efggeproblémes intériorisés en milieu scolaire
et en milieu familial. Il y a aussi une relatiortrenles problemes extériorisés du jeune enfant
en milieu scolaire et en milieu familial, méme sk [problémes extériorisés en termes
d’irritabilité, d’égoisme et de résistance sontsptoarquants dans le milieu familial. Ainsi,
nous pouvons penser que I'enfant sait distinguectmtextes de vie dans lequel il est et agit
en conséquence. Il s’ajuste en fonction des adoltedes enfants qu’il cbtoie, a travers la
gestion des émotions, par exemple.

Nous avons également tenté d'établir le lien efimecompagnement éducatif de
chaque parent et I'adaptation socio-affective dingeenfant en milieu scolaire et en milieu
familial. Les résultats montrent que $eore d’adaptation générale a I'écoleest corrélé
négativement aux pratiques paternelles de stinomlagi d’autonomisation tandis quesieore
d’adaptation générale a la maisonest relié négativement aux pratiques paternelkes d
stimulation et a la dimension maternelle correspohdaux interventions axées sur la
stimulation. Ainsi, nous pouvons prétendre que dasensions relatives a la stimulation

(paternelle, mais aussi maternelle) et a l'autosation (ici, paternelle) se révélent
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importantes puisque plus le parent déclare stimetl@utonomiser le jeune enfant, moins ce
dernier s’adapte au niveau social et affectif.

Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait gseclonduites liées a la stimulation de
'enfant l'aident, en quelque sorte, a acquérir desipétences liées a sa scolarisation sur le
plan académique plutét que de se s’insérer socalerde plus, nous pouvons prétendre que
les enfants de notre population d’étude sont ene@mmotionnellement » trop dépendants de
leurs parents et ne sont pas préts a se respassab@ette remarque se confirme avec les
autres résultats obtenus a propos des compétertakes du jeune enfant.

Les compétences sociales du jeune enfant a I'écaent corrélées négativement aux
pratigues éducatives parentales (déclarées pamémxes) d’autonomisation du pere et quand
ce dernier déclare dialoguer avec lui, mais coel@ositivement aux interventions
maternelles axées sur l'accommodation (pour rapfes, dimensions « Interventions »
concernent ce que pensent les parents a propos dgu’'t est important de faire...).
Autrement dit, plus le pere déclare avoir des guees d’autonomisation, moins I'enfant a un
score de compétences sociales éleve. A linverkes la mére pense gu'il est important
d’apprendre les regles de la vie familiale a I'enfglus le score de compétences sociales de
ce dernier est élevé.

De plus, lescompétences sociales du jeune enfant a la maisgont corrélées
négativement a un grand nombre de dimensions mdiesr(hormis les pratiques éducatives
de coopération ou des résultats non-significatifé été obtenus) et aux interventions
maternelles de stimulation. Les dimensions patEmebncernées sont les interventions axées
sur la stimulation, la coopération, la sensibiliticcommodation, I'importance accordée a
I'école et les pratiques de stimulation.

Ces résultats permettent de constater qu’'un noimigertant de variables paternelles
sont corrélées négativement aux scores obtenu$epdant aux deux questionnaires PSA
rempli par I'enseignant et par le parent. Cela meohimportance des représentations et des
pratigues du pére dans I'éducation du jeune enfaétne si les liens statistiques établissent
gue I'action du pere, notamment en termes de stitioml, sont reliés a des scores bas.

Nous pouvons émettre un lien avec les études aatés qui avaient montré que plus
le parent accorde de l'importance a la scolarité¢'edtant, plus ce dernier a de meilleures
performances scolaires (Doucet, Utzschneider & &aey 2009). Nous pouvons uniquement
« supposer » que le pére valorise un échange camntiga scolarité avec son jeune enfant, ce

qui ne l'aide pas a acquérir des capacités sofemtafes. Toutefois, nous restons vigilantes a
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ces interprétations, car d’autres approfondissesngmt le discours parental envers I'enfant
doivent étre réalisés pour confirmer nos propos.

Notons aussi la corrélation positive entre les oétieipces sociales du jeune enfant a
I'école et les interventions maternelles axéed’aacommodation. Ces données confirment le
résultat similaire déja présenté plus haut. Entgffeemblerait que quand les méres de notre
population d’étude expliquent les regles de la faimiliale et scolaire a leur enfant, elles
aident I'enfant a acquérir les capacités sociatespme le soulignait Deslandes (2008) a
propos des parents qui sont les « maitres d'cewledaysocialisation de leur enfant.

Par ailleurs, legrobléemes intériorisés du jeune enfant a I'écolesont associees
négativement aux pratiques paternelles de stinomatet aux pratiques maternelles
d’autonomisation. Lesproblémes intériorisés a la maisorsont corrélés négativement aux
dimensions paternelles concernant les interventaxégs sur la stimulation, la sensibilité et
les pratiques de stimulation.

Le point important ici correspond a I'importances dBmensions paternelles centrées
sur la stimulation de I'enfant. Plus la stimulatice révéle un élément important de
'éducation paternelle, moins I'enfant développe geoblémes intériorisés. Du c6té de la
mere, c'est la présence de pratiques d’autonororsajiii apparait relié a un score bas relatif
aux problemes intériorisés.

Enfin, les problemes extériorisés a la maisorsont associés négativement aux
pratiques paternelles de coopération. Donc, plygeie déclare mettre en place des conduites
pour favoriser la relation du jeune enfant avec defres, plus ce dernier rencontre des
problemes d'irritabilité, d’agressivité, d’égoismiede résistance.

Il est a préciser que ces résultats sont a preawte circonspection. Toutefois, ils
montrent que les actions parentales a la maisorbleatmavoir un impact direct sur les
comportements socio-affectifs du jeune enfant eargiment a la communication entre le
parent et I'enseignant, comme l'avaient déja dénéoié nombreux chercheurs (Vandenplas-
Hopler, 1979 ; Cartron & Winnykamen, 1999).

Apres avoir exposé le lien entre 'accompagnemenicétif parental et I'adaptation
socio-affective du jeune enfant, nous pouvons reaant étudier la relation entre

'accompagnement éducatif parental et les compégescolaires de I'enfant-éleve.
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PARTIE 2 : Compétences scolaires de I'enfant-éléve de gdmsection

La partie 2 du chapitre 5 se centre sur le lienedfgccompagnement éducatif parental
et les compétences scolaires du jeune enfant-él@ses un premier temps, la présentation
des enfants-éléves ayant participé a I'évaluatmiedrs compétences scolaires est faite. Dans
un deuxieme temps, leurs résultats au test de Bétlindes appréciations de I'enseignant
dans le livret d’évaluation sont relatés. Dansroisieme temps, une mise en relation du score
obtenu par I'enfant au test de Boehm-R et les ajiiéns de I'enseignant dans le livret
d’évaluation pour la création de la variable nomre&ecompétences scolaires de I'enfant-
éleve de grande section est effectuée. Dans umiguattemps, la relation entre I'adaptation
socio-affective et les compétences scolaires ddafd-éleve de grande section est établie.
Puis, dans un cinquieme temps, le lien entre I'agmagnement éducatif parental et les
compétences scolaires du jeune enfant est effettaas cléturons ce chapitre par une

synthése-discussion.

1. Profil des enfants-éleves

Pour cette partie du volet 2 de notre projet daeazhe, cinquante-trois enfants-éléves
de grande section de maternelle ont été interrdpésont tous inscrits en grande section de
maternelle pour 'année scolaire 2007-2008. Legtvwjuatre garcons et vingt-neuf filles sont
agés de 60 a 72 mois avec un age moyen de 68:83.9). lls ont participé au test de
Boehm-R en fin d’année scolaire. Leurs livrets dl@ation ont été également consultés a
cette méme période de I'année. Leurs scores adedBbehm-R et leurs acquis dans le livret

d’évaluation sont présentés ci-dessous.

2. Scores obtenus au test de Boehm-R

Les scores des enfants au test de Boehm-R vantet ¥ et 48 avec une moyenne de

38.66 6 =5.91). Il y a trente-deux enfants qui ont deses au dessus de la moyenne.

Un test de khi-deux est réalisé entre le sexeatddht et les scores obtenus au test de

Boehm-R (Annexe 36). Il révele u® de 16.16 avec un degré de signification de 0.51.
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Le V de cramer est de 0.55 avec une valeur dujtestst de 0.51. Donc, la relation entre le
sexe de I'enfant et les scores obtenus au tesbdbrB-R est statistiquement non significative.
Nous pouvons aborder les appréciations des ensegfysar les aptitudes que I'enfant-

éléve doit acquérir dans le livret d’évaluation nt@nant.

3. Acquis des éleves dans le livret d’évaluation

Avant de présenter les acquis des enfants dan$ivestrd’évaluation, il est important
de rappeler que les compétences répertoriées darerriet varient en fonction des écoles
maternelles. Cependant, nous avons constaté qudifigsentes appellations tournent
notamment autour des cinqg domaines d’activitésrdgramme national, ce qui nous a permis

de les regrouper selon le tableau 37.

Compétences dans les livrets d’évaluation Domainé&ctivités du programme national
- Langage oral S'approprier le langage et décolairt

- Langage écrit

- Autonomie et socialisation Devenir éléve/Vivre ensemble

- Apprentissage de la vie sociale et autonomie

- Activités physiques
- Motricité fine Agir et s'exprimer avec son corps
- Education physique et sportive

- Domaine du vivant

- Structuration de I'espace et du temps

- Formes et grandeurs Découvrir le monde
- Graphisme

- Quantités et nombres
- Mathématiques

- Le regard et le geste

- La voix et I'écoute Percevoir, sentir, imaginer, créer

Tableau 37 : Compétences dans les livrets d’évaluans
en fonction des domaines d’activités du programmeational

Les compétences dans le langage oral et écrit mgrbupées dans le domaine
d’activité « s'approprier le langage et découveierit ». Les aptitudes liées a I'autonomie et la
socialisation de I'enfant ou les apprentissagedadeie sociale sont rassemblées sous le
domaine d’activité « devenir éleve/Vivre ensembleGelles concernant les activités

physiques, la motricité fine et I'éducation physget sportive sont classées dans le domaine
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d’activité « agir et s'exprimer avec son corps wal aux capacités rattachées au domaine
vivant, a la structuration de I'espace et du terfgssformes et les grandeurs, le graphisme, les
gualités et les nombres ou tout ce qui se révee dids mathématiques, elles sont classées
dans le domaine d’activité « découvert du mondenfin, les compétences qui sont liées au
regard et au geste, ainsi qu’a la voix et 'écadnt répertoriées dans le domaine d’activité
« percevoir, sentir, imaginer, créer ».

Nous avons utilisé cette association des compétenéeessaires dans le milieu
scolaire avec les domaines d’activités du programai®nal pour regrouper les acquisitions
de I'enfant-éleve et les recoder comme suit : Irgonon acquis » (NA), 2 pour « en cours
d’acquisition » (CA) et 3 pour « acquis » (A). Lenmbre d’éleves n’ayant pas acquis, sont en
cours d’acquisition et ont acquis les compéteniées la chagque domaine a pu étre établi. lls

sont répertoriés dans le tableau 38.

Domaines d’activités du programme national Nombre d’enfants
NA CA A
S'approprier le langage et découvrir I'écrit 0 27 6 2
Devenir éléve/Vivre ensemble 0 2 51
Agir et s'exprimer avec son corps 0 4 49
Découvrir le monde 0 12 41
Percevoir, sentir, imaginer, créer 0 3 50

Tableau 38 : Nombre d’éleves NA, CA et A
dans les domaines d’activités du programme national

Ainsi, nous constatons qu’'un nombre important fdets (N=27) sont toujours en
cours d’acquisition en ce qui concerne les compéetiées au langage oral et au langage
écrit. Un nombre non-négligeable d’enfants (N=I1&)tgoujours en cours d’acquisition pour
les compétences rattachées a la découverte du monde

Cependant, un grand nombre d’enfants (N=51, N=4941N N=50) ont acquis les
autres compétences liées aux autres domainesrdudi¢valuation. De plus, il est intéressant
de noter que les enseignants ont évalué la majegéenfants (N=51) comme ayant acquis
les capacités rattachées au domaine « Devenig/®léve ensemble », ce qui contredit d’'une
certaine facon les données obtenues avec le PSA.

Nous avons effectué des tests de khi-deux engexe de I'éléve et leurs acquisitions
selon les domaines d’activités du programme nattighrenexe 37) dans le but de vérifier la

relation entre eux. Les principaux résultats soésentés dans le tableau 39.
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Domaines d’activités du e Degré de V de Valeur du
programme national signification (p) cramer test
S'approprier le langage et 0.38 0.83 0.84 0.83
découvrir I'écrit

Devenir éléve/Vivre ensemble 0.19 0.89 0.19 0.89
Agir et s'exprimer avec son corgs 3.58 0.58 0.26 0.06
Découvrir le monde 2.17 0.54 0.20 0.54
Percevoir, sentir, imaginer, créef 3.28 0.35 0.25 0.35

Tableau 39 : Résultats des tests de chi-deux enteesexe de I'enfant
et leurs acquisitions dans les domaines d’activitaéil programme national

Les valeurs dg? sont toutes €levées avec des degrés de sigmfiogt) supérieurs a
0.05. Les valeurs V de cramer sont aussi élevaes, des valeurs du test qui sont toutes
supérieures a 0.05. Par conséquent, les testsammnhon significatives. En d’autres termes,
les relations entre le sexe et les acquisitiorssligux domaines d’activités du programme
national sont toutes statistiquement non signifiest

Ces résultats aménent a conclure que le lien éntsexe et les acquisitions dans le
livret d’évaluation de I'enfant-éleve de grandetgerest relativement faible. De ce fait, les
analyses ultérieures, notamment celles qui comsisie établir la présence ou non de
différences entre les scores obtenus au test danBée et les acquisitions dans le livret

d’évaluation se font, sans distinguer le sexe elaféint.

4. Compétences scolaires des enfants-éléves

Afin de pouvoir concrétiser la nouvelle variableegonous appelons « compétences
scolaires », il a fallu établir s’il y a des difédrces entre les scores obtenus au test de
Boehm-R et les acquisitions en fonction des donsathiactivités du programme national. Si
c’est le cas, alors nous conservons uniquemergdeses obtenus par les enfants au test de
Boehm-R pour la suite des analyses. Donc, des des&udent (Annexe 38) sont effectués.

Les principaux résultats sont exposés dans legal6.
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T de student
Scores au test de Boehm-R et acquisitions dans les Ecartde | Valeur | p
domaines d’activités du programme national moyenne| de

t(52)

Scores au Boehm-R et s'approprier le langage eudéc I'écrit 0.77 46.64| 0.00
Scores au Boehm-R et devenir éleve/vivre ensemble .81 0| 44.23| 0.00
Scores au Boehm-R et agir et s'exprimer avec sSqs co 0.79 45.10| 0.00
Scores au Boehm-R et découvrir le monde 0.79 45.1100
Scores au Boehm-R et percevoir, sentir, imagiméerc 0.81 44,16/ 0.00

Tableau 40 : Résultats des tests de Student enteslscores au test Boehm-R
et les acquisitions dans les domaines d’activitésighrogramme national

Des différences statistiquement significativest styservées entre les moyennes des
scores au test de Boehm-R et les acquisitions dsmscing domaines d’activités du
programme national. Les écarts de moyenne varien0.d7 a 0.81 avec des valeurs de
t(52) qui oscillent entre 44.16 et 46.64, p = 0.8Mnsi, il est confirmé qu’il y a des
différences entre les scores obtenus pour le teshi-R et les appréciations de I'enseignant
dans le livret d’évaluation. De plus, les scores tast Boehm-R sont supérieurs aux
appréciations de I'enseignant.

Nous devons chercher a comprendre I'existenceftiretices entre les scores obtenus
pour le test Boehm-R et les appréciations de lignsat dans le livret d’évaluation. Comme
les enseignants ont évalué les enfants concernémepériode de trois mois environ, soit un
trimestre, les appréciations sont considérées cotenportrait de I'enfant concernant ses
compétences (ou performances, acquis/non acquisfers d’acquisition) sur une période
donnée. Par contre, les scores au test de BoehefieRent les aptitudes scolaires de I'enfant
au moment de la passation du test.

Si les informations obtenues sur le carnet d'étalnasont précieuses, pour les
analyses suivantes qui consistent a détermineiele éxistant entre I'adaptation socio-
affective et les compétences scolaires de I'erdédnte de grande section, nous utilisons
seulement les scores obtenus au test Boehm-R f@n@ést une mesure standardisée et tous

les enfants ont été soumis aux mémes conditiopsisigation.
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5. Relation entre adaptation socio-affective et copétences scolaires

Pour déterminer la relation entre l'adaptation geaffective et les compétences
scolaire, des tests de khi-deux (Annexe 39) onteffiéctués entre les scores au test de
Boehm-R et les échelles globales du profil socfeetif en milieu scolaire et en milieu

familial. Les résultats sont synthétisés danshieta 41.

Echelles globales du | Lieude| 2 Degré de V de Valeur du
profil socio-affectif vie signification (p) cramer test
MS 748.65 0.49 0.91 0.49
Adaptation générale MF 761.94 0.52 0.92 0.52
MS 692.96 0.71 0.88 0.71
Compétences sociales | MF 716.26 0.79 0.89 0.79
MS 500.60 0.01 0.75 0.01*
Problémes intériorisés MF 537.91 0.36 0.77 0.36
MS 487.85 0.89 0.74 0.89
Problémes extériorisés | MF 723.45 0.02 0.90 0.02*
* p<0.05

Tableau 41 : Résultats des tests de chi-deux entes scores au test de Boehm-R

et les échelles globales du profil socio-affectifhenilieu scolaire et en milieu familial

Les valeurs dg? sont toutes élevées avec des degrés de sigiufiqg) supérieures a
0.05. Quant aux valeurs V de cramer, elles sordi &lesvées, avec des valeurs du test qui sont
toutes supérieures a 0.05, sauf pour les problémté@sorisés en milieu scolaire (valeur du
test est de 0.01) et pour les problémes extéroesémilieu familial scolaire (valeur du test
est de 0.02). Ces résultats permettent de diré gy’ia pas de lien entre les compétences
socio-affectives et scolaires de I'enfant, mais lpseaptitudes scolaires sont rattachées a son
affectivité, notamment en termes de problémesioriéés en milieu scolaire et de problemes
extériorisés en milieu familial.

Par ailleurs, nous avons voulu savoir I'éventuedation entre I'accompagnement

educatif des parents et les compétences scolarkésnfiant.
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6. Accompagnement éducatif et compétences scolaigss|’enfant-éleve

Afin de déterminer la relation entre, d’une pbaiccompagnement éducatif paternel et
les compétences scolaires de I'enfant-éleve dedgraection de maternel et, d’autre part,
'accompagnement éducatif maternel et les compétescolaires de I'enfant-éléve de grande

section de maternel, des analyses de variancaéndalisées.

6.1. AEP et compétences scolaires de I'enfanteglév
Les analyses de variance de l'accompagnement édpeaérnel en fonction des
scores au test de Boehm-R (Annexe 40) ont ététeffes. Le tableau 42 présente les

principaux résultats.

Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.14
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 60.0
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.83
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 200
Intervention et aptitude axées sur 'autonomie 0.05
Intervention et aptitude axées sur la coopération 810
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité .740
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.07
Importance accordée a la scolarité 0.01*
degré d’accord avec les objectifs de la grandeaect 0.52
Pratigues éducatives de stimulation 0.25
Pratiques éducatives d’autonomie 0.89
Pratigues éducatives de coopération 0.19
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie fanail@lscolaire 0.09
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.62
Actions du parent vers I'enseignant 0.46

* P < 0.05 : test est significatif

Tableau 42 : Valeurs de p des composantes de 'AEP

et les scores T des enfants au test de Boehm-R
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L’analyse de variance montre un lien statistiquensgnificatif, notamment entre
l'importance accordée par le pére a la scolaritéateenfant et le score que ce dernier a au
test de Boehm-R (p=0.01).

Afin de mieux visualiser les différences, nous avétaboré des graphiques de barres
d’erreur. Pour rappel, s’il y a une distributionndérvalles qui se chevauchent, alors il y a une
homogénéité entre les groupes. Mais, s'il y a adestg alors il y a une hétérogénéité entre
eux. Le graphique 15 montre les barres d’erreur pmoportance accordée a la scolarité par

les péres selon des scores des enfants au tesetienER.
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Graphique 15 : Barres d’erreur pour I'importance accordée a la scolarité par les peres

selon des scores des enfants au test de Boehm-R

Le graphique permet d’émettre une observation itapte : plusieurs des intervalles
se chevauchent. Donc, il y a une homogénéité édrgroupes. Concréetement, ceci veut dire
gue la plupart des enfants possedent des valeursogennes possibles compatibles avec
limportance accordée par les peres a la scoldetéenfant. Cependant, nous pouvons voir
gue les enfants ayant des valeurs de scores deddlsent ceux qui semblent avoir des péres
qui s’intéressent davantage a leur scolarité gseldgres enfants. Ainsi, nous pouvons dire
gue plus les péres accordent de I'importance adkasté du jeune enfant, plus ce dernier a

tendance a avoir un score élevé au test de Boehm-R.

199



6.2. AEM et compétences scolaires de I'enfant-éléeve
Les analyses d’anova sur les composantes de Hgmagnement éducatif maternel en
fonction des scores T des enfants au test de Bdelumt été effectuées (Annexe 41). Les

principaux résultats sont resumés dans le tabldau 4

Composantes de I'accompagnement éducatif Valeurs g¢e
Importance du respect des regles 0.13
Importance du dialogue avec I'enfant en famille 20.1
Prise en compte de la personne de I'enfant 0.75
Intervention et aptitude axées sur la stimulation 220
Intervention et aptitude axées sur I'autonomie 0.17
Intervention et aptitude axées sur la coopération .64 0
Intervention et aptitude axées sur la sensibilité 370
Intervention et aptitude axées sur 'accommodation 0.30
Importance accordée a la scolarité 0.21
degré d’accord avec les objectifs de la grandewect 0.97
Pratiques éducatives de stimulation 0.06
Pratiques éducatives d’autonomie 0.38
Pratigues éducatives de coopération 0.17
Pratigues éducatives d’adaptation a la vie faneilelscolaire 0.01*
Rencontres entre le parent et 'enseignant 0.64
Actions du parent vers I'enseignant 0.59

* P < 0.05 : test est significatif
Tableau 43 : Valeurs de p des composantes de 'AEM

et les scores T des enfants au test de Boehm-R

Les résultats des analyses d’Anova confirment $xice d’un lien significatif entre
les pratiques éducatives maternelles d’adaptatianvée familiale et scolaire et les scores au
test de Boehm-R obtenus par les enfants (p=0.0fr).d® mieux visualiser ces différences,
des graphiques de barres d’erreur ont été élaborés

Le graphique 16 permet de visualiser les barresralie a propos des pratiques
educatives maternelles d’adaptation a la vie fatailet scolaire selon les résultats des enfants

au test de Boehm-R.
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Graphique 16 : Barres d’erreur pour les pratiques élucatives maternelles

d’adaptation a la vie familiale et scolaireselon les scores au test de Boehm-R

Plusieurs des intervalles se chevauchent. Dong, al une homogénéité entre les
groupes. Ainsi, nous pouvons soutenir que la ptuges enfants possédent des valeurs de
moyennes possibles compatibles avec les pratigliesatves maternelles d’adaptation la vie
familiale et scolaire. Cependant, nous pouvons o les enfants ayant des valeurs de
scores 35 a 45 sont ceux qui semblent avoir desgnayant davantage de pratiques
éducatives d’adaptation la vie familiale et sa@laDonc, plus les méres mettent en place des
pratiqgues éducatives d’adaptation la vie familetlescolaire, plus I'enfant a tendance a avoir

un score élevé au test de Boehm-R.

Nous pouvons maintenant aborder une synthesessdiscu par rapport, apres avoir

expose les résultats en lien avec les compétenoksres du jeune enfant-éleve.

7. Synthese et discussion

Cette partie a été consacrée aux analyses contefaaquisition des aptitudes
nécessaires a la scolarisation de I'enfant de graedtion de maternelle. Tout d’abord, il est
important que rappeler que les appréciations aesd&gnant n’ont pas été considérées pour les
analyses permettant d’établir la relation entred@anpagnement éducatif parental et les
compétences scolaires de I'enfant, comme préalasienmentionné. Néanmoins, les

évaluations des enseignants permettent de voilsqeonsiderent que la majorité des enfants
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(N=51) ont acquis des capacités rattachées domaidevenir éleve/Vivre ensemble ». En
d’autres termes, les enseignants ont évalué lemtnéomme ayant les capacités sociales et
affectives pour s’intégrer dans la vie collecti@eci va a I'encontre des résultats du PSA
dans lequel ils précisent que les enfants soniteation d’inadaptation socio-affective.

En outre, nous pouvons affirmer qu’il N’y a pasliéa entre le sexe des enfants de
notre population d’étude et leurs compétences seslaCes résultats vont dans le sens des
études précédents qui affirment que les parenenalds filles autant que les garcons dans le
travail scolaire, méme s'’ils paraissent moins itigefans la scolarité de leur fille que celle de
leur garcon. Par conséquent, nous pouvons suppasde sexe de I'enfant n'a pas d’'impact
sur ses notes scolaires, mais que ce sera davalgagvi parental qui affecterait les
compétences scolaires de I'enfant.

De plus, nos résultats montrent qu’il n'y pas d&atren entre les compétences
scolaires et les capacités socio-affectives dugeanfant, méme si les problémes intériorisés
en milieu scolaire et les problémes extériorisésralieu familial sont liés a leur niveau
d’acquisition scolaire. Ces résultats nous poussemte réflexion plus approfondie sur le lien
qui existe entre le développement socio-affectdfoetiaire de I'enfant. En effet, des études ont
déja constaté qu’il existe une interdépendancesdafr capacités affectives et scolaires chez
'enfant (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Barad& Zimbardo, 2000 ; Saint Laurent, 2000).
Notre étude les rejoint dans ce sens car elle gedmeonstater que les difficultés scolaires
peuvent étre liées a I'incapacité de I'enfant @uése les problemes interpersonnels. Ainsi,
une nouvelle perspective pour les études futures de prendre en compte les aspects
rattachés a des émotions dans l'acquisition desoii&s scolaires chez I'enfant.

Par ailleurs, les analyses entre les composantéscdempagnement éducatif paternel
en fonction des scores obtenus par les enfantesiude Boehm-R mettent en évidence
limportance accordée a la scolarité par les péeaess I'acquisition des capacités scolaires
chez I'enfant. Donc, plus les peres accordentidgbrtance a la scolarité de I'enfant dés son
jeune age, plus ce dernier acquiere des compétesnoksres. Ces résultats confirment ceux
déja obtenus qui spécifient que plus les parentdentel'emphase sur des apprentissages
spécifiques, plus I'enfant développe des capaadidmchées a ces domaines (Charlot &
Rochex, 1996). Aucune pratique paternelle déclaeese révele reliée avec les compétences
scolaires de I'enfant.

Quant aux analyses les composantes de I'accompagmeéducatif maternel en
fonction des scores obtenus par les enfants awdéeBoehm-R, elles permettent de voir le

poids des pratiques maternelles, a mettre en Viea la réalité de leur implication quotidienne
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importante aupres de leurs enfants. Plus les niFelarent mettre en place des pratiques
éducatives d’adaptation a la vie familiale et sicelaplus le jeune enfant développe des
compétences scolaires. L'importance de l'appreagissdes régles sociales, de la vie en
communauté apparait ici, permettant ainsi au jeemi@ant un ajustement a ses différents
contextes de vie. Le fait que la meére lui explitee différences qui existent entre la sphere
scolaire et la sphére familiale lui rend certainetr@us intelligible le monde qui I'entoure et
lui permet, en quelque sorte, de se sentir rassteese concentrer sur les taches scolaires et
d’acquérir les compétences nécessaires pour umelsmolarisation.

Il est important de signaler que nous n’avons pamsivé de lien entre la
communication parent/enseignant et les compétencekires du jeune enfant de notre
population d’étude. Les recherches dans ce domaiitestent qu'un lien direct entre la
participation parentale dans I'école et la réusst@laire de I'enfant n'a pas été réellement
prouvé (Lettre dinformation N°22 de la CVST, 2008Yéanmoins, des conséquences
indirectes ont été constatées sur les comportensentaires de I'enfant (Perrenoud, 1994 ;
Deslandes & Bertrand, 2003 ; Warzée & al., 2006hsA d’autres études méritent d’étre
réalisées pour pouvoir conclure si la communicagintre le parent et 'enseignant de I'enfant
concerné affecte ou non ses compétences scolaires.

Il est important également de souligner que tras @études ont tenté de relater les
effets des pratiques éducatives axées sur la satiah et la scolarisation du jeune enfant.
Méme si les objectifs assignés a I'enseignemenbkarhse complexifier des qu'il s’agit des
jeunes enfants, il est nécessaire de pouvoir emtdegeétudes dans ce domaine pour mieux
comprendre comment 'éducation regue les affectelesyplan scolaire et social. Ainsi, se
révéle la nécessité de poursuivre des rechercmesiecelle que nous avons réalisée.

En effet, les objectifs de la présente étude onngede confirmer la nécessité de la
prise en compte de l'accompagnement éducatif denpadans le développement socio-
affectif et scolaire du jeune enfant. De plus, ctamignu du caractére unique de chaque
dynamique familiale, certains processus gagneragéendétre mis en lumiére et a étre
approfondis par d’autres méthodes d’investigateies que les entretiens et les observations.
Il serait intéressant aussi que la passation dis diinvestigation soit faite sur un nombre de
sujets beaucoup plus important. Ce sont de nowvedistes a explorer pour mieux
comprendre quelles sont les pratiques parentakxeptibles de favoriser la réussite scolaire
du jeune enfant. Cette approche qualitative appotteans doute des éléments nouveaux a

d’autres études de ce type.
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En outre, selon des auteurs (Kohl, Lengua, McMaRBorCol, 2000 ; Gauthier,
Mellouk, Simard, Bissonnette & Richard, 2004 ; Fip2004), il semblerait que le risque de
disparités entre les enfants dans les habiletésseaies a I'entrée a I'école s’accentue au fur
a mesure de la scolarité de I'enfant, au désavanti@g enfants appartenant aux milieux
socioéconomiques les plus défavorisés. Notre é&udee la perspective de lutter contre ces
différences en ciblant les composantes de I'accomgraent éducatif qu’il semble pertinent
de prendre en compte a propos de la socialisatiola escolarisation du jeune enfant.
Néanmoins, d’autres études doivent étre réaliséesgiablir avec certitude I'impact du suivi

parental sur le jeune enfant.
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CONCLUSION GENERALE

La question de I'engagement parental dans la ssatamn de I'enfant a depuis
longtemps retenu [lattention des professionnelss dehercheurs et des parents.
L’accompagnement de la scolarité se traduit soifiérdntes formes et a différentes étapes de
vie de I'enfant. Ce concept a été tres problématisa fait I'objet de divers questionnements
et de recherches.

Nous avons préféré nous centrer sur linvestissérparental dés le jeune age de
'enfant. Notre projet de recherche a consistétigeat’attention sur la place des parents en
tant que premiers agents de socialisation de Irgntians son parcours scolaire des son jeune
age. De ce fait, nous avons introduit le conceptateompagnement éducatif parental, avec
la volonté d’assurer une explication plus conseliesue

Nous nous sommes intéressées aux caractéristigigssd la dynamique familiale,
ainsi qu’'aux aspects personnels et socio-économipoer définir ce concept. Puis nous nous
sommes efforcées a comprendre comment ce condeph &ément clé pour promouvoir la
réussite scolaire de I'enfant. Ainsi, nous avonsrauntrer que les aspects affectifs ont un role
prépondérant dans I'acquisition des compétenceas-affectives et scolaires.

Les nombreuses imperfections ou limitations dangrésente étude sont liées a des
difficultés d’ordre méthodologique et/ou théorique fait que notre recherche impliquait
plusieurs niveaux d’analyse a nécessité une gragdeur dans le choix des variables et un
laps de temps pour les opérationnaliser de man@rerete.

De plus, l'utilisation des outils tels que des dimemaires et des tests d’évaluation
pour cerner 'ensemble des variables a été un claiigrieux. Cependant, leur emploi a
permis d’obtenir des éclairages sur l'investissenparental aupres de I'enfant et dans la
communication avec I'enseignant, mais aussi sucdegpetences socio-affectives et scolaires
de I'enfant. Il serait intéressant que la rechefahre se centre sur I'encouragement, l'aide et
le soutien qu’apportent le parent a son jeune énfear il semblerait que ce sont des
composantes nécessaires pour son bien-étre etoddgians sino qua non pour ajuster au
mieux ses capacités socio-affectives et scolaires.

La prise en compte de la spécificité selon le shxparent et de I'enfant a permis de
se pencher sur les apports respectifs de chaqeatpetr de définir les échanges dyadiques
entre le parent et l'enfant. En effet, cette recher renforce la conviction de la
complémentarité parentale dans I'éducation de deinflLes études ultérieures doivent se

centrer plus sur cette perspective avec une prnismmpte de la triade mére-pere-enfant pour
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une meilleure connaissance sur les stratégies tdesaans la famille, plutdét que de tenter
uniguement de relever les différences paternetlesagernelles.

L’analyse des autres variables, notamment le niv#atudes et la profession du
parent ou encore la composition fraternelle, inftuaur I'environnement familial et les
interactions contribue a une meilleure compréhendiofonctionnement du systeme familial.
Cependant, I'un des critigues majeures de ce fr@eaait la non prise en compte de ces
variables distales dans I'examen des effets decdimpagnement éducatif parental sur
'adaptation socio-affective et les compétencedasms de I'enfant. En effet, les différents
niveaux d’analyse dans ce projet d’étude se soétéavcomplexe et difficile. Il nous a fallu
faire un choix pour établir une problématique dehesche et nous avons voulu mettre
I'accent sur le concept d’'accompagnement éducatémal.

Enfin, l'objectif de ce travail a consisté aussidéfinir finement I'ensemble de
caractéristiques de I'environnement familial quieale jeune enfant a s’insérer socialement et
scolairement, et de les mettre en lien avec soptatian socio-affective et ses compétences
scolaires. Il montre la précocité de linfluencergrdale, ainsi que les impacts paternel et
maternel, donc s’inscrit dans la lignée des traveancernant le faconnement de I'enfant par

les interactions sociales.
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