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There is a crack in everything,

that's how the light gets in.

Leonard Cohen — Anthem (1992)
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Résumé

Cette thése cumulative se veut le reflet de I"évolution de nos réflexions et de notre
compréhension du triptyque relationnel que constitue la relation école-familles-communauté. A
I'aide d’'une démarche ethnographique (Ogay, 2017b) menée au sein d’un établissement scolaire
péri-urbain du canton de Fribourg (Suisse), complétée par des recherches menées dans le
contexte québécois, ce travail de thése questionne divers enjeux de la relation école-familles-

communauté.

Un premier enjeu renvoie a la notion polysémique de frontieres. L’analyse des divers degrés de
porosité (Maire Sandoz, 2015) des frontiéres physiques (architecturales) d’un établissement
scolaire, sur lesquelles des moments d’interaction entre les enseignant-e:s et les parents ont été
observés, agit comme une loupe qui met en évidence des (a)symétries dans la relation école-

familles-communauté qui se vivent et se construisent au quotidien.

Un deuxieme enjeu relevé par nos observations concerne l'utilisation de |'espace pour la
construction de la relation entre les enseignant-es et les parents. Celui-ci renvoie notamment aux
implicites et les non-dits spatiaux susceptibles de contribuer a éloigner les familles les moins
familieres de la culture scolaire (Fahrni et Conus, 2018) mais également a la maniere dont certains
positionnements en retrait des parents peuvent étre interprétés comme une métaphore spatiale
de leur rapport a I'école (Périer, 2017), voire comme une manifestation de leur prétendue

démission parentale (Ogay et Ballif, 2019).

Un troisieme enjeu essentiel tient aux impensés de l'institution scolaire qui sont au cceur des
relations asymétriques analysées dans le cadre de cette thése cumulative et contribuent au
maintien des frontieres symboliques, parfois invisibles, assignant certaines familles moins
familieres de la culture scolaire a la périphérie (Périer, 2017). A I'aide de I'analyse d’un atelier de
préparation a I'entrée a I’école, notre these démontre, par exemple que, méme pétrie de bonnes

intentions, une telle pratique de transition peut s’avérer contre-productive lorsque les frontiéres

Vii



symboliques entre I'école et le partenaire associatif (responsable de I'animation de I'atelier) ne

sont pas clairement délimitées (Fahrni et Ogay, 2022).

L’ensemble des constats établis et des réflexions menées dans le cadre de cette thése cumulative
souligne la nécessité de penser la relation école-familles-communauté dans une approche
holistique. Au sein de ce processus, l'institution scolaire a une forte responsabilité de penser les
écoles et leur fonctionnement en ce sens. Les réflexions menées au sein d’études qui proposent
une décentration de l'institution scolaire (Conus et Ogay, 2026; Ogay et al., 2023; Ogay et Conus,
2024) ouvrent des avenues prometteuses en questionnant — de I'intérieur — la vision de la relation
école-familles-communauté des cadres de l'institution scolaire ainsi que la reproduction de
I’ethnocentrisme institutionnel. Pour autant, un constat transcende tous les contextes étudiés
dans le cadre de cette thése : au sein de I’établissement scolaire, la grande part de responsabilités
en lien avec la construction de la relation école-familles-communauté repose encore sur les
épaules des enseignant-e's. Les pratiques communicationnelles (informelles notamment)
relevent davantage d’initiatives individuelles plutét que de pratiques davantage
institutionnalisées (Charette et Poissant, 2026). C’est sous I'angle du fort potentiel d’agir des
enseignant-e-s dans I'application au quotidien de la relation-école-familles (Rienzo, 2024) que
nous souhaitons que les pistes formulées, a plusieurs reprises dans notre these, invitant a

repenser la formation initiale et continue des enseignant-e's soient appréhendées.

Mots-clés : relation école-familles-communauté, entrée a I'école, espaces scolaires, architecture

scolaire, frontiéres.
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Introduction

Avertissement liminaire :

A travers la structure atypique de cette thése
cumulative, il nous tenait a caeur de rendre compte de la
maniére la plus authentique possible des cheminements
intellectuels, méthodologiques et conceptuels effectués
au sein de notre parcours doctoral, et ce, au prisme des
contextes scientifiques (Suisse et Québec) dans lesquels
nous avons évolué. C’est la raison pour laquelle le cadre
théorique ne constitue pas un bloc monolithique, mais
est directement intégré au sein des diverses étapes du
sinueux parcours a travers les réflexions et publications
au sujet de la relation école-familles-communauté. Par
ailleurs, aucun ancrage géographique particulier n’est
revendiqué ; les informations spécifiques au contexte
sont précisées dans chaque publication.

Notre these cumulative s’inscrit dans le courant des recherches sur la relation école-familles-

communauté (EFC) a travers I'investigation de divers enjeux liés a ce triptyque relationnel. De

prime abord, les cheminements réflexifs, méthodologiques et conceptuels effectués au sein de

notre travail de thése peuvent s’apparenter a une oscillation entre divers éclairages morcelés sur

la relation école-familles-communauté. Or, la notion de frontiére articule conceptuellement les

réflexions et les publications élaborées tout au long de notre processus doctoral.

En contextualisant tout d’abord la frontiére historiquement marquée entre I'école et les familles

(Feyfant et Rey, 2006), puis le déplacement progressif des frontiéres entre ces deux territoires,

nous nous intéressons aux diverses formes d’implication de parents dans la relation école-familles



(Hoover-Dempsey et Sandler, 1995,1997) au moment de ce rapprochement entre I'école et les
familles. Cet angle d’entrée de notre travail doctoral fait office de suite logique de nos
précédentes recherches menées dans le cadre de notre travail de Master (Fahrni, 2014) au sein
duquel nous nous sommes intéressés a un aspect spécifique de la relation école-familles-
communauté : la participation des parents au sein d’associations de parents et le role de celles-ci

au sein de la relation EFC.

La collaboration institutionnelle des parents (Larivée et al., 2019) est un des types de
collaboration décrits dans le modele d’Epstein (2011) mobilisé au sein de cette thése. Un des
écueils de ce type de collaboration institutionnelle, le manque de représentativité de tous les
parents au sein de ces organes participatifs (Migeot-Alvarado, 2002; Monceau, 2008; Payet et
Rufin, 2012), constitue véritablement la porte d’entrée de nos réflexions sur ces frontiéres
(parfois invisibles) qui tiennent a I’écart certaines familles moins familieres de la culture scolaire

(Périer, 2017).

En ce sens, a travers I'analyse du degré de porosité (Maire Sandoz, 2015) des diverses frontiéres
(tant architecturales, symboliques, relationnelles) entre I'école, les familles et la communauté,
notre thése se donne comme objectif de mettre en évidence des (a)symétries dans la relation
école-familles-communauté qui se vivent et se construisent au quotidien. Nos réflexions qui
invitent au dépassement du stade des bonnes intentions partenariales ainsi que nos perspectives
réflexives qui proposent de repenser les notions de frontiéres a I'aide d’une vision holistique de
la relation école-familles-communauté visent a amenuiser les frontieres au sein de ce triptyque

relationnel.

Tel est le parcours réflexif et scientifique sur lequel nous souhaitons emmener les personnes
lectrices de cette thése, qui débute par une breve contextualisation historique de la relation entre

I’école et les familles.



1. Undéplacement progressif des frontieres entre I’école et les familles

L’école et la famille ont longtemps été considérées comme deux territoires séparés aux frontieres
marquées entre éducation et instruction (Feyfant et Rey, 2006). Ce principe de coupure (Périer,
2005) visait alors a sortir I'enfant de I'influence, percue comme néfaste, de certains quartiers et
parents, particulierement pour les enfants issus de familles minoritaires (Changkakoti et Akkari,
2008; Delay, 2013). A |a suite de la démocratisation quantitative de la scolarisation (Larivée, 2013)
et d’études pionnieres sur le réle de I'école dans la reproduction des inégalités scolaires et
sociales (Bourdieu et Passeron, 1970) dans les années 1960-1970, des recherches en éducation
se sont intéressées a la compréhension des facteurs pouvant contribuer a ces inégalités

(Coleman, 1966).

Le déplacement progressif des frontieres entre I’école et les familles (ainsi que le rapprochement
entre ces deux mondes) pousse des chercheuses et des chercheurs en éducation a (re)penser la
dyade école et familles, en mettant de I'avant I'importance de liens favorables entre les familles
et I'école (Larivée, 2013), notamment pour la réussite scolaire (Epstein, 1987, 1992). Aux Etats-
Unis, les parental involvement studies, dans une volonté d’impliquer les parents dans la lutte
contre I'échec scolaire (Hoover-Dempsey et Sandler, 1995; Maubant et Leclerc, 2008), se sont
plus particulierement intéressées aux diverses formes d’implication des parents dans la relation

école-familles et aux effets potentiels sur la réussite scolaire de I'enfant.

1.1 Les parental involvement studies

Un des modeles de participation parentale fréquemment utilisé dans la littérature scientifique, le
modele de processus de participation parentale de Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997) fait
office de figure de proue du courant des parental involvement studies. Dans ce chapitre, nous
présentons tout d’abord une représentation graphique ainsi qu’un résumé du modeéle avant d’en

faire une analyse critique.



Hoover-Dempsey & Sandler Model of the Parental Involvement Process

Level 5
|[ Student Achievement ||
Level 4
Student Attributes Conducive to Achievement
: Intrinsic Motivation to Self-Regulatory Strategy | Social Self-Efficacy for
Academic Self-Efficacy Learn Knowledge & Use Relating to Teachers
Level 3

| (Mediated by) Student Perceptions of Learning Mechanisms Used by Parents
J. Encouragement | Modeling | Renforcement | Instruction

1

Level 2
| Learming Mechanisms Used by Parents during Involvement Activities
Level 1.5 T
| Parent Involvement Forms
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Aspirations Home Communication
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Figure 1 : Hoover-Dempsey et Sandler : modéle de participation parentale (Hoover-Dempsey et

Sandler, 1995, 1997), tel qu’illustré par Walker et ses collégues (2010).*

! Nous avons fait le choix délibéré d’utiliser la version la plus actuelle du modéle de participation parentale adapté
par Walker et ses collegues (dont Hoover-Dempsey) puisqu’il permet, notamment, de mieux distinguer les diverses
formes de participation parentale (également a la maison) que le modeéle original, et intégre davantage la perception

des parents (Bouchard, 2024).



Le modeéle de participation parentale se lit de bas en haut. Le premier niveau (Level 1) du modele
présente trois types de facteurs qui influencent la variété et la fréquence de participation des
parents. Les facteurs de motivation personnels (Personal Motivators) contiennent deux sous-
catégories (Parental Role Construction for Involvement et Parental Efficacy for Helping Student
Succeed in School), le second facteur traite des perceptions des parents quant a l'invitation a
s'impliquer (Parent’s Perceptions of Invitations to be Involved), il contient trois sous-catégories
(General School Invitations / Specific Invitations from Teacher(s) / Specific Requests/Invitations
from Student) qui distinguent les sources d’invitation. Le troisieme facteur (Life Context Variable)
englobe, quant a lui, davantage les variables du contexte de vie (Parental Knowledge & Skills /

Parental Time & Energy / Family Culture).

Le niveau 1.5 aborde les différentes formes de participation parentale (Values, Goals,
Expectations, Aspirations / Involvement Activities at Home / Parent-Teacher-School
Communication / Involvement Activities at School), tandis que le niveau 2 mentionne quatre
mécanismes parentaux utilisés lors des activités de participation pouvant favoriser le fait que les
enfants/éléves réussissent davantage a I’école (Encouragement / Modeling / Reinforcement /
Instruction). Le niveau 3 stipule, quant a lui, que ces mécanismes demeurent inertes s’ils ne sont
pas percus par les enfants/étudiants (Student Perceptions of Learning Mechanisms Used by
Parents). Le niveau 4 (Student Attributes Conducive to Achievement) évoque des caractéristiques
des enfants qui sont favorables pour la réussite scolaire (Academic Self-Efficacy / Intrinsic
Motivation to Learn / Self-Regulatory Strategy Knowledge & Use / Social Self-Efficacy for Relating
to Teachers). Ces différents niveaux (1, 1.5, 2, 3, 4) sont tous reliés et influencent le dernier niveau

(5) la réussite des éleves (Student Achievement).

En somme, le modele souléve trois questions fondamentales a) pourquoi les familles participent-
elles (ou non), b) que font les familles quand elles sont impliquées, et, c) comment I'implication
parentale fait une différence positive sur les éléves, et ce, aussi bien sur la motivation que sur
leurs résultats (Walker et al., 2010). Le modeéle de participation parentale s’intéresse tant a la

participation a I'école (Involvement Activities at School) qu’a la maison (Involvement Activites at



Home). De nombreuses études se sont penchées sur ces trois questions mentionnées, certaines
d’entre elles se limitant a la premiére question (a) qui correspond également au premier niveau
du modéle (en termes de décisions des parents de participer). A cet égard, le meilleur prédicteur
de participation parentale a la maison (sans égard aux caractéristiques individuelles et familiales)
est le sentiment de compétence parentale (Deslandes et Bertrand, 2004; Poncelet et al., 2015).
En effet, les parents participent s’ils pensent que leurs interventions font une différence sur les
apprentissages et les résultats de leur(s) enfant(s) (Feyfant et Rey, 2006). Par ailleurs, les parents
s'investissent davantage quand leur enfant est directement concerné (Bouchard, 2024) et
I'implication semble diminuer plus I’enfant avance dans la scolarité (Bouchard, 2024; Deslandes,
2019a; Larivée et al., 2019). A la lumiére des études recensées par Dumoulin et ses collégues
(2014) ainsi que de leurs propres résultats, les chercheuses relévent que la variable
socioéconomique n’est pas l'indicateur le plus important par rapport a I'implication parentale.
Bouchard (2024) reléve, quant a elle, que I'implication parentale dépend davantage de variables

sociales et psychologiques.

Dans la recherche de Deslandes et Bertrand (2004), « les invitations a participer de la part des
enseignants semblent la clef d’une plus grande participation a I'école » (p. 429), ce qui est en
cohérence avec les conclusions formulées par la revue de littérature menée par les créatrices du
modele de participation parentale et leurs collegues (Hoover-Dempsey et al., 2005). En effet,
Hoover-Dempsey et Sandler relévent que la décision de participer au suivi scolaire de leur enfant
est fortement influencée par I'école (en agissant sur le sentiment de compétence parentale) et
gu’il revient a I’école et aux enseignant-e's d’initier la participation parentale en s’adaptant aux
contextes spécifiques de vie des parents (2005). Dans une compréhension plus générale, le role
essentiel de I’école (respectivement des enseignant-e-s) dans l'initiative de la collaboration école-
familles-communauté est, en outre, relevé par plusieurs autres études (Auduc, 2007; Duval et al.,

2014; Hoover-Dempsey et al., 2010; Potvin et al., 2007).

L'ultime question (c) soulevée par le modele a également été la source de nombreuses études

visant a détailler les facteurs positifs associés a la participation parentale. Les bénéfices de



I'implication parentale semblent prendre diverses formes, dont 'amélioration des résultats et de
la réussite scolaire (Deslandes et Bertrand, 2004; Larivée, 2013; Wilder, 2014), un taux d’abandon
scolaire plus bas (Williams et al., 2011) ainsi que des effets positifs notamment sur le bienétre et

les compétences sociales de I’enfant (Henderson et Mapp, 2002; Tazouti, 2014).

1.1.1 Limites, angles morts et approfondissements

Ogay (2024) souléve une ambiglité au sujet des études des parental involvement studies, en
montrant que, méme lorsque les notions d’implication et d’engagement sont mobilisées pour
désigner la relation entre les parents et la scolarité de leur enfant, elles tendent a étre
appréhendées principalement a partir de ce que les parents font ou montrent dans cette relation,
plutdt qu’a partir de la maniere dont I’école contribue elle-méme a leur implication et de la place

gu’elle leur accorde dans la scolarité de leur enfant. Elle souligne ainsi que :

Rares sont celles et ceux qui, comme Arapi, Larivée et Bouchard (2021), s’intéressent aux
pratiques des enseignant-e:s dans la collaboration école-familles. Une illustration en est
donnée par les nombreux travaux sur I'implication parentale (parental involvement), dans
le sillage du modele de Hoover-Dempsey et Sandler (1995). Méme traduit comme
engagement parental (Poncelet & Francis, 2010), celui-ci est interprété (a I'exception
d’Hoover-Dempsey et al., 2002) dans le sens de I'engagement ou de I'implication que
montrent les parents dans la scolarité de leur enfant, et non pas également dans le
deuxieme sens, transitif, des mots « implication » et « engagement » : comment I'école
implique-t-elle les parents? Quelle place leur fait-elle dans la scolarité de leur enfant ?

(p. 188)

Par ailleurs, un manque de définition commune (Conus, 2017) ainsi que l'utilisation, parfois
indistincte, de multiples termes apparentés : implication parentale, participation parentale, voire
engagement parental (Bouchard, 2024; Ogay, 2024) pour qualifier la collaboration école-familles

décrite par ce courant de recherche (parental involvement studies) questionnent. Ces



terminologies semblent restreindre la notion d’implication uniquement aux parents, raison pour
laguelle certaines recherches optent pour le terme de family involvement qui reconnait
davantage l'implication des autres membres de la famille (Deslandes, 2019a). Conus (2017)
mentionne que lorsque les études s’intéressent aux activités parentales mises en place par les
parents dans le milieu familial, elles se concentrent souvent sur l'aide aux devoirs, une vision

pourtant limitée de I'implication parentale dans la scolarité de I’enfant (a domicile).

Dans de nombreuses études, « la collaboration entre I’école et les familles est souvent réduite a
la seule collaboration des familles avec I'école, sans mention de la réciproque [...] » (Ogay, 2024,
p. 188), ce qui est, par ailleurs, d’ores et déja illustré (renforcé ?) par la terminologie connotée
des termes apparentés mentionnés ci-dessus (implication parentale, participation parentale,
engagement parental). Négligeant ainsi, en outre, le role essentiel de I'école et de ses
représentant-e:s (Conus, 2017; Kim, 2009) dans |’encouragement de la collaboration, role
pourtant présent dans le modéle de Hoover-Dempsey et Sandler (1997) et mis de I'avant par ces

autrices, comme nous |’avons décrit ci-dessus.

De maniére générale, les barriéres a la participation parentale sont nombreuses et s’influencent
mutuellement (Fan et al.,, 2018). Ogay (2017b, 2024) explore notamment les pistes de
I’ethnocentrisme institutionnel comme frein a la participation des parents issus de milieux
défavorisés et ayant potentiellement des revenus socioéconomiques plus bas. Périer, quant a lui,
mentionne que « [...] nombre de parents s’investissent sans que les résultats ne s’"améliorent
significativement quand d’autres restent en retrait et ont des enfants particulierement
performant-e-s » (Périer, 2024, p. 174). Ces constats poussant a la relativisation des effets de
I'implication parentale sont en adéquation avec les résultats de recherche d’Ichou et Oberti
aupres de familles originaires de I’Asie du Sud-Est « dont les parents semblent peu s’impliquer a
I’école comme a la maison dans leur scolarité, et qui pourtant connaissent des réussites scolaires
importantes » (Ichou et Oberti, 2014, p. 645). Il appert donc nécessaire de relativiser le c6té
déterministe de certaines recherches issues de ce courant en les nuangant et en les

contextualisant (Périer, 2024).



Cette vision statique (Bouchard, 2024) — voire morcelée (Fahrni et Goulet, en préparation) — de la
relation école-familles-communauté (EFC) proposée par les parental involvement studies, ne
permet notamment pas de prendre en compte des modéles de participation familiale s’écartant
de la norme scolaire, comme une collaboration a distance assumée ou une collaboration avec
espace de médiation (Vatz Laaroussi et al., 2008)2. Dans la suite de cette thése doctorale, d’autres
modeles/typologies de collaboration (Epstein, 2011; Larivée, 2011; Larivée et al., 2019) ainsi que
des réflexions permettant de mettre davantage en lumiére la « dimension proprement

relationnelle » (Ogay, 2024, p. 188) du triptyque école-familles-communauté, sont abordés.

2 Nous y reviendrons ultérieurement dans cette thése.



1.2 Le modeéle d’influence partagée (Epstein, 2011) et les six types de collaborations

Le modele d’influence partagée (Epstein, 2011) d’Epstein — fréquemment utilisé dans la littérature

scientifique puisqu’étant notamment reconnu pour son caractére exhaustif sur le plan descriptif

(Larivée et al., 2019; Terrisse et al.,

2008) — porte un regard dynamique sur les relations école-

familles-communauté (Bouchard, 2024). Tout comme le modele de participation parentale

(Hoover-Dempsey et Sandler, 1995, 1997; Walker et al.,

2010), le modéle d’influence partagée

(Epstein, 2011) poursuit les réflexions menées auparavant par le modele écologique du

développement humain (Bronfenbrenner, 1979). Nous commencgons par en

illustration graphique.
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FIGURE 2.1 Overlapping Spheres of Influence of Family, School, and Community
on Children’s Learning (External Structure of Theoretical Model)
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FIGURE 2.2 Overlapping Spheres of Influence of Family, School, and Community
on Children’s Learning (Internal Structure of Theoretical Model)

Figure 2 : Modéle d’influence partagée (Epstein, 2011, p. 32)3

présenter une

3 Notons d’emblée que, 'objectif poursuivi ici, n’est pas d’en faire une description détaillée, mais davantage de
I'intégrer en filigrane dans cette thése doctorale et de voir comment certaines publications de notre these l'illustrent

et/ou le complétent.
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Ce modele permet d’illustrer les dynamiques relationnelles ayant lieu a 'intersection grisée du
diagramme de Venn illustré a la Figure 2 (sous-figure 2.1), lieu ou se rencontrent — selon
I’expression d’Epstein — les trois spheres d’influence également appelées « forces» sur
(I'apprentissage de) I'enfant : la famille (force B), I'école (force C) et la communauté (force D).
Chaque sphére d’influence est caractérisée par les expériences vécues, des philosophies et des
pratiques transmises ou véhiculées au sein de celle-ci. Une derniere force compléte ce modele
dynamique : le temps qui passe, I'dge et le niveau scolaire de I'enfant (force A). Ces éléments
peuvent influer le degré de chevauchement (overlapping) de ces trois spheres d’influence. L'objet
de notre these doctorale se situe a l'intersection de ces trois spheres d’influence, en explorant,

selon les publications certaines forces de fagon plus approfondie.

Dans ses travaux, Epstein a également conceptualisé six types de collaboration pouvant étre mis
en place dans les écoles (Epstein, 2001). L'intérét de cette typologie réside notamment dans le
fait qu’elle ne se restreint pas a une seule forme de collaboration et qu’elle souligne son aspect
multidimensionnel (Bouchard, 2024). Nous décrivons, ci-apres, trés brievement chacun des types

de collaboration :

e Le premier type de collaboration s’intéresse a I’aide mise en place par l'institution scolaire
pour soutenir les parents, il s’agit du soutien au role parental (1). L’atelier de préparation
a lI'entrée a I'école (Fahrni et Ogay, 2022) analysé dans notre troisieme publication en fait

partie.

e Le second type de collaboration s’intéresse a la communication (2) sous diverses facettes
(tant sur les progres réalisés par I'enfant a I’école que sur des aspects plus généraux). Ces
stratégies communicationnelles visent a établir une communication bidirectionnelle entre

I’école et les familles (Bouchard, 2024; Duval et Dumoulin, 2022).
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Le troisieme type de collaboration releve du bénévolat (3), soit I'implication des parents a
I’école sous diverses formes (soutien a la bibliotheque, surveillance lors de journées

particuliéres, animation, etc.).

Le quatrieme type de collaboration, I'apprentissage a la maison (4) englobe notamment
les devoirs a domicile ainsi que d’autres activités réalisées en lien avec le programme de

I’école.

Le cinquieme type de collaboration, la prise de décision (5) inclut deux volets. D’une part,
la participation des parents au sein d’organes de gouvernance scolaire, comme les conseils
d’établissement (voir chapitre 2.2). D’autre part, ce type inclut également la participation
des parents dans les associations de parents, qui constitue plutét le volet représentations

des pairs (Duval et Dumoulin, 2022).

Le sixieme type de collaboration, la collaboration avec la communauté (6) est protéiforme.
Elle releve, entre autres, des liens avec les groupes locaux, notamment en tant que pont
entre I'école et les familles. Le niveau de collaboration peut varier, d’une implication
minimale comme une simple utilisation de service jusqu’a une collaboration plus grande

(comme un partage de services), voire une offre conjointe de services (Bouchard, 2024).

Méme si les typologies des spheéres d’influence ainsi que les six types de collaboration sont parmi
les plus utilisées dans la littérature scientifique, plusieurs chercheuses et chercheurs en critiquent
notamment la vision trop centrée sur les activités de I'école et comme ne prenant pas
suffisamment en compte la voix et les perspectives des familles (Baquedano-Lépez et al., 2013;
Yamauchi et al., 2017), I'absence de la prise en compte explicite des aspirations parentales (Ichou,
2010), I'aspect trop mécaniste de rapprochement entre des systémes (Boulanger et al., 2011).
Bouchard (2024) souléve, spécifiquement en lien avec les six types de collaboration, une difficulté
de classification des types d’implication en raison de catégories non mutuellement exclusives. A

titre d’exemple, une activité bénévole (type 3) peut avoir lieu au sein d’un partenaire

12



communautaire (type 6), ce qui peut grandement complexifier le recensement de types de

collaboration dans une étude.

Dans notre premiére publication présentée ci-dessous, nous avons retenu comme porte d’entrée
I"'un des sous-volets du cinquiéme type de collaboration (la prise de décision) d’Epstein (2001), a
savoir la partie représentation des pairs au sein des associations de parents. Le volet participation
a la gouvernance scolaire est, quant a lui, abordé au sein du prochain chapitre ol nous situons
notamment les conseils d’établissement sur le continuum des diverses formes de la collaboration

de Larivée et ses collégues (2019).

Plus spécifiquement, pour cette premiere publication, nous avons poursuivi le travail effectué
auprés des associations de parents du canton de Fribourg (Fahrni, 2014), en élargissant le
recrutement a I'ensemble des associations de parents d’éléves de la partie francophone de la
Suisse. Au sein de cette publication, nous avons développé (et validé auprés d’expert-e:s) un
guestionnaire avant d’en faire la passation auprés de 283 parents, leur permettant de se

prononcer sur leurs perceptions de I’enseignant-e dans leurs contacts (formels ou informels).

13



1.3 Premiére publication: « Le point de vue des parents sur les interactions avec
I’enseignant-e : développement d’un questionnaire s’appuyant sur le modeéle

circomplexe » (Fahrni et Genoud, 2018).

Fahrni, L. et Genoud, P. A. (2018). Le point de vue des parents sur les interactions avec
I’enseignant-e : développement d’un questionnaire s’appuyant sur le modele circomplexe.

Revue des sciences de I’éducation, 44(2), 24-45. https://doi.org/10.7202/1058111ar
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Article abstract

5

This article presents the development of a questionnaire, evaluating from the parents
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Le point de vue des parents sur les interactions avec I’enseignant-e : développement
d’un questionnaire s’appuyant sur le modele circomplexe

Laurent Fahrni Philippe A. Genoud
Doctorant Professeur
Université de Fribourg Université de Fribourg

REsUME—Cet article présente le développement d’un questionnaire évaluant, du point de vue
des parents, leurs interactions avec I’enseignant-e de leur enfant. Le modéle sous-jacent
s’inscrit dans la lignée des travaux sur les relations interindividuelles basées sur le
circomplexe. La démarche prend en compte les caractéristiques spécifiques de ce type de
modele et confirme la présence de huit dimensions (pour 32 items au total) : directivité,
soutien, empathie, partage, incertitude, insatisfaction, agressivité et prescription. Les
différents résultats donnent une image probante des qualités psychométriques de cet
instrument ainsi que la possibilité¢ de réduire les dimensions a quatre facteurs plus généraux.
Le questionnaire étant disponible en annexe, des pistes et des recommandations d’utilisation
sont discutées.

MoTs-CLES—relations interpersonnelles, relations parents-école, enseignant-e, questionnaire,
circomplexe.

1. Introduction
De nombreuses études relévent que la qualité des relations enseignant-e-parents (notamment le
degré de confiance mutuelle) est en lien avec divers indicateurs de performance scolaire (Adams
et Christenson, 2000 ; Williams, Sanchez et Hunnell, 2011). De plus, I’'implication parentale a en
général un impact significatif sur le comportement et la réussite de leurs enfants (Hoover-
Dempsey et Sandler, 1995, 1997 ; Wilder 2014), méme si cet effet est parfois peu marqué
(Tazouti, 2014).

Outre I’'importance de I’implication des parents pour la qualité des relations école-familles
— mais en lien avec cet aspect-la — c’est I’écart de capital culturel entre ces deux contextes qui
a fait I’objet de nombreuses publications dans le domaine (Lee et Bowen, 2006) poursuivant ainsi

les travaux de Bourdieu et Passeron (1970). En effet, plus la distance culturelle et sociale entre
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les familles et I’institution scolaire est grande, plus les interactions s’averent difficiles (Turney et
Kao, 2009) ou, du moins, semblent parfois empreintes d’incompréhensions mutuelles pouvant
découler des implicites de 1’école (Ogay, 2017). L’école et les enseignant-e-s jouent un role
prédominant dans 1’adaptation nécessaire dans la relation école-familles. Ainsi, du point de vue
institutionnel, la politique d’accueil, la structure ou les regles scolaires peuvent réduire cette
distance et favoriser ainsi la communication avec les familles. Benner et Yan (2015) montrent par
exemple que la valorisation de la diversité améliore considérablement 1I’implication des parents.
Du coté des enseignant-e-s, les études mettent en exergue différentes barriéres qui peuvent se
dresser dans les relations avec parents (entre autres avec ceux issus de groupes minoritaires). Ces
barrieres découlent par exemple du climat de communication et de la convivialité des échanges,
mais aussi des croyances et représentations des enseignant-e-s a 1’égard des familles (Kim, 2009)
ou encore de la vision déficitaire que les enseignant-e-s peuvent avoir des parents (Matthiesen,
2016) et de leurs pratiques familiales. Malgré I’évolution des moyens de communication, la
souplesse qu’ils permettent et 1’opinion favorable qu’en ont généralement les parents (Thompson,
Mazer et Grady, 2015), il est essentiel que ces derniers se sentent écoutés et accueillis afin qu’ils
soient a ’aise et s’estiment compétents pour s’impliquer dans la scolarité de leur enfant (Walker,
Shenker et Hoover-Dempsey, 2010).

Notre recherche vise a mettre en évidence les différentes facettes qui caractérisent les
relations entre parents et enseignant-e-s ainsi qu’a construire un outil 8 méme de les évaluer.
Nous avons volontairement choisi le point de vue des parents tout en étant conscients (1) que 1’on
ne peut imputer a ’enseignant-e 1’enti¢re responsabilité de qualité des interactions et (2) qu’une
mesure du point de vue de I’enseignant-e permettrait de donner un regard complémentaire

pertinent.

2. Contexte théorique

2.1 Eléments conceptuels

L’analyse des interactions entre les parents et les enseignant-e-s se trouve complexifiée en raison
de I’absence d’une grille d’interprétation unique et « normative » des interactions. Comme 1’ont
démontré de nombreuses études, 1’absence des parents a I’école ne signifie pas nécessairement un
désintérét de leur part pour la scolarité de leur enfant (Changkakoti et Akkari, 2008 ; Feyfant et
Rey, 2006 ; Périer, 2007).
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La recherche démontre que «la variable socioéconomique ou le statut social n’est pas
I’indicateur le plus important a 1’égard de la participation parentale » (Dumoulin, Thériault et
Duval, 2014, p. 132) et que la trés grande majorité des parents — quelles que soient leurs
appartenances — ont de forts désirs de réussite pour leur enfant (Auduc, 2007). Leurs rapports a
I’école peuvent toutefois se manifester différemment et ne passent donc pas toujours par une
présence a 1’école lors des rencontres formelles telles que les réunions de parents ou lors
d’échanges informels avec les enseignant-e-s en début ou en fin de journée. En ce sens, Vatz
Laaroussi, Kanouté et Rachédi (2008) présentent une typologie des divers modeles de
collaboration familles immigrantes-écoles (modéles observés dans des situations de réussite
scolaire de 1’¢leve). Certains types de collaboration (« collaboration a distance assumée »
notamment) n’impliquent pas de « rencontres entre les parents et les acteurs du monde scolaire :
chacun peut parfois rester dans son univers, mais s’investir a sa fagon dans une collaboration
virtuelle portée par 1’¢léve et qui favorise finalement sa réussite» (p.298). D’autres
collaborations — avec « espace de médiation » — peuvent se faire a travers des instances tierces
et n’impliquent pas des contacts en téte a téte avec ’enseignant-e. Méme si elles sont parfois
percues comme un retrait, voire comme un refus de coopérer, ces stratégies familiales peuvent
étre efficaces « a condition d’étre reconnues et valorisées par les milieux en jeu » (Vatz Laaroussi
et coll., 2008, p. 307).

Ainsi, ces différentes mani¢res de concevoir les contacts avec 1’école complexifient la
«mesure » de I’implication parentale ainsi que l’analyse des interactions entre parents et
enseignant-e-s. Toutefois, elles ne doivent pas étre négligées, dans la mesure ou la distance avec

la culture scolaire ne signifie pas de facto un désintérét pour la scolarité.

2.2 Eléments méthodologiques

Sur le plan méthodologique, trois démarches peuvent étre envisagées pour €valuer les interactions
entre des individus. La premiére est d’avoir un point de vue totalement externe aux
interlocuteur-trices. Il est ainsi possible de procéder a des observations (en général enregistrées
sur un support vidéo). Dans ce cas de figure, on a recours soit a une analyse de basse inférence
qui se fonde sur la mise en évidence d’¢léments objectifs (comme la mesure de la distance entre
les individus, le temps de parole de chacun, etc.), mais dont I’interprétation est souvent difficile,

soit a une analyse de haute inférence qui requiert de la personne qui observe une évaluation
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interprétative (par exemple, « I’enseignant-e est énervé-e ») dans laquelle la subjectivité et le
ressenti personnel de I’observateur ou de 1’observatrice sont présents (Bradac et Bell, 1975). De
plus, on risque de ne capter qu’une petite partie des événements significatifs.

L’entretien constitue une deuxieéme méthode intéressante qui permet quant a elle d’avoir
acces au discours et a I’interprétation que les protagonistes font de leurs propres comportements
et des comportements de leur vis-a-vis au sein de I’interaction. Les chercheur-se's peuvent ainsi,
sur cette base, procéder a une triangulation des informations récoltées (Fahrni et Ogay, 2015).

La troisieme méthode consiste a une évaluation de la part des sujets qui sont donc eux-
mémes directement impliqués (Adams et Christenson, 2000 ; Mautone, Marcelle, Tresco et
Power, 2015). Elle posséde quant a elle deux avantages majeurs : la standardisation des données
récoltées et, comme pour D’entretien, la prise en compte de leur subjectivité. Ainsi,
indépendamment de 1’objectivité ou du réalisme de I’évaluation, les individus réagissent a ce
qu’ils percoivent dans leurs interactions. Dés lors, si un parent ressent, par exemple, du mépris
chez I’enseignant-e — que ce ressenti corresponde a une attitude réelle ou non de la part de ce-tte
dernier-¢re — il se comportera avec lui-elle en fonction de cette perception.

S’il est évident que les interactions dépendent de chacun des interlocuteur-trice's, le point
de vue de I’enseignant-e est majoritairement pris en compte dans les écrits scientifiques. Ainsi,
alors qu’on trouve des dimensions évaluant la satisfaction, la clarté de la communication ou
encore le degré de coopération des parents (Serpell et Mashburn, 2012), les dimensions de
confiance pergue et d’engagement parental prédominent surtout (Izzo, Weissberg, Kasprow et
Fendrich, 1999 ; Hughes et Kwok, 2007). Si ce type d’évaluation a I’avantage de reposer sur une
comparaison que peut faire un-e seul-e et méme enseignant-e des divers types d’interactions avec
les parents, elle masque non seulement le point de vue des parents, mais également 1’impact non
négligeable de la personnalité¢ de I’enseignant-e ou, du moins, de I’alchimie qui peut se produire
dans toute interaction. En effet, dans la mesure ou I’enseignant-e posséde un statut institutionnel,
il-elle est 8 méme d’imposer, du moins en ce qui concerne la structure des échanges (réunions
officielles, fréquence et médium de communication), son mode de fonctionnement. Cette position
dominante risque par ailleurs d’influencer les caractéristiques relationnelles, notamment la qualité
des interactions.

On releve, parmi les questionnaires existants, celui de Vickers et Minke (1995) ainsi que

celui de Kohl, Lengua et McMahon (2000) qui permettent d’envisager la mesure tant du c6té des
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enseignant-e-s que de celui des parents par le biais de deux versions paralléles. Le premier ne
posséde que deux dimensions (« adhésion des parents » et « qualité de la communication ») qui
— puisque centrales dans 1’analyse des interactions — permettent de différencier, selon ces
auteurs, les familles fonctionnelles des autres. Toutefois, ce mod¢ele reste trop succinct pour
permettre un examen détaillé des interactions. Le second propose quant a lui de plus nombreuses
dimensions, mais, bien que disponible dans deux versions croisées (point de vue de
I’enseignant-e contre celui des parents), il reste orienté sur I’implication de ces derniers.

Parmi les travaux qui font le lien entre les facons d’interagir et la personnalité, le modele de
Leary (1957) est sans aucun doute celui qui permet d’appréhender et de décrire au mieux les
caractéristiques des interactions. Ces dernicres sont représentées sous forme d’un circomplexe
dont les caractéristiques principales sont les suivantes (Kiesler, 1983) : (1) présence de deux axes
orthogonaux sous-jacents au modele (2) chaque dimension pouvant étre caractérisée selon sa
position par rapport a ces axes; ceci implique (3) un ordre circomplexe dans lequel les
dimensions proches sur le modéle sont également proches conceptuellement (corrélations
positives ¢levées entre elles) et (4) les dimensions opposées sur le modele décrivent des
comportements antagonistes (corrélations négatives ¢€levées) (5) la distance au centre indique
quant a elle I’intensité du comportement interpersonnel. Abondamment utilisé dans I’analyse des
interactions (Plutchik et Conte, 1997), le modé¢le circomplexe posséde 1’avantage de pouvoir étre
adapté a des contextes treés variés. En effet, sa structure de base peut se mettre facilement en
adéquation avec des terrains trés divers, 1’adaptation devant se faire ensuite au niveau de la

formulation des items.

2.3 Modéle et instrument
Diverses publications soulignent la pertinence des modeles circomplexes, tant pour dégager les
traits interpersonnels de la personnalité (Plutchik, 1997 ; Whiteman, Bedford, Grant, Fowkes et
Deary, 2001) que pour caractériser les relations interpersonnelles (Wubbels et Levy, 1993 ;
Genoud, 2007). Chaque fois, on retrouve la structure typique et les caractéristiques d’un
circomplexe bien que les dimensions (et les items correspondants) soient propres a chaque
contexte spécifique.

En ce qui concerne 1’évaluation des interactions enseignant-e-parents, nous avons choisi de

nous concentrer sur la perception des parents plutdt que sur celle de I’enseignant-e. En effet, bien
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qu’il soit possible de construire deux modeles complémentaires (Benjamin, 1996) nous avons
volontairement pris le contrepied des nombreuses recherches ciblées sur 1’influence familiale
dans I’explication de la réussite scolaire en ayant pour objectif — par le biais de ce mod¢le et de
sa future utilisation dans un contexte de formation par exemple — d’attirer 1’attention des
enseignant-e-s sur I’importance des représentations des parents en ce qui concerne leur maniere
d’interagir avec eux.

Nous avons donc défini les deux axes du modele en nous inspirant des différents autres
circomplexes, tout en cherchant la meilleure adéquation avec le terrain particulier de notre
recherche (voir figure 1). L’axe vertical est déterminé par I’influence de 1’enseignant-e, d’une
position de mainmise ou I’enseignant-e tient & conserver le « controle dans les échanges », a une
position caractérisée par une « ouverture » a ce que les parents peuvent apporter. L.’axe horizontal
prend en compte la valence dans les interactions et va d’une posture d’« opposition », ou
I’enseignant-e est systématiquement percu en décalage ou en contradiction dans les échanges,
jusqu’a une posture appelée « coopération » dans laquelle les parents percoivent de sa part la
volonté d’étre positif dans les échanges. Ainsi, ces axes déterminent 1’orientation générale des
interactions (telles que pergues par les parents), ces derniéres €tant par conséquent caractérisées
conjointement par une influence et une valence plus ou moins positive ou négative. On retrouve
chez Vickers et Minke (1995) une formulation complémentaire du mod¢le a deux dimensions
¢évaluant les interactions du point de vue de ’enseignant-e (et ciblé sur les parents), puisque 1’'un

des facteurs est appelé « adhésion des parents » et I’autre « qualité de la communication ».
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Controdle

Opposition Coopération

Ouverture

Figure 1. Dimension du Profil des interactions enseignant-e-parents

Sur la base de cette structure, nous avons ensuite délimité huit octants (portions du circomplexe)
et les avons décrits comme suit :

La dimension « Directivité » est trés présente lorsque I’enseignant-e mene les discussions,
fixe le cadre dans lequel elles se déroulent, et interagit avec clarté et assurance face aux parents.

Les dimensions « Soutien » et « Empathie » sont toutes deux des attitudes d’un-e
enseignant-e qui valorise les parents et souhaite une collaboration avec eux. Elles se différencient
cependant par le fait que la premiére est empreinte d’un certain controle de I’enseignant-e (il-elle
prend D’initiative de ce soutien) alors que pour la seconde, il-elle est moins actif-ve dans les
interactions, mais reste réceptif-ve tout de méme a ce que les parents amenent.

La dimension « Partage » fait référence a un véritable partenariat avec les parents.
L’enseignant-e ne se limite pas a écouter et a se montrer empathique, mais il-elle prend en
compte les attentes ou les demandes des parents et s’adapte de manicre constructive a eux.

La dimension « Incertitude » se trouve quant a elle a ’opposé de la directivité et renvoie
donc a des attitudes pergues comme relevant d’un certain malaise de ’enseignant-e dans ses
échanges (formels et informels) avec les parents.

La dimension « Insatisfaction » va dans le méme sens, avec cependant une mise en

¢vidence d’une certaine contrariété, voire un mécontentement de la part de I’enseignant-e. Méme
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si ’enseignant-e n’est pas percu-e comme étant activement en opposition, cette derniére se
manifeste dans les échanges.

La dimension « Agressivité » dépeint une certaine animosité ou hostilité¢ de 1’enseignant-e
dans les interactions avec les parents. Elle décrit donc le contraire d’une attitude d’empathie
placée a I’opposé dans le modele.

Finalement, la dimension « Prescription » dénote le comportement d’un-e enseignant-e qui
ne fait pas confiance aux parents, qui impose son point de vue sans se préoccuper de celui des

parents ou alors indique comment ceux-ci doivent se comporter.

3. Méthodologie

3.1 Instrumentation

Dans un premier temps, sur la base de la structure circomplexe et de ses huit dimensions (voir ci-
dessus), nous avons formulé un grand nombre d’items (en nous inspirant en partie des
questionnaires interpersonnels existants cités plus haut) puis en avons sélectionné 48 (6 par
dimension) qui nous ont paru les mieux adaptés et les moins redondants (voir en annexe).
Comme modalités de réponse, nous avons opté pour une échelle de Likert a 5 positions (selon les
recommandations généralement suivies en psychométrie) exprimant le degré d’accord du
répondant.

Par la suite, ce premier groupe d’items a ét€¢ soumis a six expert-es (professeur-e-s et
chargé-e's de cours en sciences de 1’éducation, enseignant-e's diplomé-e-s et psychologue
scolaire) afin d’évaluer leur validité de contenu. Leur tache a consisté a examiner 1’adéquation de
chaque item aux dimensions du modéle. Nous avons ainsi pu calculer des indices de congruence
item-dimension (Crocker et Algina, 1986). Sur cette base-ci, 4 items présentant un indice faible
ont été retirés. Nous avons également 6té, dans les 4 dimensions qui n’étaient pas encore
touchées par cette démarche, I’item ayant 1’indice le plus faible. Il en résulte des indices de
congruence moyens satisfaisants a trés bons (Directivité : ,89, Soutien : ,77, Empathie : ,76,

Partage : ,82, Incertitude : ,98, Insatisfaction : ,92, Agressivité : 1,00, Prescription : ,96).
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3.2 Déroulement

Entre mars et mai 2016, les items restants ont été soumis a des parents d’enfants en age de
scolarité primaire (8 premiéres années d’école obligatoire) qui ont répondu au questionnaire en
ligne (via un site Internet) de maniére anonyme. Les sujets ont €té recrutés par le biais
d’associations de parents d’¢léves de ’ensemble de la partie francophone de la Suisse et par
diffusion dans nos réseaux. Un courriel présentant les objectifs de notre recherche ainsi que le

lien vers le questionnaire leur a été transmis.

3.3 Participant-e's
Parmi les 283 répondant-e-s, on trouve 89 % de femmes (11 % d’hommes) ; 1’dge moyen est de
39,3 ans (SD =5,5). Dans 84 % des cas, les répondants faisaient référence a une enseignante
(16 % a un enseignant).

Il est a relever que nous n’avons pas récolté d’informations (cercle scolaire, niveau
socioéconomique, degré scolaire, etc.) permettant d’identifier le répondant ou 1’enseignant-e pris
en considération par les parents dans leurs réponses. En effet, pour des raisons éthiques, il nous a

semblé¢ indispensable que I’anonymat soit ainsi parfaitement respecté.

4. Résultats et discussion
Dans I’ensemble de notre démarche d’analyse, les données récoltées sur la base d’échelles de
Likert ont été considérées comme des scores d’échelles monotones de rapports (Kline, 2000).
Bien que I’utilisation de tests paramétriques puisse €tre soumise a controverse, le fait de n’avoir
défini que les cases extrémes des modalités de réponse renforce le caractére quantitatif des
mesures effectuées (Schwarz, Knauper, Hippler, Noelle-Neumann et Clark, 1991).

Afin de mettre en évidence 1’homogénéité des items, mais également de sélectionner 4
items par dimension pour la version finale du questionnaire (voir annexe), nous avons calculé
pour chaque dimension le pouvoir discriminant ainsi que ’alpha de Cronbach (tableau 1). Ce

dernier se révele bon a trés bon, d’autant plus que le nombre d’items est restreint.
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Tableau 1. Dimensions et indices de fidélité

g o
2 0 3 5 L= 2
= o = o 2 8 E R=Y
5 S Z @ 2 2 5
t 2 £ £ 38 & & 8
Py < —
Dimension A 2 = A~ = = < A
Nombre d’items 4 4 4 4 4 4 4 4
Pouvoir 57 80 81 76 70 76 19 .67
discriminant
Homogénéité
. 78 91 91 ,89 ,86 ,89 ,90 ,84
interne

La mise en évidence de la structure du modele circomplexe a été testée par une analyse
factorielle confirmatoire réalisée a 1’aide du logiciel AMOS 22. Dans la mesure ou certains items
présentent des distributions s’¢loignant de la normale, nous avons choisi comme méthode
d’estimation le « maximum likelihood » qui offre les résultats les plus stables et réalistes en de
pareilles conditions (Olsson, Foss, Troye et Howell, 2000).

Nous avons retenu les indicateurs les plus pertinents en ce qui concerne la qualité de
I’ajustement (Sharma, Mukherjee, Kumar et Dillon, 2005) et avons défini leurs seuils indiquant
un bon ajustement comme suit (Bentler et Bonett, 1980 ; MacCallum, Browne et Sugawara,
1996) : chi2/dl1 <3,00; TLI (Tucker-Lewis Index)> 90 ; CFI (Comparative Fit Index)> 90 ;
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) < ,05 (trés bon) ou <,08 (raisonnable).

L’analyse de nos données confirme ainsi la validité de la structure de notre mod¢le avec les
indicateurs suivants : chi2/dl=2,55; TLI = 91; CFI=,92; RMSEA=,064 (intervalle de
confiance a 90 % : ,048 —,054). Ces différents indicateurs mettent en évidence la qualité de
I’ajustement des données a la structure prévue et, par conséquent, soulignent la validité de
construit de notre mod¢le.

Un premier examen de la matrice des corrélations (voir tableau 2) fait non seulement
ressortir la présence de liens marqués entre certaines dimensions du modele, mais aussi une claire
dichotomie — visible par le regroupement des corrélations négatives — entre les dimensions qui

ont une valence positive c. négative. La valence, comparée a 1’influence, constitue donc ’axe
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rimordial dans les relations enseignant-e-parents. D’ailleurs, la représentation des dimensions
9

sur la circonférence (figure 1) appuie nettement ce constat.

Tableau 2. Corrélations entre les dimensions

g =
R .— N
2 v g 5 = =
2 = = ® 2 S = R=7
5 o 5 & g= Rz 2 5
2 E, g £ 3 g & 2
L = 2 £ F 2 £ B P
Dimension A 2 = A~ = — A
Directivité — I I 3 I4 3 I I
Soutien 71 — I Iy I3 4 I3 o)
Empathie ,70 ,87 — I ) 3 I4 3
Partage ,70 ,84 ,92 — g i) I3 T4
Incertitude -,66 -,68 -,69 -,68 — g I I3
Insatisfaction -,50 -,67 =77 =77 ,61 — r )
Agressivité -,44 -,57 -,66 .71 52 ,84 — I
Prescription -,48 -,70 =77 =77 ,64 ,82 ,74 —

En ce qui concerne les valeurs de ces coefficients, nous pouvons constater qu’elles sont
toutes modérées a fortes (et par conséquent significatives a p <1 % vu la taille de I’échantillon).
Leur organisation correspond en grande partie (76 %) a ce que 1’on peut attendre d’un modele
circomplexe ou 1} <1, <r3<r14 (voir diagonale supérieure de la matrice des corrélations du
tableau 2). En effet, sur les 288 comparaisons des corrélations prises deux a deux, 219 satisfont a
cette exigence de relation d’ordre. La comparaison des valeurs des coefficients améne déja un
premier indice de D’interstitialit¢é des dimensions. De plus, la représentation graphique des
dimensions par rapport aux deux axes qui sous-tendent tout mode¢le circomplexe (Acton et
Revelle, 2004) indique que la distance de chacune des huit dimensions au centre du mod¢le

(rayon) reste constante (figure 2).
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Figure 2. Représentation des dimensions sur la circonférence

Malgré la structure confirmée par 1’analyse en équations structurales, on constate ici que les
dimensions Soutien, Empathie et Partage sont proches (dans le méme quadrant) et pourraient
former une seule et méme dimension. Leurs corrélations (en gras dans le tableau 2) s’averent en
effet trés fortes. Il en va de méme pour les dimensions Insatisfaction, Agressivité et Prescription
qui correlent fortement (et sont ainsi positionnées de mani¢re relativement proche sur le
graphique). Ainsi, cette représentation s’¢loigne quelque peu du modéle théorique postulé
puisque, dans notre échantillon de sujets, on voit apparaitre quatre (uniquement) dimensions
clairement distinctes dans 1’évaluation des relations enseignant-e-parents (une par quadrant).
Ainsi, de par ’espacement inégal des dimensions, notre modéle s’apparente davantage a un quasi
circomplexe (Browne, 1992), quand bien méme la structure est principalement liée aux choix des
dimensions retenues au départ (Plutchik, 1997).

Nous pouvons comprendre en partie cette proximité des dimensions par le fait que la
dimension Partage implique une relation de partenariat compliquée a atteindre, vu la
prépondérance que semble prendre 1’enseignant-e dans les interactions. En effet, ce partenariat —
tel que défini par Larivée (2011) — a une visée égalitaire entre parents et enseignant-e et passe

entre autres par une communication bidirectionnelle, une recherche de consensus dans la prise de
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décisions ainsi qu’une reconnaissance réciproque d’expertises, éléments particuliérement
difficiles a atteindre.

Il semble donc que I’on peut prendre en considération deux modeles qui s’imbriquent 1’un
dans I’autre. D’une part, il y a celui qui correspond a une représentation des interactions selon les
quatre dimensions (correspondant aux quatre quadrants) et, d’autre part, celui qui permet de
distinguer plus finement les dimensions et qui comporte les huit dimensions de base. En effet, la
discrimination que font les expert-es entre les items formulés ainsi que 1’analyse factorielle

confirmatoire nous aménent a conserver tout de méme ce modele a huit dimensions.

5. Conclusion

L’¢évaluation des interactions enseignant-e-parents pose un certain nombre de difficultés tant
conceptuelles que méthodologiques. Dans notre recherche, nous avons pris le parti de les aborder
sous I’angle de la perception (subjective par définition) des parents a 1’aide d’un questionnaire
autorapporté.

Les résultats soulignent de bons accords interjuges, une bonne homogénéité interne des
items pour chacune des huit dimensions retenues compte tenu du nombre d’items et une structure
factorielle adéquate, malgré une répartition peu réguliére sur la circonférence. En effet, a I’instar
d’autres modeles similaires (Genoud, 2003), I’axe horizontal (valence négative c. positive des
interactions) est prédominant. De plus, on constate ici que certaines dimensions sont proches
dans I’évaluation qui en est faite, ce qui permettrait de proposer un modele a quatre dimensions,
chacune d’entre elles résumant un quadrant délimité par les deux axes sous-jacents. Ainsi, ce
regroupement suggere clairement que de bonnes interactions peuvent étre décrites non seulement
par une valence positive, mais aussi par une ouverture (partie inférieure du modele) de la part de
I’enseignant-e.

Il faut cependant relever de nombreuses limites aux démarches statistiques présentées dans
cet article. En effet, la validation d’un mode¢le circomplexe requiert une large gamme d’analyses
permettant d’en faire émerger ses nombreuses caractéristiques bien particulieres (Acton et
Revelle, 2004). De plus, il faut noter que nos résultats ont été menés sur la base d’une seule
passation dont la taille de I’échantillon reste limitée au vu des analyses réalisées. Notre
échantillon est géographiquement délimité et, pour des raisons évidentes d’anonymat, nous avons

une information peu détaillée concernant les répondant-e-s, contacté-e-s en partie par
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I’intermédiaire d’associations de parents d’¢léves. Un biais d’échantillonnage est donc présent a
ce niveau-la, puisque les membres de ces associations sont en général assez proches de la culture
de I’école et ont en moyenne un niveau socioéconomique plutdt élevé (Migeot-Alvarado, 2002 ;
Monceau, 2008).

Ainsi, avec un travail d’adaptation sur les dimensions afin d’en améliorer significativement
la répartition sur le continuum circulaire, puis de nouvelles récoltes de données sur de larges
échantillons, il serait envisageable d’aboutir a une réelle validation compléte d’un outil en
menant encore des analyses qui seraient indispensables pour atteindre un tel but. Toutefois, notre
objectif premier n’est pas de fournir un instrument de mesure standardisé, statistiquement
irréprochable, mais bien d’amener des leviers de réflexion autour de la problématique des
relations école-famille. Par le biais des items formulés dans notre questionnaire, de leur
regroupement qui s’inscrit dans une structure de modele quasi circomplexe, les résultats
suggerent des dimensions que parents, enseignant-e-s ou chercheur-se-s peuvent appréhender de
maniére relativement simple.

Un tel outil est toutefois a utiliser avec discernement puisqu’il ne cherche en aucun cas a
donner une image objective de I’enseignant-e ; bien au contraire, il capte les représentations
subjectives de parents. C’est bien sur cet aspect-lda que les scores peuvent permettre a
I’enseignant-e de savoir comment il est per¢u, lui donnant ainsi des pistes soit pour modifier son
mode d’interactions avec les parents, soit pour I’amener a rendre plus explicite aux yeux des
parents sa manicre d’interagir avec eux (afin que ces derniers puissent éventuellement modifier
leurs perceptions). 11 faut rester conscient que cet outil ne donne que le point de vue des parents et
qu’il pourrait étre intéressant — a 1’aide d’un outil complémentaire (telle la variante
« enseignant » que I’on trouve chez Kohl et coll., 2000) — d’articuler les profils trouvés avec
celui issu du regard de I’enseignant-e.

Ce questionnaire peut étre utilis€¢ dans sa variante de base « regard des parents », mais aussi
sous une forme « idéale » (avec la consigne suivante : « Quelles sont, selon vous, les interactions
qu’un enseignant-e devrait idéalement avoir avec des parents d’éléves ? »), voire dans une
variante autoévaluative ou I’enseignant-e répond aux différents items de son propre point de vue.
La comparaison des profils permet de repérer les divergences et offre alors un levier pour

d’éventuels changements.
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La prudence reste toutefois de mise dans D’interprétation des résultats. En effet,
I’enseignant-e fait un certain nombre de choix dans sa maniere d’envisager les interactions avec
les parents de ses ¢éléves (ceci notamment au travers du fonctionnement propre de 1’établissement
scolaire dans lequel il-elle se trouve). Il faut garder a 1’esprit que notre questionnaire ne vise
aucunement a porter un jugement sur les interactions (telles que pergues par les parents), mais
bien a en donner une image, & un moment donné. En outre, il est primordial de préter une
attention toute particuliere a la maniére dont les relations s’établissent, sans quoi 1’objectif
«idéal » du partenariat peut concrétement se retourner contre les familles les moins proches de la
culture scolaire en les ¢éloignant encore davantage de 1’école (Périer, 2007). Il s’agit en effet de
considérer les principes de justice dans les rapports entre les parents et 1’école (Périer, 2012),
notamment la nécessité de reconnaitre la pluralit¢ des formes d’expression et d’implication
parentales (dont certaines ne sont pas reconnues comme telles aux yeux de I’école) et la nécessité
d’explicitation des attentes de 1’école envers les parents afin de clarifier les implicites qui peuvent
entraver la construction d’une relation enseignant-e-parents favorable au parcours scolaire de
I’enfant. Avec cet outil, nous visons a soulever un questionnement chez les parents et les
enseignant-e-s afin qu’il puisse y avoir une clarification de ces implicites, démarche qui devrait

étre a méme d’améliorer la qualité des interactions et, in fine, la cohérence de 1’éducation.

ENGLISH TITLE—The parents’ point of view on their interactions with teachers: developing a
questionnaire based on the circumplex model

SUMMARY-This article presents the development of a questionnaire, evaluating from the parents’
point of view their interactions with their child’s teacher. The underlying model is in line with
researches on inter-individual relations based on the circumplex. The approach takes into account
the specific characteristics of this type of model and confirms the presence of eight dimensions
(for 32 items in total): directivity, support, empathy, sharing, uncertainty, dissatisfaction,
aggressiveness and prescription. The different results give a convincing picture of the
psychometric qualities of this instrument as well as the possibility of reducing dimensions to four
more general factors. The questionnaire is available in the appendix: leads and recommendations
for use are also discussed.

KEYWORDS—interpersonal relations, parent-school relations, questionnaire, circumplex.
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TiTULO—EI punto de vista de los padres sobre las interacciones con los maestros: desarrollo
de un cuestionario basado en el modelo circumplejo

RESUMEN—Este articulo presenta el desarrollo de un cuestionario que evalua, desde el punto de
vista de los padres, sus interacciones con los maestros de sus hijos. El modelo subyacente se
inscribe en la linea de trabajos sobre las relaciones interindividuales basadas en el modelo
circumplejo. El proceso considera las caracteristicas especificas de este tipo de modelo y
confirma la presencia de ocho dimensiones (a través de un total de 32 item): directividad, apoyo,
empatia, comparticion, incertitud, insatisfaccion, agresividad y prescripcion. Los diferentes
resultados dan una imagen probatoria de las cualidades psicométricas de este instrumento, asi
como de la posibilidad de reducir las dimensiones a cuatro factores mas generales. El
cuestionario se encuentra en anexo y discutimos pistas y recomendaciones de utilizacion.

PALABRAS CLAVE-relaciones interpersonales, relaciones padres-escuela, cuestionario,

circumplejo.
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Annexe

Ce questionnaire est destiné a dresser le profil interactionnel de 1’enseignant-e de votre enfant.

Répondez donc spontanément et sincérement a toutes les questions, dans ’ordre, en indiquant
pour chaque affirmation votre degré d’accord (une coche par énonce¢).

L’enseignant'e ~ nous  explique  clairement le | Pasdutot o o O o O  Tout a fait

fonctionnement de 1’école. d’accord o 1 2 3 4 daccord

s . . .. Pas dutot O O O O O Tout a fait
2. L’enseignant-e prend en compte nos opinions. daccord o % 3 3 daccord

. L . Pas du tout Tout a fait

3. L’enseignant-e s’énerve facilement avec nous. asdufout 0 0 O O O out a fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord

. . Pas du tout Tout a fait

4. L’enseignant-e nous soutient. as dufout 0 0 O O O out a_fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord

5 . . .. p Pasdutout O O O O O Tout a fait
5. L’enseignant-e est effacé-e, en retrait. daccord o o 3 d'accord

6 L’enseignant-e se focalise uniquement sur les régles a4 | Pasdutot o o o0 o O  Tout a fait
’ suivre. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord

. Apoa A . Pas du tout Tout a fait

7. L’enseignant-e est prét-e a nous aider. asdufout 0 0 O O O out a fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord

3 L’enseignant-e est de mauvaise humeur quand il/elle nous | Pas du ot o 0 0 O O Tout a fait
: rencontre. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord

. \ . . Pas du tout Tout a fait

9. L’enseignant-e est trés clair-e dans ses exigences. as dufout 0 0 O O O out a_fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord

Pasdutot O O O O O Tout a fait

10. | L’enseignant-e nous fait confiance. daccord daccord

o
[N
w
o

Pas dutot O O O O O Tout a fait

> 1 . .
11. | L’enseignant-e se montre menagant-e. daccord daccord

S
[N
w
o

Pas dutot O O O O O Tout a fait

12. | L’enseignant-e nous valorise ou nous encourage. ) X
d’accord d’accord

S
[N
w
IS

Pas dutot O O O O O Tout a fait

b . . A L. r
13. | L’enseignant-e est géné-e dans nos échanges. daccord daccord

S
)
w
IS

Pasdutot O O O O O Tout a fait

14. | L’enseignant-e monopolise la parole. daccord daccord

S
[N
w
o

L’enseignant-e répond volontiers a nos questions ou | Pas du tot O O O O O Tout a fait

3. sollicitations. d’accord d’accord

S
[N
w
o

L’enseignant-e est insatisfait-e lorsqu’on discute avec | Pas dutot o O O O O Tout a fait

16. lui/elle. d’accord d’accord

S
[N
w
o
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, . . . N .. Pas du tout OO0OOOO O Tout a fait
17. | L’enseignant-e exprime les attentes de maniére explicite. daccord N S S % daccord
18 L’enseignant-e nous donne I’opportunité d’exprimer notre | Pas du tot o O O O O Tout a fait
: point de vue. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord
. . Pas du tout Tout a fait
19. | L’enseignant-e se montre un peu agressif-ve envers nous. asdufout 0 0 O O O out a fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord
. . . Pas du tout Tout a fait
20. | L’enseignant-e nous donne des conseils pertinents. as dulout 0 0 O O O out a_fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord
s . . . Pasdutot O O O O O Tout a fait
21. | L’enseignant-e manque de confiance en lui/elle. daccord N S 3 % daccord
s . Y . A Pas dutot O O O O O Tout a fait
22. | L’enseignant-e s’immisce dans notre role de parents. daccord N S S % daccord
23. | L’enseignant-e est a notre écoute. Pas du tout 0 0 0 O O Tout a fait
d’accord o 1 2 3 4 d’accord
. .. . . Pas du tout Tout a fait
24. | L’enseignant-e est pessimiste dans nos discussions. as dufout 0 0 O O O out a fai
d’accord o 1 2 3 4 d’accord
25 L’enseignant-e prend [initiative des échanges (des | Pas dutowt o 0 O O O Tout a fait
' discussions). d’accord 0 1 2 3 4 d’accord
2 L’enseignant-e nous considére comme partenaires de | Pas du tot o O O O O Tout a fait
’ 1’éducation. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord
s . . L Pas dutot O O O O O Tout a fait
27. | L’enseignant-e adopte un ton ironique avec nous. daccord o1 2 3 3 daccord
28. | L’enseignant-e s’intéresse a nous. Pas du tout 0 0 0 O O Tout a fait
d’accord o 1 2 3 4 d’accord
29 L’enseignant-e peine a répondre clairement & nos | Pasdutot o O O O O Tout a fait
: questions. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord
s . L L. Pasdutot O O O O O Tout a fait
30. | L’enseignant-e impose ses opinions. daccord o o 3 daccord
31 L’enseignant-e nous comprend vraiment, il/elle se met & | Pas du ot o0 0 0 O O Tout a fait
’ notre portée. d’accord 0 1 2 3 4 d’accord
32. | L’enseignant-e semble amer/amére, désabusé-e. Pas dutout 0 0 0 0 O Tout a_fait
d’accord o 1 2 3 4 d’accord

Items par dimension :
Directivité : 1/9/17/25

Soutien : 4/12/20/28
Empathie : 7/15/23/31
Partage : 2/10/18/26

Incertitude : 5/13/21/29

Insatisfaction : 8/16/24/32
Agressivité : 3/11/19/27
Prescription : 6/14/22/30




1.3.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la premiére publication

Tout en tenant compte des particularités de I'échantillon choisi (recrutement par le biais
d’associations de parents), notamment le manque de représentativité des parents au sein de tels
organes (Fahrni, 2014; Migeot-Alvarado, 2002; Monceau, 2008; Payet et Rufin, 2012), cette
premiere publication permet d’explorer la relation école-familles-communauté a l'aide du
cinquieme type de collaboration (la prise de décision) décrit dans le modele d’Epstein (2001). Par
ailleurs, en raison de I'approche par questionnaire privilégiée, cette publication permet de sonder
la perception d’un plus grand nombre de parents. Elle donne également acces a la vision des
personnes plus familieres avec la culture scolaire qui maitrisent le mieux les codes de
communication avec les enseignant-e-s, ce qui constitue une originalité par rapport aux autres

publications qui composent notre thése.

Cette premiéere approche ne donne toutefois qu’un apercu fortement morcelé de la complexité
de la relation école-familles-communauté. Nos prochaines publications cherchent a combler
cette lacune en analysant une variété de contextes — notamment au sein de milieux défavorisés
et/ou aux revenus modestes selon I'expression d’Ogay (2017b) que nous adoptons dans le cadre

de ce travail de thése — ainsi qu’une variété de méthodologies (entrevues, observations).

Avant d’aborder le volet participation a la gouvernance scolaire de ce cinquiéme type de
collaboration (Epstein, 2001), un ancrage théorique supplémentaire est nécessaire afin de mieux
saisir les divers degrés de collaboration qui peuvent définir la relation entre les partenaires
(Larivée et al., 2019). Cette démarche permet notamment de déterminer ou situer ces organes

participatifs (conseils d’établissement) sur ce continuum relationnel.
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2. Une diversité de formes de collaboration

De nombreuses chercheuses et de nombreux chercheurs ont réfléchi aux divers modes de
collaboration école-familles-communautés afin d’expliciter notamment certains implicites ou
incompréhensions dans les relations école-familles-communauté dues a la polysémie du concept
de collaboration (Portelance et al., 2011) et aux interprétations divergentes faites par les
partenaires engagés dans la relation. Avant d’approfondir ces réflexions autour des obstacles a la
collaboration école-familles-communauté, il appert pertinent de présenter un modele théorique

des diverses formes de la collaboration mobilisé au sein de certaines de nos publications de thése.
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Figure 3 : Diverses formes de collaboration (Larivée et al., 2019, p.5)
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Le modele des diverses formes de la collaboration (Larivée, 2003; Larivée et al., 2006) est un
modele qui permet de distinguer la nature des collaborations selon quatre niveaux (voir Figure 3)
répartis comme suit : niveau 1: information mutuelle, consultation ; niveau 2 : coordination,
concertation ; niveau 3 : coopération, partenariat ; niveau 4 : co-gestion, fusion. Les niveaux sont
représentés sous forme de pyramide selon un continuum allant de plus faible (niveau 1) au plus
élevé (niveau 4), en fonction de I'intensité de la relation, de I'engagement et du consensus. Les
moutures plus récentes du modele intégrent successivement des améliorations, comme I'ajout
du critére « degré de partage de pouvoir » (Larivée, 2010, 2011), puis I'ajout du critére « degré

de co-éducation » dans les descripteurs des différents niveaux de collaboration (Larivée, 2013).

Le modele de Larivée, tout comme ceux d’Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997) et Epstein
(2011), s’inspire de la théorie écologique du développement humain de Bronfenbrenner (1979).
En effet, chacun, a leur maniére, rend compte de I'importance et de I'influence des interactions
entre les divers partenaires (ou sphéeres d’influence) qui collaborent afin de favoriser la
persévérance et la réussite scolaires (Duval et Dumoulin, 2022). Le modele pyramidal illustre la
fréquence de I'apparition de ces formes de collaboration dans les milieux scolaires : la base de la
pyramide (niveau 1 : information mutuelle et consultation) correspond a I'occurrence la plus
fréquente au sein de milieux scolaires (Larivée, 2013; Larivée et al., 2006). Plus récemment, les
résultats d’'une recherche-action menée au sein de 25 écoles primaires québécoises d’un centre
de services scolaires (CSS) dans la région du Saguenay par Duval et Dumoulin (2022), confirment

empiriguement cette affirmation :

182 des 188 activités répertoriées (97%) correspondent a de I'information mutuelle ou a
de la consultation. [...] Parmi les 182 activités se classant au premier niveau de la pyramide
des formes de collaboration EF, 160 d’entre elles (88%) sont de I'information, alors que

les 22 activités restantes (12%) sont de la consultation. (p. 146)

40



Ces résultats sont également congruents avec les recherches récentes de Béland et Borri-Anadon
ou la transmission d’informations aux parents est la modalité la plus fréquemment observée

(Béland et Borri-Anadon, 2024).

Le second niveau est constitué par la coordination et de la concertation. La coordination implique
gue les individus concernés se mettent d’accord sur les objectifs sans nécessairement utiliser les
mémes méthodes pour les atteindre, I'importance étant davantage attribuée au résultat (Larivée,
2013). La concertation, quant a elle, nécessite un niveau d’engagement supérieur que la
coordination (Duval et Dumoulin, 2022) mettant davantage |'emphase sur le processus
relationnel. La concertation vise — a travers une confrontation de points de vue — a aboutir a un

accord commun (Larivée, 2013).

Le troisieme niveau est, quant a lui, composé de la coopération et du partenariat. Selon Larivée
(2013), il s’agit du niveau le plus diffusé a travers les documents gouvernementaux,
professionnels et scientifiques. La coopération met la focale principalement sur le processus
coopératif afin d’atteindre un but commun. Elle exige un engagement constant de chacun des
acteurs et actrices engagé-e-s dans le processus, tant sur les taches a effectuer que sur les moyens
pour y parvenir (Larivée, 2013). Le partenariat met, lui, davantage de I’avant les relations entre
les individus (appelés les partenaires) misant sur des principes d’égalité et de partage du pouvoir
(Larivée, 2013). Le partenariat se fonde notamment sur des pratiques communicationnelles
bidirectionnelles et des prises de décision consensuelles (Duval et Dumoulin, 2022). Malgré les
intentions affichées, les caractéristiques du partenariat sont rarement présentes dans chacun des
types de collaborations décrits par Epstein au sein des écoles, il s’agit alors plutot — selon Larivée
(2013) — d’un idéal a atteindre plutot que d’une réalité, méme si les écoles alternatives semblent

s’en rapprocher davantage (Bouchard, 2024).

Au sommet de la pyramide se trouve le niveau 4 (cogestion et fusion) nécessitant la plus grande
implication des partenaires. Ces derniers assurent conjointement les responsabilités de gestion

(co-gestion) ou fusionnent en une seule entité. Selon Larivée (2013) ce type relationnel n’est
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proné dans aucun milieu ou établissement scolaires au Québec, ce quatrieme type relationnel

demeure davantage un type théorique.

Dans notre publication présentée ci-apres (Larivée et al., 2019), corédigée avec l'initiateur du
modele des diverses formes de la collaboration (Larivée, 2003, 2010, 2011, 2013; Larivée et al.,
2006) nous mobilisons ce modele afin de mieux cerner la nature des activités collaboratives au
sein de notre échantillon. Lors de futures références au modele des diverses formes de la
collaboration au sein de cette thése, nous utilisons — dés a présent — exclusivement la version
actualisée du modeéle, issue de notre publication (Larivée et al., 2019) telle qu’illustrée a la Figure

3.
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2.1 Deuxiéme publication: « La collaboration école-famille-communauté au sein
d’une école privée efficace : quels types de relation et de soutien son privilégiés ? »

(Larivée, Ouédraogo et Fahrni, 2019).

Larivée, S. J., Ouédraogo, S. et Fahrni, L. (2019). La collaboration école-famille-communauté au
sein d’'une école privée efficace : quels types de relation et de soutien sont privilégiés ?
Sociétés et jeunesses en difficulté, 22, [En ligne]. URL:

http://journals.openedition.org/sejed/9777
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La collaboration école-famille-communauté au sein d'une école privée efficace...

La collaboration école-famille-
communauté au sein d’'une école
privée efficace : quels types de
relation et de soutien sont
privilégiés ?

School-family-community collaboration within an effective private school: What
types of relationship and support are privileged?

La colaboracién entre escuela, familia y comunidad en el seno de una escuela
privada eficaz: ;a qué tipos de relacién 'y de apoyo se da preferencia?

Serge J. Larivée, Fernand Ouédraogo et Laurent Fahrni

De nombreuses recherches ont été menées, ces quarante derniéres années, sur la
collaboration école-famille-communauté (EFC). Les résultats de ces recherches ont
notamment permis de mieux connaitre les types et les niveaux de collaboration selon les
lieux d’intervention (maison, école, communauté), les facteurs favorables ou défavorables
A la collaboration EFC et les impacts positifs de celle-ci (Sanders, Epstein et Connors-
Tadros, 1999 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993 ; Zygmunt-Fillwalk, 2006). Un des constats
généraux qui s’en dégage est que la collaboration EFC favorise la réussite scolaire
(Catsambis, 1998 ; Epstein, 1995 ; Ho Sui-Chu et Willms, 1996), et ce, quels que soient I'Age
ou le niveau scolaire (préscolaire, primaire, secondaire), le milieu socioéconomique
(défavorisé, moyen, favorisé) ou les caractéristiques personnelles de 1'éléve (Epstein,
2001 ; Jeynes, 2011). Par conséquent, la mise en place de pratiques collaboratives' EFC
apparalt comme un enjeu incontournable pour maximiser les chances de réussite
scolaire. Cependant, ces pratiques sont différentes au préscolaire, au primaire et au
secondaire, notamment parce que les réalités et les besoins des enfants ou de leurs
parents ne sont pas les mémes selon 1'Age ou l'ordre d’enseignement (Deslandes et
Bertrand, 2004 ; Jeynes, 2011). Les pratiques collaboratives EFC sont trés diversifiées en
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matiére de types et de fréquence d’activités et de partenaires impliqués selon les
établissements scolaires, I'ordre d’enseignement et les caractéristiques des éléves et de
leurs familles (De Saedeleer, Brassard et Brunet, 2004 ; Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006). 11
est donc important de mieux connaitre et comprendre comment les collaborations EFC
prennent forme et se vivent au quotidien dans certains milieux scolaires, notamment
dans des écoles privées « efficaces ».

Parallelement aux travaux sur la collaboration EFC, de nombreuses recherches ont été
menées depuis plus de trente ans afin d’identifier les conditions favorisant |efficacité des
écoles sous I'angle de la réussite scolaire. Les écoles efficaces sont généralement définies
comme étant celles qui affichent un haut taux de réussite scolaire, soit de fagon absolue
selon les résultats aux épreuves nationales ou le taux de diplomation (Smith et
Tomlinson, 1989), soit comparativement a d’autres écoles selon divers critéres de
regroupement tels que le milieu socioéconomique des éléves, la taille de I'école, les
caractéristiques linguistiques des éléves, etc. (Henchey, 2001 ; Teddlie et Reynolds, 2000).
Les recherches sur le sujet s’inscrivent principalement dans deux courants dominants,
soit celui des écoles efficaces (school effectiveness) qui repose principalement sur des
études quantitatives centrées sur 'organisation scolaire, soit celui de I'amélioration du
milieu scolaire (school improvement) misant plut6t sur des études qualitatives et des études
de cas se concentrant sur les conditions et le processus d’enseignement-apprentissage
(Chevaillier, 2006 ; Endrizzi et Thibert, 2012). Or, malgré la différence des deux approches,
des chercheurs ont identifié la collaboration EFC comme I'un des déterminants
importants de la réussite scolaire (Henchey, 2001 ; Levine et Lezotte, 1990 ; Mortimore et
al., 1988 ; Sammons, Hillman et Mortimore, 1995 ; Teddlie et Reynolds, 2000). En effet, la
vaste majorité des écoles dites efficaces étudiées avaient intégré au sein de leurs
pratiques une ou plusieurs formes de collaboration EFC (communication avec les parents,
implication des parents dans la gestion de ’école ou dans des activités éducatives, etc.),
celles-ci contribuant, avec d’autres facteurs (entre autres la qualité du leadership de la
direction d’école, I'établissement d’une culture organisationnelle et d’un climat
favorisant la collaboration, les ressources disponibles, etc.) a la réussite scolaire des
éléves (Acker-Hocevar, Cruz-Janzen et Wilson, 2012 ; Parrett et Budge, 2012). Cependant,
ces pratiques collaboratives ne sont pas toujours suffisamment décrites dans les
recherches pour permettre une réplication ou une adaptation de ces interventions dans
d’autres milieux scolaires et elles portent davantage sur 'ordre d’enseignement primaire
que secondaire. De plus, comme le soulignent Smit et Driessen (2009), il ne suffit pas de
mettre en place des pratiques collaboratives EFC pour que les effets sur la réussite de
I’éléve se manifestent. Par exemple, la participation des parents a la gestion scolaire peut
sensibiliser 1'éléve a l'importance que ceux-ci accordent a I’école, mais ce type
d’implication n’améliorera pas nécessairement a lui seul ses performances scolaires
(Borman, Hewes, Overman et Brown, 2003). Ce constat ne remet pas en question le role de
la collaboration EFC dans 'efficacité des écoles, mais il met en évidence son caractére
contextuel, interactionnel, dynamique et complexe (Crozier, 2000), ce qui souléve, du
coup, la nécessité de mieux connaitre les pratiques collaboratives EFC en identifiant celles
qui sont privilégiées dans les écoles jugées efficaces ainsi que les conditions et les
modalités dans lesquelles elles sont réalisées (Deslandes et Bertrand, 2004 ; Kherroubi,
Garnier et Monceau, 2008 ; Paquin et Drolet, 2005). Dés lors, plusieurs questions nous
interpellent, notamment: quelles sont les pratiques de collaboration EFC (types,
fréquence et partenaires impliqués) associées aux milieux scolaires dits efficaces ? Quelles
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sont les conditions de réalisation (soutien apporté aux personnels scolaires, parents et
membres de la communauté en termes de ressources humaines, financiéres, matérielles)
et les modalités de gestion (planification, réalisation et évaluation des pratiques
collaboratives EFC) de la collaboration EFC? Enfin, quelles sont les formes de
collaboration (coordination, coopération, etc.), de soutien ou de formation offertes aux
parents dans les écoles réputées efficaces ? Dans cet article, nous tenterons de répondre a
ces questions a travers I'analyse des pratiques collaboratives EFC d’une école privée,
située au Québec, qualifiée d’efficace? et accueillant des éléves des niveaux préscolaire,
primaire et secondaire.

Cadre conceptuel et état des connaissances

Ecoles efficaces et réussite scolaire

Le concept d’écoles efficaces ne fait pas consensus dans la documentation scientifique.
Parfois il est utilisé comme un synonyme pour faire référence a des situations légérement
différentes alors que, d’autres fois, les chercheurs utilisent des appellations apparentées
(bonnes écoles, écoles exemplaires) selon les nuances qu’ils apportent. Dans cette
recherche, nous avons retenu les termes « écoles efficaces » que nous utilisons selon trois
perspectives, telles qu’identifiées par certains auteurs dans la documentation
scientifique. La premiére perspective définit les écoles efficaces comme celles dont les
éléves affichent un haut taux de réussite scolaire (Smith et Tomlinson, 1989). Dés lors,
Iefficacité des écoles peut étre jugée de fagon « absolue » au regard du taux de diplomes
obtenus au terme de la formation, notamment sur la base des résultats aux épreuves
provinciales standardisées (DeBlois et Lamothe, 2005). La deuxiéme perspective, telle que
présentée par Bissonnette, Richard et Gauthier (2006, p.5), s’appuyant sur les propos de
Bressoux (1994), Education Trust (2002), Teddlie et Reynolds (2000) et Sergiovanni (1987),
définit les écoles efficaces au regard de deux variables (le niveau socioéconomique et la
performance scolaire) : les écoles efficaces désignent « des écoles situées dans des
quartiers défavorisés dont la performance scolaire des éléves est mesurée a 'aide
d’épreuves standardisées et rejoint ou surpasse celles d’éléves provenant de quartiers
mieux nantis ». Enfin, la troisiéme perspective définit les écoles efficaces selon une
évaluation différentielle mettant en relief diverses caractéristiques de 1'école et des
éléves (Terrisse et Lefebvre, 2007). Les écoles efficaces sont alors celles qui ont un taux de
réussite égal ou supérieur a celui d’écoles ayant des caractéristiques similaires (Henchey,
2001 ; Terrisse et Lefebvre, 2007 ; Wendel, 2000). Les chercheurs ont ainsi recours a
diverses variables, internes (caractéristiques physiques, et organisationnelles, ressources
humaines, financiéres et matérielles disponibles, etc.) ou externes a I’école (milieu
sociodémographique, environnement socioéconomique, environnement familial et
communautaire, lois, politiques, etc.), (Bressoux, 1994 ; Good et Brophy, 1986 ; Terrisse et
Lefebvre, 2007), qu'ils mettent en relation pour comparer I'efficacité des écoles (Bressoux,
1994 ; Good et Brophy, 1986). En outre, la prise en compte de variables secondaires a la
performance scolaire permet de moduler le jugement quant a lefficacité de Iécole en
mettant I'accent sur le processus. Ainsi, I'efficacité de I'école est considérée au regard du
rendement des éléves et d’un contexte spécifique (difficultés de 1'éleve, situation
familiale, lieu de résidence, etc.). Par exemple, un éléve de famille monoparentale issu
d’'un milieu socioéconomiquement faible pourrait ne pas avoir les mémes conditions de
réussite que I'éléve de milieu favorisé vivant avec ses deux parents biologiques. Dans de
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tels contextes, la notion d’efficacité (voire d’efficience)? prend tout son sens puisque, pour
I'obtention d’'un méme dipldme et la réussite d’épreuves standardisées identiques, chaque
école fait face a des conditions d’exercice et a des éléves ayant des caractéristiques
différentes.

La collaboration école-famille-communauté

Selon Bouchard, Talbot, Pelchat et Sorel (1996, p. 22), la collaboration « correspond a la
participation a la réalisation d’une tiche ou a la prise en charge d’une responsabilité » par
un ou des acteurs concernés. Les définitions de la collaboration EFC mettent
particulierement en évidence I'implication des parents dans le cheminement scolaire de
leur enfant (Deslandes, 2008 ; Feyfant et Rey, 2006). Pour apporter un éclairage sur les
types de collaboration, des auteurs, dont Adelman (1994), Bouchard et al. (1996), Bouve
(2005), Epstein (2001), Hoover-Dempsey et Sandler (1997), Larivée (2010), Smit et Driessen
(2009), ont élaboré des modéles ou des typologies. Ceux-ci mettent notamment en
évidence les lieux de participation (maison, école, communauté), les types de
participation (individuel, collectif, institutionnel) et les formes de collaboration
(concertation, coopération, partenariat, etc.) des partenaires. Bien qu’il existe d’autres
modéles ou typologies, nous en retiendrons deux, dans la présente recherche, qui
correspondent a deux aspects que nous souhaitons étudier en lien avec les écoles dites
efficaces : les situations d’implication et les formes de collaboration. La premiére, la
typologie d’Epstein (2001), bien connue et réguliérement utilisée en raison de son
exhaustivité au plan descriptif (Terrisse et al., 2007), présente la collaboration EFC selon
six types d’activités d’implication parentale, soit: a) les réles et les compétences
parentales (assister a des conférences, développer ses compétences parentales, etc.) ; b) la
communication entre I'école et la famille ; c) la participation des parents a I’école comme
bénévoles (animation d’activités, prét de livres a la bibliothéque, etc.); d) les
apprentissages et 'encadrement de I'enfant a la maison (devoirs et lecons, supervision,
etc.) ; e) les comités et la gestion de I’école (membre du conseil d’établissement, du comité
de financement, etc.) ; f) la collaboration avec la communauté. Quant a la typologie de
Larivée (2012), elle permettra de mieux distinguer la nature de ces collaborations dans
chacune de ces six types d’activités selon huit formes de collaboration. Celles-ci sont
regroupées en quatre niveaux variant selon le degré de relation, d’engagement, de
consensus, de partage du pouvoir et de coéducation entre les collaborateurs concernés (cf.
figure 1). En contexte scolaire, cette typologie met particuliérement en évidence les
relations entre les parents et Iécole. Plus le niveau de collaboration augmente, plus les
relations reposent sur la reconnaissance mutuelle d’expertise, la communication
bidirectionnelle, le partage des responsabilités, la réciprocité, etc. 11 va de soi que le
recours a une forme de collaboration n’exclut pas les autres, celles-ci variant notamment
selon le type d’activités et les objectifs visés.
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Figure 1. Diverses formes de collaboration
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Comme mentionné plus haut, I'un des effets attendus d’une meilleure collaboration EFC
est d’améliorer la réussite scolaire (Deslandes, 2008), ce qui explique I'importance
qu'occupe ce type de relation dans les récentes réformes scolaires mises en place,
notamment en Europe, aux Ftats-Unis et au Canada, particuliérement au Québec
(Gouvernement du Québec, 1997 ; Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement
supérieur et de la Recherche (MENESR), 2006 ; United States Department of Education,
2001). La documentation scientifique rapporte aussi que I’établissement de relations EFC
étroites peut contribuer de fagon significative a I’adaptation sociale et scolaire des éléves
(Deslandes, 2009), en plus de jouer un rdle positif sur le sentiment de bien-étre de I’éléve,
son assiduité, ses habiletés autorégulatrices, ses aspirations scolaires, etc. (Deslandes et
Jacques, 2004 ; Grolnick et al., 1997, 2000 ; Henderson et Mapp, 2002 ; Izzo, Weissberg,
Kasprow et Fendrich, 1999). La collaboration EFC peut également avoir des effets
bénéfiques (meilleure compréhension des rdles, plus grande implication, meilleure estime
de soi...) sur le personnel scolaire, les parents et les membres de la communauté (Herry,
2005 ; Larose et al, 2010; Sheldon, 2005). Cependant, comme nous le soulignions
précédemment, les conditions de mise en application des diverses formes de
collaboration sont souvent peu explicitées (Sanders, 2006) et les pratiques collaboratives
des écoles avec les parents et, plus encore, avec la communauté sont peu connues ou
questionnées, ce que nous souhaitons mieux investiguer et analyser.

Caractéristiques et facteurs d'influence de la collaboration EFC des
écoles efficaces

La documentation scientifique sur les caractéristiques d’écoles efficaces met en évidence
divers facteurs d’influence en lien avec la collaboration EFC. Les modalités de gestion de
la direction d’école, notamment le type de leadership, sont I'un des facteurs d’influence
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les plus importants d’une bonne collaboration EFC et d'un fonctionnement efficace
(Chevaillier, 2006 ; Endrizzi et Thibert, 2012 ; Finnigan, 2012 ; LeBlanc, 2011 ; Ross, 2012).
Il apparait que dans les écoles efficaces, les directions privilégient une gestion partagée
du leadership et de la prise de décision (Parrett et Budge, 2012) tant avec les enseignants
qu'avec les parents ou les membres de la communauté. 1l appert également que les
directions d’écoles peuvent favoriser des relations EFC fructueuses par une intégration et
une continuité (alignment) entre les objectifs de collaboration, ceux d’apprentissage et le
projet éducatif de 1’école (Acker-Hocevar et al., 2012) ainsi qu’en aménageant des espaces
et du temps de planification, de réalisation et d’évaluation des actions (Marzano, 2000).
Pour ce faire, la direction doit posséder une vision claire des objectifs de réussite scolaire
de I’école et des éleéves et encourager les parents a s’impliquer dans I'éducation de leur
enfant. La direction d’école efficace soutient et encourage le personnel & développer leur
expertise pédagogique et a répondre aux besoins des parents et des éléves (Izumi, Coburn
et Cox, 2002 ; Leaks et Stonehill, 2008 ; Reynolds et al., 2002), notamment par la mise en
place de diverses activités (organisation de journées et soirées portes ouvertes, envoi aux
parents d’un bulletin d’information mensuel, ateliers d’information ou de formation pour
les parents, concertation avec les organismes communautaires, etc.). Les attitudes et les
pratiques des enseignants font aussi partie des facteurs ayant le plus d’influence sur la
collaboration EFC et I'efficacité des écoles. Les enseignants doivent principalement étre
ouverts aux parents, notamment pour qu'ils se sentent bienvenus a 1'école (Hoover-
Dempsey et Sandler, 1997), et les encourager a s’impliquer dans le cheminement scolaire
de leur enfant (Muijs et Reynolds, 2005). 11 importe qu’ils communiquent réguliérement
avec les parents tant au sujet des devoirs et des lecons que des progres et des difficultés
de I'enfant en utilisant des moyens de communication adaptés et efficaces (Reynolds et al.,
2002). Les parents ont également une influence sur la collaboration EFC et la réussite
scolaire de leur enfant (Feyfant et Rey, 2006), notamment par leur ouverture envers
I’école, leur disponibilité, leur intérét a s’impliquer dans le suivi scolaire de leur enfant et
leur maintien d’exigences et d’aspirations élevées a son égard (Deslandes et Bertrand,
2004). La communication qu’ils établiront avec 1’école, leur participation a la prise de
décision et I'utilisation des ressources disponibles a I’école ou dans la communauté sont
aussi des facteurs d’influence (Acker-Hocevar et al., 2012). L'implication des parents
nécessite toutefois une volonté de leur part pour collaborer avec I’école ainsi qu'une
ouverture de I'école pour leur permettre de le faire. 1l s’agit d’une responsabilité partagée
(Larivée, 2011). Enfin, les structures et les orientations administratives et pédagogiques
des écoles ont aussi leur importance, car elles englobent plusieurs éléments déterminants
de I’efficacité des collaborations EFC : les programmes éducatifs dispensés aux éléves, les
services offerts aux éléves et a leurs parents, les activités de la vie estudiantine, les
moyens et stratégies de communication entre les parents et I'école au regard du
cheminement et des performances scolaires de I'éléve, etc. (Henchey, 2001). En
complément, les ressources externes aux écoles et aux familles, soit celles dans la
communauté, ont aussi leur importance (Ford, 2002 ; René, Souliéres et Jolicoeur, 2004),
particulierement lorsqu’elles répondent aux besoins des familles et des éléves ou
lorsqu’elles sont coordonnées au projet éducatif de I’école (Larose et al., 2010). Mais il est
nécessaire de les étudier en contexte puisqu’elles sont nombreuses, diversifiées et
utilisées différemment selon les milieux socioéconomiques et I'ordre d’enseignement des
éléves (Terrisse et al., 2008).
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Objectifs et méthodologie de la recherche

L'objectif général de cette recherche est d’étudier les pratiques de collaboration EFC dans
des écoles préscolaires, primaires et secondaires qualifiées d’efficaces. 1l se décline en
quatre objectifs spécifiques : 1) identifier les pratiques de collaboration EFC (types et
fréquence des activités, partenaires impliqués) ; 2) identifier et analyser les conditions de
réalisation de la collaboration EFC (soutien apporté aux personnels scolaires, aux parents
et aux membres de la communauté en termes de ressources humaines, financiéres,
matérielles) ; 3) identifier et analyser les modalités de gestion (planification, réalisation,
évaluation) de la collaboration EFC ; 4) identifier et analyser les formes privilégiées de la
collaboration EFC.

Pour atteindre ces objectifs, cette recherche se déroule en trois étapes (collecte de
données par questionnaire, entrevues semi-dirigées et observations systématiques in situ
), chacune des étapes traitant des trois thémes suivants : 1) les pratiques de collaboration
EFC (types et fréquence des collaborations EFC, partenaires impliqués) au regard des six
types d’activités d’implication parentale de la typologie d’Epstein (2001) ; 2) les conditions
de réalisation de la collaboration EFC (types de soutien recu en termes de ressources
humaines, matérielles et financiéres) ; 3) les modalités de gestion de la collaboration EFC
mises en place dans 1’école (planification, réalisation et évaluation des pratiques de
collaboration EFC). Dans cet article, nous présentons les résultats de I'analyse de la
premiére étape (enquéte par questionnaire) d’une seule école qualifiée d’efficace (selon la
définition de I'efficacité absolue?), soit une école privée accueillant des éléves de niveau
préscolaire, primaire et secondaire. Ce choix est particuliérement original et pertinent
puisque peu de recherches sont menées aupres des écoles privées au Québec et, a notre
connaissance, aucune n’existe sur les pratiques de collaboration EFC. Il importe de
préciser que, au Québec, les écoles privées, contrairement aux écoles publiques®,
procédent a une sélection des éléves a partir de tests d’admission ou de classement. Elles
n’accueillent donc pas, sinon de fagon trés marginale, d’éléves ayant des difficultés
importantes d’apprentissage ou de comportement, a 'exception des douze écoles privées
spécialisées en adaptation scolaire. Les écoles privées sont partiellement subventionnées
par I'Etat alors que la scolarité est gratuite dans les écoles publiques. Considérant ces
différences, il n’est pas surprenant de constater que la trés grande majorité des écoles
privées tronent au sommet du classement des écoles considérées comme efficaces selon la
définition de I'efficacité absolue.

Pour réaliser cette premiére étape, nous avons élaboré, testé puis administré un
questionnaire en ligne, sur la plateforme SurveyMonkey, auprés de trois catégories de
participants : des personnels scolaires (PS) (directions, enseignants, personnel non
enseignant), des parents d’éléves (P) (péres, méres) et des membres de la communauté
(MC) (membres d’une association, d'un service gouvernemental, d'un organisme
communautaire, etc. qui collaborent avec ’école). Le questionnaire en ligne comprend
deux parties. La premiére concerne les informations sociodémographiques (sexe, age, lieu
de naissance, etc.) alors que la deuxiéme, qui contient 130 questions (échelle de Likert : 1:
Jamais ; 2 : Parfois ; 3 : Souvent ; 4 : Toujours ; x : Ne sait pas ou Ne s’applique pas®) portant
sur diverses dimensions de la collaboration EFC, est subdivisée en trois thémes. Le
premier théme, inspiré de la typologie d’Epstein (2001), porte sur les pratiques de
collaboration EFC, celui-ci se scindant en deux sous-thémes : les types et la fréquence des
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collaborations EFC (67 questions); les personnes impliquées dans les activités de
collaboration EFC (17 questions). Le deuxiéme théme porte sur les conditions de
réalisation de la collaboration EFC. 1l se divise en trois sous-thémes : les types de soutien
en termes de ressources humaines (12 questions), de ressources matérielles (7 questions)
et de ressources financiéres (3 questions). Enfin, le troisiéme théme porte sur les
modalités de gestion de la collaboration EFC mises en place dans I’école. Celui-ci se sous-
divise en trois sous-thémes, a savoir les modalités de planification des pratiques de
collaboration EFC (11 questions), celles de réalisation des pratiques de collaboration EFC
(7 questions) et celles d’évaluation des pratiques de collaboration EFC (6 questions). Le
questionnaire se termine par une question ouverte invitant le participant a ajouter
d’autres commentaires sur la recherche ou sur un ou plusieurs des thémes du
questionnaire. Trois versions de questionnaire ont été élaborées, une pour le personnel
scolaire, une pour les parents et une pour les membres de la communauté. Les trois
versions du questionnaire sont identiques a 'exception de la section sur les informations
sociodémographiques qui a été adaptée a chacune des catégories de répondants. Ils ont
été pré-expérimentés auprés de quelques participants (deux-trois) des trois catégories
ciblées afin d’apporter des ajustements visant a améliorer la clarté et la précision des
énoncés.

Concernant la procédure pour cibler et identifier 1'école privée efficace, nous avons
utilisé les classements des écoles secondaires du Québec réalisé par I'Institut économique
de Montréal (IEDM, 2014) relatif 4 I'indice de performance scolaire sur I'efficacité absolue,
soit sur la base des résultats aux épreuves provinciales standardisées. Comme tous les
outils, il n’est pas parfait et comporte des limites, notamment liées aux critéres de
catégorisation. Nous I'avons tout de méme choisi parce que les critéres utilisés (par
exemple : résultats aux épreuves uniques du ministére de I'Education) par les auteurs
pour établir le classement étaient cohérents avec ceux que nous avions retenus pour
identifier nos types d’écoles efficaces.

Présentation et analyse des résultats
Caractéristiques de I'école et des participants

Afin de mieux connaitre le contexte scolaire auquel les participants sont rattachés, nous
amorgcons cette section par la présentation de caractéristiques de I'école privée étudiée.
Puis, bien que nous ayons contacté les trois catégories de participants précédemment
identifiées (personnel scolaire, parents et membres de la communauté), nous présentons
seulement les caractéristiques de deux de ces catégories, soit le personnel scolaire et les
parents, puisque aucun membre de la communauté n’a répondu entiérement au
questionnaire.

Lécole

L’école participante’ est située en territoire montréalais et est classée parmi les dix écoles
publiques et privées québécoises les plus efficaces sur un total de 461 établissements
évalués (Institut Fraser, 2014). Elle maintient ce classement depuis les cinq derniéres
années. Elle scolarise prés de 700 éléves de trois ordres d’enseignement (préscolaire,
primaire et secondaire).
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Le personnel scolaire

L’échantillon du personnel scolaire (n=18) est composé d’hommes (39 %) et de femmes
(61 %) occupant des postes diversifiés au sein de I'école : quatre membres de la direction,
treize enseignants (dont neuf titulaires et quatre spécialistes) ainsi qu'un conseiller
pédagogique. Ils sont d’ages variés (proportionnellement répartis entre 26 ans et plus de
51 ans), possédent majoritairement un baccalauréat comme dipldme le plus élevé (67 %),
sont presque tous de nationalité canadienne (94 %) et ont le francais comme langue
maternelle (89 %). En ce qui concerne les ordres d’enseignement dans lesquelles les
répondants interviennent, ils sont variés et souvent multiples pour un méme participant :
au préscolaire (17 %), en 1 (11 %), 2¢ (11 %), 3° (11 %), 4¢ (17 %), 5° (17 %) et 6° (11 %)
années du primaire et en 17 (17 %), 2° (22 %), 3° (22 %), 4° (22 %), 5° (28 %) années ou en
classe a niveaux multiples (6 %) du secondaire. Enfin, parmi le personnel scolaire
consulté, presque tous occupent un poste permanent (94 %), a temps plein (94 %), et la
moitié (50 %) a vingt ans et plus d’expérience dans le domaine de I'éducation.

Les parents

L’échantillon des parents (n=31) est composé de méres (84 %) et de péres (16 %) agés,
entre 41 et 46 ans principalement (48 %), mariées ou vivant en union libre stable (81 %),
majoritairement nés au Québec (87 %) et ayant le francais comme langue maternelle (84 %
). Ils sont trés scolarisés, la presque totalité (97 %) détenant minimalement un dipléme de
baccalauréat. Ils ont majoritairement un ou deux enfants (71 %) d’dge préscolaire (23 %),
primaire (68 %) ou secondaire (87 %) qui ne présente pas de difficultés scolaires
importantes (apprentissages ou comportements), de déficiences (physique, visuelle,
auditive, motrice) ou de troubles tels I'autisme, la dépression, etc. (74 %). Les parents
consultés occupent presque tous un emploi (87 %), majoritairement a temps plein (61 %),
et ont un conjoint qui occupe également un emploi (84 %) a temps plein (96 %), ce qui
explique qu'un grand nombre de ces familles ont un revenu familial annuel brut
approximatif de plus de 100 000 $ (80 %).

Les résultats

Pour faciliter I'analyse des résultats, nous avons d’abord regroupé les catégories de
réponse « Jamais » et « Parfois » en « Jamais/Parfois », puis « Souvent » et « Toujours » en
« Souvent/Toujours » afin de mettre en évidence de fagon dichotomique les tendances a
I’égard de la collaboration EFC au sein de ’école participante. Puis, nous avons dressé la
liste des items ayant un taux de réponses égal ou supérieur a 50 % de la catégorie
« souvent/toujours » afin de dégager les éléments de collaboration EFC les plus présents
dans cette école selon la majorité des répondants. En outre, notre analyse s’appuie sur le
fait que 50 % des répondants ou plus devaient avoir répondu « Souvent » ou « Toujours »
pour que cet aspect lié a la collaboration EFC soit considéré comme étant intégré dans les
pratiques courantes de I’école. A 'opposé, les items jugés « Jamais/Parfois » ou « Ne sait
pas/Ne s’applique pas » avec un taux de réponse inférieur a 50 % montraient une faible
présence ou une absence de ces aspects au sein de 1’école.

D’une maniére générale (cf. tableau 1), le personnel scolaire et les parents ont rarement
indiqué des réponses « Souvent/Toujours » dans une proportion de 50 % et plus, soit
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respectivement a 36 items (27,6 %) et a 28 items (21, 5 %). Les réponses « Jamais/Parfois »
ont été le plus choisi par une majorité de personnel scolaire, soit a 45 items (34,6 %)
comparativement a seulement 14 items pour les parents (10,8 %). Cependant, les parents
ont choisi plus souvent les réponses « Ne sait pas/Ne s’applique pas» de fagon
majoritaire, soit a 70 items (53,8 %) sur les 130, ce qui montre qu’il était plus difficile pour
les parents de se prononcer sur les divers thémes que pour le personnel scolaire,
particuliérement pour les thémes 2 et 3. Enfin, un certain nombre d’items (13 pour le
personnel scolaire et 18 pour les parents), principalement reliés au théme 1, ont obtenu
des réponses mitigées (moins de 50 % des répondants ont choisi « Souvent/Toujours »,
« Jamais/Parfois » ou « Ne sait pas/Ne s’applique pas »).

Tableau 1. Synthése des réponses du personnel scolaire et des parents au questionnaire d'enquéte

Personnel scolaire Parents
Sous-thémes

N& =18 N =31

Nb (%) Nb (%)
Nb (%) [Nb (%) | d’items Nb (%) |Nb (%) | d’items
d’items d’items ayant 50 % | d’items d’items ayant 50 %
ayant 50 % |ayant 50 % |et plus de|ayant 50 % |ayant50% |et plus de
et plus de|et plus de|réponse et plus de|et plus de |réponse
réponse réponse |« Ne  sait|réponse réponse [« Ne  sait
« Souvent/ |« Jamais/ |pas/ Ne | « Souvent/ |« Jamais/ |pas/ Ne

Toujours » |Parfois» |s’applique |Toujours» [Parfois» |s’applique

pas » pas »

Théme 1 : les pratiques de collaboration école-famille-communauté

1.1 Les types et
la fréquence des
collaborations

i . 32 (24,6 %) |19 (14,6 %) |8 (6,2 %) 27 (20,8 %) |11(8,5%) |17 (13,1 %)
école-famille-
communauté

(67 items)

1.2 Les
personnes
impliquées dans
les aCtiVit,és de 0 (0 %) 10 (7,7 %) |6 (4,6 %) 0(0%) 1(0,7%) [13(10%)
collaboration
école-famille-
communauté

(17 items)

Théme 2 : les conditions de réalisation de la collaboration école-famille-
communauté
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2.1Les types de

soutien en
termes de
2(1,5%) 3(23%) |[6(4,6%) 1 (0,7 %) 1(0,7%) |8(6,2%)
ressources
humaines
(12 items)
2.2 Les types de
soutien en
termes de
0 (0 %) 7(5,4%) |[0(0%) 0(0%) 1(0,7%) |5(3,9%)
ressources
matérielles
(7 items)
2.3 Les types de
soutien en
termes de
0 (0 %) 1(0,7%) |1(0,7 %) 0(0%) 0(0 %) 3(2,3%)
ressources
financiéres
(3 items)

Théme 3 : les modalités de gestion de la collaboration école-famille-

communauté mises en place dans I’école

3.1 Les
modalités de
planification
des pratiques de
collaboration
école-famille-
communauté
(11 items)

0 (0 %)

5(3,9%)

6 (4,6 %)

0(0%)

0(0%)

11 (8,5 %)

3.2 Les
modalités de
réalisation des
pratiques de
collaboration
école-famille-
communauté

(7 items)

2(1,5%)

0(0 %)

3(2,3%)

0 (0 %)

0(0 %)

7 (5,4 %)

3.3 Les
modalités
d’évaluation des
pratiques de
collaboration
école-famille-
communauté

(6 items)

0 (0 %)

0(0 %)

6 (4,6 %)

0 (0 %)

0 (0 %)

6 (4,6 %)
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Total 45 (34,6 % 14 (10,6 %
(130 items) 36 (27,6 %) ) ’ 36 (27,6 %) |28 (21,5 %) ) 170 (54 %)
1tems

Théme 1 : Les pratiques de la collaboration école-famille-communauté selon le
personnel scolaire (PS) et les parents (P)

D’une maniére générale, les résultats révélent que I'école favorise le développement de
I’éléve et la réussite scolaire (PS = 94 % ; P = 90 %)°, notamment par la communication avec
les familles (PS =100 % ; P = 94 %) et le soutien qu’elle leur apporte dans le suivi scolaire
de leur enfant a la maison (PS =94 % ; P = 84 %). L’école aide significativement les parents
a jouer leur rdle éducatif aupres de leur enfant (PS =83 % ; P = 65 %) et elle leur fournit de
I'information sur les conditions favorables au développement ou aux apprentissages
scolaires de leur enfant (PS=89 % ; P = 68 %). L’école favorise la communication avec les
familles (PS =100 % ; P = 84 %) ainsi que, dans une moindre mesure, avec la communauté
(PS=72% ; P =55 %). Le personnel scolaire et les parents estiment significativement aussi
que les communications orales (PS =94 % ; P = 84 %) et écrites (PS =94 % ; P = 100 %) sont
claires et compréhensibles pour la majorité des parents. Elles prennent plusieurs formes :
des rencontres générales d’informations aux parents (PS=78%; P=65%) ou des
rencontres spécifiques pour prendre contact avec les parents dont 'enfant fréquente
I’école pour la premiére fois (PS =83 % ; P = 87 %) pour transmettre des informations aux
parents concernant le suivi scolaire (le programme, les examens, le bulletin, etc.)
(PS=100 % ; P =97 %) ou les activités parascolaires, telles les sorties éducatives, sportives
et culturelles (PS =94 % ; P = 100 %). L’information transmise varie aussi selon qu'il s’agit
des bons résultats ou comportements de I'enfant (PS =39 % ; P = 35 %) ou des problémes
scolaires ou de comportement (PS=100% ; P =71 %). Enfin, concernant les moyens de
communication, il apparait que le site Internet de 1'école (PS =89 % ; P = 84 %) ainsi que la
messagerie électronique (PS=100%; P =97 %) sont davantage utilisés que I'agenda de
I'éléve (PS=39%; P=32%), la messagerie papier (PS=50%; P=39%) ou le journal
scolaire (PS =22 % ; P = 45 %).

Les résultats montrent également que I'école planifie des événements spéciaux
(spectacles d’éléves, remise du bulletin, etc.) a différents moments de la journée et de la
soirée afin de favoriser la participation de tous les parents (PS=78 % ; P = 58 %). Une des
priorités de I’école concerne la collaboration avec les parents dans les activités et le suivi
scolaire réalisé a la maison. En effet, le personnel scolaire et les parents soutiennent que
I’école donne des lecons et des devoirs aux éléves (PS =100 % ; P = 100 %) et qu’elle offre
des ressources d’aide aux lecons et devoirs aux éléves (PS =90 % ; P = 61 %). L’école fournit
aussi de 'information aux familles pour les aider a superviser le travail scolaire de leur
enfant (PS=61%; P =58 %), & accompagner de facon significative leur enfant dans leur
choix de cours (PS=83 % ; P =58 %) et a discuter significativement avec leur enfant des
opportunités d’études secondaires ou postsecondaires en lien avec leur choix de carriére
(PS=72%; P =32 %). Concernant les relations école-famille, il apparait que ’école prend
peu en compte les opinions et les recommandations de la majorité des parents lors de la
prise de décision (PS = 61 % ; P = 10 %). Enfin, quant aux relations école-communauté, une
collaboration est établie afin d’offrir aux éléves des activités (sportives, culturelles, de
loisirs, de formation, etc.) en dehors des heures d’école (PS =72 % ; P = 55 %).
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Thémes 2 et 3 : Les conditions de réalisation et les modalités de gestion de la
collaboration école-famille-communauté selon le personnel scolaire (PS) et les
parents (P)

En ce qui concerne les conditions de réalisation (types de soutien en termes de ressources
humaines, matérielles et financiéres) et les modalités de gestion (en termes de
planification, de réalisation et d’évaluation) de la collaboration EFC, peu d’items ont été
jugés « Souvent/Toujours » par 50 % et plus des répondants, et ce, tant de la part des
personnels scolaires que des parents. Pour le théme 2 qui comprend 22 items sur les
conditions de réalisation de la collaboration EFC, il apparait que la direction d’école
(PS=61%; P=55%) et les enseignants (PS =56 % ; P =45 %) investissent du temps pour
établir des relations de collaboration avec les parents ou la communauté. Pour le théme 3,
qui comprend 24 items sur les modalités de gestion de la collaboration EFC, le personnel
scolaire a choisi « Souvent/Toujours » pour deux items comparativement a aucun pour
les parents. Ainsi, il ressort que, lors de la réalisation des activités de collaboration EFC,
les personnels scolaires jouent plus ou moins leur réle tel que convenu (PS=50%;
P=32%) et qu'ils sont plus ou moins ouverts aux ajustements des pratiques de
collaboration lorsque nécessaire (PS =50 % ; P = 26 %).

Discussion des résultats

D’'une maniére générale, il apparait clairement que, au regard des perceptions du
personnel scolaire et des parents consultés, peu d’investissement sont faits par ’école en
ce qui concerne les modalités de réalisation et de gestion de la collaboration EFC. Les
énergies sont principalement concentrées sur les pratiques de collaboration EFC, plus
spécifiquement autour de deux types d’activités : les communications entre I'école et la
famille ainsi que le suivi et 'encadrement des devoirs et des lecons. Les résultats mettent
aussi en évidence une démarcation entre les perceptions du personnel scolaire et celles
des parents, les premiers ayant un jugement toujours plus favorable que ces derniers.
Ceci peut s’expliquer par le fait que, par leur rdle et leur présence a I'école, ils sont plus
conscients de ce qui s’y passe au quotidien. Cet écart de jugement peut aussi témoigner
d’'une divergence dans leurs attentes respectives concernant la collaboration EFC. Une
autre explication est liée a I'instrument de collecte de données qui, par son échelle
qualitative (« Jamais-Parfois-Souvent-Toujours »), ne permettait pas de différencier aussi
nettement qu'une échelle quantitative (par exemple « 1-2-3-4 »).

Les pratiques de la collaboration école-famille-communauté

Le premier théme visait 3 mettre en évidence les pratiques de collaboration EFC
privilégiées par I’école, particuliérement en lien avec les types d’activités de la typologie
d’Epstein (2001). Etant donné qu'il s’agissait d’une école privée efficace, c’est-a-dire parmi
celles ayant un haut taux de diplomation de ses éléves, et que, a notre connaissance,
aucune recherche québécoise n’a antérieurement étudié la collaboration EFC dans ce
contexte, nous avions un vif intérét a connaitre quelles étaient les pratiques de
collaboration EFC privilégiées. Or, il apparait que I'ensemble des répondants partage le
méme avis, a savoir que les activités de communication école-famille ainsi que de suivi et
d’encadrement des devoirs et des lecons sont celles qui sont considérées comme étant
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« Souvent » ou « Toujours » réalisées. Ce constat n’est pas étonnant puisque ces deux
types d’activités sont souvent identifiés comme étant les plus importants pour les parents
et le personnel scolaire (Larivée, 2011). Par ailleurs, étant donné qu'il ne s’agit pas d’'une
école de quartier, c’est-a-dire que la majorité des éléves ne résident pas prés de I’école, on
peut penser qu’il s’agit aussi d’une raison pouvant expliquer pourquoi les pratiques de
collaboration sont principalement de 'ordre de la communication et du suivi scolaire a la
maison.

Les résultats montrent aussi que le personnel scolaire investit peu de temps pour établir
des relations de collaboration variées avec les parents ou la communauté, que ce soit en
matiére de formations, d’actions bénévoles, de prise de décision ou de lien avec les
ressources de la communauté. Ceci va a I'encontre des pratiques de collaboration EFC
identifiées dans les écoles efficaces ou les directions privilégient une gestion partagée du
leadership et de la prise de décision (Parrett et Budge, 2012). Par ailleurs, la question se
pose de savoir si le fait que les parents sont davantage dipldmés que les enseignants et
qu’ils ont un statut socioéconomique favorisé n’aurait pas une incidence sur le type de
relation établi entre le personnel scolaire et les parents (Payet, 2017), notamment comme
un moyen de les garder a distance (Duru-Bellat et Van Zanten, 2006). Cette hypothése
semble se confirmer par d’autres constats. En effet, 1'école ne sonde pas ou peu les
parents avant de prendre une décision d’ordre pédagogique ou administratif et elle ne
prend pas ou peu en compte les opinions et les recommandations des parents. En lien
avec la typologie de Larivée (2012), on peut conclure que le niveau de collaboration est
minimal, 3 savoir principalement de I'ordre de I'information et de la consultation (niveau
1) et, donc, que les parents et le personnel scolaire ont un faible degré de relation,
d’engagement, de consensus, de partage de pouvoir et de coéducation. Il faut toutefois
souligner que le fait que les familles ne résident pas majoritairement sur le territoire
géographique de I’école est un obstacle important dans 1’établissement de relations EFC
proximales, et ce, notamment dans I'implication des parents dans la collaboration
« institutionnelle » (associations de parents, conseils d’établissement, etc.). Il est
également probable que, comparativement a d’autres contextes ot les interactions entre
enseignants et parents se focalisent essentiellement sur les difficultés liées a la
performance des éléves, celles-ci soient moins nombreuses au sein de cette école privée
(critéres de sélection de performance pour l'entrée dans I'école, éléves pouvant étre
«renvoyés » s’ils ne sont pas suffisamment performants). Les résultats montrant
I'importance des communications entre 1’école et les familles lorsqu’il y a des problémes
scolaires ou de comportement comparativement a la faible fréquence lorsqu’il n’y a pas
de problémes soutiennent cette explication. Enfin, les facteurs mentionnés dans ces deux
premiers paragraphes interprétatifs pourraient également expliquer - en partie - le fait
que ’éducation familiale est relativement absente dans la collaboration EFC de cette école
privée (le personnel scolaire ne semble notamment pas donner de conseils éducatifs aux
familles). 11 semble donc plausible que cette école privée n’attribue pas aux parents la
responsabilité de la réussite scolaire des enfants. Ce point mériterait toutefois d’étre
investigué dans la deuxiéme étape (entrevues semi-structurées) de notre recherche.
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Les conditions de réalisation de la collaboration école-famille-
communauté

Parmi les conditions favorables & I’établissement de collaboration EFC, le temps est certes
un élément majeur. Cependant, plusieurs recherches rapportent que tant le personnel
scolaire que les parents affirment manquer de temps pour collaborer (Deniger, Anne,
Dubé et Goulet, 2009 ; Larivée et Ouédraogo, 2017), ce qui semble étre aussi le cas des
participants 3 notre recherche, et ce, méme si la communication EF est jugée
positivement. Encore une fois, la collaboration EFC semble davantage étre
instrumentalisée de maniére trés spécifique (communications pour le suivi scolaire) aux
fins de la réussite scolaire de Iéléve. Cette faible importance accordée aux parents peut
expliquer pourquoi I’école n’offre pas de formations a son personnel sur les relations de
collaboration avec les familles ou la communauté. Elle n’offre pas non plus de soutien en
termes de ressources humaines et matérielles, que ce soit a son personnel, aux parents ou
aux membres de la communauté. Cependant, 1’école utilise parfois des fonds de son
budget annuel ou des campagnes de financement pour organiser des activités de
collaboration avec les familles ou la communauté. En outre, il semble que la collaboration
entre I’école et les parents ou la communauté est peu mise de I'avant parce qu’elle n’est
pas nécessaire pour l'atteinte des objectifs de réussite scolaire, ce qui pourrait s’expliquer
par les caractéristiques et particularités propres a cette école privée (et a la majorité des
écoles privées en général).

Les modalités de gestion de la collaboration école-famille-
communauté mises en place dans I'école

Les résultats montrent une absence quasi compléte de gestion de la collaboration EFC. Les
personnels scolaires, les parents et les membres de la communauté jouent plus ou moins
leur rdle et ils sont plus ou moins ouverts aux ajustements des pratiques de collaboration
lorsque c’est nécessaire. 1l faut mentionner que ces réles ne semblent pas clairement
établis, ce qui est un aspect important pour la collaboration et I'implication parentale
(Hoover-Dempsey et Sandler, 1997). Les attentes a I’égard de la gestion de la collaboration
EFC sont donc minimales puisque peu d’activités sont mises en place. Ce constat est donc
cohérent et directement en lien avec la dimension précédente, soit les conditions de
réalisation.

En ce qui concerne la satisfaction quant a la participation des personnes concernées aux
activités de collaboration EFC, elle est parfois évaluée, mais les résultats ne sont pas
portés a la connaissance des membres du personnel, des parents ou des membres de la
communauté. Ce type d’évaluation sert donc seulement le personnel de direction ou plus
largement le personnel scolaire, ce qui témoigne des limites des pratiques de
collaboration EFC au sein de cette école. Il se dégage aussi de cette analyse que la
collaboration EFC repose davantage sur un modéle top-down et centralisé sur
I'administration scolaire plutét que sur un modele de partenariat ou le partage du
leadership est davantage préconisé (Deslandes et Bertrand, 2004 ; Epstein, 2001).
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Conclusion

Au regard de l'analyse de I'ensemble des résultats, il ressort que les pratiques de
collaboration EFC de cette école privée efficace sont plutdt faibles et peu variées. En effet,
il apparait que I’école, de maniére générale, favorise peu 'implication des parents comme
bénévoles ou a la prise de décision sur des aspects administratifs ou pédagogiques. Les
relations EFC sont plut6t instrumentales et concernent principalement I'information et le
soutien pour I'encadrement des legons ou des devoirs de I'enfant.

Les pratiques sont principalement centrées sur ’école et sur la réussite des éléves. Tant le
personnel scolaire que les parents trouvent difficile de se prononcer sur le fait que ’école
prend en compte les opinions et les recommandations des parents ou des membres de la
communauté. A cet égard, les liens avec la communauté (la connaissance et l'utilisation
des ressources communautaires) sont trés faibles.

Une des limites de la recherche est de ne pas avoir pu prendre en compte les perceptions
de membres de la communauté. Cependant, au regard des résultats recueillis, on peut
supposer que le portrait n’aurait pas ou trés peu changé puisque les liens de collaboration
avec les membres de la communauté sont presque inexistants et plutdt instrumentaux,
comme ceux entre I’école et les familles.

Une autre limite concerne les définitions retenues pour identifier les trois catégories
d’écoles efficaces, notamment I'efficacité absolue dans le cas du présent article. En effet,
nous sommes conscients que le lien entre « école efficace » et « pratiques de collaboration
EFC » que nous avons exploré n’est certes pas direct, mais les autres volets de la
recherche dans laquelle s’inscrit celui présenté permettront d’apporter davantage de
nuances.

Enfin, comme dans la majorité des recherches, le questionnaire utilisé posseéde des forces
mais aussi des limites. Dans notre cas, comme mentionné antérieurement, le type
d’échelle utilisé a certes eu une influence sur la qualité des données recueillies. Ce choix
visait toutefois a tenir compte de la diversité des catégories de participants puisque ceux-
ci n'avaient pas la méme précision quant a leurs connaissances des pratiques de
collaborations EFC.

La distinction entre les types de collaboration selon les divers ordres d’enseignement (le
préscolaire, le primaire et le secondaire) est difficilement analysable et quantifiable dans
I’état actuel de notre recherche. Il ne faut également pas oublier la spécificité de notre
échantillon, les parents sont extrémement diplomés (davantage que les enseignants), ce
qui peut influer sur le type et la fréquence de la collaboration. La poursuite de la
recherche d’une part et des deux autres étapes de la recherche (entrevues semi-dirigées
et observations) auprés de cette école d’autre part, permettront d’approfondir le sujet.
Toutefois, au-dela des résultats en lien avec cette école, il y a un questionnement a avoir
autour de la question de la collaboration EFC dans toutes les écoles privées qui se
démarquent majoritairement par 'accueil d’étudiants performants et de parents assez ou
trés scolarisés. Est-ce que la collaboration EFC est davantage favorable pour la réussite
scolaire dans les écoles ou les éléves sont moins performants et les parents moins
scolarisés ? Est-elle similaire dans d’autres écoles privées ou dans des écoles publiques
performantes ? Ce sont des questions auxquelles nous tenterons de répondre dans la suite
de notre recherche.
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NOTES

1. Nous distinguons les pratiques collaboratives des activités de collaboration en ce sens que les
premiéres sont plus générales et incluent les activités. Selon Legendre (2005), les pratiques
renvoient a des activités volontaires visant 'atteinte d’un objectif.

2. Nous préciserons plus loin sur quelle base cette école a été choisie.

3. L'efficience fait référence au rapport qualité-prix ; c’est a dire arriver a étre efficace dans un
minimum de temps et de cofits, donc de ressources.

4. Nous sommes conscients que lidentification de l'efficacité des écoles est complexe et
multiforme selon les auteurs. C’est pourquoi nous nous appuyons sur trois définitions ou types
d’efficacité qui nous apparaissent complémentaires tout en sachant que 1'on ne peut réduire
Pefficacité des écoles a ces trois définitions.

5. Un faible nombre d’écoles publiques font une sélection des éléves. 1l s’agit principalement
d’écoles ayant un projet éducatif particulier (exemple : sport-études, art-études, etc.).

6. Nous avons choisi d’utiliser une échelle de type Likert avec des choix de réponses qualitatives
plutét que quantitatives puisque nous souhaitions identifier les tendances générales plutdt que la
fréquence précise des diverses dimensions étudiées.

7. Peu d’'informations sont données concernant 1’école afin de préserver son anonymat. Nous
rappelons que, dans cet article, nous prenons en compte seulement le classement brut du
palmarés comme variable d’analyse : une école parmi celles ayant les meilleurs classements (soit,
ce que nous définissons comme étant I'efficacité absolue dans cette recherche). En outre, le fait
de ne pas tenir compte des autres caractéristiques de I’école n’implique pas que seules les
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caractéristiques considérées pour établir ce classement influencent la réussite scolaire ou
I'implication parentale.

8. N et Nb = nombre.

9. Les pourcentages présentés concernent les taux de réponse aux items ayant été identifiés
« Souvent/Toujours » par 50 % et plus des personnels scolaires (PS) et des parents (P) dans les
différents sous-thémes du questionnaire.

RESUMES

L’établissement de pratiques collaboratives entre I’école, la famille et la communauté (EFC)
apparait comme un enjeu incontournable pour maximiser les chances de réussite des éléves.
Cependant, il est difficile de cerner ces pratiques parce qu’elles sont trés diversifiées en matiére
de types et de fréquence d’activités et de partenaires impliqués selon les établissements scolaires,
I'ordre d’enseignement (le préscolaire, le primaire et le secondaire) et les caractéristiques des
éleves et de leurs familles (statut socioéconomique, immigration récente, intégration d’éléves
handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, etc.), (De Saedeleer et al., 2004;
Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006). Mais qu’en est-il de la collaboration EFC dans les écoles privées
jugées efficaces ? Quels sont les types de pratiques privilégiés ? Quelles sont les conditions de
réalisation et les modalités de gestion de la collaboration EFC ? Dans ce texte, nous abordons ces
questions lides aux pratiques collaboratives EFC en étudiant spécifiquement la situation d’une
école privée jugée efficace au plan de la réussite scolaire et accueillant des éléves d’dge
préscolaire, primaire et secondaire. Plus spécifiquement, nous analysons les types de relations et
de soutien privilégiés par cette école a 1'égard des parents et des membres de la communauté.
D’une maniére générale, les résultats indiquent de fagon significative que les pratiques de
collaboration EFC privilégiées par le personnel scolaire et les parents se situent autour de deux
types d’activités : les communications entre 1’école et la famille ; le suivi et 'encadrement des

devoirs et des legons.

The establishment of collaborative practices between the school, the family and the community
(SFC) appears as a key issue to maximize the chances of success of students. However, it is
difficult to identify these practices because they are very diverse in terms of types and frequency
of activities and partners involved depending on the school, the level of education (preschool,
primary and secondary) and the characteristics of students and their families (socioeconomic
status, recent immigration, integration of students with special needs, etc.) (De Saedeleer et al.,
2004, Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006). But what about SFC collaboration in context of private
schools and effective schools? What are the types of preferred practices? What are the conditions
of realization and the management modalities of the SFC collaboration? In this text, we address
these issues related to SFC collaborative practices by specifically studying the situation of a
private school deemed effective in terms of academic success and welcoming preschool, primary
and secondary school students. More specifically, we analyze the types of relationships and
support that this school promote with parents and community members. In general, the results
indicate significantly that the SFC collaboration practices favored by school staff and parents
revolve around two types of activities: communication between the school and the family; follow-
up and supervision of homework and lessons.

Sociétés et jeunesses en difficulté, 22 | Printemps 2019



La collaboration école-famille-communauté au sein d'une école privée efficace...

El establecimiento de unas practicas colaborativas entre la escuela, la familia y la comunidad
(EFC) surge como un reto indispensable para maximizar las oportunidades de éxito de los
alumnos. No obstante, resulta complicado identificar estas pricticas porque son muy variadas en
términos de tipo y de frecuencia de actividades y de colaboradores implicados segin los
establecimientos escolares, el nivel de ensefanza (preescolar, primaria y secundaria) y las
caracteristicas de los alumnos y de sus familias (posicién socioeconémica, inmigracién reciente,
integracién de alumnos con discapacidades o con dificultades de adaptacién o de aprendizaje,
etc.) (De Saedeleer et al., 2004; Larivée, Terrisse et Kalubi, 2006). Pero, ;qué pasa con la
colaboracién EFC en las escuelas privadas consideradas eficaces? ;A qué tipo de practicas se da
preferencia? ;Cudles son las condiciones de realizacién y las modalidades de gestién de la
colaboracién EFC? En este texto, abordamos estas cuestiones asociadas con las practicas
colaborativas EFC por medio del estudio especifico de la situacién de una escuela privada
considerada eficaz en lo que respecta al éxito escolar y con alumnos de preescolar, primaria y
secundaria. De una manera mas especifica, analizamos los tipos de relaciones y apoyo preferentes
de esta escuela en lo que se refiere a los padres y los miembros de la comunidad. En términos
generales, los resultados implican, de forma significativa, que las précticas de colaboracién EFC
preferentes para el personal escolar y los padres se articulan en torno a dos tipos de actividades:
la comunicacién entre la escuela y la familia, el seguimiento y la supervisién de los deberes y de

las unidades.
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Keywords : collaboration, school, family, community, private school, effective school,
relationship, support
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2.1.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la deuxieme publication

Cette deuxieme publication qui investigue la relation école-familles-communauté a I'aide d’un
outil quantitatif (questionnaire), diversifie sa population d’étude en ne se limitant plus
uniqguement aux parents membres d’associations de parents (comme le faisait la premiere
publication). Le contexte tres particulier d’une école privée montréalaise rencontre toutefois des

enjeux similaires de représentativité de tous les parents.

Cette incursion au sein d’un microcosme ou les parents sont extrémement diplomés — et méme
davantage que les enseignant-e:s (Larivée et al., 2019) de I'école — et ou des criteres de
performance sont appliqués pour sélectionner les éléves, permet d’obtenir un angle de vue
différent sur la relation école-familles-communauté. Dans cette publication, il est toutefois
intéressant de constater que des divergences de perceptions en lien avec la relation école-
familles-communauté entre le personnel scolaire (directions, enseignant-e-s et personnel non
enseignant) et les parents sont également constatées dans un contexte ou les parents sont issus
d’un milieu social favorisé (Ogay et al., 2023) et relativement homogéne. A I'instar de la premiére
publication, un approfondissement de ces divergences de perceptions pourrait étre obtenu a
I'aide d’entrevues et d’observations in situ (d’ailleurs prévues dans des phases ultérieures de

cette recherche) notamment dans les moments informels de la relation EFC.

L’absence de réponses des membres de la communauté au sein de cette publication ouvre la voie
pour de nouvelles réflexions : les parents de cette école ne ressentent-ils pas le besoin de recourir
aux partenaires communautaires ? Les partenaires et organismes communautaires peinent-ils a
pénétrer le microcosme d’une école privée ? Comme les partenaires communautaires jouent un
réle significatif dans le cheminement des éléves (Gadbois et al., 2024), le constat émanant de
notre publication a confirmé notre intérét a réfléchir davantage au role de ce troisieme acteur de
la relation école-familles-communauté. Dans nos deux publications suivantes, nous avons tenté

d’approfondir cette perspective en nous intéressant a un partenaire associatif au sein du canton
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de Fribourg en Suisse (Fahrni et Ogay, 2022) et a un organisme communautaire montréalais

(Fahrni et al., 2021).

Par ailleurs, a posteriori, I'utilisation du concept de réussite scolaire davantage centré sur les
résultats scolaires et le taux de diplomation (Lapostolle, 2006) dans le contexte de cette
publication ne semble pas anodine. En effet, dans I’échantillon de cette publication, |la focalisation
accrue sur la performance académique ainsi que le volet sociétal moins développé peut
potentiellement s’expliquer par une vision instrumentale de I'école et de la relation avec la
communauté (Larivée et al., 2019). Dans notre publication davantage orientée sur la collaboration
avec la communauté (Fahrni et al.,, 2021), le concept de réussite éducative y est d’ailleurs
privilégié. En effet, comme le mentionnent Ogay et ses collegues (2023), la réussite éducative
« [...] pose un regard large sur I’enfant et le jeune, dans son accomplissement en tant qu’individu
comme dans sa capacité de vivre en société et d’y déployer ses compétences (voir Larose et al.,

2013) » (p. 39).

Au sein de cette publication, un des obstacles mentionnés pour I'établissement d’un fort degré
de relation (Larivée et al., 2019) est la difficulté a établir des relations école-familles-communauté
proximales en raison de la particularité de I'école privée (la majorité des parents ne résident pas
sur le territoire limitrophe de I'école). Un des moyens qui contribuent a créer ce fort degré de
relation est I'implication dans la collaboration institutionnelle (comme les conseils

d’établissement), forme de collaboration que nous abordons dans le prochain chapitre.

2.2 Lla participation des parents a la gouvernance scolaire

Dans les pages qui suivent, nous souhaitons aborder cette forme de collaboration inexploitée au
sein de notre deuxiéme publication. Pour ce faire, nous présentons — dans un premier temps —
guelques réflexions sur la gouvernance scolaire au sein du contexte dans lequel s’inscrit la

deuxiéme publication et dans lequel nous évoluons depuis plusieurs années maintenant (le
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Québec). Dans un second temps, nous élaborons un bref paragraphe concernant la participation
parentale dans le canton de Fribourg (contexte dans lequel deux articles de cette these

s’inscrivent).

2.2.1 Lasituation actuelle au Québec

Ce sous-chapitre poursuit I'objectif de brosser le portrait actuel de la participation des parents a
la gouvernance scolaire, et non d’en faire un portrait historique détaillé des origines a nos jours,
ce que d’autres chercheurs ont fait de facon exhaustive* (Deniger, 2012; Larivée, 2013). Leurs
recherches mettent notamment en évidence les liens entre la démocratisation de la scolarisation,
I’accessibilité accrue a I’éducation et I'essor de I'implication de parents volontaires a I’école (Duval
et Dumoulin, 2022). Elles montrent également une transformation progressive des formes que
prend cette implication : d’abord largement associée a quelques activités de bénévolat (toujours
existantes), celle-ci s’est progressivement étendue a des formes d’implication accordant aux

parents une place accrue dans les processus décisionnels (Bouchard, 2024).

Selon Changkakoti et Akkari (2008), le Québec se situe dans une tradition de décentralisation de
la gestion du systeme éducatif, une plus grande autonomie étant notamment accordée aux
établissements (LeVasseur et Wentzel, 2025). Les établissements peuvent se définir une identité
a I'aide notamment de leur projet éducatif et de certaines pratiques professionnelles (Draelants
et Dumay, 2011) comme la volonté (ou non) de participer au déploiement des communautés de
pratiques (Wenger, 1998, 2011) et aux communautés d’apprentissage professionnel (Bélanger et
al., 2019). Par ailleurs, davantage de comptes (accountability) doivent étre rendus a la
communauté (Changkakoti et Akkari, 2008). La participation des parents y prend diverses formes,
dont certaines sont dotées d’un certain pouvoir, comme la participation active des parents aux

décisions prises par I'établissement (Changkakoti et Akkari, 2008; LeVasseur et Wentzel, 2025).

4 Certains y consacrant méme leur thése doctorale, voir Ahehinnou (2023) notamment.

71



Plus précisément, au Québec, au sein des établissements scolaires®, deux instances davantage
formelles de collaboration — pour les parents — coexistent actuellement. La premiére, facultative,
I'organisme de participation des parents (OPP) vise notamment a « promouvoir la participation
des parents a la réussite éducative de leur enfant, [...] donner son avis aux parents du conseil
d’établissement [CE] sur tout sujet qui concerne les parents ou sur lequel les parents du conseil
d’établissement le consultent » (Regroupement des comités de parents autonomes du Québec,
2026). Cette instance propose généralement une diversité d’activités (par exemple festives ou
culturelles, bénévolats divers et variés lors d’activités organisées a I'école, bibliotheque, etc.)
contribuant au bon fonctionnement de la vie scolaire. L'OPP est, par ailleurs, exclusivement
constitué de parents d’éléves. Une participation de la direction d’établissement a I'OPP semble

étre une avenue prometteuse selon certaines recherches (Dumoulin et al., 2011).

Le conseil d’établissement, obligatoire dans chaque école publique, tant au primaire qu’au
secondaire, constitue quant a lui une instance plus formelle de participation des parents a la vie
scolaire. La composition d’un conseil d’établissement varie d’'une école a I'autre, mais il doit
représenter les divers groupes qui ont un lien avec I'établissement (Ministére de I’Education,
2020a) dont — pour une école primaire — a) au moins quatre parents (élus par I'assemblée
générale de I'école), b) au moins quatre membres du personnel de I’école (dont au moins deux
enseignant-e-s, au moins un membre du personnel professionnel non enseignant et au moins un
membre du personnel de soutien), c) un membre du personnel des services de garde, et d) des
représentants de la communauté (sans droit de vote), selon la Loi sur l'instruction publique (Loi
sur I'instruction publique, 2020). A noter que la direction d’établissement participe a toutes les
rencontres du conseil d’établissement mais n’a pas le droit de vote. Le nombre total de postes
pour les représentants des membres du personnel ne doit pas étre supérieur au nombre total de
postes pour les représentants des autres groupes (Ministére de I’Education, 2020a). Par ailleurs,

comme la présidence doit obligatoirement étre assurée par un parent et que celle-ci possede un

5 Au niveau des Centres de services scolaires (CSS), il existe également le comité de parents qui regroupe des parents
élus sur le territoire du CSS. Plus récemment, les parents élus au conseil d’établissement et qui sont représentants
au comité de parents du CSS peuvent étre élus au conseil d’administration (CA) du CSS. La complexité des divers
paliers de participation des parents, I’'enchevétrement des réles et responsabilités des diverses instances mériterait,
a elle seule, d’étre un sujet de recherche.
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vote prépondérant en cas d’égalité des votes, la voix des parents est donc majoritaire au sein du

conseil d’établissement.

Le conseil d’établissement peut notamment « analyser, adopter le projet éducatif d’un
établissement, évaluer et adopter le plan de lutte contre I'intimidation et la violence, approuver
les contributions financiéres pour du matériel, des activités scolaires, approuver le temps alloué
a chaque matiére, [...] » (Gouvernement du Québec, 2025). Il doit également consulter les éleves
ou un groupe d’éléves (par ex. comité d’éleves de I'établissement) sur des sujets en lien avec le
fonctionnement de I'établissement (Gouvernement du Québec, 2025). En ce sens, cet organe

possede un pouvoir décisionnel et participe activement a la gouvernance scolaire.

Ces organes participatifs — faisant référence au cinquieme type de collaboration d’Epstein,
Decision Making (Epstein, 2001, 2009) la prise de décision® — restent fortement investis par des
parents plus familiers avec le systéme scolaire et les parents issus des groupes minoritaires y sont
sous-représentés (Bouchard, 2024; Deniger, 2012; Gagnon et Marchand, 2022). Comme
mentionné au début de cette these, la situation est similaire au niveau des associations de parents
(Fahrni, 2014; Migeot-Alvarado, 2002), qui demandent, elles-aussi, une maitrise particulierement
avancée de la langue d’enseignement et un sentiment de légitimité dans le monde scolaire (Ichou
et Oberti, 2014), ce qui contribue a la difficulté de la représentativité au sein de ces deux types
d’instances. Ces résultats font écho avec le deuxiéme principe de justice formulé par Périer (2012)
mentionnant la nécessité de « rompre avec l'illusion de I’égalité d’accés des parents a leurs droits
face a l'institution scolaire » (p.91). Payet et Rufin (2012) relevent, par ailleurs, que les parents
privilégiés n’ont pas attendu la création et I’existence de ces instances de gouvernance scolaire

pour tisser des liens avec les enseignant-e-s et I'institution scolaire.

Une plus grande diversité de représentativité, notamment des parents issus des milieux
défavorisés et/ou aux revenus modestes, est souhaitée dans les comités décisionnels (Dumoulin

et al., 2014) tels que les conseils d’établissement mentionnés ci-dessus. Des réflexions quant a

6 Notre traduction.
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I'attractivité de ces conseils d’établissement nous semblent donc nécessaires. Plus précisément,
plutot que de s’intéresser a « comment attirer les parents ? », nous proposons un renversement
du questionnement : « quels changements un conseil d’établissement doit-il adopter afin qu’il

devienne un espace olU tous les parents se sentent légitimes ? ».

Certaines propositions formulées par Dumoulin et ses collegues (2013, 2014) comme une
diversification des horaires de rencontre, un allongement exceptionnel des horaires du service de
garde de |'école, peuvent contribuer a réduire les enjeux d’horaires autour de la garde d’enfant.
Par ailleurs, certaines rencontres de comités de parents au sein des centres de services scolaire’
se tiennent en version comodale (présentiel/virtuel) afin de favoriser la participation des
membres. Un tel fonctionnement pourrait aisément étre mis en place pour les conseils

d’établissement.

A noter que les conseils d’établissement ne sont pas non plus la panacée puisque, au sein d’une
étude aupres de 148 parents élus a un conseil d’établissement a travers neuf régions
administratives du Québec (Beauchesne, 2013), méme s’ils sont majoritairement satisfaits de leur
participation au sein de ces organes, certain-es participant-e:s a ces instances ont davantage
I'impression d’étre informé-e-s des prises de décision (ce qui correspond au niveau 1 du modéle
des diverses formes de collaborations (Larivée et al., 2019) plutét que reconnus comme des
partenaires décisionnels (ce qui correspond davantage au niveau 3% du modéle des diverses
formes de collaboration (Larivée et al., 2019). Ces résultats abondent dans le méme sens que
d’autres recherches — pour certaines compilées dans une récente recension des écrits
(Ahehehinnou, 2023) — autour de la prise de décision au sein des conseils d’établissement. Cette
problématique est d’ores et déja abordée dans le Rapport annuel sur I'état et les besoins de
I'éducation 2005-2006 : « [...] la procédure de préparation et d’adoption des dossiers donne

parfois I'impression aux représentants des parents que tout est décidé d’avance. Certains

7 Comité des parents du Centre de services scolaires des Affluents : https://cp.csaffluents.qc.ca/spip.php?rubrique20
8 En guise d’approfondissement et d’illustration, Bouchard (2024) dans sa thése doctorale, fournit des exemples
concrets qui illustrent chaque niveau de la pyramide des diverses formes de collaboration.
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organismes soutiennent que les parents ne servent parfois que de faire-valoir ou d’estampilleurs

[...] » (Conseil supérieur de I’éducation, 2006, p. 47).

Par ailleurs, le leadership de la direction d’établissement ainsi que le climat relationnel sont des
facteurs mentionnés (Povey et al.,, 2016) comme ayant des impacts sur la participation des
parents a la collaboration (également dans la gouvernance scolaire) et pouvant contribuer a
expliquer la variabilité dans les degrés de satisfaction des participant-e-s aux conseils
d’établissement. Plus les enseignant-es percoivent le leadership positif de la direction
d’établissement — surtout si ce leadership est collaboratif (Bouchard, 2024) — plus les
enseignant-e-s invitent les parents a participer (Jung et Sheldon, 2020). Dans de précédents
travaux, nous nous sommes justement particulierement intéressés au leadership collaboratif des
directions d’établissement ainsi qu’a I’horizontalisation des relations entres les professionnels de
I’équipe-école au sein des communautés de pratiques (CoP) et des communautés d’apprentissage
professionnel (CAP) qui en découlent (Bélanger et al., 2019; Janosz et al., 2024). Dans la
publication co-rédigée avec Bélanger (2019), nous nous sommes penchés, au prisme du projet
CAR (Collaborer Apprendre Réussir)® — pour lequel nous avons été membre de I'équipe
d’évaluation pendant de nombreuses années — sur le leadership (partagé) de la direction
d’établissement et la favorisation de I'adoption de pratiques inclusives au sein des écoles
(notamment la collaboration avec les parents) contribuant a la réussite éducative de tous les

éleves.

2.2.2 Quelques mots sur la participation parentale dans le canton de Fribourg (Suisse)

Dans le cadre de notre travail de Master s’intéressant a la participation des parents aux
associations de parents (du canton de Fribourg, en Suisse) et du réle de celles-ci au sein de la

relation école-familles-communauté (Fahrni, 2014), nous avions — en outre — analysé la mise sur

9 Site officiel du projet d’envergure provinciale (CAR) : https://projetcar.ctreq.qc.ca/
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pied des Conseils des parents. En effet, |a loi sur la scolarité obligatoire de 2014 (Etat de Fribourg,
2014) prévoyait l'instauration de ce nouvel organe participatif obligatoire pour chaque
établissement. Sans en refaire une analyse détaillée, dans les textes législatifs de I'époque, la
composition attendue d’un conseil de parents fait état d’une majorité de parents d’éléves, du
responsable de I'établissement, de personnes représentant les autorités communes et d’une
personne représentant le corps enseignant (Etat de Fribourg, 2012b). Dans le message n° 41 du
Conseil d’Etat au Grand Conseil accompagnant le projet de loi sur la scolarité obligatoire, le
Conseil de parents y est présenté comme suit : « organe obligatoire a chaque établissement
scolaire, il se veut un lieu d’échanges ou les parents seront désormais systématiquement

consultés » (Etat de Fribourg, 2012a, p. 3).

Comme nous pouvons le constater, cet organe de participation ne dispose d’aucun pouvoir
décisionnel, mais simplement d’une voix consultative (Fahrni, 2014), définie comme le plus bas
niveau du modele des diverses formes de collaboration de Larivée et ses collégues (2019). Par
ailleurs, les sujets pouvant étre abordés au sein de ces conseils sont davantage circonscrits et
limités que leur équivalent québécois (hnotamment en ce qui a trait aux aspects pédagogiques) :
« collaboration parents-école, des horaires, des transports, des accueils extrascolaires ainsi que
tout autre théme proposé a I’exclusion des aspects pédagogiques et de la gestion du personnel »
(Gaillet, 2013, p. 12). Une récente publication menée par Banholzer, dans le cadre de la recherche
DECOLLE®, témoigne — quelques années aprés I'instauration des Conseils de parents — de la
continuité de cette volonté politique de maintenir la visée consultative de ces organes ayant pour
mission de favoriser les échanges entre les familles et les écoles, sans aucun pouvoir de décision

(Banholzer, en préparation).

10 DECOLLE « Décentrer I'institution scolaire pour construire les bases de la collaboration entre I’école et les familles ?
Une recherche ethnographique au sein d’'une administration cantonale », dirigée par Prof. Ogay (voir notamment
Ogay et al., 2023).
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3. Un nécessaire retour sur des enjeux de la relation école-familles-

communauté

Tous les éléves participent d’une culture, celle

de leur famille, de leur quartier ou de leur
communauté locale, de leur classe sociale.

Tous sont, a leur fagon, des héritiers. Mais sur le
marché scolaire, certains héritages

valent de I’or, d’autres ne sont guére monnayables.

(Perrenoud, 1995, p. 52)

A la suite des réflexions amorcées au sein de nos deux premiéres publications, force est de
constater que le contexte d’un regroupement d’associations de parents (Fahrni et Genoud, 2018),
le tissu social d’'une école privée (Larivée et al.,, 2019), ainsi que les particularités de la
participation au sein de la gouvernance scolaire présentées ci-dessus, semblent davantage
correspondre a un mode de participation privilégié par les familles plus familiéres avec la culture

scolaire (Monceau, 2008; Payet et Rufin, 2012; Gagnon et Marchand, 2022).

Le manque de participation de parents issus de milieux socialement défavorisés et/ou aux
revenus modestes dans ces organes participatifs, ainsi que dans d’autres formes attendues de
collaboration par l'institution scolaire peut étre interprétée par (les représentant-e:s de)
Iinstitution scolaire, comme une forme de désengagement, voire de démission de la part des
parents (Changkakoti et Akkari, 2008; Périer, 2015, 2024). Avant d’aborder plus spécifiquement

la notion de démission parentale, une bréve (re)contextualisation historique s’'impose.
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3.1 Une volonté de rapprochement avec les familles

Comme nous l'avons mentionné dans le premier chapitre de cette thése, la combinaison de
facteurs politiques et contextuels (démocratisation de la scolarisation) et des parental
involvement studies visant a impliquer les parents dans la lutte contre I'échec scolaire (Hoover-
Dempsey et Sandler, 1995; Maubant et Leclerc, 2008) a contribué a un rapprochement entre le
monde scolaire et familial. D’ultérieures recherches soulignant I'importance de la qualité de la
relation entre I'école, les familles et la communauté (Epstein, 1987, 1992; Henderson et Mapp,
2002) pour la réussite de I'éléve ont renforcé ces volontés de rapprochement entre ces deux

mondes. Dans le sillage de ces réflexions, Conus (2017) souligne que :

S’il s’inscrit dans une lutte contre I’échec scolaire en général, I'appel adressé a I'école et
aux familles a ceuvrer de concert est plus particulierement soutenu par une intention
d’égalisation des chances scolaires des enfants de familles minoritaires (Deslandes &
Jacques, 2004; Kherroubi, 2008; Patrikakou et al., 2005), dont il est connu que les enfants

connaissent dans I'ensemble une réussite scolaire moindre (Krummenacher, 2008). (p. 18)

Dans le discours de certain-e's enseignant-e-s notamment (Lahire, 2012), il s’agit de multiplier les
stratégies visant a favoriser la présence des parents dans I'école comme, dans leur optique,
I’absence de contacts avec certaines familles issues de milieux défavorisés et/ou aux revenus

modestes expliquerait I’échec scolaire des enfants.

3.1.1 L'implantation de mesures compensatoires pour favoriser ce rapprochement

En ce sens, dans une logique de rapprochement des familles issues de milieux défavorisés et/ou
aux revenus modestes, un courant de recherche s’est intéressé a I’éducation précoce — reconnue
également comme contribuant au succes scolaire de I'éleve (Burger, 2010) — et notamment a la
facon de préparer I'enfant a I'entrée a I'école (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Or, certaines

caractéristiques de ces familles plus éloignées de I’école ont été, des lors, considérées comme
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problématiques. Afin de compenser les difficultés percues comme découlant de leur milieu
familial ou de leur contexte de vie (Poissant et Charette, 2024), des mesures compensatoires ont
alors été au centre des politiques et des pratiques scolaires (Deniger, 2012) dans les années 1970
a 1990 notamment en Amérique du Nord. Notre publication suivante (Fahrni et Ogay, 2022)
approfondit spécifiguement ce volet d’éducation précoce a I'aide d’une analyse détaillée d’un

atelier de préparation a I’entrée a I'école.

Les programmes tels qu’Head Start, aux Etats-Unis, ont pu contribuer a renforcer I'idée que
I’environnement familial des enfants issus des minorités n’était pas propice pour assurer le
bienétre des enfants ainsi qu’un développement adéquat pour commencer I'école (Baquedano-
Lépez et al., 2013). Ces interventions sont, selon plusieurs auteurs, accompagnées d’hypotheses
de déficit (vision déficitaire) envers les parents (Valdés, 1996). Cette vision déficitaire se forge
avant méme que les enfants n’entrent effectivement dans la salle de classe ; les partenaires
scolaires se créent une image préconcgue des parents en amont (Whitehouse et Colvin, 2001). En
effet, a posteriori comme le mentionnent Poissant et Charette (2024), ces approches
compensatoires visant a réduire |’écart entre la culture familiale et scolaire « ont été considérées
comme pathologisantes par plusieurs auteures, alors qu’elles posent un regard déficitaire sur les
familles (Charette, 2016; Lafortune, 2012; Tardif-Grenier, 2015), [...] souvent sans inclure les

parents dans les solutions mises en place » (p. 245).

3.2 Une vision déficitaire renforcant le mythe de la démission parentale

Le relatif échec de ces programmes mis en place (Périer, 2005) n’a pourtant pas atténué le débat
autour des effets de la distance culturelle entre I’école et les familles, de la participation parentale
ainsi que du déficit pergu des familles issues de milieux défavorisés et/ou aux revenus modestes.
Périer (2005) voit dans ces théories du déficit « une conception ethnocentrique de I’'éducation et
de la culture, ou un aveuglement face a la discrimination et aux inégalités socio-économiques »

(p. 29). Bien que la recherche ait documenté les barrieres imposées aux parents issus de milieux
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défavorisés et/ou aux revenus modestes (Kim, 2009), Périer (2018) reléve que la vision déficitaire
est rapidement activée dans le cadre de la communication avec les parents qui s’écartent des

attentes et des normes de I’école.

Le manque de légitimité percu par les parents par rapport a leurs propres compétences,
linguistiques notamment (Périer, 2015), peut les pousser a ne pas initier d’échanges ou a s’auto-
censurer avec les enseignant-e-s (Conus et Fahrni, 2019; Fahrni et Conus, 2018). Ce manque de
légitimité percu, la volonté de ne pas déranger (Rienzo, 2023), I'impression de devoir s’en
remettre a I'école ou a I'enfant par manque de compétences (Périer, 2015) ainsi que la
manifestation d’une confiance des parents a I'égard de I"école (Auduc, 2007; Périer, 2018) sont
autant de raisons possibles d’'une posture en retrait de certaines familles issues de milieux
défavorisés et/ou aux revenus modestes. Toutefois, une interprétation négative des raisons de
ce retrait (Périer 2018), en termes de désintérét par exemple, contribue a renforcer la
(pré)conception d’un désengagement, voire d’une démission parentale. Et ce, méme si la
recherche a largement documenté le fait que tous les parents (sans égard a leur milieu)
souhaitent que leurs enfants réussissent a I’école (Auduc, 2007; Changkakoti et Akkari, 2008;
Maire Sandoz, 2017). Malgré la présence de preuves scientifiques, le maintien de la croyance de
cette prétendue démission parentale lui confére, selon Périer (2005), les caractéristiques d’un

mythe :

En fait, le préjugé de la démission, qui, des constats premiers (parents non ou moins
présents dans I'école) évolue vers I'analyse de causalités (les parents non-partenaires sont
a l'origine des difficultés ou de I’échec scolaire de I'éléve), semble aussi puissant dans les
représentations qu’inexpliqué dans ses effets. On peut de ce point de vue lui conférer le
statut et I'efficacité d’'un mythe. Les acteurs du systéme scolaire y adhérent par croyance,
sous le signe d’'une double méconnaissance. Car la diversité des configurations familiales
et des modeles éducatifs qui structurent le rapport des parents a I'école et a I'activité
scolaire des enfants sont ignorés, et la réalité des effets proprement scolaires de cette

prétendue démission éducative I'est tout autant. (p. 95)
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A force de percevoir la relation école-familles-communauté sous I'angle des manques des parents
(mangue en lien avec leur contexte socioculturel, manque d’intérét, etc.), Favre et ses collegues
(2004) relevent que I'on a tendance a oublier les manque(ment)s de l'institution. Dans nos
propres recherches, nous avons notamment mentionné des barriéres structurelles et socio-
psychologiques (Conus et Fahrni, 2019) ainsi gu’un manque de dévoilement de I'école et de ses
implicites (Fahrni et Ogay, 2022). Il appert nécessaire, a I'instar de la revue de la littérature anglo-
saxonne effectuée par Kim (2009), de déplacer la focale du déficit prétendu des parents vers les
barrieres de I'institution scolaire, notamment sur les croyances des enseignant-es au sujet des
familles issues de milieux défavorisés et/ou aux revenus modestes, ou encore de s’intéresser
davantage a I'ancrage culturellement normé des politiques scolaires (Ogay et al., 2023; Ogay,
2024) qui privilégie et perpétue une vision parfois ethnocentrée de la relation école-familles-

communauté.

Baquedano-Lopez et ses collegues abondent en ce sens, relevant que nombre d’études relaient
une vision déficitaire des familles et ne percoivent pas les multiples facons par lesquelles les
familles moins familieres avec la culture scolaire participent a I’éducation de leur(s) enfant(s),
comme celles-ci ne correspondent pas aux attentes normatives de la participation parentale a
I’école définie par I'école (Baquedano-Lopez et al., 2013). Dans cette optique, Vatz Laaroussi et
ses collégues (2008) établissent une typologie de divers modéles de collaboration familles
immigrantes-écoles, favorables a la réussite scolaire, dont plusieurs types — collaboration a
distance assumée et la collaboration avec espace de médiation — n’impliquent pas de rencontres
entre les parents et les acteurs scolaires. L'existence de cette diversité de modeles collaboratifs
dans des situations de réussite scolaire, alors que certaines des stratégies parentales ou familiales
peuvent étre percues comme une volonté de retrait, de résistance voire de non-coopération (Vatz
Laaroussi et al., 2008) viennent a contredire la prétendue démission parentale parfois attribuée
aux familles issues de I'immigration. Le défi réside toutefois dans le fait que ces stratégies soient
reconnues par l'institution scolaire. Comme Kim (2009) invite a le faire, en travaillant sur les

croyances des enseignant-e-s afin de reconnaitre et de valoriser ces modes de collaboration
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s’écartant de la norme scolaire, les parents s’exposeront moins « par leur invisibilité méme, au
risque de la disqualification sociale ou au jugement d’altérité sur leur irréductible différence,

culturelle notamment » (Périer, 2018, p. 40).

Cette valorisation de la diversité des modeles de collaboration permettrait notamment de
dépasser le mythe de la démission parentale (Périer, 2005) ainsi que le mythe de « la distance
sociale et culturelle [...] comme handicap rédhibitoire » (Changkakoti et Akkari, 2008, p. 421) et
est congruente avec le premier principe de justice formulé par Périer (2012) qui vise justement a
reconnaitre les diverses formes d’expression et d’implication parentale. Ces réflexions autour de
la diversité de types de collaboration paraissent d’autant plus essentielles que nous assistons a
un renversement historique passant d’une cloture symbolique de I'école vers une logique de
rapprochement (Périer, 2023), voire de proximité (Payet, 2017), ou le partenariat entre I'école et

les familles et la communauté s’inscrit comme une évidence (Giuliani et Payet, 2014b).

3.3 Les implicites et les non-dits dans I’injonction au partenariat

En éducation (Périer, 2019, 2024), comme en travail social (Blanc et al., 2016), I'injonction au
partenariat s’établit comme une nouvelle norme sociale intimement liée aux discours sur la
réussite scolaire (Conus, 2017; Conus et Ogay, 2018; Giuliani et Payet, 2014a; Larivée, 2011;
Pithon et al., 2008). Or, s’adressant a toutes les familles indistinctement, « le partenariat semble
par ses implicites et ses non-dits, s’adresser au parent ‘idéal’ dont les dispositions et modalités
de communication sont pré-accordées au modéle d’entente, de rapprochement et de dialogue

en vigueur a I'école » (Périer, 2005, p. 198).

Comme I'école, son fonctionnement ainsi que le mode d’emploi du partenariat restent peu
explicités (Périer, 2015), l'institution scolaire et ses représentant-e-s favorisent indirectement la
participation des parents maitrisant davantage les codes et les attentes de cette relation

partenariale. Béland et Borri-Anadon (2024) mettent en évidence une tension entre la symétrie
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postulée par la norme partenariale et les conditions inégales dans lesquelles les parents sont

amenés a y prendre part :

En outre, I'institutionnalisation de la norme partenariale dans la collaboration EFIC,
concue d’entrée de jeu comme étant symétrique, repose sur I'idée que tous les parents
adherent et détiennent les ressources pour répondre aux attentes de |’école, ce qui non
seulement remet en cause le rapport d’égalité qu’elle promeut, mais risque de contribuer
a accentuer les inégalités vécues par les familles « les plus éloignées culturellement de
I’école » (Périer, 2008, p. 1). Selon cet auteur, pour que les parents soient reconnu-e's et
agissent comme partenaires, ils doivent mobiliser de nombreuses dispositions et mobiliser
plusieurs compétences. Quand ce n’est pas le cas, des inégalités entre parents se créent,
renforcant celles existant entre éléves, de méme qu’un renforcement d’une lecture

déficitaire de leur implication. (p. 5)

Ainsi, sans informations supplémentaires, les parents doivent essayer de trouver la bonne
distance (Périer, 2024), située quelque part au sein de la double contrainte « investissez-vous,
mais n’interférez pas » (Changkakoti et Akkari, 2008, p. 422). Les prochaines publications de notre
these se donnent comme mission de réfléchir a la place des parents : symboliquement, dans un
premier temps, dans un atelier de préparation a I'entrée a I'école (Fahrni et Ogay, 2022), puis
physiqguement lors d’interactions avec les enseignant-e-s (Fahrni et Conus, 2018; Conus et Fahrni,
2019). Dans chacune de ces publications, nous souhaitons analyser le role des implicites, des non-
dits et de I'appropriation symbolique et physique de la place des parents (prise ou assignée) dans

la relation école-familles-communauté.

3.4 Illlustration d’enjeux de la relation EFC a I’aide de notre 3*™ publication

Dans le cadre de la prochaine publication (Fahrni et Ogay, 2022), nous nous intéressons au
moment ou les parents deviennent parents d’éléves (Conus, 2017; Ogay, 2017b; Ogay et Ballif,

2019), un moment particulierement marquant pour les parents de I’étude dans laquelle s’insere
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la prochaine publication (Ogay, 2017b) puisque I'échantillon est composé de parents dont I’enfant
ainé effectue sa premiere rentrée scolaire. Il s’agit, dés lors, pour ces enfants et ces parents, du

tout premier contact avec I'école et les enseignant-e-s.

Cette thématique est le point central de la recherche COREL (Quand I’enfant devient éleve, et les
parents, parents d’éléves. Construction de la relation entre les familles et I’école lors de I'entrée
al’école) dirigé par la Professeure Tania Ogay et subventionné par le Fonds national suisse (projet
numéro 152695), contexte dans lequel notre publication a été réalisée. Adoptant une méthode
ethnographique et une perspective théorique de communication interculturelle (Frame, 2013),
ce projet de recherche s’intéresse a la construction de la relation entre les enseignants et les
parents des éléves entrés dans leur premiére année d’école au sein d’un établissement scolaire
péri-urbain du canton de Fribourg qui dessert un quartier a la population majoritairement issue

de la migration et aux moyens économiques modestes.

Cette publication se focalise spécifiguement sur une pratique de transition (un atelier de
préparation a I'entrée a I’école se déroulant quelques mois avant la premiére rentrée scolaire),
un moment-clé de la construction de la relation entre les parents, les enseignant-e:s et un
partenaire associatif. Cette publication montre que, pétri de bonnes intentions, cet atelier de
préparation a I'entrée a I'école manque toutefois sa cible, notamment en contribuant a diffuser
une volonté de fournir un enfant scolarisable (Fahrni et Ogay, 2022; Glasman, 1992), un enfant
« disposé a apprendre et se comporter conformément a I’éléve que I'école attend » (Périer, 2025,
p. 107). Le role et les effets des implicites et non-dits de ce premier contact entre I’école et les

parents y sont également discutés.
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3.4.1 Troisieme publication: « Préparer I'entrée a I'école? Analyse d’une pratique de
transition ceuvrant a la frontiere entre I’école et les familles au sein d’un établissement

scolaire du canton de Fribourg » (Fahrni et Ogay, 2022).

*Note préliminaire : Méme si la date de publication de cet article (2022) est postérieure a la
publication Fahrni et Conus (2018), celui-ci a été rédigé en premier lieu dans le processus
doctoral. Il s’agit du fruit des réflexions antérieures dans notre parcours doctoral. A la suite
d’événements hors de notre controle (faillite de la maison d’édition dans lequel cet article
aurait initialement d{ voir le jour sous forme de chapitre de livre), nous avons entierement
retravaillé et réécrit le texte qui a ensuite été publié au sein d’une autre revue (Recherches en
Education), ce qui explique sa publication ultérieure.

Fahrni, L. et Ogay, T. (2022). Préparer I'entrée a I'école ? Analyse d’une pratique de transition
ceuvrant a la frontiere entre I'école et les familles au sein d’un établissement scolaire du

canton de Fribourg. Recherches en Education, 46, 155-166.
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Résumé

Cet article présente I'analyse d'une pratique de transition, un atelier de préparation a I'entrée a I'école,
proposé aux parents quelques semaines avant I'entrée a I'école de jeunes enfants d'un établissement
scolaire péri-urbain du canton de Fribourg, en Suisse. Ce moment est particulierement critique
puisqu'il s'agit de la premiére rencontre entre les familles et I'école, lors de laquelle se cristallisent les
attentes réciproques, notamment en termes de préparation a I'école. Malgré de bonnes intentions,
cette mesure entreprise pour faciliter 'entrée a I'école semble manquer sa cible, voire méme se révéler
contre-productive. Les implicites et les non-dits entourant ce moment charniéere font partie des fac-
teurs explicatifs de ce constat. Nous formulons des pistes réflexives pour de futures éditions mais aus-
si, plus généralement, pour favoriser une collaboration plus égalitaire entre les familles et I'école.

Mots-clés : famille et éducation, inclusion et exclusion scolaires, enseignement primaire et élémentaire,
acteurs de I'éducation

Abstract
Preparing school entry? Analysing a transition practice working at the border between school and fami-
lies in a school situated in the canton of Fribourg.

This article presents an analysis of a transition practice: a workshop aiming to help parents prepare their
young children for school entry, taking place a few weeks before the beginning of the school year in a
semi urban school in the canton of Fribourg, Switzerland. This is a particularly critical moment, since it is
the first meeting between families and the school, during which mutual expectations crystallize, particu-
larly in terms of preparation for school. Despite good intentions, this measure meant to facilitate school
entry seems to miss its target, and even to be counter productive. The implicit and unspoken aspects of
this pivotal moment are among the factors that explain this observation. We formulate reflective avenues
for future editions but also, more generally, to promote a more egalitarian collaboration between fami-
lies and schools.

Keywords: family and education, educational inclusion and exclusion, primary and elementary educa-
tion, actors in education
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Entrer a l'école, voir son enfant entrer a I'école : une expérience loin d'étre anodine pour

I'enfant et ses parents, un rite de passage important dans le processus d'enculturation par lequel
I'enfant devient membre a part entiere de la société. L'enfant est-il prét a entrer a I'école ? Voila
une question qui inquiete de nombreux parents et qui a inspiré un important courant de re-
cherche sur la school readiness (Carlton & Winsler, 1999) avec pour objectif d'évaluer si I'enfant
est prét a entrer dans son métier d'éléve, ainsi que de proposer des mesures de renforcement
en cas contraire. Dans cette compréhension de la school readiness, c'est a I'éléve de se montrer
prét a s'adapter a I'environnement scolaire, et non l'inverse. Cette conception centrée sur le seul
enfant a été critiquée par plusieurs chercheurs (notamment Dockett & Perry, 2007). Ainsi, Mary
Elizabeth Graue (1993), proche des réflexions sur I'école inclusive (Petriwskyj, 2014), proposait
déja un renversement de perspective et de s'interroger plutot sur la préparation de I'école a ac-
cueillir ses éleves, dans leur diversité. Cependant, la méta-synthése des recherches nord-
américaines réalisée par Christopher P. Brown et Yi-Chin Lan (2015) indique que la conception
nativiste de la school readiness — la considérant comme une caractéristique propre a I'éléve —
reste dominante dans les conceptions des enseignants. Ceux-ci tendent d’'autre part a douter
avant tout de la school readiness des enfants de familles de groupes minoritaires (Brown & Lan,
2018).

Les interrogations des parents, des professionnels comme des chercheurs sur la school readiness
révelent I'importance de ce moment de I'entrée a I'école dans la vie de I'enfant. Comme toute
transition, elle engage des processus d'apprentissages, de changement identitaire et de cons-
truction de sens (Zittoun, 2012) qui peuvent se dérouler de fagcon plus ou moins harmonieuse et
méritent d'étre soutenus afin d'assurer un bon départ dans la scolarité pour tous les éléves. Le
modele écologique et dynamique de la transition (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000) met en
exergue les interactions complexes qui se jouent entre les différents acteurs dans le processus
de la transition : les familles, I'école et la communauté. Pour que I'entrée a I'école ne soit pas
vécue par les enfants comme une rupture brutale, particulierement pour ceux issus de familles
peu habituées a la culture scolaire, les chercheurs recommandent aux acteurs scolaires
d'adopter des pratiques de transition. Robert C. Pianta et Marcia Kraft-Sayre (2003) proposent
ainsi cinq principes que devraient suivre ces pratiques pour favoriser une transition de qualité :
créer de nouvelles relations, promouvoir la continuité entre le préscolaire et le scolaire, cons-
truire sur les forces des familles, adapter les pratiques aux besoins individuels et établir un re-
seau de collaboration. Comme le montre l'analyse que nous développons dans cet article,
mettre en ceuvre une pratique de transition qui satisfasse a ces principes est loin d'aller de soi.
Malgré la motivation des différents acteurs et leurs bonnes intentions, une mesure entreprise
pour faciliter I'entrée a I'école peut manquer sa cible, et méme se révéler contre-productive. Au
cceur du probleme est la signification que les unes et les autres donnent au concept de school
readiness ainsi qu‘aux moyens pour la renforcer.

La pratique de transition que nous analysons ici a été observée lors d'une recherche de type
ethnographique portant sur la construction de la relation entre les familles et I'école lors de la
premiere année d'école (Ogay, 2017a). Il s'agit d'un atelier de préparation a l'entrée a I'école
proposé aux parents deux mois avant le début de I'école et animé par une intervenante externe,
salariée d'une association dont I'objectif est d'accompagner les parents dans I'éducation de
leurs jeunes enfants. Force est de le constater, nos observations — tout comme les entretiens
réalisés aupres des parents et des enseignantes — montrent que cet atelier a été un échec, mal-
gré les bonnes intentions évidentes de I'intervenante comme des enseignantes. Nous tentons ici
d'analyser les causes de cet échec, en faisant I'hypothése qu'une explication importante se
trouve dans les implicites quant a la signification de la préparation a I'entrée a I'école et aux
roles qu'y jouent les différents partenaires : école, familles et association. Le flou autour de ce
que les uns et les autres mettent dans cet atelier de préparation a I'entrée a I'école provoque
une ambiguité quant au positionnement du partenaire associatif, en tension entre sa mission
premiere de soutien aupres des familles et la préoccupation des enseignantes de recevoir des
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enfants préts a entrer dans leur métier d'éléves. Cette tension au niveau du positionnement de
I'association contribue a une instrumentalisation de la pratique de transition par le partenaire
dominant : I'école. De ce fait, en prescrivant notamment des pratiques éducatives a mettre en
ceuvre dans le milieu familial afin de bien préparer I'enfant a son entrée a I'école (Conus & Nu-
nez Moscoso, 2015), 'atelier de préparation a I'entrée a I'école se rend finalement — contre son
gré — complice de la transmission d'une conception normative de la transition (celle défendue
par les enseignantes de notre étude).

1. Le contexte, les acteurs et la scéne observée

Dans la recherche COREL', réalisée avec une méthode ethnographique et dans une perspective
théorique de communication interculturelle (Frame, 2013), nous avons observé dans un établis-
sement scolaire péri-urbain du canton de Fribourg en Suisse la facon dont se construit la rela-
tion entre les enseignantes et les parents des éléves entrés dans leur premiére année d'école. Le
quartier desservi par cet établissement est habité par une population majoritairement issue de la
migration et aux moyens économiques généralement modestes. De grands immeubles locatifs
de plusieurs étages comportant des appartements a loyers modérés entourent |'établissement
scolaire. Dans une portion plus éloignée du quartier, quelques familles davantage favorisées ha-
bitent des maisons individuelles (villas) ; leurs enfants sont également scolarisés dans le méme
établissement scolaire. A la suite de I'accord intercantonal sur I'harmonisation de la scolarité
obligatoire (HarmoS) en 2009, I'obligation d'entrée a I'école a quatre ans a été mise en place,
impliquant dans ce canton l'introduction d'une année de scolarité supplémentaire. Une étude
pilote de deux ans a permis de construire la démarche de recherche ainsi que notre propre rela-
tion avec les six enseignantes des quatre classes multi-niveaux (ou multi-degrés) accueillant les
éléves de premiere année. Lors de I'année d'étude principale, nous avons mené des entretiens
semi-directifs individuels avec les six enseignantes ainsi qu‘avec les familles de 12 enfants ainés
(sur un total de 36 enfants qui effectuent leur premiére rentrée scolaire) répartis dans les quatre
classes (nombre total d’enfants toutes classes et tous niveaux confondus : 73 enfants). Ces en-
tretiens ont été réalisés au printemps précédant I'entrée a I'école, puis apres la rentrée scolaire,
aprés l'entretien entre enseignantes et parents a la suite du premier semestre (au moment du
bulletin scolaire) ainsi qu'a la fin de I'année scolaire. Nous avons également observé les interac-
tions entre parents et enseignantes lors de moments formels (journée d’accueil au mois de juin,
entretien enseignantes-parents) et lors des temps interstitiels (Marcel, 2002), notamment a
I'entrée et la sortie des classes lors des deux premiéres semaines d'école.

Au cours de notre étude ethnographique COREL, deux éditions de l|'atelier de préparation a
I'entrée a I'école ainsi que la séance de préparation de la seconde édition ont été observées. Cet
article, faisant partie d'une these doctorale réalisée au sein de la recherche COREL, se focalise
sur l'aprés-midi d'accueil a I'école des futurs éleves de premiere année, lors de notre année
d'étude principale. Cet apres-midi s'est déroulé au mois de juin précédant la rentrée scolaire, qui
a lieu fin ao(lt. Les futurs éleves et leurs parents étaient ainsi invités a deux activités : une visite
de la classe (de 15h00 a 15h55) dans laquelle I'enfant débutera sa scolarité deux mois plus tard
ainsi qu'un atelier de préparation a I'entrée a I'école (de 16h00 a 17h15), commun a toutes les
classes. Pour cet atelier, la commune avait mandaté une association qui intervient habituelle-
ment directement aupres des familles pour les soutenir dans leur tache éducative mais qui inter-
vient parfois également en contexte scolaire dans quelques établissements du canton. Précisons
encore que les professionnels employés par I'association ont des formations diverses dans le
domaine de I'éducation et de I'intervention sociale. En ce qui concerne les 12 familles rencon-
trées dans notre année d'étude principale, quatre d’entre elles ont participé aux deux volets de
I'apres-midi, sept familles étaient présentes a une des deux activités (absence annoncée pour
des raisons professionnelles pour la seconde partie de la journée, incompréhension de

" La recherche « COREL : Quand I'enfant devient éléve, et les parents, parents d'éléves. Construction de la relation entre
les familles et I'école lors de I'entrée a I'école » est dirigée par Tania Ogay de |'université de Fribourg (Suisse) et soute-
nue par le Fonds national suisse de la recherche scientifique (FNS).
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I'invitation, etc.) et une seule famille était absente lors de cette journée (incompréhension de
I'invitation). Au total, une soixantaine de personnes (pour les 36 enfants débutant leur premiere
année) était présente pour cette édition de I'atelier de préparation a I'entrée a I'école.

La méthode de I'observation peut étre qualifiée d’'ouverte, a visée participante et passive (Arbo-
rio & Fournier, 2008) : bien qu'ils ne prennent pas de notes sur le moment, les chercheurs ne
dissimulent pas leur activité et ne prennent pas d'autre réle dans la situation que celui de cher-
cheur. D'autre part, les rapports d'observation — portant sur les faits observés mais aussi sur les
ressentis des chercheurs - sont rédigés a posteriori et débriefés au sein de I'équipe de recherche.
Ces observations ont été complétées par des entretiens semi-directifs, réalisés avec les ensei-
gnantes, avec les parents participant a la recherche ainsi qu‘avec l'intervenante externe, leur
proposant de revenir sur leurs expériences respectives de cet atelier de préparation a I'entrée a
I'école. L'analyse des données a été réalisée par une analyse de contenu selon la méthode
d'« analyse a l'aide de catégories conceptualisantes » (Paillé & Mucchielli, 2012) en croisant les
données issues de nos différentes sources. Nous nous intéressons ici plus spécifiquement aux
relations entre les différents acteurs, a la convergence ou divergence entre leurs attentes et ob-
jectifs par rapport a cette journée d'accueil et plus particulierement a cet atelier de préparation a
I'entrée a I'école. Quelles conceptions des différents acteurs au sujet de la préparation a I'entrée
a I'école pouvons-nous identifier ? Quel est le message délivré aux futurs parents d'éléves,
comment le percoivent-ils ? Comment cet atelier participe-t-il a la préparation a l'entrée a
I'école et que nous apprend-il de la relation naissante entre I'école et ces familles ?

1.1. Des attentes et des objectifs divergents, et non explicités

Lors de la réunion de préparation de l'atelier entre les enseignantes et la représentante de
I'association, nous avons observé que leurs attentes et objectifs respectifs vis-a-vis de cette pra-
tique de transition n‘ont pas été questionnés ni explicités. Les attentes et besoins des parents
n‘ont pas non plus été abordés, les parents n'ont d'ailleurs pas été consultés lors de la prépara-
tion de l'atelier. La réunion de préparation a avant tout été consacrée aux questions logistiques
et organisationnelles liées a I'atelier (horaire, salle, matériel, etc.). Les enseignantes, familiéres
avec le travail de l'association, s'attendent a ce que celle-ci traite, lors de sa future intervention,
d'éducation au sein du cadre familial. Dans nos entretiens, les enseignantes donnent comme
objectif a I'atelier « d'informer les parents sur ce qu’on attend un peu d’EUX »2. Cette enseignante
mentionne les points sur lesquels il est essentiel d'insister « surtout [...] des choses tres basiques
mais du style le sommeil pour moi c’est hyper important pour ['école [...] toutes ces petites choses
qui sont nécessaires, enfin qu'il faut savoir avant que les enfants commencent ['école ».

L'invitation officielle envoyée aux parents par le service des écoles de la commune annonce que
I'atelier permettra de « préparer ensemble l'entrée a l'école de votre enfant. Cette rencontre se
veut un moment d'échanges et de convivialité ». L'invitation officielle se rapproche ainsi des ob-
jectifs que l'intervenante de I'association place dans cette intervention qui est de « favoriser les
rencontres entre les enseignants et les parents, avant l'entrée a l'école, [...] parce qu'il y a beau-
coup a échanger, par les expériences qu’on a accompagnées, on a vu que cela facilite l'intégration
de l'enfant a l'école ». D'apres les entretiens réalisés avec les parents, ces derniers n‘ont, quant a
eux, pas d'attentes préalables par rapport a l'atelier. La plupart ne pensent d'ailleurs pas qu‘une
préparation a l'entrée a I'école soit nécessaire, ils se réjouissent de voir leur enfant entrer a
I'école et voient cet événement comme une étape dans un parcours de vie, ils ont confiance en
leur enfant et en I'école pour assurer une transition douce. Cependant, dans la mesure ou I'école
leur propose cet atelier, les parents s'attendent a y recevoir des informations sur I'école : par
rapport a des questions d'organisation, mais aussi ce qu'y fera leur enfant et ce qu'il y appren-
dra.

2 Les mots écrits en lettres capitales dans les verbatim de cet article sont des marques d'insistance au niveau du ton de
voix employé par les locuteurs lors des entrevues.
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1.2. Un partenaire associatif a la frontiére entre I'école et les familles : une ambiguité de
positionnement

Lors de l'atelier, nous avons observé que ni le role ni le statut de I'association n'ont été claire-
ment présentés aux parents, que ce soit dans la courte allocution de la responsable politique en
charge des écoles dans cette commune (sa présence est par ailleurs également restée inexploi-
tée, alors qu'elle aurait pu étre I'occasion de signaler I'intérét de la communauté pour l'entrée a
I'école) ou dans les premiers instants de I'activité. Les parents interviewés ne connaissaient pas
cette association, ou n'ont pas fait le lien et, de ce fait, n‘ont pas compris quel était le statut de
I'intervenante. Plusieurs parents ont pensé qu'il s'agissait d'une enseignante ou d'une représen-
tante de l'institution scolaire et non d'une représentante d'une association au service des pa-
rents.

L'association intervient habituellement auprés des familles, I'intervenante a donc I'habitude de
parler d'éducation de I'enfant au sein de la famille. Pendant I'atelier, nos observations montrent
qu'elle a gardé ce focus, méme si dans I'entretien avec I'équipe de recherche elle dit que son
intention était de parler de I'action conjointe de la famille et de I'école dans I'éducation de
I'enfant. Cependant, parler de I'éducation de I'enfant dans la famille quand on se trouve physi-
quement dans les murs de I'école est une autre chose que de le faire dans un contexte familial,
ou neutre, comme le fait habituellement I'association. Tenir ce discours dans le contexte scolaire,
en présence des enseignantes, accrédite I'idée que la préparation de I'enfant a I'école est de la
responsabilité de ses parents (Changkakoti & Fahrni, 2020), alors que ceux-ci s'attendaient —
comme mentionné ci-dessus — a ce qu’on leur parle de I'école. Dans cet atelier, le discours de
I'intervenante s'est ainsi trouvé en phase avec celui des enseignantes. En effet, le partenaire as-
sociatif a cherché a répondre aux besoins de solutions concrétes qu'il ressent chez les ensei-
gnantes, « nous on doit aussi répondre a ce qu'ils ont besoin [...] des outils concrets, et donc dans
ce concret, le risque c'est que des fois, c’est peut-étre trés connoté, mais au fond, je préfere qu'il y
ait du concret et qu'il soit partagé, [plutét] qu'il y ait de l'abstrait et que, que ¢a ne permette pas
de faire changer les choses ». Mais, ce faisant, le partenaire associatif semble s'étre fait happer
par les préoccupations des enseignantes et leur vision unilatérale de la préparation de I'entrée a
I'école.

Selon nos observations, qui concordent avec le retour que nous en ont fait les parents intervie-
wés, le contenu de I'atelier de préparation a I'entrée a I'école a alors été complétement orienté
par les besoins de I'école, délivrant le message qu'il est nécessaire que les parents mettent en
ceuvre a la maison des pratiques éducatives jugées favorables au bon fonctionnement de I'éléve
en classe, dans une « tentative d'imposition (douce) du point de vue de I'école [...] ou il s'agit de
préparer les parents peu familiers du monde scolaire au "métier de parent d'éleve” » (Payet,
1994, p. 14). En effet, le message transmis aux parents s'est exclusivement focalisé sur la prépa-
ration dans le cadre familial de I'enfant a I'école, en cherchant notamment a promulguer des
recommandations sur I'alimentation, I'hygiéne et les heures de sommeil, autant de thématiques
qui font partie, selon Daniel Gayet (1999), du bilan des erreurs éducatives parentales catalo-
guées par les enseignants. Au sein de cet atelier, on ne s’est préoccupé que de ce qui se passait
dans les familles : on n'y a parlé que d’'éducation de I'enfant dans le cadre familial, pas de ce que
les enfants feront a I'école. Les informations transmises lors de cette intervention ont ainsi été
unilatérales, comme l'exprime ce papa : « c'était surtout qu'est-ce que VOUS parents vous pouvez,
comment vous pouvez participer comme relais pédagogique un peu des maitresses quoi. Comment
vous pouvez aussi étre, participer a l'éducation qui est faite a 'école ». Dans la seconde édition de
I'atelier, aucune place n'a été laissée aux questions des parents, ceux-ci n'ont pas percu le mode
d'interaction de I'atelier comme favorable a une prise de parole de leur part. Un document dis-
tribué aux parents lors de I'atelier renforce cette perception d'un réle-soutien de la part de la
maison : une feuille composée de deux colonnes intitulées « A l'école, l'enfant apprend a... »,
puis « A la maison, ce qui peut aider l'enfant, c'est... ». Plutdt que de susciter une réflexion sur
I'action conjointe de la famille et de I'école pour un objectif commun qui est I'éducation de
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I'enfant, ces intitulés suggerent que I'enfant apprend uniquement dans le cadre de I'école et que
la famille est [a pour soutenir les apprentissages scolaires, mais sans réciprocité.

2. Ecole-familles : les frontiéres d’'une relation

Les deux éditions que nous avons observées de cet atelier de préparation a I'entrée a I'école ont
ainsi transmis une vision de la collaboration école-familles centrée sur la seule famille, vue par
I'école comme un outil, une ressource a renforcer pour que la scolarité de I'enfant puisse bien se
dérouler. Les parents deviennent la cible de la collaboration, sous la forme d'une « collabora-
tion-enrélement » (Brougere, 2010), dans une visée transformatrice de leurs rbles et concep-
tions. En somme, c'est comme si les enseignantes et I'association se sentaient investies d'une
mission d'éducation (Giuliani & Payet, 2014) envers ces parents, elles prescrivent des pratiques
éducatives a mettre en ceuvre dans le milieu familial, franchissant par la méme occasion - sym-
boliquement — la frontiére de I'espace familial. En effet, la majorité des enseignantes de notre
étude attendent des parents qu'ils rendent leur enfant conforme aux normes scolaires, qu'ils
livrent a I'entrée a I'école, un « enfant scolarisable » pour reprendre I'expression de Dominique
Glasman (1992, p. 112). Mais s'il s'agit d'une attente forte des enseignantes, c'est une tache dif-
ficile pour beaucoup de parents car préparer son enfant a entrer a I'école suppose de connaitre
I'école et ses attentes. Or en se focalisant uniquement sur les pratiques des parents au sein de la
famille, I'atelier n'a pas contribué a lever le voile sur I'école, qui est restée tout aussi opaque et
illisible (Rochex & Crinon, 2011) pour les parents interviewés. Nos diverses sources (entretiens,
observations, récolte documentaire) indiquent, en effet, que I'école se dévoile trés peu aux pa-
rents, pendant I'atelier de préparation a I'entrée a I'école comme tout au long de cette premiére
année d'école.

2.1. Les implicites et les non-dits : des facteurs creusant des écarts aux frontiéres

Ce premier contact entre I'école et les parents des futurs éleves est empreint d'implicites et de
non-dits. L'invitation officielle par la commune était accompagnée — dans le méme envoi postal
— d'une seconde invitation provenant de l'enseignante et s'adressant directement a I'enfant.
Cette double invitation (a des heures différentes et par/pour des personnes différentes) a eu, en
outre, pour effet que plusieurs parents n‘ont pas compris que la journée était constituée de
deux parties auxquelles ils pouvaient participer (voir également : Ogay, 2017b). D'autre part, ni
les enseignantes, ni le secrétariat des écoles n'a considéré utile d'indiquer ou se trouvaient les
classes ainsi que le lieu de la réunion collective. Ceci a engendré des situations de stress pour les
parents qui ont souvent eu de la difficulté a trouver la bonne salle de classe ainsi que le lieu de
réunion pour l'atelier (Fahrni & Conus, 2018). Les informations sur les divers lieux de la journée
ont fait d'autant plus défaut que I'établissement scolaire est constitué de plusieurs batiments,
dépourvus de signalétique. Le jour de la visite de classe, aucun panneau indicateur spécifique
n'a été placé au sein de l'espace scolaire, ni pour indiquer ou se trouvent les quatre classes de
premiére année d'école (qui se situent dans deux batiments distincts) ni pour indiquer ou se dé-
roule I'atelier de préparation a I'entrée a I'école (dans un troisiéme batiment). Une enseignante
estime, dans I'extrait d'entretien suivant, que le fait d'obtenir ces informations reléve du role des
parents : « pour ce qui est de la visite de la classe, ben ca ils, ils habitent tout preés, je trouve que
c'est... ils peuvent faire l'effort de venir regarder ¢a avant [...] mais de, de se soucier ou est la classe
de son enfant, je pense qu'ils peuvent se soucier avant de savoir ou est la classe, parce qu'ils regoi-
vent quand méme deux a trois semaines avant ». Ce discours sous-entend qu'il est attendu que
les parents s'aventurent (avant méme le premier contact avec |'école) par eux-mémes dans ce
territoire scolaire qui, rappelons-le, est dénué d‘informations sur la localisation des diverses
salles de classe.

Lors de l'aprés-midi d'accueil, la visite de classe qui précéde I'atelier de préparation a I'entrée a
I'école est congue par les enseignantes comme un moment d'accueil de leurs futurs éléves : les
parents n'y ont que le role d'accompagnants, autant que possible les enseignantes leur ont de-
mandé de quitter la classe une fois leur enfant livré. Les parents n'y ont pas recu d‘informations
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sur |'école, n‘ont pu profiter de ce moment pour se faire une idée de ce que sera le quotidien de
leur enfant dans quelques semaines. Au contraire, ils se sont retrouvés hors de la classe et ont
dl se trouver une occupation pendant les trois quarts d'heure qui les séparaient de I'atelier de
préparation a I'entrée a I'école (prévu a 16h00). En outre, en seconde partie de journée, lors de
I'atelier animé par I'association, les parents n‘ont pas recu davantage d'informations sur I'école,
sur son fonctionnement ni sur les objectifs d'apprentissage de la premiere année scolaire. En
somme, tout au long de cette journée censée faciliter la transition, I'école n'a pas ressenti le be-
soin de se dévoiler et reste ainsi une boite noire pour les parents, « ['école c’était vraiment
UINSTITUTION qu’on n‘a pas besoin de réexpliquer, parce qu'en gros tout le monde est allé a
l'école et puis ¢a fonctionne de soi-méme ». En effet, plusieurs parents relevent qu'ils n‘ont pas
recu le type d’informations dont ils avaient besoin, « moi je m’attendais a ce qu’on nous parle
Jjustement du fonctionnement de ['école, ce qu'on, ben ne serait-ce qu'au niveau des absences, si
les enfants sont malades, comment ¢a se passe, qui on doit contacter, qu'on ait des numéros, j'en
sais rien moi, qu’on nous explique ce qu'ils vont faire justement pendant la classe ». Quelle place
pour les questionnements des parents sur la transition, sur la séparation des premiers jours ? De
plus, que vont mettre en place les enseignantes pour faciliter cette séparation ? Les parents
peuvent-ils rester au sein de la classe les premiers jours ? Autant de questions qui non seule-
ment ne recoivent pas de réponses, mais qui n‘ont méme pas l'espace nécessaire pour étre po-
sées.

Dans l'extrait suivant, une enseignante se rend compte qu'une grande partie des parents qui
habitent le quartier ne sont pas familiers avec le fonctionnement de I'école, « [...] le papa est, est
suisse donc il g, il a notre culture scolaire, il sait ce qu’on attend de lui ! D'autres ne savent pas ce
qui se passe derriere ces murs, c'est siir ». Toutefois, ni la visite de classe ni I'atelier ne sont utili-
sés afin de dévoiler des informations sur I'école, celle-ci demeurant un espace clos inconnu, sé-
paré par des frontieres tant physiques que symboliques. L'atelier de préparation a l'entrée a
I'école opere alors comme un court-circuit : les enseignantes nous ont fait part a plusieurs re-
prises dans nos entretiens de leur frustration par rapport a ce qu'elles pergoivent comme un
manque d'implication des parents, qui ne soutiendraient pas suffisamment I'action de I'école a
la maison. Pour autant, au lieu d'expliciter ce qu'est I'école, de lever le voile sur ce monde aussi
étranger qu'étrange, I'atelier parle aux parents de ce qu'ils ne font pas assez a la maison. Cette
ambiguité est particulierement bien illustrée par les attentes paradoxales d’une enseignante par
rapport a l'atelier : « d'informer les parents sur ce qu’on attend un peu d’EUX. [...] je trouve que
c'est tres important parce qu'il y a beaucoup de parents, justement, qui ne se rendent pas bien
compte de ce que c'est l'école ». En effet, comment les parents peuvent-ils espérer préparer leur
enfant a entrer dans une école qui ne se dévoile pas, sur laquelle ils n‘'ont comme informations
que les connaissances qu'ils en auraient déja ? Finalement, 'atelier de préparation a I'entrée a
I'école favorise les parents déja les plus familiers avec les usages et les codes du monde scolaire,
et éloigne encore un peu plus les familles les moins familiéres avec la culture scolaire, un des
possibles effets pervers du partenariat entre I'école et les familles (Périer, 2019).

Comme le postule William B. Gudykunst (2005) dans sa théorie de la communication intercultu-
relle, un fort degré d'incertitude et d'anxiété ressenti dans l'interaction perturbe I'efficacité de la
communication et rend difficile la prise en compte du cadre de référence du partenaire
d'interaction, qui est au contraire percu a travers les stéréotypes et préjugés. Le contexte dans
lequel se déroule l'interaction s'avére une source importante d’incertitude et d'anxiété pour les
interactants. Nos observations de cette journée indiquent que plusieurs éléments du contexte se
sont révélés défavorables au soin que les enseignantes comme les parents ont pu apporter a la
construction de leur relation. Ainsi, la présence lors de la visite de la classe des éléves actuels, en
soi tout a fait pertinente pour que les futurs éleves puissent faire la connaissance de leurs futurs
camarades, a compliqué la transition entre les salles de classes pour la visite et la salle commune
de l'atelier. En effet, les enseignantes devaient également surveiller le départ de leurs éleves ac-
tuels qui terminaient leur journée d'école, et ceci au moment méme ou les futurs éleves de-
vaient se rendre avec leurs parents (arrivés entre-temps pour récupérer leurs enfants) a I'atelier
de préparation a I'entrée a I'école. Lors de ce moment transitionnel déja complexe en soi (Ogay



Recherches en éducation N° 46 | janvier 2022 162

& Ballif, 2019), une des enseignantes a tenté d'imposer a ses futurs éleves un rituel qu’elle pra-
tique tout au long de I'année a la sortie des classes : se placant sur le pas de la porte du bati-
ment, elle filtre la sortie des éléves en leur demandant de lui serrer la main et de la regarder
dans les yeux. Lors de nos observations cet apres-midi-la, nous avons constaté que la plupart
des futurs éleves n'ont pas saisi le sens du rituel et n'étaient, peut-étre, simplement pas habitués
dans leurs pratiques familiales a saluer un adulte en le regardant dans les yeux. Quel message
cette démarche donne-t-elle ? Un enfant doit-il arriver a I'école a quatre ans, sans explications
de la part de I'enseignante, sachant déja saluer un adulte selon les codes qu’elle-méme juge im-
portants ? L'instauration de ce nouveau rituel, a ce moment précis, en présence des parents, a
suscité d'autant plus d'ambiguité qu'il ne s'agissait pas d'un véritable départ pour les futurs
éléves puisqu'ils se rendaient physiquement ensemble avec leur enseignante a I'atelier de pré-
paration a I'entrée a I'école. Surchargée par les multiples taches que les enseignantes devaient
ou voulaient gérer, la situation s'est ainsi révélée défavorable aux échanges entre les ensei-
gnantes et les parents. Non seulement les parents n'ont pas eu |'occasion d'adresser leurs ques-
tions aux enseignantes afin d'obtenir des renseignements sur |'école, mais beaucoup d’entre eux
ont été confrontés dés ce tout premier moment d'école avec la performance maladroite de leur
enfant devenu soudainement éleve.

2.2. Relation asymétrique et incursion territoriale inégale

Les données récoltées sur cette pratique de transition indiquent que celle-ci est fondée sur une
vision déficitaire des parents (Boulanger et al., 2010). Les enseignantes nous ont ainsi expliqué
ne pas avoir donné d'informations sur les objectifs d'apprentissage de la premiére année d'école
parce que, selon elles, les parents ne pourraient les comprendre. Les informations transmises par
les enseignantes visent a faire passer, nous l'avons vu, un tout autre contenu, défini en fonction
de cette vision déficitaire « [...] on a, de plus en plus on a des enfants qui arrivent avec rien, et pis
il y a des maitresses enfantines qui ont dit maintenant on aimerait que quand ils arrivent a ['école
qu'ils sachent euh se laver les mains [...] mais dans un autre quartier il n’y a pas besoin de ¢a,
parce que de toute facon le parent il fait, donc c'est, c’était, voila, c’est l'éducation qui, qui
manque » . En considérant les parents habitant le quartier comme un tout homogeéne, « les en-
seignants ne percoivent pas toujours les clivages qui les traversent » (Monceau, 2014, p. 76).
Ainsi, les douze familles rencontrées pour I'étude principale sont fortement diversifiées, ne se-
rait-ce qu'en termes de pays d'origine (12 pays -différents pour un total de 20 personnes), de
statuts matrimoniaux (famille nucléaire, parents séparés, famille monoparentale, etc.) et de pro-
fessions exercées (dans leur pays d'origine comme en Suisse).

Cette vision déficitaire des parents par les enseignantes a été pergue par plusieurs parents. Elle a
aussi déclenché chez les parents plus familiers du monde scolaire des inquiétudes, I'impression
de ne pas habiter dans « le bon quartier », de se retrouver en compagnie de parents incapables
auxquels il faut tout apprendre et que les enfants de ces familles défaillantes vont ralentir la sco-
larité de leur propre enfant. L'atelier n'a ainsi pas été rassurant pour les parents plus familiers du
monde scolaire, il risque méme de renforcer I'effet ghetto affectant le quartier dans lequel se
trouve I'établissement, certaines familles voulant quitter cet environnement a priori peu stimu-
lant. En effet, certains parents ont pensé que l'atelier était inadapté pour eux mais pourrait
s'avérer utile pour des familles mal intégrées socialement ou dont I'enfant n‘a encore jamais
connu l'expérience d'un accueil extra-familial. Certains parents issus de I'immigration ont été
dérangés par ce discours infantilisant et déficitaire, « parce que nous donner un cours de com-
ment on doit éduquer nos enfants a la maison, j'ai trouvé ca limite quand méme ! », ou comme le
releve cette autre maman : «je pense ils ont cette opinion, ¢a reste toujours, que voila ils sont
étrangers et puis...ca veut pas dire qu'on est étranger on sait rien ! ». Il est toutefois a signaler
qu'une des enseignantes se démarque de cette vision déficitaire ainsi que de la centration du
discours de I'atelier sur les pratiques éducatives des parents, « [...] on entre beaucoup dans cette
sphere privée de l'éducation [...] de leur dire...il faudra que votre enfant il aille tout seul aux toi-
lettes, enfin... d'avoir ces exigences, mais j'ai limpression qu'ils savent les parents. [..] jai
l'impression qu‘on les materne un petit peu et que c'est pas notre réle, enfin, c’est des parents, ils
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savent ». La relation asymétrique entre parents et enseignants (c'est « |'école qui sait ») révélée
dans nos analyses fait que cet atelier de préparation a I'entrée a I'école ne peut relever d'un par-
tenariat (Larivée, 2011) ou la responsabilité de cette tache serait partagée. La préparation de
I'enfant pour I'entrée a I'école est considérée ici par I'école comme relevant exclusivement du
territoire de la famille ; un exemple parmi d'autres d'une pénétration de l'institution scolaire
dans l'intimité des foyers des familles (Blaize et al., 2020).

L'analyse de cet atelier souleve par ailleurs un étrange paradoxe. En effet, bien que I'école fri-
bourgeoise dispose, a la suite de l'instauration de la scolarisation obligatoire a quatre ans, d’'une
année supplémentaire pour accompagner les éleves dans leur apprentissage du métier d'éléve,
elle semble attendre des parents qu'ils livrent une année plus tot un enfant déja prét a fonction-
ner a |'école (Scalambrin & Ogay, 2014). La rencontre entre parents et enseignantes se vit ainsi
comme une forme de controle des parents (Périer, 2005) ou les enseignantes essaient d'agir sur
les pratiques parentales afin que les parents se conforment aux réles et valeurs que l'institution
leur demande d'incarner. Nos résultats convergent ainsi avec les observations de Dany Boulan-
ger et ses collégues qui constatent la prédominance de pratiques collaboratives fondées sur des
logiques déficitaire et compensatoire, pratiques alors avant tout définies et orientées par le per-
sonnel enseignant (et en partie les directions d'établissement) afin de répondre principalement a
des finalités scolaires (Boulanger et al,, 2011). L'école ne prend pas en compte la perspective des
parents et considere sa réalité comme étant évidemment partagée par tous. Se rendant a cet
aprés-midi en pensant en apprendre plus sur I'école que fréquentera leur enfant, les parents en
ressortent sans en savoir plus, et pour beaucoup, avec I'impression d'étre considérés comme des
parents défaillants. Censés rapprocher I'école et les familles, la visite de classe et I'atelier de pré-
paration a I'entrée a I'école agissent plutét comme une tentative de faire entrer les familles dans
le territoire de I'école (qu'elles sont censées connaitre), de normaliser I'éducation donnée par les
parents afin qu’elle corresponde aux normes scolaires, alors que celles-ci restent inexpliquées.

3. Conclusion : d'une asymétrie vers une symétrie ?

Force est de le constater, la pratique de transition discutée au sein de cet article n'a pas été en
mesure de remplir son objectif de préparation a I'entrée a I'école, elle n'a pas permis de favori-
ser une transition douce et harmonieuse dans le monde scolaire. En adoptant, méme incons-
ciemment, la perception déficitaire des enseignantes au sujet des familles, le partenaire associa-
tif n'a pu travailler comme a son habitude sur les forces des familles ni adapter son intervention
aux besoins individuels (les parents étant ici davantage percus comme une totalité homogéne et
non considérés dans leur individualité et dans leur spécificité) selon les principes de Pianta et
Kraft Sayre (2003) pour une transition de qualité. L'association semble ainsi participer active-
ment, bien qu'involontairement, a la construction d'une relation entre I'école et les familles dans
un mode de collaboration asymétrique, prescriptif et normatif.

L'association a été comme aspirée par le partenaire qui est en position de pouvoir dans le pro-
cessus de définition des modalités de la relation et du role de chacun (en l'occurrence
I'institution scolaire), alors que |'association est elle-méme prise dans une logique de recherche
de reconnaissance, et de financements. En déléguant a une association la réalisation de l'atelier,
I'institution scolaire se réserve les bénéfices de l'initiative d’'une réussite tout en se préservant
des risques d'un échec. Celui-ci est d'autant plus difficile a éviter pour le partenaire associatif
que les conditions-cadres sont peu favorables (mandat donné tardivement, manque de disponi-
bilité des enseignantes pour préparer I'atelier, un seul atelier pour quatre classes, présence des
enfants, salle trop petite, bruit ambiant, etc.). Ces constats soulignent I'importance pour un ac-
teur associatif opérant au sein de la collaboration école-famille-communauté d'analyser ce qui
s'y joue en termes de relations et d'alliances, en vue d'étre capable aussi bien de clarifier son
positionnement vis-a-vis de I'école et des familles que de pouvoir ensuite s'y tenir, dans une po-
sition de tension assumée et explicitée. L'ambiguité et la complexité de la situation dans laquelle
ce dernier s'est retrouvé n'ont pas permis d'atteindre I'objectif primordial — qui fait pourtant ha-
bituellement la force de l'intervention du partenaire associatif — d'échanger autour de la prépa-
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ration a I'entrée a I'école dans un trialogue entre les parents, les enseignantes et I'intervenante
de l'association. Relevons qu'une responsabilité partagée du déroulement de la pratique de
transition pourrait selon Julie Ruel (2009) contribuer a la réussite de celle-ci, les partenaires pré-
sents cherchant a trouver des facons de faciliter le passage de cette étape cruciale. Il pourrait
s'agir ici d'une piste de réflexion intéressante pour une future édition de l'atelier afin de tendre,
autant que faire se peut, vers une symétrie (territoriale) entre I'école et les familles.

Comme nous l'avons vu, faire intervenir a I'école un acteur associatif qui intervient habituelle-
ment dans les familles — et se situe donc dans le territoire de la famille — sans que la question
des espaces et de la place des uns et des autres ne soit problématisée, a porté le regard de
I'atelier sur les seules familles, confortant les enseignantes dans leur idée que la préparation de
I'entrée a I'école est du ressort des seuls parents. En ce sens, d'un point de vue symbolique,
I'école (a travers le partenaire associatif qui agit comme un passeur de frontieres) profite de la
« porosité des frontiéres » (Maire Sandoz, 2015, p. 142) pour émettre des recommandations
éducatives dans |'espace des familles. A l'inverse, comme nous avons pu le constater, les infor-
mations sur I'école restent occultées derriére des frontiéres imperméables. En outre, I'analyse
des non-dits et des implicites en termes d'espace physique (double invitation, localisation des
salles, etc.) réalisée plus en détails dans une autre publication (Fahrni & Conus, 2018) démontre
que ceux-ci peuvent se retourner contre les familles les moins proches de la culture scolaire (voir
également Fahrni, 2019). L'effet cumulé des facteurs susmentionnés contribue a ce que ce pre-
mier contact entre I'école et les familles ne se soit pas déroulé de facon optimale. Si I'atelier s'est
révélé un piege pour l'association mandatée pour le réaliser, il en est aussi un pour les parents :
non seulement ils en ressortent sans y avoir trouvé de réponses a leurs questions, mais ils se
retrouvent seuls avec la charge de préparer leur enfant a entrer dans cette école qui leur reste
tout autant étrangere. En ne parlant que de ce que les familles font, ou ne font pas ou pas suffi-
samment, I'école évite de se remettre en question elle-méme, a commencer par se demander
comment elle utilise I'année supplémentaire avec les éléves qui lui a été offerte. Un processus de
décentration de I'école est indispensable pour que I'école se révele capable d'accueillir tous les
éléves dans leur diversité, selon le paradigme d'une école inclusive.
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3.4.1.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la troisieme publication

L'analyse au cceur de cette publication repose spécifiqguement sur un moment-clé de la relation
(le premier contact) entre les parents et les enseignantes de notre étude et donne un apergu
intéressant des fondements sur lesquels la relation entre les parents et les enseignantes se
construit. Dans les publications suivantes, issues du méme contexte de recherche (Conus et
Fahrni, 2019; Fahrni et Conus, 2018), nous avons tenté de mettre davantage en lumiere I'aspect
longitudinal de la construction de la relation école-familles-communauté qui découle de cette

premiére rencontre.

Le concept de frontieres, abordé pour la premiere fois dans ce texte, ouvre de nouvelles réflexions
et perspectives autour de cette notion qui parait davantage centrale et protéiforme (réelle,
physique, symbolique, métaphorique) gu’initialement prévu au sein de notre thése. Nous y
reviendrons plus exhaustivement dans le cadre de nos perspectives réflexives. Cette publication
souléve également pour la premiere fois de nombreux éléments intimement liés a la spatialité
(salle trop petite, bruit ambiant, espace partagé avec les enfants) que nous avons regroupés dans
la catégorie conditions-cadres défavorables pour I'atelier. |l s’agit 1a des prémices réflexives de
liens entre I'espace et le déroulement des activités. Ces premiéres réflexions ont permis d’ouvrir
la voie pour l'approfondissement de notre conception davantage interdépendante et
interactionnelle (Moser, 2009; Ripoll et Veschambre, 2005) entre I'espace, les activités et les
individus. Dans la suite de notre thése, nous souhaitons justement rendre compte de I’évolution
de notre conception du lien entre espace et relation école-familles-communauté. Par ailleurs, les
pistes réflexives mentionnées en fin d’article sur le nécessaire processus de décentration de
I’école méritent également d’étre approfondies. Dans les prochaines pages, nous tentons

justement d’en explorer certaines pistes.
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4. D’insuffisantes bonnes intentions

Comme nous avons pu le constater dans notre publication (Fahrni et Ogay, 2022), malgré de
bonnes intentions, la collaboration école-familles-communauté se heurte encore a de nombreux
obstacles et freins pour le développement d’une relation harmonieuse et égalitaire. Ces résultats
sont en cohérence avec de nombreuses recherches qui font état de malentendus, tensions,
conflits, différends, implicites ou espoirs décus (Dubet, 1997; Guigue et Tillard, 2010; Leroy, 2010;
Maubant et Leclerc, 2008; Montandon et Perrenoud, 1994; Ogay, 2017a, 2019; Payet et Giuliani,
2014; Périer, 2005; Rienzo, 2022, 2023) qui peuvent nuire a la relation école-familles-

communauté. Par ailleurs, comme le reléve Rienzo (2024) :

La collaboration entre les enseignant-es et les parents est considérée comme un facteur
favorable a la réussite scolaire des enfants (Maubant & Leclerc, 2008) et est développée
au service du suivi des éleves (DGEP, 2014). Il s’agirait ainsi d’'un moyen jugé essentiel par
les institutions scolaires pour lutter contre I'échec et les inégalités scolaires (Périer, 2019).
Néanmoins, malgré les effets positifs supposés de ces relations, I'échec et les inégalités
scolaires persistent (Bautier & Rayou, 2013 ; Felouzis & Goastellec, 2015). En effet, les
jeunes de familles a faible capital culturel ont toujours beaucoup moins de chances de
terminer leurs études supérieures que celles et ceux de familles plus diplomées (OECD,

2018). (p. 270)

Aucun systeme scolaire ne semble parvenir a assurer I'égalité d’acces et de réussite des éléves,
indépendamment de leurs milieux sociaux d’origine (Moignard et Sauvadet, 2016). L’égalité des
chances reste donc toujours un défi pour les familles issues de I'immigration et/ou aux revenus
modestes (Ogay, 2019). Dans le sous-chapitre suivant, loin de prétendre trouver une solution a
ces importants constats de recherche, nous souhaitons néanmoins proposer |'asymétrie
relationnelle (et les effets qui en découlent) comme une des pistes explicatives de I'échec des

bonnes intentions partenariales.
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4.1 Une double asymétrie perturbatrice

Etablir un partenariat — entendu comme le troisiéme niveau des formes de collaboration (Larivée
etal., 2019) —visant un rapport d’égalité entre les parents et les enseignantes (Duval et Dumoulin,
2022) demeure d’autant plus difficile a attendre en raison de I'asymétrie des statuts entre ces

acteurs. Ogay et Ballif (2019) soulignent a cet égard :

A I’heure ou les discours scientifiques comme institutionnels appellent a la collaboration
et méme au partenariat entre I'école et les familles, considérés comme favorables a la
réussite scolaire (voir par exemple Hampden-Thompson et Galindo 2017), comment
parents et enseignants parviennent-ils a s’accorder pour soutenir I’enfant dans sa scolarité
? Et ceci en particulier quand I'asymétrie presque inévitable de leurs statuts — les
enseignants étant des professionnels a qui la société a confié la mission de former les
citoyens de demain — se trouve encore accrue par le manque de références culturelles
communes lorsque les enseignants sont issus du groupe social majoritaire et les parents

de populations immigrées et/ou aux revenus modestes ? (p. 176)

Par ailleurs, le role perturbateur des non-dits et des implicites mentionnés tant dans le chapitre
sur I'injonction partenariale que dans la publication précédente (Fahrni et Ogay, 2022) contribue
au maintien de frontieres invisibles (Périer, 2018) qui excluent, de ce fait, certaines familles du
dialogue avec |’école et accentuent les inégalités (Béland et Borri-Anadon, 2024). Il s’agit |3, d’une
illustration des effets pervers du partenariat (Périer, 2005) présentés précédemment au sein de

cette these.

La seconde asymétrie — que Rienzo (2024) qualifie, pour sa part de distorsion — réside dans I’écart
entre la symétrie collaborative pronée sur le plan discursif, notamment dans les documents
institutionnels (Périer, 2024), et les formes de collaboration effectivement mises en ceuvre sur le
terrain, lesquelles demeurent traversées par des rapports de pouvoir et des positions

asymétriques entre les acteurs. Dans les pratiques, la collaboration apparait généralement
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beaucoup plus normative et implique un plus faible niveau de collaboration de la part des parents
(Béland et Borri-Anadon, 2024; Duval et Dumoulin, 2022) dans la pyramide des formes de la
collaboration de Larivée et ses collegues (2019). Ces écarts témoignent, entre autres, de la
difficulté a instaurer — dans les pratiques — une relation véritablement égalitaire entre les
partenaires. Dés lors, certains auteurs envisagent ce rapport égalitaire davantage comme un idéal
vers lequel tendre que comme une réalité pleinement atteignable (Deslandes, 2019a). Au sein du
chapitre suivant, nous proposons des réflexions afin de dépasser le stade des bonnes intentions

et d’essayer de tendre davantage, sur le terrain, vers cet idéal partenarial.

5. Etsi on dépassait le stade des bonnes intentions ?

Comme nous l'avons (dé)montré, sans démarches supplémentaires, I'école reste un lieu de
confrontation inégale (Périer, 2018) particulierement pour les familles moins familiéres avec la
culture scolaire et les codes de celle-ci. Afin de réduire cette asymétrie, une des premieres étapes
consiste a dépasser le mythe de la neutralité culturelle de l'institution scolaire, pourtant
déja déconstruit par des travaux qui ont démontré que I'école est toujours ancrée dans une
culture et des normes spécifiques (Giuliani et Payet, 2014a), loin d’étre universelles (Conus, 2017).
Comme nous le soulevons dans une de nos prochaines publications (Fahrni et Conus, 2018),
plusieurs études rendent compte du fait que certaines familles issues de I'immigration

mentionnent peu connaitre le fonctionnement de I’école (Lunneblad et Johansson, 2012).

Fort de ce constat, il appert donc d’autant plus essentiel de faire sortir I'école de sa boite noire
(Fahrni et Ogay, 2022). En outre, afin de dépasser le stade des bonnes intentions, Périer (2024)
formule une double condition afin d’atteindre un niveau plus égalitaire du partenariat : donner la
parole aux parents et expliciter les termes de la relation. Les sous-chapitres qui suivent se veulent
une présentation détaillée de principes identifiés par la recherche comme susceptibles de

permettre la concrétisation de cette volonté.
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5.1 Faire sortir I’école de sa boite noire : nommer les implicites

Notre publication précédente présente des implicites communicationnels et spatiaux contribuant
a I'opacité de I'école (manque d’informations, double invitation a I'’événement, absence de
signalétique, etc.). Afin d’y remédier, Maire Sandoz (2015) propose de rendre I'école lisible a
I'aide d’une signalétique pédagogiquement bien congue. Dans ses travaux, Dumoulin et ses
colléegues (2013) font référence aux réflexions menées par des chercheurs étatsuniens
(Christenson et Sheridan, 2001) qui proposent de fournir des cartes indiquant ou se situe le

secrétariat afin d’aider les parents a se repérer.

Les implicites, loin de se limiter aux enjeux de la spatialité, peuvent teinter I'entiereté de la
relation entre I'école, les familles et la communauté et, ainsi, fortement nuire au triptyque
relationnel. Le deuxiéme principe de justice formulé par Périer (2012) abonde en ce sens, puisque
celui-ci stipule que « clarifier les formes et les modalités de coopération accessibles et intelligibles
au plus grand nombre, [...] vise les conditions pour une égalité effective des statuts et des droits
des parents face a I’école » (p. 90-91). En outre, une clarification des attentes respectives ainsi
gu’une verbalisation des non-dits contribueraient — selon nous — a une diminution de la tension
ressentie par les divers partenaires de la relation en réalisant notamment que certaines de leurs
doléances convergent. En effet, la recherche documente que, tant les parents que les
enseignant-e-s, relevent les mémes obstacles a leur collaboration, soit le manque de temps
(Bouchard, 2024) et la peur d’étre jugé par I'autre partenaire (Larivée, 2013). Afin de favoriser la
communication entre les familles et I’école — en s’inspirant de travaux antérieurs (Brooks, 2004)
— Larivée (2013) mentionne des pistes d’actions (pour les milieux scolaires). Deux de ces pistes
nous paraissent particulierement pertinentes pour notre these: I'aménagement de
I’environnement afin de rendre I’école accueillante (nommer les implicites spatiaux en fait partie)
ainsi que de prévoir quotidiennement du temps a I’horaire pour la communication avec les

familles.
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5.2 D’une asymétrie vers une symétrie communicationnelle et relationnelle

Alors que I’école peut se permettre, comme nous I'avons vu (Fahrni et Ogay, 2022), une intrusion
dans 'espace et le temps domestiques (Périer, 2025; Pontecorvo et al., 2013), une pénétration
des frontieres dans le sens inverse semble impensable. Cette asymétrie dans la possibilité méme
de traverser les frontieres entre le monde scolaire et familial est notamment relevée par Guérin

et Lenoir (2020) :

Alors que la famille ne peut obliger I'école a partager ses valeurs et ses méthodes, le fait
gue I'école puisse de son coté s’'immiscer dans les familles place ces deux agents de
socialisation fondamentaux dans la vie des enfants dans une relation asymétrique. (p.44-

45)

La communication entre I’école et les familles rencontre donc un degré de porosité variable selon
le sens de passage des frontiéres. La communication semble, en outre, parfois se limiter a la
transmission d’informations (écrites) de la part des enseignant-e's vers les parents lors des
problémes a régler, que ce soit sur les comportements ou les performances des enfants (Périer,
2018; Robitaille et Dumais, 2023). La communication écrite semble donc encore — dans plusieurs
contextes — étre le moyen de contact privilégié par les enseignant-e's, ce qui ne permet pas de
rejoindre adéquatement tous les parents, notamment certains d’entre eux qui ont connu des
difficultés, voire des échecs scolaires (Dumoulin et al., 2013). Notons que le principe
communicationnel « pas de nouvelles, bonnes nouvelles » (Conus et Fahrni, 2019; Ogay et Ballif,
2019), adopté par certain-es enseignant-e's, contribue également a une limitation de la

communication.

Les conditions de communication étant, par ailleurs, souvent définies par I'école sans tenir
suffisamment compte de la diversité des contextes familiaux (Charette et Poissant, 2026),
lesquels ne permettent pas toujours aux familles de répondre aux attentes normées de

Iinstitution scolaire (Charette et Audet, 2025), les possibilités d’établir une communication sur
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un mode égalitaire s’en trouvent d’autant plus limitées. En outre, I'asymétrie de statuts entre les
acteurs (Ogay et Ballif, 2019) évoquée auparavant, contribue a maintenir ces rapports inégaux.
Plusieurs recherches soulignent ainsi que la transformation de ces relations doit d’abord étre
impulsée par les I’école et les enseignant-e:s. Comme le rappelle Rienzo (2022), « il n’y a que les
acteurs scolaires qui pourraient redéfinir leurs attentes envers les parents avec qui ils sont en
interaction pour que leurs relations deviennent plus symétriques, s’adapter a leurs possibilités et

a leurs ressources » (p. 177).

Dumoulin et ses collégues (2013) proposent notamment d’adapter la complexité du langage dans
les communications écrites ainsi que d’augmenter les communications orales (notamment via le
téléphone) afin de contribuer a pallier ces difficultés communicationnelles. En ce sens, il importe
donc de varier les modalités de contact (Auduc, 2007), de dépasser la focale mise sur le mode
informatif sur le comportement en classe, I'implication en classe et les résultats scolaires (Maire
Sandoz, 2017) et de tendre vers une communication bidirectionnelle (Conus, 2017; Dumoulin et
al., 2013, 2014). Ce mode de communication bidirectionnelle est davantage en adéquation avec
la possibilité de donner la parole aux parents, comme mentionné dans la double condition en vue
d’un partenariat plus égalitaire (Périer, 2024), présentée précédemment. L'avenement des
nouvelles technologies (courriels, application de type ClassDojo, les Padlets, etc.) offre un moyen
de diversification des canaux de communication qui peut faciliter la collaboration entre I'école et
les familles (Pontinen et al., 2023). Toutefois, il ne s’agit pas la d’une solution miracle, des
inégalités d’acces au numérique sont d’ores et déja documentées dans de nombreuses
publications sur I'accessibilité numérique en contextes éducatifs (Hatot et al., 2025) ou dans les

recherches sur la fracture numérique (Hébert, 2024).

Charette et Poissant (2026) dans une étude portant sur une transition a I'entrée a la maternelle
4 ans au Québec, relévent que bon nombre de stratégies de communication semblent étre le
résultat d’initiatives individuelles plutdét que d’approches collectives voire institutionnalisées.
Nous y voyons, 13, un fort potentiel pour la formation initiale des enseignant-e-s (voir chapitre

5.4). En ce qui a trait plus spécifiquement aux activités collaboratives organisées en milieu
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scolaire, bien que plusieurs recherches relatent une diversité d’activités collaboratives, celles-ci
restent majoritairement traditionnelles (implications bénévoles lors d’activités scolaires, aide a la
surveillance lors de moments spécifiques, etc.) sans impliquer un pouvoir décisionnel (Dumoulin
et al., 2013; Duval et al., 2014) qui, lui, demanderait un plus fort degré d’engagement, de

consensus et de partage du pouvoir (Larivée et al., 2019).

5.3 Reconnaitre la diversité des formes d’implications des familles

A plusieurs reprises au fil de cette thése, nous avons pu rendre compte, & 'aide de diverses
recherches, que lorsque les formes de participation des parents different!! de ce qui est attendu
par la norme scolaire (Conus, 2017), I'implication de ces acteurs n’est pas toujours reconnue par
I’école (Baquedano-Lépez et al., 2013; Dumoulin et al., 2014). Dans ce chapitre, il nous parait
important d’approfondir les réflexions sur I'importance de la reconnaissance de la diversité des
formes d’implication, tant le maintien d’attentes normatives en ce qui concerne la présence des
parents semble ancré dans le terrain malgré le fait que des inégalités d’acces a la participation
aient été largement documentées (Rienzo, 2023). En ce sens, il existe « un décalage important
entre les efforts consacrés a soutenir la réussite a la maison et l'invisibilité ou la non-
reconnaissance de ces efforts par I'école » (Poissant et Charette, 2024, p. 248). Des recherches,
se fondant sur les théories de la justice sociale de Fraser (2011), ont mis en lien la domination de
certains modeles culturels — dont I'injonction partenariale est un des exemples — qui entravent la
parité de participation (Fraser, 2011) et, ou I'inégal accés aux ressources empéche certaines

familles d’(inter)agir en tant que pairs avec les autres acteurs de la relation EFC.

Certains modes de participation attendus, tels que la présence aux rencontres formelles (Nunez
Moscoso et Ogay, 2016; Scalambrin et Ogay, 2014) ou le soutien aux devoirs (Pontecorvo et al.,

2013) peuvent étre influencés par « la pression de certaines injonctions scolaires ressenties par

11 Certains modes participatifs se font, comme nous I'avons vu, a I'écart de I’école ou a I'aide d’intermédiaires parfois
issus de la communauté (Vatz Laaroussi et al., 2008).
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le personnel enseignant, soit d’évaluer |'éleve et de lui donner une note au bulletin » (Poissant et
Charrette, 2024, p. 250), contribuant ainsi a renforcer les attentes des enseignant-e-s a I'égard de
la participation parentale. Certains aménagements de la part de I'école, comme la diversification
des heures de rencontre proposées ainsi que la mise sur pied de périodes de service de garde
(Dumoulin et al., 2013) pendant les rencontres formelles entre les parents et les enseignant-e-s,
auraient avantage a étre généralisés afin de mieux répondre a certaines dissonances entre les
temporalités de la sphére scolaire et de la sphére familiale (Périer, 2018) *?, et, par la méme

occasion permettre a ces familles de mieux rencontrer les attentes des enseignant-e-s.

Une telle ouverture sur la réalité de la diversité des contextes familiaux doit également
s’accompagner d’un élargissement de la conception classique de la famille nucléaire (Baquedano-
Lépez et al., 2013), en prenant en compte des modeéles familiaux de plus en plus diversifiés
(Charette et Audet, 2025), incluant la communauté, les membres de la famille élargie ainsi que
des constitutions familiales plus minoritaires, notamment lorsque les parents sont issu-e-s de la
communauté 2ELGBTQJ+*3. Au sein d’une étude exploratoire en cours, Dumoulin et ses collégues
(2025) s’intéressent aux obstacles vécus par des parents 2ELGBTQI+ dans leur collaboration avec
I’école préscolaire ou primaire de leurs enfants en relevant des processus d’invisibilisation de leur
réalité familiale, d’attentes hétéronormées (de la part des représentant-e-s de l'institution
scolaire et les parents hétéroparentaux) ou encore des enjeux de climat scolaire hostile. A notre
connaissance, peu d’autres études s’intéressent spécifiquement a la collaboration avec des
parents 2ELGBTQI+. Ces nouvelles avenues rappellent l'intérét de porter une attention
particuliere aux cumuls de différentes situations d’inégalités, de rapports de pouvoir a I'aide
d’une approche intersectionnelle en éducation (Boisvert et Koubeissy, 2025) dont les origines du
terme (« Intersectionality ») remontent aux travaux de Crenshaw dans les années 1990 aux Etats-

Unis (Crenshaw, 1989).

12| es horaires atypiques de certains emplois de parents de milieux défavorisés et/ou aux revenus modestes (Charette
et Audet, 2025) notamment.

13 2ELGBTQI+ est I'acronyme utilisé par le Gouvernement du Canada « pour désigner la communauté canadienne,
2E: au tout début, reconnait les personnes aux deux esprits comme les premiéres parmi les communautés
2ELGBTQI+; L: Lesbienne; G: Gai; B: Bisexuel; T: Transgenre, Q: Queer, I: Intersexuel, +: comprend les personnes qui
indiquent leur appartenance a divers groupes sexuels et de genre et emploient d’autres
terminologies » https://www.canada.ca/fr/femmes-egalite-genres/sois-toi-meme/glossaire-2elgbtgi-plus.html
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5.4 Aborder la relation école-familles-communauté au sein de la formation initiale des

enseignant-e:s

Au Québec, la collaboration avec la famille et les partenaires communautaires fait partie des
compétences a la base du professionnalisme collaboratif au sein du Référentiel de compétences
professionnelles de la profession enseignante (Ministére de I'Education, 2020c). Certaines
recherches mentionnent que la collaboration avec les parents est souvent encore percue comme
un surcroit de travail pour les enseignant-e-s plutét que pouvant faciliter leur travail (Larivée,

2013).

Par ailleurs, plusieurs recherches soulignent la nécessité de repenser la formation en raison du
peu de temps alloué aux relations école-familles-communauté (Dumoulin et al., 2013; Poissant et
Charette, 2024), et encore moins, sur les enjeux de pouvoir qui encadrent les relations EFC
(Poissant et Charette, 2024). Dans une perspective de valorisation de la collaboration école-
familles-communauté, ces travaux invitent ainsi a reconnaitre le temps consacré a la création et
a I'entretien des liens comme une composante a part entiere de la tache enseignante (Poissant
et al., 2023; Poissant et Charette, 2024). Comme nous |'avons présenté au sein de cette thése,
aborder la diversité des formes d’implication des parents (Vatz Laaroussi et al., 2008) semble étre
une piste prometteuse qui pourrait permettre de diminuer certains malentendus et, ultimement,
contribuer a tendre vers des rapports plus égalitaires entre les enseignant-e-s et tous les parents.
Par ailleurs, selon une étude réalisée dans la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean au Québec, les
enseignant-e-s en début de carriere dans des écoles situées dans des contextes plus défavorisés
seraient plus susceptibles d’abandonner la profession que leurs colleégues (Tremblay et al., 2014).
Parmi les solutions proposées, des réflexions sont formulées pour repenser la formation initiale
et continue des enseignant-e-s notamment en valorisant la (re)connaissance de son propre
bagage culturel (et de son influence), en intégrant les particularités du milieu (préférence pour

I'oral, etc.) dans son enseignement (Tremblay et al., 2014).
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Aborder la collaboration école-familles-communauté autrement au sein de la formation initiale
et continue des enseignant-e-s, semble d’autant plus pertinent que les enseignant-e-s ont un réle
clé a jouer dans la mise en ceuvre au quotidien de la collaboration. En mobilisant leurs marges de
manceuvre dans |'application de la collaboration décrite dans les documents institutionnels
(Rienzo, 2024), les enseignant-e:s pourraient ainsi diminuer les éventuelles dissonances
mentionnées dans notre thése entre certaines volontés partenariales plus égalitaires dans les
discours (ou dans certains documents institutionnels#) et des formes plus asymétriques vécues

sur le terrain.

La valorisation de la communication et de la collaboration avec le partenaire communautaire est,
selon nous, également un des volets nécessaires a mettre de I'avant au sein de la formation
initiale et continue des enseignant-e:s en raison de la place « souvent significative de la
communauté ou d’actrices et d’acteurs tiers dans |'établissement de collaborations entre I'école
et les familles immigrantes [...] » (Charette et al., 2024, p. 3). Nous consacrons notre prochain

chapitre a I'importance d’une telle alliance avec le partenaire communautaire.

5.5 Valoriser une alliance avec la communauté

Au Québec, 'importance de la collaboration avec la communauté est inscrite au sein de plusieurs
publications et politiques gouvernementales (Ministére de I'Education, 2020c; Ministére de
I’Education et de I'Enseignement Supérieur, 2017). En raison de la diversité des services (soins et
santé, sociaux), des entreprises, des organismes (communautaires, parascolaires, centres de
loisirs) et des groupes locaux pouvant constituer le tissu social et le voisinage de I’école (Bédard,

2009; Deslandes, 2019b; Henderson et Mapp, 2002), la collaboration avec la communauté est

14 Une remarque préventive doit ici étre formulée en lien avec la collaboration au sein des documents institutionnels.
En effet, nous I'avons brievement mentionné au sein du chapitre 2.2.2 en abordant la participation parentale au sein
du canton de Fribourg, celle-ci se matérialise davantage sous une forme consultative. La collaboration entre I'école
et les parents est décrite au sein des documents institutionnels du canton de Fribourg sous une forme asymétrique
ou les parents doivent agir de facon conforme aux attentes de I'école et ou les enseignant-e:s ont un réle
d’informations envers les parents (Conus, 2017; Fahrni, 2014), loin d’un rapport égalitaire entre les deux partenaires.
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éminemment protéiforme. En ce sens, Barnes et ses collégues (2006) mentionnent des enjeux de
définition concernant la communauté, relevant que la distinction entre communauté
(community) et quartier (neighbourhood) n’est pas toujours trés claire : leur définition étant
parfois utilisée comme synonyme, parfois une définition englobant I'autre. Larivée et ses
collegues (2017) précisent que l'identification parfois difficile, au sein de certains contextes, des
divers partenaires communautaires peut contribuer a une participation inégale de leur part dans

la relation EFC.

Epstein (2001), dans son sixieme type de collaboration, soulignait déja I'importance — si I'on
souhaite favoriser la construction d’une relation positive avec toutes les familles (Larivée et
Poncelet, 2014) — d’inclure la communauté dans laquelle cette relation s’inscrit. Selon Périer
(2024), la nouvelle forme scolaire se transforme de plus en plus a travers la formation d’alliances
interprofessionnelles (Giuliani et Bovey, 2023) et 'ouverture vers des partenaires associatifs,
institutionnels en dehors de I'école. Ces alliances éducatives entre plusieurs acteurs issus du
monde scolaire, communautaire, de la santé et du travail social (Blaya et al., 2012) contribuent a
la lutte contre le décrochage scolaire (Gilles et al., 2012). Au sein de notre thése, nous avons
précédemment illustré une dérive d’instrumentalisation du partenaire associatif (Fahrni et Ogay,
2022) dans un contexte ou les actions des partenaires associatifs sont moins formellement
définies qu’au Québec et ol le terme de communauté n’est, par ailleurs, pas utilisé pour définir

ce tiers-acteur (Charette et al., 2024).
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Dans la prochaine publication, réalisée dans le cadre d’une recherche dirigée par la Professeure
Jréne Rahm?® (Rahm et al., 2022, 2023), située cette fois-ci dans un contexte québécois, nous
gardons la méme focale sur un des volets de cette collaboration polysémique en nous
concentrant sur la collaboration entre des enseignantes!® et un organisme communautaire,
appréhendé comme un espace de médiation (Vatz Laaroussi et al., 2008) entre I'école et les
familles. Par ailleurs, la recherche documente des effets favorables pour le cheminement scolaire
de I'éléve (Gadbois et al., 2024), de meilleurs liens de collaboration avec les familles (Larivée et
al., 2017), tout en pouvant jouer le role de filet de sécurité pour les éleves en contexte de
difficultés ou a risque sur le plan de la réussite (Leblanc et al., 2015). Ces constats nous poussent
a réfléchir et a valoriser la place accordée par l'institution scolaire a ces partenaires (Poissant et

Charette, 2024), mission que se donne notamment notre prochaine publication.

152016-2023 : “A mobility lens to the study of learning, identity, and pathways in STEM of youth, teachers, animators
and community partners: Tools for the joint design of a learning community in support of innovative science learning
and teacher education”. Subvention Savoir, CRSH (Conseil de recherches en sciences humaines). Dirigé par Prof. Jréne
Rahm. Co-chercheurs : Prof. Julie Bergeron (UQO). Collaborateurs : Prof. Patrice Potvin (UQAM) et Prof. Tamara
Lemerise (UQAM).

16 Nous sommes conscients que certaines collaborations avec les partenaires de la communauté peuvent davantage
étre initiées par d’autres membres de I'équipe-école comme la direction de I'établissement, les membres du
personnel professionnel ainsi que les membres du personnel de soutien (Ministére de I'éducation, 2020b). En effet,
dépendamment des besoins, les membres du personnel professionnel au service a I'éleve (psychologues,
orthophonistes, ergothérapeutes, psychoéducatrices, orthopédagogues, etc.) peuvent plus communément initier les
démarches. Toutefois, dans le cadre des publications de notre these, nous nous focalisons davantage sur la
collaboration entre le personnel enseignant et les organismes communautaires.
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5.5.1 Quatrieme publication : « Les alliances école-organisme communautaire : un levier clé
pour le soutien de 'apprentissage et de la réussite éducative de tous » (Fahrni et al.,

2021).

Fahrni, L., Touioui, F., Rahm, J., Charrette, F. et Bergeron, J. (2021). Les alliances école-organisme
communautaire : un levier clé pour le soutien de I'apprentissage et de la réussite éducative de

tous. Vivre le Primaire, 34(2), 76-79.

En raison de la politique de publication de la revue, cet article ne peut étre inséré tel quel dans
ma thése de doctorat et peut étre consulté, a lI'adresse (en s’abonnant a la revue):

https://www.agep.org/fr/revues-bibliotheque-archives/volume-34-numero-2
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5.5.1.1 Apports et perspectives d’approfondissements de la quatrieme publication

Cette publication, issue d’une recherche descriptive et interprétative dirigée par la Professeure
Jréene Rahm documentant au moyen de la vidéo-ethnographie certaines activités d’un organisme
communautaire de la région montréalaise (Rahm et al., 2022), offre un regard nouveau sur
I'intérét d’une collaboration avec un organisme communautaire (changement de perspective de
la part des enseignant-e:s sur leurs éleves, renforcement du lien entre parents et enfants,
situation inédite de réussite pour lI'enfant, etc.). Ce type d’expériences nous semble donc
bénéfique pour I'intégralité des acteurs impliqués dans la relation EFC et mériterait d’étre

davantage diffusé aupres des enseignant-e's et des parents.

Ces réflexions autour de I'organisme communautaire comme un pont, un espace de médiation
entre I'école et les familles (Vatz Laaroussi et al., 2008) nous menent a élargir nos réflexions quant
aux espaces hybrides (Soja, 1996) entre I'école et les familles. Dans un premier temps, nous
souhaitons appréhender les espaces situés a la frontiere physique (Soulier, 2012) des
établissements scolaires en tant que scéne (Ogay et Ballif, 2019) ou se déroulent des interactions
guotidiennes entre les enseignant-es et les parents dans les moments interstitiels (Marcel, 2002),

notamment au moment de I'arrivée et du départ des enfants.

5.6 Del'importance des moments informels de la relation école-familles-communauté

Comme mentionné dans le préambule de cette thése, notre prochaine publication (Conus et
Fahrni, 2019) est une publication a titre de second auteur développée au sein de la recherche
ethnographigue menée dans un établissement du canton de Fribourg en Suisse (Ogay, 2017b).
Son intérét significatif réside, au sein de notre thése, dans le regard spécifique porté sur ces
moments particuliers de la relation école-familles-communauté qui se déroulent dans un espace-
temps incertain (Ogay et Cettou, 2014). Dans le cadre de cette publication — ainsi que dans la

suivante (Fahrni et Conus, 2018) — le lieu physique ou se déroulent ces interactions informelles
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entre parents et enseignant-e-s (et parfois personnes accompagnatrices issues du réseau familial
élargi) est situé sur la ligne de frontage (Soulier, 2012), a la lisiere de I'établissement scolaire et

du terrain public du quartier.

Ces rencontres constituent une illustration concrete de la rencontre des diverses sphéeres
d’influence (Epstein, 2011) dans un espace, lui aussi, a la croisée des mondes scolaires et

familiaux.

Initialement, I'observation de ces brefs instants quotidiens constituait une partie complémentaire
de la collecte de données de la recherche ethnographique (Ogay, 2017b) dans laquelle s’inscrivent
les deux publications suivantes. Ces moments a priori anodins ont pris davantage d’ampleur au
sein de la recherche, devenant des moments-clés pour appréhender la construction de la relation
école-familles-communauté au quotidien (Ogay et Ballif, 2019). Le moment de |'accueil
(respectivement du départ) des éléves s’est avéré étre un moment charniéere « codifié, ritualisé,
presque cérémoniel » (Prairat, 2018, p. 99). Concretement, nous avons pu observer un espace-
temps ou les divers acteurs se mettent en scéne (Goffman, 1973) comme des acteurs compétents
de la relation (Ogay et Ballif, 2019) et, ol — parallelement — chacun cherche sa place tant

physiqguement que symboliquement (Ogay et Cettou, 2014).

Plus spécifiquement, la publication suivante se focalise sur les questions de rdles (prise d’initiative
par exemple) dans la communication informelle entre les enseignant-e-s et les parents ainsi que
sur les barriéres structurelles, interactionnelles et socio-psychologiques rencontrées par les

parents dans la prise d’initiative du contact.
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5.6.1 Cinquiéme publication : « Routine communication between teachers and parents from

minority groups: An endless misunderstanding? » (Conus et Fahrni, 2019).

*Note préliminaire : Méme si la date de publication de cet article (2019) est postérieure a la
publication Fahrni et Conus (2018), celui-ci a été publié en premier lieu au sein de la theése
doctorale de Conus (2017), ce qui en explique le positionnement dans la chronologie de

cette thése.

Conus, X. et Fahrni, L. (2019). Routine communication between teachers and parents from

minority groups: An endless misunderstanding? Educational Review, 71(2), 234-256.
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Conus, X. et Fahrni, L. (2019). Routine communication between teachers and
parents from minority groups: An endless misunderstanding? Educational
Review, 71(2), 234-256.

Abstract

The family-school relationship develops largely during face-to-face interactions between parents
and teachers. Research shows that reciprocal and informal communication reinforces collaboration,
especially between schools and families from minority groups, like migrant and/or low-income
families. Yet, teacher practices regularly express a reluctance to implement reciprocal
communication. In this article, we seek to get a better understanding of the reasons why practices
in the field tend to differ from those recommended by research. Based on an ethnographic study
conducted in one Swiss school in which we analyse within a context of cultural diversity how
teachers and parents negotiate their roles while building their relationship, we investigate how they
approach initiative taking in informal routine interactions throughout the child’s first school year.
The data collection consisted of semi-structured interviews with parents and teachers, observation
of their interactions and collection of documents. The results of our qualitative inductive analysis
show a general paradox with negative implications for the building of the family-school
relationship. While teachers adopt a ‘no news is good news’ communication principle and attribute
the responsibility of initiating interactions to parents, in our study parents not only expect teachers
to take the initiative with interactions, but also face different structural and socio-psychological
obstacles that prevent them from initiating interactions. Our results show that teachers’ lack of
awareness of those barriers reinforces their deficit-orientated view of parents from minority groups,
in which the absence of initiative is considered evidence of lack of interest in their child’s
schooling. From an equity perspective, we conclude that schools and teachers need to rethink their
role in routine communication, by working on removing the barriers to parental initiative which
particularly disadvantage parents from minority groups.

Keywords:

family-school relationship, intercultural communication, minority groups, role negotiation

Introduction

School entry of the eldest child constitutes a major transition not only for the child, but also for the
parents (Rimm-Kaufman and Pianta 2000). They have to adopt a new role as participants in their
child’s school education (Dockett and Perry 2007). This transition marks the beginning of the
family-school relationship and a key moment of role negotiation structured around the child’s
school entry. It involves important changes for the parents at individual, relational and contextual
levels (Griebel and Niesel 2003). This negotiation process develops largely during face-to-face
formal and informal interactions between parents and teachers.
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In a study funded by the Swiss National Science Foundation (SNSF)!’, using an ethnographic
approach, we investigate the process of building family-school relationships, when the eldest child
first enters school. The study took place in a suburban Swiss school with an intake of children
mostly from families from minority groups, namely low-income families, most of them with a
migration background. The term ‘minority’ refers to ‘“groups that have been stigmatized,
disenfranchised, and subjected to prejudice and discrimination” (Nettles and Balter 2012, p. 1).
This concept needs to be understood as being relational. A minority status always refers to a
majority status of (an)other group(s). In the school context, low-income families, especially those
with a migration background, have a minority status, generally being disadvantaged in their
relationship with school due to unfamiliarity with the dominant school culture compared to other
families (Kim 2009), including those from some more advantaged ethnic groups. A minority status
must always be considered in close connection with the issue of power. In the case of relationships
between teachers as school representatives and parents as individuals varyingly familiar with
school, the relationship dynamics are necessarily characterised by an asymmetry of power (Dusi
2012), which reinforces the minority status of parents unfamiliar with school culture.

In this article, we concentrate on the role negotiation between parents from minority groups and
teachers about taking the initiative in informal routine interactions, and its implications for the
process of building the family-school relationship. We analyse the role negotiation process between
parents and teachers from an intercultural communication perspective (Frame 2013), considering
how protagonists understand their roles based on their respective reference frameworks in family
or school cultures.

Theoretical framework
Ambiguities of the call for family-school partnership

According to educational research, the quality of the relationship between schools and families
(Henderson and Mapp 2002; Patrikakou et al. 2005) and parental involvement in the child’s
schooling (Hampden-Thompson, Guzman, and Lippman 2013; Hoover-Dempsey and Sandler
1995; Jeynes 2011; Wilder 2014) are essential factors contributing to a child’s school achievement.
Hence, schools and families are strongly encouraged to develop a relationship based on partnership
(Epstein 2011). Establishing close collaboration is seen as a way towards equalising educational
opportunities for children from families from minority groups, such as migrant and low-income
families (Field, Kuczera, and Pont 2007). However, critical educational researchers stress that all
families are not equally prepared to face that call for partnership. Families close to the school
culture, those that know and handle the partnership codes and practices, find it easier to adequately
implement the expected form of partnership (Levine-Rasky 2009; Lunneblad and Johansson 2012;
Périer 2005). Inequality among families is reinforced by the fact that the partnership advocated by
schools is generally based on a well-defined and limited model of relationship and roles
(Baquedano-Lopez, Alexander, and Hernandez 2013), ignoring the social and cultural diversity of
families (De Carvalho 2001). Under these circumstances, the call for partnership can increase
rather than reduce distance between schools and families from minority groups (Périer 2005), in a
double process of exclusion and self-exclusion of parents whose practices and views seem

17 SNSF Project No. 152695 “When the child becomes a pupil. Building of the family-school relationship at school
entry”, led by Prof. Tania Ogay.
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inappropriate in the eyes of school staff and teachers (Arunkumar, Midgley, and Urdan 1999;
Crozier 1999; Larose, Terrisse, and Bédard 2008).

Fostering reciprocal and informal communication

A family-school partnership cannot be imposed unilaterally. It is built through reciprocal
communication, on a daily basis. To establish mutual trust, the perceived quality of interactions is
crucial (Adams and Christenson 2000). Varying and multiplying the types of communication
between schools and families improves their relationship and the child’s achievement (Hampden-
Thompson, Guzman, and Lippman 2013). Reciprocal communication reinforces collaboration,
parental involvement and the possibility of implementing a relationship based on partnership
(Christenson and Sheridan 2001; Epstein 2011). Many researchers emphasise that fostering
reciprocal and bidirectional communication should be a priority for schools (Bouffard 2008;
Dumoulin et al. 2013; Lueder 2011). In particular, schools need to encourage communication from
parents to teachers (Epstein 1995; Meier and Lemmer 2015) and implement a variety of
communication strategies both from schools to families and reciprocally (O’Connor 2008). Yet,
Gestwicki (2012) as well as Meier and Lemmer (2015) report that teachers and schools continue
to focus mainly on communication from the school to the home, offering few opportunities for
reciprocal communication. Informal interactions need also to be particularly encouraged with
parents from minority groups, because they often feel uncomfortable in formal meetings and
appreciate informal moments, when they can talk more easily about their child’s education and
schooling (Fine and Weis 1998; Lott 2001; Dumoulin et al. 2013). Informal moments of interaction
may be the brief daily encounters between parents and teachers at the beginning or end of school
time, when parents accompany or pick up their child. But it also refers to the existence of open-
school and open-classroom policies, which aim to make parents feel welcome and offer
opportunities to talk to teachers and school staff, even briefly (Lott 2001).

Role negotiation between parents and teachers: An intercultural communication process

Communication between schools and parents, especially parents from minority groups, raises the
question of how schools and teachers address the issue of cultural diversity in the family-school
relationship. Most of the time, the question of otherness is considered by schools and teachers as a
feature that unilaterally characterises families rather than as a distance between two poles
(Changkakoti and Akkari 2008) or a relationship between two reference frameworks (Ogay and
Edelmann 2016). When practices or views of families do not match those of schools, a label of
otherness thus tends to be exclusively imputed to families (Hughes and MacNaughton 2000),
reducing them to this status of others (Lunneblad and Johansson 2012). As a phenomenon that
might be called the “cultural blindness of schooling” (Slee 2000, 11), this view fails to consider
the cultural anchorage of the conceptions and practices of schools (Bruner 1996; Theodorou 2008).
Parents and teachers conceive their relationship in terms of their reference frameworks. The
distance between family and school cultures can vary and, as such, facilitate or complicate the
construction of a relationship of proximity (Périer 2005). Hence we consider the building of the
family-school relationship, and more specifically the role negotiation between parents and teachers,
as an intercultural communication process, especially but not exclusively with families from
minority groups (Ogay and Cettou 2014). Rather than approaching the question of otherness as a
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family feature, we see it as resulting from the encounter of potentially different reference
frameworks, based on which parents and teachers negotiate their roles during face-to-face
interactions (Ting-Toomey 2005). We adopt an intercultural communication perspective based on
the semio-pragmatic model of communication developed by Frame (2013). In a legacy of
intercultural communication (Gallois, Ogay, and Giles 2005; Gudykunst 2005) and symbolic
interactionism (Blumer 1969), Frame distinguishes three linked levels of analysis of the
understanding of interaction by participants: a) the prefiguration, that includes the knowledge and
views, notably the cultural references, that protagonists bring to the interaction; b) the
configuration, consisting of elements that influence the interaction situation and the protagonists’
expectations, like the interaction arrangement and the actors’ strategies and logics; c) the figuration,
namely the interaction as undertaken by the protagonists and the social and physical context. The
articulation of these three levels explains the emergence of meaning for the protagonists of the
interaction.

Role negotiation about initiative taking in routine communication

With this intercultural communication perspective, our research goal is to better understand how
parents from minority groups and teachers negotiate their roles during the process of building their
relationship, in order to suggest possible improvements from an equity perspective. The concept
of negotiation does not necessarily mean that the protagonists reach an agreement, but that parents
and teachers exchange meanings and perceptions during their interactions (Frame 2013), where the
protagonists interpret their socially situated roles (Degenne 2011).

Researchers who insist on the necessity of reciprocal communication between schools and families
emphasize that teachers have a crucial role in implementing and initiating it (Bouffard 2008;
Dumoulin et al. 2013; Lueder 2011). For Dumoulin and her colleagues (2013) as for Lueder (2011),
teachers have to initiate regular communication with parents not only to give them information,
but also to sound out their opinions. The role of schools and teachers in initiating communication
with parents is crucial, especially with parents from minority groups who often experience greater
difficulties initiating communication with teachers (Constantino 2003; Lemmer and Van Wyk
2004; Miller and Petriwskyj 2013; Moles 1993). Yet some researchers point out how teachers,
despite all research insisting on their essential role, continue to assign the role of initiating routine
communication to parents (Delay 2011; Gestwicki 2012; Zaoura and Aubrey 2011).

This leads us to explore the role negotiation between parents and teachers in terms of initiative
taking in routine communication in this article. We focus on the informal interindividual
interactions between the child’s parents and its teacher(s) occurring at the beginning or end of the
school day throughout the child’s first school year. While the family-school relationship develops
largely during face-to-face interactions between parents and teachers (Ogay and Cettou 2014),
these interactions have rarely been investigated, particularly the informal ones. From there, our
research question is to investigate how parents from minority groups and teachers negotiate their
roles in terms of initiative taking in their informal interactions, and understand the implications of
this role negotiation in the process of building the family-school relationship.
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Context of the study

The study was conducted in a suburban school situated in the French-speaking part of Switzerland.
This school was selected because of its location in a neighbourhood consisting of low-cost
residential rental properties, mostly inhabited by migrant families. This enables us to study how
the family-school relationship is being built in a context where actors share various levels of
common cultural knowledge. In line with our intercultural communication perspective, we do not
project our categories on our informants, but are interested in discovering their categorisations both
of themselves and others. This is why we invited all those families to take part in the study whose
eldest child started that school that year, without any other criteria. The school was thereby our
study context in which we sought to understand the diversity of relationships established between
parents and teachers. Nevertheless, it turned out that all the families who participated in the main
study were low-income families, with a migration background for one parent at least. Aside from
the socio-demographic peculiarities of the neighbourhood, the school is a standard public primary
school of the canton where it is located. In the Swiss federal system, each canton has its own school
system. Yet, some aspects are harmonised at federal level, like the curriculum or the fact that
primary school welcomes children aged from four to twelve.

Methodology

To get a “thick description” (Geertz 1973) of the process of building the family-school relationship,
we adopted an ethnographic approach. This enabled us to go beyond the declarations of intent
(Becker 1983) and understand the protagonists’ experiences and interpretations in the ordinary
course of life (Payet 2016). We investigated how parents and teachers built their relationship
throughout the transition phase ranging from the spring before the child’s school entry (which
happens at the age of 4 in Switzerland) till the end of the first school year. Two years of pilot study
(2012-2013/2013-2014) prior to the main study (2014-2015) allowed us to develop the research
methodology and gather initial data, as well as gain the trust of the teachers and increase acceptance
of our presence during interactions between parents and teachers.

Participants

All six teachers of the four kindergarten classes of the school participated in the study. All were
women of Swiss nationality and had attended school and trained as teachers in the Swiss system.
Their ages ranged from 30 to 60 years and their experience from 5 to 40 years. Two kindergarten
classes were located in the main school building, while the two others were in a small annex.

Table 1: Teachers of the study

Teacher Percentage of work Building
Ann 50 (with Emma) Annex
Beth 100 Main

Cathy 50 (with Julie) Main
Diane 100 Annex
Emma 50 (with Ann) Annex
Julie 50 (with Cathy) Main
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During the main study, we recruited parents of twelve of the sixteen families whose eldest child
started that school that year. Only parents of four families refused to participate. In six families,
both parents participated. In the other six families, only the mother took part in the study. Three of
them were single mothers. With the sole exception of two fathers born in Switzerland, all the
parents had migrated to Switzerland. The countries of origin were diverse. Parents had arrived in
Switzerland between 4 and 24 years before the study. With the sole exception of one family who
moved out in the middle of the year (just before the third interview), there was no drop-out among
the participants. Every participant took part in the whole study process.

Consent procedure

The study first sought approval from the school authorities. The basis of the ethical contract
between the research team and the teachers was established orally during the first meeting. The
teachers’ consent was then reassessed at all subsequent interviews throughout the three years of
the study (including the pilot phase). Parents were informed about the study and the conditions of
participation by letter (in French, with a translation when necessary). Then parents were contacted
by phone (with an interpreter, if needed) to discuss their consent. Parents were assured that they
could withdraw at any time and their consent was also reassessed during all interviews. We
guaranteed the confidentiality of their identity by using pseudonyms and codes. At the end of the
study, presentations of the results were organised separately for teachers, parents, and school
authorities.

Data collection

Three combined data collection devices were used: 1) semi-structured interviews conducted
individually with each teacher and each (pair of) parent(s) (in May, three months before school
entry; in October, after six weeks of school; in February, just after the annual parent-teacher
conferences; in June, at the end of the first school year). The interviews notably covered the
respective perceptions of the parent-teacher relationship and role conceptions; 2) passive
participant observation (Arborio and Fournier 2008) of the interactions between parents and
teachers, both formal (school visit, first school day, parent-teacher conference, open-classroom
day) and informal (we regularly observed routine interactions occurring at the beginning or at the
end of school time); 3) collection of documents transmitted from the school and teachers to parents.
Interviews with parents took place at their homes, while interviews with teachers were held in their
classroom. When the mother and the father participated in the study, both parents were interviewed
simultaneously. The interviews with most parents were held in French. In the few cases where an
interpreter was necessary, even if parents spoke some French, it ensured they could fully
participate. The interviews consisted of open questions, in particular about the communication
process with the partner, the perceptions of the parent-teacher relationship and the role conceptions.
The interviews were audio-taped and transcribed in full. For the observation of interactions, a
protocol was established for the observers in terms of key elements such as, for example, the use
of space or initiative taking. Observation was conducted without on-the-spot note-taking. A report
was then written of these observations and debriefed between researchers using a triangulation
perspective.

125



Data analysis

The analysis conducted for this article relied on three types of data: the transcriptions of interviews
with parents and teachers; the observation reports on their informal routine interactions; the
relevant documents, such as the school rules. Given the focus of this article on initiative taking in
routine communication, we mainly focused on data about informal interindividual interactions
between parents and teachers. We included only data of the main study, because few informal
interactions had been observed during the pilot study. We adopted an inductive approach (Paillé
and Mucchielli, 2012) with the aim of enabling the emergence of a posteriori hypotheses
concerning initiative taking in informal routine interactions between parents and teachers.

For this article, a two-step content analysis was conducted by the first author. First a thematic
category analysis was carried out. Following an inductive approach (Paillé and Mucchielli 2012),
the thematic categories were developed on a continuing basis throughout the study, evolving in
parallel with the data collection. Examples of thematic categories include ‘teacher’s role’, ‘parents’
role’, ‘use of space’, ‘transmission of information’, ‘communication practices’, ‘communication
support’, etc. In this inductive approach, the coding reliability relies on the continuous iterative
process between the data collection and the coding process (Paillé and Mucchielli 2012), leading
to the researcher’s interpretations and decisions (Thomas, 2006), rather than on mechanisms as
inter-coder agreement. In this sense, the coding system continuously evolved over the course of
the analysis. The thematic analysis then served as a basis for an analysis by means of
“conceptualising categories (“catégories conceptualisantes”) (Paillé and Mucchielli 2012, p.
315). By means of evolving categories referring to phenomena and processes, the aim of this second
analysis is the progressive emergence of an interpretive data model. Following the tradition of
grounded theory (Glaser and Strauss 1967), categories are generated by continuous interpretation
of the data, in an iterative process of conceptualising and theorising the material from the first
thematic analysis. Examples of conceptualising categories used were ‘limited teacher’s role in
communication’, ‘hidden obstacles to parental initiative’, ‘strengthened deficit-orientated view
about practices of parents’ or ‘paradox of the teachers’ motto that ‘no news is good news’’.

The interpretive model which emerged from the analysis was also completed with elements from
a broader analysis conducted about the various interactions between each child’s parents and
teacher(s) according to the three levels of analysis of the semio-pragmatic model of communication
developed by Frame (2013). This analysis, which was the heart of the research project and was
conducted jointly by the members of the research team, including the authors of this article, was
not specifically centred on the issue of initiative-taking in routine communication. Its focus was
broader, investigating the process of building the relationship between each child’s parents and
teacher(s). Elements of this analysis proved to be complementary to the specific analysis conducted
for this article, enriching it by providing a better understanding of the dynamics and complexity of
the interactions. The following, which we will discuss further in the findings section, is an
illustration of the kind of contribution provided by this broader analysis. The specific content
analysis about the initiative issue led us to identify obstacles to parental initiative such as school
rules stipulating that parents must remain outside the school building. The analysis according to
the semio-pragmatic model of communication allowed us to cross-check this result with 1) a
teacher’s belief that it is good that parents sometimes contravene a school rule in order to meet her
(prefiguration level), 2) her feeling that parents can do it easily (configuration level) and from there
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3) the fact that she has no problem about remaining in the classroom at the end of school time
(figuration level).

Main findings

Our main findings are presented following the major constructs identified about the role negotiation
in terms of initiative taking. We start with the respective expectations about routine
communication. We then highlight how teachers implement a ‘no news is good news’ principle,
distinguishing their roles from those of parents in informal interactions. From there, we describe
the motives leading parents and teachers to initiate informal interactions, and the barriers
encountered by parents in initiating an interaction. We end by pointing to the major paradox
observed between parents and teachers about the issue of initiative taking in routine
communication. Given that this is a small-scale study, parents’ verbatim comments are given
without identifying the child, to ensure anonymity and confidentiality. We indicate whether the
parent speaking is a mother (M) or a father (F) and assign them a number by order of appearance.

Contradictory expectations about routine communication

Before the child’s school entry, most parents we met expected that it would be the teacher’s role to
initiate regular communication with them. Some parents insisted they expected to be informed if
there were problems or difficulties with their child. “We cannot expect a lot, but if there is any
concern about what our child does at school, we expect that the teacher will inform us” (F1). Yet,
most parents highlighted the importance of getting regular information even though there was no
problem or specific event. “Not every day, it is pointless, but at the end of each week, if she tells
me ‘this week we did this and that’, I am fine with that” (M2). From this point of view, parents
insisted that teachers were primarily responsible for taking the initiative to communicate regularly.
“It is the teacher’s duty, because if I leave my son with her, I trust her for the whole day, so she is
answerable, the responsibility lies on her shoulders, and she has to take the initiative” (M3). In the
eyes of parents, communication is seen more broadly as a shared responsibility, but teachers are
largely in charge of taking the initiative. “It is like teamwork. When you work in a team, it means
you have to report what happened at the end of the day, what did not work. Just like when [
accompany my child in the morning, the teacher will ask me how it is going, and I have to tell her
what happened” (M4).

Even though we will see that their view turns out to be quite paradoxical, teachers insist less than
parents on the necessity for frequent routine communication, especially when talking about their
own role. In their discourse, the duty to communicate is mostly linked to a clear need. For instance,
when Beth underlines the importance of regular communication, it is with the idea of progressively
informing parents about the child’s difficulties. “If we tell them ‘today this or that was not good’,
we begin to introduce things that we can then discuss further during the parent-teacher
conference”. Communication appears important when there is something specific to say about the
child, if ever something special happens at school or in the family. “It is a very good thing that
parents get informed and reciprocally inform us when important things happen” (Diane). The rest
of the time, even though some teachers like Beth stress the positive aspects of communication in
general, routine interactions seem optional, depending on opportunities. Teachers see their role
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foremost as ensuring their availability to respond to requests for interaction from parents. “I always
meet each parent individually at the beginning of the year, saying that my door is open after school
if they have any question or concern” (Julie). This indication is often repeated during the individual
parent-teacher conference at mid-year. “If you have any question, you know you can always come

and ask” (Beth to M5 and F35).

No news is good news: Differentiated roles in initiative taking

Thus, once the school year has started, teachers perceive their role in routine communication as
informing parents about problems, difficulties or anything special that happens to the child at
school, and transmitting information about organisational aspects. Information about the child
generally takes on an oral and individualised form, while organisational information is often
transmitted by way of written and collective documents like short memos. Teachers attribute
parents the role of taking the initiative to ask them if they want more information about their child
or clarification about organisational information. “I think it is important that they make the first
step, because we are accessible. So I think it is a positive thing” (Beth). With that in mind, the role
assigned to parents is also to show their interest in the child’s schooling by occasionally asking for
information, without, however, being too demanding or invasive. “There are mothers who come
and ask us ‘did it go well?’. Just this. This shows their interest in school” (Julie).

From their side, teachers feel free to initiate more casual and gratuitous interactions from time to
time, to provide positive feedback or very informal information to a parent. But if we frequently
observe this kind of initiative in the very first school days, it tends to diminish as the school year
proceeds. Above all, this kind of initiative seems optional, varying from one teacher to another and
depends largely on the relationship with the parent. Beyond these occasional gratuitous
interactions, the role conceptions and the communication practices of teachers lead to the
implementation of a principle of ‘no news is good news’. The absence of communication from
teachers means that everything is fine, which inversely means that most interaction initiated by
teachers relates to problems and negative information. This ‘no news is good news’ principle is
regularly repeated to parents. “We tell them, ‘if there were a problem, we would have met you, 1
mean we would have talked about it, don’t worry, everything is fine’” (Cathy). For teachers, it is
clear and unambiguous that this way of working lets parents initiate interactions if they want more
information. “/ feel that we are clear enough about the fact that we have an open door if they want
to discuss. At any rate, I tell them every time, if you want, you can come and talk” (Julie). But
teachers give parents no indication of the minimal frequency with which they should initiate
contact. This is left entirely to the judgement of parents.

Motives for initiating interactions
From there, we precisely identified the motives leading parents and teachers to initiate an
interaction during informal routine communication. The next table summarises and illustrates the

different motives which we have observed. Some types of interaction, that we had no occasion to
directly observe, refer to what parents and teachers told us.
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Table 2: Motives for interaction initiative

Motives for teacher initiative
Practical and organisational issues. Diane walks down the stairs and goes [...] to remind M11 that
her child must have his file and a picture (0bs.).
Informing about something special Cathy addresses M10, explaining that her child hurt her belly
that happened to the child. during a game. She reassures the mother, saying there is no
mark on the belly (0bs.).

Informing about a child’s difficulties | “/ already informed the parents, explaining to them that things
at school. are not going well at school” (Diane).

Transmitting instructions to parents. Emma tells her that they are required to work with their son,
because he is completely lost, they have to teach him how to put
on his shoes (0bs.).

Gratuitous and casual interactions. Beth asks M9 if her child told her what they ate at school this
afternoon. Then she explains that they made ‘flower toasts”
(0bs.).
Motives for parent initiative
Practical and organisational issues. F6 informs Diane that the woman who is with him will be the

person in charge of accompanying the child when the parents
are working (obs.).
Informing about something special | “We had something to tell the teacher, because our child has a

that happened to the child. congenital malformation” (M9).
Getting informed about how things “When I pick up my daughter from school, I ask the teacher
are going at school. ‘how things are going with her, did it go well, is she well-

behaved?’” (M10).

Seeking the expertise of the teacher. M8 comes to Beth and tells her that her child is tired, so he
didn’t want to come to school. Smiling, Beth answers that it is
normal, children have to take the pace and are often tired
during the first months (0bs.).

Based on what parents told us in interviews and what we observed during interactions, we did not
identify what we call gratuitous interactions initiated by parents. By this we mean interactions that
would have no particular goal other than nurturing the relationship. This does not mean that this
kind of interaction never happens. But in our study, this is clearly not a frequent motive for parents
taking the initiative to interact. We also observed differences between parents as to how they
initiate interactions. While all parents generally take the initiative to go and talk to teachers
concerning organisational issues or when they need to inform about something special that has
happened, not all parents will take the initiative to ask how things are going at school or to call on
the teacher’s expertise. Doing so depends on the personality and the understanding of roles, but
also largely on whether the parents perceive the teacher as accessible or not and whether they feel
legitimate or not in doing so, as we will see in the next section (“Barriers to parental initiative”).

We also identified two main differences in practices between teachers about how and for which
purpose they initiate interactions with parents. First, the interactions initiated by teachers from the
annex were more prescriptive. These teachers consider that professional expertise makes it
legitimate to tell parents how they have to educate their child in the family environment on things
like the child’s sleeping or leisure. In contrast, the teachers from the main building consider there
are territorial limits with families. They feel permitted to give advice to parents, but not impose
demands on them. Second, teachers from the main building initiated more readily what we call
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gratuitous interactions, characterised by a positive and casual tone, while teachers from the annex
generally initiated interactions when there were problems to bring up with parents, striving to keep
a certain distance from parents at other times. This means that we regularly noted the absence of
any interaction between parents and teachers of the annex at the beginning or end of school time,
while this was almost never the case between parents and teachers of the main building. Based on
this, we observed more informal interactions between parents and teachers in the main building
than between those in the annex. We have elaborated on these differences in teacher practices and
role conceptions elsewhere (Conus 2017; Conus and Nunez Moscoso 2015). Here we focus on
barriers to parental initiative, those that go beyond individual differences and are common to
parents but which teachers are largely unaware of. These hinder the proper functioning of the ‘no
news is good news’ principle that leaves to parents the initiative when it comes to interactions in
routine communication.

Barriers to parental initiative

We did observe some parents initiating interactions not just to give or to get special information
from the teacher, but also to find out how their child was doing at school. However, this kind of
parental initiative clearly diminished after the first school weeks. Parents seemed to adapt to the
‘no news is good news’ principle by progressively accepting some distance and scarcity of
communication from teachers as the expected norm rather than by initiating interactions
themselves. “I will not ask the teacher every time ‘how was it?’” (F6). “She said, if there is
anything, I contact you. Otherwise, if this is not necessary... Since we have no contact, comment
or remark, I presume that things must be better” (F'1). For a few of them, keeping a certain distance
matches their role conceptions. “I trust the state and the teachers and that is it. We trust them and
if there is any problem, then they tell us what is going on” (F'7). But other parents, especially those
who insisted previously on the importance of getting regular communication from teachers, are
unsatisfied. “/ would like her to talk to me first! To tell me if things are going well or not, if anything
happened or whatever, but... we do not speak a lot” (M8). In fact, while teachers attribute the role
of initiating interaction to parents if they want more information, the latter mention various barriers
that prevent them from doing so, even though they would be keen to have further discussions with
teachers about their child and school in general. We distinguish two groups of barriers to parents
taking the initiative to interact during informal encounters:

1) Structural barriers:

a) Organisational and time constraints: The number of people talking to the teacher or just present
makes it difficult to catch the teacher during the few minutes when she is outside the building.
“There are many people, she talks with other parents, and there is not a lot of time” (M9). This
barrier seems all the more important for those parents who do not feel especially comfortable
accosting the teacher.

b) Space of interaction: Some architectural features of the annex, as used by teachers, diminish or
at least complicate opportunities for parents to initiate interactions. A narrow staircase leads to the
school entrance. Teachers tend to remain at the top or in the middle of the stairs. “Parents stay at
the bottom of the stairs. The teacher is outside the building, next to the top of the stairs, and if she
has to talk to a parent, she does it from there” (F4). If they want to speak to the teacher, parents
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either need to climb the stairs, often packed with children, or to speak to the teacher from the
bottom of the stairs. Sometimes, this leads them to give up the idea of speaking to the teacher.
“Because I did not want to be disruptive, there were some people who entered the building, there
were other parents too, I did not want to yell from there” (M3). Parents also criticise the lack of
intimacy in speaking to the teacher in such circumstances.

c¢) Organisational practices of the school and teachers: In the annex, teachers have drawn up a
roster, with only one teacher coming outside at the end of school most of the time. She checks that
children of both classes leave school with their parents. Parents who would like to talk to the other
teacher have to enter the building. In the main building, while her colleagues continue to
accompany their pupils outside, Cathy stops doing so systematically in the second part of the year,
to encourage the children’s autonomy. Here again, parents who would like to talk to her have to
enter the building and go up to her classroom. In both situations, parents are in an awkward
situation, as the school rules stipulate that “parents are requested to wait for their child in front of
the school building ”. If Cathy mentions the contradiction faced by parents, she does not seem to
see it as a real problem. “I never tell them ‘you are not allowed’, [laughing] it is always the janitor
who tells them, for my part I like them to come inside from time to time”. Yet, this ambiguous
situation discourages some parents from going inside the building to talk to the teacher unless
absolutely necessary.

2) Socio-psychological barriers:

a) Perceived availability of the teacher: Several parents consider teachers in the annex to be
reluctant to interact. Teachers “prove to be cold” (F4). “We tried once or twice to ask how things
were going, but as we did not get a... well, just ‘yes yes it went fine’” (F4). “Even when we go to
her, she gives us only very short answers. This and that, period. It takes away any desire to ask
more” (M3). In comparison, teachers in the main building are seen as open to interaction. “She is
not a distant or reserved person, no, she is really open-minded, smiling, laughing, it is very easy
to talk to her” (M9). In their discourse, parents make a clear link between differences of perceived
availability of the teacher and the higher frequency of interactions between parents and teachers of
the main building.

b) ‘Good parents’ are not demanding: A frequent hindrance to parental initiative, even with
teachers perceived as open and available, is a strong concern not to annoy the teacher. “We are not
going to accost her, to bother her, always asking her how things are going with our daughter,
annoying her with our questions — We will do so only if necessary” (M2 and F2). When the child
is doing well at school, parents say they are concerned not to disturb the teacher for ‘nothing’. “4s
we know that our daughter is not difficult... I mean, when you know your child is a little difficult,
it is normal to ask more questions” (F1). Behind this concern, we identify the conception of a
‘good parent’ seen as not being demanding, only soliciting the teacher when needed. This would
also explain why we do not typically observe gratuitous interactions initiated by parents.

c¢) Lack of legitimacy: Some parents feel unjustified in asking questions or accosting the teacher
about issues concerning the school. Doing so is taken to indicate their lack of knowledge and
competence. “I did not attend school here. You know, if I had attended school here, maybe I would
ask the teacher more. But in our country it was so different” (M10). The fact that parents feel that
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they do not have enough knowledge about the codes and ways of school culture leads them to feel
they are not authorised to talk to teachers as equals.

d) Priority to the relationship: In those cases where parents are unsatisfied about certain aspects of
their relationship with the teacher, some choose not to say anything so as to maintain a good
relationship. “I have a good relationship with the teacher. But there are things I do not dare tell
her directly. I mean, in order to prevent a potential conflict, I avoid telling her some things I think”
(M11). This view fits with the vision that a ‘good parent’ does not annoy the teacher.

e) Lack of confidence in their communication skills in French: Finally, a few parents do not feel
comfortable initiating interactions with teachers due to what they consider a lack of skills in French.
“Since she does not speak French well, she is afraid to go to the teacher” (F1, speaking about his
wife). “Because I do not understand French well” (M1).

With the exception of the lack of confidence in communication skills in French, we note the
persistence of the barriers to parental initiative beyond the differences about parents’ date of arrival
in Switzerland. The longer established parents encounter the same obstacles than the parents more
recently arrived. We see this as a clear sign that cultural difference between family and school
cultures, which prevents parents from acting in the manner expected by the school and teachers, is
not exclusively linked to migration background and does not disappear with time according to an
assimilationist model.

Besides, the ‘no news is good news’ principle implemented by teachers largely contributes to the
fact that the barriers persist beyond socio-demographic differences among parents, such as their
country of origin. This leads for example some parents who do not consider a priori that a ‘good
parent’ avoids speaking to the teacher unless necessary to progressively interpret the ‘no news is
good news’ principle and the distance kept by the teachers from the annex in this way. This is
especially the case of the only two fathers born in Switzerland. They begin to feel unjustified in
regularly accosting the teacher, even though they considered it as part of their role in their initial
conceptions. Thus, they progressively adhere to the view that the school expects non-demanding
parents, while deeply regretting it when other parents from the outset consider it appropriate
according to their original role conceptions. Yet, even though these parents also progressively
restrain themselves from initiating interactions with teachers, greater familiarity with school culture
permits them to show their interest and implication in their child’s schooling to the teacher in other
subtle ways, for example, in the manner they speak with their child with the teacher present.

We also noted the persistence of the barriers to parental initiative throughout the first school year.
The fact that parents progressively know the teacher better is counteracted by the fact that the ‘no
news is good news’ principle leads to decreased interactions after the first school weeks and
reinforces the parents’ feeling that the absence of interaction is seen by teachers as a positive sign.

A major paradox

This double phenomenon, on one side the teachers’ motto that ‘no news is good news’ and on the
other the various reasons hindering parents from initiating communication, leads to a general
decrease in interactions after the first school weeks, even where teachers are perceived as
accessible. Teachers seem quite unaware of the barriers hindering parents from initiating
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interactions. In their eyes, whether parents initiate interactions or not is seen as a question of
goodwill and common sense. Parents should “just simply come to us” (Beth). 1If teachers do not
particularly see their role as initiators of interactions with parents, they still emphasise the positive
effects of routine communication. “For parents it is really important to know if the things are going
a little better. Then they encourage their child, whose behaviour very much depends on the shared
views between parents and the school” (Ann). What teachers deplore is the fact that they have to
initiate interactions themselves. “I often go and tell them myself ‘today your child made an effort,
he drew well, he cut well’, but it is more me than parents who seeks out information” (Diane).
Diane’s feeling appears quite contradictory to our observations and the parents’ discourse. Indeed,
both parents and researchers observe that such initiatives on her part are mostly to provide parents
with negative information. Nevertheless, her comment clearly illustrates a reproach largely shared
by teachers that parents lack initiative when it comes to interactions. It is paradoxical. On the one
hand, the ‘no news is good news’ principle implemented by teachers is linked to or reinforces the
barriers to parental initiative. On the other hand, teachers consider that it is the parents’ role to
initiate interactions and the absence of communication negatively affects the image of parents in
their eyes. “They ask very few questions about how their child is doing. I deeply regret that”
(Diane). “Parents do not reveal themselves. Their questions are rare, even about their children. It
is ‘Hello, have a nice day, bye’, so it is always nice, but parents are still really distant” (Cathy).
In the teachers’ discourse to researchers, the ‘no news is good news’ principle appears clearly one-
sided. It is meant to apply to communication from teachers to parents, but not from parents to
teachers. But teachers do not specify this in their discourse to parents.

When speaking about the parents’ lack of initiative when it comes to interactions, some teachers
raise the issue of cultural differences between them and parents as an obstacle. “¢ all goes back to
the barrier of language, the barrier of culture. We do not have the same expectations, we do not
always educate children the same way, it differs from one culture to another. I believe that parents
are sometimes a little afraid, not that they feel they are being judged, but that if they ask and the
teacher says something, it could mean they did it wrong” (Diane). For teachers, culture as a variable
is seen an explanation of the lack of communication rather than a subject of negotiation that would
involve questioning role conceptions and communication practices about taking the initiative. The
lack of parental initiative is interpreted as a fear of being judged due to inadequate knowledge of
educational practices rather than as differentiated role conceptions in which taking the initiative is
the prerogative of teachers and a ‘good parent’ does not annoy the teacher when not necessary.
This cultural explanation leads to teachers’ practices remaining unchanged with regard to initiating
interactions. It nurtures and reinforces the deficit-orientated view that teachers have of parents from
the neighborhood and about parents from minority groups in general.

Discussion

Our findings show that role negotiation between parents from minority groups and teachers about
the issue of initiative taking in routine communication is stuck in a significant misunderstanding.
Teachers’ practices lead to asymmetrical and differentiated role negotiation, in which the teacher’s
role firstly means informing parents if ever there is a problem or special event and otherwise being
available to discuss, while the parents’ role is implicitly to show interest in their child’s schooling
by regularly, but not too often, taking the initiative of interacting with the teacher. This role
negotiation is at odds with most parents’ view of the respective roles and with the obstacles that
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prevent them from easily initiating interactions with teachers. It is also at odds with research which
highlights the crucial role of teachers in favouring reciprocal and informal communication with
families, especially with parents from minority groups. We will now discuss the implications of
the role negotiation and family-school relationships observed, in particular concerning equity, and
suggest avenues to rethink the role negotiation in routine communication in terms of initiative
taking.

Attitudes and practices of teachers as barriers or facilitators

We note that teachers’ practices have a clear impact on routine communication between teachers
and parents in the study. Several barriers hindering parents from initiating interactions are related
to the teachers’ attitudes and practices. Informal interactions occur more regularly between parents
and teachers of the main building, whether initiated by teachers or parents, regardless of aspects
like feelings of legitimacy or conceptions of the role of the parents. Admittedly, some architectural
features of the space in front of the annex building, in particular the narrow staircase leading to the
school entrance, complicate initiating interactions. But more broadly, we identify differentiated
practices, attitudes and role conceptions between the teachers of the two buildings. The way in
which teachers of the annex use the space of interaction (by remaining at the top of the stairs),
organise their work (teachers’ roster), and conceive their role (being prescriptive when identifying
a child’s problem and keeping their distance the rest of the time), clearly limits interactions. Parents
initiate fewer interactions, not feeling empowered to do so due to the distance maintained by
teachers. The fact that we note a certain unity in teacher practices in both buildings leads us to the
hypothesis of a process of professional socialisation among the teachers of each building (Conus
and Nunez Moscoso 2015), since the other dimensions on which the teachers differ (age, training,
experience or having children) do not overlap with that of the building they are working in. Beyond
these differences, the findings underline the essential role of teachers in promoting regular and
reciprocal communication with parents. The differences observed among teachers are all the more
pertinent considering that research shows parents are more involved in schools when they clearly
feel invited to be so (Hoover-Dempsey and Sandler 1997). The feeling of being welcome (Larivée
2010) and the existence of explicit invitations from schools and teachers (Anderson and Minke
2007) are the factors that have the strongest influence on parental involvement in schools. Besides,
the fact that the barriers to parent initiative are largely linked to teachers’ attitudes and practices
means that these obstacles are modifiable by appropriate teacher training and/or institutional
arrangements. This is all the more promising in that it is easier to modify school and teacher
practices than family variables (Kim 2009).

A misunderstanding that reinforces inequality

However, beyond the differences of practices among teachers, the role negotiation between parents
and teachers about the issue of taking initiative in routine communication remains caught up in a
major misunderstanding. Each protagonist sees initiating interactions beyond those absolutely
necessary as mostly the role of others. The fact that teachers’ discourse remains focused on
encouraging parents to take the initiative for interactions is at odds with all research indicating the
crucial role of teachers in initiating reciprocal communication (Lemmer and Van Wyk 2004; Miller
and Petriwskyj 2013; Moles 1993). Assigning parents the role of initiating interactions clearly
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favours parents familiar with school culture, who know how and when to initiate interactions to
meet teachers’ expectations (Delay 2011), or at least have more resources to show their interest
and implication in the child’s schooling in other ways that teachers deem adequate. Thus, even if
we observed in a context like that of our study that the few parents more familiar with school
culture could encounter most of the same barriers preventing them from initiating interactions, we
note that the barriers to parental initiative especially affect parents from minority groups,
preventing them from acting as expected by teachers due to unfamiliarity with school culture
(Lunneblad and Johansson 2012; Périer 2005). This unfamiliarity is all the more damaging for
parents as routine communication between parents and teachers, like the functioning of family-
school relationship in general, is largely based on implicit expectations (Sykes 2001). Indeed, if
teachers make their ‘no news is good news’ principle explicit to parents and tell them they can
come and ask if they have questions, the fact that there is an expected minimal frequency of
interactions remains completely implicit. Parents’ unfamiliarity with teachers’ implicit
expectations strengthens the socio-psychological barriers to taking the initiative, maintaining the
impression that it is inappropriate to initiate interactions or the inaccurate belief that a ‘good parent’
disturbs the teacher as little as possible. Thus, while parents from minority groups do not start off
on an equal footing in building their relationship with the school due to their unfamiliarity of school
culture (Levine-Rasky 2009; Lunneblad and Johansson 2012; Périer 2005), the lack of a wider
cultural perspective on the part of teachers and the absence of explicit explanations from them
reinforce the inequality and the harm done by this shortcoming in awareness. This fosters and
maintains parents’ beliefs and role conceptions that prevent them from initiating interactions and
from acting as ‘good parents’ in the eyes of teachers.

A stigmatizing and paradoxical self-fulfilling prophecy

Teachers’ lack of a wider cultural perspective has negative consequences on their view of parents.
For Crozier and Davies (2007) the fact that parents from minority groups often initiate fewer
interactions with teachers has its origins in a deference and respectful distance, based
simultaneously on confidence in the school and its professionals and a feeling of not possessing
the resources to intervene. This deference towards teachers no doubt largely explains and
strengthens the socio-psychological barriers to parental initiative identified in this study. Yet, the
fact that teachers remain unaware of the factors hindering parents from initiating interactions leads
to a phenomenon of negative self-fulfilling prophecy. Blinded by a deficit-orientated view of the
behaviour of parents from minority groups (Giuliani and Payet 2014; Matthiesen 2016; Périer
2015), teachers interpret the relative absence of parental initiative as confirmation of a lack of
goodwill and interest in their child’s schooling, rather than as evidence of their confidence in school
or because of their unfamiliarity with school culture. This brings us back to the observations of
other researchers. In an ethnocentric view of the role negotiation between parents and teachers and
of what is the ‘correct’ way to act as the parent of a pupil (Asdih 2012; Baquedano-Lopez et al.
2013), when parents’ behaviour does not match teachers’ expectations, it is seen as deviating from
school norms and that has to be corrected (Thin 2009). This normative perspective nurtures the
original deficit-orientated view observed in teachers during our study about parents of the
neighbourhood and leads to the social marginalisation of families from minority groups
(Theodorou 2008). The paradox here is that the ‘lack’ of parental initiative is largely the result of
the ‘no news is good news’ principle advocated by teachers in role negotiation about the issue of
initiative taking. Yet, while parents are expected to understand the absence of teacher initiative in
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interactions as a positive sign, the absence of parental initiative is negatively interpreted by the
teachers as a shortcoming. The fact that the ‘no news is good news’ principle is unidirectional
appears to us to be at the centre of the paradox and the misunderstanding of the role negotiation
about the issue of taking the initiative in routine communication.

Teachers’ role beyond keeping an open door

If the school staff and teachers want to favour reciprocal communication with parents, they cannot
limit their role to telling parents their door is open should they want to ask questions. Lott (2001)
denounces a role negotiation that attributes the sole responsibility for initiating communication to
parents as being the best way to blame them afterwards for their lack of collaboration when they
do not communicate in line with the manner and frequency expected by the school and teachers.
Besides, the institutional asymmetry that exists between parents and teachers (Dusi, 2012) places
the latter in a position of power to shape the role negotiation with the former and to promote
reciprocal communication or not. The fact that some parents do not come of their own accord to
speak to teachers does not indicate a lack of interest in their child’s schooling. Most parents in our
study insisted on their desire for regular communication, and all of them attached the utmost
importance to their child’s schooling. In this respect, our findings are consistent with research
noting the sense of responsibility of parents from minority groups about their involvement in their
child’s school education (Chavkin and Williams 1993) and the absence of any difference of interest
in schooling between them and other parents (Kim 2009; Smrekar and Cohen-Vogel 2001). It is
the unfamiliarity with the school system that constitutes a substantial barrier to the involvement of
parents from minority groups, not a lack of interest in their child’s schooling (Ibrahim, Small, and
Grimley 2009; Vera et al. 2012). On the basis of teachers’ criticisms in our study, it is tempting to
see parents from minority groups as ‘hard-to-reach’. As Crozier and Davies denounce (2007), this
designation is anchored in a one-sided view of the family-school relationship, ignoring that schools
and teachers are also often ‘hard to reach’ for some parents because of normative and ethnocentric
ways of working and practices. The various barriers to parental initiative that we identified and the
fact that teachers seem unaware of them are an illustrative example. If teachers want to favour
parental initiative in routine communication, they need to be aware of these barriers and set out to
tackle them, notably parents’ fear that by speaking they risk negatively affecting their image in the
eyes of the teacher or their relationship. This fear not only prevents parents from initiating
interactions, it also constitutes a major obstacle to productive interactions (Shim 2013).

No salvation without change at institutional level

Speaking about promoting parental involvement in schools, Davis-Kean and Eccles (2005)
mentioned that any intervention should simultaneously address teachers’ beliefs and practices as
well as the institutional level, namely school organisation and functioning. The persistent mismatch
between research recommendations and teacher practices about implementing reciprocal
communication clearly indicates that real change cannot rely on goodwill and individual
engagement of teachers. The barriers to parental initiative revealed in our study refer not only to
the individual teacher practices but also to structural issues, for instance time constraints, that
prevent teachers and parents from initiating more interactions (Christenson, Godber, and Anderson
2005). The time available, an architectural set-up favouring interactions, the development of school
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practices empowering parents to feel invited and legitimate in intervening, all largely rely on the
implementation of an institutional culture that welcomes parents and encourages them to initiate
interactions (Kohl, Lengua, and McMahon 2000). Changes at an institutional level and in the
school culture are necessary to move from the normative and deficit-orientated view imbuing the
role negotiation between parents and teachers, which marginalises some groups, to a perspective
fostering their participation and inclusion in order to reduce inequalities (Thomas 2013). Some
research results show that it is possible to implement new communication practices in family-
school relationship, provided that the change is initiated and supported by the institution, co-
constructed with teachers and school staff and embedded in change at the level of school culture
(Dumoulin et al. 2013; Larivée 2011). Teacher training is also essential to improve existing
practices of reciprocal communication that often remain modest and superficial (Dumoulin et al.
2013).

Conclusion

Thanks to its longitudinal perspective and the triangulation of data from observations, interviews
and documents, our qualitative methodological approach shows that the role negotiation observed
between parents and teachers is largely guided by the communication practices of teachers and
raises issues of equity. The fact that teachers persist in assigning the role of initiating routine
communication to parents was observed by other researchers (Delay 2011; Lott 2001). Yet, our
findings provide an additional understanding of the consequences of the mismatch between the role
conceptions of parents and teachers about initiative taking in the process of building family-school
relationships. The value of our study is also to identify the often unrecognised structural and socio-
psychological obstacles encountered by parents, in particular parents from minority groups, which
prevent them from easily initiating interactions with teachers. These barriers to parental initiative
show how paradoxical and problematic it is that teachers attribute the role of initiating most routine
communication to parents. The main limitation of this study is its small scale, even if this was
necessary to our in-depth ethnographic approach. Future research should investigate how parents
and teachers initiate interactions in other contexts, either with families from minority groups, to
study the influence of differing institutional cultures, or with families closer to school culture, to
get a better idea of how parents and teachers deal with routine communication according to their
cultural proximity.

Nevertheless, it can be said that as long as schools and teachers remain unaware of the potential
barriers to parent initiative and do not tackle these obstacles by adapting their communication
practices and role conceptions, communication between schools and families will continue to
disadvantage parents from minority groups. Like others (Constantino 2003; Lemmer and Van Wyk
2004; Miller and Petriwskyj 2013; Moles 1993), our study shows that these parents often feel
uncomfortable and illegitimate in initiating interactions with teachers. Delegating the responsibility
for taking the initiative to parents leads to a vicious circle. It increases distance between schools
and parents from minority groups and nurtures the deficit-oriented view that teachers have of those
parents. We therefore agree with Larivée (2010) and Walker and Dotger (2012) that teachers need
to be better trained to foster reciprocal communication and build a positive relationship with all
groups of parents, not only those close to school culture. Yet, to find a way out of this impasse,
changes need to be made not only to teachers’ conceptions, attitudes and practices, but also to
school culture and organisation, to remove structural and socio-psychological barriers to parental
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initiative in routine communication. Implementing reciprocal communication cannot be reduced to
keeping an open door to parents; it also requires ensuring they feel they are legitimate and
recognised partners (Bryk and Schneider 2002; Epstein 2011; Lueder 2011). This is crucial to
ensure that parents feel empowered not only to initiate interactions with teachers, but also to speak
freely about their concerns and views about their child’s schooling.
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5.6.1.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la cinquiéme publication

Les divergences de fonctionnement (en termes de communication lors des moments informels)
entre les enseignant-e's des deux batiments ainsi que I'analyse de certaines morphologies
interactionnelles (Guillo, 2019) ont permis de faire émerger des particularités et des enjeux de
(dé)placements (Périer, 2018) lors des échanges entre les enseignant-e's et les parents. Dans
notre cheminement réflexif, nous avons donc souhaité approfondir les réflexions développées en
termes de barriéres structurelles spatiales (Conus et Fahrni, 2019) en nous focalisant, au sein de
notre prochaine publication, non seulement sur I'espace architectural en tant que tel, mais plus
spécifiguement sur son utilisation et son appropriation par les enseignant-e:s et les parents lors

de plusieurs moments significatifs de construction de leur relation.

5.7 Un nécessaire regard sur I’espace d’interaction et son appropriation

Les réflexions autour de I'espace d’interaction et son appropriation occupent une place
prépondérante au sein de notre parcours doctoral, les multiples publications que nous
présentons au sein de ce chapitre (Changkakoti et Fahrni, 2020; Conus et Fahrni, 2019; Fahrni,
2019, 2020; Fahrni et Conus, 2018) en témoignent. Chaque publication, a sa facon, met en lumiére
I'intérét de porter une attention spécifique a I’espace ou se déroulent les interactions ainsi qu’a

la facon dont les enseignant-e-s et les parents interagissent au sein de cet espace.

Comme la prochaine publication (Fahrni et Conus, 2018) constitue, selon nous, le cceur de nos
analyses en termes d’utilisation et d’appropriation de I'espace, nous souhaitons discuter des
(en)jeux d’appropriation spatiale a la suite de celle-ci. Précisons simplement que I'analyse
(d’appropriation) spatiale y est présentée de facon longitudinale : lors du tout premier moment
de contact entre I'école et les familles (la visite de classe et I'atelier de préparation a I'entrée a

I’école), lors de la premiére journée d’école ainsi que lors des premiéres semaines d’école.
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5.7.1 Sixieme publication : « Wie die raumliche Aneignung der Eltern und Lehrpersonen —
sowohl des physischen wie auch des symbolisch-interaktionalen Schulraums — den
Beziehungsaufbau von Schule und Familie im Ubergang von der Familie in den

Kindergarten konstituiert » (Fahrni et Conus, 2018).

Fahrni, L. et Conus, X. (2018). Wie die raumliche Aneignung der Eltern und Lehrpersonen —sowohl
des physischen wie auch des symbolisch-interaktionalen Schulraums - den
Beziehungsaufbau von Schule und Familie im Ubergang von der Familie in den Kindergarten
konstituiert. Dans K. Fasseing Heim, R. Lehner, T. Dutsch, U. Arnaldi, E. Hildebrandt, M. Wey
Huber et B. Zumsteg (Ed.), Uberginge in der frilhen Kindheit (p.173-193). Miinster :

Waxmann.
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Laurent Fahrni und Xavier Conus

Wie die raumliche Aneignung der Eltern und
Lehrpersonen - sowohl des physischen wie auch
des symbolisch-interaktionalen Schulraums -
den Beziehungsaufbau von Schule und Familie
im Ubergang von der Familie in den Kindergarten
konstituiert

1. Einfilhrung

Ein gelungener Ubergang von der Familie in den Kindergarten trigt zum
Schulerfolg der Kinder bei (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Der Kinder-
garteneintritt, wie jeder Ubergang, initiiert Lernprozesse, Identitétsentwick-
lung und Sinnstiftung (Zittoun, 2012), welche mehr oder weniger gelun-
gen ablaufen kénnen. Diese Prozesse sollten unterstiitzt werden, um allen
Kindern einen guten Start in die obligatorische Volksschule' zu ermogli-
chen. Um die Diskontinuititen in dieser Ubergangsphase zu verringern, ist
es wesentlich, Bindungen zwischen den verschiedenen sozialen Kontexten
des Kindes - insbesondere des Kindergartens und der Familie - zu fordern
(Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 2012; Early, 2004).

Die Beziehung zwischen Schule und Familie wird immer in einem spe-
zifischen Territorium manifest: Riume, in denen sich die Beziehungen zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern aufbauen und entwickeln, sind auch ,,phy-
sisch®, sie werden in einem architektonischen Umfeld realisiert. Rdume
werden aber immer auch auf einer symbolisch-interaktionalen Ebene er-
schlossen. Familien erhalten beispielsweise relevante Informationen darii-
ber, was ihre Kinder im Kindergarten tun. Sie erschliessen sich damit den
Schulraum ,,symbolisch®. Wie ausgeprégt eine raumliche Aneignung den
Eltern im schulischen Kontext ermdglicht wird, illustrieren die Macht-
verhiltnisse vor Ort, die von den Lehrpersonen bewusst oder unbewusst
durch das Raumgeben, das Willkommensein im Schulraum, das Verwei-
lendiirfen, das Anteilhaben an der schulischen Praxis und die Information
dariiber, was das eigene Kind in diesen Rdumen erlebt, zum Ausdruck ge-
bracht werden.

1 In der Schweiz gehort der Kindergarten zur Volksschule. Er kennzeichnet somit die erste
Stufe des 6ffentlichen besuchspflichtigen Schulsystems.
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In einer ethnographischen Studie, die vom Schweizerischen Nationalfonds
zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF)? unterstiitzt wur-
de, interessierte sich das Forschungsteam fiir den Aufbau der Beziehungen
zwischen Lehrpersonen und Eltern von erstgeborenen Kindern, die ihr ers-
tes Kindergartenjahr absolvierten (Ogay & Cettou, 2014). Das Forschungs-
projekt wurde in einem Kindergarten am Stadtrand von Fribourg (Schweiz)
durchgefiihrt.

In diesem Beitrag wird analysiert, wie Lehrpersonen des Kindergartens
den Eltern und Kindern bei einem Klassenbesuch und einem Schulvorbe-
reitungsatelier zwei Monate vor dem eigentlichen Kindergartenstart begeg-
nen und wie sich dann die Interaktionen am ersten Schultag und in den
ersten Schulwochen gestalten. Dabei liegt der Forschungsfokus auf der Er-
moglichung von Raumaneignung der Eltern in physischer wie symbolischer
Weise und es wird untersucht, wie das Zusammenspiel von Raumaneig-
nung und Beziehungsautbau fiir die Chancengleichheit von benachteiligten
Familien zu bewerten ist.

2. Wissenschaftlicher Kontext

Der wissenschaftliche Kontext wird in zwei Teile gefasst. Zuerst présentie-
ren wir einen theoretischen Rahmen der Beziehung zwischen Schule und
den Familien, dann entwickeln wir unseren spezifischen Fokus: der Raum
und die Raumaneignung als wesentliche Faktoren im Aufbau der Bezie-
hung.

2.1 Das Paradox der Forderung einer partnerschaftlichen
Zusammenarbeit von Schule und Familien

Schule und Familie wurden lange als zwei getrennte Territorien betrachtet
- Begegnungs- und Interaktionsrdume mit klaren Grenzen (Feyfant & Rey,
2006; Maubant & Leclerc, 2008). Diese Trennung sollte das Kind von Ein-
flussfaktoren mancher Quartiere und Familien schitzen, die von der Schule
als negativ bewertet wurden (Changkakoti & Akkari, 2008). Insbesondere
Kindern aus benachteiligten Familien wurden als schutzbediirftig wahrge-

2 SNF Projekt No 100019_152695 / 1: ,Wenn das Kind Schiilerin bzw. Schiiler wird.
Der Aufbau der Beziehung zwischen Familien und Schule wihrend des Schuleintritts
(COREL)‘ von Prof. Tania Ogay (Université de Fribourg) geleitet.
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nommen. Im Anschluss an die Studien von Bourdieu und Passeron (1970),
welche die Rolle der Schule in der Reproduktion sozialer Ungleichheiten
untersuchten, interessierte sich die Forschung fiir ein besseres Verstdndnis
der Faktoren, welche die fortdauernde Ungleichheit erklaren.

Die empirische Sozialforschung zeigt heute, dass die Qualitét der Bezie-
hung zwischen Familie und Schule (Henderson & Mapp, 2002) und ein ge-
lungener Ubergang beim Schuleintritt (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000) fiir
den Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen von besonderer Bedeutung
sind. Diese zwei Bereiche sind auch von Interesse, wenn es darum geht,
die Chancengleichheit fiir Kinder aus benachteiligten Familien zu unter-
stiitzen (Field, Kuczera & Pont, 2007). Vor diesem Hintergrund ist die For-
derung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit von Schule und Fami-
lie verstandlich mit dem Ziel der Annéherung der beiden Akteure (Pithon,
Asdih, & Larivée, 2008; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013).

Diese Denkfigur der ,Partnerschaft zwischen Familien und Schule®
kann als neue soziale Norm festgestellt werden, die von Bildungsfachleu-
ten rege propagiert wird. Allerdings fiihrt diese gut gemeinte Aufforderung
gerade bei benachteiligten Familien zu einer noch grdsseren Entfernung,
da sie im Vergleich zu bildungsnahen Eltern kaum tiber die nétigen Kom-
munikationsmittel und Ressourcen verfiigen, um sich als echte Partner auf
Augenhohe nach den erwarteten Regeln und Praktiken verhalten zu koén-
nen. Anstatt eine gegenseitige Anndherung zwischen benachteiligten Fa-
milien und Schule zu favorisieren, was eigentlich der Sinn der Forderung
wire (um dem Ziel der Chancengleichheit einen Schritt ndher zu kommen)
verdeutlicht diese neue Erwartung die Nichtpassung von benachteiligten
Familien und Schule méglicherweise noch klarer und vergréssert die Ent-
fernung zwischen diesen Familien und der Schule (Périer, 2005). Da die
benachteiligten Familien auf die erwarteten Formen der Beziehungen und
Interaktionen oft nicht eingehen (kénnen), wird einer defizitdren Sichtwei-
se des Schulpersonals auf diese Familien Vorschub geleistet (Boulanger, La-
rose & Couturier, 2010; Matthiesen, 2016).

2.2 Der Raum: ein wesentlicher Faktor im Aufbau der Beziehung
zwischen Schule und Familien

Réumlichkeit ist eine interdisziplindre Thematik, die aktuell noch zu we-

nig ausfiihrlich und systematisch analysiert worden ist (Ripoll, 2005). Zu-
satzlich zur Geographie, Architektur, Psychologie, kann die erziehungswis-
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senschaftliche Forschung von einer raumlichen Analyse (Derouet-Besson,
1998) mit einem spezifischen Fokus auf die Raumaneignung profitieren.

In der Tat wird die Beziehung zwischen Schule und Familie in einem
spezifischen Raum manifest: ein ,,physischer Raum, ein architektonisches
Umfeld, in welchem sich die Beziehungen aufbauen und entwickeln. Der
Raum wird aber immer auch symbolisch von den beteiligten Protagonis-
ten interpretiert: Sie geben dem physischen Raum (wo die Interaktion statt-
findet) einen spezifischen und immer partiellen personalen Sinn (Frame,
2013).

Das Verhalten der verschiedenen Protagonisten wihrend der Interaktio-
nen wird von ihrer Wahrnehmung und den Vorstellungen des Umfelds be-
einflusst (Moser, 2009). Die Raumwahrnehmung - vor, wahrend und nach
den Interaktionen - beeinflusst die physische Position der Protagonisten,
ihre Raumaneignung wéhrend einer Interaktion. Dementsprechend werden
auch die Kontaktmoglichkeiten zwischen Eltern und Lehrpersonen sowie
die Handlungen bestimmt, welche sie zu zeigen wagen (Cettou, 2013).

Dieses Kapitel fokussiert auf ,,Zwischenzeiten“ (Marcel, 2002) der Bezie-
hung zwischen Schule und Familie: am Anfang des Tages, wenn die Eltern
die Kinder in den Kindergarten bringen, oder am Ende des Tages, wenn
die Eltern die Kinder wieder abholen. Die Interaktionen zwischen den El-
tern und Lehrpersonen geschehen wihrend dieser Zwischenzeiten auf ei-
ner ,,Grenzlinie“ (Soulier, 2012), welche das Territorium des Schulgebdu-
des markiert. Diese Momente sind Zwischenmomente aus verschiedenen
Griinden. Sie befinden sich, physisch und symbolisch, auf der Grenze des
schulischen und familialen Zeitraums: Die Kinder sind noch nicht in der
Schule (oder nicht mehr) aber auch nicht im ,,Raum der Familie®.

3. Forschungskontext

In der Schweiz wurde mit der Einfithrung des HarmoS-Konkordats®, wel-
ches das Ziel verfolgt, die kantonalen Schulstrukturen zu harmonisieren
(EDK, 2011), das Schuleintrittsalter weitgehend auf das vierte Lebensjahr
festgelegt. Der zweijdhrige Besuch des Kindergartens wurde als obligato-
risch erkldrt mit der Absicht, die Chancengleichheit zu erh6hen. Obwohl

3 Die interkantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule
(HarmoS) vom 14. Juni 2007 verfolgt verschiedene Zwecke, unter anderem ,,die Ziele des
Unterrichts und die Schulstrukturen harmonisieren und die Qualitdt und Durchldssig-
keit des Schulsystems durch gemeinsame Steuerungsinstrumente entwickeln und sichern®
(EDK, 2011, S. 4).
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der Kindergarten (1. und 2. Schuljahr des Kindes) jetzt offiziell in der ,,Ba-
sisstufe (1.-4. Schuljahr) des HarmoS-Systems integriert ist, hat er im
Kanton Fribourg noch einen ,speziellen symbolischen Status“ und wird
von Lehrpersonen, Eltern und Forschungsteams meistens nach wie vor als
»Kindergarten® bezeichnet.

Die Schule, in welcher diese Studie durchgefiithrt wurde, wird haupt-
sachlich von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund oder mit ei-
nem niedrigen soziookonomischen Status besucht, oft die beiden Fakto-
ren in Kombination. Im Forschungsdesign standen bewusst Familien mit
erstgeborenen Kindern, die in den Kindergarten eintreten, im Fokus, da
deren Schuleintritt fiir die Eltern den Beginn ihrer Beziehung (als Eltern
von Schiilerinnen bzw. Schiilern) mit der Schule markiert. Dazu wurde die
Ubergangsphase vom Frithling vor dem Schuleintritt bis zum Ende des ers-
ten Kindergartenjahres beobachtet. In der untersuchten Schule gibt es vier
Kindergartenklassen mit sechs Lehrerinnen (zwei Klassen werden von zwei
Lehrerinnen gefiihrt). Der Hauptstudie vorgelagert, haben zwei Pilotstu-
dien (2012-2013 und 2013-2014) dazu gefiihrt, dass die Untersuchungs-
methoden aufgebaut und verfeinern werden konnten und das Vertrauen
zu den Lehrerinnen aufgebaut wurde. Die Hauptstudie wurde im Schuljahr
2014-2015 durchgefiihrt.

3.1 Methodisches Vorgehen

Wihrend des Forschungsprojekts wurden 195 Feldbeobachtungen, 68 halb-
strukturierte Interviews mit Eltern (22 Familien) und 30 halbstrukturier-
te Interviews mit allen Lehrerinnen (6) realisiert. Dazu wurden die Do-
kumente, welche die Lehrerinnen oder die Schule den Eltern abgegeben
haben, ebenfalls analysiert. Die Feldbeobachtungen wurden von den Uber-
legungen von Arborio und Fournier (2008) inspiriert und durchgefiihrt:
Die Forschenden beobachten, ohne Notizen zu nehmen, und schrieben an-
schliessend einen Bericht. Der Bericht wurde dann im Forschungsteam dis-
kutiert und analysiert. Es wurden formelle Interaktionen (wie der Klassen-
besuch und das ,,Schulvorbereitungsatelier im Juni vor dem eigentlichen
Schulstart, der erste Schultag, Tag der offenen Klassen — wenn durchge-
fithrt - und Elterngespriache) sowie informelle alltigliche Interaktionen
zwischen Eltern und Lehrerinnen beobachtet (wie der Start in den Tag und
der Unterrichtsschluss, wenn die Eltern die Kinder bringen bzw. abholen).
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In dieser Publikation stehen die Berichte der Feldbeobachtungen und
halbstrukturierten Interviews mit Eltern und Lehrerrinnen im Vorder-
grund, die am Anfang der Hauptstudie generiert wurden. Die Daten wur-
den durch eine thematische Inhaltsanalyse (Paillé & Mucchielli, 2012) mit
der NVivo Software analysiert.

3.2 Physischer Kontext der Studie

Die Schule, in welcher die Studie durchgefiihrt wurde, liegt in einem Miet-
wohnungsquartier am Stadtrand von Fribourg. Manche Familien haben
also eine direkte Sicht auf den Schulhof der Schule ihres Kindes und kén-
nen zum Beispiel, wenn die Kinder auf den Spielplitzen sind, die Szene be-
obachten. Die Schule besteht aus einem Hauptgebdude und einem Neben-
gebdude. Das Hauptgebdude hat einen grossen offenen Schulhof (ein Teil
des Schulhofs beim Haupteingang ist iiberdacht). Die Kindergartenklassen
befinden sich im Gebédude im ersten und zweiten Stock und sind nicht spe-
ziell von den Primarklassen abgetrennt. Im Nebengebiude gibt es nur zwei
Kindergartenklassen. Von einem schmalen Weg (ca. 1,5 m), der sich vor
dem Nebengebiude befindet, fithrt eine Aussentreppe direkt zur Gardero-
be der zwei Kindergartenklassen. Auf der anderen Seite des schmalen Wegs
markiert eine Hecke die Grenze mit einem Parkplatz. Diese zwei Gebédude
sind auch nicht auf derselben Hohe (die Schule liegt auf einem Hiigel) und
sind mit mehreren Wegen verbunden (manche davon sind ausschliesslich
fiir das Schulpersonal).

4. Ergebnisse

Die hier présentierten Ergebnisse beziehen sich exemplarisch auf die physi-
sche und symbolische Raumaneignung der Eltern und der Lehrerinnen zu
vier verschiedenen Zeitpunkten, die am Anfang der Beziehung von Familie
und Schule stehen. Der erste Kontakt zwischen Schule und Familien findet
im Juni, zwei Monate vor dem eigentlichen Schulanfang, statt. Die Fami-
lien werden in die Schule eingeladen. Dieser Tag besteht aus zwei verschie-
denen Momenten: einem Klassenbesuch um 15 Uhr und danach einem
»Schulvorbereitungsatelier®, das in einem Mehrzweckraum stattfindet, wo
sich alle Eltern mit ihren zukiinftigen Kindergartenkindern versammeln.
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4.1 Der Klassenbesuch

Die einzige raumliche Information, die der Einladung firr den Klassenbe-
such zu entnehmen ist, stellt den Namen der Lehrerin dar: ,Klasse von
[Name der Lehrerin]“ ohne zu prézisieren, wo sich die Klasse befindet
(Haupt- oder Nebengebdude, Zimmernummer) und ob die Eltern das Ge-
béaude betreten sollen oder ob die Lehrerin sie im Schulhof abholt. Auf die-
se Unklarheiten angesprochen, meint eine Lehrerin, dass die Eltern verant-
wortlich sind, solche rdumlichen Informationen selbst herauszufinden: ,,Fiir
den Klassenbesuch [...] sie wohnen ganz in der Nihe, ich finde, dass sie sich
die Miihe machen kinnen, vorher vorbeizuschauen. [...] Sie bekommen ja
die Einladung zwei bis drei Wochen vorher® (Diane?). Das heisst, dass die
Eltern verantwortlich sind, den schulischen Raum selbst zu entdecken.

Die Schule selbst ist von rdumlichen Unklarheiten charakterisiert: Im
Schulhof und an den beiden Gebduden gibt es keine Informationsschilder
oder Raumpline, an denen sich die Eltern orientieren konnten. Die Lehre-
rinnen haben keine Orientierungshilfen in Form von Plakaten fiir den Be-
suchstag installiert. Viele Eltern suchten dann gestresst den Klassenraum
ihres Kindes. Sie miissten sich die Informationen mit eigenen Mitteln an-
eignen, wie beispielsweise eine Primarlehrerin ansprechen, die zufilliger-
weise vorbeilduft, und sie um Informationen bitten: ,Der Vater zeigt die
Einladung und die Lehrerin sagt, dass er ins Nebengebiude gehen muss, das
sich ,oben® in der Nihe der Zahnklinik befindet* (Beobachtung_YD).

Betreffend dem symbolischen Raum enthilt der Klassenbesuch eben-
falls Unklarheiten. Obwohl dieser freiwillig ist, wird von den Eltern eine
quasi-obligatorische Prisenz verlangt: ,Meine Erwartungen sind, dass alle
Eltern und alle Kinder kommen, das ist auch ein bisschen enttduschend, bis
jetzt sind noch nie alle gekommen® (Cathy). Diese Lehrerin zieht dariiber
hinaus den Schluss, dass die Eltern, die abwesend sind, dieselben sind, mit
denen sie spiater Probleme haben wird: ,Mit den Eltern, mit denen man ei-
nen guten Kontakt hat, die uns vertrauen, das sind auch dieselben die am
Klassenbesuch und am ,Schulvorbereitungsatelier’ anwesend sind. Und mit
den Eltern, mit denen man spditer Probleme haben wird, das sind die, die
nicht kommen. So stelle ich mir immer die Frage, wie man diese Eltern er-
reichen kann. Was kann man machen, dass diese Eltern kommen?“ (Cathy).
Diese Aussage impliziert, wie wichtig es fiir die Eltern ist, die Einladung
zum Klassenbesuch und zum ,,Schulvorbereitungsatelier wahrzunehmen,

4 Die Namen wurden anonymisiert.
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um zu zeigen, dass sie ,,gute Eltern® sind. Allerdings wird der Klassenbe-
such von den Lehrerinnen hauptsichlich als Begegnungsraum fiir die zu-
kiinftigen Kindergartenkinder und die Lehrerinnen betrachtet. Die Eltern
bleiben aussen vor. Sie diirfen ihre Kinder nur ein paar Minuten ins Klas-
senzimmer begleiten, dann sind sie gebeten den Raum zu verlassen: ,,Und
dann sagt Diane zu den Eltern, wenn das fiir sie und fiir ihr Kind in Ord-
nung ist, dass sie jetzt das Schulzimmer verlassen sollen und um 15:55h wie-
derkommen konnen, um die Kinder abzuholen® (Beobachtung UP). Damit
erhalten die Eltern kaum eine Méglichkeit, sich den neuen Lebensraum ih-
rer Kinder physisch anzueignen und mit der Klassenlehrerin eine Bezie-
hung aufzubauen. Nur in einer der vier Kindergartenklassen diirfen die EI-
tern langer bleiben: ,Die Eltern diirfen in der Klasse bleiben, WIR machen
es so [...] wir finden, dass es fiir die Kinder schon sehr schwierig ist, in die
Schule zu kommen...also konnen die Eltern mit ihnen bleiben und das beru-
higt die Kinder ein wenig“ (Cathy). Aber auch wenn die Lehrerinnen dieser
Klasse die Entscheidung den Eltern iiberlassen, zu welchem Zeitpunkt sie
sich von ihrem Kind verabschieden wollen, wird im Endeffekt von den El-
tern erwartet, dass sie die Klasse verlassen: ,,Julie sagt dann, dass die Eltern
nach dem ,Zvieri® bleiben oder gehen konnen. Die Eltern konnen entschei-
den. Personlich habe ich es eher als eine Aufforderung zum Gehen verstanden
[...] vor allem als sie dann noch ein bisschen spdter gesagt hat, dass die El-
tern nicht vergessen sollen, fiirs ,Schulvorbereitungsatelier' wiederzukommen®
(Beobachtung_FD). In keiner der vier Klassen bekommen die Eltern in der
kurzen (oder auch etwas lingeren) Zeit, die sie im Klassenzimmer verbrin-
gen, Informationen {iber das Funktionieren der Schule. Es handelt sich nur
um ein paar organisatorische Informationen wie zum Beispiel: ,,dass die El-
tern die Schule informieren miissen, wenn ihr Kind krank ist oder wenn es
Verspitung hat“ (Beobachtung_YD). Die Schule bleibt somit nach diesem
Klassenbesuch ein geschlossener Raum fiir die Eltern. Die Botschaften der
Lehrerinnen wirken auf das Forschungsteam eindeutig: Sie wollen, dass die
Eltern die Klasse rasch verlassen. Die Trennung wird klar favorisiert oder
sogar gefordert: ,Ich denke, dass es wichtig ist, dass die Eltern die Kinder
ein bisschen loslassen. Es ist nicht wirklich fiir mich, es ist mehr fiir sie und
fiir ihr Kind [...] nicht, dass sie spdter die ganze Zeit da sind, weil das Kind
weint oder [...] ich weiss auch nicht, ein[sic!] Schnupfen hat und die Mutter
das Abhdngigkeitsverhdltnis noch verstdrkt® (Béa). Allerdings erldutern die
Lehrerinnen den Eltern ihre Griinde nicht, was zusatzlich zur Unklarheit
bei diesem ersten Kontakt beitragt.
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4.2 Das ,Schulvorbereitungsatelier*

Das ,,Schulvorbereitungsatelier wird von einer schulexternen Person aus
einem Verein, welcher das Ziel verfolgt, Eltern in der Erziehung von klei-
nen Kindern zu begleiten, in Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen vor-
bereitet. Das Atelier ist als eine Ubergangspraxis konzipiert worden, die in
der Vision der Lehrerinnen und auch der Gemeinde, die das Atelier man-
datiert hat, die Transition des Kindes von zu Hause in die Schule unterstiit-
zen soll. Nachfolgend wird gezeigt, welche physischen und symbolischen
Rdume das ,Schulvorbereitungsatelier den Eltern erdffnet. Das ,,Schul-
vorbereitungsatelier” stellt nach dem Klassenbesuch den zweiten Kontakt
der Familien mit der Schule dar. Das ,,Schulvorbereitungsatelier” findet an-
schliessend an den Klassenbesuch am gleichen Nachmittag statt.

Auch hijer bleibt die Schule fiir die Eltern ein physisch unbekann-
ter Raum, da die Veranstaltung nicht in den Klassenrdumen ihrer Kinder
durchgefiithrt wird, sondern in der Mehrzweckhalle, was keine Einblicke in
die Unterrichtspraxis ermdglicht. Der Raum des ,,Schulvorbereitungsateli-
ers” ist auf der Einladung der Schule ebenfalls nicht prézisiert. Manche El-
tern werden von den fehlenden Angaben zum Durchfithrungsort und den
beiden voneinander getrennt erhaltenen Einladungsschreiben verunsichert:
~Es war schlecht organisiert [...] wir kennen die Schule nicht, es hatte keine
Schilder mit Informationen wo [das Atelier] stattfindet. Wir suchten in der
ganzen Schule® (Mutter von T.). Die Schule bleibt, auch auf symbolischer
Ebene, ein unbekannter Raum: Entgegen der elterlichen Erwartungen ist
im ,,Schulvorbereitungsatelier die Schule und ihre Organisation kein The-
ma: ,Ich erwartete, dass sie iiber das Funktionieren der Schule sprechen wer-
den, [...] dass sie uns erkldren, was sie wihrend der Schule machen werden
(Mutter von N.). Fiir die Lehrerinnen scheint das ,Schulvorbereitungsateli-
er” ein anderes Ziel zu verfolgen: ,,[...] die Eltern informieren, was man von
IHNEN erwartet [...] vor allem iiber basale Voraussetzungen wie geniigend
Schlaf, welcher fiir mich sehr wichtig ist fiir die Konzentration in der Schu-
le“ (Cathy). Die Schule dringt hier in den Deutungsbereich, also das sym-
bolische Territorium der Familien, ein und gibt Vorschriften zu familialen
Praktiken (Conus & Nunez Moscoso, 2015). Gleichzeitig bleibt die Schule
als unbekannter Raum fiir die Eltern nicht erfahrbar, was sich vor allem fiir
benachteiligte Familien als Widerspruch zur propagierten partnerschaftli-
chen Zusammenarbeit mit der Schule darstellt (Fahrni & Ogay, in Vorbe-
reitung).
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4.3 Der erste Schultag

Der erste Kindergartentag ist erneut von einer gewissen physischen und
symbolischen Unklarheit begleitet. Die Eltern wissen nicht genau, wie sie
sich im ,,Zwischenraum® von Familie und Schule verhalten miissen: ,,Die
Eltern warten, aber sie wissen nicht genau, auf was. Es ist ein komisches
Gefiihl...wie Schauspieler, die warten, bis es Zeit ist, sich in Szene zu set-
zen“ (Beobachtung_UP). Manchen Eltern ist die Spannung anzusehen. Sie
mochten auf einem unbekannten ,,Zwischenraum® einen guten ersten Ein-
druck hinterlassen: ,,Die Mutter von C. steht auf dem Weg und korrigiert ih-
ren Sohn: ,Nein, das machst du nicht* [...] Sie wirkt sehr gestresst, sie macht
Kommentare, um das Verhalten ihres Kindes zu kontrollieren (Beobach-
tung UP).

4.31 Nebengebaude

Auf der physischen Ebene scheint die Aussentreppe als Grenze zu agieren:
»Niemand iibersteigt die erste Stufe der Aussentreppe, wie wenn es hier eine
unsichtbare Grenze hdtte. Kinder und Eltern bleiben unten vor der Treppe
stehen. Diane sitzt still in der Mitte der Treppe. Ihre statische Prisenz un-
terstreicht die unsichtbare Grenze zwischen Schule und Familie. Sie lichelt
[...]“ (Beobachtung MC). Diese Grenze wird dazu symbolisch verstarkt:
»Die Mutter von E [...] stellt eine Frage zum Material, das sie heute fiir ihr
Kind mitbringen soll. Diane antwortet aus ihrer rdumlich erhohten Position
auf der Treppe, dass sie das spiter in der Klasse thematisieren werde“ (Beob-
achtung UP). Die Eltern werden also auch symbolisch auf Distanz gehal-
ten, was ihre Unsicherheit verstarkt und zur Unklarheit dieser Empfangssi-
tuation beitrégt: Die Lehrinnen sind anwesend, aber zu einem Dialog mit
den Eltern nicht bereit.

Im Nebengebiude, werden die Eltern fiir einen kurzen Moment ins
Klassenzimmer eingeladen. Sie bekommen organisatorische Informationen:
»Anne und Emma stellen sich vor, erkliren, an welchem Wochentag wer ar-
beitet. [...] sie erkliren, wie die Pausen funktionieren, was die Eltern den
Kind mitgeben sollen, [...] und erldutern den Stundenplan® (Beobachtung_
MG). In beiden Klassen wird die Zeit der elterlichen Anwesenheit dazu
verwendet, das mitgebrachte Material zu kontrollieren: ,,Die Eltern miissen
dann nacheinander zur Lehrerin zur Uberpriifung des Materials [...] Es gibt
keinen Moment, der den Fragen der Eltern gewidmet wird. Die Interaktionen
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verlaufen unidirektional von der Lehrerin zu den Eltern und sind ausschliess-
lich auf das Material gerichtet“ (Beobachtung_UP). Nach ihrer Auffassung
favorisieren damit die Lehrerinnen genauso wie beim Klassenbesuch im
Juni die Trennung und erwarten, dass die Eltern die Klasse méglichst rasch
verlassen: ,,Anne sagt ziemlich energisch zu den Kindern, dass es jetzt Zeit
ist, ihren Eltern auf Wiedersehen zu sagen (Gleichzeitig winkt sie mit der
Hand)!“ (Beobachtung MG). Der Grund dieser frithen Trennung wird aber
auch hier den Eltern nicht kommuniziert. Manche Eltern fiihlten sich nicht
willkommen und sind vom ersten Kindergartentag enttauscht: ,Es war
sehr kalt! Ich habe die Lehrerin gefragt, ob wir ein bisschen bleiben diirfen,
ich dachte, dass ich meiner Tochter zuschauen kénne und sehen wiirde, was
sie im Kindergarten macht, aber die Lehrerin wollte nicht, dass wir bleiben®
(Mutter von T.) Auch wurde von einem Vater zum Ausdruck gebracht, dass
die Schule von den Eltern einseitig Vertrauen fordert, ohne eine Grundla-
ge dafiir zu schaffen. Durch Ausschluss wurden die Voraussetzungen eines
Beziehungsaufbaus zwischen Familie und Schule geradezu unmdglich ge-
macht: ,Ich finde, dass sie uns ,gezwungen haben’, Vertrauen zu haben. Jetzt
ist das Kind mit uns, es wird betreut [...] Auf Wiedersehen, ihr kommt wie-
der um 15:55 h“ (Vater von T.).

4.3.2 Hauptgebaude

Im Hauptgebaude haben die Lehrerinnen von beiden Kindergartenklassen
je ein A4-Plakat an der Mauer des Gebédudes angebracht (in der Néhe des
Haupteingangs) mit der Beschriftung ihres Namens. Diese Plakate signa-
lisieren den physischen Ort, wohin die Eltern ihre Kinder bringen miis-
sen, und dient den Eltern zur Orientierung: ,,Es gibt hier so viele Klassen
lauch die der Primarschule] oben [im Nebengebiude] sind sie [die Kinder-
gdrten] alleine, sie haben nur Ihre Kinder [...]. Die Eltern wissen nicht, wo
wir uns treffen, so installieren wir diese Plakate am Anfang des Jahres und
so sehen sie unsere Namen und wissen, dass sie hier auf uns warten sollen”
(Cathy). Das Plakat hilft auch, den grossen Raum des Schulhofs abzugren-
zen, und favorisiert dementsprechend die Kontakte mit den Eltern: ,Béa
steht neben ihrem Plakat. [...] Sobald Béa zu sprechen anfingt, richtet sich
die Aufmerksambkeit auf sie. [...] Ich habe den Eindruck, dass Béa mit ihrem
kurzen Austausch erreicht, dass sich die Eltern und die Kinder wohlfiihlen,
sie ldachelt und sieht sehr entspannt aus“ (Beobachtung YD). Damit wird die
physische Grenze im Hauptgebaude (die Kindergartenrdume befinden sich
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im zweiten Stock und sind fur die Eltern nicht direkt sichtbar) von den
Lehrerinnen durch ,Raumstrategien in Form von schriftlichen Informati-
onen (Plakate) angepasst.

Cathy und Julie empfangen die Eltern in der Nahe des Plakats und ge-
ben ein paar administrative Informationen. Sie méchten, dass die Kinder
ohne ihre Eltern ins Gebaude kommen: ,Cathy signalisiert, dass es Zeit
ist, in den Klassenraum zu gehen und auf Wiedersehen zu sagen. Sie spricht
eher mit den Kindern. Sie fiigt hinzu, dass die Eltern spdter wiederkommen
sollen, um die Kinder abzuholen, ohne die Zeit und den Ort zu prizisieren
[...]% (Beobachtung_KO). Cathy findet es wichtig, dass die Eltern nicht
in die Klasse kommen, weil es sonst die Trennung erschweren kann: ,,wir
probieren, die Eltern draussen zu lassen, und dann gehen wir mit den Kin-
dern ins Gebdude, um das Weinen zu vermeiden, ...weil manchmal gibt es
dann Eltern, die nicht mehr gehen konnen [...] aber wenn es wirklich nicht
geht, konnen sie ganz kurz kommen“ (Cathy). Cathy rechtfertigt diese frii-
he Trennung auch mit dem Argument, dass die Eltern eigentlich die Klasse
schon kennen: ,[...] die Eltern sind ja im Juni schon gekommen, beim Klas-
senbesuch. Sie haben die Klasse gesehen, sie haben uns gesehen, sie haben die
Garderobe gesehen und alles”. Manche Eltern waren jedoch an diesem frei-
willigen Klassenbesuch nicht anwesend und hatten bis jetzt noch keine Ge-
legenheit, die Lehrerinnen und den Klassenraum kennen zu lernen. Dem-
gegeniiber findet es Béa wichtig, dass die Eltern fiir einen kurzen Moment
in den Klassenraum kommen diirfen: ,,[...] ich lasse sie nie unten vor dem
Haupteingang stehen. Ich denke, dass es sonst zu schwierig ist fiir sie [...] fiir
mich ist es kein Problem, sie [die Eltern| kommen herein, man muss ein biss-
chen menschlich sein“ (Béa). Es ist moglich, dass sich in dieser Bemerkung
eine Kritik am System von Cathy und Julie versteckt. In der Klasse gibt Béa
den Eltern eine Serie von Informationen (Telefonnummer, Organisation fiir
den Sport usw.) zur Schulorganisation. Sie ldsst den Eltern die Gelegenheit,
Fragen zu stellen, aber erwartet dann auch, dass diese die Klasse verlassen:
»Nach der Ubermittlung der Informationen fragt Béa, ob die Eltern Fragen
haben. Niemand hatte eine Frage oder niemand wagt, eine Frage zu stellen.
[...] Béa sagt dann, dass die Eltern jetzt gehen werden und die Kinder hier-
bleiben“ (Beobachtung_YD).
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4.4 Die ersten Schulwochen

Der ,,Zwischenraum® (der Schulhof beider Gebédude), der am Anfangs des
Schuljahres den Eltern noch unbekannt ist, muss schrittweise angeeig-
net werden. Unsere Ergebnisse zeigen, dass der Schulhof beider Gebédude
hauptsichlich als Territorium der Lehrerinnen gedeutet wird. Béa geht bei-
spielsweise davon aus, dass es ihre Aufgabe ist, in diesem Zwischenraum
die Kinder zurecht zu weisen, wenn diese die Schulregeln nicht befolgen,
auch wenn deren Eltern anwesend sind®: ,,Ich habe eingegriffen, obwohl der
Vater da war, weil er seinen Sohn die Rutschbahn hinaufklettern liess, und
das ist etwas, das wir nicht wollen. [...] Da ging ich zu ihm und sagte, dass
sich dieses Verhalten mit unseren Schulregeln nicht vereinbaren lisst. Dann
hat er sofort etwas seinem Kind gesagt” (Béa). Einige Eltern versuchen aber
auch, sich den Aussenraum der Schule anzueignen, und werden manchmal
in ihren Versuchungen zuriickgewiesen: ,,Anstatt ihren Sohn in die Reihe zu
stellen, behdlt sie ihn ganz bei sich. Und heute Nachmittag hat sie mir gesagt,
dass er keinem anderen Kind die Hand geben will. Ich habe dann gesagt, stel-
len sie ihn hier hin und dann wird es schon gehen, es wird automatisch funk-
tionieren. Aber das stimmt..., wenn die Mutter ihn bei sich behdlt, ist es un-
maoglich® (Béa).

Im Nebengebdude ist der Spielraum der Eltern fiir die Raumaneignung
sehr limitiert. Manche Eltern haben das Gefiihl explizit formuliert, dass
eine Grenze existiert: ,Man fiihlt es... der Ort, es gibt diese Aussentreppe,
die Eltern warten unter der Treppe... aber ich gehe hinauf, wenn ich schauen
muss, ob meine Tochter alles mitgenommen hat oder so, ABER man spiirt es,
die Lehrerin wartet DRAUSSEN, auf der Treppe. Wenn sie mit einzelnen EI-
tern sprechen muss, macht sie es AUF der Treppe® (Vater von T.). Die phy-
sische Position der Lehrerin auf dem oberen Ende der Treppe, welche die-
se einnehmen miissen, um die Ubersicht zu behalten, wenn die Eltern die
Kinder abholen, scheint inkompatibel mit dem von den meisten Eltern ge-
wiinschten Beziehungsaufbau. Die Lehrerinnen bleiben auf dem oberen
Ende der Treppe stehen und sprechen mit den Eltern, die unten auf dem
Weg sind: ,,Diane adressiert ihre Aussagen vom oberen Ende der Treppen an
verschiedene Eltern. Sie sagt zum Beispiel zum Vater von B. ,einen Moment
ging es gut, dann war es nicht mehr der Fall'[...]“ (Beobachtung_UP). Das
offentliche Austauschen stort viele Eltern: ,,Ich habe es gar nicht gern, wenn

5  Was auch die Vorschrift wihrend zehn Minuten vor und nach der Schulzeit ist. Die Leh-
rerinnen sind wahrend dieser kurze Zeit firr die Kinder auf dem Schulterritorium verant-
wortlich. Die Kombination von ,,Zeit“ und ,,Raum“ kann aber zu Unklarheiten fiithren.
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man vor allen Leuten iiber meinen Sohn spricht, das mag ich nicht. Es ist
eine private Sache, oder? Und ob es um eine negative oder eine positive Sa-
che geht, ist nicht wesentlich, ich mag es nicht, dass man so Sachen lanciert,
von ganz oben da, von der Treppe hinunter” (Mutter von C.). Die Analyse
des physischen Kontextes des Nebengebdudes zeigt, dass dieser den Leh-
rerinnen nicht sehr viel Spielraum erdffnet, um beispielsweise einen dis-
kreten Dialog in einer Entfernung zu den anderen Eltern zu fithren. Der
Schulhof besteht ndmlich ausschliesslich aus dem schmalen Weg, der zwi-
schen der Aussentreppe und der Hecke eingeklemmt ist. Die Lehrerinnen
des Nebengebdudes sind ebenfalls mit diesem heiklen Moment (vor allem
am Ende des Tages) unzufrieden. Sie haben kaum Zeit, die Beziehung mit
den Eltern aufzubauen, sie miissen gleichzeitig die Kinder verabschieden
und dazu noch kontrollieren, dass diese mit den richtigen Personen nach
Hause gehen: ,es gibt die [Kinder], die da warten, die, die man stimulieren
muss, die Kinder, die schon parat sind [...], die, die gehen, ohne uns etwas zu
sagen, es ist wirklich schrecklich® (Diane).

Im Hauptgebdude scheint es weniger Probleme mit der Diskretion von
Interaktionen zwischen Lehrerinnen und Eltern zu geben. Einerseits er-
laubt der physische Hofraum im Hauptgebdude mehr Spielraum, um sich
mit den Eltern fiir ein Gesprach zuriickzuziehen. Anderseits scheinen die
Lehrerinnen das Bediirfnis der Eltern nach Diskretion wahrzunehmen:
»Die Mutter von C und die Mutter von H-I tauschen [sich] mit Béa aus. Die
Gespriche sind fiir andere nicht verstindlich, sie werden auf diskrete Weise
durchgefiihrt [...] Es entsteht der Eindruck, dass die Lehrerin darauf achtet,
dass diese Gespriche privat bleiben, auch wenn andere Personen anwesend
sind“ (Beobachtung YD).

Im Endeffekt ist in den ersten Schulwochen eine doppelte Bewegung zu
beobachten. Die verschiedenen Klassenrdume werden hauptséichlich von
den Lehrerinnen angeeignet: Den Eltern wird nur teilweise und fiir kurze
Zeit zum Schulterritorium Zugang gewéhrt, zum Beispiel, wenn sich eine
problematische Situation ergibt: ,,Julie bemerkt, dass das kleine Mdidchen an-
fangt zu weinen. Sie sagt ihr ,Hab keine Angst, deine Mutter kann auch kom-
men'. [...] Ihre Mutter lichelt, es scheint sie nicht zu storen, noch einmal
[wie am ersten Tag] ihre Tochter ins Klassenzimmer zu begleiten® (Beobach-
tung KM). In den Zwischenrdumen vor den Schulgebauden werden hiu-
figere Raumverhandlungen und Raumaneignungsaktionen von den Eltern
und den Lehrerinnen beobachtet. Vor dem Hauptgebdude favorisiert Béa
zum Beispiel die Kontaktméoglichkeiten am Anfang oder am Ende des Ta-
ges, wenn sie systematisch in den Schulhof kommt: ,die Mutter von K. ist
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hier, sie hat ihr Kind schon abgeholt, aber sie spricht jetzt mit Béa. Sie ha-
ben einen entspannten Austausch, der ein paar Minuten dauert. [...] Béa
ist freundlich, lichelt und ist verfiigbar. Sie behdlt trotzdem den Uberblick,
mit wem die anderen Kinder die Schule verlassen®. Der Zwischenraum wird
hier mit den Eltern geteilt, was einen Austausch mit Thnen ermdglicht und
was trotzdem das Verabschieden der Kinder erlaubt. Vor dem Nebengebau-
de sind ebenfalls Raumaneignungsprozesse zu beobachten: der oben er-
wihnte Vater von T., der in der Schweiz eingeschult worden ist und mit
dem Schulsystem vertraut ist, eignet sich beispielweise den Zwischenraum
an und steigt die Treppe hinauf. Es scheint so zu sein, dass in den ersten
Momenten der Beziehung zwischen Schule und Familie die Eltern versu-
chen, sich an die Praktiken der Lehrerinnen und der Schule anzupassen.
Die physische und symbolische Raumaneignung scheint also hauptséchlich
asymmetrisch und von den Lehrerinnen bestimmt zu sein.

5. Diskussion

Die Diskussion artikuliert sich in drei Teilen. Zuerst prasentieren wir die
Unklarheiten und Spannungen, die im Prozess der Raumaneignung entste-
hen. Wir analysieren dann die Vielfalt dieser Raumaneignung und betrach-
ten diese als eine Kapitalform. Schlussendlich stellen wir uns die Frage, ob
die beobachteten Unklarheiten ein Mittel der Machtillustration sind.

5.1 Unklarheiten und Spannungen im Raumaneignungsprozess
der Eltern

Die physischen und symbolischen Unklarheiten, welche die ersten Kontak-
te der Familien mit der Schule beim Klassenbesuch und dem ,,Schulvor-
bereitungsatelier konstituieren, stehen im Widerspruch zu einer partner-
schaftlichen Zusammenarbeit, bei der die FEltern in der Schule willkommen
sind. Die Eltern betreten in diesen Situationen unbekanntes Terrain, was
fiir sich alleine genommen schon Unsicherheit auslosen kann. Ein physi-
sches und symbolisches Zuriickweisen der Eltern durch die Lehrerinnen ist
zu beobachten und verhindert den notwendigen Beziehungsaufbau. Auch
nach dem ersten Besuch im Juni und dem ersten Kindergartentag erfah-
ren die Eltern wenig tiber das, was ihre Kinder im Unterricht erleben. Dies
bleibt ihnen grosstenteils unbekannt. Damit wird den Eltern das Schulter-
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ritorium doppelt verschlossen: physisch, anldsslich ihrer Ausgrenzung beim
Klassenbesuch und am ersten Kindergartentag, und symbolisch, indem sie
keine relevanten Informationen oder Einblicke in die schulischen Praktiken
bekommen (Conus, 2017).

In den ersten Schulwochen vollzieht sich die Raumaneignung in Form
einer Raumverhandlung - vor allem in den Zwischenrdumen vor den
Schulgebduden - zwischen Lehrpersonen und Eltern. Diese raumlichen
Verhandlungen in diesen ersten Momenten werden von Inszenierungen
(Goffman, 1973) begleitet: Die Protagonisten miissen in diesem Zwischen-
raum zeigen, dass sie ,gute Viter®, ,gute Miitter und ,gute Lehrerinnen”
sind (Ogay & Cettou, 2013). Die Inszenierungen und Raumverhandlungen
sind zugleich Ort von Identititsverhandlungen der Eltern und Lehrerperso-
nen (Ting-Toomey, 2005). Dabei sind die Interaktionen, die auf der Grenz-
linie des Schulterritoriums entstehen, eine relevante Illustration des Be-
ziehungsaufbaus zwischen Schule und Familie. Auf dieser physischen und
symbolischen Grenzlinie spielen sich wesentliche Phinomen ab, welche die
Beziehung zwischen den Protagonisten determinieren.

5.2 Raumaneignung und Chancengleichheit

Die Beziehung zwischen Raum und Person ist interdependent. Personen
wirken auf den Raum ein, der Raum wiederum auf die Gefiihle und das
Verhalten der Personen (Ripoll & Veschambre, 2005). Der physische Raum,
in dem die Beziehungen zwischen Schule und Familie entstehen, enthilt
immer auch Normen und Regeln, die nicht allen Familien bekannt sind
(Thin, 2009). Wenn sie das Schulsystem gut kennen und sich in dessen
Umfeld sicher bewegen, kénnen Eltern verschiedene Spielarten des physi-
schen Raums bewusst und strategisch nutzen (Périer, 2005) und damit ihre
Distanz zu anderen Protagonisten vergrdssern oder reduzieren. Ripoll und
Veschambre (2005) argumentieren, dass das Verhéltnis, das eine Person zu
ihrem Umfeld hat, als eine Kapitalform (Bourdieu, 1986) betrachtet werden
muss, welche gewinnbringend eingesetzt werden kann, aber auch Quelle
fiir Ungleichheiten ist.

Auf der symbolischen Ebene der Raumaneignung erscheint dasselbe
Phanomen. Wie die Ergebnisse zeigen, gewdhren die Lehrerinnen den El-
tern kaum Einblicke in ihren Unterricht, nicht wahrend des ersten Kon-
takts und auch nicht zu einem spiteren Zeitpunkt. Sie lassen die Eltern
im Ungewissen dariiber, was im Schulterritorium (im Klassenraum) ab-
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lauft. Es manifestiert sich ein Teufelskreis: Weil die Schule keine Einblicke
gewdhrt, bleiben ihre Praktiken fiir die Eltern, die mit der ,,Schulkultur®
nicht vertraut sind, unbekannt und verhindern deren Teilnahme an schuli-
schen Lernprozessen ihrer Kinder (Ogay, 2017). Verschiedene Studien ha-
ben gezeigt, dass Eltern von benachteiligten Familien oft das Gefiihl haben,
nicht zu wissen, wie das Schulsystem funktioniert (Lunneblad & Johansson,
2012). Wenn diese Eltern die unausgesprochenen Erwartungen des Kinder-
gartens nicht kennen und daher beispielsweise der Einladung zum (formal
fakultativen aber informell obligatorischen) Klassenbesuch nicht folgen,
kann es zur Verstirkung einer defizitiren Sicht auf diese Eltern kommen
(Matthiesen, 2016). Die Eltern, die am wenigsten mit der Schulkultur ver-
traut sind, verfiigen so iiber weniger schulrelevante Ressourcen, um diese
physischen und symbolischen Unklarheiten zu interpretieren und auf die
erwarteten Formen der Beziehungsgestaltung einzugehen (Levine-Rasky,
2009).

5.3 Physische und symbolische Unklarheiten als Mittel
der Machtillustration?

Die beobachteten Unklarheiten in der physischen und symbolischen
Raumaneignung, in den Ubergangssituationen von der Familie in den Kin-
dergarten, legen die Frage nahe, wie willkommen die Eltern in der Schu-
le sind. Das Schulgebdude, ohne offizielle Pline zur Raumorientierung
auf dem Geldnde, ist eine Illustration dieser Problematik. Die Schule tritt
nicht als offentlicher Ort auf, an dem Besucher der ,,Ausserwelt® (Mar-
chive, 2007) willkommen sind. Es existiert eine symbolische Grenzlinie.
Ein ,,Fremder® kann sich nicht orientieren und fiithlt sich in diesem Um-
feld auch nicht erwiinscht. Grund dafiir konnte eine mangelnde Ubernah-
me der Sicht des Besuchers sein. Weiter muss aber auch diskutiert werden,
ob die beschriebene Grenzlinie nicht bewusst gezogen wird, um den eige-
nen (Schul-)Raum zu schiitzen und das Territorium zu kontrollieren (Mo-
ser, 2009). Es stellt sich weiter die Frage, wie weit es den Lehrerinnen auch
darum geht, ihre Machtposition gegeniiber den Eltern in einer raumzeit-
lichen Weise (Burgess, 2010) klar zu markieren und deren Moglichkeiten
zur Raumaneignung zu kontrollieren, was eine asymmetrische Beziehung
zu den Eltern voraussetzt und die Vormachtstellung der Schule zementiert.
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6. Fazit

Die vorliegende Analyse zur Raumaneignung hat gezeigt, wie relevant ort-
liche Klarheit, architektonische Raumstrukturen, eine echte Willkom-
menskultur der Schule gegeniiber den Familien sowie eine physische und
symbolische Bereitschaft zur Begegnung, zum Austausch und Beziehungs-
aufbau in den ersten Kontaktmomenten des Ubergangs von der Familie in
den Kindergarten sind. Die Interdependenz von Raum, Raumaneignung
und der Beziehung unter den Protagonisten wurde deutlich herausgear-
beitet. Diese Analyse ermdglicht ein vertieftes Verstdndnis raumzeitlicher
Aushandlungsprozesse der Raumaneignung im Zwischenraum von Familie
und Schule sowie deren Dynamik und Illustration gelebter Machtverhalt-
nisse (Ripoll & Veschambre, 2005). Damit ist eine Sensibilisierung geschaf-
fen, die es Lehrpersonen erlaubt, ihre eigenen Praktiken der physischen
und symbolischen Raumaneignung zu priifen und dabei zu iiberlegen, wel-
che Moglichkeiten und Verhandlungsspielraume sie den Familien eréffnen,
die ihnen ihre Kinder Tag fiir Tag anvertrauen. Eine umfassende Reflexi-
on, welche die Schulleitung und die Schulbehérden mitberiicksichtigt, soll-
te ebenfalls realisiert werden. Auch eignet sich die Analyse dafiir, Unklar-
heiten der eigenen Schule gegeniiber benachteiligten Familien und deren
Folgen fiir die Kinder zu antizipieren und bewusst Briicken zu schlagen,
da solche gerade fiir diese Familien notwendig sind. Nicht zuletzt sind hier
Voraussetzungen geschaffen, diskriminierende Praktiken zu erkennen und
dem Ziel der Chancengerechtigkeit ein kleines Stiick naher zu kommen®.
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5.7.1.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la sixieme publication

Cette publication a permis de mettre en lumiére plusieurs enjeux essentiels de I'appropriation de
I’espace, comme les tensions vécues par les enseignantes (notamment du batiment intitulé
« Nebengebdude » dans la publication) entre la volonté de créer de la relation avec les parents
tout en surveillant le départ des enfants (avec les bonnes personnes accompagnatrices). Cette
ambivalence a — par ailleurs — été spécifiquement analysée par Ogay et Ballif (2019) qui relévent
un paradoxe spatial complexifiant encore davantage la double tache : un besoin de proximité

pour entrer en relation et un besoin de distance pour contréler le départ des éléves.

Certains éléments architecturaux (I’escalier du Nebengebdude notamment) agissent comme une
frontiere dont la porosité varie selon que les parents se sentent a I'aise ou non de la traverser,
comme si « pénétrer dans |'école exigeait des droits d’entrée symboliques, impliquant de se
reconnaitre et d’étre reconnu légitime [..] » (Périer, 2024, p. 177). Ces diverses formes
d’appropriation spatiale nous poussent a effectuer un retour théorique autour des notions
d’espace, notamment a I'aide d’un modeéle dyadique des rapports a I'espace (Michaud, 2025) que

nous développons dans les perspectives réflexives de cette these.

La forme d’appropriation spatiale — davantage en retrait — privilégiée par certaines familles (moins
familieres avec la culture scolaire) lors des interactions, est considérée selon Périer (2017) comme
une métaphore spatiale de leur rapport a I'école. Ces réflexions semblent également illustrer de
facon spatiale les enjeux de reconnaissance de la diversité des formes d’implication dont les
modes de collaboration a distance (Vatz Laaroussi et al., 2008) présentés auparavant. En effet, si
ces formes davantage en retrait ne sont pas reconnues par les enseignantes (ou, interprétées
négativement), elles peuvent contribuer a renforcer — dans leur conception — le mythe de la
démission parentale (Ogay et Ballif, 2019). Un des apports de cette publication réside dans la
facon de penser I'espace en termes d’inégalités d’acces (Rienzo, 2023), a appréhender son
utilisation comme une forme de capital (Bourdieu, 1980, 1986) inégalement répartie au sein des

acteurs de la relation école-familles-communauté. Par ailleurs, il est intéressant de relever que
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certaines récentes recherches en géographie (Marcus, 2025) ainsi qu’en architecture (Horsch et
Ouvrard, 2023) intégrent le concept de capital spatial (Bouron, 2025)!8, une mobilisation de ce

concept dans les sciences de I'’éducation nous apparait pertinente.

Notre prochaine publication (Fahrni, 2019) a été publiée dans le cadre d’un ouvrage collectif que
nous avons co-édité (Dumoulin et al., 2019) a la suite d’une Université d’été francophone sur les
inégalités scolaires. Cette publication rend compte de facon synthétique de I'importance de
mettre de I'avant des (en)jeux de pouvoir dans l'utilisation et I'appropriation de I'espace et de
notre volonté de considérer I'espace comme un acteur a part entiere de la relation école-familles-

communauté.

18 Dans le glossaire Géoconfluences (https://geoconfluences.ens-lyon.fr/glossaire/capital-spatial) de I'Ecole normale
supérieure de Lyon, le capital spatial est défini comme suit : « Le capital spatial est la somme des compétences
acquises par un individu ou un groupe d’individus dans le champ de la maitrise de I'espace. Issu des travaux des
sociologues, Pierre Bourdieu notamment, sur le capital culturel, le capital spatial décrit la facon dont I'espace, son
usage, sa connaissance et sa maitrise, font I'objet d’un apprentissage qui reléeve du construit social et culturel. Le
capital spatial recouvre la capacité a se déplacer (capital mobilitaire), a contréler, a dominer et a transformer un
espace, ce que recouvre la notion de maitrise de I'espace » (Bouron, 2025).
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5.7.2 Septiéme publication : « L’appropriation de I’espace physique et symbolique dans la
construction de la relation école-famille-communauté: une source d’inégalités

sociogéographiques ? » (Fahrni, 2019).

Fahrni, L. (2019). L'appropriation de I'espace physique et symbolique dans la construction de la
relation école-famille-communauté : une source d’inégalités sociogéographiques ? Dans C.
Dumoulin, L. Gremion, M. Teixeira, S. Tardif et L. Fahrni (Ed.), Les inégalités scolaires. Actes
de la 2e édition de I’Université d’été francophone (p.37-40). Québec, Québec : Presses de

I’Université Laval.
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d’inégalités sociogéographiques ?

LAURENT FAHRNI
Doctorant a I’Université de Fribourg, Suisse

laurent.fahrni@unifr.ch

Au sein d’une recherche ethnographique (Ogay, 2017), financée par le Fonds national suisse de
la recherche scientifique (FNS), nous examinons le processus de construction de la relation entre
les enseignants et les parents d’éleves au moment de I’entrée dans la premiére année d’école au
sein d’un établissement scolaire périurbain du canton de Fribourg (Suisse). Cet établissement
dessert un quartier dont la population est majoritairement issue de la migration et dispose de
moyens économigues modestes. Nous approchons le processus transitionnel de I’'entrée a I'école
selon un modéle écologique et dynamique (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000) qui permet de révéler
I'aspect éminemment interactionnel, complexe et multidimensionnel (Larivée et Larose, 2014) de

la collaboration école-famille-communauté (EFC).

Certains instants de la relation entre les parents et les enseignants sont institutionnalisés
(notamment I'entretien enseignants-parents autour du bulletin scolaire) alors que d’autres, fort
variés, ne le sont pas. Nous nous focalisons ici sur les interactions entre les parents, les
enseignants et les partenaires de la communauté (maman de jour, accueil extrascolaire, etc.) qui
se déroulent sur les frontieres architecturales de I'établissement scolaire au début et a la fin de
la journée de cours. Ce sont lors de ces temps interstitiels (Marcel, 2002), notamment lorsque les
parents accompagnent leur enfant a I’école, que se joue une part importante de la relation. Lors
de ces contacts informels entre les parents et les enseignants, I'espace d’interaction est « réel »,
en tant que lieu physique ou se déroule I'interaction, mais il est également « approprié » par les

divers acteurs de la relation EFC qui possédent une compréhension et une interprétation
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personnelles (avant, pendant et apres les interactions) de cet endroit particulier et s’y réferent
pour accomplir des actions (Cettou, 2013). A l'aide de I'analyse thématique de rapports
d’observations de ces échanges (n = 195) qui se déroulent sur la ligne de frontage (Soulier, 2012)
aux frontiéres (in)visibles entre espace public et espace privé, ainsi que de I'analyse thématique
des transcriptions des entretiens semi-directifs (n = 101) avec les enseignants et les parents, nous

montrerons comment se pergoivent et se négocient les espaces.

En nous inspirant des recherches en psychologie environnementale, nous considérons la relation
entre les individus et I'espace comme interdépendante et interactionnelle (Moser, 2009; Ripoll et
Veschambre, 2005). En placant les négociations d’espace au centre de ses analyses, cette
contribution vise & amener un éclairage novateur sur la construction des relations EFC et a
approfondir le phénoméne d’appropriation de I'espace, notamment en termes d’utilisation
stratégique de I'espace par certaines familles plus proches du systeme scolaire (Fahrni et Conus,
2018). Nos résultats permettent notamment de mettre en exergue des (en)jeux de pouvoir

(parfois inconscients) dans ces espaces a la frontiere du monde scolaire et du monde familial.
En ce sens, une piste novatrice pour pallier les inégalités sociogéographiques serait de sensibiliser

tous les acteurs de |a relation EFC par rapport aux effets, souvent sous-estimés, de I’appropriation

de I'espace et de considérer ce dernier comme un acteur a part entiére de la relation EFC.
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5.7.2.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la septieme publication

Cette publication, bien que trés succincte, a généré des réflexions (également alimentées par les
échanges a la suite de la présentation des résultats lors de I'Université d’été) que nous
développons au sein des deux prochaines publications. D’une part, la nécessité de thématiser,
dans un premier temps, le concept d’architecture scolaire (Fahrni, 2020), puis le besoin de
(re)penser celui-ci a I'aide de I'articulation de la conception architecturale des batiments et de la
facon dont les pratiques (pédagogiques, relationnelles) des personnes enseignantes peuvent s’y
actualiser (voir perspectives réflexives). D’autre part, les enjeux mentionnés comme se déroulant
a la frontiére des mondes scolaires et familiaux nous font prendre conscience de la nécessité de
réfléchir davantage a la notion méme de frontiere (et de seuil) et de ses fonctions. La prochaine

publication (Changkakoti et Fahrni, 2020) propose précisément des réflexions en ce sens.
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5.7.3 Huitieme publication « La construction de I’espace scolaire entre parents et
enseignants : Passage de seuils physiques et symboliques » (Changkakoti et Fahrni,

2020).

Changkakoti, N. et Fahrni, L. (2020). La construction de I'espace scolaire entre parents et
enseignants : Passage de seuils physiques et symboliques. Dans L. Pelletier et A. Lenoir (Ed.),
Regards critiques sur la relation école-famille(s) (p.69-90). Paris : Editions des archives

contemporaines.
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La construction de 1’espace scolaire entre
parents et enseignants

Passages de seuils physiques et symboliques
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Résumé : L’étude présentée dans ce chapitre s’inscrit dans une recherche ethnographique longitudinale
portant sur la construction de la relation entre les familles et 1’école lors de la scolarisation du premier
enfant. Elle a été menée dans un établissement scolaire desservant un quartier multiculturel de la périphérie
de la ville de Fribourg (Suisse) 1. Dans un contexte ou les textes officiels appellent & une collaboration
renforcée entre les parents et 1’école, nous avons voulu observer comment se délimitent les territoires entre
parents et enseignants dans ’espace physique de l’établissement au tout début de la scolarité. L’entrée
a l’école s’envisage ici comme un espace de « fin-début » (de La Soudiére, 2000), ou I’enfant passe du
statut unique d’enfant & celui d’éléve, comme un rite de passage, ou se franchissent des seuils réels et
symboliques. Quel type de collaboration traduit ainsi la négociation graduelle des espaces ? Les différents
acteurs mettent-ils en scéne un scénario de coéducation, de partenariat ou ’asymeétrie fréquemment décrite
dans la littérature est-elle présente dés le départ ?

Mots-clés : relation familles-école, entrée a 1’école, espaces scolaires, rite de passage.

1 Introduction

Nous nous intéressons ici & ce que la construction de I’espace scolaire entre parents
et enseignants dit de la nature des relations qui s’établissent entre ces acteurs lors de
I’entrée & I’école du premier enfant.

1. COREL : Quand l’enfant devient éléve, et les parents, parents d’éléves. Construction de la relation
entre les familles et 1’école lors de ’entrée a 1’école. Cette recherche a été financée par le Fonds national
suisse de la recherche (Projet FNS No 100019*152695 / 1).



La construction de ’espace scolaire...

Dans un premier temps, nous aborderons donc briévement les enjeux de 'implication
parentale pour la réussite scolaire et les différents modes de collaboration familles-école
mis en évidence par la recherche sur ce théme. Le regard spécifique, anthropologique,
que nous portons sur cette collaboration, telle qu’elle s’engage lors de la transition
entre familles et école vue comme un rite de passage, sera ensuite présenté de facon
plus approfondie

Dans un deuxiéme temps, nous décrirons le dispositif de recherche dans lequel s’inscrit
cette étude, ainsi que le focus adopté pour 'analyse présentée dans ce chapitre. La
recherche se centre plus particuliérement sur l’entrée a ’école du premier enfant de
familles issues majoritairement de I'immigration dans un quartier multiculturel de la
périphérie de la ville de Fribourg en Suisse romande. Elle combine une approche eth-
nographique (observations et entretiens semi-directifs au cours de la premiére année)
et une perspective théorique de communication interculturelle.

L’analyse portera sur les aspects rituel de la rentrée et la fagon dont ils se déploient
dans 'espace. Elle s’intéressera au premier contact des enfants et leurs parents avec
I’école lors d’une visite organisée a la fin de 'année scolaire précédant la rentrée, au
premier jour d’école en tant que temps fort de la rentrée et & la construction de ’espace
scolaire entre les différents acteurs au cours des deux premiéres semaines d’école.

A partir des analyses effectuées, la discussion cherchera & situer les enjeux de la re-
lation famille-école en termes de construction de l’espace scolaire au tout début de
la scolarité. L’objectif est de déterminer quelles sont les prémisses de la collabora-
tion saisies & travers la négociation graduelle des espaces, en prenant en compte le
contexte physique (agencement des lieux) et social (interactions). Les différents ac-
teurs s’engagent-ils dans un scénario de coéducation, de partenariat ou l'asymétrie
fréequemment décrite dans la littérature est-elle présente dés le départ 7

Enfin, la conclusion reviendra sur la contribution au débat sur les relations entre les
familles et 1’école de cette étude sur la mise en scéne initiale des interactions entre
parents et enseignants.

2 Les relations familles-école a leurs débuts : les enjeux du
changement de statut

A partir de Ientrée a I’école, parents et enseignants sont tous deux impliqués dans
I’éducation des enfants, méme si les modalités de cette co-implication varient selon les
acteurs (parents, éléves, enseignants) et les établissements. Nous nous intéressons ici a
la phase initiale de la collaboration (prise ici au sens large) entre les familles et I’école,
dans le temps de transition qui méne 'enfant & devenir éléve et le parent a devenir
parent d’éléve. Des enjeux forts pésent sur cette collaboration dont nous présentons
quelques aspects, avant de nous pencher sur cette transition vue comme un rite de
passage balisant le changement de statut. La perspective adoptée s’apparente au mo-
déle écologique et dynamique de la transition lors de l'entrée & 1’école maternelle de
Rimm-Kaufman & Pianta (2000), modéle qui met en avant notamment I'importance
des interactions. La dimension écologique comprend en l'occurrence ’espace physique
dans lequel se déroulent les interactions.
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2.1 La réussite de I’éléve entre injonctions de I’école et stratégies
familiales

L’implication des parents est souvent invoquée dans le monde scolaire comme né-
cessaire & la réussite, ou du moins comme facteur de prévention de ’échec scolaire
(Feyfant, 2015), sans que la nature de cette implication ne soit précisée. Dans les
représentations des enseignants, les parents distants de la norme scolaire pour des
raisons socio-culturelles occupent facilement la place des parents « démissionnaires »
(Changkakoti et & Akkari, 2008), ceux qu’on ne voit pas ou peu a l’école et dont on
postule par conséquent qu’ils ne s’impliquent pas dans la scolarité de leurs enfants.

Or, la recherche sur le lien entre implication parentale et réussite met en évidence,
d’une part, que 'implication, I'investissement dans la scolarité, n’est pas nécessaire-
ment synonyme d’engagement dans le sens de présence dans ’école (Larivée, 2011),
d’autre part, que la corrélation est modeste (Fan & Chen, 2001) et tient surtout a la
supervision familiale & domicile au sens large et a ’encouragement affectif. D’autres
travaux montrent méme que le lien entre engagement parental et réussite scolaire
d’¢éleves issus de la migration est inexistant (Vatz-Laaroussi, Kanouté & Rachédi,
2008).

Pour dépasser le renvoi dos-a-dos des attentes et insatisfactions des parents et des
enseignants, des recherches se sont attachées & mettre en évidence les stratégies des
familles et celles du milieu scolaire et la facon dont elles s’articulent en des « brico-
lages » inédits (Vatz-Laaroussi, Kanouté & Rachédi, 2008, p. 261), que l'institution
scolaire se doit de prendre en compte pour accompagner au mieux la scolarité des
jeunes. A partir de leurs travaux sur la relation école-familles immigrantes au Qué-
bec, Vatz-Laaroussi, Kanouté et Rachédi (2008) mettent ainsi en évidence des modéles
allant d’une vision de la famille comme distante du monde scolaire, & une collabo-
ration étroite et paritaire avec ’école. L’institution scolaire attend généralement des
familles immigrantes qu’elles se situent dans une implication assignée, & savoir une
présence active prescrite et/ou fortement encouragée par 1’école : participation aux
réunions avec les enseignants, intérét pour les contenus scolaires, engagement dans
les activités parascolaires. La relation est alors asymétrique, 'efficacité de la partici-
pation des familles est jaugée aux seuls critéres de 1’école qui se réserve les missions
d’éducation, de socialisation et d’instruction. Le modéle le plus égalitaire est celui
d’un partenariat plagant a égalité familles et école dans une reconnaissance mutuelle,
les familles et ’école se partagent alors les fonctions d’éducation, de socialisation et
d’instruction.

Une recherche menée dans le canton de Genéve, en Suisse romande, portant sur I’im-
pact de la scolarisation de I'ainé de la fratrie sur I’'acculturation des familles issues
de la migration (Perregaux, Changkakoti, Gremion, Hutter & Andrade, 2010), met
en évidence des scénarios similaires 2 de la facon dont les familles se situent par rap-
port & I’école, avec des répartitions variables des taches d’éducation, socialisation et
instruction, sans que ’on puisse, 14 non plus, établir de lien clair entre le profil fami-

2. Une différence, liée au contexte et aux politiques migratoires, est celle de la participation des com-
munautés immigrées, présente dans certains modéles de la recherche menée au Québec, quasi-absente a
Genéve.
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lial et la réussite scolaire. Une analyse de cas, réalisée dans le cadre de cette étude,
sur les familles dont ’ainé fait sa premiére expérience scolaire en Suisse, met en évi-
dence I'importance de cette double acculturation, au monde de I’école et a la société
d’accueil pour les parents comme pour l'enfant (Changkakoti, 2010). L’impact émo-
tionnel est plus fort, laisse plus de traces et les stratégies des enseignants ont plus
poids, méme si ’ensemble de la recherche montre que les scénarios évoluent avec les
scolarités successives des enfants.

Dans les petits degrés, le mode de collaboration entre parents et enseignants est prin-
cipalement celui de la coéducation, & savoir la relation entre éducateurs « premiers »
et professionnels oeuvrant en paralléle (Rayna & Rubio, 2010). Le concept de co-
éducation pose alors la question de la répartition en termes de territoire, clos ou
perméables et de ce qu’on met dans le « co » (Sellenet, 2008) : travailler pour (substi-
tution caritative), travailler sur (prise en charge), ou travailler avec (co-construction).
On retrouve du point de vue de 'action des professionnels les scénarios briévement
décrits ci-dessus.

Afin de saisir la fagon dont le systéme scolaire structure le passage de 1’éducation
premiére & celle des professionnels, nous recourons & une conceptualisation de I’entrée
a I’école par le biais de sa ritualisation.

2.2 Ecole et ritualité

La vie scolaire se distingue par une socialisation, des régles d’interaction entre en-
fants, entre adulte et enfant(s), une organisation du temps et de 'espace différentes
de ceux de la vie « hors école », familiale ou de loisirs entre pairs. Des rites balisent
ainsi le passage de la vie hors de 1’école a celle dans 1’école, fagonnent les interac-
tions enseignants-éléves, donnent aux éléves « un code commun de comportements,
un agir corporel commun (Jeffrey, 2013, p. 57; Rossel, 1981 ; Wulf, 2003), que 1’on ap-
pelle souvent « métier d’éléve » (Perrenoud, 1994). Des rituels > marquent a différents
niveaux le passage du dehors au-dedans et réciproquement : rentrée, retour de va-
cances ; accueil et sortie de la journée scolaire ; sortie de classe et retour de récréation,
transitions entre temps didactiques, entre activités; rituels de rappel a 'ordre. .. Le
temps scolaire est fragmenté, les rituels ont pour but de sécuriser les transitions et
de diminuer la charge émotionnelle de certaines situations grice a cet agir commun
assuré par les codes partagés (Mollo-Bouvier, 1998).

Les micro-rituels de la vie quotidienne de I’école tendent & se naturaliser au fur et
a mesure que les éléves se les approprient. D’autres temps forts de la vie scolaire
gardent un aspect cérémonial, empreint de solennité (Vannier & Merri, 2015), la
premiére rentrée en est un.

2.3 L’entrée a I’école : un rite de passage ?

L’importance du premier jour d’école pour les enfants et les parents, surtout lors-
qu’il s’agit de ’ainé, peut amener & le considérer comme un rite de passage profane
moderne, dans une ritualité en redéfinition dans nos sociétés (Roberge, 2006). Dans

3. Pour le propos de ce chapitre, nous n’approfondirons pas ici les éventuelles différences entre rites et
rituels.
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certains parcours, la créche peut représenter le premier élément de 'imaginaire sco-
laire (Gleyse, Marquié-Pacull, Valette, Masoin & Canal, 2002), la premiére rentrée
reste toutefois le principal marqueur de I'entrée dans I'ordre scolaire. Différentes ca-
ractéristiques de cette journée particuliére permettent d’étayer ’hypothése du rite
de passage, nous tenterons de le montrer par le biais d’observations réalisées lors de
rentrées scolaires : la charge émotionnelle et la mise en scéne solennelle destinée a
socialiser les émotions des différents acteurs (Centlivres, 1981) ; une organisation spa-
tiale (Marchive, 2007) qui « symbolise et du méme coup institutionnalise la distance
entre le monde social et le monde scolaire, la famille et I’école, ’enfant et 1’éleve »
(p. 599). Pour Van Gennep (1909), les passages de seuils symboliques scandés par le
rite de passage s’accompagnent ainsi le plus souvent de passages de seuils physiques.
La séparation d’avec le monde familial se signifie le premier jour et s’instaure pro-
gressivement par le biais de micro-rituels au cours des jours qui suivent. On peut
également identifier les trois phases du rite de passage telles que Van Gennep (1909)
les a mises en évidence : la séparation du quotidien (familial) et d’un état antérieur;
lentrée dans une période de marge (le temps scolaire) ; 'agrégation ou l'intégration
(au monde scolaire). Au terme de ce processus, l'enfant acquiert un nouveau sta-
tut : celui d’éléve. Ce qu’implique ce statut se construit graduellement, au cours des
jours, voire des années, qui suivent, pour 1’éléve, mais aussi pour les parents. L’une
des dérives possibles, liée a la naturalisation du statut d’éléve, serait de juxtaposer
I’acquisition du statut & l'acquisition du « métier » et donc d’attendre des éléves
lorsqu’ils arrivent a 1’école des comportements qu’ils n’ont pas encore pu apprendre.
On peut par ailleurs se poser la question de ce qu’il advient du statut des parents,
gardent-ils les mémes prérogatives, acquiérent-ils un nouveau statut, doivent-ils s’ap-
proprier un « métier » de parents d’éléves? « Le sens du rituel n’est pas apparent au
premier coup d’ceil. Pour le comprendre, on doit connaitre I’ordre symbolique dans
lequel il s’inscrit » (Jeffrey, 2013, p. 53). Pour des parents qui accompagnent ’entrée
de leur premier enfant a I’école, les attentes de ’école ne sont pas une évidence. Méme
s’ils sont eux-mémes passés par 1’école, les pratiques changent d’une époque et d’un
systéme & l'autre (Wulf, 2003).

2.4 Rite de passage et construction de I’espace par les différents acteurs

Le rite de passage, s’inscrit donc dans I’espace, il comporte dans sa version tradition-
nelle des passages de seuils physiques associés au changement de monde et de statut
(Van Gennep, 1909). Le passage du seuil de la maison le premier jour d’école, signe
le passage irréversible du statut unique d’enfant a celui d’enfant et éléve. Pousser
symboliquement la porte de ’école se traduit par ailleurs trés concrétement par des
passages de portes et de limites : la porte de la classe bien-sfir, mais avant cela le
chemin de I’école (un élément important dans les récits de parentalité (Luethi, 2015),
le passage de la rue a la cour de ’école, I'itinéraire dans la cour vers le batiment, a
Iintérieur du batiment, les couloirs menant vers la salle de classe. Ces espaces vont
étre investis et négociés par les différents acteurs dans un mouvement de définition
des territoires, cette appropriation des territoires pouvant étre considérée comme la
dimension spatiale de ’habitus (Bouju, 1997).
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La porte que 'on pousse permet a la fois de séparer un lieu d’un autre tout en les
reliant (Dibie 2012), nous nous intéresserons ici & explorer comment cette séparation
s’effectue et, plus particuliérement, au lien entre les espaces : la porte se pousse-t-elle
symboliquement dans les deux sens, qui est le gardien de la porte ?

Van Gennep (1909) dans sa définition du seuil, met en avant son aspect double de ligne
et d’espace flou et ambigu que ’'on retrouve aussi en architecture. Le seuil, souvent
concrétement associé & une porte, peut aussi se marquer autrement, matériellement
ou non (portail, changement de pavage, plate-bande, etc.). Comme la porte, il re-
présente une limite entre zones a identités et usages différents, mais aussi un espace
intermédiaire de transition. La concrétisation du seuil comme espace d’entre-deux,
c’est créer un support pour un scénario d’accueil et d’adieu, donc une traduction de
I'hospitalité en termes architecturaux (Di Domenico, 2012). Les interactions autour
des seuils ou frontiéres de I’espace scolaire peuvent ainsi permettre ’observation de
la mise en scéne de 'accueil des enfants et leurs parents dans ’espace scolaire.

3 Une ethnographie de ’entrée dans la scolarité
3.1 Contexte de la recherche

L’analyse présentée ici s’inscrit donc dans une recherche ethnographique portant sur la
construction de la relation famille-école lors de ’entrée & ’école du premier enfant de
familles issues de la migration, menée dans un quartier multiculturel de la périphérie
de la ville de Fribourg en Suisse romande (voir aussi Conus & Ogay, chapitre 3 de cet
ouvrage).

La recherche est menée & un moment de changement dans le systéme scolaire suisse
romand, le passage du début de la scolarité obligatoire de 6 a 4 ans, dans une volonté
d’harmonisation entre les différents systémes scolaires cantonaux et d’investissement
dans ’éducation du jeune enfant dont 'un des motifs était la promotion de ’égalité
des chances pour les enfants de familles minoritaires. Il va de pair avec une intention
déclarée de renforcer la collaboration avec les familles. A ce sujet, il est intéressant
de noter que dans le réglement de la nouvelle loi sur la scolarité obligatoire (RLS) du
9 septembre 2014 4, I’article intitulé « collaboration entre I’école et la famille » porte
surtout sur les obligations des parents envers I’école (7 alinéas sur 8 ; LRS, 2014, art.
57, p. 23), traduisant ainsi une certaine asymeétrie. Si les recommandations du service
de la scolarité obligatoire® sont un peu plus explicites, concernant les rencontres
avec les parents, Conus et Nunez Moscoso (2015) montrent que les enseignantes des
premiers degrés de 1’école étudiée restent assez prescriptives dans leurs contacts avec
les parents.

3.2 Participants a la recherche

L’étude principale (de juin 2014 & novembre 2016) a été précédée de deux années
d’étude pilote (d’avril 2012 & mai 2014) qui ont permis de roder le dispositif et effectuer
de premiéres analyses. Elle a permis de récolter des données aupreés de 12 familles dont

4. http://www.fr.ch/dics/files/pdf84/01 fr act_rls.pdf
5. http://www.fr.ch/osso/fr/pub/collaboration ecole-famille.htm
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Painé a commencé I'école a la rentrée scolaire d’aotit 2014 (dix familles dont les deux
parents sont immigrés, deux familles ou le pére est suisse et la mére immigrée). La
durée de résidence des parents en Suisse va de 5 & 24 ans (un couple est 1a depuis
22 ans, deux péres depuis plus de 20 ans, mais sinon la durée de séjour est au-
dessous de 10 ans). Les 6 enseignantes principales des 4 classes des deux premiers
degrés de la scolarité (classes a double degré) ont été intégrées dans la recherche.
Elles sont toutes de nationalité suisse, formées en Suisse et ont entre 5 et 40 années
d’expérience professionnelle. Deux des classes sont tenues par des enseignantes & plein-
temps (40 ans d’expérience), 'enseignement dans les deux autres classes étant assuré
par des duos (deux mi-temps) : un duo « jeune », 5 et 12 ans d’expérience ; un duo
chevronné : 30 ans d’expérience.

3.3 Objectifs et méthodes de recherche

L’intérét pour lentrée a I'école est relativement récent, cette recherche s’intéresse
a la co-construction de la relation famille-école a ses débuts, dans une perspective
diachronique, rare en ce qui concerne cette thématique. Au-dela des lois, recomman-
dations officielles et rencontres formelles, le postulat est que la relation famille-école
se construit au jour le jour, dans les interactions apparemment banales du quotidien
scolaire, qui contribuent & la négociation des roles et des identités. Cette construction
est envisagée dans une approche de communication interculturelle (Frame, 2013), non
parce qu’il s’agit de familles issues de la migration, mais parce que dans tous les cas,
Ientrée du premier enfant & ’école représente la confrontation avec un monde peu
familier, porteur de normes implicites qu’il s’agit de décoder et de s’approprier. L’ap-
proche spécifique proposée par Frame (2013) permet d’appréhender la complexité de
la communication interpersonnelle en contexte, en alliant le champ de la communica-
tion interculturelle et celui de 'interactionnisme symbolique.

Le recueil de données s’est fait dans une approche qualitative, combinant des ob-
servations et des entretiens semi-directifs. L’observation a porté sur différents temps
d’interaction entre les parents et les enseignantes : visite de la classe avant la rentrée,
rentrée scolaire, moments d’arrivée et de départ de I’école, réunions de parents, entre-
tiens menés par les enseignantes avec les parents. Les observateurs suivent les parents,
attendent avec eux dans la cour, entrent avec eux en classe. Ces observations se font
au long de la premiére année d’école. Des entretiens sont réalisés avec les enseignantes
en paralléle, au début, au milieu et a la fin de ’année scolaire, de méme avec les
parents, au printemps précédant la rentrée, un mois aprés celle-ci (aprés la premiére
rencontre formelle avec les enseignants) et a la fin de Pannée, ainsi qu’au moment de
la transition vers la suite de la scolarité. Les entretiens se sont déroulés dans la me-
sure du possible avec les deux parents, & leur domicile, parfois avec le concours d’un
interpréte formé. Les documents officiels (commune, canton) et ceux produits par les
enseignantes pour communiquer avec les parents ont aussi été collectés et analysés, et
discutés avec les parents et les enseignantes lors des entretiens.

L’analyse est effectuée sur deux axes, avec & chaque fois une triangulation des données
(observations des interactions, entretiens avec les acteurs : synchronique, pour chaque
événement et diachronique pour chaque constellation parent(s)-enfant-enseignante(s)
tout au long de de la transition.
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3.4 Focus spécifique de cette étude

Nous nous centrons ici sur les données produites lors des observations participantes
passives (Arborio & Fournier, 2008) 6 réalisées lors de la visite de classe, de la rentrée
et de la premiére quinzaine de la rentrée 2014 principalement. Nous illustrons de temps
& autre par des extraits particuliérement intéressants de rapports d’observation de la
rentrée 2012 dans la mesure ou ils reflétent des phénomeénes également identifiés en
2014 7. Notre analyse porte donc sur I’engagement des relations famille-école telles
qu’elles s’inscrivent dans ’espace dans les premiers temps scolaires et se révélent dans
des temps « interstitiels » (Marcel, 2002), soit a 'arrivée a 'école et a la sortie de
classe et dans les espaces de « frontage » (Soulier, 2012), & savoir le terrain situé
entre la limite de propriété et la fagade du batiment tournée vers la rue : ici, la cour
de I’école. 11 sera fait référence aux entretiens dans la mesure ou ils viennent éclairer
une interaction observée. Les classes enfantines (deux premiéres années d’école) sont
réparties dans deux batiments différents (A et B), qui seront décrits plus loin.

4 La scéne du premier jour

Pour aborder la grande scéne du premier jour, nous allons recourir au cadre sémio-
pragmatique de Frame (2013) pour donner un apergu (schématique) des représenta-
tions et événements en amont qui interviennent dans la fagon dont la premiére rentrée
se joue devant les observateurs. Frame distingue trois niveaux pour appréhender la
communication interpersonnelle : la préfiguration (les connaissances et savoir-faire
préalables) ; la configuration (la fagon dont les acteurs interprétent l'interaction en
cours) ; la figuration (la fagon dont les acteurs jouent la scéne, ce qui nous est acces-
sible en tant qu’observateur).

4.1 Préfiguration du premier jour d’école

Les parents n’ont pas forcément des idées trés précises de ce qui attend leurs enfants,
ils ont pour référence leur propre expérience scolaire, un barométre peu fiable dans
la mesure ot d’une part, les pratiques changent, d’autre part, ils ont pour la plupart
effectué leur scolarité dans d’autres pays et d’autres systémes scolaires. Deux événe-
ments précédent la rentrée : D'atelier de préparation a I'entrée a 1’école et la visite
de classe qui ont lieu, le méme jour, & la fin de 'année scolaire précédente. L’ate-
lier, méme s’il a peut-étre pour intention de faciliter I’engagement d’une démarche
de co-éducation entre 1’école et les parents, prend plutdt la forme d’une volonté d’ac-
tion sur la famille. En effet, il consiste principalement en des conseils éducatifs a
I'intention des parents qui concernent ce qui se passe dans l'espace familial (routines
de sommeil, alimentation, etc.), aucune information n’est donnée & propos de ce qui
attend les enfants & I’école. Or, I'atelier se déroulant dans I’école, lors d’une journée
visant a préparer la rentrée scolaire, on pourrait s’attendre a ce qu’on y parle d’école.
Les observateurs voient 'atelier comme basé sur une vision déficitaire des familles,

6. Les chercheurs rédigent des rapports a posteriori et les débriefent au sein de ’équipe de recherche. Ils
ne participent pas activement a la situation et évitent d’initier ou d’entretenir des échanges, de maniére a
interférer le moins possible dans le cours des événements. La durée permet aussi de diminuer la perturbation
liée & la présence de ’observateur.

7. Par défaut, les observations référent donc a la rentrée 2014 et lorsqu’il en va autrement, ce sera
précisé.
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considérées a piori comme ayant besoin de prise en charge.(Fahrni & Ogay, en prépa-
ration). Une frontiére est, de fait, instaurée entre ceux qui savent et ceux qui ne savent
pas éduquer, mal vécue par certains parents qui expriment des sentiments d’intrusion
et de déqualification lors des entretiens.

L’analyse documentaire montre qu’un certain flou régne par ailleurs autour des convo-
cations : il y a une confusion entre l'atelier et la visite de classe, et la localisation des
classes n’est pas spécifiée (Fahrni & Conus, en préparation). La préfiguration de la
visite de classe comporte donc des « trous » qui se répercutent sur la configuration et
la figuration de cette visite. Le jour dit, les chercheurs observent ainsi des parents qui
ne savent pas ou aller, et une fois arrivés dans la classe, ne savent pas ou s’asseoir.
Cette incertitude se refléte en miroir dans la difficulté des observateurs & s’orienter
dans le batiment et trouver une place dans la classe.

Meére : Bon, déja on est arrivés dans l’école, juste comme ¢a on a cherché
mille ans la salle ! ((petit rire)) Donc. .. [...] On est descendu les escaliers
avec la poussette, c’était juste pas pratique, aprés du coup on est arrivés
en bas on nous a dit de remonter avec la poussette, non mais c’est bon !
[ .. ] Ils pouvaient pas mettre des panneaus. .. !

L’impression générale de la visite de classe est celle d’un premier repérage, d’un pre-
mier apprivoisement de I'espace « Les parents et les enfants n’osent pas beaucoup
s’approprier l'espace. Ils restent en groupe. Les enfants prennent la main de leurs
parents » (observation visite de classe 2012). Les parents et les enfants font encore
corps, les enseignantes vont commencer a les différencier en venant les saluer.

La scéne suivante montre aussi comment une mére a tenté de préparer la scéne de la
visite, en répétant le comportement estimé adéquat :

L’enseignante se penche vers Uenfant et lui dit : « bonjour... ? [...] bon-
jour maitresse ». La maman bredouille « on a pourtant répété a la mai-
son!». L’enseignante la regarde d’un air un peu étonné (observation visite
de classe).

La dramaturgie du métier d’¢léve (et celle du parent d’éléve) s’engage : lors de la
premiére (re)présentation, I’enseignante donne le ton d’un rite d’interaction propre au
monde scolaire (Gofmann, 1973); la mére se représente peut-étre la premiére visite
un peu comme un examen et l’a anticipé en faisant répéter enfant (préfiguration),
lorsque celui-ci ne suit pas son « texte » (figuration), elle se sent apparemment prise
en faute (configuration).

La figuration de la visite de classe prend des formes différentes selon les parents, sans
doute en fonction de leurs représentations de ’école et de leur réle par rapport a
I’école, du fait d’étre seul représentant du couple parental ou non, de I’assurance ou
manque d’assurance qui en découle (configuration).

Je me rends compte a quel point les comportements des parents de S. et
la maman de L. sont différents. Alors que la maman de L. reste en retrait
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en bas des escaliers, les parents de S. « osent » monter sur les marches de
l’école, nous interrompent et entrent dans les locauz de ’école sans aucune
timidité (observation de la visite de classe).

On peut faire 'hypothése que les « trous » dans la préfiguration peuvent renforcer
le sentiment d’incertitude chez certains parents se sentant peu siirs par rapport au
monde scolaire.

Dans certains cas, des tentatives de créer du lien entre la famille et 1’école en prépa-
ration de la rentrée ont pu étre observées, elles restent toutefois relativement hermé-
tiques. Ainsi, Béa® (enseignante, 60 ans, batiment A) demande aux enfants, lors de la
visite de classe, de faire un dessin de chat en vue de la rentrée, sans plus d’explications
sur le moment. Lors d’un entretien, elle dit pourtant qu’il s’agit pour elle de faire un
lien entre la famille et 1’école, entre la visite de classe et la rentrée scolaire. Lors du
premier jour, certains enfants arrivent dans sa classe avec un dessin, d’autres non. Les
enfants qui ont amené un dessin, le remettent & ’enseignante, sans autre commentaire
de sa part.

4.2 Le point d’orgue du premier jour : ’enseignante « ex-machina »

La description suivante du premier jour observé lors de la phase exploratoire de la re-
cherche, analysée ailleurs (Cettou, 2013, p.7) rend bien compte de cette dramatisation
de la premiére fois propre au rite de passage :

« Les parents et les enfants arrivent et s’alignent devant la porte de 1’école
contre la haie. Une maman fait des respirations, elle regarde son enfant
jouer vers la porte de la classe. J’ai 'impression que cela ’angoisse, car
elle met ses mains dans son visage en regardant son fils. Tout le monde
retient sa respiration. [...| La maitresse arrive en haut des escaliers, elle
ne salue personne. Elle compte les éléves. Elle descend ensuite les escaliers
et serre la main des parents puis des éléves, mais seulement ceux de sa
classe. Quand un parent n’appartient pas a sa classe, elle passe devant,
I'inspecte (comme une revue militaire) et murmure un « non », parfois en
agitant le doigt d’un signe négatif. Les parents attendent en ligne contre
la haie, ils attendent et ne disent rien. »

L’émotion est perceptible, la solennité aussi. L’enseignante dirige la scéne, les parents
semblent plutdt occuper des roles de figurants, juste a la limite du territoire de 1’école
(la haie). Ils se mettent en action pour immortaliser la scéne grace aux appareils
photos, autre élément de dramatisation.

4.3 Dans la cour : consignes et tentative de mise en ordre

Lors de 'observation de la rentrée 2014, une enseignante indique aux parents présents
le lieu de rassemblement pour les enfants et leur dit que c’est 14 que les enfants se
mettront en rang avant de monter en classe. La réception du message est différente
selon la position des parents dans lespace, devant on entend, derriére non. A cela

8. Tous les prénoms d’enseignantes sont fictifs.
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s’ajoute le fait que certains ne comprennent pas & cause de la distance linguistique,
parfois combinée & la distance physique. L’entrée dans le batiment se fait « dans un
flou joyeux », malgré les consignes, parents et enfants montent ensemble mélangés, en
ordre dispersé.

4.3.1 La classe : délimitation des espaces, consommation de la séparation

Le seuil de la porte de la classe fonctionne comme un sas ou une douane dans certains
cas : les parents ont droit le premier jour, a une admission temporaire et dans certains
cas les enseignantes controlent méme & l’entrée le matériel apporté par les éléves,
c’est le cas, ce jour-la, d’Anne et Emma (50 ans toutes deux, batiment B). D’autres
pratiques ont pu étre observées, I’admission temporaire se prolongeant la premiére
semaine pour certains parents d’enfants plus perturbés par la séparation (duo Cathy
et Julie, 30 et 35 ans, batiment A).

Lors de I'une des observations, au moment du départ des parents, ’enseignante (Béa)
leur donne un tournesol, sans aucune explication. Les parents arrivent avec un enfant
a la main, ils repartent avec un tournesol & la main...Il y a la sans doute un attribut
du rite de passage, 'intuition d’un lien entre parents et école, d’un passage de témoin,
mais le sens est loin d’en étre apparent. Lors d’un entretien, Béa évoque des éléments
allant dans ce sens : « donc voila, ¢a ¢’était aussi une fagon d’accueillir, bon le tournesol
ca fait soleil, c’est de, de, la fleur, c’est symbolique hein, on séme les graines, donc a
I’école aussi, et puis... ». La symbolique du tournesol n’est toutefois jamais jamais
reprise avec les parents.

A la sortie de la classe, la séparation entre parents et enfants est consommeée, ils se
retrouvent de part et d’autre de la porte de la classe.

J’ai donc limpression qu’elle (une mére) est restée un peu pour écouter
si elle entendait J. pleurer. Lors de ’entretien, elle m’avait d’ailleurs dit
qu’il avait beaucoup pleuré au début a l’accueil et qu’elle avait di rester.
L’enseignante m’ayant suivi pour fermer la porte, la maman profite encore
de regarder discrétement ou est son fils, puis elle file en veillant bien a ce
qu’il ne la voie pas passer (observation du 1°* jour).

4.3.2  Une fin de premier jour marquée par le flou

A la sortie de la classe, des parents, n’ayant recu aucune indication ni sur ’heure exacte
de sortie, ni sur le lieu o attendre, montent sans trop hésiter, reproduisant le scénario
de la visite de classe et de ’entrée en classe, comme le montrent les observations de
ces temps-la. Ils se retrouvent toutefois dans des couloirs vides et devant une porte
encore fermée et n’osent pas entrer dans la classe. Ils redescendent, rencontrent le
maitre des lieux, le concierge qui leur donne les indications. D’autres scénarios ont
pu aussi étre observés, empreints du méme flou. A la sortie, on observe également un
fonctionnement en sas, qui fait parfois bouchon, comme lorsqu’une enseignante fait
sortir ses éléves un a un, les salue individuellement et les laisse partir une fois qu’elle
a vérifié la présence d’un accompagnant.
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5 Les lieux de ’action

Les lieux ont été abordés jusqu’a présent par le biais du scénario du premier jour
avec ses passages de seuils inauguraux, nous en faisons maintenant une présentation
plus exhaustive en lien avec la construction des territoires au cours de la premiére
quinzaine.

5.1 Le décor

L’école comporte deux batiments, dont ’accés est commandé par des codes différents,
qui accueillent tous deux des petits. Situé un peu en hauteur, le batiment A n’a qu'un
seul étage. Des escaliers ménent directement au vestiaire commun des deux classes
de petits (doubles degrés 167 et 2° enfantine (1E, 2°). Il n’y a pas d’espace couvert
ot s’abriter en cas d’intempéries, un abri a vélos, structure ouverte avec un muret en
béton et un toit est situé & une quinzaine de métres. Une haie forme une limite avec
le parking, empéchant de quitter le territoire de I’école.

En contrebas, le batiment B est grand, comporte deux étages et fait face & une vaste
cour. On y entre par deux portes protégées par un avant-toit, une au centre et une
sur le coté, donnant sur le centre commercial. Architecturalement, le grand batiment
marque une frontiére plus nette entre 'intérieur et ’extérieur. Les classes se situant
au premier ou au deuxiéme étage, y accéder implique un parcours auquel il faut étre
initié : il faut se rendre & l'intérieur du batiment, se repérer dans les couloirs, monter
au bon étage pour enfin rejoindre la classe. Le batiment du haut est potentiellement
plus accessible : une dizaine de marches extérieures et on se trouve immédiatement
dans le vestiaire. Des murets bordent le terrain de sport du coté du batiment B.

5.2 Identités de « batiment »

Les batiments créent des appartenances. Lorsque les enseignants évoquent des pra-
tiques, et notamment des divergences de pratiques, dans le langage, elles sont attri-
buées aux batiments ol sont situées les classes des enseignantes en question. Dans
Pextrait d’entretien qui suit, le batiment devient méme métonymique de ’école.

Enseignante() : Non, ¢a fait deux ans, ¢a fait deuz ans qu’on fail ¢a.
Mot je trouve intéressant qu’il y ait cette, ce passage des grands auz pe-
tits, je trouverais encore, je trouve qu’on pourrait encore aller plus loin
dans le sens qu’on pourrait imaginer qu’un grand devienne le parrain, ou
marraine de. ... Mais voila ¢a c’est hein... je sais que ¢a se fait dans
d’autres bdatiments. Chercheur : D’accord. Dans d’autres écoles vous dites.
Enseignante : Dans d’autres écoles oui (entretien Béa, batiment A).

Les enfants aussi « appartiennent » au batiment dans lequel se trouve leur classe,
comme en atteste le regard extérieur des observateurs, et on peut imaginer que lors
du changement de batiment qui se produira pour les éléves « du haut », il y aura
apprentissage de nouveaux codes liés aux usages des lieux, associés au changement
d’identité 1ié¢ au changement de degré. « Nous nous disons qu’elle est peut-étre 14 pour
jouer avec son frére mais qu’elle appartient certainement aux classes du haut » (obser-
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vations de la premiére quinzaine). L escalier extérieur sert d’ailleurs aux enseignantes
de séparateur entre éléves affectés a 'une ou l'autre classe du batiment.

Anne et Emma (enseignantes batiment B) sortent du batiment, elles sou-
rient, mais ne disent rien. [...[ Les enseignantes vont vers les parents et
les enfants, parlent avec eux et commencent la répartition des éléves. Ils
disent aux éléves de la classe de l’autre enseignante qu’ils doivent attendre
de Vautre coté de ’escalier (observation du 1°7 jour).

En ce qui concerne le batiment B, étant donné la taille de la cour, petits et grands
se mélangent, les enseignantes doivent donc délimiter un espace d’appartenance, elles
ont ainsi réalisé des affichettes a4 leur nom servant de point de ralliement pour les
enfants et les parents dés le premier jour.

5.3 Les coulisses

Dans 'espace architectural, certains éléments fonctionnent en transformant temporai-
rement I’espace public ou semi public dans un espace d’agrégation, dont les utilisateurs
disposent en fonction de leurs besoins et préférences (Di Domenico, 2012). Dans la
cour du batiment B, espace semi-public de 1’école, les murets qui longent le terrain
de sport fonctionnent ainsi comme éléments d’agrégation dans l’entre-deux physique
et temporel de I’école pour les observateurs et les parents qui s’y assoient en atten-
dant le début ou la fin des classes. Il s’y crée comme un espace transitionnel ou les
parents prennent parfois a parti les observateurs. Ils sont interpelés comme témoins,
de hauts faits par exemple, qui ne sont pas forcément partagés ou partageables avec
les enseignantes : une mére se vante que sa fille « n’a pas pleuré, elle! », une autre
rapporte avec fierté qu’elle s’est inscrite au cours de francais; ou comme porte-parole
« dites-leur, 'organisation c’est trop compliqué ». Les murets sont également un lieu
de discussion entre parents et un point d’observation pour les chercheurs des relations
avec d’autres intermédiaires : les « déja familiers » avec 1’espace scolaire, voisins ou
enfants plus 4gés et parents issus de la méme communauté qui orientent les nouveaux
venus. On y observe aussi de temps a autre des interactions informelles & tonalité plus
détendue que dans la cour entre une enseignante et des parents.

6 Lieux de pouvoir

6.1 Les escaliers

Nous avons vu que sur un axe horizontal, I'escalier extérieur du batiment A pouvait
fonctionner comme séparateur entre classes, dans ’axe vertical il fait office de fron-
tiére entre les enseignantes et les parents. Ainsi, lors du premier jour, 'apparition
de D’enseignante au haut de l’escalier et sa descente solennelle pouvaient étre lues
comme une représentation de la position surplombante des enseignants par rapport
aux parents. Cette position se confirme au fil des jours autour et parfois sur I'escalier.

Pére : Mais le lieu, parce que il y a cet escalier, y a l’entrée, donc méme
maintenant. .. c’est. .. le parent il est en bas de l’escalier. Et puis y a ce
cOté on. .. euh ben moi je vais hein si je dois voir si elle a pris ses affaires
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ou comme ¢a, je monte. Mais on sent, la maitresse est dehors, elle nous
attend dehors, prés de lescalier tout. .. que si elle doit discuter avec un
parent, elle le fait sur l’escalier.

Ce pére met en évidence la position basse des parents instaurée par ’enseignante, plus
dans le non verbal que dans un message explicite. La frontiére de I'escalier peut étre
passée par le pére pour une opération qui est sans doute vue par I’enseignante comme
étant de son ressort : vérifier que 'enfant ait ses affaires, mais s’il s’agit d’échanges,
ils vont se faire & l'instigation de l’enseignante et dans l’espace public de 'escalier
(au sens que tout le monde, parents, enfants et observateurs présents, entend), la
frontiére de lintimité n’étant alors pas respectée. A diverses reprises, des situations
assez délicates ont pu étre observées, ’enseignante s’adressant a la cantonade du haut
de Vescalier aux parents pour donner des consignes ou transmettre des informations
assez sensibles concernant des défaillances des enfants (pipi aux culottes, difficulté a
s’habiller seul, difficultés en classe, ... ). Une mére se plaint ainsi de cet étalage dans
I’espace exposé de la cour : « J’aime pas ¢a, c’est privé. ... J’aime pas qu’on parle en
mal ou en bien de mon enfant ».

L’escalier extérieur constitue donc une frontiére au sens de la Cecla (2002), allant
dans le méme sens que la définition du seuil par Van Gennep (1909) a la fois filtre et
séparation, lieu ol se présentent deux identités (ou plus), « sorte de terrain vague »,
flou et incertain. La frontiére est partiellement perméable, mais son ouverture est
commandée sans négociation par 'enseignante. Pour cet escalier, des équipements de
sécurité ont été installés en cours d’année, renforgant la frontiére aux yeux d’un pére,
qui la pergoit alors clairement comme une barriére & la fois symbolique et matérielle.

Cet escalier. .. ben voila, les enfants jouaient, donc ils ont adapté, ils ont
mis les cdbles et puis c’est... on a l'impression que c’est vraiment le lieu
ot il y a encore la discipline scolaire qui s’exerce encore la et puis apres,
c’est vraiment, c’est vraiment a l'image quoi, c’est abrupt, aprés ’escalier
c’est les parents. Point.

6.2 La classe : une boite noire

La porte est évoquée comme une porte que 1’on pousse dans un seul sens, pour traduire
le sentiment de ne pas avoir accés a ce qui se passe en classe, comme le montrent les
paroles de deux péres différents.

Y a un coté tres...le parent il s’arréte vraiment. .. la porte de l’école ¢a
fait vraiment la limite quoi . [...] Ouais, la moi c’est.. . ben c’est ¢a quoi
en général, c’est un peu ce sentiment que nous, on est mis a distances les
parents. Maintenant c’est lécole. .. .et les parents (mime, montre l’école
d’un coté, et les parents de 'autre), votre éléve. .. votre enfant c’est un
éleve donc il rentre mais vous. . . vous restez en dehors.

En 'occurrence, le seuil de la porte de la classe ne concrétise pas vraiment un scénario
d’hospitalité (Di Domenico, 2012).
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Peére : Moi j’apprécierais de me sentir plus invité a aussi étre un peu. . . mieux
connaitre ce lieu quoi. Parce qu’en gros...ben de temps en temps ils ar-
rivent avec un dessin. .., ou elle ’a mis dans le sac ou comme ¢a, mais
ouais d’aller voir dans la classe. . .je sais pas s’ils ont bricolé ou. ..non.

Chercheur : Non. .. vous pouvez pas ¢
Pére : Non.

Les interactions autour de ’escalier du haut montrent d’une part que la préfiguration
(Frame, 2013) de ces situations est insuffisante pour les parents, ils ne sont, de fagon
générale, pas trés au clair de ce que ’'on attend d’eux en tant que parents d’éléves, et
cela se manifeste jusque dans les temps interstitiels ou ils viennent amener et chercher
leurs enfants. C’est dans la configuration et la figuration, y compris spatiales, de ces
interactions qu’ils prennent conscience de certains obstacles et rapports de force. Leur
attente serait de pouvoir pousser la porte de la classe au propre et au figuré, cet élan
est contré ici par la posture corporelle et verbale de I’enseignante dans I'interaction.
La figuration de l'interaction prend ici la forme d’une enseignante gardienne du seuil
dans l'escalier et deux mondes bien séparés par cette frontiére physique et symbolique.

6.3 Les clefs, attributs de pouvoir

Les clefs commandant 'accés au batiment, détenues par les enseignantes et le concierge,
représentent aussi un attribut du pouvoir. Lorsque les enseignantes sortent du bati-
ment avant la sonnerie, elles referment derriére elles, ou ouvrent au compte goutte.

A 131329, je vois une nowvelle enseignante arriver et ouvrir la porte prin-
cipale avec sa clé. Un garcon au pull bleu, qui me semble petit également
[ .. ], court vers la porte et parle & l’enseignante au moment ot celle-ci va
refermer la porte. Celle-ci le laisse alors entrer et il part sur la droite, vers
les toilettes jimagine, tandis que l’enseignante referme la porte. Le pre-
mier garcon au pull orange essaie en vain d’owvrir la porte juste aprés'©
(Observation premicre semaine rentrée).

7 Mise en place progressive de ’ordre scolaire

Petit & petit les consignes du premier jour commencent & faire effet. Au début de
la deuxiéme semaine, les nouveaux éléves et leurs parents hésitent encore. Dans la
cour du batiment B, ils restent encore & quelques métres des affichettes, avec leurs
parents, alors que les éléves de 2éme année s’y rendent d’emblée. Les enseignantes
interviennent parfois pour renforcer la mise en ordre des éléves et la séparation d’avec

les parents.

La maman de M. est dos a Uaffichette, appuyée contre le mur, son fils juste
devant elle. Béa lui demande de se déplacer et de se mettre coté cour, la ou
les parents constituent habituellement un demi-cercle. Il est clair dans son
message que la place le long du mur est donc celles des éléves, l’endroit

9. La sonnerie retentit a 13h40.
10. C’est la deuxiéme fois que ce petit essaie d’ouvrir la porte lors de la scéne observée.
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ot ils doivent se mettre en rang pour monter en classe. La maman de
M. obtempére immédiatement (Observation arrivée a 1’école, 8 jours aprés
la rentrée).

Puis petit a petit les injonctions s’intériorisent.

Je constate que les différences des premiers jours entre les premiéres et
les deuzxiemes enfantines, entre les grands et les petits, s’estompent. Les
nouveaux semblent commencer a prendre les mémes initiatives que les an-
ciens pour se mettre spontanément en place vers Uaffichette, se mettre plus
ou moins déja par deuz, voire méme déja tenir le camarade par la main
(Observation, 12 jours aprés la rentrée).

Le mot « spontanément » revient & plusieurs reprises dans des différentes observations
de ces quinze premiers jours, rendant bien compte de ce processus de « naturalisation »
des codes évoqué plus haut.

La frontiére entre l’espace semi-public et le monde scolaire se déplace, le territoire
accessible aux parents recule. Par ailleurs, certains rituels, comme serrer la main de
chaque éléve a la sortie ou veiller & la présence d’un accompagnant, deviennent moins
systématiques. Sauf exception, la « scéne » de la classe n’est plus accessible.

La sonnerie devient un marqueur fort, temporel bien-str, mais aussi spatial dans le
sens qu’elle signale la mise en place de frontiéres de plus en plus clairement délimitées
entre monde familial et scolaire. Devant le batiment B par exemple, avant 'heure, les
enfants jouent, se mélangent, les parents discutent entre eux et avec les observateurs.
La sonnerie signale le ralliement aux affichettes, ’enseignante entre en scéne, parents
et enfants se séparent et se rangent a leurs places respectives.

8 Discussion : les enjeux de la coéducation en termes
d’espaces

La délimitation progressive des territoires au cours de la premiére quinzaine constitue
un révélateur de relations entre enseignantes et parents qui se construisent, vues de
la cour, autour des difficultés de l'enfant, en tension entre ordre scolaire de plus
en plus en plus marqué et familiarité croissante des acteurs. La frontiére apparait
véritablement comme un espace flou et ambigu : les territoires sont rarement marqués
par des interdictions formelles de passage, comme dans l’exemple de ’escalier du
batiment A, pourtant des frontiéres sont ressenties par les parents et signifiées par
les enseignants. La légitimité inégale des acteurs au sein de I’établissement scolaire
(Delay, 2011) se manifeste par une appropriation inégale des espaces, des frontiéres,
escaliers ou entrée dans le batiment, que certains parents osent par ailleurs franchir.

Comme le relévent Sgard et Hoyaux (2006), « La complexité de I’espace scolaire tient
en grande partie & la multiplication des régles d’usage attachées a ces différents lieux,
régles tour & tour écrites ou orales, revendiquées, invoquées, ou implicites, toujours
variables » (p. 57). De plus, non seulement les enseignantes sont seules a détenir les
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régles : le méme lieu peut changer de régle en fonction du moment et de I’enseignante,
aux éléves et aux parents de s’adapter.

8.1 Entre flous (dé)structurants et flous « processus »

On observe un flou normal dans 'apprivoisement de ’espace scolaire par les parents,
parce que c’est le début et les codes sont en construction. Petit & petit, les régles
deviennent plus claires. Ce flou, qui fait partie du processus d’acculturation au monde
scolaire, se trouve en tension avec un flou lié au manque d’indications de la part des
enseignantes qui peut déstabiliser les parents, surtout ceux qui sont a priori plus
distants de la norme scolaire. Les nombreux implicites de la vie scolaire peuvent étre
lus comme la manifestation d’un certain ethnocentrisme institutionnel (voir Conus &
Ogay, cet ouvrage), mais aussi comme une fagon inconsciente de marquer un territoire
(Fahrni & Conus, en préparation).

Le flou de la frontiére peut aussi étre structurant lorsqu’il est occasion de rencontre
au sens ou l'entend La Cecla (2002), lorsque l’enseignante, par exemple, accepte de se
laisser déstabiliser, affecter, lorsqu’elle sort de son territoire pour aller symboliquement
toquer a la porte de ’autre, comme le rapporte Béa :

Une fois une maman m’avait dit, parce que j’avais pas fait de réunion
de parents [...] : mais vous vous rendez pas, parce que je lui avais dit
« moi ¢a m’intimide de vous voir tous la », et puis elle m’avait dit « mais
vous vous rendez pas compte comme nous, ¢a nous intimide ausst ». Ft ¢a
m’avait beaucoup aidée [.. .|

Spatialement, cela s’incarne dans des rencontres dans ’espace de frontage, prés des
murets, ot I'interaction est bienveillante, se situant en dehors du registre de la conver-
sion a l'ordre scolaire.

8.2 L’ordre instituant et excluant

Les observations nous permettent d’aller dans le sens de ’entrée & I’école comme un
rite de passage, elles montrent aussi que ’entrée a 1’école constitue un rite d’institu-
tion (Bourdieu, 1986), qui marque le passage, mais signifie la différence et comporte
donc un risque d’exclusion. Nous avons vu ainsi qu’en ’absence d’informations claires
certains parents entrent sans hésiter dans le batiment, alors que d’autres n’osent pas.
De méme, 'une des observations de la premiére entrée en classe montre que les pa-
rents qui sont derriére et ceux qui ne parlent pas la langue d’accueil ne bénéficient
pas des instruction lancées a la cantonnade par enseignante, en téte de cortége (voir
point « Dans la cour : consignes et tentative de mise en ordre »). Les observations
et entretiens ultérieurs confirment cette premiére mise & distance. Certains parents
sont ralentis dans I’appropriation des codes scolaires par la barriére de la langue. Des
enseignantes, de méme, perdent un peu leurs moyens face a la difficulté de commu-
nication. Elles risquent alors de se défendre en restant sur leur quant-a-soi : comme
le dit une enseignante, « c’est a eux de faire le chemin aussi ». S’ils ne font pas le
chemin, ils restent de 'autre cété de la barriére.
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8.3 Une ritualité inachevée

Certaines enseignantes tentent de mettre en place un accompagnement du passage
par des objets symboliques comme le dessin du chat, le tournesol ou encore un cadeau
d’un grand pour les nouveaux éléves lors de la premiére matinée. Faute d’explication,
cette ritualisation reste inachevée et ne fait pas forcément effet, or 'explicitation, la
ritualisation sont particuliérement importantes pour des enfants et des parents plus
distants de la norme scolaire (Changkakoti, 2010).

9 Conclusion : I'implicite comme gardien du seuil, une
coéducation entravée

L’école enfantine/maternelle, longtemps considérée comme ayant peu de poids dans
la suite de la scolarité, est de plus en plus percue comme une étape importante du
processus éducatif du jeune enfant (Feyfant, 2015), ce qui a conduit, notamment, en
Suisse romande a cette modification du début de la scolarité obligatoire. Ce rééqui-
librage s’accompagne d’une injonction nouvelle a la proximité avec les familles. Or
la recherche dans laquelle s’inscrit cette étude montre que, malgré les tentatives des
enseignantes de faire du lien et l'intérét général des parents pour 1’école, les relations
entre les familles et ’école restent, dés leur engagement, marquées par le modéle de
la rupture.

L’étude spécifique présentée ici, montre que le parcours d’entrée des parents dans
I’espace scolaire lors des premiers jours est peu balisé. Les enseignantes détiennent les
clefs, au propre et au figuré. Le fait que les régles d’usage, comme le disent Sgard et
Hoyaux (2006), ne soient pas explicitées et varient selon les acteurs et les temps, contri-
bue a renforcer I'asymétrie de départ normale entre enseignants-experts et parents-
néophytes.

La construction de ’espace au cours de la premiére quinzaine prend la forme d’une
assignation des parents & la périphérie. Celle-ci se joue difféeremment en fonction des
lieux, mais avec des effets similaires : dans les interactions autour de lieux de pouvoir
ambigus comme ’escalier ou les affichettes, ambigus a cause de cette variation non
explicitée des usages.

La forme prise par 'atelier de préparation & 1’école, les injonctions éducatives faites
aux parents dans ’espace semi-public de la cour, montrent par ailleurs que la proxi-
mité est bien pensée comme un outil d’éducation des familles (Giuliani & Payet, 2014)
plutot que de coéducation partenariale, ot connaissance de I'enfant et connaissance
de léleve, stratégies éducatives familiales et scolaires seraient mises en alliance (Ogay,
2015) et ce, dés les tout premiers temps de la scolarité. L’école intervient donc sur le
territoire des familles, sans que ’on puisse identifier par ailleurs d’espaces de parole
consacrés a la mise en commun des pratiques. L’analyse des observations des entre-
tiens formels entre parents et enseignantes et des entretiens de recherche menés avec
les différents acteurs (Conus & Nunez Moscoso, p. 8) confirme que « la négociation
des roles est dans un premier temps fortement structurée par la culture scolaire au
détriment de la culture familiale ». Les interventions des enseignantes s’inscrivent plu-
tot dans le modeéle de « 'implication assignée » (Vatz Laaroussi, Kanouté & Rachédi,
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2008). L’ancrage culturel de 1’école reste un impensé (Changkakoti & Akkari, 2008),
la responsabilité de l'intégration dans le monde scolaire reposant sur les capacités
d’adaptation des parents et des enfants (« & eux de faire le chemin »).

La culture de I’établissement observé varie toutefois selon les batiments. Ce sont les
enseignantes du batiment A qui esquissent des tentatives d’accompagner la transition
par le biais d’objets symboliques non identifiés (pour les parents), elles se montrent par
ailleurs plus souples que leurs collégues par rapport au passage du seuil de la classe lors
de la premiére semaine. Cette différence entre batiments se refléte aussi dans 1’évolu-
tion des interventions des enseignantes au cours des entretiens avec les parents (Conus
& Nunez Moscoso). Les enseignantes du batiment A deviennent moins prescriptives,
elles sont plus proches de la co-construction, leurs interventions prennent la forme de
conseils discrets, respectant le territoire familial, adressés & des parents traités comme
responsables. Les enseignantes du batiment B continuent & se montrer prescriptives,
considérant de leur devoir d’apprendre aux parents considérés défaillants sur 1'une ou
I’autre dimension éducative a devenir de bons parents au sens de 1’école, elle se situent
donc dans une perspective compensatoire. La question de la collaboration autour du
travail scolaire proprement dit n’est toutefois abordée ni par les unes, ni par les autres.
Par ailleurs, un certain ethnocentrisme systémique scolaire se manifeste & travers la
résistance des implicites et entrave, nous ’avons vu, les tentatives de créer du lien de
certaines enseignantes. En outre, les entretiens révélent que les enseignantes, méme les
plus ouvertes, montrent assez peu d’intérét pour la culture familiale, de peur d’étre in-
trusives ou parce qu’elles estiment que ce n’est pas leur role. Symboliquement, parents
et enseignants restent donc de part et d’autre de la frontiére, & de rares exceptions
prés, dans une ignorance réciproque du monde de 'autre.

Pistes : faire le chemin dans les deux sens

Les interactions observées dans les « coulisses » laissent apparaitre & la fois un besoin
de médiation (adressé ici aux chercheurs) et d’un espace transitionnel ou le prescriptif
est suspendu pour laisser la place & un autre type d’échange entre parents et ensei-
gnantes. Cela plaiderait pour qu’un espace de ce type soit instauré, comme on peut
le voir dans certains dispositifs innovants décrits dans la littérature, comme les papo-
theques (Francis, 2010) mises en place dans certaines écoles parisiennes (groupes de
parole rassemblant enseignants et parents avec la présence de médiateurs intercultu-
rels). Ces dispositifs reposent sur les prémisses que parents et enseignants font chacun
une part du chemin et constituent ainsi des espaces d’explicitation des pratiques, ou
I’acculturation se fait dans les deux sens. L’atelier de préparation & 1’école pourrait
étre aussi revisité dans cette perspective. Ces espaces intermédiaires permettraient
ainsi d’assurer une continuité entre espaces familial et scolaire en se donnant des
moyens de gérer la discontinuité (Kanouté, 2008).

Nous avons vu que les interventions des enseignantes lors de leurs interactions avec les
parents évoluaient dans certains cas au cours de la premiére année. La recherche sur
les relations familles-école montre de méme que les stratégies des parents se modifient
au fur et & mesure qu’ils acquiérent une certaine familiarité avec le systéme (Kanouté,
2008 ; Perregaux et al., 2010). Il serait ainsi intéressant de pouvoir faire avec certaines
des familles impliquées dans cette recherche le récit de leur expérience avec 1’école
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en fin de primaire afin de déterminer comment leurs stratégies se modifient et se
diversifient avec ’expérience et les changements d’enseignants et si l’asymétrie de
départ persiste.
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5.7.3.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la huitiéme publication

Si I’'on considere les choses de facon spatiale, on est
donc devant un paradoxe : une école est un lieu
sépareé du reste de la société alors que sa fonction
est d’introduire les nouveaux venus dans la société.
Entre I’école et son « dehors », les frontiéres
semblent bien tracées alors qu’on pourrait ou
devrait les imaginer poreuses puisque I’école est
pour les enfants un lieu de passage, du domaine
privé dans le monde.

(Foray, 2019, p. 7)

Au sein de cette huitieme publication, le concept de frontiére est appréhendé a travers les notions
de filtre et de séparation (La Cecla, 2002) et d’espace flou et ambigu (Van Gennep, 1981)
permettant d’illustrer — sous un autre angle — I'asymétrie relationnelle présentée précédemment
au sein de cette thése. En ce sens, le maintien de frontiéres symboliques, voire invisibles (Périer,
2017) est selon Pelletier (2020) une caractéristique d’« une école ‘sanctuaire’ tandis que

perdurent les injonctions institutionnelles a la collaboration » (p. 15).

La citation placée en exergue illustre la complexité et la richesse des réflexions autour de la
polysémie du concept de frontiere. En visant a affiner notre compréhension de la notion de la
frontiere, la grande diversité de celle-ci a pu étre constatée (Marsico, 2013) : tantot naturelle ou
artificielle, spatiale ou temporelle, une ligne, un élément architectural particulier (I'escalier dans
notre publication) ou encore un point précis. Dans nos publications, la frontiere est également le
lieu ou se matérialise le passage de (micro)contextes a I'autre au cours d’une journée pour un
enfant/éléve (monde de la famille au monde de I'école et inversement). Le passage de ces
frontiéres reléve de transitions horizontales (lannaccone, 2013) plus rarement étudiées que les
transitions verticales (Conus et al.,, 2026) comme le passage d’un cycle a I'autre ou l'entrée a

I’école (Fahrni et Ogay, 2022). Nos plus récentes recherches s’attélent spécifiquement a la
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redéfinition de ces frontieres (architecturales, pédagogiques, temporelles, etc.) dans le cadre
d’écoles pensées comme des espaces partagés entre toutes les utilisatrices et tous les utilisateurs
de I’établissement scolaire (Fahrni et Goulet, en préparation). Nous présentons |'avancement de

nos réflexions sur cette thématique dans les perspectives réflexives de cette these.

La prochaine publication thématise — quant a elle — pour la premiere fois dans notre cheminement
réflexif, les concepts d’architecture scolaire et de cadre bdti. Cette publication bénéficie d'un
statut quelque peu particulier au sein de notre these, elle résulte en effet d’'une demande
explicite de la part du comité de rédaction des Cahiers pédagogiques souhaitant diffuser auprés
d’un public de professionnels de I'’éducation nos réflexions au sujet de I'architecture scolaire.
Cette demande particuliere explique le format succinct de la publication ainsi que la présentation,
en quelques lignes, du contexte général de la recherche ethnographique (déja présenté a maintes
reprises au sein de cette these) dans laquelle les réflexions sur I'espace architectural ont été

amorcées.
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5.7.4 Neuvieme publication : « L’architecture scolaire et la relation entre école et familles »

(Fahrni, 2020).

Fahrni, L. (2020). L’architecture scolaire et la relation entre école et familles. Cahiers

Pédagogiques, 560, 6.

En raison de la politique de publication de la revue, cet article ne peut étre inséré tel quel dans
ma thése de doctorat et peut étre consulté, a I'adresse (en commandant le numéro 560 de mars-

avril 2020) : https://www.cahiers-pedagogigues.com/sommaire-revue-560/
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5.7.4.1 Apports et perspectives d’approfondissement de la neuviéeme publication

Bien que la nature de la publication ne permette pas de présenter de nouveaux résultats de
recherche, elle a toutefois pu servir de tremplin réflexif autour de 'utilisation du cadre bati prévue
par les concepteurs, puis vécue par les personnes utilisatrices de I'établissement. La premiere
partie des perspectives réflexives s’attele notamment a approfondir ces réflexions a I'aide d’un

modeéle dyadique des rapports a I'espace (Michaud, 2025).
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6. Perspectives réflexives

En guise de perspectives réflexives, nous souhaitons approfondir certaines réflexions
développées au sein de nos publications qui composent notre these doctorale. Essentiellement,
nous souhaitons présenter en quelques lignes I’évolution de notre conception de I'espace, et de
proposer un ancrage davantage théorique. A I'aide d’un modéle dyadique des rapports a I'espace
(Michaud, 2025), nous souhaitons approfondir les notions d’espace congu et espace vécu en
réfléchissant, par la suite, aux implications de ces concepts pour la relation école-familles-
communauté. Nous contextualisons ces nouvelles notions dans I'approche novatrice des Lab-
Ecole, contexte dans lequel nos plus récentes recherches s’inscrivent (Fahrni et Goulet, en
préparation). En terminant, nous proposons des réflexions autour d’'un dépassement conceptuel
des notions de frontieres et mettons en lumiére des points de réflexions et de convergences entre
les données issues de nos publications qui jalonnent cette these et les réflexions amorcées au

sein du projet de recherche du Lab-Ecole.

6.1 (Re)penser le rapport a I’espace : apports de I’espace congu et I’espace vécu

C’est I'esprit qui confére a I'espace sens et fonction.

(Simmel, 2013, p. 599)

Dans les balbutiements de notre participation a la recherche ethnographique (Ogay, 2017b) dans
laguelle le début de notre doctorat s’inscrivait, nous avons initialement appréhendé I'espace
physique de I’établissement scolaire comme étant I'environnement, le cadre dans lequel se
déroulaient nos observations (et une partie des entretiens, notamment avec les enseignantes).
Dés le tout premier contact entre les familles de notre étude et I'école, nous avons pu constater
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gu’en raison d’informations ambigilies transmises aux parents et de I'absence de signalétique
(Fahrni et Ogay, 2022), I'espace physique construit de I'établissement représentait une source de
stress pour certaines familles qui n’étaient pas en mesure de trouver les lieux (la salle de classe
de leur enfant pour la visite ainsi que la salle commune pour I'atelier de préparation a lI'entrée a

I’école).

L’observation des moments informels prenant une place de plus en plus importante au sein de
notre projet doctoral (voir supra), un intérét plus spécifique sur I’espace physique ol se déroulent
les interactions entre les enseignant-e's et les parents s’est conjointement développé. Nous avons
rapidement réalisé que I'espace était bien plus qu’un simple facteur a prendre en compte dans la
relation. Comme nous I'avons vu dans notre chapitre s’intéressant a 'appropriation de I'espace
(chapitre 5.7), celui-ci n’est pas un simple décor : les enseignantes et les parents engagé-e:s dans
la relation I'utilisent de facon différente et parfois stratégique. Nos observations in situ ont révélé
des enjeux essentiels en lien avec I'utilisation de I'espace pour la construction de la relation entre
les enseignantes et les parents, notamment des implicites et des non-dits spatiaux qui éloignent
les familles les moins familieres de la culture scolaire (Fahrni et Conus, 2018), une interprétation
de certains positionnements en retrait des parents comme une métaphore spatiale de leur
rapport a I’école (Périer, 2017) et une possible illustration de leur prétendue démission parentale

(Ogay et Ballif, 2019).

Inévitablement, notre conception de I'espace a di évoluer : I'espace physique dans lequel se
déroulent les interactions n’est pas un espace absolu et intangible, mais davantage un espace
remodelé par |'utilisation que les actrices et les acteurs de la relation école-familles-communauté
en font (Leemans, 2013). Face a ce constat de non-neutralité des espaces scolaires (Leemans,
2013), un retour a la littérature scientifique s’est avéré nécessaire dans notre cheminement. Dans
un premier temps, nous avons mobilisé les recherches publiées autour de I'appropriation de
I'espace en géographie (Ripoll et Veschambre, 2005), de la psychologie environnementale
(Fischer, 2011; Moser, 2009), puis de plus rares réflexions développées au sein des sciences de

I’éducation (Derouet-Besson, 1998). Grace a ce retour théorique, nous avons notamment pu
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appuyer nos constats d’observations par des études rendant compte — elles aussi — d’une
évolution des analyses de l'influence et des effets du cadre bati sur les individus vers une
recherche de sens de |'utilisation de I'espace dans une situation donnée (Derouet-Besson, 1998).
En nous fondant plus spécifiquement sur les réflexions au sujet des interrelations entre I'individu
et son environnement physique et social (Moser, 2009), le changement de paradigme se
confirmait également dans la littérature : d’un espace cadrant a un espace mobilisé par ses
utilisatrices et utilisateurs (Derouet-Besson, 1998) ou — par ailleurs — des divergences de
mobilisations de ce cadre spatial peuvent étre constatées et analysées a I'aide de la notion de

capital spatial (Bouron, 2025) notamment.

Dans le cadre de nos recherches actuelles (Fahrni et Goulet, en préparation), un besoin d’outil
théorique permettant de mieux conceptualiser I'espace s’est fait sentir. Dés lors, nous avons opté
pour un modeéle dyadique des rapports a I’espace (Michaud, 2025) s’inspirant d’un outil théorique
de la production de I'espace développé par Henri Lefebvre (1974), un précurseur du courant du
tournant spatial. Dans les années 1980, ce courant de recherche transcende les disciplines des
sciences humaines et sociales et place I'espace au centre des analyses (Clément et al., 2021;

Viehauser, 2024) et comme ne pouvant pas étre isolé du monde social (Lévy, 2014).

Le modeéle dyadique (Michaud, 2025) que nous utilisons permet de distinguer les usages projetés
(espace concu dans la terminologie de Lefebvre) et les usages effectifs (espace vécu dans la
terminologie de Lefebvre) d’'un espace. Cet outil, en permettant de mettre en lumiére
d’éventuelles divergences entre les deux usages et de souligner les processus d’appropriation,
s'avere étre un cadre d’analyse fécond complémentaire a notre conception de |'espace
développée tout au long de notre thése. Plus précisément, I'espace congu y est défini comme
étant les intentions architecturales au moment de la planification et de la conception des
établissements scolaires. En somme, il s’agit d’'une actualisation des conceptions de I'espace des
urbanistes et architectes (Lefebvre, 1974) regroupées sous la notion d’usages projetés (Michaud,
2025). L'espace vécu y est défini comme |'usage effectif que les utilisatrices et utilisateurs en font

au quotidien. L'espace est, ici, a I'échelle du sujet (Lefebvre, 1974) et permet également de voir

203



le sens que les utilisatrices et utilisateurs donnent a I’environnement. Ce niveau d’analyse donne
acces a la subjectivité de I'espace (Buire, 2019), aux processus d’appropriation de I'espace ainsi
gu’aux potentiels détournements de l'usage projeté pour une utilisation effective alternative

(Ripoll et Veschambre, 2005).

L'analyse des établissements scolaires permet donc — comme pour d’autres constructions
architecturales — de relever des mécanismes de décalage et d’inadéquations entre les intentions
initiales des architectes et la réalité vécue au quotidien par les utilisatrices et utilisateurs de
I’établissement scolaire (Fischer, 2011). Atteindre une cohérence entre I'usage projeté et I'usage
effectif se heurte a une multitude de difficultés : la personne conceptrice n’est pas la personne
utilisatrice de I’établissement. Une attention particuliere doit également étre portée a la
temporalité : un établissement scolaire doit répondre aux besoins du présent tout en essayant
d’anticiper les besoins du futur (Dudek, 2007). Leemans (2013) reléve — en outre — des enjeux
spécifiques aux établissements scolaires : I'architecture scolaire (conception de la salle de classe
avec un mobilier fixe, par exemple) influe directement sur les processus éducatifs. Dans le
prochain sous-chapitre, nous esquissons des réflexions en vue de tendre vers une cohérence
entre I'usage projeté et I'usage effectif des établissements scolaires, notamment au moment de

leur conception.
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6.1.1 Pourune cohérence entre I’espace congu (usage projeté) et I’espace vécu (usage effectif)

We shape our buildings and afterwards our buildings shape us.

Winston Churchill 1°

En nous fondant sur le modele de production de I'espace présenté ci-dessus (Michaud, 2025), les
établissements scolaires peuvent étre considérés comme des témoins des contextes
socioculturels dans lesquels ils ont été batis (New, 2013). Au cours du siecle dernier, des
recherches rendent compte d’un changement d’orientation dans la conception des
établissements scolaires : d’une orientation davantage pensée pour les besoins des personnes
enseignantes vers des espaces réfléchis et conceptualisés pour la diversité des utilisatrices et
utilisateurs de [|'établissement scolaire (enfants, personnel enseignant, personnel non-
enseignant, parents, partenaires communautaires, etc.), impliquant des réflexions sur une
spatialité davantage variée des espaces (Dovey et Fisher, 2014). En ce sens, de récentes
recherches prénent un changement de paradigme pour la conception architecturale des
établissements scolaires : un établissement scolaire doit refléter une idéologie éducative (Dudek,
2007), I'articulation entre espaces scolaires et pratiques pédagogiques (Blyth, 2013; Hébert et
Dugas, 2017) doit y étre conceptualisée. Toutefois, certaines considérations (financiéres
notamment) concurrencent le plein potentiel des réflexions entre I'articulation des perspectives
architecturales et pédagogiques en orientant — parfois — davantage les évolutions architecturales
au niveau des choix de matériaux plutdét que vers une redéfinition profonde des espaces
d’apprentissages, espaces communs que constituent un établissement scolaire (Hébert et Dugas,

2017).

19 Citation issue des transcriptions des « Commons sitting » du parlement britannique, plus précisément le House of
Commons Rebuilding Speech, 28 October 1943, repéré a https://api.parliament.uk/historic-
hansard/commons/1943/oct/28/house-of-commons-rebuilding
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Tendre vers une cohérence entre la conception architecturale de I'établissement et le projet ou
la philosophie de I’éducation voulue au sein de I'établissement (Létourneau, 2021), autrement
dit, entre I'usage projeté et I'usage effectif, demande une forte capacité de décentration de la
part des architectes afin de pouvoir répondre aux besoins des utilisatrices et utilisateurs de
I’établissement scolaire. Afin de mieux planifier des espaces qui permettent de renforcer le tissu
social de toute la communauté dans laquelle I'école s’inscrit (New, 2013), une option consiste a
tenir compte de la voix des utilisatrices et utilisateurs (Mazalto et al.,, 2013) en adoptant une

approche collaborative du processus de construction architecturale (New, 2013).

Le fait de favoriser la participation de la diversité des utilisatrices et utilisateurs de I’établissement
au processus de planification et de conception de I’établissement scolaire contribue a une vision
plus égalitaire de la relation école-familles-communauté qui pourrait tendre vers un partenariat
au sens de Larivée et ses collegues (2019). Des études menées dans le cadre de ces approches
collaboratives des constructions architecturales relévent toutefois que la participation de certains
de ces acteurs se limite parfois a un réle consultatif si une attention particuliere n’y est pas portée

(Woolner et al., 2012).

De facon plus générale, le rapport entre usage projeté et usage vécu permet de faire des liens
directs avec des constats effectués au sujet de la relation école-familles-communauté au sein de
nos publications précédentes. Un établissement scolaire sans signalétique, une porte de salle de
classe sans informations sur l'identité de I'enseignante titulaire ne sont pas de simples détails
architecturaux mais, contribuent avant méme que les premieres interactions entre les
enseignant-e-s aient lieu, a favoriser les conditions d’une relation école-familles-communauté
asymétrique. Si ces enjeux peuvent étre documentés (a travers une recherche scientifique, a
travers des échanges organisés avec les parents) et compensés, cela contribuerait a une réduction
des inégalités de capital spatial (Bouron, 2025). Bien plus que de simples adaptations
architecturales, ces ajustements entre usage projeté et usage effectif contribuent -

physiqguement et symboliquement — a signifier I'inclusion des parents au sein de |'établissement,
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et ce, non pas comme des visiteurs du monde du dehors (Marchive, 2007), mais comme faisant
partie des utilisatrices et utilisateurs de I'établissement scolaire. Dans le prochain sous-chapitre,
nous souhaitons aborder le projet des Lab-Ecole, dans lequel s’insérent nos plus récentes
recherches (Fahrni et Goulet, en préparation), qui adoptent précisément une approche
collaborative du processus de construction architecturale (New, 2013) ainsi qu’une vision de

I’établissement scolaire comme un espace partagé entre |’école, les familles et la communauté.

6.2 (Re)penser I'école de demain : I'approche novatrice des Lab-Ecole

Au Québec, fort du constat que la majorité des établissements scolaires sont encore congus selon
une conception pédagogique favorisant la passivité des jeunes (Boudreault, 2017) notamment a
travers les aménagements de la classe fixe (Dumont et al., 2010) une volonté de réfléchir aux
bienfaits d’'un environnement physique repensé (Vallée, 2019) se dégage de plus en plus. C'est
dans ce contexte que se développe une premiere recherche scientifique au Canada sur les
(co)influences de I’environnement bati sur le climat scolaire et les relations qui y sont engendrées
(Cheryan et al., 2014; Hébert et Dugas, 2019), visant notamment a évaluer le bienétre des éléves
et du personnel scolaire, mais aussi de 'ensemble des acteurs impliqués dans I’école, dont les

parents (Lab-Ecole, 2025).

Le contexte politique de la réussite éducative (Ministére de I'Education et de I'Enseignement
Supérieur, 2017), dans lequel ce projet de recherche s’inscrit, vise le développement de trois axes
majeurs : 1) I'atteinte du plein potentiel de toutes et de tous, 2) un milieu inclusif, propice au
développement a I'apprentissage et a la réussite, ainsi que 3) des acteurs et partenaires mobilisés
pour la réussite. L'environnement physique scolaire joue un roéle déterminant dans la
concrétisation de ces trois axes. En ce sens, le MEES en collaboration avec le Gouvernement du
Québec a lancé le projet Lab-Ecole — un organisme a but non lucratif — qui sert de catalyseur
d’idées novatrices autour de trois chantiers : a) I’'environnement physique de I’école, b) un mode

de vie sain et actif et c) I'alimentation (en développant I'autonomie culinaire ainsi que des projets
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partenariaux avec la communauté). Aprés une phase d’analyse des meilleures pratiques (tant au
Québec qu’a l'international), un concours d’architecture (soumission anonyme de projets pour
chacune des écoles), ainsi que la mise en place des collaborations multi voix (avec des
intervenants scolaires, des chercheurs, des parents, des éleves et des personnes issues de la
communauté) afin de cerner les besoins des milieux. Quatre nouveaux établissements ont été
construits et deux établissements ont été rénovés dans six régions québécoises aux contextes

diversifiés (rural, urbain, niveau socioéconomique varié).

Le projet de recherche, qui regroupe une quinzaine de chercheurs de plusieurs universités
internationales réunis autour de 21 questions de recherches explorées au travers d’une multitude
de méthodes (questionnaires, observations, entretiens, mesures physiologiques) est beaucoup
trop vaste pour étre analysé en détails dans ce chapitre d’ouverture. Nous souhaitons néanmoins
proposer quelques pistes réflexives issues de nos travaux menés au sein de ce projet qui nous
paraissent pertinentes pour enrichir les réflexions que nous avons commencé a développer dans
ce chapitre autour de la relation-école-familles-communauté et de son rapport a I'espace et aux

diverses formes de frontiéres.

6.2.1 Les utilisatrices et utilisateurs de I’établissement présent-e-s dés le début du processus

Dés le début de son processus de conception de construction des établissements scolaires, le
projet Lab-Ecole a opté pour une approche collaborative (New, 2013) et inclusive des utilisatrices
et utilisateurs de I'établissement scolaire. Dans son esprit de laboratoire, a la suite d’'une analyse
de la littérature ainsi que de visites d’école (au Québec et a I'international), le savoir des parents,
des enfants et des experts issus des milieux de I’éducation et de 'aménagement (Lab-Ecole, 2021)
a été sollicité a chaque étape. Ensemble, une volonté de repenser I’environnement physique des
batiments scolaires afin de favoriser la réussite et le bienétre des éléves (Lab-Ecole, 2024) ainsi
gue le bienétre et la santé de toutes les personnes au sein de I'établissement (Blyth, 2013) a été

développé.
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Lors de la mise au concours des projets architecturaux, I'architecture scolaire a été scindée en
guatre grandes parties : espaces de transition, espaces de vie communautaire, la classe et les
espaces extérieurs (Lab-Ecole, 2020). Chacune de ces parties a été analysée et discutée par une
équipe multidisciplinaire. Afin de rester fidele a la volonté de construire des écoles a hauteur
d’enfant (Lab-Ecole, 2021), les enfants ont participé a des tempétes d’idées a travers la province
du Québec afin de donner leur voix sur la meilleure adaptation des espaces extérieurs a leurs
besoins. Les mémes processus collaboratifs ont également été réalisés par rapport a la diversité
du mobilier (différents types d’assises comme des fauteuils, tables ajustables, tabourets
oscillants, vélos stationnaires, etc.) en lien avec la pédagogie de 'aménagement flexible (Collet et

al., 2023).

Ces processus collaboratifs amenuisent les frontieres entre les diverses utilisatrices et utilisateurs
de I'établissement scolaire et permettent de les considérer davantage comme un tout. Cette
vision plus globale de la relation école-familles-communauté ainsi qu’une conception de
I’établissement scolaire comme un milieu de vie (Deslandes, 2019b) sont au cceur du projet du

Lab-Ecole, qui repense les diverses formes de frontiéres présentées au sein de cette thése.

6.2.2 Repenser les frontieres architecturales, pédagogiques et temporelles

De fagon générale, la porosité des frontieres architecturales est repensée au sein des écoles du
projet du Lab-Ecole. En effet, avec I'aide des enfants, des parents, de la communauté, des
bénévoles, les écoles deviennent de véritables milieux de vie (Deslandes, 2019b) qui partagent
leurs espaces et leurs ressources, et bien au-dela (Roy et Trépanier, 2013). Au lieu de séparer
physiguement le monde de I'école, de la famille et de la communauté, I'établissement scolaire
devient un péle d’attraction pour tout le quartier (Cavenaghi et Senécal, 2017) : une école ancrée
dans son milieu et ouverte sur sa communauté (Fahrni et Goulet, en préparation). De maniére
pratique, les frontiéres extérieures des établissements scolaires du Lab-Ecole ne sont pas situées
exactement sur la ligne de frontage (Soulier, 2012) comme dans I'établissement scolaire que nous

avons étudié dans le cadre de la recherche ethnographique menée dans le canton de Fribourg
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(Ogay, 2017b). En effet, les chemins pour se rendre a I'école sont habituellement davantage
percus et analysés comme des espaces de transition pouvant étre étudiés de facon séparée
(Luethi, 2015). Dans le cadre des écoles Lab-Ecole, la facon dont I’école est implantée dans le
guartier et la maniére dont les utilisatrices et utilisateurs y accédent font partie des réflexions
multi-voix mentionnées auparavant. En cohérence avec le mode de vie sain et actif proné par un
des chantiers du projet, le transport actif (marche, vélo, etc.) est privilégié pour se rendre a
I’école. Les frontieres entre le quartier et I'établissement scolaire sont donc pensées et concues
pour étre diffuses, plutot que de constituer une forme de frontiere bornée au sens de Monnard

et Sgard (2016), marquant davantage la séparation.

En se fondant sur des concepts déja développés dans la pédagogie Reggio Emilia (New, 2013), les
frontiéres pédagogiques sont également repensées dans le cadre des écoles Lab-Ecole.
L'environnement physique y est vu comme un acteur a part entiére, au méme titre que
I'enseignant-e, les pairs, et les parents (Lab-Ecole, 2024). Plus précisément, les espaces
d’apprentissages transcendent les frontieres de la salle de classe (et la relation enseignant-e —
enfant) : des espaces collaboratifs sont créés entre plusieurs classes, la cuisine commune (ou le
jardin potager) devient un terreau fertile pour une utilisation repensée et appliquée des
mathématiques. Les parents, ainsi que les membres de la communauté, en participant a ces
activités dans les espaces communs sont donc inclus dans la redéfinition de ces nouvelles
frontieres pédagogiques. L’architecture et I'espace sont utilisés comme de véritables outils
pédagogiques (Lab-Ecole, 2025; Viehauser, 2024). Les zones de transitions (comme les couloirs)
servant habituellement uniguement de lieux de passages ou pour un usage détourné de sa
fonction premiere (Fischer, 2011; Ripoll et Veschambre, 2005) sont repensées. Ces lieux
deviennent des rues d’apprentissage ou les enfants peuvent apprendre par le jeu et le
mouvement notamment (Lab-Ecole, 2024) et ou des aménagements spécifiques sont mis en place

(alcoves avec des livres pour favoriser la lecture, tables pour manger, etc.).

Dans les écoles ancrées dans la communauté, comme celles des Lab-Ecole, les frontiéres

temporelles sont également repensées. La volonté de penser I’école comme un espace habitable
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(Chatelet, 2004; Derouet-Besson, 1998; Mazalto et al., 2013) semble d’autant plus pertinente que
le temps d’utilisation de I'établissement est fortement augmenté par rapport a un établissement
scolaire classique. En effet, I’établissement est ouvert aux parents et aux habitant-es du quartier
(utilisation de la bibliotheque, par exemple) les soirs et la fin de semaine, des équipes sportives
représentant I'établissement utilisent le gymnase pour des rencontres, des activités parascolaires
y sont organisées ainsi que certaines activités avec les parents et les enfants dans la cuisine
commune. Par ailleurs, I'acces aux divers membres de la communauté (en dehors du temps
scolaire) doit étre prévu avant la premiére pelletée de terre (Cavenaghi et Senécal, 2017),
notamment lors des rencontres multi-voix mentionnées auparavant. De ce fait, les écoles du Lab-
Ecole sont de moins en moins percues comme des espaces institutionnels partiels n’accueillant
gu’une partie des activités quotidiennes (Moser, 2009) et de plus en plus considérées dans leur
globalité comme un milieu de vie (Deslandes, 2019b) partagé par I'’ensemble des utilisatrices et
utilisateurs de I'établissement scolaire, y inclus les parents, dont la place au sein de I'école se

trouve pleinement pensée.

6.3 Points de convergence entre le Lab-Ecole et nos précédentes publications

D’emblée, il semble essentiel de mentionner, qu’au vu de I'ampleur hors norme d’un projet de
recherche tel que le Lab-Ecole impliquant une quinzaine de chercheuses et de chercheurs, par
rapport a la production plus personnelle et modeste de notre thése doctorale, des précautions
de transférabilité (méthodologie, diversité des questions de recherche, etc.) s’appliquent.

Certains points de réflexions et de convergence méritent toutefois d’étre mentionnés.

Appréhender la relation école-familles-communauté a I'aide d’une diversité de méthodes comme
nous I'avons fait a travers nos diverses publications, et comme cela a été fait (a plus large échelle)
au sein du projet de recherche Lab-Ecole, semble contribuer a mieux saisir la complexité des
phénoménes que nous souhaitons observer. Au sein du projet Lab-Ecole, nous avons pu

poursuivre et approfondir nos analyses autour des diverses formes de frontieres amorcées au
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sein de nos précédentes publications. Dans le contexte des Lab-Ecole, les frontiéres
architecturales étant spécifiguement pensées et conceptualisées par et pour la diversité des
utilisatrices et utilisateurs de I’établissement, nous avons pu y constater des passages de
frontieres plus fluides et symétriques que dans nos publications du contexte fribourgeois
(Changkakoti et Fahrni, 2020; Fahrni et Conus, 2018; Fahrni et Ogay, 2022) ou la frontiére

architecturale agit davantage comme un filtre et une séparation (La Cecla, 2002).

Une piste de recherche issue des analyses spatiales du Lab-Ecole nous semble intéressante a
mettre en lien avec le contexte fribourgeois de certaines de nos publications. En effet, le constat
émis par plusieurs répondant-e:s rencontré-e:s de |’école pilote Lab, synthétisé par |'expression
les nouveaux espaces ne font pas tout (Fahrni et Goulet, en préparation), nous semble
particulierement riche et polysémique. D’une part, elle rappelle la marge de manceuvre
potentielle de I'appropriation de |'espace par les enseignantes du contexte fribourgeois : un
espace contraignant (Ogay et Ballif, 2019) peut étre compensé par des pratiques d’appropriation
spatiale permettant de trouver la bonne distance (Périer, 2024) entre les personnes présentes sur
I'espace d’interaction. D’autre part, cette expression est également l'illustration d’un verbatim
récolté dans cette méme école pilote : « on ne peut pas juste avec un environnement, modifier
les postures des enseignantes » (Extrait de verbatim tiré d’une entrevue avec un parent de I’école
pilote Lab), faisant allusion aux pratigues communicationnelles de I’enseignant-e de son
enfant : « nous n’avons pas de communication [avec elle], CAR cela va bien » (Extrait de verbatim
issu d’une entrevue avec un parent de I’école pilote Lab). Ce constat fait écho a la stratégie du
« no news is good news » adoptée par certaines enseignantes du contexte fribourgeois analysé

auparavant (Conus et Fahrni, 2019).

En somme, méme si elle peut y contribuer, une école (re)pensée architecturalement et
conceptuellement comme milieu de vie inclusif ne suffit pas pour transformer des pratiques
communicationnelles asymétriques en pratiques communicationnelles symétriques, constat
appuyé par d’autres recherches au sujet des espaces scolaires: « |'expérience montre que

configurer différemment des espaces ne suffit pas a modifier les pratiques » (Mazalto et al., 2013,
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p. 79). En ce sens, comme le mentionnent Goulet et Bluteau (2025), en faisant également
référence a I'adoption de pratiques pédagogiques novatrices, un processus d’acclimatation aux
nouveaux espaces est observé (adaptation, utilisation, appréciation et finalement appropriation
ou la personne enseignante s’identifie aux nouveaux espaces et ou la créativité avec laquelle on
peut l'occuper s’exprime). Ce processus doit s’accompagner également de temps de
collaboration, notamment des CAP (Wenger, 1998, 2011) et des structures d’accompagnement
(Goulet et Bluteau, 2025). Une intégration de ces réflexions au sujet de la nécessaire phase
d’acclimatation a I'espace scolaire ainsi que les implications potentielles en lien avec certaines
utilisations — méme inconscientes — de celui-ci semble étre un complément intéressant a certains
cours donnés dans la formation initiale et continue des enseignant-e-s au sujet de 'aménagement

de la salle de classe (Létourneau, 2021).

6.4 D’une vision morcelée de la relation école-familles-communauté vers une vision

holistique ?

La conception plus globale de la relation école-familles-communauté (ainsi que de I'établissement
scolaire en général) développée au sein de nos perspectives réflexives et plus généralement dans
le cadre du projet Lab-Ecole brouille les frontiéres du triptyque relationnel EFC décrits au coeur

de notre thése doctorale et engendre une réactualisation de notre propre conception.

Le cheminement parcouru a travers les diverses publications de notre thése peut, de prime abord,
ressembler a une oscillation d’une vision morcelée (focalisation sur I'implication des parents) a
une autre vision morcelée (le partenaire communautaire, I'architecture scolaire, etc.). Cette
démarche a toutefois été nécessaire et fondamentale pour le développement de notre
conception plus globale de la relation école-familles-communauté que nous avons développée au
sein de nos perspectives réflexives. Certains modeles théoriques présentés dans cette thése sont
des héritiers d’une vision écosystémique (Bronfenbrenner, 1979). Une connotation parfois trop

mécaniste dans I'analyse des sphéres d’influence (Esptein, 2011) en tant qu’éléments distincts,
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voire une analyse en termes de rapprochement entre systemes (Boulanger et al., 2011) nous

poussent a explorer une nouvelle avenue.

En guise d’ouverture réflexive, nous proposons donc d’appréhender la relation école-familles-
communauté a l'aide d’une vision holistique « qui s’intéresse a un objet comme constituant un
tout dont les composantes ne peuvent étre considérées séparément »%° [du grec ancien holos
« entier »] (USITO, 2026). L'utilisation du terme holistique est mobilisée ici dans son sens
épistémologique et de cadre d’analyse. Nos réflexions développées au sein du projet Lab-Ecole
appréhendant I'école (et ses relations) comme un milieu de vie (Deslandes, 2019b) semble
illustrer davantage fidélement I'état actuel de notre conception des relations école-familles-
communauté. Nous souhaitons donc, a l'instar de Bard et Bois (2017) appréhender les
phénomeénes, respectivement les relations école-familles-communauté « comme des ensembles
indivisibles, considérant que la somme de leurs parties ne suffit pas a les définir » (p. 401),
permettant ainsi, également, d’y intégrer plus aisément les conceptions davantage symboliques

des notions de frontiéres.

20 Dictionnaire USITO de I’'Université de Sherbrooke : https://usito.usherbrooke.ca/définitions/holistique ou holiste
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7. Conclusion

Allt kemst, b6 haegt fari !

La démarche adoptée tout au long de notre travail vise a rendre compte de I'aspect éminemment
interactionnel, complexe et multidimensionnel de la relation école-familles-communauté
(Larivée et Larose, 2014). Cette thése se veut un reflet de I’évolution de nos réflexions et de notre
compréhension de ce triptyque relationnel, d’une vision morcelée vers une vision holistique. A
I'aide de diverses méthodes de recherche au sein de deux contextes internationaux distincts,
nous avons questionné certains enjeux de la relation école-familles-communauté notamment a
travers la polysémie de la notion de frontiére. L'analyse des divers degrés de porosité (Maire
Sandoz, 2015) des frontieres, tant physiques (architecturales) que symboliques et plus
récemment pédagogiques et temporelles, agit comme une loupe qui met en évidence des

(a)symétries dans la relation école-familles-communauté.

L'importance accordée a la participation des parents a la gouvernance scolaire dans cette these
(sans gu’une publication spécifique lui soit consacrée) s’explique fort probablement par une
volonté de « boucler la boucle » dans notre cheminement réflexif. Les organes participatifs
parentaux de gouvernance scolaire furent la porte d’entrée de notre mémoire de Master (ainsi
gue la population de notre premiere publication de thése) et constituent actuellement une part
importante de notre implication dans la collectivité en tant que Président du Conseil
d’établissement de I’école de notre fille au Québec. Plusieurs perspectives de recherche s’ouvrent
en lien avec cette thématique (approche comparative entre le contexte fribourgeois et le Québec
en tenant compte des divergences entre les paliers gouvernementaux, les questions de

représentativité au sein de ces organes de participation, notamment dans les écoles novatrices

21 proverbe islandais repéré dans le périodique littéraire Eimreidin (Islenzkir malshaettir og talshaettir, 1904,
p. 138) dont la traduction anglaise signifie « slow and steady wins the race ». Nous y préférons son
interprétation plus littéraire mettant de I'avant la notion de persévérance: « You will reach your
destination even though you travel slowly ».
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du Lab-Ecole qui valorisent I'inclusion de toutes les utilisatrices et utilisateurs de I’établissement,

etc.).

Cette these ne vise aucunement une démarche comparative entre le contexte fribourgeois dans
lequel s’inscrivent nos publications rédigées dans le cadre de la recherche ethnographique COREL
(Ogay, 2017b) et le contexte québécois de nos autres publications. Nous sommes conscients que
les constats issus de nos publications sont contextualisés et méritent d’étre approfondis
davantage dans d’autres contextes. Toutefois, la variété de méthodes (questionnaires, entrevues,
observations in situ sur une longue période au sein d’un établissement) ainsi que la diversité des
contextes nationaux et socio-démographiques (école dans un quartier ou résident
majoritairement des familles issues de milieux défavorisés et/ou aux revenus modestes, membres
d’un regroupement d’associations de parents, école privée) contribuent a ce que les pistes de
réflexion proposées puissent transcender les frontieres du contexte dans lequel elles s’inscrivent.
Comme nous l'avons vu, certains constats de communication asymétrique qui peuvent entraver
I'initiative des familles plus éloignées de la culture scolaire, se retrouvent tant dans le contexte
fribourgeois que dans celui des écoles novatrices proposées dans le cadre du projet Lab-Ecole.
Certains mécanismes d’instrumentalisation ou de dérive utilitariste sont présents — sous des
formes différentes — dans les deux cas ou des organismes associatifs (Fahrni et Ogay, 2022) et
communautaires (Fahrni et al., 2021) jouent un réle plus direct. En ce sens, un approfondissement
des réflexions autour de la (re)définition des frontiéres et de I'espace du tiers-acteur
communautaire au sein de la relation école-familles-communauté mérite d’étre poursuivi au sein

de futures recherches.

Ilimporte toutefois de souligner que nous sommes conscients que les particularités du projet Lab-
Ecole ont offert des conditions particulierement favorables a I'actualisation concréte des notions
d’espace concu et d’espace vécu (Lefebvre, 1974) ainsi qu’a l'identification des dissonances
susceptibles d’émerger entre ces deux dimensions. Des recherches futures devront néanmoins
poursuivre la réflexion afin d’examiner comment ces notions peuvent étre mobilisées dans des

établissements scolaires existants, voire vétustes, ou les possibilités de transformation sont
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nécessairement plus contraintes. Il pourrait notamment étre pertinent d’opter pour des
interventions mineures et progressives, telles que des rénovations ciblées, une reconfiguration
des espaces ou encore une adaptation du mobilier (aménagement flexible). Une piste consiste
également, a I'instar de ce que nous avons amorcé dans le cadre de la recherche ethnographique
(Ogay, 2017b), a documenter les (més)usages, parfois inconscients, de I'espace vécu, puis a les
mettre en discussion au sein d’équipes interdisciplinaires réunissant notamment des
enseignant-e-s et des parents, afin de favoriser une réflexion collective sur les espaces et les
pratiques qui s’y déploient et d’identifier des pistes de transformation. A noter que ces réflexions
sont en cohérence avec la volonté de legs pronée par I'équipe du Lab-Ecole afin que le travail

effectué dans ses écoles laboratoires puisse perdurer et percoler dans le plus d’écoles possibles.

En terminant, I'ensemble des constats et réflexions menés dans le cadre de cette thése
cumulative souligne la nécessité de penser la relation école-familles-communauté dans une
approche holistique. Au sein de ce processus, I'institution scolaire a une forte responsabilité de
penser les écoles et leur fonctionnement en ce sens. Les réflexions menées au sein d’études qui
proposent une décentration de l'institution scolaire (Conus et Ogay, 2026; Ogay et al., 2023; Ogay
et Conus, 2024) ouvrent des avenues prometteuses en questionnant — de l'intérieur — la vision de
la relation école-familles-communauté des cadres de linstitution scolaire ainsi que Ia
reproduction de I'ethnocentrisme institutionnel. Pour autant, un constat transcende tous les
contextes étudiés au dans cette these : au sein de I'établissement scolaire, la grande part de
responsabilités en lien avec la construction de la relation école-familles-communauté repose
encore sur les épaules des enseignant-e's. Les pratiques communicationnelles (informelles
notamment) relévent davantage d’initiatives individuelles plutét que de pratiques
institutionnalisées (Charette et Poissant, 2026). C'est sous I'angle du fort potentiel d’agir des
enseignant-e-s dans l'application au quotidien de la relation école-familles (Rienzo, 2024) que
nous souhaitons que les pistes formulées, a plusieurs reprises dans notre these, invitant a

repenser la formation initiale et continue des enseignant-e-s soient appréhendées.
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