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Introduction

Si I’investissement dans une recherche doctorale procéde d’ une ambition scientifique —
celle, ici, de comprendre la place et le role des Conseillers Principaux d’Education (CPE) dans
leurs entretiens avec des parents — il est aussi le fruit d’une histoire personnelle.

Aprés un diplome d’études universitaires générales (DEUG) en histoire, mention
sociologie, une licence d’histoire et une maitrise d’histoire médiévale & 1’université Paris 1,
nous entrons en septembre 1998, a I’Institut de Formation des Maitres (IUFM) de Paris, pour
préparer le concours de recrutement des CPE obtenu en 1999. Les deux années passées a
I’'TUFM ont été une étape importante de notre parcours a plusieurs égards : si elles nous ont
permis évidemment de réussir ce concours, elles ont surtout été primordiales dans la
construction d’une identité professionnelle de CPE et ont été les premieres occasions de se
confronter aux apports des sciences de 1’éducation. Nous avons notamment suivi, a I’lUFM de
Paris, les cours en sociologie de 1’éducation d’Yves Dutercq, que nous allions retrouver
quelques années plus tard au Centre de Recherche en Education de Nantes (CREN EA 2661),
le laboratoire des sciences de 1’éducation rattaché a I’Université de Nantes et dont nous saluons
la mémoire apres sa récente disparition due a la Covid-19 en mars 2020.

Nos premieres années d’exercice se sont déroulées, par choix, en zone d’éducation
prioritaire. Les cing années passées en tant que CPE dans un collége de Seine-Saint-Denis nous
ont donné 1’occasion d’investir la problématique de la relation aux parents et notamment de
construire avec l’assistante de service social du collége (ASS) un projet® permettant de
renforcer les liens avec des meres étrangeres pour leur permettre de suivre la scolarité de leur
enfant malgré des problématiques liées a la maitrise de la langue francaise. La relation aux
parents a eété un aspect transversal important de notre activité de CPE en région parisienne puis
dans I’académie de Nantes ou nous avons exercé quelques années en lycée polyvalent, en
collége et en lycée professionnel.

En paralléle de notre activité de CPE en Vendée, I’entrée en Master FFAST (Formation
de Formateurs par 1’ Analyse des Situations de Travail) de 1’Université de Nantes, pour I’année
universitaire 2006-2007, a été une autre étape significative de notre parcours puisqu’elle nous

a permis de nous initier a différents cadres d’analyse de D’activité et des pratiques

1 Ce projet «au collége, se connaitre, se reconnaitre » a été porté par le Réseau d’Ecoute et d’Appui et
d’Accompagnement des Parents (REAAP) du 93 ; les REAAP ont été créés en 1999 et ont pour objectif principal
de conforter les compétences parentales.
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professionnelles et d’entamer un processus d’acculturation a la recherche en sciences de
1’éducation. Le travail de recherche effectué pour I’obtention du Master concernait les pratiques
d’éducation a la citoyenneté en lycée (Burdin, 2007). La richesse de cette année a été aussi le
terreau d’une démarche visant a promouvoir 1’analyse réflexive dans le travail (Schon, 1994)
et les démarches d’analyse des situations de travail pour la formation, portées notamment par
I’AFAST (I’association des formateurs par 1’analyse des situations de travail) créée a la fin de
I’année 2007. Recrutée en novembre 2009 par 'IUFM de Nantes, en tant que conseillére
technique en formation continue (CTFC), nous devenons formatrice en 2011, d’abord en
paralléle des activités de CTFC puis a temps plein a partir de la rentrée 2012 a I’Ecole
Supérieure du Professorat et de I’Education (ESPE) puis & I’Institut National Supérieur du
Professorat et de 1’Education (Inspé) de Nantes depuis septembre 2019. Engagée dans la
formation de CPE et d’enseignants du second degré, nous assurons aussi des missions
d’accompagnement, dans I’analyse de leur activité, de professionnels engagés dans une
démarche de validation des acquis de I’expérience (VAE).

Notre inscription en doctorat a 1I’Université de Nantes s’effectue fin octobre 2013 alors
gue nous devenons nous-méme parent d’éléve, avec ’entrée de notre fille ainée a 1’école
maternelle.

Pour investir une recherche portant sur ’activité de CPE avec des familles, il a été
nécessaire de se départir d’une posture de CPE et de formatrice intervenant aupres de (futur-e-s)
CPE en formation initiale et continue, de parent voire méme de citoyenne concernée par des
questions d’éducation, pour endosser celle de chercheure. Si les longues années de la these
s’expliquent par notre activité professionnelle en paralléle de la these et I’important volume de
nos données, il nous a été aussi nécessaire de fagonner progressivement cette nouvelle identité
de chercheure. En premier lieu, la démarche scientifique consistant a dresser un état des lieux
de la recherche portant sur notre sujet, le recueil, la transcription, ’analyse de nos données et
I’écriture de notre thése a été évidemment primordiale. La présence exigeante de notre
directrice de thése, Isabelle Vinatier, au long de ce parcours, a été essentielle pour solidifier
notre démarche et pour éviter certains biais dans nos analyses. En second lieu, c’est grace a la
vie scientifique de notre laboratoire, aux activités scientifiques diverses (participation a des
manifestations scientifiques, organisation de colloques, écriture d’articles, seminaires réguliers)

qu’une acculturation a la recherche a été possible.
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Quels sont les intéréts a investiguer aujourd’hui la question de la place et du rdle des
CPE dans des entretiens avec des parents, qui plus est, dans une démarche de didactique
professionnelle ?

Le systéme éducatif frangais peine a instaurer une culture de la coopération entre I’Ecole
et les parents (Kherroubi, 2008c, p. 11) alors que les politiques scolaires prénent le
rapprochement avec les familles en vue de favoriser la réussite de 1’éléve. Le renforcement des
liens entre les parents et I’Ecole est aussi considéré comme un levier d’amélioration du climat
scolaire des établissements (Debarbieux et al., 2012) et comme permettant de lutter contre le
décrochage scolaire (Houssemand & Meyers, 2012 ; Potvin & Pinard, 2012 ; Tiéche Christinat,
Angelucci, & De Chambrier, 2016 cités par Conus, 2017, p. 10). L’investissement des parents
dans les affaires de I’Ecole s’inscrit aussi dans un mouvement plus large d’ouverture des
institutions a la participation de leurs usagers. Ce contexte de rapprochement interroge
cependant la nature symétrique ou non des rapports de place entre les parents et I’Ecole (Payet,
2015), notamment lorsqu’ils se rencontrent lors d’entretiens individuels, mais aussi les roles
qu’ils occupent dans leurs interactions. Cette forme de rencontre est encore peu explorée
(Scalambrin & Ogay, 2014, p. 25) et pour Conus (2017) qui s’intéresse a la négociation des
réles des parents et des enseignants en interaction, cette question est peu traitée « alors méme
que la communication se trouve au cceur de la construction de la relation familles-école »
(Ogay & Cettou, 2014, cités par Conus, 2017).

Des récentes recherches menées en Suisse se développent sur les interactions
enseignants-parents et confirment I’importante asymétrie dans leurs relations ou les échanges
sont configurés majoritairement par les enseignants (Chartier et al., 2014, p. 45). Scalambrin et
Ogay (2014) qui ont étudié les rencontres enseignants-parents au moment de 1’entrée a 1’école,
parlent d’un « espace dialogique inégal », d’un dialogue « unidirectionnel » qui laisse peu de
place a la réciprocité (p. 30). Dans un contexte de diversité culturelle, Conus (2017) qui a
observé la construction de la relation entre I’Ecole et les familles dont ’enfant entrait a 1’école,
fait état d’un ethnocentrisme institutionnel (Asdih, 2012 ; Ogay, 2017 citées par Conus, 2017)
qui se caractérise par I’imposition aux parents d’une norme scolaire qui n’est pas remise en
question.

Les relations aux familles restent donc toujours une question d’actualité, qui mérite
toujours I’intérét des recherches en éducation. Plus précisément, les différentes modalités de la
rencontre et les compétences mobilisées par les professionnels et notamment par les CPE, pour
s’y investir, restent un domaine encore & investiguer. La question de leur formation aux

entretiens avec des parents se pose aussi de maniére prégnante.
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Il est a noter que malgré une présence quasi généralisée de ces professionnels dans les
établissements du second degré depuis les années 1970, le métier de CPE reste encore peu
connu (Condette, 2014) et peu de recherches lui sont consacrées. De récents travaux sur le
métier de CPE (Favreau, 2016, 2020 ; Mikailoff, 2015, 2020) font, a juste titre, état d’un métier
traverseé par de multiples tensions, mais les méthodologies de recherche basees sur les discours
des professionnels (recueillis par entretiens ou questionnaires) semblent insuffisantes pour
rendre compte de ’activité réelle des CPE. Les résultats disponibles sur cette profession font
¢tat d’un métier trés dépendant du contexte d’exercice, mais aussi trés marqué par la
personnalité des CPE (Barthélémy, 2004, 2014; Condette, 2013). Nous avons pu constater un
manque de connaissances, faute de données empiriques, sur d’une part, les interactions entre
les établissements et les parents, et d’autre part sur I’activité réelle des CPE et sur ce qui oriente
leur activité. Nous nous inscrivons dans les orientations de la didactique professionnelle
défendues par Thievenaz & Olry (2017, p. 2) qui indiquent que « Recourir & une approche par
[activité revient dans le contexte d’analyse du travail en vue de la formation, a se tenir au plus
pres des situations concretes de travail et d’apprentissage en rendant compte du caractere
singulier et situé des actions conduites et des comportements de site ».

Dans ce contexte de rapprochement ou les parents sont sollicités pour la régulation des
scolarités, nous proposons d’analyser, avec 1’aide et en collaboration avec les professionnels
concernés, les interactions verbales entre CPE et parents lorsqu’ils échangent en présentiel ou
au téléphone sur le comportement de 1’éléve en questionnant la tiche réelle des CPE, qui
mobilisent des savoirs-en-acte singuliers dans ces interactions risquées. Dans le second degré
en France, du fait de la division du travail éducatif (Levasseur & Tardif, 2010; Masson, 1994),
ces personnels sont particulierement en charge du maintien de I’ordre scolaire. La gestion des
faits d’indiscipline (Prairat, 2013) particuliérement lorsqu’ils ont lieu hors de la classe, échoit
souvent aux CPE et a I’équipe vie scolaire. Contacter les parents pour évoquer un événement
qui sort de I’ordinaire, survenu dans la journée de 1’¢léve, est aujourd’hui une activité courante
pour eux?; elle peut aussi étre une activité « a risques » dans la mesure ol sont abordés les
problémes de comportement de 1’éléve, ou il faut parfois annoncer une sanction.

Les interactions des CPE avec les parents relévent de taches récurrentes et complexes

que la recherche peut aider a comprendre. Nous pouvons en effet parler ici de «taches

2 La circulaire de 2006 sur le rdle et la place des parents a 1’école est explicite sur I’information des parents par
I’établissement scolaire : « Le suivi de la scolarité par les parents implique que ceux-ci soient bien informés des
résultats et du comportement scolaires de leurs enfants ». Par ailleurs, « les parents doivent étre prévenus
rapidement de toute difficulté rencontrée par l’éléve, qu’elle soit scolaire ou comportementale ».
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discrétionnaires » (Maggi 2003, Valot 2006, cités par Pastré, 2011, p. 190), ¢’est-a-dire qu’il
est laisseé a la « discrétion » du professionnel le choix du mode opératoire pour atteindre son
but. Dans une perspective de formation, une approche en didactique professionnelle invite a se
préoccuper de ces taches et notamment des conditions d’exercice de ces dernieres par
I’observation de pratiques effectives (Boccapege & Olry, 2015, p. 5) ; il s’agit notamment
d’identifier « ce qui fait obstacles et difficultés » et de bien connaitre les situations auxquelles
sont confrontés les professionnels (Mayen et al., 2017). En effet, « la compréhension de I’action
du sujet ne peut s effectuer en dehors de l’étude de la logique des situations dans laquelle elle
s’inscrit. Cela s’oppose a une vision générique du travail pour rendre compte des formes
d’interactions que les acteurs établissent avec la portion limitée de | ’environnement dans lequel
ils agissent » (Thievenas, Olry, 2017, p. 2).

Comment se déroulent ces interactions spécifiques ? Quels sont les objectifs des CPE
dans les situations ou ils échangent avec les parents au sujet de 1’indiscipline de leur enfant ?
Comment se positionnent les professionnels vis-a-vis des parents et réciproquement ? Quels
sont les savoirs d’expérience mobilisés par les CPE pour agir dans ce type de situation ?

Pour répondre a ces questions, nous avons fait le choix de positionner nos travaux dans
le champ théorique de la didactique professionnelle, développé par Vergnaud, Pastré et Mayen
(2006) croisé avec celui de 1’analyse linguistique des interactions verbales dans la ligne des
travaux de Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992, 2005) pour comprendre les conceptualisations
implicites des acteurs, le sens qu’ils donnent a leur métier. Nous reprenons, par 1a méme, les
travaux de Vinatier (2009) dont I’enjeu théorique a consisté a croiser ces deux théories et a
proposer, en cohérence avec ce croisement, une méthodologie d’analyse des échanges verbaux
dans le domaine de I’enseignement et de la formation.

Dans le cadre d’une recherche collaborative (Vinatier & Morrissette, 2015) nous avons
analysé des enregistrements d’entretiens avec les parents que 10 CPE ont bien voulu nous
transmettre (débutant-e-s et expérimenté-e-s) travaillant dans des colléges de différents types
(urbains, ruraux, rurbain, d’éducation prioritaire) situés pour la majorité en Loire-Atlantique.
Avec I’accord des parents d’¢€leves, les CPE ont enregistré leurs entretiens avec eux. Ainsi, 95
entretiens CPE-parents qui ont pour objet un probléme de comportement de 1’éléve constituent
notre corpus principal. La démarche et la méthodologie de recherche seront précisées dans le
chapitre 6.

La démarche compréhensive et collaborative développée par Vinatier (2012) dans le
champ de la didactique professionnelle doit nous permettre d’interroger le sens que les

praticiens donnent a cette activité et plus précisément elle vise 1’élucidation de leurs schémes
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d’action dans les situations ou ils doivent s’entretenir avec les parents pour les problémes de
comportement de 1’éléve. L’analyse didactique du travail des CPE dans ces situations a pour
ambition, a terme, de mieux répondre aux enjeux de leur formation (Mayen et al., 2017). Bien
que notre orientation soit celle de I’analyse de 1’activité professionnelle des CPE dans un type
de situations (1’entretien avec les parents), nous postulons aussi que I’analyse du travail effectif
de ces derniers en interaction avec des parents peut renseigner la question des relations entre

les familles et I’institution scolaire.

Cette thése est organisée en trois parties subdivisées chacune en trois chapitres.

La premiere partie de la these est consacrée au contexte socio-historique de notre étude
et s’organise en trois chapitres.

Le premier chapitre aborde la question des politiques éducatives dédiées a la place des
parents dans I’école depuis leur entrée dans les établissements scolaires, a partir de 1968,
jusqu’a aujourd’hui. Nous mettons en évidence dans ce chapitre que si les politiques publiques
encouragent 1’implication des parents et leur rapprochement de I’Ecole, ce phénoméne a comme
pendant le renforcement des processus de responsabilisation et de normalisation des postures
parentales. Ces politiques ont aussi comme effet d’intensifier les prescriptions aux agents
scolaires de travailler avec les parents alors méme que ceux-ci sont peu préparés a cette tache.

Le deuxiéme chapitre présente un état des recherches sur les interactions entre I’Ecole
et les familles. Une littérature abondante existe aussi, au regard de notre sujet, nous avons
privilégié certaines recherches portant spécifiquement sur les relations Ecole-parents,
notamment lorsque des difficultés surviennent, sur les modeles relationnels existant et sur la
facon dont ces derniers se traduisent dans les pratiques des parents en interaction avec des
professionnels.

Parce que notre recherche interroge une modalité d’échange — I’entretien individuel —
avec des parents, le troisieme chapitre est consacré a la communication entre agents scolaires
et parents. Nous nous intéressons aux formes que prend la communication entre I’Ecole et les
parents en mettant un focus sur I’entretien individuel et en questionnant la symétrie relationnelle
qui s’y déploie ou non.

La deuxiéme partie de la thése porte sur I’analyse de I’activité des CPE et comprend les
chapitres 4, 5 et 6.

Le quatrieme chapitre concerne ’activité des CPE et les recherches qui leur sont
consacrees. Elles mettent en perspective 1’évolution historique de cette fonction qui explique

notamment 1’investissement de ces professionnels dans certaines taches liées au maintien de
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I’ordre scolaire. La question des relations des CPE avec les familles a été peu voire pas investie
par la recherche. C’est pourtant notamment avec les parents, que les CPE pratiquent 1’entretien,
une tache courante pour eux, que nous allons évoquer dans ce chapitre. Nous questionnons aussi
dans ce chapitre ce qui oriente I’activit¢ des CPE : le contexte d’exercice et notamment la
relation avec le chef d’établissement mais aussi les conceptions qu’ont les CPE de leur réle.

Le cinquiéeme chapitre est consacré a la présentation de notre cadre théorique. Notre
ancrage est celui de la didactique professionnelle dont nous présentons succinctement les
fondements épistémologiques, notamment, selon 1’orientation de psychologie ergonomique,
comment I’activité professionnelle peut étre étudiée en distinguant ce qui reléve de la tache
prescrite, attendue, redéfinie et réelle selon les travaux de Leplat (1997). Sont abordés la
conceptualisation dans 1’action théorisée par Vergnaud (1996) ainsi que le concept central de
scheme lié a une classe de situations. Dans cette orientation, le professionnel est considéré
comme un « sujet capable » (Rabardel, 2005). Dans la lignée de Vinatier, notre approche en
didactique professionnelle a été enrichie par celle de 1’analyse des interactions verbales qui
emprunte beaucoup a Goffman (1974) et s’appuie sur la théorie linguistique interactionniste de
Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992), présentée dans ce chapitre. Nous précisons ensuite notre
cadre théorique principal, celui construit par Vinatier (2009) qui a adapté I’approche en
didactique professionnelle pour I’enseignement en le croisant avec celle de Kerbrat-Orecchioni
pour prendre en compte dans le travail des professionnels de 1’Ecole, I’importance de la relation
a autrui. Nous évoquons aussi le modéle EPR (Epistémique, Pragmatique, Relationnel) qu’elle
a construit a partir de I’analyse d’interactions enseignant-éléves et qui présentent, avec ces trois
poles, les différents enjeux en tension dans I’activité des professeurs. Il nous servira de point
d’appui pour penser ’activité des CPE.

Le sixieme chapitre concerne notre problématique et démarche de recherche. Nous y
présentons nos hypothéses et questions qui concernent deux champs : celui de la relation CPE-
parents et celui de 1’organisation de 1’activité des CPE. Nous présentons notre démarche de
recherche collaborative (Vinatier & Morrissette, 2015) et notre terrain d’exploration avec,
notamment, la présentation des 10 CPE qui ont accepté d’y contribuer. Nous abordons ensuite
les premiers résultats issus de la phase exploratoire. Il s’agit de ce qui reléve de la tAche attendue
inférée de 1’analyse des entretiens avec des Inspectrices d’ Académie Inspectrices pédagogiques
régionales (IA-IPR) et des chef-fe-s d’établissement, et de la tache redéfinie, mise en évidence
par I’analyse de contenu (Bardin, 2013) des entretiens menés avec les dix CPE. Nous présentons

enfin nos données principales nous permettant d’accéder a leur activité réelle, les 95 entretiens
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CPE-parents enregistrés par les professionnel-le-s ainsi que les dispositifs de co-explicitation
mis en ceuvre.

La troisieme partie de la these est consacrée aux résultats de notre recherche.

Le septieme chapitre présente une cartographie des interactions CPE-parents pour
laquelle nous avons mobilisé les catégories d’une situation de communication issues du modéle
de Brown et Fraser (1979). Nous avons ainsi mis en évidence dans notre corpus, certaines
caractéristiques de la scene (scene), des objectifs (purpose), des participants et de leur relation
dans les 95 entretiens analysés.

Le huitiéme chapitre s’intéresse a 1’organisation de I’activité des CPE, dans des
entretiens complexes, a laquelle nous accédons grace a I’analyse d’entretiens difficiles des CPE
expérimenté-e-s. Afin de répondre a nos questions de recherche portant sur I’organisation de
I’activité des CPE, nous mettons en évidence les différentes structurations de ces entretiens
difficiles.

Le neuviéme et dernier chapitre permet de mettre en évidence I’identité en acte
(Vinatier, 2009) des CPE et des ¢léments de schémes qu’ils mobilisent dans la classe de
situations ou ils rencontrent les parents d’éléves ayant dérogé aux régles. Dans ce chapitre nous
mettrons en valeur les tensions auxquelles sont soumis les CPE dans leurs échanges avec les
parents, ce qui nous semble concourir a la conceptualisation de leur role de go between souvent
évoqué dans la littérature scientifique. Nous présenterons a ce titre le modéle PERI (Burdin,
2019) présentant les enjeux Pragmatiques, Educatifs, Relationnels et Institutionnels en tensions
dans cette classe de situations.

La conclusion de cette thése permettra d’aborder I’intérét de cette recherche pour penser,

a nouveaux frais, la formation des CPE.
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Premiere partie : Contexte socio-historique de
notre etude

Dans le cadre de notre travail de recherche portant sur I’activité des CPE de collége dans
leur communication avec les parents quand 1’¢léve a dérogé aux régles, nous mobilisons le
cadre théorique de la didactique professionnelle de 1’enseignement tel qu’il a été développé par
Vinatier (2009) en croisant la théorie de I’activité de Vergnaud (1996) avec la théorie
linguistique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992).

Comprendre le fonctionnement des activités interactionnelles implique de se pencher
sur le contexte dans lequel elles se déploient. En effet, elles sont autant marquées par leur
contexte d’émergence qu’elles modifient le contexte dans lequel elles se déroulent.

Nous aborderons dans cette partie le contexte dans sa dimension socio-historique® car
les évolutions de la place des parents dans 1’Ecole peuvent expliquer la complexité de leurs
relations avec les agents scolaires. Comprendre la position qu’occupent les parents dans I’Ecole
aujourd’hui ainsi que le cadre prescriptif du travail avec les familles dans les établissements du
second degré est la premiére étape de ce travail. En effet, tout travail, quel que soit sa nature
s’inscrit dans un ensemble de normes et de régles qui impactent I’activité des professionnels
pour faire ce qu’ils ont a faire. Comprendre la « tche prescrite » (Leplat, 1997; Rogalski, 2003)
aux agents scolaires et aux CPE va étre un préalable a I’analyse de leur activité. Cela nous
engage tout d’abord a nous intéresser aux €volutions des politiques éducatives qui concernent
la place des parents dans I’Ecole. En effet, le mouvement, continu, d’ouverture de I’Ecole en
direction des familles qui date de la fin des années 1960 est visible dans 1’étude des textes
officiels ou dans divers documents émanant du Ministére de I’Education nationale. De
nouvelles attentes envers les familles s’y dessinent aussi. Ce rapprochement de I’Institution
scolaire avec ses usagers - certains sociologues parlent de « symétrisation » (Payet & Purenne,
2015) - s’explique a la fois par une démocratisation du fonctionnement de 1’Ecole dans un
contexte de massification de l’enseignement mais aussi par la montée en puissance de
I’individualisation dans la prise en charge des éléves (Payet, 2017). L’avénement d’une relation

de proximité entre 1’Ecole et les parents (Giuliani & Payet, 2014a) correspond & un nouveau

3 L’influence du contexte d’exercice des CPE notamment leur établissement, sera abordée dans le chapitre 4
consacré a I’activité des CPE.
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paradigme qui a des consequences sur les acteurs scolaires et leur professionnalité mais aussi
sur les parents qui se voient imposer de nouvelles normes dans leur réle vis-a-vis de I’Ecole.

A I’heure ou la scolarité est un enjeu fondamental pour I’individu (Payet, 2017) car son
insertion sociale et professionnelle est fortement dépendante de 1’Ecole et de ses diplomes
(Périer, 2005), les relations entre 1’Ecole et les familles sont envisagées comme indispensables,
particulierement pour traiter la difficulté scolaire (Organisation for Economic Co-operation and
Development, 2008) ou réguler les désordres. Devant le foisonnement des recherches sur les
relations Ecole-familles, nous avons fait le choix de délimiter le périmétre de notre propos mais
aussi les orientations choisies. Tout d’abord, pour restituer la complexité des relations concrétes
entre I'Ecole et les familles, une approche interactionniste semble particuliérement intéressante
dans la mesure ou elle « fait une large part a la fagon dont les acteurs se représentent la réalité
et construisent des stratégies d’échanges entre ces deux mondes » (Montandon & Perrenoud,
1987, p. 21). Différentes orientations, principalement dans le champ de la sociologie des
interactions Ecole-famille (Terrail, 1997), ont ici été privilégiées : elles seront explicitées de
méme que les methodologies de recherche qui ont été mobilisées a ce propos afin de pouvoir
situer notre propre perspective de travail. Comme le signalent Lorcerie et Cavallo (2002) ou
Ichou (2010), certaines approches microsociologiques de type qualitatif sont plus a méme de
rendre compte des dynamiques & 1’ceuvre dans les relations entre les parents et I’Ecole.
Certaines études de ce type ont notamment permis d’enrichir la réflexion sur 1’héritage d’un
capital culturel (Charlot, 1999; Lahire, 1995) et d’accéder a la complexité et a la diversité des
pratiques familiales.

Nous aborderons aussi ce que la littérature scientifique nous indique des différentes
formes que prennent les relations entre 1’institution scolaire et les familles. En effet, aborder les
différents modeles relationnels mis en évidence par la recherche, a ’heure d’une proximité
attendue entre Ecole et parents (Giuliani & Payet, 2014a) nous permettra d’aborder les
différentes positions que prennent les parents vis-a-vis de I’Ecole. Nous pourrons ainsi, dans
notre these, envisager les liens entre ces constats et les résultats de nos analyses portant sur le
positionnement des parents, repérés dans leurs interactions avec des CPE.

Alors que le rapport d’information sur les relations Ecole-parents (Corre, 2014) les
qualifie d’ « asymétriques et distendues », comment s’incarnent-elles dans le cadre d’entretiens
individuels ? Dans notre recherche, nous nous intéressons en effet, a certaines modalités de
communication : I’entretien (en face a face ou I’échange téléphonique) entre des CPE et des
parents. Afin de cerner notre objet, nous questionnons les caractéristiques de différents types

de communication entre les agents scolaires et les parents, notamment du point de vue de ce
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qu’ils revelent de la place de chacun. Nous questionnons notamment le role de 1’éléve-enfant
dans cette communication. Nous tenterons de répondre a ces questions et nous nous
intéresserons particuliérement aux résultats de récentes recherches, notamment d’orientation

ethnographiques, menées en Suisse sur les entretiens individuels.

La premiére partie de cette thése est organisée de la fagon suivante. Nous présentons
tout d’abord les politiques éducatives qui concernent la place des parents dans 1’Ecole sous
I’angle des prescriptions faites aux professionnels et en interrogeant les visées normalisatrices
de ces politiques a I’égard du suivi parental de la scolarité (chapitre 1). Dans les textes que nous
évoquons, la prescription concerne tous les personnels, englobant enseignants et CPE. Nous
avons utilisé parfois le terme «enseignants» quand la prescription concernait plus
généralement les personnels d’enseignement ou d’éducation. En effet, d’une part, la
prescription s’adresse aujourd’hui aux enseignants et aux CPE (ils doivent développer une
culture commune qui est notamment promue en formation initiale). La compétence « coopérer
avec les parents » (nous le verrons), s’adresse a tous les enseignants (1°" et 2" degré) mais aussi
aux CPE, objet de notre étude. Cela traduit le fait que 1’on attend de tous les agents scolaires
cette propension a travailler avec les parents. Dialoguer avec les parents est préconisé dans les
textes définissant les missions des CPE depuis 1’existence de cette fonction.

Ensuite, nous présenterons un état des études sur les interactions entre I’Ecole et les
parents, notamment ceux issus de milieux populaires (chapitre 2). Nous y évoguerons entre
autres les modéles qui fondent ces relations avant d’envisager la fagon dont ils se traduisent
chez les parents pour enfin préciser les relations avec les parents en cas de difficultés.

Un des axes de notre problématique concerne les spécificités de 1’opérationnalisation
par les CPE de la prescription, dans leur fagon de dialoguer avec les familles. Et c’est
précisément pour cela que, dans le chapitre 3, nous abordons la question de la communication
avec les parents et notamment les résultats de recherches ethnographiques (Chartier et al.,
2014; Conus, 2017; Scalambrin & Ogay, 2014) menées en Suisse sur les entretiens individuels
entre enseignants et parents. Nous nous appuierons sur ces différents travaux pour adosser a
notre problématique quelques hypothéses de recherches ; ces derniéres seront explicitées dans

la deuxiéme partie de la thése.
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CHAPITRE 1 - LES POLITIQUES EDUCATIVES . ENTRE
PRESCRIPTION AUX PROFESSIONNELS ET TENTATIVE
DE NORMALISATION DE LA FONCTION PARENTALE

L’objectif de ce chapitre est d’étudier les politiques éducatives pour comprendre la
prescription faite aux professionnels de I’Ecole en matiére de relations aux familles. C’est une
nécessité de connaitre le contexte de travail des CPE car leur activité, tout particuliéerement la
conduite de I’entretien avec les parents, que nous cherchons a comprendre, est particulicrement
sensible au contexte de leur exercice. D un point de vue méthodologique et épistémologique, il
nous faut comprendre leur « tache prescrite » (Leplat, 1997) : y accéder est un préalable a toute
analyse de I’activité professionnelle. L'étude des textes officiels et la présentation de dispositifs
destinés aux parents seront complétées par I'examen de documents divers (rapports, avis de
scientifiques ou de professionnels, nouveaux médias ...) permettant de comprendre le contexte
d'émergence des différentes orientations politiques et les normes ou principes qui les guident.
Nous nous concentrerons principalement sur les documents émanant du Ministere de
1’Education Nationale que nous compléterons par des textes liés la parentalité. L autre objectif
de ce chapitre sera d’envisager ce que ces politiques disent de la place des parents dans 1’Ecole
et de leur role attendu.

Alors que I’Ecole républicaine francaise s’est construite en mettant les parents a distance
(Prost cité par Corre, 2014, Périer, 2015), devant le surgissement de différentes difficultés dans
une Ecole qui s’est massifiée en peinant a se démocratiser, il est apparu nécessaire d’intégrer
les parents & la régulation des problématiques de I’Ecole : difficultés scolaires, violence,
décrochage, ... (Périer, 2005). Parallélement a D’entrée des parents dans I’Ecole et a
I’accroissement de leurs droits dans 1’Ecole, apparaissent des attentes de plus en plus fortes
pour qu’ils s’impliquent avec 1’émergence et le renforcement de la norme du "bon parent
d'éleve”. Certains parents « réputés » éloignés de 1’Ecole sont particuliérement la cible de
certaines politiques ou de certains dispositifs que nous allons évoquer. La loi d’orientation pour
la refondation de I’Ecole de 2013 prone une coopération accrue entre les agents scolaires et les
parents avec une visée de coéducation. Ce texte leur confére de nouveaux droits et accentue la
prescription aux acteurs de I’Ecole de collaborer avec eux.

Dans un premier temps, sans étre exhaustive, nous envisagerons une étude des
principaux textes officiels concernant la place et les droits des parents dans 1’Ecole, droits qui

s’accroissent depuis 1968 (1.1). Nous verrons dans un deuxiéme temps que ces droits ne sont
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pas sans contreparties (1.2) et que I’on assiste a un phénomeéne de responsabilisation et de
normalisation des attitudes parentales en matiére de suivi de la scolarité, enfin, dans un
troisiéme temps, nous étudierons la prescription faite aux professionnels de 1’Ecole de travailler

avec les familles (1.3).

1.1 L’ACCROISSEMENT DES DROITS DES PARENTS

Dans I’enseignement secondaire, la premiere fédération regroupant des associations de
parents d’éléves, 1’ancétre de I’association des Parents d’Eléves de I’Enseignement Public
(PEEP), apparait peu avant la Premiere Guerre mondiale. Le regroupement des parents, a cette
époque, a un certain poids dans la mesure ou la majorité des établissements du second degré
sont payants dans la premiéere moitié du 20° si¢cle. En 1928, dans les lycées d’état, la fédération
obtient qu’un si¢ge soit attribué a un parent au sein des conseils d’administration. En 1947,
pour la défense de I’Ecole laique, la Fédération des Conseils de Parents d’éléves (FCPE)
regroupant des conseils de parents d’éléve, est créée dans le premier degré par le Syndicat
National des Instituteurs (SNI) (Heurdier & Prost, 2017). Apreés la loi Debré de 1959, la FCPE
étend son action au second degré. Les revendications des fédérations de parents ainsi que les
événements de Mai 68 avec la montée en puissance du principe de la participation apportent
des changements importants dans 1’Ecole et dans son fonctionnement®. L’Ecole républicaine
qui s’est construite en dehors des familles, voire « contre elles » (Meirieu dans Dubet, 1997),
va désormais intégrer des parents d’éléves dans ses instances. Les décennies qui suivront
verront les établissements s’ouvrir sur leur environnement et augmenter les droits de leurs
usagers.

Nous verrons tout d’abord comment I’Ecole s’ouvre peu a peu aux parents (1.1.1), puis
nous présenterons et questionnerons les droits individuels et collectifs qu’ils ont acquis (1.1.2)
pour enfin envisager ce que les mesures récentes liées a la Refondation de ’Ecole ont apporté

aux parents (1.1.3).

1.1.1 L’entrée progressive des parents dans I’Ecole

Parallélement a I’obtention de droits pour les €léves, les parents vont, a partir de 1968,

acquérir des droits au sein de 1’Institution scolaire. Le theme de la participation est central dans

4 Selon les propos d’Antoine Prost du 28 novembre 2013 a I’ Assemblée nationale - Rapport sur les relations entre
I’Ecole et les parents du 9 juillet 2014 (Corre, 2014)
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le discours politique en 1968° et I’on assiste a une démocratisation du fonctionnement des
institutions. Cela va se traduire tout d’abord, pour les parents, par la possibilité de siéger dans
les instances décisionnelles des établissements.

Le décret du 8 novembre 19688 institue des Conseils d’ Administration (CA) dans les
établissements du second degré ; ils se prononcent sur « la vie pédagogique, morale, financiéere
et matérielle » de 1’établissement ainsi que sur « son rayonnement ». Dans cette instance, ainsi
que dans ses sous-commissions, la commission permanente et le conseil de discipline, un
sixiéme des siéges sera désormais réservé aux représentants des parents. A raison d’un suffrage
par famille, les parents sont électeurs et éligibles. Ce méme décret institue aussi des conseils de
classe ou les parents sont désormais membres de droit’. Notons que c’est seulement en 1977
que les parents entrent dans les conseils d’Ecole, régissant les établissements du premier degré®.

La loi Haby du 11 juillet 1975 reconnait la complémentarité de 1’Ecole et de la famille®
et le role majeur des parents. Elle stipule que « L'Etat garantit le respect de la personnalité de
I'enfant et de I'action éducative des familles ».

Les années 1980 et le premier septennat de F. Mitterrand, sont particulierement denses
en matiére d’éducation. Le statut d’Etablissement Public Local d’Enseignement (EPLE) est
créé avec les lois de décentralisation. On voit éclore la mise en place d’une discrimination
positive a I’Ecole avec la création de 1’éducation prioritaire. Dans le contexte de massification
de I’enseignement, la question de 1’égalité des chances devient cruciale. L’Ecole doit prendre
en compte son environnement dont les familles font partie. De 1981 a 1984, sous 1’égide d’A.
Savary, nommé ministre de I’Education nationale, le role des parents (et des délégués des
¢leves) s’affirme nettement (Heurdier & Prost, 2017, p. 520). Dans une note de service adressée
aux recteurs le 7 octobre 1981, le ministre invite a renforcer la participation des parents a la
vie de I’Ecole. La note évoque I’instauration d’un véritable dialogue entre les personnels
enseignants et les parents d’éléves, la mise en place de réunions d’information (selon les réalités
propres a chaque établissement) et la possibilité pour les parents, a leur demande, d’échanger

avec les enseignants sur les objectifs et les méthodes pédagogiques. Dans la circulaire du 2 juin

° Voir par exemple le discours d’Edgar Faure du 24 juillet 1968 a I’Assemblée nationale, le théme de la
participation y est trés présent (cité par Heurdier & Prost, 2017)

6 Décret n° 68-968 du 8 novembre 1968 relatif aux conseils des établissements d’enseignement public du niveau
de second degré

" Au départ dans les conseils de classe, ils siégent lors de I’examen des questions pédagogiques intéressant la vie
de la classe, mais sont exclus ainsi que les représentants des €léves, du moment ou 1’on examine la situation
scolaire de chacun d’eux (Titre 4 du méme décret)

8 Organisation de la formation dans les Ecoles maternelles et primaires (Décret no 76-1301 du 28 décembre 1976)
% « Tout enfant a droit a une formation scolaire qui, complétant l'action de sa famille, concourt a son éducation. »
1°" alinéa Loi du 11 juillet 1975

10 Bulletin Officiel n°37 du 15 octobre 1981

27



1982 sur les objectifs pour la vie scolaire dans les colleges, les parents sont considérés comme
des acteurs importants dans la vie scolaire des éléves destinée a favoriser leur épanouissement.
Le texte affirme qu’en tant que responsables de I’éducation de leurs enfants, ils « doivent
participer a la vie de la communauté scolaire ». Il précise que la politique et I’action éducative
doivent étre menées en concertation avec tous : « /L ‘action éducative] pour étre efficace, releve
d’une réflexion et d 'une concertation conduites non seulement au sein de [’équipe elle-méme,
mais avec tous les partenaires de la vie éducative — enseignants, non-enseignants, parents ; on
aura le souci de préserver la continuité entre le milieu familial, le milieu local et le milieu
scolaire par ’ouverture du college sur [’environnement et la prise en compte de ce que peuvent
apporter le monde du travail et le monde associatif ». Au moment de la mise en place des lois
de décentralisation, la prise en compte des parents va de pair avec la volonté d’ouvrir le collége
sur son environnement.

Dans les années 1980, un certain nombre de textes sur le role des parents dans I’Ecole
ou relatifs aux associations de parents d’éléves*! octroient des droits aux parents. Nous ne les
détaillerons pas ici car ils ont été remplacés par une circulaire en 2001 puis en 2006 qui seront
évoquees plus loin.

La loi d’orientation de 1989, dite aussi loi Jospin, marque un profond changement dans
le systeme éducatif. Nombreuses de ces orientations sont encore aujourd’hui en vigueur. Cette
loi place I’éducation comme la premiére priorité de I’Etat et le droit 4 1’éducation comme un
droit fondamental. Le texte stipule que le service public d’éducation est congu et organisé en
fonction des éléves, c’est pourquoi I’on dit que cette loi place 1’éléve au centre du systéme
éducatif. L’ objectif d’amener 80 % d’une classe d’age au baccalauréat est lancé. Cette loi revét
une importance particuliére car elle consacre les parents comme « membres de la communauté
éducative ». Le droit au conseil en orientation et a 1’information qui découle du droit a
I’éducation est affirmé ; il fera I’objet d’un décret en 1990 puis en 1992. La famille a la
responsabilité du choix d’orientation de 1’éléve. En cas de désaccord avec le collége, elle a la
possibilité de faire appel. Cette question de 1’orientation illustre bien le fait que I’Ecole
commence a concéder une petite part du pouvoir qu’elle détient sur les destins scolaires.

La notion de projet d’établissement émerge (elle est liée au statut récent d’EPLE qui
adapte la politique nationale au contexte local) ; son élaboration est confiée aux membres de la

communauté éducative dont font partie les parents d’éleves.

11 Circulaires n° 85-246 du 11 juillet 1985 portant mesures concernant le role des parents dans I’Ecole,
n° 86-256 du 9 septembre 1986 relative aux associations de parents d'éléves et n° 88-208 du 29 ao(t 1988 relative
a la distribution des documents des associations de parents d'éléves et des documents d'assurance scolaire.
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Il a fallu une vingtaine d’années (1968-1989), pour que les parents deviennent
«membres » d’une institution qui est dans 1’obligation de s’ouvrir a son environnement.
L’entrée dans 1’Ecole signifie que des droits leur sont conférés mais ils peinent & étre effectifs

comme nous allons le voir a présent.

1.1.2 Des droits individuels et collectifs qui peinent a étre effectifs

Dans les années 2000, les textes ministériels viennent officialiser les droits collectifs des
parents (droit de participation, de réunion, de diffuser leurs informations) et le droit individuel
a I’information sur la scolarité de leurs enfants. Nous le verrons notamment dans le décret de
2006, texte en vigueur aujourd’hui.

Le préambule de la circulaire n® 2001-078 du 3 mai 2001 relative a I’intervention des
associations de parents d’¢éleves dans les établissements scolaires rappelle que les parents
« doivent pouvoir entretenir des relations permanentes avec les enseignants et les autres
personnels des Ecoles et des établissements du second degré ». On évoque « la régularité et la
qualité des relations construites par les personnels de direction, d'éducation et
d'enseignement » afin d’accomplir « la mission confiée au service public de I'éducation ».
Comme déja dans la loi Haby de 1975, le texte rappelle « I'obligation faite & I'Etat de garantir
le respect de I'action éducative des familles ». Les termes « d’éducation partagée », de
« partenariat » sont utilisés pour décrire les modes de relations attendus. Le texte évoque les
associations de parents d’éléves qui représentent les parents a différents échelons et qui
remplissent une fonction de médiation entre tous les parents et I’Ecole, voire un soutien dans
leur réle éducatif. Dans les établissements, comme le rappelle la circulaire, les parents
participent aux différentes instances collégiales (dont les réunions devront se tenir a des horaires
compatibles avec les activités professionnelles des familles), ils pourront, via I’Ecole, diffuser
des comptes-rendus, faire la publicité de leurs activités. L’établissement se doit de médiatiser
les élections des représentants des parents, d’accorder des moyens matériels ; il préte ses locaux
pour certains évenements (réunions d’information, bourse aux livres, kermesse).

Le texte de référence aujourd’hui sur le réle et la place des parents dans 1’Ecole est celui
du décret de 20062 et sa circulaire d’application. Il reprend quasiment a 1’identique le

préambule du texte de 2001 en le structurant et en rappelant les droits de tous les parents

2 Décret du 28 juillet 2006 et sa circulaire d’application : Encart de la circulaire n° 2006-137 du 25-8-2006 parue
au BOEN n° 31 du 31 aout 2006
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d’¢leves. Il reconnait I’évolution du modele familial en insistant sur la place des péres et des

meres qui exercent conjointement 1’autorité parentale ou des différents représentants 1égaux. Il

évoque leurs différents droits dans I’Ecole :

Le droit d’information qui concerne les « informations nécessaires au suivi de la
scolarité de leurs enfants et a celles relatives a [’organisation de la vie scolaire », a
savoir les résultats et le comportement scolaire des enfants (bulletin qui peut étre remis
en main propre, carnet de liaison), les différentes actions de soutien existantes (PPRE®
...), le déroulement des enseignements, ainsi que le suivi de 1’assiduité. Les demandes
d’entrevue des parents doivent recevoir une réponse et €tre orientées vers le bon
interlocuteur. Les parents doivent eux aussi répondre aux demandes des équipes.

Les associations de parents d’éléves peuvent prendre connaissance des coordonnées des
parents qui en ont donné leur accord, disposent de moyens matériels (tableau
d’affichage, boite aux lettres, un local peut étre mis a disposition dans 1’enceinte de
I’établissement) ; ils peuvent diffuser des informations aux autres parents selon les
modalités évoquées dans le texte, ce qui s’apparente a un droit d’expression collective
encadré. La circulaire reconnait les associations de parents d’éléves en citant les deux
principales organisations (FCPE et PEEP).

Le droit de participation. Cette partie de la circulaire présente les modalités d’¢élection,
d’exercice des mandats et de diffusion des contenus des réunions des différentes
instances collégiales auxquelles participent les parents d’éleves.

Le droit de réunion. Si le texte évoque les réunions a I’initiative des associations de
parents d’éleves (qui reprennent celles évoquées dans le texte de 2001), ce droit est
surtout un droit « a étre réuni » par 1’établissement. Les réunions d’informations a
I’initiative de 1’établissement (notamment une obligatoire sur ’orientation pour les
parents des classes concernées), de remise des bulletins, parents-professeurs, etc.

doivent faire I’objet d’'une communication écrite aux parents.

D’aprés le rapport Warzee (2006), de nombreux textes de nature diverse (notes de

service, circulaires) ont garanti des droits aux parents, la France figure parmi les pays accordant

le plus de possibilités aux parents. Le rapport pointe cependant des textes « de nature juridique

variable » «au caractére normatif mal assuré ». C’est pourquoi le décret de 2006 a été

13 e Programme Personnalisé de Réussite Educative est un dispositif permettant de coordonner les différentes
aides ou mesures visant I’accompagnement d’un éléve en difficulté.
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promulgué comme un texte de référence pour conforter les droits des familles et clarifier la
situation des parents d’¢éléves et de leurs représentants au sein des EPLE (Warzee, 2006, p. 14).

Comme nous pouvons le constater a la lecture de ces textes, I’Etat mise beaucoup sur
les associations de parents d’¢léves et sur les modes de fonctionnement démocratique des
instances de 1’établissement. Cependant, comme le signale Dutercq (2001a), « le mouvement
des parents d'éléves n'a guére profité de I'évolution trés favorable de la législation en matiére
de reconnaissance de droits » (p. 112). Les représentants de parents d’éléves peinent a trouver
leur positionnement entre des demandes de leurs mandants parfois tres pragmatiques et les mots
d’ordre généraux des fédérations auxquelles ils appartiennent. S’ils se saisissent parfois de leurs
droits individuels, ils « répugnent a situer leurs demandes dans un ensemble de revendications
collectives (Ashworth 1990, Masson 1997, Dutercq 1998 cités par Dutercq, 2001a, p. 112) ».
Une des raisons est qu’ils ne forment pas un groupe homogéne. Une autre raison est a chercher
dans la réticence des personnels des établissements a entendre les revendications des parents
(Dutercq, 20014, p. 112). Dutercq (1995, 2001a) a montré les tres faibles marges de manceuvre
des représentants de parents au sein des instances décisionnelles au collége et le peu de crédits
accordé a leurs demandes. Dans son étude (2001a), il montre que quand certains représentants
incarnent réellement les attendus des textes officiels en étant des acteurs compétents de ces
instances, ils peuvent déstabiliser le fonctionnement traditionnel du collége (Dutercq, 20014, p.
118). Une autre difficulté pour la représentativité des familles vient du fait que nombreux sont
les parents portant un regard négatif sur les associations de parents a I’exception des « cadres
et professions intellectuelles supérieures ». Les critiques sont diverses : « certaines se réferent
a l'impuissance des associations face aux décisions imposées au niveau national et face aux
résistances des chefs d’établissement et des enseignants ; d’autres concernent davantage le
mangque de représentativité de ces associations, d’autres encore évoquent la distance qui existe
entre les représentants et les parents, d’autres enfin incriminent la dimension politique des
associations » (Migeot-Alvarado, 2002, p. 57).

Montandon et Perrenoud (1987a) évoquent cependant une possible influence de
collectifs de parents regroupés en association sur le fonctionnement de I'Ecole tout en pointant
les difficultés qu'elles peuvent rencontrer en terme de recrutement, de ressources humaines, de
savoir-faire face a des spécialistes de 1'Ecole. Les associations de parents d’éléves proposent
d’ailleurs en leur sein des modules de formation afin de maitriser au mieux les rouages de
I’institution. Les parents engagés dans des fonctions de représentations sont majoritairement
des parents issus de catégories sociales moyennes ou supérieures (Gombert, 2008) méme dans

les établissements de 1’éducation prioritaire (Van Zanten, 2001). Ils ont, de fait, une forte
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proximité socio-culturelle avec les enseignants®*. 1ls sont les interlocuteurs privilégiés des
responsables d’établissement qui doivent, dans le cadre du nouveau management public depuis
la Loi organique relative aux lois de finance de 2001 (dite LOLF), satisfaire les « clients-
parents » afin de les fidéliser (Monceau, 2017). La politique des établissements est évaluée a
I’aune de certains indicateurs comme le taux de participation des parents aux é€lections, aux

réunions. ..

Le mouvement d’acquisition de droits des parents dans I’Ecole ou sur les scolarités des
enfants va se poursuivre. Nous allons voir que le mouvement de refondation de 1’Ecole, initié

en 2012, va encore renforcer les droits des parents.

1.1.3 De nouveaux droits depuis 2013

La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de 1’Ecole de la République
promulguée le 8 juillet 2013 et les réformes qui en découlent®® visent le renforcement du lien
Ecole-familles. La coéducation est envisagée comme un des leviers principaux de la
refondation. Sous la pression notamment des fédérations de parents d’¢éléves, le gouvernement
de F. Hollande octroie de nouveaux droits aux parents d’éléves : la reconnaissance du statut de
parent délégué, ’aménagement d’espace pour les parents au sein des établissements scolaires
et la poursuite de I’expérimentation du dernier choix laissé a la famille en matieére d’orientation

en fin de classe de 3°.

1.1.3.1 Un statut de parent délégué

En 2012, Frangois Hollande s’était engagé devant la FCPE, a créer un statut de parent
délégué, afin de promouvoir la participation des parents dans I’Ecole. Cette mesure
reconnaissant un statut de parent délégué concernera finalement les parents élus, ayant des

mandats au niveau départemental, académique et national. Il leur permet de demander des

14 Se pose alors le probléme de leur représentativité sociologique dans des Ecoles avec des parents de milieux plus
modestes (Monceau, 2009a). Monceau a mis en évidence que ’engagement de ces parents pouvait provoquer
I’éloignement d’autres (Monceau, 2014).

15 Dans le 4°™ axe du document présentant la réforme des colléges (2015 pour la rentrée 2016) intitulé « Faire du
collége un lieu d’épanouissement et de construction de la citoyenneté, une communauté ou l’expérience
individuelle et ’activité collective sont privilégiées », une partie prescrit de « Mieux associer les parents » en
évoquant spécifiqguement la communication avec les familles.
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congés de représentation a leur employeur pour participer aux différentes réunions. Cette
reconnaissance est assortie du versement d’une indemnité et le remboursement de leurs frais de
déplacement. Elle se met en ceuvre progressivement : le Conseil Supérieur de 'Education du 30
juin 2016 adopte la mesure d'indemnisation des parents délégués et le décret parait en novembre
de la méme année®®. Cette mesure était une demande forte des deux fédérations de parents
d'éléves (FCPE et PEEP) pour faciliter la participation des parents, permettre la reconnaissance
de leur investissement dans 1’Ecole et pouvoir le concilier mieux avec leur vie professionnelle.

Cette mesure a été plutdt soutenue par les syndicats d'enseignants mais comme l'indique
le rapport sur cette question (Amara & Gavini-Chevet, 2015), elle faisait I'objet de réticences
de la part des organisations patronales. Comme l'indique aussi ce rapport, ce statut n'est pas un
levier suffisant pour rapprocher les familles éloignées de I'Ecole . Meirieu (2017) dans un récent
article, reconnait les problémes techniques, logistiques qui peuvent étre des freins a la
participation des parents et les efforts que I'on demande aux établissements pour tenir compte
des contraintes des parents. Il indique cependant qu'il ne faut pas oublier I'héritage idéologique
et institutionnel de I'Ecole républicaine qui tient les parents a distance et/ou ne légitime leur
parole que sur des questions personnelles ou matérielles. Il préne I'organisation de réunions qui
soient de réels temps de concertation autour des projets d'Ecole ou d'établissement afin de
conjuguer les efforts de tous face aux enjeux éducatifs divers ou la coéducation est
indispensable (Meirieu, 2017).

1.1.3.2 Un « espace parents » dans I’Ecole

La loi de 2013 prévoit aussi I’aménagement d’un « Espace parents » au sein des
établissements scolaires. La circulaire d'application indique que ce lieu a vocation a accueillir
les rencontres individuelles ou collectives, a faciliter la participation, les échanges et la
convivialité. Il est question que cet espace puisse voir la mise en place de projets ou d’actions
concertés en lien avec la politique de 1’établissement. Cette question d’un lieu dédi¢ aux parents
qui peut paraitre « materielle » n’est pas anodine. Les territoires symboliques des uns et des
autres se matérialisent dans 1’espace et 1’occupation des lieux est souvent significative d’un

rapport entre les personnes.

16 Décret n° 2016-1574 du 23 novembre 2016 relatif aux représentants des parents d'éléves siégeant dans les
conseils départementaux, régionaux, académiques et nationaux
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Dans le cadre d’une étude portant sur le rapport des usagers aux batiments scolaires (ici
dans deux colleges de Loire-Atlantique), David (2015) met au jour différents éléments nous
permettant d’envisager les enjeux de I’introduction d’un espace parents au sein des
établissements. Etudier les espaces éducatifs, nous dit-elle, révéle « des comportements, des
conceptions, des valeurs » et qu’un batiment scolaire n’est pas uniquement un lieu de travail ou
un espace dédié a I’enseignement ; il représente aussi symboliquement I’Ecole de la République
ainsi que la collectivité territoriale qui I’a financé. En s’appuyant sur les travaux de Derouet-
Besson (1998) qui interroge le lien entre le batiment et les pratiques pédagogiques ainsi que sur
la sociologie des usages, elle a étudié notamment comment les professionnels envisageaient
leur espace de travail. Elle montre par exemple la dimension affective que certains usagers
(adultes ou éléves) entretiennent avec leur college qui se traduit par un sentiment
d’appartenance mais aussi comment certains professionnels, conscients de I’impact de I’espace
sur ’activité professionnelle et sur les activités éducatives®’, essaient de le modifier. Elle
évoque une CPE qui, a son arrivée dans un college, a fait une demande de travaux pour
améliorer les conditions de travail des Assistants d’Education mais aussi I’activité du service
de vie scolaire : ouverture d’une fenétre, réorganisation des locaux et création d’un espace
annexe a son bureau pourvu d’une table ronde, notamment pour recevoir les parents en évitant
un effet « convocation » qui peut se produire lorsque 1’on discute avec les parents de part et
d’autres d’un bureau ou le professionnel est, de fait, en position de surplomb. En effet, chez
certains CPE (notamment dans notre étude), la table ronde est un « marqueur» d’un
renouvellement des relations avec les parents : elle est plus propice a un « entretien » ou les
parents sont « invités » alors que la « convocation » se déroule de part et d’autre d’un bureau
pour un « recadrage »*8. David souligne cependant que les usagers sont rarement acteurs d’une
réflexion sur les batiments et qu’ils ont peu de marges de manceuvre pour obtenir des
modifications conséquentes; leur pouvoir d’agir est fonction de leur degré de
responsabilité (David, 2015, p. 50). Envisager la création d’un espace parents dans un
établissement ne semble pas étre chose aisée ; I’étude des usages montre que les espaces sont
trés figés : chaque lieu a une fonction dont I'usage est trés codifié et il n’est pas aisé¢ d’y

introduire des changements de pratiques (David, 2015, p. 90).

1" « L’organisation de ces derniéres s articule avec la symbolique des espaces » (David, 2015, p. 44)

18 Sabine et Emmanuelle ont fait installer une table ronde dans leur bureau pour leurs entretiens (Coex2). « 32 E:
une table ronde, voila. C’est on discute, on est plus dans la discussion... euh...1a [désigne le bureau] c’est plus : il
y a des comptes a rendre quoi » (Entretien exploratoire Emmanuelle).
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Périer (2017) introduit la notion d’« effets de seuils » en évoquant la frontiére
symbolique entre I’Ecole et I’extérieur. Accéder a 1’Ecole et endosser le role de « parent
d’éléve » pourrait nécessiter de s’acquitter de « droits d’entrée symboliques » comme la
maitrise du langage, des usages et codes... (p. 45). La frontiére s’incarne cependant
concrétement dans sa cldture et son portail dont le franchissement est défini par des régles
strictes'®. La position dans 1’institution, le rapport a I’Ecole pourrait, suggére-t-il, s’observer
dans le jeu des places et des déplacements des parents devant, dans 1’Ecole, a proximité ou non
des enseignants. Périer (2017) souligne que « [’espace parent signe symboliquement et
pratiquement la légitimité de la présence de tout parent dans I’Ecole » (p. 47) et que cette
mesure revét une importance significative concernant la place des parents dans I’Ecole. En
effet, cet espace pourrait offrir différents avantages: celui de définir un nouvel espace
d’échanges hors des contingences de I’urgence. Il permettrait de désindividualiser le rapport a
I’Ecole, d’associer les parents a des décisions qui les concernent et de les re-légitimer. Périer
interroge cependant les ressources a mobiliser pour s’y impliquer et la nécessité de clarifier les
conditions qui permettraient a tous les parents, a égale Iégitimité, d’investir ce nouvel espace
de discussion. Périer rappelle que la norme est a la non-intervention (Périer, 2005) laissant aux
enseignants la gestion des affaires scolaires — des parents questionnent a juste titre 1’utilité de
leur présence dans 1’espace parents — et de nombreux parents, dominés socialement, vont
préférer ne pas s’exposer au regard d’autrui pour protéger leur famille et leur identité. Pronant
la diversification des formes de liens avec les parents, Périer indique que ce lieu peut représenter
une modalité parmi d’autres pour favoriser la coéducation. Il souligne surtout la nécessité de
reconnaitre les parents « réels » en rompant avec une forme d’ethnocentrisme et de penser les
conditions favorisant leur place d’acteur mais aussi d’auteur en leur permettant une implication

exempte des jugements de I’Ecole (Périer, 2017, p. 48).

1.1.3.3 Un partage du pouvoir sur les parcours scolaires ?

L’orientation des éléves est toujours marquée par de fortes disparités scolaires et
sociales, ainsi que par les conséquences lourdes des orientations subies en matiére de
décrochage scolaire. Cela a amené les pouvoirs publics en 2013 a proposer une modification de

la procédure d’orientation en fin de 3° pour notamment promouvoir une orientation choisie. La

Périer cite Krop (2014) : « les locaux scolaires sont organisés de telle fagon que les parents et leurs réclamations
soient maintenus a distance, loin des classes, dans 1’espace qui s’étend du vestibule ou le concierge autorise ou
non leur entrée dans I’Ecole [...]» (Krop & Chanet, 2014, p. 84)
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loi d’orientation de 2013 prévoyait donc d’expérimenter « le dernier mot aux parents » dans le
cadre de I’orientation en fin de 3° si les parents étaient en désaccord avec le conseil de classe.
L’expérimentation fait I’objet d’un décret en janvier 20142°. Elle est mise en place dans 107
colléges de 12 académies pendant 3 ans. La loi du 27 janvier 2017 relative a I'égalité et a la
citoyenneté prolonge 1’expérimentation pour 2 ans. Dans ce cadre, aprés une phase de dialogue
avec le chef d’établissement, avec le professeur principal (PP), si un désaccord entre le conseil
de classe du 3° trimestre et les parents persiste, c’est la décision des parents qui est retenue.

De fait, cela supprime le recours a la commission d’appel et le dialogue entre les parents
et le collége doit étre renforcé tout au long de I’année. L’évaluation réalisée apres la premiére
année par la Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) ne fait
pas apparaitre d’effets significatifs liés a cette expérimentation : « A l’issue de la premiére
année, cette expérimentation n’entraine pas, en moyenne, d’augmentation ou de diminution
majeure des taux de passage vers la seconde générale et technologique ou le second cycle
professionnel » (L expérimentation d’une nouvelle procédure d’orientation en fin de collége,
2015). Les rapports de I’Inspection générale (Jellab, 2015; Jellab & Taupin, 2014) font
apparaitre que dans les faits, les pratiques ont trés peu évolué et que le dispositif a eu peu
d’effets. Ils soulignent en préambule que 1’appellation « dernier mot aux parents » est
inappropriée : « Elle porte l’idée polémique d’un affrontement presque systématique entre les
parents et les équipes éducatives, conflit dont les parents, quoi qu’il arrive, seraient le seul
vainqueur» (Jellab & Taupin, 2014 p. 37) mais aussi qu’il y a une grande confusion entre
orientation et affectation (décider du passage dans telle voie ne va pas obligatoirement induire
d’étre affecté dans 1’établissement et la spécialité voulue), ce qui a occasionné beaucoup de
déceptions chez les parents. Autre élément important, cette procédure du « dernier mot aux
parents » qui renforce la responsabilité des parents sur les parcours scolaires est a double
tranchant : les inspecteurs notent que « le droit de choisir est considéré comme positif pour les
parents parce qu’il implique davantage de dialogue et de concertation avec les enseignants »
mais en revanche, il fait porter un poids trop lourd aux parents éloignés du monde scolaire. Le
rapport préconise un recadrage du dispositif qui implique le renforcement du travail
d’explicitation sur les informations données aux parents, la prise en compte des compétences
extra-scolaires dans 1’évaluation, la révision du rdle des conseils de classe ou encore
I’inscription du travail de liaison collége-lycée dans les missions des PP. L’¢évaluation réalisée

et ses préconisations laissent entrevoir que la réponse apportée (laisser aux parents le choix de

20 Décret n° 2014-6 du 7 janvier 2014 portant expérimentation d’une procédure d’orientation des éléves dérogeant
a l’article L. 331-8 du code de 1’éducation
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décider) est inadaptée pour répondre au phénomeéne de 1’orientation subie. L orientation est un
phénoméne complexe et les problémes qu’elle souléve (orientation subie, inégalités des choix
liés a I’appartenance sociale des €léves) ne se résolvent pas en jouant sur le levier de celui qui
décide au moment du conseil de classe.

Si une des pistes prone le renforcement de 1’explicitation aux familles, une autre
concerne les conseils de classe. Sur ce qui se joue dans ces instances, Payet (1999) a souligné
les possibles dérives éthiques des professionnels dans les relations avec les parents. Il souligne
les effets néfastes d’une rencontre qui ne serait envisagée que d’un point de vue instrumental
et qui consisterait uniquement a faire accepter le point de vue de 1’établissement sur le
diagnostic de la situation scolaire de 1’¢léve et sur les propositions a adopter. La rencontre au
moment de 1’orientation, pendant I’année de troisiéme au college, est considérée comme un
« cadre d’urgence » quand il y a désaccord au moment ou le collége doit « orienter » les éléves,
c’est-a-dire les répartir, ventiler une cohorte. Dans certains contextes (ou ne régne pas la culture
du débat et du travail en équipe, ou il y a un mode de management autoritaire ...), Payet a pu
alors constater chez les enseignants dans leur contact avec les parents, des attitudes de
dramatisation du processus d’orientation ou 1’on expose aux parents brutalement le niveau de
I’¢leve ainsi que 1’obligation de faire un (non)choix. Au nom du principe de réalité, les
professionnels justifient certaines pratiques qui peuvent aller jusqu’a la manipulation des
parents (ou on les oblige a modifier des veeux d’orientation), la désinformation concernant leur
droit au redoublement, une pression exercée trés tét sur eux pour formuler des projets en
préjugeant de la performance scolaire de 1’¢léve en 3° et en disqualifiant leur point de vue. I
constate que « [’efficacité du placement prime sur la libre formulation des projets des éleves et
des familles » (Payet, 1999).

Le droit des parents a décider de I’orientation en fin de troisieme ne va pas forcément
avoir un poids déterminant sur le parcours de I’¢léve. Les dispositifs d’éducation a 1’orientation
sont évoqués (le Parcours Avenir par exemple) comme moyen d’améliorer ces moments de

transition. Ces dispositifs évoquent le renforcement du dialogue avec les parents.

Comme nous avons pu le voir dans cette premiére partie, les parents ont acquis de
nombreux droits individuels et collectifs depuis 1968 a aujourd’hui sans pour autant qu’ils
soient effectifs. Nous allons le voir a présent, ils s’accompagnent d’un certain nombre de

contreparties.
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1.2 LES CONTREPARTIES DES DROITS DES PARENTS :
RESPONSABILISATION ET NORMALISATION DE LA FONCTION
PARENTALE

Le travail avec les parents s’impose peu a peu comme une ¢vidence en vue de favoriser
la réussite de 1’¢leve. La relation des professionnels avec les parents devient un moyen de
prévenir diverses difficultés (Giuliani & Payet, 2014b). Cette vision « utilitaire » de la relation
aux familles et I’octroi de plus de droits dans I’Ecole a différentes conséquences. D’une part,
les familles sont vues comme de plus en plus responsables de la scolarité de leur(s) enfant(s)
(1.2.1) et d’autre part, les injonctions a adopter un comportement de « bon parent d’éléve » se
développent et traduisent le renforcement d’un processus institutionnel de normalisation des
attitudes parentales (1.2.2). Nous verrons gue ce processus est renforcé quand les parents sont

« réputés » éloignés de 1’Ecole (1.2.3).

1.2.1 Responsabilisation

Payet (2017) associe le mouvement de responsabilisation des parents a celui
d’individualisation de la société. Notre société contemporaine post-moderne voit en effet
I’accroissement de la valeur de I’individu (Ehrenberg, 1995, Kaufmann, 2001, Martuccelli,
1999 cités par Payet 2017, p. 37). Ce mouvement, s’il promeut la réalisation de soi, a pour
contrepartie de rendre aussi les individus responsables de leur propre destin tout en dédouanant
les institutions de leurs devoirs. A I’Ecole, la responsabilisation des parents suppose qu’ils se
mobilisent pour résoudre les difficultés de I’enfant (Payet, 2017, p. 39). Giuliani (2009) évoque
les risques de la sur-responsabilisation des parents : « Le principe de responsabilité fonctionne
tout a la fois comme un opérateur de reconnaissance -les individus sont saisis comme
potentiellement capables de prodiguer I’éducation nécessaire a leurs enfants- et comme un
moyen de contrainte par lequel ils sont faits comptables de ce qu’ils entreprennent (ou pas)
aupres de leurs enfants et tenus d’en répondre publiquement » (Giuliani, 2009 p. 86).

Les parents sont considérés par les pouvoirs publics comme un levier pour répondre a
différents « risques » : la prévention de la délinquance par exemple. La notion de « contrat de
responsabilité parentale » est, a ce titre, emblématique. Pothet (2014) cite un extrait d’une lettre
du Forum francais pour la sécurité urbaine (n°33, décembre 2007-février2008) : « Lorsque les
parents se desengagent, le maire a la possibilite de saisir le président du conseil général pour

conclure un contrat de responsabilité parentale. [...] Enfin, le conseil peut demander au juge
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des enfants une mise sous tutelle des allocations familiales en cas de démission manifeste des
parents »

Qui dit responsabilités, dit aussi parfois sanctions, quand I’Etat considére que les parents
n’ont pas suffisamment assumé les leurs. Au printemps 2010, le président N. Sarkozy allant a
I'encontre des conclusions des états généraux de la sécurité a I'Ecole, annonce un certain nombre
de mesures dont certaines impactent directement les familles mais surtout traduisent une
certaine vision de la responsabilité parentale. Une des mesures les plus controversées est
d'envisager la suspension ou la suppression des allocations familiales pour les familles dont
I'enfant cumule plus de 4 demi-journées d'absences par mois, ce qui a été mis en place par la
loi et le décret de janvier 2011 portés par Eric Ciotti. Si la loi Ciotti a été abrogée en janvier
2013, persiste 1’idée de la responsabilité parentale vis-a-Vvis de la scolarité de leur enfant au titre
de laguelle ils peuvent avoir des comptes a rendre. Cette responsabilité va de pair avec la

normalisation des attitudes parentales.

1.2.2 Normalisation

Comme I’indique Martin (2014), la normativité concernant la fonction parentale n’est
pas nouvelle : « La construction de I’« Etat-providence » (éducateur, sanitaire et social) au
cours des XIXe et XXe siécles a continué de modifier les relations entre vie privée et espace
public et déplacé cette barriére du privé, intensifiant ce travail normatif » (Joseph, Fritsch,
1977 ; Donzelot, 1977 ; Castel, 1995 ; Commaille, Martin, 1998 ; Lenoir, 2003 cités par Martin,
2014 p. 12-13). Il défend cependant I’idée que la fonction parentale est devenue aujourd’hui un
« probléme public » qu’il définit comme « un fait social ordinaire [qui] s est transformé en
enjeu de débat public et/ou d’intervention étatique » (Neveu, 1999, p. 41). L’apparition de la
question du « bon parent » est visible dans les politiques liées a la parentalité des 25 derniéres
années et dans le développement des dispositifs de « soutien a la parentalité ». Devant
I’importance de la scolarité des enfants dans la vie des familles, la norme du « bon parent » va
logiquement s’incarner dans le role de parent d’éleve. En effet, comme le souligne Pothet en
s’appuyant sur différentes enquétes, « ['accompagnement de la scolarité des enfants -tant du
point de vue de la scolarité et des apprentissages que des relations avec les professionnels- est
justement vécu comme le tout premier lot des préoccupations parentales » (Pothet, 2014, p.
113).
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Payet (2017), dans sa synthése sur les relations Ecole-familles, confirme que 1’Ecole
attend des parents qu’elle livre un enfant « prét » et « scolarisable » (p. 49). Les familles doivent
répondre a ces attentes implicites (que 1’enfant soit poli, autonome, respectueux, motivé ...)
sous peine qu’elles (et leurs enfants) soient envisages comme dysfonctionnels (p. 50).

Mais quelle est cette norme du « bon parent d’¢éléve » ? Glasman (2014) nous rappelle
que le « bon parent » aujourd’hui dans notre société est celui qui suit et soutient son enfant au
quotidien. Dés 1992, il a mis en évidence 1’'usage différencié¢ des termes pour désigner les
représentants légaux des enfants (Glasman, 1992). Le « parent » est en capacité de préparer son
enfant a assumer son réle d’éléve. Dés que 1’enfant est scolarisé, chaque parent devient « parent
d’éléve » mais ce terme revét aussi différents implicites normatifs. En effet, le « parent
d’éleve » est celui qui participe et s’investit dans 1’Ecole.

L’Etat, par différents moyens, diffuse cette norme du parent. Les attentes envers les
parents sont visibles dans les politiqgues de soutien a la parentalité mais aussi dans la
communication de I’Institution.

Les attentes envers les parents se précisent et « s’officialisent ». Des « Guides a l'usage
des parents » pour 1’enseignement primaire sont disponibles depuis plusieurs années. Des
conseils pratiques sont aussi donnés sur les pages internet du ministére de I’Education Nationale
(MEN). Sur le site du MEN, dans ’espace parent, en 2017, se trouve une page intitulée «
accompagner son enfant tout au long de 1’année ». Concernant le collége, les parents peuvent
trouver un foisonnement d’informations sur le fonctionnement de 1’établissement (sur le
dipléme national du brevet, les élections des représentants, 1’apprentissage des langues, les
horaires, les aides financieres ...) mais aussi des ¢léments qui s’apparentent plus a des conseils
aux parents comme le « guide de la famille Tout écran » qui doit leur permettre d’éduquer les
enfants aux médias numériques. Depuis la page sur la santé des éléves, on accede aux
informations sur 1’éducation a I’alimentation. S’il y est décrit les contributions de I’Ecole sur
cette question (formation au godt, programme national nutrition santé ...), on peut y lire aussi
que « le repas est un moment privilégié d’apprentissage en famille ou a I’Ecole » ou encore les
recommandations sur les collations et les gotters. L’exemple de 1’éducation a 1’alimentation
est assez « typique » des normes attendues en mati¢re d’hygiéne de vie et de la perméabilité
des frontieres entre la sphére scolaire et la sphére familiale.

Depuis la rentrée de 2017, I’application « eParents » est disponible sur smartphone. Elle
regroupe le calendrier scolaire avec des notifications pour des dates importantes, les
coordonnées de I’établissement fréquenté, la liste des fournitures scolaires recommandées ainsi

que des informations et conseils pour accompagner son enfant. Le ministére a fait le choix de
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développer un nouveau media pour se rapprocher des pratiques sociales de ses usagers. Un petit
test qui s’apparente a une forme de jeu numérique cloture certaines rubriques et permet
d’obtenir un trophée, signe qu’on a lu les différentes informations. On retrouve de nombreuses
informations visant I’explicitation du fonctionnement de 1’Ecole mais cela traduit aussi la
norme attendue par I’Etat en matiére de comportement parental. Le parent du 21° siécle est donc
« connecté » et maitrise les différents enseignements, le fonctionnement du collége, les valeurs
de I’Ecole ; il connait les différents Parcours, les dispositifs d’aide... qui sont autant de
thématiques abordées dans ce nouveau média. Il est aussi au courant des problématiques
auxquelles peut étre confrontées son enfant, comme le harcélement.

La norme du « bon parent » (et a fortiori celle du « bon parent d’éléve ») peut étre sans
doute envisagée a I’aune de la « parentalité positive » préconisée par le Conseil de I’Europe?®:
(Pothet, 2014, p. 127). Les capacités réflexives des parents, certaines postures physiques, la
manifestation de leurs sentiments sont évoquées. Ce modele européen de la « bonne
parentalité » est surtout trés proche des styles éducatifs des parents des classes moyennes et
superieures (Pothet, 2014, p. 134).

Le processus de normalisation de la fonction parentale vise cependant plus
spécifiqguement certains parents. Nous allons voir a présent que certains textes et dispositifs sont

plus dédiés aux familles « réputées » les plus éloignées de I’Ecole.

1.2.3 Une volonté de normalisation plus prégnante pour les familles populaires
et (d’origine) étrangeéres

Selon leur origine sociale et/ou ethnique, certains parents vont étre particulierement la
cible de politiques destinées a inculquer la norme scolaire. Certains textes et dispositifs visent
explicitement des familles étrangéres et/ou celles dites « éloignées de I’Ecole ». Le dernier
rapport (Bergé & Descamps, 2018) sur la relation Ecole-famille préconise de parler de parents
« empéchés ». Glasman (1992) indique que le terme de « famille » est souvent employé pour
désigner les parents de milieux populaires et que ce terme, employé souvent au pluriel « ne
semble pas désigner un réle ou une fonction reconnus par 1’Ecole, mais un groupe qui lui est
étranger, dans lequel elle ne pénetre pas, ni par ses agents ni par ses normes ; ou plutdt un
groupe avec lequel elle ne sait pas dire ce qu’elle a en commun. Dans ['usage de ce terme de

"familles", il y a une connotation culturelle. [...] [T]out se passe comme si les parents

2L Voir le rapport sur la parentalité positive en Europe : La parentalité positive dans I’Europe contemporaine (Daly,
2007)
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populaires et d’origine étrangere ne relevaient pas de cette appellation de "parents”, parce
qu’ils sont soupgonnés de ne pas jouer leur role éducatif a part entiere, et ne présentent pas
tous les signes patents et attendus, ¢ est-a-dire socialement marqués, d'un intérét pour I’Ecole
» (p. 22). Une analyse lexicométrique de 72 textes officiels relevant des politiques de la ville,
de I’éducation nationale, de I’éducation prioritaire entre 1981 et 2008 (Ichou, 2010) montre
qu’on associe le terme de « parent » aux responsables légaux dans les textes généraux et que le
terme de « familles » se retrouvent dans les textes portant sur les quartiers populaires.

La normalisation des familles populaires n’est pas un phénoméne nouveau. En
s’appuyant sur I’histoire de I’enfance, Payet (2017) rappelle que la scolarisation des enfants
n’avait, depuis la fin du 19° siecle et dans une grande partie du 20° siécle, pas le méme impact
selon le milieu social. Si dans les milieux aisés, les enfants restaient dans leur univers culturel
en allant a I’Ecole, la scolarisation des enfants des classes paysannes ou ouvriéres pouvait étre
Vecue comme un « rapt » ou un « mal nécessaire », assortie de risques importants qu’un enfant
en réussite a I’Ecole renie son milieu d’origine (p. 47). L héritage de cette scolarisation
« imposée » alimente le mythe de la démission ou du désintérét des familles populaires pour
1’Ecole dont le manque d’ambition pour leur enfant freinerait leur réussite scolaire (p. 57).

Nous allons évoquer deux dispositifs destinés aux familles populaires qui font partie des
politiques de soutien a la parentalité mais qui traduisent une orientation normative : I'opération
"Ouvrir I'Ecole aux parents pour la réussite des éléves" et la Mallette des parents mis en place
en 2008.

1.2.3.1  Ouvrir I’Ecole aux parents

L’opération, « Ouvrir I’Ecole aux parents pour réussir I’intégration » a été initiée de
maniere expérimentale en 2008-2009, notamment pour familiariser les parents étrangers ou
immigrés volontaires au fonctionnement de 1’institution scolaire. Placée au départ sous 1’égide
du ministere de I’Immigration, de I’Intégration, de I’Identité nationale, incluant des contenus
sur les valeurs de la République, elle a soulevé de nombreuses critiques? lors de sa mise en
ceuvre. Rebaptisée en 2014 « Ouvrir I’Ecole aux parents pour la réussite des enfants »
(OEPRE), cette opération vise la mise en place, au sein des locaux scolaires, d’une formation

en direction des parents ne maitrisant pas la langue francgaise. Des résultats positifs ont été mis

22 \/oir par exemple KOUBI G., (2008) « Education ou immigration ? Une expérimentation entre « ciblage » et
« fichage ». http://koubi.fr/spip.php/spip.php?article124 citée par SANDEZ NEGRINI & DHUME.
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au jour : amélioration des compétences linguistiques des participants, amélioration des relations
avec les parents et du climat des classes, évolution des représentations des enseignants, etc.
Dhume (2014) a cependant pointé les nombreuses ambiguités de ce dispositif. 1l pointe
notamment « [’objectif normatif intégrationniste » sous couvert de développer les ressources
des parents (p. 3), il interroge « le choix de lier des objectifs de formation (des parents), de
scolarité (des enfants), avec des objectifs de socialisation nationale (des parents et des enfants)
.. » (p. 5) et dénonce une doctrine politique de la « contrepartie » ainsi que la « stigmatisation
de I’altérité ». Dhume dénonce aussi le suppose lien de cause a effet entre le degré de « maitrise
des codes » par les parents et 1’échec scolaire des enfants, faisant de certains parents un public
« & besoins particuliers » (Dhume, 2014, p. 4). 1l accrédite le discours critique de certains
acteurs qui parlent d’infantilisation des parents, qu’on place parfois « au centre » 2% du
dispositif, ce qui les rend de fait « objets de [’action » et non pas « partenaires » . Il pointe une
confusion importante lorsqu’est souligné « le probléme de la langue » dans le travail avec les
parents : il ne s’agit parfois pas que de compétences linguistiques mais bien de s’autoriser pour
les parents a s’exprimer et a oser investir une relation asymétrique, un rapport de pouvoir qui
leur est défavorable (Dhume, 2014, p. 13). Cela fait bien sir écho au regard déficitaire porté
sur les familles populaires et/ou étrangeres mis au jour par la sociologie, dont nous parlerons

dans le chapitre 2.

1.2.3.2 La mallette des parents

La « Mallette » est un dispositif qui a fait I’objet de moins de controverses car il ne vise
pas un public ciblé « ethniquement ». Ce dispositif est expérimenté dans I’ Académie de Créteil
dans des établissements labellisés CLAIR (colléges et lycées pour I'ambition, I'innovation et la
réussite) 2* et en 2010, il est dédié a I’entrée au collége. En 2016-2017, il est étendu a la classe
de CP. Il est expérimenté depuis 2010 en 3° dans I’Académie de Versailles. Les objectifs
annonces de ce dispositif sont de permettre « aux équipes educatives d'accompagner et soutenir
les parents, en leur rendant plus compréhensibles : le sens et les enjeux de la scolarité de leur

enfant, le fonctionnement de I'institution scolaire »25. 1l consiste en 1’organisation de 3

2 Depuis la loi d’orientation de 1989, on parle de placer 1°éléve au centre du systéme scolaire.

% Vie de I'éleve. Extension du dispositif la « Mallette des parents » circulaire n° 2010-106 du 15-7-2010,
http://www.education.gouv.fr/cid52640/mene1000704c.html > consulté le 14/11/17

% Site du MEN : La "mallette des parents”, Un dispositif pour améliorer la communication entre les parents
d'éléves et I'Ecole http://www.education.gouv.fr/cid53083/le-dispositif-mallette-des-parents.ntml > consulté le
14/11/17
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conférences-débat dans 1’année sur des thémes divers?® pour laquelle les personnels disposent
de «Kkit pédagogique ». L’Ecole d’économie de Paris en a fait une évaluation positive.
Cependant, lors de son audition en commission parlementaire?’ le 23 janvier 2014, Kakpo
souligne le risque que la Mallette focalise I’attention sur les familles en les désignant « comme
responsables de [’échec scolaire de leurs enfants » en détournant 1’attention sur « les véritables
questions liées aux conditions d’apprentissage » (Corre, 2014, p. 117). Rochex, lors de ces
auditions des 16 janvier et 6 février 2014 va dans son sens : « le dispositif pourrait laisser
penser que la réussite des éleves passe avant tout par ['implication des familles alors qu’elle
dépend d’abord de I’Ecole elle-méme et de la qualité de la formation pédagogique des
enseignants » (Corre, 2014, p. 117).

Le rapport de I’Inspection Générale des Affaires Sociales (IGAS) portant sur les
dispositifs de soutien a la parentalité (Jacquey-Vazquez et al., 2013) montre qu’ils sont
considérés comme un « investissement social "rentable " » (p. 4). Leurs objectifs normatifs
interrogent de méme que leurs orientations : travaille-t-on SUR ou AVEC les parents ? Vise-t-
on I’éducation des parents pour qu’ils adoptent le comportement attendu du « bon parent » ou
la visée est-elle capacitaire afin de permettre aux familles de développer leur propre stratégie,
de faire valoir leurs droits, de renforcer leur place vis-a-vis de I’Ecole ? Ces deux logiques
(éducation des parents vs empowerment) sont évoquées par Giuliani et Payet dans les logiques
scolaires de la proximité aux familles (Giuliani & Payet, 2014a). Nous y reviendrons dans le

chapitre suivant.

Parallélement a I’ouverture de I’Ecole & ses usagers, ’analyse des politiques éducatives
traduit un renforcement de la responsabilisation des parents et de I’injonction a adopter les
comportements de « bon parent ». Ce processus de normalisation (Payet, 2017), s’il n’est pas
récent, est visible aujourd’hui notamment dans la communication du MEN. Nous verrons dans
le 3° chapitre qu’il peut étre aussi visible dans les relations des professionnels avec les parents.
Ce mouvement s’accompagne d’un renforcement de la prescription faite aux professionnels de

travailler avec les parents.

% «Les thémes principaux de ces ateliers-débats porteront sur le fonctionnement du college, sur
I'accompagnement a la scolarité, le temps des devoirs, les résultats scolaires, I'accompagnement éducatif dans le
college, mais aussi des questions plus générales sur la parentalité, l'autorité au moment de la préadolescence, les
conséquences du développement de I'autonomie, etc. Des themes tels que la santé, le bien-étre, I'éducation, I'égalité
filles/garcons, les discriminations peuvent compléter les thématiques abordées, au libre choix des établissements. »
extrait de la circulaire n°2010 du 15/07/2010

27 Auditions réalisées dans le cadre de la mission d’évaluation menée par Valérie Corre sur les relations Ecole-
parents pour I’ Assemblée nationale.
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1.3 TRAVAILLER AVEC LES PARENTS : UNE TACHE DESORMAIS
PRESCRITE AUX AGENTS SCOLAIRES

Dans les années 1970, I’entrée des parents dans les instances des colléges et lycées n’a
pas induit le début d’une communication ou d’un travail commun entre les agents scolaires les
familles. En effet, comme le souligne Lapeyronnie lors de son audition a I’ Assemblée nationale
en février 2014 « le statut des enseignants, et donc leur service, ont été congus sans aucune
référence aux parents d’éleves, « indépendamment » de ces derniers » . Il en va différemment
pour les CPE. En 1972, dans la premiére circulaire définissant leurs missions, les parents sont
cités. Dans ce texte, « s entretenir librement avec des parents » €St envisagé comme un moyen
parmi d’autres pour favoriser la vie de 1’établissement. Dans leur ancienne circulaire de
missions (1982), le dialogue avec les familles est envisagé comme « nécessaire » afin d’assurer
leurs missions touchant les trois domaines de leur action éducative : le fonctionnement de
I'établissement, la collaboration avec le personnel enseignant, I'animation éducative, et ce dans
I’objectif d’accompagner 1’éléve vers I’autonomie. La circulaire de 1982 évoque aussi « la vie
de [’éleve et son devenir » dont la liaison avec les parents est une des composantes.

Nous allons voir que la prescription a coopérer avec les familles va devenir de plus en
plus prégnante et qu’elle est censée s’inscrire dans une culture commune a tous les personnels
de I’établissement dont les CPE, objet de notre étude. Cette coopération s’inscrit dans un
mouvement récent d’individualisation des pratiques vis-a-vis des usagers, qui touche aussi
d’ailleurs d’autres institutions que I’Ecole (Payet, 2017). L’Ecole se doit d’étre désormais plus
attentive aux cas particuliers et étre en capacité de proposer des solutions personnalisées (Payet,
2017, p. 38). Le rapprochement avec les familles s’inscrit dans ce mouvement. Comme nous
I’avons vu, en contrepartie, elles sont associées a la gestion des difficultés rencontrées par
I’¢leve, qu’elles soient d’ordre scolaire ou comportementales. Les multiples encouragements
institutionnels a développer le travail avec les parents, visibles dans les textes officiels depuis
pres de 40 ans, nous indiquent cependant que la collaboration est loin d’étre la norme.

Nous allons étudier tout d’abord quels sont les devoirs des professionnels vis-a-vis des
parents (1.3.1) puis nous verrons quelle est la tache prescrite aux CPE en matiere de travail avec

les familles (1.3.2) pour enfin aborder la fagon dont cette prescription est encouragée (1.3.3).
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1.3.1 Les missions des professionnels

A partir de la réforme Haby (1975) mais surtout & partir des années 1980, nous avons
pu voir que les parents obtenaient plus de droits a participer au fonctionnement de 1’Ecole, a
étre informes et associés a la scolarité de leur enfant. De fait, les personnels des établissements
doivent se mobiliser pour que ces droits soient effectifs. Nous allons voir dans un premier
temps en quoi consistent ces missions et dans un second temps, nous verrons qu’elles traduisent

de nouveaux enjeux.

1.3.1.1 Rencontrer les parents, les informer

Une des modalités d’ouverture concerne la rencontre avec les parents. Les rencontres
individuelles sont évoquées dans le texte en vigueur aujourd’hui (2006) évoqué précédemment
(cf. 1.1.2). Il est intéressant de reproduire ici intégralement le cadre institutionnel dans lequel
s’inscrivent ces rencontres, au regard de 1’objet de notre étude :

Extrait de la circulaire n° 2006-137 du 25-8-2006

«11.1.2 Les rencontres individuelles avec les enseighants ou les autres
personnels de la communauté scolaire se dérouleront dans le cadre le mieux
adapté a la demande, dans le respect de la confidentialité des propos
échangés. Il conviendra de veiller a faciliter les échanges avec les parents qui
n’ont pas I’habitude de ces rencontres ou qui ne maitrisent pas bien la langue
francaise. Le dialogue avec les parents d’éléves est fondé sur une
reconnaissance mutuelle des compétences et des missions des uns et des
autres (le professionnalisme des enseignants dans le cadre de leurs

fonctions, les responsabilités éducatives des parents) ainsi que sur le souci
commun du respect de la personnalité de I’éléve. »

Ces éléments font explicitement partie de la prescription aux professionnels de 1’Ecole
en ce qui concerne les rencontres avec les parents. Ils rappellent certains principes comme la
reconnaissance des territoires de chacun.

L’information aux parents est un autre des devoirs importants qui incombent aux agents
scolaires : les professionnels doivent « Informer les parents sur les conditions de scolarité de
leur enfant et les conforter dans leur role ». L’Environnement Numérique de Travail (ENT) est
notamment évoqué comme un moyen de transmettre des informations. Les parents doivent étre
mis au courant, par exemple, des dispositifs d'accompagnement pédagogique et éducatif
proposeés au sein des établissements (Circulaire du 31 juillet 2012).
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Les modalités d’échanges et de coopération doivent cependant se diversifier afin de
pouvoir toucher tous les parents. Il s’agit de rendre I’Ecole « plus accueillante dans une
perspective de coéducation » (Circulaire du 15 octobre 2013).

L’¢tude des récentes circulaires fait aussi apparaitre les nouveaux enjeux de la

coopération.

1.3.1.2 Les nouveaux enjeux de la coopération

Il apparait dans les textes institutionnels récents?2(2009, 2012, 2013) que I’importance
du lien avec les familles est réaffirmée dans les situations ou 1’¢léve a des difficultés
d’apprentissage, de comportement et en cas de probléme d’assiduité mais aussi a propos de
questions de climat scolaire.

Le travail avec les familles est envisagé en effet comme un « élément indispensable de
la lutte contre l’absentéisme et le décrochage scolaire » (Circulaire de rentrée de 2009).
Aujourd’hui, la forte préoccupation politique nationale et européenne concernant le décrochage
scolaire se traduit par une précision nouvelle sur la place et le role des parents dans I’Ecole.

Le lien entre I’implication des parents et le climat scolaire de 1’établissement est
désormais aussi clairement établi. En effet, la coéducation est un des axes envisagés pour
travailler & I’instauration d’un climat scolaire serein dans les établissements®®. Les contacts
entre les parents et les établissements doivent aussi se renforcer vis-a-vis des problémes de

harcelement (Circulaire de 2012).

De I’étude de ces textes, nous pouvons retenir deux points importants. D’une part, la
coopération de I’Ecole avec les parents est maintenant envisagée de maniére beaucoup plus
« utilitaire ». La coopération doit permettre d’agir sur certaines « dérégulations » : violence,
absentéisme, etc. Comme 1’indique Périer (2005, 2007), le « partenariat » est maintenant
considéré comme une nouvelle norme de régulation des scolarites ; nous verrons qu’il est loin
d’étre effectif. D’autre part, la nouveauté dans le dernier texte de 2013, est que 1’on évoque

maintenant les besoins de former les agents scolaires a communiquer avec les parents. Nous

28 Bulletin Officiel (BO) du 21 Mai 2009 consacré a la préparation de la rentrée 2009 - Circulaire n° 2012-119 du
31 juillet - Circulaire n° 2013-142 du 15-10-2013 « Relations Ecole — Parents, Renforcer la coopération entre les
parents et I'Ecole dans les territoires »

25 Voir le site de Canopé sur le climat scolaire https://www.reseau-canope.fr/climatscolaire/accueil.html > consulté
le 20/03/18
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reviendrons sur les nouvelles modalités d’accompagnement de ces politiques et sur la
formation.

Comme nous ’avons vu, le dialogue avec les parents fait partie des taches prescrites
aux CPE depuis I’existence de la fonction mais il s’actualise dans ce récent mouvement de
proximité de I’Ecole avec les familles. Nous allons a présent aborder la prescription spécifique

aux CPE en matiere de relations aux familles.

1.3.2 Latache prescrite aux CPE

Nous évoquons principalement ici la circulaire de missions des CPE de 2015. D’une
part, parce que c’est le texte le plus récent mais aussi parce que sa nature (une circulaire
définissant les fonctions et missions des CPE) en fait le texte par définition le plus proche de la
tache prescrite aux CPE dont I’activité fait I’objet de notre étude. Ce texte de 2015 remplace la
circulaire de 1982, qui était I’un des seuls textes de référence depuis 1’existence de la fonction
et qui était tres connu des professionnels de terrain.

Dans cette circulaire de 2015, on évoque les familles dans la partie qui concerne le suivi
de I’¢éléve, un des trois domaines de ses missions. On évoque une relation de confiance, un
dialogue constructif a mettre en ceuvre pour développer la relation entre I’Ecole et la famille
mais aussi une aide a leur apporter notamment en matiére d’orientation. Les CPE doivent aussi,
particuliérement pour les familles éloignées de I’Ecole, rendre explicite le fonctionnement de
I’institution. Ces €éléments désignent le CPE comme un intermédiaire ou médiateur important
entre ’Ecole et la famille et évoquent le « dialogue » comme un outil au service de cette
relation, relation vue comme essentielle au suivi de 1’éléve.

La position du CPE comme intermédiaire entre 1’Ecole et la famille n’est pas nouvelle.
Dutercq en 2001 décrit le CPE comme un personnel qui construit sa légitimité dans un travail
de médiation entre « interactants », qui « occupe [’espace virtuel de la communication », « le
grand passeur d’informations, le relais, le go-between » (Dutercq, 2001b). Nous nous
attacherons dans notre étude a cerner comment les CPE incarnent cette identité de go-between
dans leurs interactions avec des parents. La prise en compte croissante de I'enfant & I'Ecole,
I'apparition récente de la notion de bien-étre des éleves et des préoccupations sur la qualité de
vie & I'Ecole mais aussi des demandes plus anciennes liées & l'individualisation des parcours
font parfois des CPE des alliés des parents pour la prise en compte des spécificités de leur

enfant.

48



Pfander-Mény (2007) situe les CPE dans une « dialectique permanente entre la prise en
compte de I'individualité de chaque éléve et la logique universelle de I'Ecole ». L’« éducation »
a une place centrale dans I'identité professionnelle des CPE, nous dit-elle et la relation aux
familles est constante en tant que professionnel de I'éducation (Pfander-Mény, 2007, p. 112).
Elle désigne les CPE comme des acteurs incontournables dans la mise en ceuvre de la politique
de I'EPLE dans le domaine des relations aux parents au niveau individuel tout d'abord. Le suivi
des absences peut permettre de nouer selon elle une relation positive avec les parents et de
donner une image positive de I'établissement ; dans le cadre du suivi éducatif de I'éleve en
difficulté, le CPE peut coordonner les rencontres réunissant différents partenaires ; au
quotidien, le CPE est un interlocuteur des parents pour toute question touchant a la vie de I'éleve
dans I'établissement. Ensuite, sur le plan collectif, le CPE est investi dans les dispositifs
d'accueil et de rencontres des parents (Pfander-Mény, 2007, p. 114-115). Sa réflexion semble
cependant laisser entendre qu'investir la relation avec les familles releverait d'une
professionnalité nouvelle chez les CPE. L'étude des premiers textes officiels sur le métier de
CPE évoqués précédemment remettent en cause cette vision. Au niveau de 1’établissement,
développer 1’accueil des parents, travailler avec eux, s’inscrit cependant dans un mouvement
relativement récent qui ne va pas forcément de soi pour tous les acteurs. Nous allons voir que
la prescription institutionnelle a travailler avec les parents est désormais étayée, notamment, en

théorie, par la formation.

1.3.3 Une prescription étayée par la formation ?

Pour que les prescriptions passent de I’injonction a I’'implémentation, différents moyens
peuvent €tre mobilisés par I’Institution. Nous évoquons ici la formation des personnels et le
développement de nouveaux médias susceptibles d’étayer les politiques scolaires.

La formation des personnels est un des axes forts de la refondation de I’Ecole de 2013
pour laquelle un nouveau référentiel de compétences a été défini. Il est promulgué en juillet
2013% et explicite sur le lien avec les parents d’éléves. Il a été pensé comme un repére et un
guide pour la formation des futurs professionnels de I’Ecole. La référence aux parents apparait
a la fois dans les compétences communes (CC) aux personnels d’enseignement et d’éducation
et dans les compétences spécifiques (CS) aux CPE : la compétence 12 (CC) s’intitule «

Coopérer avec les parents d’¢éléves ». Elle indique qu’il convient d’« eeuvrer a la construction

% BO n°30 du 25 juillet 2013
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d’une relation de confiance avec les parents. Analyser avec les parents les progres et le
parcours de leur enfant en vue d’identifier ses capacités, de repérer ses difficultés et coopérer
avec eux pour aider celui-ci dans [’élaboration et la conduite de son projet personnel, voire de
son projet professionnel. Entretenir un dialogue constructif avec les représentants des parents
d’éleves. » ; dans la compétence C7 (CS), spécifique aux CPE, on peut lire « Les conseillers
principaux d'éducation sont appelés a coopérer avec de nombreux partenaires, a participer a
des rencontres collectives auxquelles les parents sont associés ».

La coopération avec les parents peut ainsi étre envisagée comme un champ partagé dans
le cadre du suivi de I’¢l¢ve.

Ce référentiel ne dit cependant rien de la fagcon dont les professionnels doivent étre
formés a la coopération ou au dialogue avec les parents. Prévot (2015) évoque la création des
Ecoles Supérieures du Professorat et de I’Education (ESPE) en 2013, comme une opportunité
pour développer un enseignement en formation des enseignants qui aborde la coéducation et
ses enjeux tout en constatant le peu de places qui y est actuellement laissé a la question de la
relation Ecole-famille.

Un sondage par questionnaire® (voir annexe p. 417) effectué a ’ESPE de I’ Académie
de Nantes auprés des formateurs en décembre 2016 laisse apparaitre que la thématique des
relations aux parents est abordée, majoritairement de maniére transversale, a différents niveaux
de la formation (avec plus d’intensité en formation continue qu’en 1°® ou 2° année de master)
mais qu’un faible volume horaire y est consacré (entre une heure et six heures par an). Par
ailleurs, les formations 4 la collaboration entre 1’Ecole et les parents sont souvent éloignées des
situations de terrain. Elles prennent la forme de cours « donnant lieu pour [’essentiel a une
transmission de connaissances sur son cadre institutionnel, ses enjeux, les “bonnes pratiques”
et les attitudes qu’il importe de mettre en valeur » (Larrivée & Garnier, 2014 cités par Feyfant,
2015). La question de la formation aux relations Ecole-familles nécessiterait une investigation
plus poussée mais ces résultats montrent qu’elle reste encore un chantier a investir et a

développer.

Afin d’accompagner cette prescription, de nombreuses ressources et outils sont
disponibles, notamment en ligne, pour la mise en ceuvre de cette politique de rapprochement

avec les parents. Par exemple, sur le site Eduscol, un vade-mecum a été congu avec les

31 Sondage réalisé avec LimeSurvey en décembre 2016. Les formateurs ont été contactés par courriel en vue de
répondre a un questionnaire intitulé « Quelle formation en ESPE sur les relations Ecole-familles ? » dans le cadre
de notre recherche. 31 répondants.
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fédérations de parents d'éléves pour mettre en place I’Espace parents®? dans son établissement.
Le ministére de 1’Education Nationale a aussi mandaté divers organismes en vue de développer
des sites de ressources pour les professionnels (Canopé*, I’ONISEP **) consacrés au
renforcement du lien avec les parents. Ces sites récents, dédiés aux professionnels, se font

d’ailleurs I’écho de recherches en sociologie ou en sciences de 1’éducation.

Nous avons vu que la volonté institutionnelle de renforcer la prescription a coopérer
avec les parents, se justifiait notamment par I’amélioration du climat scolaire des établissements
et était également pergue comme un moyen d’agir sur les difficultés rencontrées par les éléves.
Cette volonteé est visible a la fois dans les textes officiels qui pronent désormais la coéducation
(circulaire de 2013) mais aussi dans les textes régissant les métiers de I’enseignement et de
I’éducation. Les modalités d’accompagnement de cette politique sont notamment visibles dans
de nouveaux médias numériques qui diffusent les résultats de travaux de recherches en

éducation.

1.4 CONCLUSION DU CHAPITRE 1

Nous avons, dans ce premier chapitre, souhaité présenter le cadre Iégislatif et prescriptif
visant la place et le role des parents a I’Ecole. Nous avons ainsi pu constater I’accroissement de
leurs droits de 1968 a aujourd’hui. Nous avons aussi pu envisager la facon dont certaines
politiques éducatives rejoignent les politiques liées au soutien a la parentalité et qu’elles sous-
tendent souvent une stigmatisation des parents « réputés » éloignés de I’Ecole de par leur
origine sociale ou ethnique. Le renforcement de la participation des parents, I’accroissement
de leurs droits dans I’Ecole au sein d’une société post-moderne individualiste va dans le sens,
a la fois de leur responsabilisation mais aussi d’une plus forte normalisation des parents,
notamment dans leur réle de parent d’éléve. C’est pourquoi, en référence a 1’ouvrage collectif
Etre un bon parent, une injonction contemporaine dirigé par Martin (Etre un bon parent,
2014), nous avons évoqué I’injonction faite aux parents d’étre de « bons parents d’éléves », de
répondre aux attentes et aux demandes de 1’établissement. Lors de notre étude, nous verrons

comment se traduisent ces attentes in situ dans les échanges entre CPE et parents.

82 http://cache.media.eduscol.education.fr/file/Parents_eleves/24/3/Guide_methodologique 595243.pdf >
consulté le 23/11/17
33 https://www.reseau-canope.fr/notice/ouvrir-lecole-aux-parents-pour-la-reussite-des-enfants.html et

https://www.reseau-canope.fr/education-prioritaire/accueil.html > consultés le 22/02/2018
34 https://mallettedesparents.onisep.fr/ > consulté le 22/02/2018 - Le nouveau site de la mallette dépend du MEN
depuis la rentrée 2018.

51


http://cache.media.eduscol.education.fr/file/Parents_eleves/24/3/Guide_methodologique_595243.pdf
https://www.reseau-canope.fr/notice/ouvrir-lecole-aux-parents-pour-la-reussite-des-enfants.html
https://www.reseau-canope.fr/education-prioritaire/accueil.html
https://mallettedesparents.onisep.fr/

Enfin, pour conclure ce chapitre, nous souhaitons évoquer ce que ces politiques
traduisent de la professionnalité des enseignants et des CPE. Si les CPE ont intégré la
communication avec les parents dans leur travail, nous questionnerons dans notre étude la
nature de cette activité dans le cadre de leur professionnalité. Chez les enseignants, la place
forte donnée aux parents semble occasionner des troubles de leur rble et générer certains
malaises (Chartier & Payet, 2014). Comme le souligne Payet (2017), le nouveau cadre
référentiel que représente la collaboration, rend obsolete I’image de I’enseignant isolé dont le
travail serait circonscrit a la salle de classe et extrait du regard d’autrui. La collaboration induit
un contréle plus horizontal des pratiques enseignantes rendues plus visibles aux collégues mais
aussi aux parents, qui, invités dans I’Ecole, sont en mesure d’évaluer le travail des professeurs
et des établissements dans un contexte de pression pour une « Ecole efficace » soumise aux
évaluations, notamment internationales (Payet, 2017, p. 40-42). Le systeme de nouveau
management public impose aussi aux acteurs scolaires de rendre des comptes sur leurs actions.
Si’on a pu parler de responsabilisation des parents (ils sont d’une certaine maniere évalués sur
la maniére dont ils élévent leurs enfants), il semble que les acteurs de 1’Ecole soient aussi
soumis aux politiques d’accountability et de responsabilisation et que cela soit aujourd’hui et

désormais une composante de leur professionnalité (Dutercq & Maroy, 2017).

Apres cette premicre entrée par les politiques éducatives, nous poursuivons 1’étude du
contexte des interactions entre CPE et parents en abordant les recherches sur les relations Ecole-
famille. Il s’agit pour nous de comprendre les modéles qui sous-tendent les rapports entre

I’Ecole et ses usagers ainsi que ce que I’on sait de leurs interactions.
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BICHAPITRE 2 - DES RELATIONS COMPLEXES ENTRE
L’ECOLE ET LES PARENTS

Sans viser I’exhaustivité, ce second chapitre a pour objet de faire état de recherches sur
les relations Ecole-familles. Bien que nous privilégiions les écrits scientifiques s’appuyant sur
des recherches empiriques, nous ferons également ponctuellement référence a des propos de
chercheurs et a des rapports officiels. L’ampleur des productions sur cette question nous oblige
a circonscrire notre sujet. Comme nous 1’avons vu, les politiques scolaires pronent le
rapprochement avec les familles en vue de favoriser la réussite de 1’éléve. Notre propos ne sera
pas ici de questionner I’implication parentale et ses effets sur les scolarités (Tazouti, 2014) pour
interroger le bien-fondé de cette proximité. Nous nous intéressons principalement, dans le

contexte francophone, a la sociologie des interactions entre I’Ecole et les familles®

. 11 s’agit
en effet pour nous de répondre a différentes questions : que sait-on des relations entre I’Ecole
et les parents aujourd’hui et en quoi et comment ces relations ont elles effectivement évolué ?
Ainsi, nous ne traiterons pas ici, parce que cela ne rentre pas dans notre sujet, des
recherches liées au rapport a I’Ecole des éléves et de leurs familles en fonction de leur
caractéristiques (Grignon, 1971, Sirota, 1983, Richiardi, 1991) ou qui concernent le sens de
leur expérience scolaire (Rochex, 1992) ; nous n’aborderons pas les travaux sur le rapport aux
savoirs des éléves (Charlot, Bautier, Rochex, 1992) ou sur les déterminants de la réussite et de
I’échec scolaire (Glasman, 1995) prolongés par les travaux sur les malentendus socio-cognitifs
visant la compréhension des difficultés scolaires (Bonnery, 2007, Bautier & Rayou 2009).
Bien que nous questionnions les interactions entre 1’institution scolaire et les familles,
nous entrons par le point de vue de 1’Ecole du fait de notre approche liée a I’analyse de I’activité
des CPE, c’est pourquoi nous ne traiterons pas directement de la question des stratégies
parentales (Ballion, 1982). Divers travaux ont montré la diversité des stratégies scolaires des
familles et leur intérét pour I’Ecole (Tedesco, 1979, Queiros, 1981, Terrail, 1983, 19844,
1984b). Dans cette perspective, certaines recherches ont permis de dégager différentes
stratégies éducatives chez les parents (Kellerhals & Montandon, 1991). Des réflexions critiques
ont aussi été menées arguant de I’importance de ne pas se contenter d’une analyse des stratégies

utilitaristes mais de les relier aux stratégies dites « identitaires » des parents (Henriot Van

%5 article de JP Terrail (Terrail, 1997) a été un point de départ précieux. Dans cette introduction, nous citons de
nombreuses références citées par JP Terrail dans son article de 1997.
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Zanten, 1996). A ce propos nous nous contenterons de présenter certaines positions parentales
vis-a-vis des modes de relations instaurés avec 1’Ecole.

Nous évoquerons également de maniére générale la position des familles dites
« populaires » dans leur relation a I’Ecole car ce point n’est pas central dans notre recherche.
Les interactions CPE-parents que nous étudions ne concernant pas directement le travail des
éleves et notre propos ne détaillera pas la mobilisation scolaire des familles populaires et/ou
(d’origine) étrangeres (Taboada-Léonetti, 1985, Zéroulou, 1985) ou les différentes formes de
scolarisation hors Ecole (Glasman 1992, 1994, Kakpo, 2012) de ces familles.

Nous avons fait le choix dans ce chapitre de nous centrer sur ce que 1’on sait des
interactions entre I’Ecole et les parents en cherchant d’abord & les décrire. Questionner les
théories qui permettent de lire leurs relations et aborder les différentes attitudes parentales nous
permettra de nourrir nos propres grilles d’analyses. Nous envisagerons notamment les
conséquences des modeles qui orientent la participation des parents et la facon dont le
rapprochement peut se traduire dans les positions des professionnels vis-a-vis des parents.
Enfin, parce que nous analysons des situations d’interactions qui peuvent &tre déclenchées par
les difficultés d’un-e éléve, nous nous intéresserons aux spécificités des relations Ecole-famille
lorsque les problémes de 1’éléve obligent a collaborer et « forcent » les échanges.

Ainsi, nous envisagerons d’abord quel est I’état des relations entre 1’Ecole et les
familles, notamment avec les familles populaires : comment sont-elles décrites (2.1). Nous nous
attarderons ensuite sur les différents modes de relation mis au jour par la recherche (2.2). Puis

nous aborderons les phénomeénes engendrés par ces modalités relationnelles (2.3).

2.1 QUEL EST L’ETAT DES RELATIONS ENTRE L’ECOLE ET LES
FAMILLES ?

Différentes recherches ou rapports ont visé la qualification de la relation des parents
avec I’Ecole. Certains termes, comme le « malentendu » (Dubet, 1997) ont marqué les esprits
et ont encore aujourd’hui une grande résonnance aupres des professionnels. Il nous apparait
intéressant de faire état des différents termes choisis pour qualifier cette relation emprunte de
tensions et de malentendus, afin de présenter certaines orientations des recherches menées sur
le sujet (2.1.1). Nous aborderons ensuite les spécificités de la relation de 1’Ecole avec les

familles populaires (2.1.2).
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2.1.1 Des tensions decrites dans la littérature scientifique

Dans I’ouvrage dirigé par Dubet (1997) Ecole-familles le malentendu, Singly (1997)
évoque le malentendu sur la déefinition des roles de chacun ; en effet, les champs éducatifs et
affectifs n’ont pas de fronti¢res trés nettes. Il parle d’un « malentendu d’aspirations qui se
croisent sans se rencontrer », de logiques qui s’opposent (p. 54). Dubet (1997) fait état du
procés fait aux familles populaires auxquelles I’Ecole attribue « déficiences », « incapacités » ;
elles sont envisagées comme responsables de 1’échec de leurs enfants. Quant aux familles de
classes moyennes et supérieures, ¢’est leur ingérence dans les affaires de 1’Ecole qui est décriée.
Il précise les raisons de la distance & I’Ecole des familles populaires (entre confiance dans
1’Ecole Républicaine et peur du verdict des enseignants) ainsi que I’attitude des classes plus
aisées qui prolongent ou anticipent les apprentissages des enfants par une « pédagogisation »
de la vie quotidienne dans un souci de performance et d’épanouissement de leur enfant.
L’auteur souligne les tensions accentuées par la massification scolaire et les lourdes missions
et enjeux de I’Ecole qui provoquent nécessairement de la déception chez les familles.

Les malentendus entre Ecole et familles (Périer préfére parler de « différends » avec les
familles populaires %), trouvent aussi leurs sources dans I’opacité des fonctionnements
scolaires. Une incompréhension de ce qui se passe & I’Ecole peut nourrir ces malentendus. Les
nouveaux programmes (aujourd’hui le nouveau socle commun, I’interdisciplinarité), les
nouvelles pratiques pédagogiques (I’importance de I’autonomie, du « apprendre a apprendre »,
les taches complexes ...), ’abandon de la notation au profit des compétences, peuvent
constituer des facteurs de désorientation si I’on considére la scolarisation des parents, basée sur
des modes d’apprentissages s’appuyant sur la mémorisation, la répétition (Lorcerie & Cavallo,
2002).

Un rapport récent (Corre, 2014) sur les relations entre I’Ecole et les parents en France
souligne la persistance d’une défiance réciproque et fait état aujourd’hui de relations toujours
« asymétriques et distendues ». Les relations restent toujours, en fait, trés inégalitaires ; les
parents sont fortement dépendants de I’Ecole et les enseignants n’attendent souvent rien des
parents voire les considérent comme des potentiels « géneurs »*', cette position étant surtout

caractéristique des établissements du secondaire. Le rapport évoque différents « irritants » entre

36 \/oir Périer (2005)
37 Ce terme de « géneurs » a été récemment utilisé dans le titre de la parution en 2017 de la revue de 1’ Association
Francaise des Acteurs de I’Education, (« n°® 153 — Parents «géneurs» ou «acteurs» — AFAE »)
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’Ecole et les parents comme la question des devoirs a la maison, sujet de tension quand les
familles se sentent impuissantes a aider leur enfant, les freins dans 1’inclusion des éléves en
situation de handicap®, les guerres de territoire sur la question de la pédagogie ou des sujets de
mécontentement plus conjoncturels comme la question de la carte ou les rythmes scolaires. Il
est fait état d’une relation « abimée » avec les familles populaires qui continuent d’étre
stigmatisées & I’Ecole et souvent rendues responsables de 1’échec scolaire de leur enfant. Est
évoqué le « divorce » entre le modéle éducatif de I’Ecole et celui des familles populaires :
aujourd’hui, comme 1’a évoqué Rochex (2014) lors de son audition pour la rédaction du rapport
précédemment cité, la mobilisation attendue de compétences réflexives, argumentatives, de
questionnement s’oppose aux valeurs populaires du travail scolaire plus traditionnel ou
I’important est de bien apprendre sa legon et faire ses devoirs, de bien se tenir en classe, etc. ce
qui peut declencher des formes de « résistances pédagogiques » (Kakpo, 2013). Le rapport
dénonce I’inanité du « mythe de la démission parentale » tout en rappelant que les parents de
milieux modestes peuvent développer une vive rancceur face aux « ratés de la démocratisation
scolaire ». Le lourd poids de 1’origine sociale des éléves francais dans leur performance révélé
notamment dans les enquétes PISA (PISA4 2012 : fait marquants, note sur la France, 2013) est
souligné. Enfin, malgreé les textes réglementaires permettant une participation des parents dans
les établissements et I’institutionnalisation de rencontres réguliéres, les pratiques sont qualifiées
d’insatisfaisantes.

Le rapport s’appuie aussi sur les enquétes nationales de Fotinos auprés des directeurs
d’Ecole (Fotinos, 2014a) des personnels de direction (Perdir) (Fotinos, 2014b). Nous nous
focaliserons sur 1’étude qui concerne le 2" degré qui fait état d’opinions et de relations
dégradées. Cette enquéte menée en 2012-2013 auprées de 3000 chef-fe's d’établissement s’est
focalisée sur 3 grands champs : la question de I’information des parents, leurs différends et
I’opinion des personnels de direction sur les parents. Nous retiendrons ici tout d’abord que le
mode de relation privilégiée est celui de I’information aux parents. Fotinos (2014b) souligne
que cela peut traduire le fait que les directions d’établissement ont intégré le lien entre la relation
avec les parents et la réussite scolaire et que cette information est une occasion de marquer son
territoire et sa professionnalité ou de désamorcer des conflits. Cependant, cela peut aussi
signifier que I’information tient lieu de politique de relation avec les parents (Fotinos, 2014b,

p. 50). Cependant, en lien avec I’opinion qu’ont certains personnels de direction sur les parents,

% Dans le dernier rapport du Médiateur de I’Education Nationale (2017 pour 1’année 2016), la question de
I’inclusion des enfants en situation de handicap ainsi que la question de 1’orientation (particuliérement la question
des affectations post bac) sont deux points centraux.
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une proportion significative de chefs d’établissement (particulierement en LEGT- Lycée
d’Enseignement Général et Technologique) indique ne pas informer les parents sur les
programmes et objectifs pédagogiques et que dans 1 établissement sur 5, les enseignants
n’informent pas les parents sur les progres ou difficultés de leur enfant. Les pistes d’explication
seraient a chercher du c6té de la conception qu’ont les enseignants de leur métier (ou le travail
avec les parents ne serait pas pris en compte dans 1’organisation de leur travail) et sur leurs
perceptions négatives des parents jugés « démissionnaires » (p. 50). Certains points sont jugés
particulierement significatifs du changement de nature des tensions et des formes de rapports
entre les parents et les établissements (Fotinos, 2014b, p. 98). Par exemple, I’enquéte montre
I’importance des différends® pointés par les chefs d’établissement et le nombre non négligeable
d’agressions a leur encontre. Concernant notre sujet, nous retenons qu’il est dit dans I’enquéte
que ces différends avec les parents concernent aussi en nombre les personnels d’éducation
(particuliérement en collége d’éducation prioritaire). L’objet majoritaire de ces différends est
la question des mesures disciplinaires®.

Fotinos (2014b) indique que « la politique disciplinaire est ['un des facteurs les plus
influents sur la qualité des relations avec les parents » et montre aussi que « plus les sanctions
sont nombreuses moins la confiance existe entre les Perdir*! et les parents » (p. 78). A ce sujet
Fotinos propose plusieurs explications. Les différends peuvent trouver leur source dans des
facteurs liés a I’environnement urbain et social ; d’autres raisons seraient a chercher du co6té de
la perte par I’Ecole de son autorité morale et de sa légitimité liée a la maitrise des savoirs,
I’attitude de « consommateurs d’Ecole », 1’inadaptation de certains dispositifs partenariaux, des
oppositions de valeurs. Enfin, ’ampleur du phénomene des exclusions scolaires, considérées
aujourd’hui comme un « outil régulateur et normal » est repérée comme une cause potentielle
de défiance.

L’autre élément significatif qui influe sur la question des différends est lié a 1’opinion
des chef-fe-s d’établissement sur les parents. Si la grande majorité évoque des relations de
confiance et de respect, un nombre significatif de personnels de direction portent un regard

négatif sur I’éducation familiale* : ils jugent que les parents ne sont pas concernés par la vie

% La définition donnée aux répondants d’un différend est celle du médiateur de 1’Education Nationale de 2011 &
savoir : « contestation ayant donné lieu a une démarche de la part des parents ».

%0 Le dernier rapport du médiateur de 1’Education Nationale (MENESR, 2017) pointe une hausse importante des
saisines sur les questions de «vie quotidienne » (doublement en 5 ans) s’expliquant par la hausse de la
« conflictualité scolaire » (p. 235)

“1 Personnels de direction

42 « Prés de 3 Perdir sur 4 pensent que les parents ne savent pas ce qu’il faut faire pour aider les enfants a la
maison » et « Prés de 1 Perdir sur 3 indique les parents de 1’établissement n’inculquent pas a leurs enfants le
respect des valeurs de la République » (p. 56)
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de 1’établissement *°

, qu’ils ne lisent pas (pour 50 % des personnels de direction) les
informations transmises par 1’établissement et qu’ils critiquent réguliérement les contenus et
pratiques pédagogiques (37 % des Perdir). Un-e chef-fe d’établissement sur trois est d’accord
pour considérer que si les relations parents/enseignants ne sont plus bonnes, c’est la faute des
familles. Une correélation peut d’ailleurs étre faite entre 1’opinion négative sur les parents et le
nombre de différends et d’agressions (Fotinos, 2014b, p. 72). Notons aussi que les opinions
défavorables concernent les parents ayant le plus de CSP défavorisées et particulierement en
Lycée Professionnel (LP). Le Lycée professionnel est le type d’établissement ou il y a le moins
de relations avec les parents. Fotinos alerte d’ailleurs sur la poursuite du modéle d’une « Ecole
a deux vitesses » (Fotinos, 2014b, p. 79).

Ces enquétes aupres des personnels de direction ont été complétées par une enquéte
aupres des parents d’éléves (Fotinos, 2015) qui s’est déroulée durant 1’année scolaire 2014-
2015 sur la base d’un questionnaire et d’un sondage. La comparaison des différents résultats
montre des écarts d’opinion sur plusieurs sujets. Tout d’abord, concernant les désaccords ou
conflits, les parents les voient en proportion beaucoup moins nombreux. Ce qui apparait comme
une contestation du c6té des personnels de 1’établissement peut étre vu comme une demande
d’éclaircissement légitime. Ensuite, les parents consideérent étre moins informés que ne le
pensent les responsables des Ecoles et EPLE (Etablissements Publiques Locaux
d’Enseignement). Enfin, nous retiendrons les écarts de jugement sur 1’éducation familiale qui
laissent supposer une sous-estimation des compeétences parentales. Le titre choisi pour présenter
ces différentes enquétes quantitatives est assez significatif, il évoque Le mythe et la réalité du
divorce Ecole-parents. Migeot-Alvarado en 2002 utilisait, elle, le terme de « mariage forcé »
(Migeot-Alvarado, 2002).

Lorcerie (1998) nous apprend que les griefs réciproques entre Ecole et familles ne sont
cependant pas récents. Elle dénonce une analyse des différents themes de difficultés de la
relation des familles et des parents & la fin du XX®™ siécle en termes de « crise culturelle et
institutionnelle » provoquée par « [’acces universel a [’enseignement secondaire » et « la
diffusion de l'utilitarisme dans la société » (Lorcerie, 1998, p. 22). Elle s’appuie sur les travaux
de Crouzet (1906) pour évoquer un « désaccordement » structurel et non conjoncturel. Crouzet
a étudié les rapports entre maitres et parents a la fin du XIX®™ siécle et montre, particuliérement
dans le secondaire, une communication basée quasi exclusivement sur le bulletin trimestriel.

Les professeurs ne considéraient pas la coopération comme faisant partie de leurs missions. Du

43« 8 Perdir sur 10 indiquent que les parents ne sont pas concernés par la vie de 1’établissement et que les parents
des « enfants difficiles » n’acceptent pas ou ne viennent pas aux rendez-vous »
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coté des parents, Crouzet dénonce une vision de la coopération qui ne serait pas une volonté de
seconder les efforts de I’institution mais plutot une propension a la critiquer, a la contrdler en
réclamant notamment toujours plus de droits dans ses instances. Sur 1’analyse des difficultés
relationnelles plus contemporaines, Lorcerie (1998) evoque notamment les ambiguités de la
cohabitation de plusieurs modes de relations qui provoqueraient un brouillage dans les
interactions. Elle nous invite & questionner ces différents modes, ce que nous ferons dans le

point suivant (2.2).

Nous avons pu voir que les qualificatifs choisis pour décrire les relations entre les
parents et I’Ecole (malentendus, divorce, contentieux ...) traduisaient les tensions importantes
entre ces deux institutions. Les deux récentes enquétes quantitatives de Fotinos (2014b et 2015)
respectivement aupres des personnels de direction et des parents montrent bien I’ampleur des
désaccords y compris sur la nature méme de ce qui pourrait étre considéré comme un
« différend». Les représentations des agents scolaires sur les parents pésent lourdement sur ce
décalage de perception. Ces représentations vont particulierement impacter la relation avec les
familles populaires. Nous allons en effet voir a présent que la relation « abimée » (Corre, 2014)
de I’Ecole avec les familles populaires s’explique notamment par la stigmatisation qu’elles

subissent.

2.1.2 Les relations difficiles de I’Ecole avec les familles populaires

La question des relations entre 1’Ecole et les familles populaires est un objet d’étude
important dans le champ de la sociologie de I’éducation, notamment pour questionner les
inégalités scolaires. Nous employons ici le terme de « familles populaires »** au pluriel car cette
appellation renvoie tout d’abord a une grande variété de configurations, de pratiques éducatives,
de styles de vie... Ce terme caractérise des groupes sociaux pouvant cumuler une pauvreté
économiqgue, un statut professionnel dit « défavorisé », un capital culturel éloigné de celui de
1’Ecole (Ichou, 2010). Les familles populaires font partie de ces «acteurs faibles» souvent
disqualifiés par les institutions, destinataires de I’action publique, mais qui ne sont pas pour

autant dénués d’autonomie (Payet et al., 2008). Sans prétendre a 1I’exhaustivité, nous présentons

4 Périer s’est attaché dans son ouvrage Ecole et familles populaires, sociologie d’un différend & définir finement
I’'usage de 1’adjectif « populaire » (Périer, 2005) et a en présenter le contexte d’utilisation dans les travaux
sociologiques.
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ici certains resultats de recherches incontournables, principalement qualitatives, pour
renseigner la fagcon dont peuvent étre percus les parents de milieux populaires.

En France, les agents scolaires et I’opinion publique méconnaissent I’investissement des
familles dans la scolarité des enfants (Lorcerie & Cavallo, 2002). Des recherches maintenant
anciennes (Queiroz, 1981; Tedesco, 1979) font pourtant état de I’intérét et de 1’investissement
des familles populaires dans la scolarité de leurs enfants. Perdure cependant une vision
«defectologique» illustrée par exemple chez Anderson-Levitt (1989) qui a étudié les différents
registres mobilisés par des enseignants du premier degré pour expliquer 1’échec scolaire de
leurs éleves (Lorcerie & Cavallo, 2002). On retrouve cette vision déficitaire des familles
populaires chez les professionnels dans les travaux de Thin (1998). Aprées avoir présenté d’un
point de vue socio-historique I’extension de la forme scolaire dans la société, Thin (1998) dans
Quartiers populaires, 1’Ecole et les familles montre la prédominance du mode scolaire de
socialisation et les écarts importants existants avec ce qu’il nomme le mode populaire de
socialisation. En s’appuyant sur de nombreux entretiens avec des enseignants, des travailleurs
sociaux, des animateurs périscolaires croisés avec 1’analyse de projets, I’observation de
réunions, Thin met en avant les perceptions négatives sur les parents de milieux populaires a
qui sont imputées les causes des difficultés scolaires des enfants. En se réappropriant certaines
théories sociologiques, différents arguments sont avancés par les professionnels pour évoquer
les supposées « defaillances » des familles qui s’incarnent dans la notion de « handicap socio-
culturel ». Les mauvaises conditions de travail a la maison, les carences langagiéres des éléves,
la pauvreté culturelle sont évoquées pour justifier I’échec scolaire des ¢éléves. Les
professionnels évoquent I’incapacité des familles a éduquer les enfants qui s’incarneraient dans
des pratiques laxistes vis-a-vis des régles de vie, d’hygiéne, de santé (couchers tardifs, repas
irréguliers), une communication et des activités qui ne sont pas pédagogiques, c'est-a-dire a
visée éducative (sorties au centre commercial, usage de la télévision), ils parlent de « désert
culturel ». Ces critiques s’articulent avec celles concernant la précarité des conditions de vie
mais renvoient aussi a 1’absence de cadre familial « normal » : sont évoquées les fratries trop
nombreuses, signe d’irresponsabilité, les situations « instables » de certaines familles (divorce,
monoparentalité, mésentente des parents...). Certains professionnels ont aussi une vision
infantilisante des familles ; elle est perceptible quand est évoquée 1’absence de maitrise de soi
(impulsivité, gestion de ses émotions ...) ou encore quand sont pointés certains choix financiers
de familles qui vont privilégier des biens de consommation décorrélés des exigences de I’Ecole.

Ces perceptions stigmatisantes sont souvent en décalage avec la réalité ; en tout cas, elles
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montrent des contradictions fortes entre les exigences de I’Ecole et le mode populaire de
socialisation (Thin, 1998).

Les compétences parentales des populations « immigrées », particulierement
maghrébines, sont encore plus disqualifiées que les autres. En effet, Payet (1992) a mis en
évidence dans des situations de face-a-face des processus de « production propre d’ethnicité
par l'institution scolaire » et une vision déficitaire des parents immigrés mobilisant le registre
de I’'incompétence. Le mode du soupcon prédomine dans les interactions avec les parents
immigreés, c'est-a-dire qu’est présupposée une distance culturelle, idéologique qui va influer sur
la communication, générer des malentendus qui vont en retour contribuer a ethniciser les
relations scolaires. Anderson-Levitt (1989) a mis au jour dans sa recherche que la catégorie
« immigrés » (dans les registres mobilisés par les enseignants francais pour expliquer les
difficultés scolaires de leurs éleves) était associée a une distance et une différence culturelle et
linguistique, variable selon les groupes ethniques.

Périer (2005) a aussi mis en évidence les préjugés des enseignants a 1’égard des familles
populaires. 1l explique que le discours sur une supposée « démission parentale » pourrait
s’expliquer par une méconnaissance réciproque, une « malvoyance sociologique » (p. 100) des
professionnels de I’Ecole. Il suppose aussi que ce discours serait plus relayé par des enseignants
en difficulté qui tentent de préserver leur identité en imputant aux familles ou & ses « conditions

sociales d’existence la cause de leur impuissance pédagogique » (p. 102).

Nous avons pu voir précédemment que certains domaines comme la discipline (au sens
du respect des regles) étaient propices aux désaccords entre parents et professionnels. La
littérature refléte 1’état dégradé des relations entre I’Ecole et les parents, particuliérement avec
les parents de milieux populaires. Concernant leur rapport a I’Ecole, les recherches, depuis les
années 80, convergent pour d’une part, critiquer 1’aspect mécaniste de la reproduction sociale
et d’autre part, pour dénoncer I’inanité du mythe de la démission parentale (Ichou, 2010). Chez
les professionnels, perdure cependant une vision « défectologique » des familles populaires a
qui I’on attribue la responsabilité de 1’échec scolaire des enfants. Elle prend appui sur la notion
de handicap socio-culturel. Des représentations déformées sur les parents, empruntes d’un fort
jugement moral et s’appuyant sur des anecdotes reprises hors contexte, vont parfois circuler
dans les salles des professeurs (Payet, 2017, p. 49) et renforcer I’image dépréciée de certaines
familles. Dans ces conditions, il est difficile pour les parents d’apparaitre comme des

interlocuteurs valables ; la relation est de fait, impactée.
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Nous allons étudier a présent les différentes formes que prennent les relations pour nous

permettre de comprendre la fagon dont parents et professionnels interagissent.

2.2 LES FORMES PRISES PAR LES RELATIONS ENTRE L’ECOLE ET
LES FAMILLES EN ETABLISSEMENT

Dans notre premier chapitre, nous avons pu voir que les parents avaient changé de statut.
s sont devenus membres de la communauté éducative dans la deuxieme moitié du XXe siécle
et & ce ftitre, ils sont envisagés comme des partenaires de 1’Ecole. Il y a aujourd’hui une
injonction a ce que parents et professionnels coopérent. L’apparition dans les textes officiels
des politiques de refondation de 1’Ecole (2013) du terme de coéducation, nous indique qu’est
valoris¢ une modalité relationnelle ou 1’on fait « ensemble » sans pour autant qu’il corresponde
a la norme. Les différentes modalités d’interactions ont été questionnées par la recherche et
nous allons ici tenter de les expliciter. Nous nous intéressons a cette typologie de modalités car
elle va nous permettre de traduire et de comprendre les différentes postures que peuvent adopter
les professionnels et les parents dans I’Ecole en fonction des modes de relations privilégiés par
les uns et les autres. Nous questionnerons particulierement le partenariat et la coéducation qui
sont des modalités relationnelles préconisées par I’Institution. Les interactions entre parents et
professionnels se manifestent aujourd’hui dans un « régime du proche » et I’analyse des
différentes logiques de proximité avec les parents (Giuliani & Payet, 2014a) va nous renseigner
sur la fagcon dont ce rapprochement peut s’incarner concrétement. Ces éléments vont enrichir
les grilles de lecture des rapports de pouvoir dans les interactions CPE-parents que nous
analysons.

Nous verrons tout d’abord, comme le souligne Lorcerie (1998), que différents modéles
de fonctionnement se superposent aujourd’hui (2.2.1), puis nous questionnerons les modalités
participatives qui sont mis en avant par I’Institution (2.2.2) pour enfin, faire état des différentes
logiques de proximité (2.2.3), idéaux-types construits par Giuliani et Payet (2014) en prenant
appui sur plusieurs recherches récentes portant sur les interactions de professionnels avec les

parents.
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2.2.1 Différents modéles de fonctionnement de 1’Ecole se superposent
historiquement

Lorcerie (1998) met en avant la contradiction du « modeéle républicain » de I’Ecole, qui
se fonde sur I’indépendance de I’Institution scolaire a 1’égard de la société civile (une
indépendance que la loi de 1989 a brisée) et paralléelement, un fonctionnement scolaire avec un
modeéle démocratique qui viserait plus de participations de ses usagers aux décisions de I’Ecole.
Elle souligne la coexistence de différentes conceptions du réle de parent d’éléve dans sa relation
a I’Ecole : celui « d’assujetti » qui n’a pas son mot & dire aprés avoir confié son enfant &
I’établissement, celui de « partenaire» qui s’est vu reconnaitre de nouveaux droits
(d’information, d’expression ...) et enfin celui de « client » dans une perspective néo-libérale
ou on se préoccupe de sa satisfaction*®. Selon Lorcerie (1998), la superposition de ces modéles
sans réelle clarification des politiques scolaires en la matiére occasionnerait une « pluralité
d’usages sociaux ». Nous reviendrons plus loin sur les écueils du modéle du partenariat.

Payet (1994) a décrit, dans le mouvement de modernisation du systéme éducatif
francais, les modalités de la nouvelle relation entre des professionnels et un public (Payet,
1994). Le terme de « public », qui pouvait recouvrir les premiers usagers de 1’établissement (les
éleves) renvoie ici a la relation des parents, usagers d’un service public, avec 1’établissement.
Payet défend la thése que I’apparition de cette relation de service induit de nouveaux roles
professionnels ou la redéfinition de ces roles (Payet, 1994, p. 7). En lien avec notre propre
recherche, il est particuliérement intéressant de constater qu’il souligne 1’émergence (dans les
années 1990) de nouveaux professionnels de la « réparation sociale » (médiateur, tuteur,
traducteur...) et la réapparition d’autres métiers qui pouvaient sembler plus périphériques au
regard de la fonction d’apprentissage de I’Ecole (Payet, 1994, p. 9). Outre les Conseillers
d’Orientation Psychologue (COPsy), il évoque les membres de 1’équipe médico-sociale ainsi
que les CPE, dont I’activité de communication avec les parents fait 1’objet de notre recherche.
Il met au jour un nouveau mode de relations, celui de «1’association », qui regroupe les
différentes politiques et actions mises en ceuvre par les établissements scolaires pour associer
les parents, les rendre partenaires (Payet, 1994, p. 11). La « médiation » qui englobe les activités
d’adaptation a I’échec, les pratiques de « consolation », sont des traductions de ce nouveau

mode. Payet (1994) indique toutefois que ce schéma est loin d’étre entré dans une culture

45 | orcerie cite notamment « le renouveau du service public » qui vise une meilleure efficacité, de placer I’usager
au centre des préoccupations, encadré par une Charte (1992) qui rappelle notamment I’article 15 de la Déclaration
des droits de I’homme et du Citoyen : « la société a droit de demander compte a tout agent public de son
administration ».
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professionnelle et qu’il fait plutot I’objet d’une injonction institutionnelle (p. 12) et que la mise
a distance des familles reste la logique dominante, les enseignants développant de puissantes
stratégies d’évitement de la rencontre avec les parents (Payet, 1992).

L’ouvrage dirigé par Kherroubi*® (2008b) présente une recherche menée dans 7 Ecoles
primaires en lle-de-France et en Picardie primées par la Fondation de France pour avoir mis en
place des dispositifs favorisant cette coopération. Par cet état des lieux concernant des formes
possibles de la collaboration entre I’Ecole et les familles, Kherroubi (2008b) rappelle
I’évolution historique des différents modéles relationnels. En effet, 1’Ecole de la III°™®
Republique laique et républicaine a « confisque » les enfants a leurs parents tout en leur
conférant a tous, du fait de I’obligation scolaire, le statut de parent d’¢léves (Kherroubi, 2008c).
Cette relation de séparation s’incarnait dans un modéle de complémentarité dit « classique »
qui entérinait la division des réles entre I’Ecole et la famille : I’instruction était 1’affaire de
I’Ecole quand les parents s’occupaient de 1’éducation des enfants. Ces univers séparés avaient
leurs regles et leurs exigences propres. Depuis les années 1960, cette répartition des taches a
évolué. Les territoires s’imbriquent : I’Ecole reconnait ses missions d’éducation et les parents
ont leur mot & dire sur 1’Ecole. Le modéle participatif apparait & la fois car les parents ont
revendiqué plus de droits dans I’Ecole mais aussi parce que, dés le début du XXM siécle,
certains parents ont voulu faire valoir leur r6le de responsables de leur enfant en capacité
d’accompagner leur parcours scolaire en coopérant avec ’institution (Glasman, 1992). Ces
nouvelles formes de relations entre Ecole et parents sont aussi le signe d’un rapport différent
aux « usagers » comme 1’a évoqué Payet (1994) lorsqu’il évoque une relation de professionnels
de I’Ecole avec son « public » ou il s’agit « d’associer » les familles & la scolarité des enfants ;
cette tendance va de pair avec les mouvements d’ouverture de 1’Ecole sur son environnement
dont les familles font partie. Kherroubi (Kherroubi, 2008a, p. 26) voit derriere ce modéle
participatif en réalité trois figures de parents d’éléves :

- Le parent citoyen, acteur, disposant de droits reconnus. Cette figure entérine une
coopération entre les parents, responsables « naturels » de 1’éducation, et les enseignants,
responsables « délégués » ; il envisage la communauté éducative comme une entité intégrative
mais aussi comme un but a atteindre. Si les relations s’appuient sur des droits et devoirs
réciproques, des domaines réservés, des limites, dans les faits, il engendre différentes tensions,
malentendus. Le pouvoir des associations de parents reste limité tout en provoquant de vives

méfiances chez les enseignants (p. 26-27).

46 Kherroubi, M. (2008b). Des parents dans ’Ecole. Toulouse: ERES
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- La figure du parent usager (que Kherroubi nomme « partenaire »), s’inscrit dans une
logique de service ou I’institution qui produit ce service s’ouvre, améliore I’accueil et I’accés a
I’information. Les dérives de cette orientation sont cependant le recul de I’intérét général au
profit de la satisfaction d’exigences individuelles. Sont a craindre des inégalités de traitement
au regard des différentes ressources des parents, 1’oubli du « bien commun » (p. 28).

- Enfin, la troisiéme figure est celle du parent d’éléve co-producteur, partie prenante de
la réussite de son enfant, coopérant avec les enseignants au processus de scolarisation. Cette
logique s’incarne dans les notions de « coéducation », de « responsabilité partagée » ; les
objectifs éducatifs ne peuvent y €tre atteints qu’ensemble (p. 29).

Ces différentes figures, utiles pour penser la relation, ne s’incarnent pas forcément
comme tel dans le réel. Dans le cadre de notre recherche, nous questionnerons les formes que
prennent les relations entre les parents et les CPE en étudiant leur activité conjointe a travers
leurs interactions verbales. La figure du parent-partenaire est tres largement invoquée dans les
textes officiels et dans la littérature professionnelle et sont promus plus généralement des
modeles participatifs qui peuvent prendre la forme d’un partenariat. Mais de quoi parle-t-on

lorsque 1’on parle de partenariat avec les parents ?

2.2.2 La promotion de modes relationnels participatifs

Nous évoquons ici deux modes de relations (le partenariat puis la coéducation)
successivement méme s’ils sont porteurs de significations communes. IIs sont tous deux promus
par D'Institution. Il s’agit ici pour nous de comprendre ce qu’ils recouvrent car ils nous
permettront d’envisager, de questionner ce qui se joue dans les rapports entre les CPE et les

parents a travers leurs interactions.

2.2.2.1 Le partenariat

Certains auteurs (Charlot, 1994; Glasman, 1992) ont étudié les pratiques
« partenariales », notamment en ZEP dans les années 19904" et ont mis en évidence que
I’emploi du terme « partenariat », souvent galvaude, ne renvoie pas systématiquement aux

mémes logiques ou a la méme définition.

47 Voir CHARLOT, B. (dir), (1994) L’Ecole et le territoire. Nouveaux espaces, nouveaux enjeux, Colin. ou
GLASMAN D.,(1992) L’Ecole réinventée ? Le partenariat dans les Zones d’Education Prioritaires, L’Harmattan,
1992.
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La figure du parent « partenaire » émerge avec la loi d’orientation du 10 juillet 1989,
dite Loi Jospin, qui instaure la notion de « communauté éducative » : les parents sont des «
partenaires permanents de I'Ecole ou de [’établissement scolaire ». Avec cette loi, les parents
sont des acteurs principaux avec lesquels les enseignants doivent entretenir une relation (rapport
annex¢ a la loi Jospin) et leurs droits d’expression et d’information sont affirmés. Les mesures
réglementaires qui font suite & cette loi concernent cependant formellement uniquement la
participation des représentants élus dans les différentes instances (Lorcerie, 1998). Cette notion
induit un réel changement de mode d’action, notamment dans 1’¢laboration de la politique des
établissements. Les décisions doivent étre prises de maniere plus démocratique en associant les
usagers aux processus de décisions et & 1’élaboration du projet d’Ecole ou d’établissement.

Or, des partenaires sont censes définir conjointement les objectifs et les moyens a mettre
en ceuvre pour les atteindre (d’aprés Durning, 1995, cité par Périer, 2007). Cette forme de
relation est la plus exigeante. Elle met en jeu le statut et le degré de compétences des parents
(Périer, 2007) qui ne sont pas tous en mesure d’investir les espaces dédiés a la mise en ceuvre
du partenariat. Les familles les plus éloignées de I’Ecole se retrouvent face a une injonction
paradoxale ou elles doivent s’inscrire dans un systéme de relation dont elles n’ont pas le mode
d’emploi. Comme Glasman (1992) le soulignait, le « parent d’éléve » se doit d’intégrer sa
responsabilité éducative selon les attendus de I’Ecole en prolongeant ce qui est appris a 1’Ecole
et exige apres la classe. Cette figure du parent partenaire conforme a un idéal inexistant génere
de fait, par opposition, une autre figure de parent, celle du « déviant » car absent ou silencieux
(Périer, 2005, 2007).

Un autre terme apparait pour qualifier la relation Ecole-parent, c’est celui de

« coéducation ». Que revét-il ?

2.2.2.2 La coéducation

La coéducation apparait comme la forme attendue des relations des parents & I’Ecole.
C’est ce mode de relations qui est promu dans les derniers textes officiels (2013) et il est donc
nécessaire de s’y attarder. Si I’on regarde du c6té de 1’émergence du terme, la coéducation
apparait en fait dans les années 1920-1930 avec les mouvements d’Education nouvelle et
désignait alors 1’instruction et 1’éducation commune des filles et des garcons (Rayna & Rubio,
2011). C’est un paradigme prégnant dans le champ de la petite enfance, des apprentissages
préscolaires, et dans celui de la parentalité. Au sens large, la coéducation désigne tous les

acteurs qui, de prés ou de loin, participent a I’éducation de I’enfant (Rayna, 2015) ; mais nous
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I’aborderons dans son sens plus restreint qui désigne les relations d’éducation conjointe entre
1’Ecole et la famille. Dans ce sens, ce terme est proche de celui d’alliance éducative. Ainsi la
coéducation peut étre définie comme « une relation entre éducateurs dits « premiers » que sont
les parents et éducateurs professionnels qui ceuvrent en paralléle [...] et/ou successivement
[...] en tous cas en alternance avec les parents » (Rayna & Rubio, 2011, p. 16). La coéducation
est multiforme et ses modalités sont en effet diverses : « alternance-simultanéité, continuite-
discontinuité, division-partage des interventions et responsabilités éducatives » (p. 18). Les
différentes orientations choisies vont dépendre des types de relations interpersonnelles, des
rapports de pouvoirs, des histoires des institutions mais aussi des conceptions de I’enfant, de
I’éducation, de la parentalité, de la professionnalité (Musatti, Rayna, 2010 cité par Rayna, 2015)
. envisage-t-on 1’¢éléve (ou futur éléve) ou I’enfant, porte-t-on sur lui un regard sur ses
compétences ou ses défaillances, quel regard porte-t-on sur les parents et sur les
professionnels (Rayna & Rubio, 2011, p 19) ?

Comme le recommande I’OCDE (2001/2006), une relation coéducative doit favoriser
une cohérence pour les enfants. En effet, en permettant la continuité entre 1’Ecole et la maison,
la confiance, I’interconnaissance, il s’agit de faciliter la construction de la posture d’¢leve, de
favoriser la réussite éducative et scolaire, la socialisation, de promouvoir les valeurs de I’Ecole
et d’une société démocratique, de prévenir absentéisme et décrochage, etc. (Asdih, 2017).
L’¢écueil principal de certains dispositifs d’ouverture aux parents est la volonté de transmission
de « bonnes pratiques » (agir pour ou sur plutot qu’avec) (Rayna et Rubio, 2011, p 17). L’enjeu
de la coéducation vise plutdt le développement du pouvoir d’agir des parents qui passe
beaucoup par le développement du sentiment de compétences. Mais selon Asdih,
I’empowerment concerne aussi les professionnels qui peuvent en pratiquant et en analysant des
situations d’¢leve avec une démarche de coéducation, enrichir leurs gestes professionnels et
leur sentiment de compétences (Asdih, 2012, 2017). Dans différents pays européens (en Suede,
au Royaume-Uni), ces démarches se traduisent dans les textes officiels et dans des pratiques
partenariales effectives qui incluent aussi I’enfant dans la démarche coéducative®® (Rayna &
Rubio, 2011). Nous verrons, dans 1’analyse des interactions CPE-parents que nous étudions,
quelle place est laissée a I’¢leve.

Les difficultés dans la mise en place de la coéducation sont cependant nombreuses :
outre les conflits de valeurs, les désaccords profonds qui peuvent exister sur les missions

assignées a chacune des parties, les problemes proviennent beaucoup des perceptions et

“8 |_e courant des children’s perspectives reconnait les enfants comme experts de leur vie (Clark & Moss, 2001 ;
Clark & coll, 2005 cité par Rayna et Rubio, 2010)
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représentations des parents que les professionnels jugent invisibles ou envahissants,
incompétents ou démissionnaires (Asdih, 2017). Si le principe de la coéducation vise le
renforcement des capacités a agir des parents, il n’est pas cens¢ les contraindre. C’est pourquoi
plusieurs auteurs pointent les risques de sur-responsabilisation des parents (Asdih, 2017). En
effet, comme nous 1I’avons vu dans notre premier chapitre, Giuliani attire 1’attention sur 1’effet
pervers du principe de responsabilité qui a la fois confere de la reconnaissance mais qui peut
étre aussi un instrument de contrdle de ce que I’individu entreprend, ou pas, avec son enfant
(Giuliani, 2009).

Dans le cadre d’une recherche-action visant le renforcement de la coopération entre
enseignants et parents, menée dans 3 Ecoles primaires en Belgique (Humbeeck et al., 2006),
les chercheurs du CERIS* ont modélisé la relation coéducative : ils ont mobilisé le triangle
pédagogique d’Houssaye (1986) en le dédoublant pour mettre en avant le role d’enseignement
joué par le parent. Ce modele présente la coéducation au cceur d’un double processus
d’apprentissage de savoirs explicites scolaires et de savoirs implicites qui ont des visées
différentes. Rayna (2010) parle de savoirs experts et de savoirs profanes tout en pointant leur
porosité. Humbeeck et son équipe (2006) évoquent la coéducation lorsque 1’enseignant et le
parent prennent en compte les besoins fondamentaux de I’enfant pour permettre son
développement psychosocial tout en préservant les savoirs respectifs et les champs respectifs
de la famille ou de I’Ecole. Pour faciliter cette démarche, ils ont eu recours & un référentiel
commun (« le modele psychopédagogique des 12 besoins » p. 654), permettant d’envisager des
objectifs communs de développement de I’enfant-éléve, objet d’une double préoccupation. Les
échanges entre parents et enseignants se centrent ainsi sur I’enfant et son évolution, ils évitent
de potentielles remises en question. Considérant cependant I’interpénétration de 1’univers
familial et de I’univers scolaire, des régles de base ont été posées pour respecter les territoires
de chacun, éviter tensions ou intrusions dans I’espace de ’autre : « coéduquer n’est pas
coenseigner ou cogérer l’espace scolaire, coéduquer n’est pas éduquer les parents ». Une
attention particuliere a été portée sur les différents medias scolaires vecteurs de communication.
Ainsi, les réflexions conjointes des enseignants et des parents ont permis de faire évoluer les
devoirs a la maison, I’'usage du journal de classe et le bulletin scolaire.

De la présentation de ces deux modes relationnels participatifs, le partenariat et la
coéducation, nous retenons quelques éléments significatifs : ils sont tous deux exigeants et

présentent des risques que les parents puissent étre deconsidérés lorsqu’ils ne s’impliquent pas

49 Centre de Recherche et d’innovation en sociopédagogie familiale et scolaire
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dans la relation. Les travaux, notamment de Périer (2005, 2007), ont montré 1’exigence du
partenariat qui induit un réel fonctionnement démocratique dans les établissements avec des
parents « armés » pour s’investir dans la relation et/ou dans le fonctionnement de I’EPLE. A
I’heure actuelle, cette forme correspond peu a la réalité. L’étude théorique de la coéducation
laisse entendre qu’elle laisserait plus de place a des modalités diverses de mise en ceuvre. La
coéducation aurait des visées capacitaires pour les parents et pourrait amener aussi un
renforcement du pouvoir d’agir des professionnels.

Dans ce nouveau paradigme de rapprochement entre professionnels et parents,
différentes logiques peuvent étre distinguées qui vont questionner le rapport aux parents et leur

place dans les interactions : en sont-ils les objets, les sujets ou les acteurs ?

2.2.3 Les différentes logiques de la proximité entre 1’Ecole et les familles

Giuliani et Payet (2014) abordent la nouvelle orientation des politiques scolaires en
matiére de relations entre I’Ecole et les parents : celle de la proximité. Les textes réglementaires,
que nous avons présentés dans notre premier chapitre, traduisent une véritable tendance au
renforcement de la collaboration en vue de favoriser la réussite de 1’éléve. En s’appuyant sur
différentes recherches®, et en attirant ’attention sur 1’hétérogénéité des déclinaisons de ces
politiques, ces auteurs dégagent trois idéaux-types, trois logiques différenciées de la proximité
entre 1’Ecole et les familles. Ces idéaux-types nous intéressent car ils vont nous apporter des
grilles de lecture de nos entretiens. En effet, les relations de proximité des CPE avec les parents
lors de leurs échanges s’inscrivent dans des logiques différenciées que les propositions de
Giuliani et Payet (2014) peuvent nous aider a comprendre.

Tout d’abord, une premiere logique envisage la proximité comme un outil d’éducation
familiale. Les travaux de Scalabrin et Ogay (2014) ont mis en évidence que dans le cadre
d’entretiens de remise du bulletin scolaire, les enseignants pouvaient prodiguer aux parents,
issus de I’'immigration et de milieux défavorisés, des prescriptions dépassant le champ scolaire
et visant la sphere domestique (alimentation, sommeil, hygiéne corporelle, activites
extrascolaires). Cette ¢tude montre d’une part que les critéres sociaux (statut social, niveau de
dipléme, origine ethnique) sont envisagés par les enseignants comme des indicateurs de

distance aux normes scolaires et d’autre part que, se sentant investis d’une mission d’éducation,

50 Qui font I’objet du n°34 de la Revue Education et sociétés 2014/2
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les enseignants énoncent des supposés principes universels a respecter pour favoriser la
scolarisation de leur enfant. Dans cette perspective, 1’idéal collaboratif est un leurre.

Ensuite, la proximité est envisagée au service du traitement individualisé de la difficulté
scolaire et sociale. C’est ce qui ressort d’études menées dans le contexte d’un Réseau
d’Education prioritaire (REP) de Genéve. Afin de lutter contre I’échec scolaire, les politiques
institutionnelles pronent le rapprochement via le renforcement du dialogue avec les parents et
la création d’un climat de confiance. Leurs conditions de mise en ceuvre ne sont cependant pas
précisées et I’on y occulte 1’effet non systématique sur les performances de 1’enfant. Par
ailleurs, I’Institution considere que lutter contre les inégalités passe par la prise en compte de
la situation sociale des familles. Certains professionnels comme les éducateurs sociaux,
implantés dans les Ecoles du REP genevois, chargés du renforcement du dialogue avec les
familles sont aussi en charge de la lutte contre la maltraitance, ce qui confére a la proximité
avec les familles une fonction de dépistage. Ces objectifs doivent, enfin, faire I’objet d’une
prise en charge individuelle de I’éléve en difficulté, ce qui associe le lien Ecole-famille avec
I’individualisation des pratiques (Giuliani & Payet, 2014 p. 12-13). Dans la perspective de lutter
contre 1’échec scolaire, les parents sont incités a s’investir dans le travail de I’enfant. Les
enseignants construisent avec eux un plan d’actions en les outillant pour qu’ils apportent le
soutien adapté a leur enfant. Mais les parents sont parfois peu associés au processus de décision,
ils sont aussi sommés en tant que responsables de 1’enfant, de ’emmener chez divers
spécialistes et d’envisager 1’organisation familiale en fonction de ces demandes. La prise en
compte de I’environnement social et familial en vue de la compréhension des difficultés de
I’¢leve amene les enseignants a inciter les parents a exposer leur vie privée. Outre les troubles
que cela provoque dans I’identité professionnelle des enseignants (Chartier & Payet, 2014),
cette démarche est a double tranchant : elle peut étre vécue comme intrusive mais elle peut aussi
enrdler les parents dans la relation avec les enseignants. Précisons que les parents évitant de
s’engager dans ce type d’échanges peuvent étre discrédités. Bien souvent les familles ne sont
pas considérées comme des partenaires educatifs a part entiére. En effet, les informations
recueillies sur les difficultés sociales sont interprétées dans un registre de la victimisation (et
déclenchent de la compassion) ou dans un registre déficitaire (ils sont tenus responsables de la
situation). Dans cette perspective de la proximité, les parents qui ne participeraient pas au jeu
scolaire en utilisant leur droit d’information, de décisions ou de revendications sur la scolarité
de leur enfant prennent le risque d’étre mal considérés (Giuliani, Payet, 2014, p. 13-15).

Dans une troisieme logique, la proximité est envisagée comme un moyen de développer

les compétences parentales et la pratique relationnelle. Une politique de la parentalité s’est
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développée en France dans les années 1990-2000 dans différents secteurs (a I’Ecole mais aussi
dans le champ de la santé et du travail social) donnant lieu a la mise en place de dispositifs
visant les parents souvent « invisibles » a 1’Ecole. Les missions des professionnels s’inscrivent
en théorie dans une viseée « capacitaire », il s’agit d’équiper les parents de ressources pour qu’ils
se mobilisent a I’égard de la scolarité de leur enfant. Différents dispositifs ont été étudiés : la
coopération en Ecole primaire (recherche financée par la Fondation de France déja évoquée
précédemment, Kherroubi, 2008), un « Café des parents » (Monceau, 2014) et un dispositif de
lutte contre le décrochage scolaire (Guigue, 2014). Des effets imprévus ont été constatés lors
de projets visant ’explicitation du fonctionnement de I’Ecole. D’une part, le discours insistant
sur le développement des compétences parentales peut se révéler contre-productif en suscitant
un sentiment d’incompétence et d’impuissance. D’autre part, les parents jugent les actions qui
leur sont destinées inefficaces si elles se concentrent sur le fonctionnement de I’Ecole au
détriment des apprentissages scolaires proprement dits. L’étude montre que certaines demandes
de participation adressées aux parents en vue de leur donner des « clés » de compréhension
avait comme effet jugé vertueux de favoriser les contacts avec les enseignants considérés
comme les plus utiles pour le suivi scolaire de son enfant. Certains effets inattendus ont été
constatés, comme le développement de compétences psychosociales (communicationnelles
entre autres) chez des meéres participant a un groupe de paroles (Monceau, 2014). Enfin, la
proximité peut étre investie par des professionnels en vue de favoriser la dignité de parents en
risque de rupture sociale dans une relation basée sur la compréhension et le soutien au nom

d’un sentiment de responsabilité a leur égard.

Comme le signalent Millet et Thin (2017), les mode¢les de partenariat, d’alliance sont
cependant a questionner au regard de I’asymétrie toujours constatée des relations avec d’un
coté des enseignants experts et de 1’autre des parents parfois dominés socialement et/ou
institutionnellement fragilisés par le parcours de leur enfant. Ce sont bien souvent des relations
de pouvoir defavorables aux parents que cachent ces différentes formes de relations auxquelles
les parents sont souvent contraints d’adhérer (Millet & Thin, 2017). L’¢étude des relations entre
1’Ecole et les parents laisse cependant percevoir qu’a ’heure de la proximité avec les familles,
certaines interactions deviennent moins asymétriques, méme chez des familles socialement
disqualifiées (Payet & Giuliani, 2014).

Nous soulignons ici I’intérét d’envisager des méthodologies de recherche qui permettent
d’accéder a des situations réelles d’interactions afin d’appréhender la complexité des « rapports

de place ». La démarche en didactique professionnelle et notamment 1’analyse des interactions
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verbales entre les CPE et les parents devrait nous permettre d’enrichir la compréhension de ces

relations.

2.3 LA TRADUCTION DE CES MODES DE RELATIONS ENTRE ECOLE
ET PARENTS . RESISTANCES, CONFIANCE ... ?

Les recherches de la fin du siécle dernier ont montré que « I’Ecole et la famille sont
deux instances de socialisation reposant sur une inculcation culturelle et normative » et qu’en
fonction des convergences ou divergences entre elles, on assistait a des pratiques de mise a
distance par I’Ecole ou inversement a des formes de connivence (Giuliani & Payet, 2014a).
Nous allons voir que les parents réagissent diversement aux injonctions scolaires. Sans viser
I’exhaustivité, il est intéressant pour nous de faire état des positions et réactions des parents mis
au jour par la recherche car elles peuvent nous fournir des caractéristiques de relations
repérables dans les interactions entre parents et les CPE, sujet de notre étude. Nous allons
d’abord faire état de différents phénoménes mis au jour (2.3.1) pour ensuite nous focaliser sur

les relations entre agents scolaires lorsque des difficultés se présentent (2.3.2).

2.3.1 Les différents positionnements des parents vis-a-vis de I’Ecole

Nous avons ici fait le choix, certes réducteur, de ne citer que quelques auteurs. Comme
le rappelle Dutercq (2001a) en s’appuyant sur différents auteurs (Ben Ayed, 2000; Broccolichi
& Henriot-Van Zanten, 1997; Langouét & Léger, 1997), quelques parents disposant de
différentes ressources (culturelles, financiéres, géographiques, scolaires) peuvent étre dans une
logique marchande vis-a-vis de I’Ecole et déployer, de maniére individuelle, des stratégies pour
se rapprocher des personnels des établissements, obtenir des dérogations a la carte scolaire ou
aller vers le secteur privé...Il parle de « consumérisme individualiste » (p. 118). Mais parce que
ces comportements ne correspondent pas aux positions parentales observées dans les situations
gue nous avons analysées, nous ne développerons pas ici cet aspect.

L’analyse de Monceau (2009b) sur les différents temps des « résistances » parentales
ainsi que les réflexions de Kherroubi (2008b) sur la construction de la confiance dans la
coopération nous semblent a méme de décrire un large panel d’attitudes parentales dans leurs
relations a 1’Ecole, lesquelles nous semblent pertinentes pour la lecture de nos interactions.

Dans une démarche socio-clinique institutionnelle auprés de parents et d’enseignants de 7
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Ecoles primaires, d’Ile-de-France et de Picardie, pour étudier la coopération Ecole-famille®?,
Monceau (2009b) mobilise le concept de « résistance » pour étudier la relation des familles
avec 1’Ecole et il I’analyse selon trois moments de cette résistance (défensif, offensif,
intégratif).

Le moment défensif, alimenté par la crainte, la méfiance ou la défiance se traduit par
différentes formes de stratégies d’évitement. Le retrait des familles peut étre le résultat d’une
certaine vision de 1’Ecole républicaine- nous ’avons vu précédemment (2.2.1) - ol chacun a sa
place et son réle. Des démarches de moralisation des familles chez des enseignants ou des
directeurs (sur le respect des horaires de 1’Ecole, du coucher, sur 1’alimentation) peuvent
traduire une réelle volonté d’emprise. L’évitement des rencontres individuelles ou collectives,
qui peut révéler a la fois de la méfiance mais aussi du respect, sera aussi le plus sir moyen
d’éviter d’étre enrdlés dans différentes activités ou d’éviter cette forme d’emprise. Ces parents
partent du principe que 1’absence de convocation explicite sera le signe que « tout va bien ».
Aux yeux de ces parents « résistants», les marques de connivence des enseignants qui
développent des relations conviviales et qui peuvent aller jusqu’a se confier sur leur vie
personnelle, déclenchent de la suspicion (Monceau, 2009b).

Le moment offensif correspond aux attitudes d’envahissement de certains parents
pronant I’intérét général, portés par des valeurs d’intégration sociale, qui vont contester
I’existant et formuler des propositions. IIs voient la coopération d’un point de vue plus politique
que fonctionnel (Monceau, 2009b, p. 158) et vont mener des actions militantes (défense de
parents étrangers, interpellation des pouvoirs publics sur des problémes urbains ...). S’ils
s’investissent aussi dans des activités au sein de I’Ecole - ce qui peut représenter une source de
plaisir (accompagnement de sorties, animation d’ateliers, soutien aux enseignants) - ils peuvent
aussi peser sur I’organisation (par exemple de 1’équipe enseignante) et se posent comme « des
partenaires indépendants qui refusent d’étre des objets de [’action enseignante ».

Le moment intégratif est celui qui est aujourd’hui le plus valorisé par les discours
politiques. Il consiste pour les parents a s’appuyer sur les modalités d’intervention officielles
(participation au conseil d’Ecole, aux activités de I’Ecole ...) pour peser sur les politiques et la
vie de I’établissement, sur les décisions des municipalités ou encore pour faciliter les relations
entre enseignants et parents, la scolarité de leur enfant. Notons que ces positions peuvent
paradoxalement générer des conflits avec les enseignants (Monceau donne 1’exemple d’une

demande de local pour les parents dans I’Ecole formulée par les parents d’éléves, p. 159).

51 Voir Kherroubi, M. (2008b). Des parents dans I’Ecole. Toulouse: ERES.
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L’investissement de certains peut aussi provoquer 1’éloignement d’autres parents (Monceau,
2014). Cette conception des résistances parentales qui réfute comme d’autres la démission
parentale, conteste aussi la vision des parents « consommateurs » ou cherchant a rentabiliser
leur investissement dans 1’Ecole.

Ces différents moments ou formes de résistances nous permettent de comprendre dans
notre étude certaines positions parentales ou les parents sont loin d’étre passifs y compris dans

leur distance a I’Ecole.

Dans une autre perspective, aborder la relation Ecole-famille sous 1’angle de la
confiance nous apparait intéressant pour enrichir notre propos sur la fagon dont s’incarnent les
relations entre 1’Ecole et les parents. Pour définir la confiance, Cornu (2016) prolonge la
définition du Larousse®? et parle de sentiment de non-inquiétude. Elle nous dit aussi que la
confiance est un rapport avec I’inconnu, une acceptation de 1’autre qui ouvre des possibles. En
tant que culture, la confiance induit une disposition a la coopération (Cornu, 2016). Dans la
recherche précédemment citée menée sur la coopération avec les parents dans différentes
Ecoles primaires (Kherroubi, 2008c), Kherroubi a notamment questionné la confiance
qu’accordent les parents aux professionnels de I’Ecole, les dispositifs qui la favorisent et leurs
liens avec la coopération et I'implication des parents dans 1’Ecole. Elle rappelle d’abord que la
confiance releve d’abord d’une obligation et ce, quelle que soit la condition sociale des parents
(Kherroubi, 2008, p. 115). Comme 1’a décrit Périer, la montée de la dépendance a 1’Ecole
(Périer, 2005) induit cette néecessité, pour la réussite de leur enfant, de « s’en remettre » a
I’Ecole et aux enseignants. Cependant, les parents, en tant qu’usagers ayant conscience des
différences entre Ecoles, vont jauger I’Ecole et les enseignants en fonction de leurs capacités a
faire réussir leur enfant scolairement (Kherroubi, 2008, p. 116). Ils ont besoin d’étre rassurés
sur le sérieux, les compétences pédagogiques des enseignants, sur le niveau d’enseignement de
I’Ecole. La confiance va, par ailleurs, se construire aussi par ’instauration d’un climat
relationnel favorable a la proximité. Différents dispositifs, comme des temps d’accueil
quotidiens en maternelle, une ouverture des locaux aux parents mais surtout des échanges
fréquents autour de I’enfant, I’organisation conjointe de manifestations vont participer a
I’instauration de ce climat. Les enseignants integrent dans leurs pratiques cette recherche de
proximité aux familles et en sont majoritairement a 1’initiative. Ils vont aussi donner a voir ce

qu’ils font en classe en prenant en compte la vision que peut avoir le parent de la journée de

52 Qui définit la confiance comme un sentiment de sécurité a I’égard de quelqu’un ou de quelque chose
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son enfant. L’instauration de cette ambiance conviviale (les rapports sont vécus comme des
relations intrafamiliales ou amicales) vont avoir des effets importants sur certains parents qui
vont pouvoir vaincre leur sentiment d’infériorité ou leur position de timidité (Kherroubi, 2008,
p. 94). Cela va augmenter les possibilités d’échanges. Cette politique d’ouverture va aussi
permettre de développer des réseaux de parents qui vont pouvoir s’entraider, se rendre des
services mais aussi offrir et multiplier les occasions d’échanger sur les enfants, leur scolarité.
Certains parents moins familiarisés avec le monde scolaire vont ainsi pouvoir avoir acces a des
informations, des ressources mais aussi développer des compétences en adéquation avec les
attentes de I’Ecole. Kherroubi signale cependant les limites que voient les professionnels a ces
politiques d’ouverture. Selon certains, elle conforte une confiance déja 1a mais peine a toucher
des parents absents ou a induire la participation active de tous. En effet, les modalités de
participation des parents vont étre fortement liées a leurs profils sociaux et a leur capital social
et culturel.

Dans le cadre de travaux menés dans le canton de Fribourg (Suisse) sur les interactions
entre enseignants et des parents dits « minoritaires » dont 1’enfant entre a I’Ecole®®, Conus et
Ogay (2018) interrogent, a travers une étude de cas, la relation de confiance entre eux. Cette
recherche montre notamment d’une part, que si les parents sont initialement en confiance avec
I’enseignante, cette derniére manifeste une méfiance envers les familles minoritaires et porte
un regard déficitaire sur leurs pratiques éducatives. D’autre part, du fait d’injonctions réitérées
lors de différents moments d’interactions, alors qu’elle estime entretenir une relation de qualité
avec eux, I’enseignante fragilise progressivement la confiance de la mere (en elle et en
I’enseignante) qui tait ses désaccords et développe un sentiment d’impuissance dans ses
capacités a répondre aux injonctions de I’enseignante et I’impression d’une non reconnaissance
de ses efforts.

Nous avons pu évoquer ici la question de la confiance et différentes formes de
résistances qui peuvent se traduire par une participation dans 1’Ecole. Comme nous le verrons
dans notre étude, de nombreuses situations de coopeération existent entre parents et
établissements scolaires. Kherroubi (2008b, p. 90) qui a décrit différentes formes d’interactions
concretes « entre méfiance, confiance et coopération » précise que le processus de confrontation
est cependant inhérent a la logique de la coopération.

Lorsque des difficultés se présentent pour I’éleve, les contacts entre parents et

¢tablissement s’intensifient.

53 Projet de recherche COREL (Ogay et al., 2017)
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2.3.2 Les relations avec les parents quand des difficultés se présentent

Dans notre étude qui concerne les interactions CPE-parents, ce qui fait « difficulté » est
I’indiscipline, le non-respect des regles ou des normes (de présence, de comportement) par
I’éléve ; nous avons souhaité faire état de travaux s’intéressant aux relations entre parents et
agents scolaires qui sortent de 1’ordinaire du fait de difficultés rencontrées par 1’éléve.

La nature des difficultés des collégiens peut étre diverse. Les difficultés sont d’ordre
scolaire tout d’abord. Leur poids peut aller jusqu’a ce que les collégiens soient considérés
comme « en échec ».

Dans les entretiens individuels entre parents et enseignants, observés dans
I’enseignement primaire genevois, Payet (2015) distingue deux logiques qui rentrent en tension
lorsque les résultats de 1’éléve sont considérés comme non satisfaisants : a la logique
d’information (sur les résultats de I’enfant) se substitue une logique d’action (sur la difficulté
scolaire). Les échanges peuvent étre instables et tourner au conflit dans la mesure ou les themes
abordés (analyse des difficultés et de leur source, discussion sur les modalités d’action) peuvent
donner lieu a des avis divergents (Payet, 2015 p.123). Nous reviendrons dans le chapitre 3 sur
les spécificités des entretiens individuels.

Dans les recherches® sur lesquelles nous nous appuyons ici, ce qui fait « difficulté » est
la non fréquentation du collége par des éléves encore soumis a 1’obligation scolaire. Ces
problématiques de décrochage peuvent étre, et sont souvent, liées a d’autres difficultés
(scolaires, comportementales ...) (Bernard, 2011) ; le fonctionnement familial peut aussi étre
considéré comme source de difficultés mais aussi comme levier pour améliorer la situation du
jeune. L’institution se saisit de cette problématique de décrochage (Bernard & Michaut, 2013)
devant les risques de désordre scolaire voire social que posent des jeunes en errance a court, a
moyen ou long terme. Les résultats de ces recherches nous intéressent car ils dépassent les seuls
cas des dispositifs relais et que des traits sont communs aux interactions de notre étude portant
sur les probléemes de comportement des éléves. Dans les deux études mentionnées, de vives
tensions et conflits sont perceptibles entre les professionnels et les parents des éléves

décrocheurs. En effet, des relations difficiles et tendues entre les parents et les agents de

%11 s’agit d’une part, de celle de Millet et Thin (Centre national d’études et de formation de la protection judiciaire
de la jeunesse Vaucresson, 2005) qui s’est déroulée dans les années 2000 dans cinq dispositifs—relais accueillant
des jeunes en rupture scolaire et d’autre part de celle de Guigue et Tillard (Guigue & Tillard, 2010) menée auprés
d’une cohorte de 20 jeunes collégiens du Pas-de-Calais « absentéistes lourds, exclus, déscolarisés ou en errance »
repérés en 2006 car mis en contact par leur établissement avec un dispositif académique nommeé Démission
Impossible, dispositif visant la mise en place de parcours individualisés pour les raccrocher scolairement
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I’institution scolaire sont décrites dans 1’étude réalisée sur les dispositifs relais en amont de leur
prise en charge (Kherroubi et al., 2015). Les parents ont développé une grande défiance a
1’égard de I’Ecole tout au long de Ihistoire scolaire de leur enfant émaillée par des difficultés
diverses. Alors que I’Ecole déplore les difficultés a rencontrer certaines familles, des parents
ont signalé¢ qu’il n’était pas ais¢ de rencontrer les enseignants quand ils le demandaient
(Kherroubi et al., 2015, p. 275). De plus, lors des rencontres, les rappels a 1’ordre et reproches
sont fréquents ; ils se sentent rabaissés, jugés, ramenés en permanence aux actes problématiques
de leur enfant. Les principaux désaccords sont liés aux sanctions infligées et aux orientations
proposées a leur enfant. Dans notre recherche, nous abordons notamment les interactions ou les
CPE annoncent une sanction aux parents et les effets de cette annonce sur la face (Goffman,
1974) des parents mais aussi des situations ou les CPE tentent d’aborder la question de
I’ orientation.

Guigue et Tillard (2010) font état de relations complexes et ambigués ou de nombreux
désaccords, voire des conflits sont source de tensions. Les logiques parentales et familiales sont
trés souvent en décalage avec celles de 1’établissement. « A une logique soutenue par des
principes généraux liés a la mission méme de l’institution s oppose une logique pragmatique
et circonstancielle inscrite dans une histoire de vie » (Guigue & Tillard, 2010, p. 67). La
temporalité de la famille n’est pas celle de I’institution scolaire. Quoiqu’il en soit, ils sont tenus
responsables du désengagement de leur enfant. 1ls sont jugés sur leur capacité a étre réactifs et
présents quand les professionnels du college les sollicitent. Malgré les critiques des acteurs de
I’Ecole, les parents s’impliquent : en mobilisant leur entourage, en soutenant leur enfant, en
organisant ’environnement ou les activités de leur enfant ... mais certaines formes de
participation restent invisibles ou inadaptées aux yeux des professionnels. En pratique, certains
parents sont démunis mais d’autres mettent en place des stratégies de protection. L’esquive ou
la mise a distance permettent d’éviter I’ingérence des professionnels dans la sphere familiale.
Ainsi, les multiples appels téléphoniques signalant des incidents, des retards ou des absences,
annongant une sanction... peuvent étre « filtrés » par les parents. Parfois, 1’on assiste aussi a
des « stratégies en miroir » : aux multiples courriers, signalements du college, les parents
opposent des mots d’excuses, des certificats médicaux... Une forte asymétrie persiste
cependant. C’est bien le collége qui a le pouvoir de garder ou d’exclure un éléve. Dans ce
contexte de tensions, la coopération est genéralement difficile et contrainte mais elle existe
pourtant bel et bien dans de nombreuses situations.

Lorsque les parents sont contraints de coopérer avec les professionnels de I’Ecole, la

relation differe des interactions « ordinaires » du collége avec les familles (Kherroubi et al.,
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2015)%°, Les résultats de I’enquéte sur les dispositifs relais ont mis en évidence des formes de
travail avec les familles chez les professionnels de I’Education nationale (enseignant-e-s,
assistant-e-s social-e/aux) ou de I’éducation spécialisée (éducateurs/trices) qui peuvent se
rapprocher de celles du travail social. Pour qu’ils puissent aider le jeune, ces professionnels
pensent qu’ils doivent comprendre le fonctionnement familial (et ses problématiques). On
assiste parfois & des formes de soutien a la parentalité qui peuvent aller jusqu’a la « prise en
charge "secondaire™ de la famille » (Kherroubi et al., 2015, p. 227). Les relations peuvent
prendre différentes formes : elles peuvent se traduire par des conseils ; certaines familles en
confiance peuvent d’ailleurs étre en demande de I’avis des professionnels de ces dispositifs.
Trés souvent, ils jouent le rdle de médiateur entre le jeune et sa famille, permettent de
désamorcer des conflits et d’apaiser des tensions dans la cellule familiale en étant par exemple
a I’écoute de leurs difficultés, sans jugement. Cette relation n’est cependant pas symétrique et
les termes du « partenariat » sont définis par les agents de I’institution (Guigue, 2014, p. 223;
Kherroubi et al., 2015, p. 223). Si ces derniers recherchent I’adhésion des familles au dispositif,
envisagees comme des « acteurs de la scolarisation », ils attendent aussi que les parents
partagent leur analyse de la situation du jeune (Kherroubi et al., 2015, p. 193) et in fine qu’ils
suivent leurs prescriptions : I’enquéte fait, en effet, état d’injonctions faites aux parents et de
différentes pratiques d’encadrement. Des formes d’ingérence sont constatées quand il va s’agir
d’infléchir ou de « corriger » certaines pratiques familiales considérées comme défavorables a
la scolarisation du jeune.

Les rapports avec les parents s’intensifient de fait en cas de difficultés spécifiques pour
I’¢leve. S’ils sont souvent marqués par des pratiques d’accompagnement des parents et par un
fort investissement des professionnels, ils ne sont pas exempts de tensions ou parfois de
formes de contrdle des professionnels envers les parents. Les réactions des parents vis-a-vis des
dispositifs peuvent étre tres ambivalentes oscillant, entre gratitude et désillusions et peuvent

aussi donner lieu a des formes de résistances.

2.4 CONCLUSION DU CHAPITRE 2

La place des parents dans I’Ecole peine a faire 1’objet de consensus : les parents

« acteurs » qui interrogent 1’établissement ou critiquent certaines mesures sont percus comme

55 Cette recherche (Centre national d’études et de formation de la protection judiciaire de la jeunesse
Vaucresson, 2005) a fait I’objet d’une réédition en 2015 (Kherroubi, Millet, & Thin, s. d.)
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trop intrusifs par les agents scolaires, les parents en retrait qui n’investissent pas les moments
de rencontre sont jugés défaillants. Ils ne sont que rarement en position haute face a 1’ Institution
scolaire, particuliérement lorsqu’ils sont d’origine populaire. Les recherches font état de
rapports complexes entre 1’Ecole et les familles dans un contexte ou I’Institution prone un
modele participatif (partenariat, coéducation) pour la réussite des éléves. Lorsque les éléves se
trouvent en difficulté, les contacts s’intensifient mais questionnent le rdle et la place de chacun :
les parents acceptent plus ou moins les positionnements des professionnels qui oscillent entre
accompagnement et controle.

L’étude des différentes logiques a I’ceuvre dans la proximité aux familles (Giuliani &
Payet, 2014a) révele que certains dispositifs (de coopérations a 1’école primaire, un café des
parents, des dispositifs de lutte contre le décrochage) peuvent avoir pour visée d’agir « sur » les
parents (en voulant leur inculquer de « bonnes » pratiques) plutot qu’« avec » eux. Par ailleurs,
lorsqu’ils sont associés au traitement des difficultés de leur enfant, c’est souvent pour
acquiescer aux préconisations de I’Ecole et mettre en place ses recommandations. Malgré
I’identification par la recherche de formes de travail coopératif et d’effets capacitants de
certains dispositifs (Kherroubi, 2008c), persistent majoritairement des relations insatisfaisantes
surtout lorsque un ¢éléve est en difficulté et qu’il est issu de milieu populaire et lorsque les
parents ne rentrent pas dans les normes scolaires. Dans le cas ou les parents sont trés dépendants
des institutions pour permettre la prise en charge des enfants, les relations restent trés

asymeétriques et le partenariat souvent une illusion.

Les parents développent différentes stratégies d’implication ou de distance en fonction
de leurs ressources, de leurs besoins et projets mais aussi de leurs valeurs et de leurs
représentations de leur place dans I’Ecole. Leurs facons de faire sont fortement conditionnées
par les normes de I’Institution scolaire, en situation de domination, et leurs positions dépendent
des marges de manceuvre qu’elle octroie aux parents. Majoritairement, 1’Ecole informe les

parents plus qu’elle ne travaille avec eux.

Les relations entre Ecole et parents peuvent s’envisager comme un processus de
communication interculturelle (Ogay & Cettou, 2014) ou la culture scolaire domine les cultures
familiales. Afin de renseigner la question des positionnements de chacun et des rapports de
place en interaction, nous allons a présent faire état des différentes formes que prend la
communication entre les parents et 1’Ecole en étudiant certaines de ces caractéristiques et en

faisant état des recherches sur I’entretien individuel.
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BICHAPITRE 3 -UNE COMMUNICATION ASYMETRIQUE
DES AGENTS SCOLAIRES AVEC LES PARENTS

Dans l'introduction de l'ouvrage de Perrenoud et Montandon Entre parents et
enseignants : un dialogue impossible ? (Montandon & Perrenoud, 1987), les auteurs soulignent,
tout d'abord, I'asymétrie des rapports entre les parents et I'école qui d'ailleurs « ne mesure pas
toujours sa force » (p. 14) : les enseignants sont, en effet, les représentants de I'Institution, qui
a le pouvoir d'évaluer, de garder ou d'exclure. Les parents sont fortement dépendants de
l'institution scolaire car c’est elle qui peut favoriser, ou non, la réussite de leur enfant et ce
durant un temps qui s'allonge (Périer, 2005). C'est cette asymeétrie qui va notamment rendre le
dialogue « inégal » et « fragile » (Montandon & Perrenoud, 1987, p. 13). Comme nous l'avons
évoqué plus haut, lI'ouverture de I'école aux parents est récente et le systeme scolaire est congu
initialement pour fonctionner sans ses usagers. La fragilité du dialogue tient, de fait, a d'autres
divers facteurs : les enseignants peuvent se sentir menacés par les interventions des parents, ils
doivent désormais rendre des comptes et se sentent exposés a la critique. De plus, les rapports
de force se construisent aussi entre des acteurs individuels et des acteurs collectifs (Montandon
& Perrenoud, 1987, p. 14-15). Il s'agit de négocier la place de chacun dans la prise en charge
de I'enfant-éléve, "étre unique" pour les uns et membre d'un groupe-classe pour les autres (p.
16).

La recherche ne dit rien du travail réel des CPE lorsqu’ils interagissent avec les parents.
Quels sont leurs « rapports de place » respectifs en entretien et peut-on repérer des différences
avec le positionnement des enseignants ? Quelles sont les différentes modalités de
communication aujourd’hui utilisées par les établissements ? Comment sont-elles adaptées au
theme de I’échange ?

Dans ce chapitre, nous aborderons quelques caractéristiques de la communication entre
I’établissement et les familles (3.1) puis nous évoquerons la place de I'enfant-éléve dans les

échanges (3.2) pour enfin aborder la question des entretiens individuels (3.3).

3.1 QUELQUES CARACTERISTIQUES DE CETTE COMMUNICATION

Les modalités de contact entre 1’Ecole et la famille sont diversifiées. L’usage des outils

numériques développent les possibilités d’informer les parents. Ces contacts peuvent étre
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directs ou indirects, formels ou informels, individuels ou collectifs. Ils fonctionnent
majoritairement de maniére unilatérale.

Comme 1’a montré Syméou (2003), I’information va majoritairement de 1’établissement
vers les parents. C’est I’Ecole qui contrdle la communication et son contenu. Les familles
recoivent des informations générales sur les orientations des établissements, les conditions de
scolarisation, le réglement, les décisions de 1’école ou sur les progrés scolaires et 1’attitude de
1’éléve. L’Ecole peut aussi conseiller et rappeler aux parents leurs responsabilités sur I’hygiéne
de vie, les devoirs a la maison... Syméou (2003) constate qu’il y a plus de réticences a aborder
avec les parents les méthodes pédagogiques, 1’apprentissage (processes of teaching, learning),
les programmes (curriculum), les problémes de discipline, ou encore les méthodes pour le
travail a la maison, éléments intéressant pourtant les familles (Symeou, 2003).

Dans les colléges, en tant que responsable de 1’organisation de la vie scolaire, les CPE
sont a I’initiative d’un certain nombre de « messages » ponctuels a destination des parents, nous
y reviendrons dans le cadre de nos analyses.

Le téléphone permet d’informer le jour méme les parents en cas d’incidents mais aussi
dans le cas de manquements a I’assiduité ; certains établissements, via les logiciels de gestion
des absences, utilisent aujourd’hui I’envoi de textos aux familles pour prévenir d’une absence
injustifiée. Si le téléphone a plut6t vocation a servir la transmission d’une information rapide
et se caractérise par un échange de courte durée, nous verrons dans notre recherche qu’il peut
aussi étre la scéne d’entretiens plus poussés.

Selon Guigue (2014), dans une configuration ordinaire, I’institution déploie des
procédures et des relations standardisées avec les parents qui passent souvent par une
communication écrite : usage du carnet de correspondance, bulletins scolaires, courriers divers
pour informer de réunions, pour demander a régulariser des absences. Dans le cas ou les éléves
dérogent aux régles ou aux normes du college, en cas de probléemes récurrents de
comportement, souvent quand le college percoit les limites du systeme « classique » de
punitions, les parents sont contactes par téléphone, a leur domicile ou au travail. Les echanges
de type informatif visent a faire réagir le parent : parfois il doit venir chercher son enfant le plus
rapidement possible. Le ton peut étre accusateur, agressif, humiliant. Guigue précise que
I’intrusion que représentent ces appels, n’importe ou, n’importe quand, avec le téléphone
portable, n’est pas questionnée dans les établissements (Guigue, 2014). Certains CPE
« reconnaissent [cependant] [’effet pervers de ces pratiques qui peuvent étre pergues comme
du harcelement » (p. 91) et provoquer un retrait des parents. Des parents témoignent de la peur

de recevoir ce type d’appel téléphonique de la part du college. Si les contacts téléphoniques
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échouent, le chef d’établissement convoque la famille par courrier. Ces convocations sont
particulierement douloureuses pour les parents qui y voient une « atteinte a leur statut et a leur
role d’éducateur ». lls doivent organiser la venue au collége au détriment de leurs activités
professionnelles ou personnelles et « se préparer a un face a face pénible » (Guigue, 2014, p.
92). En cas de manquements a 1’ordre scolaire trop importants, I’institution a donc recours a
des courriers officiels émanant du chef d’établissement (Souvent en recommandé avec accusé
de réception). La tournure écrite vient officialiser la communication et rappeler I’autorité de
I’institution scolaire et ses régles de fonctionnement (Kherroubi et al., 2015, p. 180).

La communication entre les parents et I'Ecole semble majoritairement unilatérale et
s'apparente plus a de l'information qu'a des moments de dialogue. On constate une
diversification des modalités d'information aux parents et une extension des possibilités de les
contacter avec le risque d’augmenter aussi les possibilités d'intrusion de 1’école dans la sphere
familiale. La perméabilité des différents espace-temps se développe. Les parents se déclarent
globalement insatisfaits des relations qu’ils entretiennent avec les personnels de 1’établissement
et de la fagcon dont ils sont informés ; mais cela ne génére pas forcément une mobilisation
collective des parents (Migeot-Alvarado, 2002, p. 56). Leur parole semble d’ailleurs encore trés
peu entendue dans les instances de 1’établissement (Dutercg, 1995).

Mais ou se trouve I’enfant-éleve dans cette communication des parents avec

I’institution scolaire dont il est I’objet ? C’est ce que nous allons maintenant aborder.

3.2 LAPLACE DE L’ELEVE DANS LA COMMUNICATION

Nous abordons cette question peu explorée de la place de I’éléve dans la communication
entre ses parents et I’Ecole premiérement a travers I’approche de Perrenoud (1987) qui a

désigné 1’éléve comme un go-between®®

entre I’école et sa famille, deuxiemement en évoquant
les résultats du travail de Tessaro (2004) sur les stratégies des éléves dans cette communication
entre la maison et I’Ecole et enfin, troisiémement en utilisant les récents travaux menés dans le
Canton de Genéve dans des écoles primaires en éducation prioritaire sur I’entretien enseignant-
parent portant sur la place de 1’¢éléve lors de ces rencontres (Deshayes et al., 2017). Dans notre
recherche, la question de la place de 1’éléve lors des entretiens CPE-parents sera abordée dans

le chapitre 7 (7.3.2.3).

% Pour rappel, Dutercq (2001) a repris ce terme de go-between pour décrire le role d’intermédiaire joué par les
CPE dans les établissements scolaires, notamment face aux parents (cf. 1.3.2).
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En se basant sur plusieurs observations menees dans différentes recherches entre 1974
et 1985 et malgré le qualificatif d"'exploratoire™ qu'il donne & sa démarche, Perrenoud (1987) a
mis en évidence la place de go-between de I'enfant dans la communication entre les parents et
I'école et I'a erigé en figure sociologique de référence pour « penser » la place de I'éleve dans
la communication parents-école. L’éléve est envisagé comme un acteur de cette relation. Les
contacts directs entre les parents et I'école vont tout d'abord souvent étre dépendants de I'enfant-
messager. Perrenoud reprend l'image de 1’« agent de liaison » qui peut permettre de favoriser
la coopération entre I'école et la famille.

Cependant, en fonction de son intérét, I'enfant peut étre amené a agir différemment :
certains mots circulant entre maison et école pourront étre tronqués, cachés, ou oubliés un
certain temps, certaines signatures falsifiées afin de retarder ou d'essayer d'échapper a des
moments facheux. Dans les entretiens que nous analysons, l'altération du carnet de
correspondance est I'objet de plusieurs échanges entre les CPE et les parents de collégiens. Sans
en arriver a ces actions, I'enfant-éléve peut aupres de son enseignant ou de ses parents favoriser
une interprétation du message qui l'avantage ou le protége de potentiels effets néfastes.
Conscients de l'influence de I'éléve sur le message délivré, certains CPE téléphonent aux parents
pour donner la version de 1’établissement, anticipant une version déformée que pourrait donner
I'éleve de faits survenus au college. Nous y reviendrons. En plus de la communication directe
que I'on peut observer entre parents et agents scolaires (réunions, entretiens ...), il existe une
communication indirecte entre adultes ou "ceux dont ils parlent” vont aussi étre "ceux a travers
lesquels ils se parlent™ (Perrenoud, 1987, p. 46). L'enfant affilié a deux mondes distincts, relaie
consciemment, sciemment ou non, différents jugements, informations sur ce qui se passe a la
maison ou sur ce qui se passe dans la classe. Perrenoud parle d’« agent double » ou de « témoin
embarrassant » quand I'enfant-éléve « divulgue » des informations sur la famille ou sur la classe
qui ne sont pas contrdlées par les adultes et qui pourraient étre mal interprétées ou donner une
image negative des personnes. L'enfant peut aussi étre envisagé selon Perrenoud comme un
"message” ; c'est-a-dire qu'a travers son comportement, son attitude, les parents vont
comprendre que des évenements agréables ou non se sont déroulés a I'école. Il va aussi étre
influencé par ce qu'il vit a I'école et donner a voir les normes scolaires a la maison. De l'autre
coté, les enseignants vont interpréter certains comportements en classe comme le résultat de la
vie de famille, de ses activités ; et plus précisement, sans le vouloir, I'enfant va "exprimer son
milieu familial™ dans sa fagon de se Vvétir, de parler, d'agir ... (Perrenoud, 1987, p. 70).

Lors de I'analyse de l'activité des CPE en entretien avec des parents, nous reviendrons

sur la présence ou non de I'éléve et sur l'importance, l'intérét, que cela revét pour les
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professionnels. A ce propos, Perrenoud évoque différents cas de figures. Certains adultes ne
considérent pas qu’il soit nécessaire d’associer I’enfant considéré comme trop jeune ou trop
immature dans un entretien le concernant. Dans les cas ou il est présent, il peut exprimer sa
version des faits, se positionner vis-a-vis du diagnostic et des propositions des adultes mais
dans d’autres situations, il ne participe pas nécessairement a 1’échange ; il peut dans certains
cas vivre la situation d’un malade assistant, impuissant, aux discussions des spécialistes a son
propos sans avoir son mot a dire. Cette position peut étre inconfortable pour I’enfant face
au « team des adultes », notamment parce qu’en fonction de 1’objet de I’entretien et du degré
de consensus entre les adultes, cette rencontre peut diminuer ses marges de manceuvre de go-
between et faire converger les pressions en vue de I’amélioration de son travail ou de son
comportement.

En interrogeant 84 éléves de 6° année primaire®” dans 4 écoles publiques du Canton de
Geneve, Tessaro (2004) a mis au jour différentes stratégies de I’¢léve : I’adhésion (I’éleve
transmet les messages selon les attentes des adultes avec une disponibilité au dialogue), la
persuasion (I’éléve cherche a influencer ’interprétation des messages), la soumission (1’éleve
transmet les messages mais évite tout échange avec les adultes), la manipulation (1’éléve altére
les messages en les oubliant, en les perdant ou en différant leur transmission). Les stratégies
utilisées en majorité sont « 1’adhésion » et « la persuasion », comportements les plus valorisés
par les adultes (Tessaro, 2004). Mais elles évoluent en fonction d’un certain nombre de facteurs
contextuels : le lieu et le moment de la transmission, le destinataire, le type de message (dans
I’étude, étaient regardés plus spécifiquement les messages évaluatifs). L’auteur note aussi des
comportements plus audacieux (stratégies de persuasion et de manipulation) chez les éléves
ayant de meilleurs résultats scolaires (Tessaro, 2004).

Une enquéte ethnographique portant sur les entretiens enseignante®®-parents dans trois
écoles primaires du canton de Geneve situées dans un réseau d’enseignement prioritaire
(Deshayes et al., 2017) a permis de renseigner plus précisément la place de 1’¢éléve dans ce type
de situations. Précisons d’abord que les €leves ne sont pas conviés a participer a 1’entretien
lorsque le theme des échanges est jugé trop sensible : lors d’annonces difficiles (propositions

de bilans, de redoublement, d’orientations vers le secteur spécialisé) ou lorsque des

5" L a 6° année primaire s’appelle désormais 8P (depuis la réforme HARMOS en Suisse qui a débuté en 2009 pour
étre appliquée dans tous les cantons a la rentrée 2015) pour la 8¢ et derniére année de 1’enseignement primaire (qui
inclue les 2 années d’école enfantine). Les enfants ont 11-12 ans soit I’Age de nos éléves de 6° (1% année du
college).

%8 |_e féminin « enseignante » est utilisée dans cette étude car les professionnels dont ’activité a été observée sont,
pour une large majorité, des femmes.
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informations sur la vie familiale sont abordéees (séparation, violences etc.) (Deshayes et al.,
2017, p. 65). L’étude met en évidence des variations entre établissements : dans certaines écoles
par exemple, faire participer 1’éléve aux entretiens reléve d’une position collective de 1’équipe.
Alors que les prescriptions ne I’indiquent pas®®, les enfants sont souvent présents (a 70 % dans
I’é¢tude en question) lors des entretiens enseignante-parent, avec une variation selon 1’age de
’enfant et le niveau d’enseignement ®, mais aussi selon les positions collectives des
professionnels au sein de 1’établissement. Pour les agents scolaires, selon les auteurs, la
présence de 1’¢leve releve de deux conceptions différentes : « [’une consiste a le solliciter dans
une optique stratégique, tandis que [’autre s’ apparente au souci de favoriser son expression »
(op.cit p. 66). Dans la premicre optique, la présence de 1’éléve permet aux enseignantes de
rendre compte et de rendre visible le travail de la classe, de montrer les connaissances ou a
I’inverse les lacunes ou difficultés de I’¢léve ; il est alors envisagé comme une « preuve
vivante » de ses apprentissages mais aussi du travail de I’enseignante. Dans la seconde optique,
I’éléve est sollicité comme expert de sa scolarité ; son point de vue peut aussi étre entendu sur
le travail pédagogique de la classe. Les enseignantes souhaitent faire participer I’¢léve a
I’échange ; il lui est attribué une capacité de réflexion sur sa scolarité. Le mode de
questionnement (un enfant seul face a plusieurs adultes, les nombreuses questions et leur
caractére stressant) n’est cependant pas interrogé (0p. Cit. p. 67). L’entretien est clos de maniere
ritualisée. A partir du niveau 6P%L, I’¢léve est sollicité pour verbaliser son engagement & suivre
les conseils prodigués (op. cit. p. 71). Par ailleurs, les résultats de cette recherche mettent au
jour que les entretiens sont I’occasion d’agir sur 1’éléve hors de la classe mais aussi sur ses
parents. En effet, la co-présence de 1’éléve et de ses parents est envisagée comme une maniére
de transmettre les mémes informations. L’objectif poursuivi est d’agir sur la scolarit¢ de
I’enfant ; c’est aussi I’occasion, pour les enseignantes, d’observer les relations familiales et de
moduler leur discours en fonction de ce qu’elles percoivent des modes éducatifs familiaux.
L’entretien est aussi un moyen pour faire partager aux parents les attentes de I’Ecole en matiére
de suivi scolaire, le but étant d’avoir un discours commun aupres de 1’enfant-éleve. Ainsi, parce
que les pratiques éducatives des parents en REP peuvent étre jugées trop laxistes ou trop
autoritaires, 1’entretien peut étre mobilisé pour démontrer aux parents comment agir avec son

enfant et poser son autorité ; s’adresser a I’enfant, en montrant la « bonne distance » peut étre

%9 | es textes suisses, comme les textes frangais, n’indiquent pas que 1’é1eve doit étre présent lors des rencontres
entre les parents et les enseignants.

89 Moins de 54 % des éléves du cycle élémentaire (1P-4P) prennent part a I’entretien, pour plus de 80 % des éléves
de cycle moyen (5P-8P).

61 6P : Cycle moyen, les éléves ont 9-10 ans
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alors un levier implicite de 1’éducation parentale tout en évitant les risques de conflit, qui
pourraient subvenir si ’incursion sur le territoire éducatif familial était plus directe (Deshayes

etal.,, 2017, p. 70).

Alors que sa scolarité est au cceur des échanges, 1’éléve occupe des places contrastées
dans la communication entre ses parents et I’Ecole. Si Guigue (2014) parle de 1’éléve comme
pivot de la relation, il peut aussi étre captif des liens qui se nouent. C’est pourquoi 1’éléve peut
développer différentes stratégies pour tenter de controler ce qui se dit de lui. Lors d’entretiens
réunissant ses parents et son enseignante, il est interpellé de différentes manieres : il peut étre
sollicit¢é comme acteur capable de s’impliquer ou comme un sujet dont on attend qu’il se
conforme aux normes scolaires. Ces orientations dépendent en grande partie des conceptions
des agents scolaires.

Quelle est la place de I’éléve dans les entretiens CPE-parents alors que son
comportement est au centre de 1’échange ? Peuvent-ils et a quelles conditions étre acteurs ou
restent-ils objets et spectateurs des échanges entre adultes ? A partir de nos analyses, nous
reviendrons sur la place que leur donnent les CPE lors de ces rencontres et sur les facteurs qui
la déterminent.

Les échanges lors d’entretiens individuels sont spécifiques mais sont encore assez
inexplorés. Comme nous 1’avons vu, de récentes recherches ethnographiques les ont pris pour

objet d’étude.

3.3 L’ENTRETIEN INDIVIDUEL ENTRE PARENTS ET AGENTS
SCOLAIRES : VERS UNE RELATION SYMETRIQUE ?

Que sait-on des entretiens individuels menés entre les personnels des établissements
scolaires et les parents d’éléves et de leurs enjeux ? Comment les professionnels agissent-ils
dans ce type d’interaction spécifique ?

Comme nous 1’avons évoqué précédemment, les rencontres avec les professionnels,
experts de leur domaine et porteurs des logiques scolaires 1égitimes et dominantes, placent de
fait les familles dans « une situation de communication inégale et [ces entrevues] sont
sociologiquement des interactions dissymétriques » (Thin, 1998, p. 171). Si ces rencontres ne
sont pas toujours confortables pour les enseignants qui peinent a faire venir certaines familles,

elles sont aussi le lieu ou se confrontent différentes logiques (celles des familles populaires
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dominées et celles de 1’établissement en position de domination) et des normes (Scolaires et
familiales) dont la Iégitimité n’est pas la méme. Les parents les plus éloignés du mode scolaire
de socialisation n’y maitrisent pas les régles en vigueur, et ils y sont comme en terre étrangere.
Les enseignants déplorent 1’absence de certaines familles les plus éloignées de ’univers
scolaire. Au-dela des obstacles matériels, liés par exemple aux horaires des rencontres, la nature
méme des échanges est pointée comme une entrave a la rencontre (Thin, 1998). Les
« convocations » pour évoquer des difficultés de travail ou de comportement sont percues
comme des remises en question de leurs capacités parentales ; elles peuvent donner lieu a des
interrogations sur leur vie familiale, des conseils pour changer certaines pratiques et sont
souvent désagréables pour les parents qui percoivent de la suspicion, se sentent jugés et
développent un sentiment de culpabilité (Thin, 1998). Par ailleurs, le sentiment d’infériorité est
renforcé lors des interactions : les parents ressentent douloureusement les difficultés de
compréhension ou d’expression dues aux différences langagieres mais sentent aussi que leur
parole n’a pas de poids face a ’autorit¢ des professionnels. Chaque rencontre peut étre
I’occasion de porter atteinte a la dignité du parent. Enfin, pénétrer dans 1’espace scolaire peut
aussi €tre douloureux pour les parents ayant eu une expérience scolaire difficile. L’évitement
de I’école peut aussi étre une stratégie pour controler les informations sur leur famille et éviter
le renforcement de leur stigmatisation®?(Thin, 1998).

Comme le signale Payet (2017, p. 80), les émotions chez les interactants (parents mais
aussi enseignants) sont fortement mobilisées lors de ces situations de face a face,
particulierement lorsque la rencontre traite des difficultés de I’enfant. Elle risque alors
potentiellement d’étre le théatre d’échanges houleux ou agressifs. Les CPE en charge souvent
des questions de discipline (nous y reviendrons dans le chapitre 4) vont devoir aborder avec les
parents des sujets qui peuvent étre source de conflits et qui, a travers leur enfant, vont affecter
I’image de la famille. Dans notre recherche qui s’intéresse aux positionnement des CPE et des
parents dans leurs interactions, nous mobiliserons notamment le concept de « face » (Goffman,
1973a, 1974) pour comprendre les enjeux relationnels de ces interactions. Les CPE considéres
comme des professionnels de la relation et des intermédiaires entre Ecole et famille, sont-ils en
mesure de protéger la « face » des parents ? Se situent-ils dans un rapport hiérarchique avec les
parents ?

A ce jour, la recherche s’est intéressée aux entretiens enseignants-parents. Scalambrin

et Ogay (2014) ont présente les résultats de deux recherches ethnographiques menées en Suisse

62 Thin (1998) fait ici référence a 1’ouvrage intitulé Stigmate d’E., Goffman (1975)
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(respectivement dans le Canton de Genéve et dans celui de Fribourg) et portant sur
I’observation des entretiens des enseignants avec des parents lors des premiers moments de la
scolarisation. En évoquant cette forme de rencontre, elles parlent de configuration ponctuelle
et institutionnalisée qui reste encore largement inexplorée (Scalambrin & Ogay, 2014, p. 25).
Notre étude se propose d’enrichir les connaissances sur ce sujet, notamment dans le secondaire
en France. Elles citent la recherche britannique de MacLure et Walker (2000) qui compare le
schéma de ces échanges a celui d’une consultation entre médecin et patient comprenant la
communication du diagnostic et la négociation des remedes a apporter. Cette forme de relation
est envisagée comme un genre institutionnel par Howard et Lipinoga (2010, cités par
Scalambrin & Ogay, 2014 p. 28). lls ont étudié des entretiens formels entre des enseignants et
des parents migrants mexicains aux Etats-Unis et ont mis au jour les inégales ressources des
parents pour une participation efficace mais aussi des compétences communicationnelles tres
différentes chez les enseignants pour cet exercice impose. Mobilisant les résultats de recherches
anglo-saxonnes, Howard et Lipinoga (2010) soulignent les similitudes de ce genre
d’interaction : « une discussion centrée sur les problemes, une présentation de [’information
par l’enseignant dans un registre autoritaire et universalisant, un contréle asymétrique de
["ordre du jour par ’enseignant et un discours avec une tonalité d’évaluation morale » (Cités
par Scalambrin & Ogay, 2014 p. 28). Ce type de configuration se retrouve-t-il dans les
interactions parents-CPE ? Les spécificités de leur fonction ou 1’écoute est centrale dans leurs
représentations (Favreau, 2016) induisent elles d’autres formes d’interactions plus
symeétriques ?

Dans leurs recherches sur les entretiens individuels entre enseignants et parents,
Scalambrin et Ogay (2014) évoquent tout d’abord la communication systématique d’un
diagnostic sur les capacités ou difficultés de I’enfant. Elles font aussi état d’un dialogue
« unidirectionnel et ambivalent » qui laisse peu de place a la réciprocité (p. 30), notamment
pour des familles plus éloignées de la culture Iégitime (Périer, 2005). L’entretien individuel
peut aussi €tre I’occasion, pour les enseignantes, de proférer un certain nombre de prescriptions
qui prennent la forme de « devoirs scolaires » (des activités a effectuer a domicile qui visent la
« mise en conformité » avec la norme scolaire) et de « conseils éducatifs » (par exemple sur la
santé ou I’alimentation de I’enfant). Ces recommandations sont envisagées comme des formes
de compensation vis-a-vis de carences éducatives attribuées aux parents et traduisent une vision
déficitaire des familles minoritaires (Boulanger et al, 2010 cités par Scalambrin & Ogay, 2014).
Ces moments sont source de tensions pour les enseignants car ils peuvent étre tiraillés entre

I’intrusion dans la sphére familiale que représentent les différentes préconisations (en vue de
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ce qu’ils considérent comme le bien-étre de 1’enfant) et le respect des parents, de leur
autonomie. Ces entretiens constituent un « espace dialogique inégal » qui est tres éloigné des
attendus d’un partenariat entre I’Ecole et les familles (Scalambrin & Ogay, 2014).

Au sein de la méme €quipe de recherche, Conus (2017) s’est intéressé a la négociation
des roles entre enseignants et parents dits minoritaires, lors de leurs interactions®® au moment
de I’entrée a 1’école du premier enfant. Outre la confirmation que leurs relations se déploient
dans un contexte d’ethnocentrisme institutionnel (Asdih, 2012 ; Ogay, 2017 citées par Conus,
2017), il met en exergue les tensions auxquelles sont soumises les acteurs entre I’injonction a
la collaboration avec les parents et que leur activité est tournée vers la mise en conformité des
pratiques parentales. Cette étude confirme 1’asymétrie relationnelle et met au jour que dans des
interactions formelles (comme lors d’un atelier de préparation a 1’école) ou informelles,
différents réles sont adoptés en interaction. Les enseignantes se positionnent en experte de la
question scolaire mais aussi de 1’éducation des enfants. Des postures allant de conseils ciblés a
des prescriptions ayant des visées de « correction » des pratiques parentales sont observées chez
les enseignantes (Conus, 2017, p. 59). Elles semblent révéler deux sous-cultures
professionnelles (Conus, 2017, p. 66) ; ’'une se traduisant par un role d’experte-conseil
envisageant le parent comme responsable et libre de ses pratiques éducatives et I’autre par un
role d’experte, légitime a faire des prescriptions directives et correctrices aux parents alors
chargés de les exécuter. Face aux roles adoptés par les enseignantes, les parents, qui au départ
adoptent un réle de parent-soutien de 1’enseignante et du processus de scolarisation de leur
enfant (Conus, 2017, p. 61), peuvent étre positionnés, dans ces différentes interactions avec les
personnels scolaires, dans un rdle de « parents-responsables », destinataires de conseils
ponctuels et libres de les suivre (op. cit. p. 63) ou de « parents-exécutants » (op. cit. p. 62),
sommeés de modifier leurs pratiques y compris dans des domaines relevant de la sphére familiale
(alimentation, sommeil ...). Les travaux de Conus révelent aussi les roles adoptés lors
d’entretiens individuels parent-enseignante : deux thémes principaux y sont abordés,
I’évaluation de 1’éléve et la discussion des pratiques éducatives (Conus, 2017, p. 131). Le réle
« d’évaluatrice-informatrice » de I’enseignante convoque celui de « parent auditeur-récepteur »
de I’évaluation de leur enfant. Dans ce cadre, les parents appuient parfois spontanément le
discours de I’enseignante mais sont parfois assignés a valider I’évaluation de leur enfant.
Lorsqu’il est question des pratiques éducatives, les enseignantes deviennent « prescriptives »

(op. cit. p. 134) selon 3 modalités reperées :

83 Certains résultats de cette recherche (Conus & Ogay, 2018) ont été évoqués en 2.3.1
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- en délégant aux parents des taches a accomplir a la maison pour remedier aux
difficultés de 1’éleve, ces derniers étant alors chargés d’exécuter ces prescriptions,
- enguidant des parents qualifiés « d’apprenant » vers les pratiques attendues, ce qui
représente une forme moins directive,
- enn’intervenant qu’en cas de probléme important ou si la demande vient des parents
eux-mémes. Conus (2017, p.136) parle alors « d’enseignante garante ultime » et de
« parent maitre a bord encadré ».
Ces résultats nous intéressent a differents niveaux. Une de nos orientations de recherche
consiste & mettre au jour les positionnements des parents et des CPE (c'est-a-dire peu ou prou
le role qu’ils adoptent) et leur position de parole® (c'est-a-dire les « places » qu’ils occupent)
en interaction et la mise en évidence des roles négociés des enseignantes et des parents nous
invite & questionner les formes que vont prendre I’asymétrie dans des entretiens CPE-parents
alors qu’il n’y a pas en jeu la question d’apprentissages scolaires. Par ailleurs, Conus (2017, p.
140) interroge les « effets de reconnaissance » (Lenoir et Froelich, 2016, p. 94 cités par Conus
2017) qui se construisent dans I’intersubjectivité dans ces entretiens entre enseignante et
parents. Dans notre recherche, la question de la préservation de la face du parent (Goffman,
1974) dans des entretiens concernant les problémes de comportement de 1’éléve semble un
enjeu central de I’activité des CPE et les procédés langagiers ayant cette visée seront étudiés.
Chartier, Rufin et Pelhate (2014) ont observé les entretiens a I’occasion de la remise du
carnet trimestriel aux parents, dans trois écoles primaires du Réseau d’Enseignement Prioritaire
genevois pendant deux ans®. C’est '« agir enseignant » qui a été observé (Payet et al., 2011),
c’est-a-dire les schémes d’interprétation et d’action des acteurs de 1’école, leurs cadres de
référence et les tensions, dilemmes, ambivalence mais aussi les ressources qui vont organiser
leurs pratiques. Nous poursuivrons des objectifs proches dans 1’analyse de 1’activité verbale des
CPE en interaction avec des parents. Il s’agit notamment pour nous de mettre en évidence les
« configurations interactionnelles » (Vinatier, 2016a) présentes dans 1’activité des CPE. Dans
I’étude de Chartier et al. (2014), la dissymétrie est tout d’abord visible sur la forme de
I’échange : les enseignants y parlent plus que les parents car ils sont a I’initiative de 1’entretien
et ont I’objectif d’informer la famille. Ce sont eux qui délimitent ensuite cette rencontre, le

cadre, ouvrent des espaces de parole et lui donnent son rythme. Certaines interrogations du type

84 es concepts de positionnement des sujets et de position de parole seront définis dans le chapitre 5 (cf. 5.3.3)
8 La démarche ethnographique et la méthodologie de recueil de données de cette recherche sont présentées dans
le chapitre "La double efficacité performative de I'ethnographie. Une recherche sur les relations Ecole-Familles”
in Ethnographie de I'école. Les coulisses des institutions scolaires et socio-éducatives (Payet, 2016)
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« vous avez des questions » vont pourvoir formaliser cette possibilité d’expression des parents
mais aussi séquencer 1’entretien (Chartier et al., 2014, p. 45). Demander si 1’on a quelque chose
a ajouter marque généralement la fin de I’entretien. L’information sur la situation scolaire de
I’¢leve et les propositions d’action sont les deux thémes principaux abordés lors de ces
rencontres. Les travaux mettent au jour le fait qu’il existe un net brouillage dans la présentation
des résultats de 1’éleve, surtout quand il est en difficulté et qui ne permet pas toujours aux
parents d’estimer justement le niveau de leur enfant. Un « discours médian » est construit afin
de limiter les réactions indésirables des parents en situation ou a posteriori (découragement ou
punition excessive en cas de mauvais resultats, efforts abandonnés en cas de bons résultats).
Deux stratégies sont repérées : la modulation dans la présentation des résultats qui oscille entre
I’euphémisation et la dramatisation de la difficulté scolaire et I’emploi de termes techniques sur
leurs enseignements. Par ailleurs, les appréciations sur les apprentissages de 1’éléve sont, dans
leur discours, mélangées avec des remarques sur son comportement.

Alors que ces entretiens « constituent un des rares moments ou les termes de la
coéducation sont négociés » (Chartier et al., 2014, p. 50), ils sont fortement marqués par une
recherche d’adhésion des parents au diagnostic posé par 1’enseignant mais aussi aux solutions
proposées. Les avis des parents ne sont souvent pris en compte que lorsqu’ils concordent avec
le point de vue de I’enseignant. Alors que les professeurs véhiculent un discours sur le
partenariat avec les parents, la nécessité de travailler ensemble, ils semblent n’avoir que peu de
considération pour d'une part, I’efficacité des actions des parents pour enrayer les difficultés
scolaires de 1’enfant et d’autre part, sur I’impact de ces rencontres. Dans les différentes
stratégies argumentatives développées pour obtenir 1’adhésion des parents, les questions qui
leur sont posées visant a priori la compréhension des difficultés de 1’éléve, ont pour but de
confirmer le diagnostic préétabli par I’enseignant et de renforcer son argumentation pour, par
exemple, appuyer ses propositions d’action. Notons que la remédiation aux difficultés de
I’éléve suggérée par ’enseignant ne concerne que trés rarement I’intérieur de la classe. Ils
peuvent proposer par exemple de recourir a I’éducateur scolaire présent dans chaque école du
REP. Proposer un suivi externe par un orthophoniste, un psychologue... représente une tache
beaucoup plus délicate pour le professeur qui doit annoncer préalablement des difficultés
importantes chez son éléve. Ces propositions seront plus couramment rejetées par les familles
méme si le refus n’est pas forcément exprimé directement mais la réponse différée. Certains
échanges traduisent cependant une forte reconnaissance des parents de 1’expertise des
enseignants et des demandes d’aide ou de conseils. Enfin, les constats effectués dans cette

recherche montrent que malgré une recherche de convivialité, les entretiens individuels
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formalisés institutionnalisent la relation avec les parents au risque de la dépersonnaliser
(Chartier et al., 2014).

Si la dissymétrie reste a 1I’ceuvre dans les entretiens individuels des enseignants avec les
parents, « [’enquéte saisit a la marge des pratiques d’ouverture a la coéducation » ou plus de
place est laissée aux parents (Payet & Giuliani, 2014, p. 67). Dans des entretiens plus
collaboratifs, certains enseignants prennent le temps de clarifier la situation scolaire (difficultés
mais aussi progressions de 1’¢léve), accueillent plus volontiers les propositions profanes des
parents et s’en remettent moins vite a des spécialistes. Par ailleurs, dans ce nouveau cadre de
référence de la collaboration, certains parents de quartiers défavorisés méme quand ils ne
maitrisent pas tous les codes scolaires ou sociaux, s’autorisent plus a s’exprimer et a investir
une relation de proximité avec les enseignants « dans un souci commun de 1’enfant ». Certains
peuvent aussi aller jusqu’a manifester leur désaccord avec 1’attitude d’un professeur aupres de
la direction de I’école. La diversification des modes relationnels ainsi que les principes d’équité
ou d’individualisation de 1’action scolaire rendent plus légitimes ces plaintes qui restent
cependant minoritaires (Payet & Giuliani, 2014, p. 61). Retrouve-t-on des situations
d’interactions plus symeétriques avec les parents chez les CPE ? Leurs positionnements en
entretien laissent-t-ils une place a la parole des parents et a ’accueil de leurs propositions ?

Les résultats de cette recherche ethnographique (Chartier & Payet, 2014) menée dans
des écoles du Réseau d'Education Prioritaire genevois, ont mis aussi en évidence que les
entretiens individuels avaient pour effet de modifier les frontieres entre I'école et les familles
mais aussi entre le métier d'enseignant et les métiers du champ médico ou socio-éducatif ce qui
a pour effet de provoquer des troubles de leur rdle. Les enseignants, qui se disent tous peu
formés a cette relation ou cette posture (Giuliani & Payet, 2014) et se sentant hors de leur champ
de compétences, évoquent leur malaise a questionner les parents sur ce qui se passe a la maison,
tout en recherchant des explications aux difficultés de I'éleve dans la sphére familiale (ils
interrogent sur le sommeil, les jeux vidéo, la langue parlée a la maison ...), souhaitant contréler
les espaces de paroles et ce qui sy dit. Ce qui se passe en classe est trés peu évoqué - les
enseignants évitent les échanges sur leurs propres pratiques et se focalisent sur le travail scolaire
de I'éléve a la maison (Chartier & Payet, 2014). Alors que le dialogue avec les parents est une
tache plus courante pour les CPE et que leur métier s’inscrit dans le champ éducatif, comment
se positionnent ils vis-a-vis des parents ? Quelles tensions sont a 1’ccuvre dans des situations
ou, comme les parents, ils investissent le méme domaine, celui de 1’éducation de 1’enfant mais
dans des sphéres différentes, milieu familial pour les parents et établissement scolaire pour les

CPE ? Quels « savoirs-en-acte » ont développé les CPE pour maitriser ce genre d’interactions ?
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Les résultats des études évoquées (menées en Suisse et principalement en éducation
prioritaire) montrent la persistance d’une asymétrie importante au détriment des parents dans
les entretiens individuels. Cette situation inégalitaire est génerée notamment par la persistance
d’une vision déficitaire des parents, qui s’incarne dans le peu de considération des enseignants
pour les compétences parentales et/ou par I’attribution des difficultés des enfants a la sphere
familiale. Les agents scolaires y adoptent majoritairement un role d’expert, prescripteur de
« bonnes » pratiques éducatives, les parents étant assignés a un role d’exécutant. Ces entretiens
sont souvent configurés selon une phase de diagnostic et une phase de préconisations ou il peut
s’agir d’infléchir les pratiques parentales. Dans ces entretiens, afin notamment de préserver la
relation, la situation scolaire de 1’éléve ne fait pas toujours 1’objet d’une présentation explicite
aux parents et les enseignants excluent souvent de parler des solutions a mettre en place dans
la classe au profit d’une externalisation de la remédiation en cas de difficultés. Cependant, les
résultats font aussi état de 1’existence d’entretiens plus symétriques ou le dialogue est de mise

et ou la parole des parents est plus libre et mieux entendue.

3.4 CONCLUSION DU CHAPITRE 3

Dans ce 3° chapitre, nous avons souhaité présenter des résultats de recherches sur la
question de la communication entre les établissements et les parents d’éleves, tout en
questionnant les possibilités de « symétrisation » (Payet, 2015) entre les parents et les acteurs
de I’Ecole. Si la communication s’est probablement intensifiée du fait de la sollicitation plus
importante des parents en vue d’agir sur la scolarit¢ de leur enfant, elle reste encore
majoritairement unilatérale quel que soit le média employé. Pour nuancer ce propos, signalons
que nous avons peu de données sur I’évolution des sollicitations des établissements par les
parents mais que le rapprochement entre I’Ecole et les familles les autorise plus & interpeller
I’établissement. Cette question mériterait d’étre plus encore investiguée.

Lors de rencontres collectives comme dans les entretiens individuels, les espaces de
parole sont configurés majoritairement par les agents scolaires, ce qui d’ailleurs s’explique par
le cadre de ces échanges, mais I’avis des parents peine encore a se faire entendre. Les résultats
disponibles actuellement sur la question sont encore insuffisamment nombreux. Cependant, il
nous faut prendre en compte 1’idée que I’intensification des contacts, méme si la position

dominante de I’institution scolaire semble de mise, crée de nouveaux espaces de collaboration
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que Giuliani et Payet (2014) appellent le « régime du proche » ou 1’enfant-eleve est au centre
des préoccupations communes. « Dans ce nouveau cadre, les parents ne sont pas entiérement
soumis et domineés » et « les registres de [’échange se pluralisent ». Les pratiques parentales se
diversifient. Les parents peuvent manifester leur volonté de suivre les prescriptions de 1’école,
leurs besoins de conseils ou d’aide, mobiliser les ressources familiales pour aider 1’enfant. En
cas de désaccord, ils déploient aussi différentes tactiques pour refuser ou s’opposer aux
positions de 1’école. Dans le régime du proche, leurs plaintes, leurs revendications deviennent

cependant plus Iégitimes et sont mieux entendues.
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Conclusion de la premiere partie

Cette premiére partie nous a permis de présenter le contexte de notre recherche
concernant les interactions CPE — parents. Nous avons abordé successivement la question des
politiques éducatives portant sur la place des parents dans 1’école puis la question de la
complexité des relations entre 1’Ecole et les parents et enfin nous avons interrogé certains
aspects de la communication avec les familles particulierement lors d’entretiens.

Dans notre premier chapitre, nous avons essayé de montrer en quoi les politiques
éducatives orientaient la relation entre professionnels et parents. Dans le cadre de notre
recherche portant sur les interactions CPE-parents, ce chapitre nous a notamment permis
d’explorer historiquement la place des parents dans 1’Ecole et de cerner les caractéristiques des
missions et de la prescription touchant les agents scolaires. Comme dans d’autres institutions,
I’Ecole s’ouvre a ses usagers dans un mouvement de démocratisation de son fonctionnement
mais aussi parce que les parents sont aujourd’hui associés au suivi de la scolarité de leur enfant
et sont appelés & agir en cas de difficultés dans le parcours de ’éléve. A I’heure de cette
proximité décrétée entre 1’école et les familles, les orientations politiques induisent de nouvelles
prescriptions aux agents scolaires qui impactent leur professionnalité et qui renforcent le
processus de normalisation des parents d’¢leve. Ce phénomene de normalisation est visible
dans le mouvement qui touche le champ de la parentalité. Dans ces injonctions a étre de
«bons » parents d’éléve, les familles populaires et/ou (d’origine) étrangeéres sont
particulierement concernées.

Nous avons ensuite fait état dans le chapitre 2 de recherches portant sur les relations
Ecole-famille, notamment a I’heure ou leur rapprochement est proné en vue de
I’accompagnement des scolarités. Nous avons pu voir dans ce chapitre, que les familles
souffraient encore de stigmatisations, alors méme que, depuis presque 40 ans, les travaux de
recherche montrent I’intérét que portent toutes les familles pour la scolarité de leur enfant. Les
agents scolaires ont surtout intégré la notion de handicap socio-culturel et jaugent les parents a
I’aune de leurs pratiques visibles et de la distance de ces pratiques avec la norme scolaire.
Différentes relations se nouent, mais elles peuvent rarement étre qualifiées de partenariales
pourtant pronées par I’institution. La recherche a identifié différentes formes de réactions
parentales qui peuvent certes déboucher sur des formes de coopération mais aussi sur des
positions de retrait ou encore des conflits, particuliérement quand 1’éléve est en difficulté. Les

réactions des parents telles qu’elles ont été repérées par la recherche sont importantes dans la
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mesure ou elles étayent notre questionnement sur le positionnement parental dans des entretiens
avec des CPE.

Enfin, avec le chapitre 3 nous avons fait état de recherches portant plus spécifiquement
sur la communication entre les agents scolaires et les parents, qui est systematiquement
qualifiée d’asymétrique. Nous avons abordé les récentes recherches (Chartier et al., 2014;
Chartier & Payet, 2014; Conus, 2017; Deshayes et al., 2017; Ogay et al., 2017; Scalambrin &
Ogay, 2014) menées en Suisse sur les entretiens individuels entre enseignants et parents. Nous
avons vu que ’entretien individuel est envisagé comme une modalité d’échange permettant
aujourd’hui de négocier les termes de la coéducation et de permettre de mieux prendre en
compte la parole des parents, mais que, majoritairement, il reste un espace configuré par les
professionnels qui recherchent, par différentes stratégies, 1’adhésion du parent a leurs
propositions. Ces études nous intéressent car elles vont nous permettre de mettre en perspective
nos propres résultats portant sur les entretiens CPE-parents et notamment sur le positionnement
des différents protagonistes et la place qu’ils y occupent dans ces entretiens.

Le choix d’une approche socio-historique pour dresser le contexte de notre objet d’étude
portant sur les interactions CPE-parents, a été guidé par notre problématique laquelle
guestionne, entre autres, les rapports de domination entre une institution et ses usagers qui vont
s’incarner notamment dans la fagon dont ils communiquent. Alors que des études
ethnographiques portant sur I’entretien entre enseignants et parents confirment une importante
asymétrie dans leurs relations, nous nous interrogeons sur les spécificités des entretiens des
CPE avec les familles, sur leurs maniéres d’interagir avec eux et sur les relations qu’ils y
construisent. Nous nous situons dans une perspective d’analyse de ’activité professionnelle
pour laquelle nous allons mobiliser le cadre de la didactique professionnelle orienté vers
I’analyse des interactions verbales (Vinatier, 2009).

Nous allons & présent dans la 2° partie de notre thése, préciser notre objet d’étude a
travers une présentation d’un état des recherches sur 1’activité des CPE, de notre problématique

et hypothéses de recherche et du cadre conceptuel que nous mobilisons.
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Deuxieme partie : Analyser |'activité des CPE

La fonction de conseiller-e principal-e d’éducation, héritiére du métier de Surveillant
géneral est une spécificité francaise (Condette, 2012) ; elle n’existe pas dans d’autres pays ou
le périmetre d’activité des enseignants est défini plus largement et ou leurs missions
comprennent une part éducative plus importante que celles des enseignants francais (Levasseur
& Tardif, 2010). Peu de recherches s’intéressent a ce metier récent qui n’existe que depuis 1970
(Condette, 2014). Le suivi de I’¢leve et le respect des régles de vie dans 1’établissement faisant
partie de leurs missions®, ils sont amenés a contacter réguliérement les parents d’éléves,
notamment au collége.

Pour comprendre ’activité des CPE, particuliérement dans leurs interactions avec des
parents d’éléves, nous avons mobilisé une approche en didactique professionnelle (Pastré et al.,
2006), ou, nous le verrons, le professionnel a une place centrale dans la définition de son travail.
Nous envisagerons notamment ce qui peut caractériser et orienter son activité a partir de la
question suivante : comment parvient-il a faire ce qu’il a a faire ? Nous nous intéresserons
notamment aux schémes qu’il mobilise dans des situations d’entretiens téléphonique ou
présentiel. Par ailleurs, cette activité étant langagiére, nous nous inscrivons dans 1’approche en
didactique professionnelle de Vinatier (2009) basée sur 1’analyse des interactions verbales.

Cette seconde partie de thése vise a cerner notre objet de recherche, le cadre conceptuel
de notre étude et a présenter la démarche de recherche qui a été la notre. Le chapitre 4 vise a
faire un état des lieux des connaissances sur 1’activité des CPE dans les champs qui nous
intéressent : le maintien de la paix scolaire, dont fait partie la médiation, et le travail avec les
familles. Le chapitre 5 est consacré a la présentation de notre cadre conceptuel, la didactique
professionnelle dans son orientation adaptée aux métiers de I’humain et plus particuliérement
aux activités langagiéres. Le chapitre 6 porte sur la présentation de notre problématique, de nos

questions et hypothéses ainsi que de notre démarche de recherche.

66 Selon la circulaire de missions des CPE d’aotit 2015.
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.CHAPITRE 4 - L’ACTIVITE DES CPE

Notre recherche porte sur 1’activit¢ des CPE dans des situations d’entretien avec des
parents, particulierement lorsque les éleves ont pose des problemes de comportement. Mais que
sait-on du travail des CPE, notamment dans leurs relations aux parents et dans leur rapport a la
gestion des incivilités des éléves ? Quelles sont les caractéristiques saillantes de ce métier qui
apparait en 1970 dans une volonté de rompre avec le métier de surveillant général ?

En 1994, Caré présente du corps des CPE une image positive mais « éclatée »,
« fortement problématique traverseée par des tensions puissantes (Caré, 1994, p. 6). Plus de 20
ans apres, dans sa recherche récente sur les représentations des CPE, Favreau (2016, p. 329)
pointe toujours chez les acteurs 1’existence de tensions « entre un métier idéalisé, révé, souhaité
et un métier réel, exercé, parfois subi ». Comment expliquer ces tensions ? Que disent les
travaux de recherche a ce propos alors qu’ils sont encore relativement rares (Barthelemy, 2000;
Condette, 2014) ? En 2014, la revue Recherches et Educations titrait Le conseiller principal
d'éducation : un acteur éducatif méconnu ? En effet, malgré une présence quasi généralisée
dans les établissements du second degré, les contours de leurs missions sont peu connus
(Condette, 2014). Plusieurs raisons sont avancees pour expliquer cette méconnaissance de la
fonction de CPE : « leur faiblesse numérique, leur absence de rattachement a une discipline
universitaire de base mais aussi leur extréme sensibilité et réactivité aux transformations
sociales et aux évolutions de leur cadre d’exercice » (Cadet et al., 2007a).

Une littérature professionnelle semble se faire 1’écho de la vision d’une profession
centrale dans I’établissement car les CPE sont évoqués comme étant « au centre de la vie
scolaire » (Bouvier, 1999), d’une profession a « la croisée des chemins entre I’éducatif et le
pédagogique », ou encore « au ceeur du fonctionnement des établissements scolaires » (Sérazin
et al., 2010). Certains voient le CPE comme un cadre intermédiaire tres proche collaborateur
de la direction®” et « moteur de changements organisationnels », impliqué a la fois dans
I’organisation de 1’établissement et dans la gestion des projets et actions qu’il a €laborés
(Bouvier, 1997, 2007). Dans sa recherche menée aupres de CPE a la fin des années 90,
Barthélémy indique toutefois que « les pratiques des CPE sont encore fortement liées a des
activités relatives au domaine administratif », que les enseignants et éléves rencontrent

majoritairement le CPE pour des questions d’absentéisme et qu’on attend surtout d’eux qu’ils

57 Dans les faits, ils sont associés aux réunions de la direction des EPLE, cependant nombreux sont les CPE qui
rejettent leur assimilation a I’équipe de direction et qui souhaitent garder un statut proche de celui des enseignants
(Bourgoin 2002 cité par Condette 2013) ; ¢’est une position défendue par plusieurs syndicats.
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veillent au bon fonctionnement de 1’établissement « en veillant au respect du réglement » et
« en assurant une présence visible » (Barthélémy, 2004). L’auteure fait état d’écarts importants
entre la prescription et I’activité réelle des CPE, de perceptions décalées du métier entre les
CPE et leurs partenaires mais aussi des redéfinitions subjectives du métier par les professionnels
qui peuvent étre lourdement influencées par les relations aux autres acteurs de 1’établissement
(Barthélémy, 2004, 2014). L’héritage historique de la fonction, celui des surveillants généraux,
subsiste encore dans les représentations collectives (Condette, 2013), ce qui va expliquer une
répartition du travail éducatif (Levasseur & Tardif, 2010) ou I’on assigne aux CPE des taches
liées au maintien de ’ordre scolaire. Pour comprendre ce pan de leur activité, il nous faut
revenir sur 1I’émergence de cette fonction alors méme que les CPE investissent des champs
d’activités variées. Les recherches font état d’un métier aux fonctions plurielles (Condette,
2013, p. 112). Dans notre propos, hous évoquons des aspects généraux de la fonction mais nous
¢tudions plus spécifiquement 1’activité verbale des CPE liée a la gestion de la discipline, au
travail avec les familles dans le cadre des entretiens qu’ils réalisent avec elles, sujets de notre
étude.

Nous abordons dans un premier temps sous un angle historique, [’héritage et I’évolution
de cette fonction qui symbolise une division du travail éducatif dans 1’enseignement secondaire
(4.1). En effet, cette étude nous permet d’interroger notre corpus dans la perspective de repérer
le poids de 1’éducatif dans les échanges. Dans un deuxieéme temps, nous présentons 1’activité
des CPE en lien avec notre sujet d’étude, la gestion de la discipline et le travail avec les parents
(4.2) et enfin, nous verrons dans un troisieme temps, que les tdches des CPE sont investies
différemment selon le contexte mais aussi selon la conception du métier de ces professionnels
(4.3).

4.1 UN DOUBLE HERITAGE ET UNE DIVISION DU TRAVAIL EDUCATIF
DANS L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Le métier de CPE est fortement lié a la notion de « vie scolaire ». Le terme de « vie
scolaire » apparait pour la premiere fois dans la circulaire du 7 juillet 1890 ; il fait, a cette
époque, référence a la cour de récréation (Barthélemy, 2005, p. 21). La vie scolaire, c’est en
fait la vie a I’école (Delaire, 1997) mais la vie scolaire est aussi souvent considérée, de maniere
restrictive, comme le temps hors de la classe (Soussan, 1988) placé sous la responsabilité du
CPE. Le concept de « vie scolaire » se développe dans les années 1970. Il traduit une volonté

de I’école d’accueillir en son sein la vie des adolescents et de leur offrir un espace
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d’épanouissement et d’apprentissage de I’autonomie. C’est a ce moment que nait la fonction de
conseiller d’éducation (CE) et de Conseiller Principal d’Education (CPE). Cette fonction
répond a un besoin de prise en charge éducative de 1’¢éléve dans 1’enseignement du second degré
qui se massifie. C’est aussi le fruit de 1’évolution du métier de surveillant général (SG).

Nous étudions ici cette filiation avec le métier de surveillant général (4.1.1) ainsi que
I’influence de la diffusion des pédagogies nouvelles sur le métier de CPE (Condette, 2013)
(4.1.2). Nous regardons ensuite la fonction de CPE comme symbole de la division du travail

¢ducatif dans 1’enseignement secondaire (4.1.3).

4.1.1 L’héritage des surveillants généraux (SG)

Le systeme scolaire francais a été fortement influencé par la pédagogie pratiquée dans les
colléges jésuites et protestants sous I’Ancien Régime, qualifiée de « pédagogie de
I’enfermement » (Condette, 2005). Elle est basée sur le contrble des corps, domestiqués au
besoin par des coups, privilégiant I’obéissance et le silence. L organisation scolaire est marquée
par la séparation entre d’une part, les taches nobles assurées par le Magister, I’enseignant
professant le savoir, éduquant I’esprit et d’autre part, les taches éducatives subalternes visant,
entre autres, le contrdle du corps, des émotions... dévolues initialement au préfet des études
puis au surveillant général (SG) (Prairat dans Barthélémy, 2005 p. 7).

La littérature francaise du XIX®M et XXM si¢cle décrit différents personnages dont « la
relation éducative, basée sur la crainte, se limite strictement a l'imposition d’un reglement
codifié et sacralisé » (Focquenoy-Simonnet, 2014, p. 43) ; différentes ceuvres « contribuent a
pérenniser ['image du surveillant général, exécutant honni de [’appareil disciplinaire
scolaire » (op.cit., p. 45, ayant recours a des sanctions arbitraires et usant de chatiments
corporels. Le XIX®™ si¢cle sera d’ailleurs marqué par plusieurs vagues de révoltes d’éléves
refusant de se soumettre a un systéme scolaire insupportable (Condette J.-F., 2011, cité par
Condette, 2013).

Les SG sont majoritairement d’anciens maitres d’études ou maitres répétiteurs ; beaucoup
d’entre eux sont titulaires d’une licence.

En se basant sur 1’étude des dossiers administratifs des SG lillois entre 1850 et 1950,
Focquenoy-Simonnet (2014) met au jour que le travail des surveillants généraux, omniprésents
dans D’établissement sont attachés a ce lieu car ils y sont logés. Leur travail est certes

principalement dedié aux taches liées a la surveillance, a 1’application du réglement et aux
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punitions (« le service des retenues ») mais d’autres taches lui incombent. IIs sont responsables
d’un certain nombre de taches administratives, de 1’organisation des études encadrées par les
maitres répeétiteurs ou par exemple des préts d’ouvrages de la bibliothéque. Les SG veillent
aussi a la bonne conduite des €léves, certains sont parfois aussi chargés d’enseignement et ils
représentent 1’établissement, en robe noire, dans les cérémonies officielles, aux co6tés du censeur
et du proviseur. Tschirhart (2013, p. 90), lorsqu’elle décrit les fonctions du SG, indique aussi
qu’il « a des relations fréquentes avec les familles, [il] rencontre et conseille les éléves dissipés

ou les nouveaux éléves du college ».

Malgré I’instauration par certains surveillants généraux d’une relation éducative plus
compréhensive, et de taches plus variées que celles liées a la discipline, Focquenoy-Simonnet
(2014) évoque un corps caricaturé, dont I’'image pése encore sur les CPE et leurs relations avec
les enseignants. Sans le connaitre réellement, beaucoup de CPE refusent cet héritage, ils
craignent de «redevenir des surveillants généraux avec une valeur ajoutée en
communication » (Caré, 1994, p. 9) ; ils voient la figure du « surgé » comme « emblématique
de pratiques devenues “dinausorales” » (Tschirhart, 2013, p. 86). Cette filiation avec les SG
reste un héritage « honteux » pour la majorité des professionnels et les différentes injonctions
a effectuer un travail disciplinaire sont @ méme de provoquer des attitudes défensives chez les
CPE.

4.1.2 L’influence des pédagogies nouvelles

A la fin du XIX®™ siécle et au début du XX®™ siécle, parallélement & une croissance
¢économique qui va permettre aux familles d’accorder plus d’attentions et de soins a leur
progéniture, 1’enfant, jusque-la pergu comme quantité négligeable, est de plus en plus envisagé
comme un étre digne d’affection et d’intérét (Prost, 1997). La réforme de I’enseignement
secondaire de 1890 assouplit le régime disciplinaire et va accorder plus de place au
développement de I’enfant et de sa personnalité ; I’école s’ouvre a d’autres types d’activité
(sportives, liées a la nature ...) (Condette, 2013, p. 5). Une chaire de sciences de 1’éducation est
créée a Paris en 1887. A sa téte, Marion®® (1892, p. 161-167, cité par Tschirhart, 2013, p. 92)
fustige I’autoritarisme des SG, les relations éducatives basées sur I’ennui et la crainte et promeut

une éducation libérale et des méthodes actives. La Ligue de I’enseignement voit le jour en

8 Marion H. (1892). L éducation dans l'université. Paris : A. Colin.
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1886 ; elle prone la mise en place d’activités post scolaires et les théories de 1’Education
nouvelle naissent & cette période (Condette, 2013, p. 97). Au XX®™ siécle, nous I’avons déja
évoque, des pédagogies nouvelles émergent ; les activités de loisirs se développent sous
I’impulsion notamment des mouvements d’éducation populaire. Certains SG participent
activement a ces mouvements au service de la jeunesse (Guttierrez et al, 2012 ; Sérazin 2007,
cites par Condette, 2013). L’implantation progressive des foyers socio-éducatifs dans les
Colléges d’Enseignement Technique (CET), puis dans tous les établissements va notamment
faire évoluer les missions des SG. Ils sont en effet impliqués dans I’animation de ces foyers
cogérés par les €leves, souvent internes, lieux d’apprentissage de la démocratie et qui proposent
des «activités récréatives, sportives, manuelles, scientifiques, artistiques et sociales »
(Tschirhart, 2013, p. 97). La société francaise des années 1950-1960, en pleine expansion
notamment démographique, réclame un enseignement plus démocratique, une école qui se
préoccupe de I’épanouissement de I’individu. L’école doit faire face a la fois a une
massification et a cette revendication démocratique qui induit de faire évoluer la discipline et
d’envisager autrement la gestion des temps hors classe et de se préoccuper de la vie scolaire de
I’éleve.

Dans les années 1960, les SG revendiquent massivement un nouveau statut méme s’ils
oscillent entre une orientation éducative et une orientation administrative de leur métier. La
circulaire de 1965 leur reconnait cinq domaines d’intervention (organisation, animation, role
pédagogique, réle éducatif, communication/relation). Elle ne change cependant pas leur
fonction trés axée sur le maintien de la discipline, I’organisation de la vie scolaire et le service
des surveillants, la sécurité ; le texte ne prend pas en compte les nouveaux besoins éducatifs
(Tschirhart, 2013, p. 99). La revue Le Surveillant Général créée en 1965 aborde des questions

relatives a 1’organisation de la vie scolaire, I’internat®.

.. Les thémes qui y sont abordés
traduisent les préoccupations éducatives de la fonction. La création d’un syndicat spécifique (le
Syndicat national des Surveillants Généraux) en 1968 permet de porter leurs revendications.
Un décret en 1970 crée le corps des Conseillers d’Education (qui exercent en colléges) et des
CPE (qui travaillent dans les lycées) (Tschirhart, 2013, p. 99-100). Le changement
d’appellation marque une évolution de cap politique et institutionnel au sein de 1’Education

nationale : celui de prendre en compte les besoins des éleves, de les écouter et de les

8 « lls [les SG] préconisent pour rendre la vie des internes plus attrayante, des enquétes de milieu (1967, n° 9),
Pautodiscipline (1967, n° 12), I’implantation des clubs UNESCO (1967, n° 11). En 1968, un numéro consacré a
I’animation affirme la nécessité de substituer aux formes traditionnelles de 1’autorit¢ des méthodes de conseil et
d’accompagnement. » (Tschirhart, 2013, p. 99-100)
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accompagner, de promouvoir leur participation et de construire une autre relation a 1’adulte et
a ’autorité, d’envisager leur épanouissement dans 1’école (Condette, 2013, p. 110). Pourtant,
le texte évoque longuement les aspects administratifs ; il « confirme les prérogatives de la
surveillance géenérale » et reste cependant peu dissert sur I’aspect éducatif ou sur les fonctions
en elles-mémes (Caré, 1994, p. 111). Comme le signale Caré (1994), c’est un choix politique
des années 1960 d’associer ces deux mots « vie » et « scolaire ». S’il montre la volonté de faire
entrer la vie dans ’¢cole, accoler ’adjectif « scolaire » vise cependant a enlever « ce que la vie
comporte de désordre, d’irrégularité, d'imprévu ». Caré (1994) parle d’oxymore pour qualifier
le terme de «vie scolaire » (p. 110). La circulaire de missions du 31 mai 1972 renforce
I’importance de I’animation, méme si elle rappelle I’héritage des SG dans le domaine
organisationnel ; elle ambitionne « la rénovation de la vie scolaire » (Tschirhart, 2013, p. 100).
Le texte de 1972 ne définit cependant pas les domaines d’activité ou de compétences des CPE
et reste « imbriqué dans [’orbite de responsabilités des chefs d’établissement » (Caré, 1994, p.
112). Le texte de 1982 précisant les missions en définissant la Vie scolaire comme le fait de
« placer les adolescents dans les meilleures conditions de vie individuelle et collective et
d’épanouissement personnel » permet de mieux délimiter 1’activité des CPE et précise trois
domaines d’activité : le fonctionnement de 1’établissement, la collaboration avec les
enseignants et 1’animation socio-éducative. Selon Caré (1994, p. 115), on retrouve dans ce
texte, le «socle de la surveillance générale comme condition du bon fonctionnement » de
I’établissement, la collaboration avec les enseignants, c¢’est-a-dire le « suivi pédagogique » de
I’éléve, mais il est, selon lui, peu balisé et enfin le domaine de 1’animation socio-éducative qui
semble plus orienté vers « des activités de loisirs au détriment [...] de la formation a la
démocratie vécue ». Le décret du 11 octobre 1989 modifie le statut des CPE et les fait « entrer
en pédagogie » en leur attribuant un role dans 1’orientation et 1’évaluation des éléves au moment
ou le systeme peine a faire réussir tous les éleves et a permettre leur insertion socio-
professionnelle (Emin et al. 2007, cités par Mikailoff, 2015). A partir de ce moment-la, les CPE
seront aussi desormais formés en IUFM (Institut Universitaire de Formation des Maitres) a coté

des enseignants.

Nous avons pu voir I’influence des pédagogies nouvelles sur I’avénement de la fonction
de CPE. Les textes officiels confirment ’importance de la prise en compte de 1’ado-éléve
envisagé « au centre » du systéme dans la loi d’Orientation de 1989. Dans les années 1990,
I’étude de Dubet et. Al. (Dubet, Cingolani, Cousin, & Guillemet, 1991, p. 249-252) sur les

lycéens illustre 1’image positive des CPE, comme médiateurs aupres des €leves : les CPE se
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disent du c6té des éléves et sont attentifs a leur situation personnelle, leur prodiguent aide et
soutien psychologique en cas de besoin et souhaitent compenser le faible réle éducatif de
certains enseignants.

L’existence méme de la fonction de CPE entérine cependant le clivage entre instruction

et éducation.

4.1.3 Une fonction symbole d’une division du travail éducatif

Tardif et Levasseur (2010) font état de 1’essor des agents scolaires non-enseignants dans
les établissements dans les années 1960, ce qui occasionne une division du travail éducatif chez
les professionnels de 1’école, les uns prenant en charge 1’instruction, les autres la socialisation
(Levasseur, 2014; Levasseur & Tardif, 2010; Masson, 1994).

En France, cette répartition est ancienne. Au XIXe siécle, le modele pédagogique des
humanités classiques et 1’enseignement secondaire se caractérisent notamment par une
scolarisation en internat et I’association de la classe et de I’étude. La classe est encadrée par les
professeurs et I’é¢tude par des maitres d’études. Les maitres d’études vont progressivement
s’appeler « maitres répétiteurs », puis « répétiteurs ». Ce changement d’appellation traduit une
dépréciation de leur fonction (Verneuil & Savoie, 2013), méme si des répétiteurs licenciés
(décret du 30 juillet 1909) vont pouvoir accéder au statut de professeur adjoint et &tre déchargés
des taches de surveillance de I’internat (Tschirhart, 2013, p. 93). De cette séparation entre
professorat et répétitorat résulte aujourd’hui la distinction statutaire entre le corps enseignant et
le personnel d’éducation (Verneuil & Savoie, 2013).

Monin (2007) présente les raisons d’une hiérarchie des positions des enseignants et des
CPE. Elle rappelle la séparation dans les établissements du second degré des taches
d’enseignement, de surveillance et d’administration. Elle s’appuie sur les travaux de Chapoulie
(1987) pour rappeler 1’abandon plébiscité par les enseignants des taches de surveillance au
profit d’un corps de spécialistes au moment de la réforme Carcopino de 1941. Au fil du temps,
le corps professoral se spécialise ; il tire sa légitimité d’un rapport a 1’excellence scolaire et
abandonne les taches les moins valorisées (Monin, 2007). Cette hiérarchie des différentes
taches et des différents métiers dans I’établissement peut étre observée en mobilisant les travaux
sociologiques de Hughes (1996) et le concept de « dirty work », le « sale boulot ». En effet, au
sein d’une organisation, les tches les plus dévalorisées ont tendance a étre confiées a la

categorie professionnelle inférieure a la sienne. Dans le second degré, ce seraient donc les
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surveillants, aujourd’hui appelés assistants d’éducation (AED), qui assumeraient le « dirty work
absolu », celui qu’on ne peut déléguer a personne. Ils assument en effet, un travail administratif
souvent routinier mais sont aussi au plus proche des éléves dans des situations potentiellement
rudes : portail d’entrée, cour, cantine aux moments d’affluence, salles de permanence bondées
(Cadet et al., 2007b, p. 20).

Les différentes taches attribuées aux uns et aux autres ne sont en effet pas équivalentes.
Comme les personnels de 1’équipe médico-sociale avec lesquels le CPE est parfois en
concurrence, le métier de CPE est un métier de la « réparation sociale » (Payet, 1994, p. 9). Il
vise a compenser certaines difficultés et a permettre la scolarisation d’éléves en décalage avec
la norme scolaire, ce qui explique en partie la division morale du travail, le « sale boulot »
(consistant a gérer les désordres scolaires) étant dédié aux CPE et a 1I’équipe de direction (Payet,
1997).

Le chamboulement de la démocratisation scolaire mais aussi la crise traversée par I’ Ecole,
des les années 1980, qui peine a favoriser 1’insertion sociale et professionnelle des éléves vont
repositionner les différentes fonctions au sein des établissements scolaires du second degré tout
en accentuant cette dichotomie entre instruction et éducation. En effet, comme le souligne
Mikailoff (2015), « les effets de la massification sur les problémes de discipline n’ont pas été
corrigés par un élargissement des missions des professeurs mais par une augmentation des
personnels spécialisés pour controler les comportements des éléves et exercer une forme de
moralisation a leur égard » (Kherroubi et VVan Zanten, 2000, p. 67 ; Kherroubi, 2008, p. 592
cités par Mikailof, 2015). Du fait de la remise en cause de leur autorité intellectuelle, les
enseignants luttent pour le maintien de leur position antérieure de dominants (Monin, 2007).
Les CPE dont les fonctions sont en redéfinition dans les années 1980 (ils sont devenus des
conseillers) recherchent, quant a eux, une légitimité.

Monin (2007) explique aussi la domination symbolique des enseignants par leur origine
sociale plus élevee et leur parcours scolaire plus linéaire. Les CPE, qui arrivent plus tard dans
le métier, ont des parcours souvent chaotiques et sont plus souvent issus de milieux populaires.
En s’appuyant sur I’étude de Charles’® (1999), Monin (2007, p. 6) rappelle que « la profession
est alimentée en majorité par le corps des surveillants, fonction liée, en principe, aux ressources
de la famille du postulant ». Ces éléments explicatifs des positions peuvent se combiner avec
un autre facteur qu’elle souléve. Les enseignants, en majorité des femmes, venant d’un milieu

plus aisé, limitent les effets d’un déclassement en prenant des distances avec leur rdle et les

0 Charles F., (1999), L’accés a la profession des CPE : contribution & une sociologie des professions du champ de
I’éducation, Colloque Avril 1999, IUFM Créteil.
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régles inhérentes a leur fonction d’enseignant. Les CPE, quant a eux, devant la mobilité sociale
que confére 1’accés a cette profession, auraient tendance a adopter un rapport d’allégeance vis-
a-vis de I’institution ; leurs positions differeraient donc dans leur rapport au métier et a
I’établissement. D’autres raisons peuvent expliquer les déséquilibres entre les enseignants et
les « autres ». Ce sont le rapport de force inégal du fait de leur proportion respective, ainsi
qu’un pouvoir plus grand des professeurs sur les destins scolaires de par, notamment, leurs
missions d’évaluation (Kherroubi & Van Zanten, 2000, p. 73). Enfin, du fait des taches qui lui
sont confiées, qualifiées de mission sacerdotale, ou le CPE « cotoie les diverses formes de
souillures et tragédies sociales que révélent les absences, I’échec et le désinvestissement
scolaire, les incivilités et violences dans [’école », 1l n’exerce pas une fonction noble dans
I’établissement (Monin, 2007, p. 7).

Comment cette répartition des taches « nobles » d’un c6té et « ingrates » de I’autre se
traduit-elle en établissement ? Elle devient trés visible dans certaines situations comme lorsque

des désordres surviennent en classe.

Nous avons pu voir que le travail des CPE est encore marqué par I’héritage historique des
surveillants généraux méme si ce métier, caricaturé, reste peu connu. Les CPE se reconnaissent
plus volontiers dans la filiation des pédagogies dites « nouvelles ». Différents facteurs
historiques, sociologiques, liés a leurs missions respectives, expliquent aussi les écarts entre les
fonctions de CPE et d’enseignants qui se répartissent le travail auprés des éleves dans les
établissements du second degré : le respect de la discipline, considéré comme une tdche moins
noble, étant confié aux CPE.

En nous appuyant sur différentes recherches, nous allons évoquer & présent et plus
spécifiquement, les domaines d’activité qui font I’objet de notre étude. Ce sera ainsi pour nous

une opportunité pour positionner 1’originalité de nos travaux.

4.2 LE MAINTIEN DE LA PAIX SCOLAIRE ET LE TRAVAIL AVEC LES
FAMILLES

Les taches des CPE sont multiples et plurielles. Obin™ dans la préface de I’ouvrage de

Bouvier (1997) rappelle la multiplicité des missions assignées aux CPE des 1982. Il souligne la

L Obin, J.-P., LES CPE, DES « RESPONSABLES DU MONDE » (Préface au livre d’A. Bouvier Eclairages
métaphoriques sur I'établissement scolaire a I'usage des conseillers principaux d'éducation, CRDP de Lyon, 1997)

108



hiérarchisation qu’ils doivent opérer de leurs taches devant leur ampleur. La question de la
délimitation de leurs champs d’interventions reste une problématique pour les CPE. L’étude du
CEREQ (2007) montre que ces champs sont souvent définis par défaut : le risque est grand que
le métier de CPE se résume a faire « ce que la Direction ou les enseignants ne sauraient ou de
voudraient pas faire » et ne réponde qu’a un « systeme d attentes toujours changeant » (Cadet
et al., 2007b, p. 101). L’enquéte de la Direction de I’Evaluation et de la Prospective (DEP) sur
la fonction, réalisée par Gentil et Alluin (1995) dans 344 établissements qui questionnait 503
CE/CPE? sur leurs activités faisait déja apparaitre une multiplicité de leurs taches’®. La part du
fonctionnement de 1’établissement (au regard des deux autres domaines '* définis par la
circulaire de 1982 en vigueur a 1’époque) prend cependant la part la plus importante de leur
emploi du temps. Une des priorités des CPE selon un rapport de I'IGEN de 2006 (cité par
Delahaye, Barbier, Durand, Machuré, & Véran, 2016) est I’organisation du service vie scolaire.
Cette organisation a différentes visées selon la circulaire de missions des CPE de 2015. La
sécurité des éléves notamment est un enjeu prioritaire et transversal dans I’organisation des
espaces et des temps de la vie scolaire des éleves et dans la contribution a la qualité du climat
scolaire. La gestion de 1’absentéisme représente aussi une part importante et quotidienne de
I’activité des CPE et de I’équipe de Vie scolaire. Le relevé des absences, leurs saisies, 1’appel
aux familles ou I’envoi de texto, de courriers... sont des tdches incontournables car
quotidiennes et parfois chronophages dans certains établissements. Si I’on étudie les textes
officiels, la circulaire de missions de 2015 renforce pourtant le rdle politique du CPE (c’est le
premier domaine de responsabilité évoqué’™). Le CPE est censé étre un « conseiller technique
du chef d’établissement » mais aussi « conseiller de l’ensemble de la communauté éducative »
(Delahaye et al., 2016, p. 44). 1l apporte son expertise dans le fonctionnement de I’EPLE :
« ¢’est un excellent analyseur de [’établissement, de ses enjeux, de son fonctionnement et de
ses évolutions » selon Bouvier (1997), notamment en vue d’impulser la politique éducative de
I’établissement (c’est-a-dire le volet éducatif du projet d'établissement) et de la mettre en ceuvre

a travers différents projets, actions.

2 Ont été aussi interrogés 326 chefs d’établissement, 634 enseignants et des éléves sur la fonction de CPE.

8 Par exemple, 17 activités différentes sont déclarées étre effectuées « tous les jours sans exception » par une
majorité de CE/CPE — cf. tableaux 37 (Gentil & Alluin, 1996, p. 46).

4 Pour rappel, les deux autres domaines sont la collaboration avec les enseignants et I’animation socio-éducative
(Circulaire n°82-482 du 28 octobre 1982)

5 La circulaire de missions de 2015 définit trois domaines d’intervention: la politique éducative de
I’établissement, le suivi des éléves et 1’organisation de la vie scolaire (circulaire n® 2015-139 du 10 aout 2015)
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Au quotidien cependant, sa présence dans 1’établissement qui le rend disponible aux
demandes des éléves, des personnels, des parents, et ses missions de gardien de la paix scolaire
en charge du respect des regles de vie et contribuant directement au climat scolaire de
I’établissement, font que le CPE reste souvent un « urgentiste » (Monin, 2007). Ce r6le I’améne
a étre « promoteur et garant de l’acceptabilité sociale », un professionnel qui se doit d’éliminer
« tous les éléments contingents qui détériorent le cadre idéal de la relation pédagogique »
(Payet, 1997, p. 24). De fait, il peut étre amené a intervenir dans des domaines tres variés.

Comme nous avons pu le mettre en évidence grace aux données de notre étude
exploratoire, au collége, les CPE contactent les familles dans le cadre de la gestion des absences,
pour des questions liées a la vie quotidienne au collége, quand un mal-étre chez I’éléve a été
constaté mais aussi quand 1’¢léve a posé des problémes de comportement. Nous allons ici nous
intéresser aux taches qui sont liées a la discipline et au maintien de 1’ordre dans 1’établissement
(4.2.1), une facette de leur activité qui reste controversée et au travail avec les familles (4.2.2).
Précisons toutefois que ces deux domaines d’activité ne sont cependant pas de méme niveau.
En effet, le travail avec les familles, s’il peut représenter un champ d’activité a part entiere (le
CPE s’investit dans un projet pour renforcer, par exemple, la présence des parents dans
I’établissement), est aussi un aspect transversal de I’activité 1ié au suivi de I’éléve. Pour évoquer
un état des connaissances sur ces sujets et par souci de clarté, nous les présenterons

successivement méme si les deux domaines peuvent s’articuler.

4.2.1 Garantir la paix scolaire : une part controversée du travail éducatif

Bien que le métier de CPE induise d’investir des champs d’action variés et malgré une
nouvelle circulaire de missions encourageant une orientation plus politique de leur travail, les
études disponibles sur le métier montrent que les attendus envers le CPE relévent toujours du
maintien de la paix scolaire et que la gestion des faits d’indiscipline leur échoie encore (Cadet
et al., 2007b; Garcia, 2013a; Payet, 1997). Le CPE organise les dispositifs de surveillance et de
controle des éleves. Il se voit attribuer le r6le de « technicien de la loi » (Rémy et al., 2010, p.
212) en charge de faire appliquer le réglement intérieur (RI) de 1’établissement. Il est tourné
vers la construction du rapport a la loi (Remy et al., 2010, p. 216). Quand les éleves derogent
aux régles et en fonction de la gravité des actes que ces derniers commettent, le CPE est en
premiere ligne afin de « répondre » aux actes commis par les éléves. S’il « n’est donc pas le

punisseur de la communauté [...], il doit faciliter et centraliser les procédures de la sanction
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[...] il doit prévoir un service de surveillance qui assurera le controle et [’exécution de la
sanction» (Rémy et al., 2010, p. 214).

L’¢tude réalisée en 2006 par le département « Professions et Marché du Travail » du
CEREQ (Cadet et al., 2007b) sur le métier de CPE a utilisé une approche en sociologie
clinique en réunissant lors d’entretiens collectifs une vingtaine de CPE, qui ont été associés a
la construction des savoirs sur leur métier. Ces résultats mettent en avant différentes facettes de
leur professionnalité mais nous rappellent que « les CPE consacrent du temps a la gestion des
conflits et des incivilités » (op. cit. p. 18). Cette part du travail varie en fonction des
établissements et de leur organisation, des CPE, mais elle est toujours bien réelle dans les
¢tablissements. Elle s’inscrit dans des pratiques plus larges de suivi et d’accompagnement des
éleves, induit parfois un travail en équipe mais comporte toujours un aspect coercitif qui reste
percu négativement par des personnels qui mettent en avant le coté éducatif de leur fonction et
rejettent 1’héritage des surveillants généraux. L’enquéte réalisée aupres de 500 CPE en 2010
(DEPP, 2013, p. 35) indique qu’ils « souhaitent avant tout avoir un role moins central dans la
gestion des crises et conflits ou des régles de vie et du droit dans I'établissement ».

Nous allons voir dans un premier temps que les exclusions de cours sont emblématiques
de tensions présentes dans I’exercice de ce role de gardien de la paix scolaire et révélent des
problémes de répartition du travail éducatif entre CPE et enseignants (4.2.1.1), dans un second
temps nous verrons que la médiation apparait comme plus valorisante méme si elle reste
complexe a pratiquer notamment avec les enseignants (4.2.1.2) et dans un troisiéme temps, nous

questionnerons la place de la discipline dans le travail éducatif des CPE (4.2.1.3).

4.2.1.1 L’exclusion de cours, embléme d’une répartition mal vécue du travail éducatif

L’exclusion de cours peut provoquer de fortes crispations chez les CPE car elle est
emblématique d’une gestion disciplinaire qui échoie aux CPE alors que les faits déclencheurs
trouvent leur origine dans la classe placee sous la responsabilité de I’enseignant. En effet,
I’exclusion de cours illustre la tendance a renvoyer la gestion des désordres scolaires en dehors
de la classe. La recherche de Grimault-Leprince (2014) montre que la coopération entre
enseignants et CPE est rare et souvent problématique dans le cas de gestion des désordres en
classe. En effet, les enseignants ont tendance a externaliser la prise en charge de la sanction
qu’ils ont décidée : c’est le cas du mot dans le carnet ou les professeurs attendent implicitement
des parents une intervention de leur part. Lorsque les mots s’accumulent, il peut aussi y avoir

des attentes implicites de la part des enseignants de prise de sanctions par les CPE. Dans le cas
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des exclusions de cours, il n’y a pas forcément de travail coopératif entre enseignant et CPE
(communication, reprise collective de I’incident avec 1’éléve pour régler le conflit par exemple)
notamment par faute de temps. Le renvoi des éleves, parfois sans information, vers le CPE est
alors juste assimilé a un « transfert temporaire de responsabilité ». Dans la mesure ou les CPE
refusent qu’on leur assigne un role répressif qui leur donne le sentiment de faire le « sale
boulot », cela peut étre source de conflits avec les enseignants (Grimault-Leprince, 2014). Les
CPE peuvent cependant aussi étre percus comme « une force d’appui » (Kherroubi, 2003, p.
331) qui structure, de I’extérieur de la classe, 1’autorité pédagogique des enseignants.

Dans I’analyse de I’activité des CPE réalisée avec un petit groupe de professionnels par
I’équipe du CNAM (Bader et al., 2008), la question de la gestion des exclusions de cours est
largement évoquée. Cette étude impliquant sept CPE dans une démarche en clinique de
I’activité présente I’intérét de faire émerger les dilemmes auxquels ils sont confrontés dans ce
type de situations. Lorsqu’un éléve est exclu, le CPE doit se positionner a différents niveaux :
il traite 1’exclusion de cours de maniére différente en fonction des informations données, ou
non, par I’enseignant, en fonction de 1’état de 1’¢leve, s’il est nécessaire de le recevoir, s’il lui
a été donne un travail a effectuer (Bader et al., 2008, p. 65). L analyse de 1’activité autour de la
gestion des exclusions de cours fait surgir différents dilemmes pour les professionnels qui
traduisent, notamment, la nature de la relation de coopération avec les enseignants. Les CPE
sont confrontés au choix de donner ou non du travail a 1’éléve quand il est exclu et alors méme
que les enseignants n’ont pas fourni de travail. Cette situation peut provoquer de I’agacement
mais elle peut étre aussi une occasion de délimiter son champ d’action et de définir les taches
de chacun. Est pointée la tension entre refuser des taches qui ne sont pas les leurs et les accepter
pour donner de la cohérence et du sens a cette action d’exclusion. Un autre dilemme, sujet de
débat entre les CPE, concerne le fait de faire remonter ou non 1’éléve en cours quand I’exclusion
semble injustifiée ou qu’elle ne suit pas la procédure définie. Sa gestion reste cependant
symptomatique des relations entre CPE et enseignants et de la vision qu’ils ont de leur role
respectif dans la gestion des désordres scolaires.

Dans ce champ, pratiquer la médiation pour résoudre des conflits est pergue comme une

activité plus valorisée et valorisante pour les CPE.
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4.2.1.2 Pratiquer la médiation

Dans sa synthese, Condette (2013) évoque le réle de médiateur et de conciliateur du CPE
entre les différents membres de la communauté éducative. Elle évoque 1’étude de 1996 (Gentil
& Alluin, 1996) qui présente le réle attendu du CPE comme celui d’un « intermédiaire
résolument positif ». En effet, 1’étude met au jour que les CPE se considérent comme des
médiateurs a I’intérieur de 1’établissement. Condette (2013) s’appuie sur les propos de Broch
(2004) qui présente le CPE comme celui qui analyse, pose un diagnostic, propose des pistes de
résolutions en recherchant les points de conciliation entre les différentes parties. Elle évoque la
position d’intermédiaire du CPE, de « go-between » (Dutercq, 2001b) vers lequel convergent
doléances, conflits, difficultés rencontrées ... Nous allons détailler ici cette activité du fait de
la proximité avec notre sujet d’étude.

Le récent référentiel de compétences de 2013 indique que les enseignants et les
personnels d’éducation doivent savoir « pratiquer une médiation en utilisant un langage clair
et adapté a la situation »® et que les CPE doivent « prévenir, gérer et dépasser les conflits en
privilégiant le dialogue et la médiation dans une perspective éducative »’” mais aussi « Savoir
mener un entretien d’écoute dans le cadre du suivi individuel des éléves et de la médiation »"C.
La circulaire de missions de 2015 indique que « Les CPE ont également un réle dans la
prévention et la gestion des conflits. lls agissent en privilégiant le dialogue et la médiation dans
une perspective éducative ».

Le CPE peut, par exemple, recourir a la médiation quand des parents contestent les
sanctions. Celles-ci peuvent étre, en effet, difféeremment percues : « Si les enseignants jugent
les sanctions complaisantes, les parents, pour leur part, les trouvent trop séveres» (Rémy et
al., 2010, p. 216). Nous verrons dans notre étude comment les CPE agissent dans ce type de
situations ou I’appréciation sur les sanctions divergent.

Grimault-Leprince (2014) soutient cependant, de son coté, que les CPE ne sont pas des
médiateurs car ils ne sont pas dans une position de neutralité vis-a-vis des protagonistes aupres
desquels ils interviennent ; ils peuvent cependant pratiquer une médiation entre adultes, entre
enseignants et éléve(s) par exemple ou entre éléves. Qu’en est-il de leur activité réelle de

médiation ?

76 ¢f. compétence commune, 11
7 ¢f. compétence spécifique, C2 sur le respect des régles de vie et de droit dans 1’établissement
78 ¢f. compétence spécifique, C2 sur le respect des régles de vie et de droit dans I’établissement
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Les CPE se trouvent dans une position délicate vis-a-vis des enseignants : de statut voisin,
ils ne doivent pas paraitre trop proches de la direction pour garder une capacité a agir grace a
leur relation de proximité avec les professeurs (Cadet et al., 2007b, p. 30). Parfois, ils
interviennent en urgence pour la sécurité des biens ou des personnes. A 1’exception de ces
situations de crise, il s’agit souvent pour le CPE d’avoir une écoute bienveillante des différentes
parties en présence afin de leur permettre de « s’accommoder au mieux » & la situation (Cadet
et al., 2007b, p. 31). Dans une démarche de médiation lors de conflits entre enseignants et
éleves, le CPE est souvent pris dans « un conflit de loyauté entre les éleves, aupres de qui il est
garant du respect des regles, et les enseignants, qui comptent sur le soutien de leur collégue »
(Grimault-Leprince, 2014, p. 63). Si I’attitude de 1’enseignant est contestable, le CPE doit alors
choisir entre soutenir son collégue (ou ne pas le contredire) devant 1’éléve pour maintenir une
cohésion apparente des adultes de I’établissement ou risquer d’affaiblir 1’autorit¢ de son
collégue s’il rappelle le droit (Grimault-Leprince, 2014). Les enseignants ont tendance a
attendre un « renforcement de leur point de vue » et a étre en demande de sanctions que les
CPE peuvent trouver inadaptées. Centrés sur 1’incident déclencheur du conflit, les enseignants
ont des difficultés a prendre en compte 1’¢léve dans sa globalité et a envisager par exemple les
difficultés auxquelles il peut étre confronté. Par ailleurs, la médiation, par essence, vise la prise
en compte des points de vue des protagonistes impliqués qu’ils expriment par le langage ; les
éleves, maitrisant moins bien la langue que les adultes, peuvent-ils librement consentir a cet
échange asymétrique ? Grimault-Leprince (2014, p. 63) souligne le risque d’étre dans
« ['illusion d’avoir accompli un acte éducatif » quand cette soi-disant médiation consiste en la
« sollicitation d 'une reconnaissance par [’éléeve du bien-fondé des arguments de [’enseignant,
soutenus par le CPE ». Les constats de Grimault-Leprince (2014) basés sur 3 enquétes’® sur la
sanction au collége montrent la prégnance de I’arbitraire avec des sanctions abusives de par
leur nombre, leur nature et la persistance de I’humiliation des éléves. Elle signale aussi une
gestion des sanctions ou la parole de 1’€léve est peu prise en compte.

Pratiquer la médiation entre éléves semble plus aisé : les protagonistes du conflit étant,
eux, sur un pied d’égalité. Mathoul (2012), dans le cadre d’une recherche doctorale en sciences
du langage sur les émotions au college, a enregistré des interactions entre une CPE et des éléves
lors de résolutions de conflits entre collégiens (Mathoul, 2012). Elle indique que le CPE n’est

pas, initialement, un professionnel de la médiation et que cette pratique reléve d’un choix du

9 Une enquéte qualitative par entretien auprés d’enseignants de collége, deux quantitatives (une par questionnaire
aupres de collégiens et une recension d’exclusions de cours par des CPE)
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professionnel®. Dans les faits, elle a constaté que les CPE se posent souvent en tiers médiateur
lors de conflits entre éleves ; leurs objectifs étant a la fois tournés vers les éleves, leur
socialisation, leur développement mais aussi vers le maintien d’un ordre social dans
I’établissement. Dans les interactions avec les parents, on retrouve des similitudes dans la
maniére d’agir des CPE avec les éléves. Dans la recherche de Mathoul, I’entretien semi-directif
mené par la CPE face a deux éléves en conflit vise la compréhension des faits et leur élucidation
en facilitant I’expression des éléves, la recherche de solutions pour retrouver une relation
apaisée. Il s’agit aussi de dédramatiser les événements ayant provoqué le conflit. Lors d’une
intervention d’un tiers lors d’une résolution de conflit, Plantin (1995, p. 111 cité par Mathoul,
2012) parle d’une technique de changement de cadre participatif : « On va publier le conflit
qu’on ne peut résoudre, ouvrir le dialogue privé a des discours tiers qui vont le travailler et le
faire évoluer ». Cet échange peut éviter des sanctions ou des punitions mais la CPE peut couper
court a la discussion et prendre le role de « juge », plutdét que de médiateur, qui punira les
éleves considérés comme fautifs (Mathoul, 2012, p. 4). Ce contexte, dont les éléves ont
conscience, va obligatoirement influencer le cadre de ces échanges spécifiques. Il s’agit d’une
interaction officielle ou la parole est contrainte pour les éléves. En effet, ils doivent s’expliquer
devant une personne porteuse de 1’autorité au collége. Cependant, la confidentialité peut aussi
permettre une parole libre car les échanges se déroulent dans un bureau fermé, soustrait au
regard d’autrui (Mathoul, 2012, p. 75). Mathoul s’intéresse notamment aux récits que font les
éleves des faits qu’ils ont vécus, elle évoque le fait qu’ils adaptent leur langage en fonction de
la personne a laquelle ils s’adressent. Elle souligne que leurs émotions sont déclenchées
principalement par la violence verbale ou physique subie et que dans les interactions, les pleurs
sont des éléments qui vont organiser et structurer 1’échange. La CPE peut, quant a elle, souvent
en début d’interaction, nommer les émotions des éléves en commencant souvent par celles de
la victime. Pour apaiser les moments de tensions, de mal-étre (qu’elle nomme des « émotions
négatives ») lors de 1I’échange, elle aura aussi recours aux rires ou a I’amusement, pour « faire
des « pauses » emotionnelles » et faciliter la mise en mots des éleves (Mathoul, 2012, p. 268).

D’autres CPE ont recours a I’écrit pour permettre aux éléves de mettre a distance les faits
et les émotions lors d’un conflit. En effet, apres une bagarre ou une forte dispute, ils demandent
aux éléves d’écrire ce qui s’est passé et s’appuient sur ces écrits pour reformuler, préciser des

faits, ramener le calme et dédramatiser (Cadet et al., 2007b, p. 50).

80 Son étude a été menée avant le nouveau référentiel (2013) et la nouvelle circulaire (2015) qui évoquent la
médiation.
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Les CPE mobilisent des savoirs-en-acte pour realiser ces activités de meédiation afin
d’apaiser des conflits. Face a des éleves, ils développent, en effet, différentes « stratégies
langagiéres et scéniques » (Cadet et al., 2007b, p. 32) pour les convaincre. Ces savoirs
pragmatiques représentent un pan de leur professionnalité (Cadet et al., 2007b, p. 30). Nous
étudierons plus spécifiquement ceux qu’ils développent dans leurs interactions avec les parents
mais ces savoirs sont proches de ceux mobilisés dans les moments de médiation. Pratiquer une
médiation reste cependant plus aisée quand elle concerne des ¢éléves que lorsqu’elle implique
des adultes. Cette part de leur travail est vécue comme valorisante contrairement a la gestion
des punitions qui les renvoient a I’image négative des surveillants généraux. Que sait-on de la
place de la discipline, au sens du respect des régles de conduite, dans la conception de leur

activité ?

4.2.1.3 Le respect des régles de conduite : un levier du travail éducatif ? L’ occasion d’une

reconnaissance ?

La question du respect des régles de conduite et particuliérement 1’usage des sanctions
dans I’établissement est un marqueur des valeurs des CPE (Cadet et al., 2007b, p. 27). lls
déplorent et déenoncent différents abus dont ils peuvent étre spectateurs dans un établissement :
un systéme basé sur la peur, un positionnement partial, autoritaire, mais aussi dans le cas ou les
punitions ou sanctions visent plus la soumission que la construction du sujet. Ils prénent des
sanctions réparatrices, une hiérarchie des fautes et des réponses proportionnelles ; les punitions
doivent s’accompagner d’un suivi, d’un dialogue avec 1’éléve et leur impact doit €tre mesuré.
Cette part de ’activité des CPE n’est cependant pas exempte de divers dilemmes éthiques dans
le domaine du respect du réglement de 1’établissement. C’est le cas lorsqu’ils usent de leur
position de pouvoir ou pratiquent le chantage pour arriver a leurs fins. La question des
exclusions d’établissement, a fortiori quand elles sont définitives, décidées lors des conseils de
discipline, est représentative des tensions et de I’ambivalence de leur position (Cadet et al.,
2007, p. 32-35). Renvoyer un éleve qui a commis des actes graves parait parfois nécessaire pour
préserver la paix scolaire alors que cette exclusion représente de forts risques de déscolarisation
pour 1’¢leve (Glasman & Oeuvrard, 2011) et marque souvent I’impuissance de 1’institution
scolaire.

La punition peut aussi étre une occasion de travailler avec 1’¢léve, de lui faire prendre
conscience de son attitude mais aussi d’aborder la question de son projet, de ses aspirations.

« Les conduites non conformes [...] leur permettent d’engager le dialogue avec les éleves
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fautifs, [...] il s’agit moins la de maintenir la discipline que de contenir les difficultés éprouvées
par les éléves en leur apportant, par leur aptitude a la compréhension et a l’écoute, une aide
personnalisée & un moment difficile » (Kherroubi, 2003, p. 332). Le domaine de la discipline
peut ainsi leur étre reconnu comme « un champ de compétences et de savoir-faire legitime »
qui peut étre valorisé (op.cit. p. 332) et donner le sentiment « d’avoir une responsabilité propre
dans un champ d’intervention essentiel » (Kherroubi & Van Zanten, 2000, p. 74).

La discipline peut aussi étre 1’occasion de développer un travail plus collectif. L’étude de
Cadet et al (2007, p. 23) met en avant « le réle d’impulsion des CPE pour une prise en charge
plus collective des fonctions de vigilance, de surveillance et de contréle ». En effet, avec le
soutien de la hiérarchie et dans un climat de confiance entre protagonistes, des coopérations
peuvent se mettre en place pour la gestion de conflits. La concertation permet par exemple de

faciliter le suivi des éléves ou encore d’adapter des propositions d’action.

Le métier de CPE, symbole de la division du travail éducatif dans les établissements du
second degré, est encore fortement orienté vers le maintien de la paix scolaire. Certaines taches
comme la gestion des exclusions de cours ou les tentatives de résolution de conflits mettent au
jour les différends avec les enseignants. D’autres tdches comme la médiation entre éléves les
rameénent a un réle vécu comme plus positif. Dans ces situations, les CPE développent des
compétences qui ne sont pas perceptibles si elles ne sont pas analysées précisément. Au sein de

ce domaine lié au travail avec les familles, nous tenterons de les élucider.

4.2.2 Travailler avec les familles

Le suivi de I’éléve est I’'un des 3 domaines des missions des CPE défini par la circulaire
de 2015. Les CPE doivent « assurer le suivi pédagogique et éducatif individuel et collectif de
éleves » et travailler pour cela en collaboration étroite avec les personnels de 1’établissement
mais aussi avec les parents. Comme nous I’avons vu précédemment, le rapport avec les familles
a toujours fait partie du travail prescrit aux CPE mais il devient beaucoup plus explicite dans la
derniére circulaire de missions (2015) et pourrait étre un élément nouveau de leur
professionnalité (Pfander-Mény, 2007).

A notre connaissance, aucune recherche n’a été, jusqu’ici, menée spécifiquement sur
I’activité des CPE dans leurs relations aux familles. Quelques études ou écrits y font cependant

succinctement référence. Nous allons les présenter ici puis nous évoquerons la question de
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I’entretien car c’est en entretien que peut se concrétiser le travail des CPE avec les familles,

objet de notre étude.

4.2.2.1 Que sait-on de la relation des CPE aux parents ?

Dans son étude datant de 1992 (Caré, 1994), I’auteur évoque peu le rapport des CPE aux
parents. Il y fait état des modes de communication de I’établissement vers les familles. Il évoque
le recours des CPE de plus en plus fréquent au téléphone pour prévenir les familles lorsque les
absences sont répétees, pour une disparition ponctuelle dans la journée ou lorsque la situation
de I’¢leve est inquiétante. Il souligne les avantages de telles pratiques : le fait d’associer la
famille pour comprendre les causes de 1’attitude de I’¢léve mais aussi d’habituer la famille dans
un mouvement de réciprocité a prévenir I’établissement en cas d’absences. En cas de sanction
par exemple, on apprend que 20 % des CPE interrogés utilisent le téléphone pour « les cas
graves ou les récidives » dans le but de mettre en route « un processus d’éducation partagée ».
Dans les deux types de situation, Caré utilise le terme d’« alerte », ce qui nous indique que
contrairement a ce qui est prescrit aujourd’hui, le contact avec les familles est déclenché par
une situation jugée grave.

L’¢étude de 1995 de la DEP (Gentil & Alluin, 1996, p. 56-59) fait état d’un regard sévére
des CPE sur les familles. 42.5 % d’entre eux estiment qu’il y a une augmentation de la
démission parentale (cette opinion se retrouve particulierement en zone sensible et accueillant
une population défavorisée). Seuls 8.5 % de CPE estiment que les familles sont trés attentives
au travail et au comportement de leur enfant. Ils rejettent cependant a 34.5 % la posture de
consommateurs des parents (seuls 18 % des CPE agréent cette proposition). Ils déclarent étre
majoritairement en contact avec des familles « a problémes » (terminologie retenue dans
I’étude) pour 84 % d’entre eux et seule une minorité de CPE (12 %) a mis en place une action
systématique avec les parents. Lorsqu’ont été¢ questionnés les modes de communication avec
les parents, les CPE déclarent utiliser majoritairement les courriers pour des questions
d’absences (82 %), méme si lorsqu’ils appellent, ¢’est a 65.5 % pour des absences (et a 29 %
pour le comportement) ; les contacts directs sont privilégiés a 57 % pour des questions de
comportements mais un CPE sur deux utilise aussi le carnet pour des remarques li¢es a I’attitude
de I’¢leve.

Rémy (Conseiller principal d’éducation, C.P.E., 2007) témoigne de pratiques
professionnelles contribuant a la relation aux familles. Les relations peuvent debuter des

I’inscription des éléves. Rémy (2007) souligne que cette phase d’accueil facilite les relations
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dans le courant de 1’année. Il indique que dans le cadre du suivi de 1’éléve tout au long de sa
scolarité, le CPE sera un interlocuteur rassurant pour les parents, notamment pour les classes
de transition (a I’entrée au collége ou lors de I’entrée au lycée) ou s’il fréquente I’internat mais
aussi si un parcours chaotique 1’oblige a envisager des réorientations. Selon Rémy (2007) le
CPE, « témoin actif de [ histoire de chacun », pourra lorsque des problemes se présentent pour
I’éléve, collaborer avec la famille et les autres professionnels pour la recherche de solutions. Sa
place de « généraliste dans [’ Institution », présent pour des temps de vie scolaire, des rencontres
formelles et informelles, le place dans une position stratégique pour du conseil, de la médiation.
L’auteur indique aussi que son réle est proche de celui d’un travailleur social et ’améne a étre
confronté a des situations familiales conflictuelles qui ont des répercussions au sein de I’école
(Rémy, 2007).

Dans son article de 2007, Monin évoque le role d’« interventionniste dans des espaces
extra-scolaires aupres des familles » du CPE, ce qui souléve la question des frontiéres et de la
distance entre sphére scolaire et sphere familiale ; elle souligne I’implication des CPE dans le
suivi d’éléves dans des situations sociales particulierement difficiles.

Favreau (2016) parle du CPE comme d’un « interlocuteur privilégié » des parents qui,
eux, apparaissent tantdt comme des « alliés » et tantt comme des « adversaires ». 1l doit
composer avec des attentes différenciées de « parents démobilisés ou surinvestis dans la
scolarité de leur enfant ». Quand, dans une relation de confiance, certains parents de milieux
défavorisés bénéficieraient de conseils, notamment en mati¢re d’orientation, d’autres parents
seraient en capacité de s’associer aux prises de décisions de I’EPLE au sein de ses instances
mais aussi d’émettre un jugement sur les décisions des professionnels et de les renvoyer devant
« leur obligation a devoir faire réussir leur enfant » ou devant « leur incompétence a régler les

différentes problématiques » (op. cit. p. 25).

Il y a donc peu (voire pas) de travaux sur I’activité spécifique des CPE dans leurs relations
aux familles. Comme nous I’avons vu, interrogés dans les années 1990 sur leur vision des
parents, les CPE semblent, comme les enseignants, porter sur eux un regard déficitaire (Gentil
& Alluin, 1996). Les écrits récents les présentent cependant comme des interlocuteurs pour les
familles, notamment dans des situations difficiles. A I’heure du rapprochement entre 1’école et
les parents, notre recherche a pour visée de permettre d’apporter des éléments sur leur travail

réel avec les représentants 1égaux de 1’¢léve.
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4.2.2.2 L’entretien

Dans le domaine du suivi des éléves, la pratique de I’entretien est courante pour les CPE.
Elle est considérée comme un pilier de la profession et un élément central du métier de CPE
(Cadet et al., 2007b). Contrairement aux textes régissant la fonction précédemment (1982,
1989) qui ne les mentionnait pas, la circulaire de mission de 2015 fait référence a des situations

d’entretien avec des éléves ou avec des parents :

Extraits de la circulaire de 2015 :

« lls sont en mesure de conduire une écoute bienveillante et active afin de
mieux connaitre les difficultés de toutes natures que peuvent connaitre les
éléves »

« Les CPE entretiennent un dialogue constructif avec les familles des éléves
ou leurs représentants Iégaux et participent a I'instauration, dans la durée, de
la relation entre les intéressés et I'établissement scolaire. Ces actions sont
menees en lien avec les équipes pédagogiques et notamment les professeurs
principaux. »

Le référentiel de compétences de 2013 évoque explicitement le fait de « savoir mener un
entretien » dans les compétences communes aux enseignants et aux CPE comme dans les
compétences spécifiques aux CPE dans le cadre du suivi individuel des éleves et de la
médiation.

Cette pratique renvoie cependant a une partie de ’activit¢ des CPE qui peut étre
déconsidérée car souvent invisible aux yeux des autres acteurs. En effet, cette activité basée sur
la parole, qui se déroule dans un bureau clos a 1’abri des regards, peut apparaitre comme peu
efficace pour répondre aux problématiques rencontrées dans un établissement. Pratiquer des
entretiens avec des €leves peut générer des divergences avec le chef d’établissement qui peut
attendre des réactions du CPE manifestement tangibles : une présence visible sur le terrain, des
punitions par exemple, plutdt qu’un dialogue avec eux en entretien ; « le visible seulement fait
figure de concret » (Cadet et al., 2007b, p. 46).

L’¢tude du CEREQ (2007) comme celle du CNAM (2008) révelent que les CPE ont
I’habitude de conduire des entretiens et mobilisent différentes techniques. Les entretiens qui
sont évoqués dans ces études concernent les éleves et non pas les parents mais on y fait état de
données intéressantes pour notre recherche.

Les analyses montrent, en effet, I’attention des CPE au cadre spatial et temporel, les
phases de préparation (en amont), de déroulement (pendant) et de transmission des informations
(en aval), la place du silence dans I’entretien, les gestes d’accueil, la fagon de repérer quand

I’entretien arrive a sa fin. Différents types d’entretiens sont aussi évoqués (Cadet et al., 2007Db).
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IIs différent en fonction de I’initiateur (1’éléve, 1I’enseignant, le CPE), de 1’objectif : donner du
sens a une sanction, éviter une punition, donner un cadre pour libérer la parole, remotiver 1’éléve
scolairement ou 1’aider dans son projet d’orientation. Mener un entretien est cependant une
activité difficile. Il sera parfois possible pour certains CPE de s’appuyer avec habileté sur des
informations de sources diverses afin de les mobiliser dans 1’entretien avec 1’éléve pour donner
une cohérence au discours, pour « tisser le fil d’une histoire » (Bader et al., 2008, p. 89).
L’entretien peut aussi étre une activité empéchée pour des raisons diverses : les conditions
matérielles de sa réalisation peuvent, par exemple, étre difficiles (présence d’un assistant
d’éducation (AED) dans le bureau, interruptions, manque de calme). De plus, les résultats d’un
entretien ne sont pas garantis et 1’outil, nous dit-on, ne doit pas étre surestimeé : I’¢léve va-t-il
aller mieux, reconnaitre ses torts, mieux comprendre une situation, étre en capacité d’exprimer
son mal-étre ... ? L’entretien peut donc aussi générer un sentiment d’impuissance ou d’échec
chez le professionnel (Cadet et al., 2007b, p. 51).

Ces différents éléments a propos de I’entretien résonnent vivement avec notre objet
d’étude. En effet, comme nous 1’évoquerons plus loin (chapitre 7), dans la phase exploratoire,
les CPE décrivent les « techniques » qu’ils mobilisent lors des entretiens qu’ils ménent avec les
parents.

Nous avons abordé ici les missions qui relévent du maintien de la paix scolaire ainsi que
du travail avec les familles. Comme nous I’avons évoqué, ces pans de I’activité ne se situent
pas au méme niveau dans la hiérarchie des taches a prendre en charge. Différents facteurs sont
susceptibles d’orienter 1’activité des CPE et vont de fait, les obliger a hiérarchiser certains
aspects de leur travail. Nous allons voir, a présent, quelques facteurs explicatifs de

P’investissement différent des CPE dans leurs différentes missions.

4.3 CE QUI ORIENTE LEUR ACTIVITE

Selon différentes études sur le métier (Bader et al., 2008; Cadet et al., 2007b) et ainsi
qu’au sein d’une littérature professionnelle sur les CPE (Sérazin et al., 2010), le métier n’est
pas exercé de la méme maniere selon qu’on travaille seul en collége, a plusieurs en lycée, en
lycée professionnel, en zone « difficile » par exemple. Nous allons envisager ici d’une part
quels sont les facteurs contextuels qui peuvent influencer ’activité des CPE (4.3.1) et d’autre
part en quoi la conception qu’ils ont de leur role (4.2.2) pése dans la réalisation des différentes

missions qui lui sont confiées.
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4.3.1 Le contexte d’exercice

Le contexte d’exercice du CPE influence fortement son activité. Nous entendons ici
contexte au sens large c’est-a-dire qu’il inclut a la fois I’¢tablissement, son environnement
géographique, social, économique, son histoire, son image, les particularités de son public, de
ses personnels, la politique spécifique qui y est menée mais aussi la relation aux différents
acteurs et notamment au chef d’établissement que nous envisageons ici comme faisant partie
du contexte d’exercice du métier dans la mesure ou le type de pilotage influence fortement le
fonctionnement d’'un EPLE (établissement public local d’établissement). Nous allons ici

envisager I’impact du type d’établissement et du chef d’établissement sur 1’activité des CPE.

4.3.1.1 Le type d’établissement

Dans sa recherche en psychologie sociale, Favreau (2016, p. 328) indique n’avoir repéré
qu’un impact trés relatif de 1’effet établissement sur les représentations professionnelles®! des
CPE sur leur pratique. L’auteure évoque cependant le fait que 1’attitude négative de certains
CPE face a leur métier et vis-a-vis d’eux-mémes, peut étre corrélée avec I’exercice en collége.
D’autres auteurs pointent, quant a eux, une influence du contexte d’exercice sur les pratiques
des CPE (Condette, 2014, Cadet et al., 2007a, Bardy et Viguié, 1999 cités par Favreau, 2016,
p. 328).

Dans I’é¢tude du CEREQ (Cadet et al., 2007b), différentes distinctions entre
établissements, susceptibles d’influer sur I’activité des CPE, sont évoquées par ces derniers.
En effet, contrairement au travail en lycée, le CPE de collége ceuvre souvent seul alors qu’il est
courant que plusieurs CPE travaillent ensemble en lycée. En collége, il semble que les missions
soient moins bien identifiées et que les CPE pallient réguliérement aux manques de certains
personnels (infirmiére, assistante sociale, principal adjoint ...). Les CPE évoquent les capacités
d’anticipation, de réactivité qu’ils développent en college. Ils y sont d’ailleurs tres visibles,
« pistés » constamment quand il est plus facile de « se cacher » en lycée. Quand 1’établissement
est classé en éducation prioritaire ou en zone sensible, les CPE font état d’une plus grande
collégialité, d’une union de tous les acteurs, pour faire face aux difficultés du quotidien. La
taille de I’établissement, tant au niveau de sa superficie que de ses effectifs, semble aussi peser

sur P’activité. Enfin, la «culture » de la performance de 1’établissement va avoir des

8L Elle indique (Favreau, 2016, p 340) que les « représentations sociales (ici professionnelles) sont des prises de
position symboliques (Doise, 1989) et des marqueurs identitaires »
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conséquences sur le travail du CPE : son action aupres de 1’éléve pourrait s’y réduire a I’aider
a obtenir les résultats scolaires les plus élevés (implication dans la surveillance des devoirs ou
¢tudes) au détriment d’un travail éducatif visant I’épanouissement ou la formation citoyenne de
I’¢éléve par exemple.

Les travaux de Barthélemy (2004) suggerent que les pratiques des CPE dépendent de trois
types de facteurs liés a 1’établissement : d’une part elles s’adapteraient au public accueilli (par
exemple I’origine sociale des éléves influerait sur leurs besoins d’avoir recours au CPE, sur
leurs attentes en terme d’activités culturelles dans I’EPLE...), d’autre part a I’image que veut
se donner 1’établissement (le CPE étant un « maillon obligé » dans une culture de la
communication au sein du « marché » des établissements), de la concurrence avec le privé
(Politanski & Triby, 2007) et enfin a la politique menée par le chef d’établissement.

Si I’histoire de 1’établissement est aussi prégnante, I’effet établissement est aussi

fortement dépendant de son pilotage par le personnel de direction®?.

4.3.1.2 Le chefd’établissement

La relation entre un conseiller principal d’éducation (CPE) et le chef d’établissement est
importante pour son activité effective. Le CPE exerce ses fonctions sous la responsabilité du
chef d’établissement : « Les CPE sont concepteurs de leur activité qui s'exerce sous l'autorité
du chef d'établissement en lien avec le projet d'établissement » (Circulaire de missions de
2015). Le chef d’établissement est aussi celui qui évalue son travail. La vision qu’il a de la
fonction de CPE va peser sur la « maniéere d’habiter son métier » . il a un fort « potentiel
d’influence » visible notamment lors des changements de direction (Cadet et al., 2007b, p. 52).
L’étude du CEREQ (2007) envisage cette relation au chef d’établissement comme une activité
en soi pour les CPE et met au jour trois orientations : la clarification et la délimitation de leur
role, la construction d’une relation coopérative ou 1’adoption d’une attitude de résistance ou de
lutte au quotidien (Cadet et al., 2007b, p. 53). En effet, les CPE font état d’une méconnaissance
chez de nombreux chefs d’établissement de leur fonction qui entrainerait « des représentations
et des attentes réductrices ». C’est ainsi que les CPE, surtout les plus expérimentés ayant une

ancienneté dans leur établissement, vont étre dans une démarche de clarification de leurs réles

82 « Avec la taille de I’établissement, son type (collége ou lycée) et son environnement (ZEP ou hors ZEP), le chef
d’établissement s’ impose a ce titre comme 1’un des principaux facteurs explicatifs de I« effet-établissement » qui
joue sur les conditions d’exercice des différents métiers. Pour donner une certaine ampleur a son action éducative,
le CPE ne peut donc ignorer son chef d’établissement. » (Cadet et al., 2007b, p. 52)
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et missions aupres de leur chef d’établissement. Cet effort de lisibilité peut passer par I’écrit.
Des coopérations se mettent en place avec certains chefs d’établissement avec lesquels ils
partagent une vision de leur travail éducatif : une relation de confiance s’instaure, les CPE
informent, conseillent la direction, un dialogue permet de prendre des décisions concertees.
Cette cooperation est nécessaire pour mener a bien les actions éducatives en établissement ; les
CPE comme les Personnels de Direction en éprouvent le besoin. L’étude du CEREQ (2007)
souligne cependant que cette « coopération dépend fortement du degré de légitimité et de
professionnalisme atteint par le CPE » (Cadet et al., 2007b, p. 58) et que les conflits peuvent
étre fréquents quand les chefs d’établissement méconnaissent leurs réles. Lorsqu’ils demandent
aux CPE d’étre sur le terrain plutot qu’en entretien par exemple, d’étre dans le « flicage » ou,
dans une logique de nouveau management public (ils sont, par exemple, tenus responsables des
taux d’absentéisme ou d’actes violents), les CPE sont amenés a résister, voire a publiquement
s’opposer a ces injonctions. Cette opposition peut les amener a incarner un contre-pouvoir dans
des instances comme le conseil d’administration. Les CPE engagés dans la démarche clinique
précédemment évoquée (Cadet et al., 2007b) font état de nombreuses situations de pressions
exercées par le chef d’établissement, pour leur assigner un role répressif ou pour les assimiler
a I’équipe de direction et leur déléguer des taches administratives qui ne relevent pas de leurs
missions. C’est pourquoi se positionner vis-a-vis de son chef d’établissement, négocier sa place
et son réle est envisagé comme une activité a part entiére par Cadet, Causse et Roche (2007).
Dans le chapitre 1, nous avons évoqué la notion de tache prescrite (1.3.2) éclairée par les
instructions officielles et qui renseigne aussi sur 1’activité. Le travail des CPE peut étre aussi
envisagé en mobilisant la notion de « tache attendue » qui caractérise notamment ce sur quoi
les professionnels peuvent étre évalués (Leplat, 1997; Rogalski, 2003). Les taches qu’on attend
des CPE peuvent étre appréhendées notamment en questionnant les chefs d’établissement®®,
Les attentes des chefs d’établissement envers les CPE ont été étudiées notamment par
Barthélémy (2005) qui confirme les études précédentes : les personnels de direction attendent
d’abord un investissement des CPE pour le bon fonctionnement de I’établissement en « assurant
une présence physique » et « en faisant respecter le réglement intérieur » (Barthélémy, 2005, p.
210), ce qui confirme le role de maintien de I’ordre qu’on attend d’eux. Les attentes sur le plan
de la violence ou de 1’absentéisme vont varier en fonction du type d’établissement mais aussi
de la zone géographique. Rappelons toutefois, comme le souligne Condette (2013) que le CPE

a un role a jouer dans la politique de I’établissement et qu’il est considéré comme un « acteur-

8 Nous verrons dans le chapitre 6 ce qu’attendent des CPE les chefs d’établissement que nous avons rencontrés,
en matiére de relation aux parents.
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décideur » (Bouvier, 1997) et un « conseiller technique du chef d’établissement » (Delahaye et
al., 2016). Il est donc aussi en mesure de peser sur 1’orientation de son travail mais -comme
nous I’avons vu- cette capacité dépendra souvent de son expérience, de son ancrage dans

I’établissement, de la reconnaissance de sa légitimite.

La relation au chef d’établissement pése donc fortement dans 1’activité des CPE. Mais le
métier qui restait peu délimité, en tous cas avant la derniére circulaire de missions de 2015,
présente un risque d’éparpillement qui rend difficile la construction de son identité
professionnelle au corps des CPE (Barthelemy, 2000; Caré, 1994; Seérazin et al., 2010).
L’activité reste encore fortement orientée par le style propre de chaque professionnel
(Barthélémy, 2004, 2005).

4.3.2 Des conceptions différentes de leur role

La fonction est considérée comme « polymorphe » (Condette, 2013 ; Lecanu, Sérazin, &
Eschenlhor, 1991) du fait de la pluralité des missions qui incombe aux CPE. C’est aussi un
métier qui s’ajuste aux réformes du systéme éducatif et a la politique de 1’établissement
(Condette, 2013). On observe par ailleurs une diversité de pratiques et un investissement
différent dans le métier de CPE selon les individus.

D’apres Barthélémy (2004), les CPE semblent privilégier « 1’action », c’est-a-dire une
adaptation aux besoins du terrain, ce qui rend difficile la définition de leur réle. Certains, qui
mettent en place des activités pour les éléves, parlent de « logistique et de gestion », d’autres
évoquent « I’aide individuelle a apporter a 1’éléve en difficulté », d’autres encore, parlent de
leur métier en termes « d’application de régles ». Si les pratiques restent diverses, le réle de
« relais entre les différents acteurs de 1’établissement » (donc d’intermédiaire) apparait comme
un trait commun au métier (Barthélémy, 2004, p. 7).

L’étude de Favreau (2016), a, quant a elle, mis au jour que 1’écoute et le conseil était les
deux éléments centraux dans les représentations des CPE sur leur métier. Dans sa recherche,
Favreau (2016, p. 329) repere aussi deux visions (humaniste d’un c6té et organisationnelle de
’autre) en opposition chez les CPE dans les représentations qu’ils ont de I’idéal de leur métier :
elle distingue d’une part « un idéal tourné plus ou moins vers autrui » (« vision humaniste »)
et d’autre part «un idéal plus ou moins aux prises avec les taches administratives et

disciplinaires » (« vision organisationnelle »).
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Si les CPE investissent tous les tches relatives a I’organisation de la vie scolaire qui sont
congues comme prioritaires, ils peuvent mettre 1’accent sur d’autres domaines d’activité en
fonction de leurs intéréts (Barthélémy, 2005); leur posture est bien envisagée comme un
élément important dans la définition du métier (Barthélémy, 2014, p. 73).

Regarder ce qui est singulier dans 1’activité des CPE peut étre envisagé en mobilisant le
concept d’identité professionnelle. Robitaille (1999) nous indique que I’identité professionnelle
a toujours un versant objectif, c’est-a-dire qu’elle renvoie a la conscience que les acteurs,
exer¢ant un méme emploi, entretiennent quant a la nature de 1’activité dans laquelle cet emploi
s’incarne, aux conditions de réalisation de I’activité, au type de relations qu’elle suppose avec
les différents acteurs qui lui sont associés et au positionnement dans la société. Elle a aussi un
versant subjectif, ¢’est-a-dire la fagon dont cet emploi est vécu : il s’agit de la représentation
que les acteurs exercant le méme emploi entretiennent au sujet de ce qu’ils sont et vivent ; elle
découle de leur identité personnelle, de leurs expériences professionnelles et de ce que signifie
pour eux I’exercice de leur emploi. En questionnant les possibles remaniements identitaires des
CPE dans I'utilisation des outils numériques et des ENT, Pérez-Roux (2016) met au jour le
rapport singulier que les CPE entretiennent avec leur fonction, une sorte de « multi déclinaison
des rbles» qui va dépendre de leurs «parcours», de leurs «valeurs», de leurs
« appartenances » ; ce rapport au métier est aussi lié « aux compétences revendiquées et aux
espaces potentiels de reconnaissance et de développement professionnel » (Pérez-Roux, 2016,
p. 129). Nous pouvons donc constater que les CPE développent des rapports différents et
singuliers a leur métier. Nous développerons dans notre recherche cette question du
positionnement des CPE dans leurs relations aux parents et mobiliserons la notion d’identité en

acte, notion que nous évoquerons dans le chapitre 5.

Nous avons pu voir, dans cette partie, que différents facteurs influencent 1’activité des
CPE. Le contexte, au sens large, de I’établissement pése en effet largement sur le métier exercé :
le type d’établissement est prégnant. Notre étude porte sur le travail en collége. Nous avons pu
voir que I’exercice des fonctions de CPE en college est quasi systématiquement solitaire, qu’il
semble nécessiter de grandes capacités d’adaptation car des taches trés diverses sont attribuées
aux CPE. C’est aussi au collége que la régulation des comportements des éleves demande un
investissement important. Les différentes relations du CPE aux acteurs de 1’établissement vont
aussi induire des orientations différenciées de son travail. Parmi ces relations, I’influence du

chef d’établissement et sa conception du métier de CPE est prégnante. Par ailleurs, selon leur
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conception du métier qui dépend de leur histoire, de leurs valeurs, de leurs possibilités de

reconnaissance, de leurs intéréts, les CPE vont investir difféeremment leur activité.

4.4 CONCLUSION DU CHAPITRE 4

Au sein de ce chapitre qui vise a mettre en avant les connaissances sur le métier de CPE,
nous avons pu d’abord, d’un point de vue historique, aborder la filiation de la fonction. De
récentes recherches sur le métier de surveillant général ont permis de mieux objectiver cette
fonction que la littérature a contribué a caricaturer. Nous avons aussi voulu montrer dans le
métier de CPE, I’'importance a la fois du contexte de travail dans lequel la position du chef
d’établissement est primordiale mais aussi la fagon singuliere dont les professionnels
investissent leur fonction.

Peu de recherches font mention du travail des CPE avec les parents ; leurs relations sont
pourtant régulieres, notamment lorsque ’¢leéve déroge aux régles de 1’établissement. Nous
avons en effet abordé la centralité des taches liées au maintien de la discipline dans ’activité
des CPE, méme si elles peuvent faire I’objet d’une part controversée de leur métier. Ces taches,
comme nous l’avons vu, résultent d’une division du travail éducatif présente dans les
établissements du second degré méme si cette dichotomie entre instruction et éducation
s’amenuise®®. En effet, depuis les politiques de refondation de I’Ecole (2013), la vie scolaire est
aujourd’hui envisagée « comme [’ensemble des dispositifs et des modalités qui organisent la
vie des éléves dans 1’établissement - elle ne se réduit pas au temps hors la classe »® et elle est
considérée comme un €lément essentiel d’une politique éducative d’ensemble ou la formation
du citoyen se construit partout dans 1’établissement et par tous®. Ces orientations invitent tous
les acteurs scolaires a une vision plus globale de 1’¢leve et a une participation de tous a la
politique éducative de 1’établissement. La mobilisation de la notion de « climat scolaire » va
aujourd’hui aussi dans le sens d’une vision plus systémique du fonctionnement des

¢tablissements et d’une gestion plus collective des problématiques de discipline.

8 |e référentiel de compétences de 2013 comprend plus de compétences communes aux enseignants et aux CPE
que de compétences spécifiques a chacune des professions. Par ailleurs, la réforme du collége (2016) encourage
la transdisciplinarité, notamment dans les Enseignements Pluridisciplinaires (EPI), auxquels les CPE peuvent étre
associés ; en effet leur investissement plus important dans le champ pédagogique peut faire bouger les frontiéres
entre les différentes professions.

8 Extraits du rapport pour I’enseignement d’une morale laique (p 17) remis & Vincent Peillon le 22/04/2013
(Bergounioux et al., 2013, p. 17)

8 T ’extrait fait ici référence explicitement a la notion de « politique éducative » présentée dans le rapport Saget
(2011).
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Pour clore ce chapitre, nous souhaitons attirer I’attention sur la nature des sources sur ce
métier. S’il existe une littérature institutionnelle et professionnelle s’intéressant aux CPE, les
données issues de recherches empiriques sur leur métier sont rares. Comme nous ’avons vu
dans ce chapitre, les travaux existants montrent de forts contrastes entre la fonction prescrite et
la pratique de terrain. lls évoquent aussi des pratiques trés diverses selon le contexte d’exercice
ou selon les CPE. La majorité des recherches sur le travail des CPE dont nous avons parlé
s’appuie sur le discours des professionnels (recueilli par entretien individuel ou collectif,
questionnaire). Nous ambitionnons de produire de nouvelles connaissances sur le métier,
notamment dans I’objectif de les mobiliser en formation. Pour cela, accéder a 1’activité réelle
de CPE (via le recueil d’entretiens qu’ils ont enregistrés) apparait comme une voie originale et
heuristique. Cet accés a été possible grace a la collaboration de CPE, intéressés par I’analyse
de leur activité. Nous expliciterons dans la suite de notre propos (chapitre 6), la démarche de
recherche collaborative qui nous a permis d’accéder et d’analyser le travail réel des CPE dans
leurs relations aux familles. Notre recherche s’inscrit dans une orientation de didactique

professionnelle, cadre conceptuel que nous allons, a présent, présenter.
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BICHAPITRE 5- CADRE CONCEPTUEL : UNE
RECHERCHE EN DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE

Comme il est indiqué dans la note de synthese sur la didactique professionnelle (Pastré
et al., 2006), ce champ théorique développé en France a partir des années 1980 a pour objectif
d’analyser le travail en vue de la formation. Plus précisément, la didactique professionnelle se
donne pour but d'étudier les processus a 1'ceuvre dans 1'activité effective en situation réelle de
travail et ce que la conception de formation peut apprendre de son analyse. Elle est née « au
confluent d’un champ de pratiques, la formation des adultes et de trois courants théoriques, la
psychologie du développement, [’ergonomie cognitive et la didactique » (Pastré et al., 2006).
Notre visée ici n’est pas de présenter ce champ théorique « hors sol » mais bien d’envisager les
théories et concepts qui vont étre des ressources pour comprendre 1’activité des CPE. Cette
présentation ne sera pas exhaustive et ne reprendra pas toutes les orientations internes a la
didactique professionnelle. Les notions de « structure conceptuelle de la situation » (Pastre,
2002a) ou de « modele opératif et modele cognitif » ne seront, par exemple, pas développées
car elles ne sont pas adaptées a notre objet d’étude. Cela traduit d’ailleurs 1’extension de ce
champ théorique a différents secteurs qui est riche de différents courants. Nous nous
concentrerons sur les orientations qui visent [’analyse de [D’activit¢ langagicre, et
particulierement & partir de I’approche de Vinatier qui a développé ses travaux dans ce champ
dans le contexte de I’enseignement (Vinatier, 2009, 2013) et qui a croisé le cadre de la
didactique professionnelle avec la théorie linguistique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni
(1990, 1992, 2005) pour analyser 1’activité langagiére.

En effet, comme I’indique Pastré (2011, p. 202-209) a propos de ’enseignement,
I’activité langagicre a certaines spécificités qui nécessitent le recours a un cadre d’analyse
adapté. L’activit¢ communicationnelle des CPE avec les parents a laquelle nous nous
intéressons, comme 1’enseignement, a des caractéristiques qui différent d’autres activités
techniques porteuses d’une certaine structuration avant méme toute intervention humaine. Tout
d’abord, I’essentiel de I’action est d’ordre langagier et se réalise par le truchement des échanges
avec un interlocuteur ; I’analyse des échanges verbaux va donc nous permettre d’accéder au
sens de cette activité. De plus, comme toute conversation, selon Kerbrat-Orecchioni (2005),
c’est une coactivité : elle est le résultat d’'une €laboration collective car chaque interaction
résulte des influences mutuelles des différents interlocuteurs. Ensuite, c’est une activité

discrétionnaire (Maggi 2003, Valot, 2006 cités par Pastré, 2011), c’est-a-dire que sa réalisation
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est laissée a la discrétion des professionnels car elle ne fait pas 1’objet d’une prescription
détaillée. Enfin, il est nécessaire, pour comprendre une activité langagiére, de s’intéresser a la
relation a autrui qui est une dimension essentielle de I’interaction. En effet, comme 1I’a mis en
évidence Kerbrat-Orecchioni (1990), chaque interaction est I’occasion d’une négociation de la
relation entre les interlocuteurs en présence.

Nous présenterons donc, dans un premier temps, des aspects de la didactique
professionnelle notamment en référence a la théorie de Vergnaud (1996, 2011) que nous
retenons pour comprendre 1’activité interactionnelle des CPE avec les parents (5.1), puis nous
aborderons la théorie linguistique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992) qui
permet 1’analyse des interactions verbales (5.2). Enfin, nous présenterons l’approche de
Vinatier qui croise la théorie de I’activité (Vergnaud) et la théorie linguistique interactionniste
de Kerbrat-Orecchioni. Croisement dans lequel nous inscrivons notre travail (5.3) et qui

s'intéresse notamment aux relations construites dans I'échange.

5.1 LADIDACTIQUE PROFESSIONNELLE POUR COMPRENDRE
L’ACTIVITE DES CPE

Afin d’appréhender les apports de la didactique professionnelle pour comprendre
I’activité de travail des CPE, il est important de revenir aux fondements €pistémologiques de
ce champ théorique (5.1.1) ; nous en présenterons, sans étre exhaustive, les éléments destinés a
éclairer les orientations de notre recherche. Nous verrons ensuite la théorie de la
conceptualisation dans 1’action (Vergnaud, 1996) (5.1.2), ainsi que les notions centrales en
didactique professionnelle de « situation » et de « classe de situations » qui sont couplées avec
le scheme (5.1.3).

5.1.1 Fondements épistémologiques de notre recherche et conception de 1’acteur
au travail

Nous allons tout d’abord étudier en quoi la psychologie ergonomique et la psychologie
du développement se trouvent au fondement de la constitution du champ de recherches qu’est
la didactique professionnelle. Nous aborderons ensuite la notion de « sujet capable » (Rabardel

& Pastré, 2005) qui traduit une conception de ’acteur au travail mobilisée en didactique
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professionnelle. Nous verrons comment ces théories et cette conception du sujet ont orienté

notre recherche.

5.1.1.1 Les liens avec la psychologie ergonomique

La psychologie ergonomique appelée aussi ergonomie de langue francaise, a influencé
la didactique professionnelle et continue aujourd’hui a étre un champ de recherches qui lui est
apparenté. Selon Pastré (2011, p. 39), deux orientations fondamentales de la didactique
professionnelle sont issues de 1’ergonomie : la centration sur le travail réel et sur le sujet.
Certains concepts, comme celui d’activité ou de tiche vont étre centraux. En effet, c’est Leplat
(1997) qui va distinguer les notions de tache - c’est-a-dire ce qui est a faire, « le but & atteindre
dans des conditions déterminées » (Leplat, 1997, p.17) - et D’activité du sujet. Il va
particulierement montrer les écarts entre la tache prescrite et le travail réel. La mise en évidence
de ces écarts n’est pas a envisager négativement comme des infractions aux prescriptions qu’il
conviendrait de corriger (Leplat, 1997, p. 16) mais nous invite a questionner 1’activité du sujet.
Pour Leplat (1997), I’activité recoupe non seulement les comportements observables (la tache
effectivement réalisée) mais aussi la maniere dont le sujet va I’investir et le sens qu’il lui donne.
Dans cette perspective, I’activité est ce que développe le sujet lors de la réalisation de la tache,
ses actes extériorisés, mais aussi les inférences, les hypothéses qu’il €¢labore en situation, les
décisions qu’il prend, la maniére dont il gere le temps mais aussi son état personnel (fatigue,
stress, plaisir, etc.) (Rogalski, 2003 p. 349). Nous évoquerons plus loin quelle est la conception
de I’activité en didactique professionnelle en introduisant le concept de schéme.

Ce qui est aussi a retenir chez Leplat, c’est I’'influence du sujet et de la tiche sur I’activité
et réciproquement : « L activité dépend de la tiche et des caractéristiques du sujet mais elle
peut contribuer, en retour, & la définition de la tache et & la transformation du sujet »% (Leplat,
1997, p. 14).

L’observation du travail réel (et ses différences avec la prescription) va notamment €tre
essentielle pour accéder au sens de 1’activité de I’opérateur. Le recours dans notre recherche
aux enregistrements des interactions CPE-parents va nous permettre d’accéder a cette activité

réelle. Leplat distingue différents types de taches que nous présentons ici car notre analyse de

87 Pastré (2011) en citant Leplat, rappelle les propos de Marx : « Par le travail, I'homme transforme le réel mais
il se transforme aussi lui-méme »
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I’activité communicationnelle des CPE avec les parents peut étre envisagée a I’aune de ces
différentes taches.

Du c6té du prescripteur, sont regroupées la tache prescrite et la tache attendue.

La tache prescrite est ce que 1’opérateur doit faire, les buts a atteindre, ses missions mais
aussi les conditions pour les atteindre (I’organisation scolaire). Considérant notre objet d’étude,
la tache prescrite aux CPE en matiére de relation aux parents est inférée de I’analyse des textes
officiels (loi d’orientation, circulaire de missions, référentiel de compétences) ; nous nous
sommes attachée a montrer dans le premier chapitre de notre premiére partie la nature de cette
prescription. Les orientations spécifiques d’un projet d’établissement qui pourraient contenir
un volet sur les relations aux parents d’¢éléves peuvent étre considérées comme faisant partie de
la prescription aux CPE.

La tache attendue est le contenu réel des attentes du prescripteur, la traduction du
prescrit dans un contexte spécifique; ¢’est aussi sur ces attendus que va se baser 1’évaluation de
I’action des professionnels (Rogalski, 2003). Nous aborderons ces attentes institutionnelles a
travers les entretiens menés avec des chefs d’établissement et des Inspecteurs d’ Académie qui
ont ét¢ interrogés sur les orientations qu’ils pourraient donner aux CPE en matiere de relations
aux familles.

Du point de vue du réalisateur de la tache, on peut différencier la tache redéfinie et la
tache effective.

La tache redéfinie est ce que le sujet comprend de ce qu’il doit faire, autrement dit la
représentation de la tiche qu’il se donne. Dans notre étude, nous aborderons cet aspect dans la
partie dédiée aux conceptions des CPE sur leurs missions vis-a-vis des parents d’éléve qui ont
été abordées lors d’entretiens compréhensifs dans la phase exploratoire de notre étude (voir
chapitre 6).

Enfin, la tache effective est ce que le sujet accomplit effectivement. L’analyse des
interactions verbales enregistrées in vivo par les CPE est un objectif central de notre these.

Ces distinctions entre les différentes taches peuvent paraitre artificielles et nous
entendons les propos de Clot (2006) qui indique qu’une tache est toujours redéfinie dans
’action, et qui a reproché a Leplat une analyse extrinseque de I’activité, en référant 1’activité
d’abord a la prescription (Pastré, 2011, p. 43). Comme nous I’avons évoqué, dans notre
recherche, nous allons nous intéresser plus particuliérement a la tache réelle mais distinguer les
différentes taches : ce qui est prescrit aux CPE (nous avons abordé la prescription dans la partie
1.3), ce qu’on attend d’eux et comment ils redéfinissent ce qu’ils ont a faire (taches attendues

et tiches redéfinies seront évoquées dans la partie 6.3), nous permet de renseigner 1’activité des
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CPE et les tensions auxquelles elle peut étre soumise dans certaines situations. Les notions de
situation — et de classe de situations - vont étre déterminantes pour accéder a ’activité (voir
infra). En effet, comme I’indique Vinatier (2009, p. 73), il est important d’envisager la tache
redéfinie dans I’action en situation, ¢’est-a-dire de contextualiser 1’action ; nous y reviendrons.

Un autre ¢lément essentiel que 1’ergonomie de langue francaise a apporté a la
didactique professionnelle est I’intérét pour la dimension cognitive présente dans toute activité
de travail. Leplat va en effet, en s’appropriant les théses d’Ombredane et Faverge (1955)%8,
introduire la notion de « structure cognitive de la tache » (Keyser & Nyssen, 1993, cités par
Pastreé et al., 2006 p. 147). Selon Pastré (2011, p. 35-36), cette introduction lui permet de faire
le lien avec la conceptualisation dans I’action de Vergnaud.

Soulignons ensuite les apports des psychologues russes portant sur 1’activité cognitive
des opérateurs en situation de travail (Léontiev, Galpérine, Talizina) et notamment les travaux
d’Ochanine (1981), lequel introduit les notions d’« image opérative » (qui représente un objet,
ses propriétés, en relation avec ’action qu’on effectue sur lui) et d’« image cognitive » (la
représentation de 1’objet dans ses propriétés indépendamment de toute action qu’on peut
effectuer sur lui). L’image opérative va bien siir s’appuyer sur I’image cognitive mais elle sera
transformée par les besoins de 1’action. Pour Pastré (2011, p. 40-41), Ochanine va ainsi montrer
la différence entre conceptualisation pragmatique (qui sert a orienter [’activité) et
conceptualisation épistémique (sorte de théorisation qui sert a construire des savoirs). Nous
approchons ici la distinction heuristique qui est faite en didactique professionnelle entre la
forme prédicative et la forme opératoire de la connaissance. Une forme prédicative ou
discursive de la connaissance correspond a un registre épistémique de conceptualisation ; elle
donne naissance a des savoirs, « on énonce, dans un domaine, les objets, les propriétés et les
relations qui le caractérisent » (Pastré, 2006). La forme opératoire de la connaissance a pour
objectif d’orienter et de guider D’action, elle renvoie au registre pragmatique de
conceptualisation (Pastré, 2006). Notre étude ambitionne d’accéder aux différentes
« connaissances opératoires » (Vergnaud, 1996), que mobilisent les CPE pour agir dans leurs
échanges avec les parents, appelées autrement des concepts-en-acte (Vergnaud, 1996) et
développés dans leur expérience.

Enfin, plusieurs travaux en psychologie ergonomique (Hoc, 1996 ; Amalberti, 1996 ;

Rogalski, 1995) se sont intéressés aux situations dynamiques, c’est-a-dire aux situations qui

8 Auteurs de I’ouvrage fondateur en psychologie ergonomique : L'analyse du travail : facteur d'économie humaine
et de productivité

133



peuvent évoluer indépendamment de 1’activité du professionnel. A la suite de Vinatier (2009,
p. 28) a propos des interactions enseignant-éléve dans le cadre d’une relation d’aide, les
entretiens CPE-parents peuvent étre envisagés comme des situations dynamiques complexes.
« Dynamiques » (Rogalski, 2003) car elles peuvent évoluer indépendamment de ’action des
CPE. « Complexes » car les professionnels ont de nombreux facteurs a prendre en compte pour
une action efficace et parce que chaque situation peut étre envisagée comme une totalité
fonctionnelle dont les nombreuses variables (cognitives, affectives, culturelles) interagissent
les unes sur les autres (Altet, 1991, 1999, 2002, citée par Vinatier 2009, p. 29).

Comme le résume Pastré (2011, p. 48), la psychologie ergonomique va se caractériser
et apporter a la didactique professionnelle une centration sur I’activité au sens large, sur le sujet
de I’activité et sur I’importance de la dimension cognitive présente dans 1’activité. Sur ce
dernier point, on percoit déja les liens avec la conceptualisation dans 1’action sur laquelle nous
allons revenir plus longuement. Avant cela, afin de compléter la revue non exhaustive des
fondements épistémologiques de notre recherche, un détour s’impose du coté de la psychologie

du développement.

5.1.1.2 Les apports de la psychologie du développement : Piaget et VVygotski

« La didactique professionnelle est née du souci d’analyser [’apprentissage qui se fait
dans [’exercice de [’activité professionnelle » (Pastré, 2006) ; ce champ de recherches
s’intéresse au développement des adultes, particulierement a la maniére dont ils apprennent
par I’exercice méme de leur métier. 1l s’ inscrit dans la filiation des travaux des deux plus grands
psychologues du développement du siécle derniera savoir Piaget et Vygotski: socio-
constructiviste pour le premier et historico-culturel pour le second.

Pour ce qui intéresse directement le cadre conceptuel de notre étude, nous retiendrons
principalement certains éléments chez Piaget : une conception des rapports entre 1’action et
I’apprentissage qui va se traduire notamment dans 1’expression « ’action est une connaissance
autonome » et dans la mise au jour du décalage entre « réussir et comprendre » (Piaget, 1974)
et le concept de schéme.

Piaget met en évidence la présence de conceptualisations dans 1’action et ainsi énonce
que « I’action est une connaissance autonome ». Cette formule va préfigurer la notion de
« connaissance-en-acte » chez Vergnaud et de « concepts pragmatiques » chez Pastré. Pour

Piaget, la connaissance est adaptation (Pastré, Mayen, & Vergnaud, 2006, p. 154) ; étre
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intelligent, « ¢ ’est avant tout savoir s adapter durablement aux circonstances » (Pastré, 2011,
p. 152).

Avec I’emprunt a Kant et Revault d’Allonnes, Piaget va faire du concept de schéme un
¢lément central de sa théorie de I’adaptation en 1’associant étroitement a la notion d’activité.
En effet, dans le cadre de ses recherches sur le développement de 1’enfant, il met en avant que
le scheme est le « moyen d’assimiler de nouveaux objets et de s’accommoder aux propriétés
nouvelles qu’ils présentent par rapport aux objets antérieurement assimilés. Il a en méme temps
une double fonction d’action sur le réel et d’exploration des propriétés du réel » (Pastre et al.,
2006, p. 149). Pastré nous indique que, chez Piaget, le concept de schéme « permet précisément
de rendre compte et de l'invariance et de I'adaptabilité : I'action efficace est souplement
organisée, autour d'un noyau invariant, car il ne peut pas y avoir d'organisation sans
invariance, mais avec une grande capacité a s'adapter jusgqu'a un certain point aux variations
de la situation » (Pastré, 2002a, p. 11). Chaque activité professionnelle est porteuse d’une
organisation propre. La didactique professionnelle postule que toute activité est organisée sous
forme de schemes dont le noyau est constitué de concepts pragmatiques.

Les connaissances pragmatiques du sujet ne lui sont cependant pas directement
accessibles car pour une part non négligeable, elles sont non conscientes : un acteur qui sait y
faire ne va pas obligatoirement verbaliser ses stratégies, ses démarches ou les connaissances
théoriques nécessaires a la réalisation de la tache. C’est ce décalage entre réussir et comprendre
qu’a mis en évidence Piaget. Il peut y avoir réussite sans compréhension de ce qui a rendu
I’action efficace®®. Nous touchons la a un élément central en didactique professionnelle : le
besoin d’explicitation de ces connaissances incorporées afin de pouvoir permettre la prise de
conscience et leur appropriation (en vue de la professionnalisation ou la formation de novices
par exemple). A l'instar de Vinatier (2013, p. 24), il nous semble primordial d’aller, avec les
professionnels concernés, vers une plus grande compréhension de leur activité afin de les aider
a mieux la maitriser, voire leur permettre d’apprendre de ce qu’ils font et a plus long terme,
d’en tirer des ¢éléments en vue de la formation de débutants.

Parce qu’il va insister sur le role de I’apprenant dans ses apprentissages, Piaget est un
auteur central des théories constructivistes. Vygotski, quant a lui, avec une approche historico-
culturelle du développement, met 1’accent sur la culture transmise, sur I’importance du langage
et sur la nature sociale de ’apprentissage. Il développe la notion de zone proximale de

développement pour désigner I’espace dans lequel 1’apprenant peut réussir a dépasser ses

8 Nous ne développerons pas ici la thése de Piaget sur le fait que la prise de conscience permet le travail de
conceptualisation. « La prise de conscience d’un schéme d’action transforme celui-Ci en concept » (Piaget, 1967)
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propres capacités avec 1’aide d’autrui. Dans la perspective du développement qui nous intéresse
ici, Vygotski (1985) va notamment théoriser la place du langage dans le processus de
conceptualisation. Comme 1’indique Vinatier (2009, p. 64-65), Vygotski présente le langage
comme un moyen pour qu’un individu mette en ordre ses perceptions du monde, donne du sens
ou interprete des événements. La pensée est médiatisée par des signes. La pensée et le langage
sont envisagés comme des outils, des instruments symboliques pour s’adapter au monde,
apprendre et se développer. S’approprier ces instruments est possible grace aux interactions
avec autrui. Le développement est d’ordre social pour Vygotski. Il indique que « [’action de
[’homme sur lui-méme ou sur autrui (et réciproquement [’action d’autrui sur lui -méme) est
médiatisée par des systemes de signes » (Vygotski, 1985, cité par Vinatier, 2009, p.64). Ces
apports sont une ressource pour penser la facon dont les interactions sont coconstruites par

différents interlocuteurs.

Nous avons pu voir que la didactique professionnelle s’inscrivait dans une perspective
socio-constructiviste de D’apprentissage et du développement. Les travaux de Piaget et
Vygotski, évoqués ici succinctement, sont pertinents a différents niveaux pour 1’analyse de
I’activit¢ langagiere des CPE. Le concept de schéme va notamment étre central pour
appréhender la maniere dont les CPE agissent dans des situations inédites. Il s’agira, dans notre
recherche, d’accéder aux connaissances pragmatiques des CPE et aux conceptualisations a
I’ceuvre dans leur activité. L’acces aux savoirs d’expérience sera possible grace a 1’analyse de
leurs interactions avec les parents. Cette analyse sera parfois étre enrichie par un travail de co-
explicitation réalisé avec les professionnels grace a un dispositif concu par Vinatier (2009,
2012), propice a la conscientisation des professionnels sur leur activité. Nous préciserons notre
démarche de recherche et d’analyse dans le chapitre 6.

La fagon d’envisager le professionnel en activité comme un « sujet capable » est aussi

un ¢élément central de I’approche que nous mobilisons dans notre recherche.

5.1.1.3 L’acteur au travail : un sujet capable

Dans cette partie sur les fondements épistémologiques de la didactique professionnelle,
orientée sur les concepts et les théories qui sont heuristiques pour notre étude, nous abordons
ici une conception de I’acteur au travail présente en didactique professionnelle. Elle induit de
considérer le professionnel comme un « sujet capable » (Rabardel & Pastre, 2005), ¢’est-a-dire

un sujet « psychologique [...] acteur finalisé, intentionnel, sujet de son travail et qui développe
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plusieurs types d’activité » (Samurgay et Rabardel, 2004, p. 165) lequel s’est développé avec
I’expérience et est doté d’un pouvoir d’agir.

La notion de « sujet capable » est en lien avec le concept d’ascription chez Ricoeur
(1990), qui a développé une theorie de « I’homme capable ». L’ascription désigne ce qui va étre
imputable a un sujet et ¢’est aussi un sujet qui endosse la responsabilité de ses actes. Ce qui est
d’abord en jeu est la reconnaissance qu’un sujet est « auteur », qu’il détient une part de
responsabilité sur le monde et qu’il peut peser sur le cours des événements en prenant des
initiatives, ce qu’on peut qualifier de pouvoir d’agir. Cette perception de 1’acteur capable a des
liens, comme le rappelle Clot (2015), avec la santé au travail lorsqu’il cite Canguilhem
(1978/2002 p. 68) : « Je me porte bien dans la mesure ou je me sens capable de porter la
responsabilité de mes actes, de porter des choses a ’existence et de créer entre les choses des
rapports qui ne leur viendraient pas sans moi ».

Evoquer le « sujet capable » ¢’est donner la primauté au sujet « pragmatique et agissant »
sur le « sujet épistémique connaissant » (Rabardel & Pastre, 2005, p. 3). Il y a bien un rapport
dialectique entre les deux mais I’on considére d’abord le sujet qui agit. Nous retrouvons cette
idée chez Ricoeur : Etienne (1997) dit & propos de la thése de Ricoeur (1950)%, « /c/e n’est pas
le sujet connaissant qui est a ’avant plan, c’est le sujet qui décide, qui investit ses décisions
dans ses ceuvres » (Etienne, 1997, p. 190). Autrement dit, le professionnel, considéré comme
un « sujet capable » « interroge son expérience et subordonne ses connaissances a son besoin
d’agir » (Vinatier, 2012b, p. 85). Comme I’indique Pastré (2011, p. 124), le « sujet capable »
va utiliser ses connaissances comme ressource pour orienter son agir. Pour Rabardel (2005, p.
13), le sujet capable, « acteur de son propre mouvement et de ses propres dynamiques
évolutives » est un sujet en devenir ; c’est un sujet en développement qui est aussi sujet de son
développement. Le sujet qui va s’engager dans la transformation du réel (activité productive)
peut aussi se transformer lui-méme (activité constructive) ®*. La finalité de Iactivité
constructive du sujet capable est d’ailleurs « le développement, la maintenance et [’évolution
de la capacité et du pouvoir d’agir » (Rabardel, 2005, p. 25).

Cette conception du sujet est en lien avec la théorie de la conceptualisation dans I’action
de Vergnaud, que nous allons a présent aborder. Elle va, par ailleurs, avoir des incidences
méthodologiques puisque cela place le professionnel comme acteur du processus de recherche

visant 1’analyse de son activité. Ainsi, notre recherche s’appuie sur la collaboration des

% | a thése de Ricoeur a pour titre Philosophie de la volonté. Le volontaire & I’involontaire.
91 C’est Samurcay & Rabardel (2004) en reprenant les propos de Marx, qui vont mettre en évidence que I’activité
est a la fois productive et constructive.
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professionnels et va notamment impliquer 1’¢lucidation, avec eux, de leurs savoirs d’expérience

et vise le renforcement du pouvoir d’agir de ceux qui collaborent au processus de recherche.

5.1.2 La conceptualisation dans I’action

11 s’agit en didactique professionnelle de caractériser les opérations cognitives a 1’ceuvre
dans I’activité. C’est ce qui distingue notamment ce courant d’autres approches visant la
compréhension de 1’activité professionnelle. On ne cherche pas uniquement a identifier des
maniéres de faire plus ou moins conscientisées par le professionnel mais bien a accéder aux
conceptualisations a I’ceuvre chez le professionnel, qu’il mobilise pour agir.

Vergnaud (1996) indique que c’est au fond de I’action que 1’on trouve la
conceptualisation. Par cette formule, il place ’action a I’origine du développement de la pensée.
11 précise que c’est « par I'action, la prise d'information sur I'environnement, le contrdle des
effets de I'action, et la révision éventuelle de I'organisation de la conduite » que commence la
pensée (Vergnaud, 1996, p. 275). Il souligne I’'importance de la représentation qu’il définit
comme « la formation en pensée d'objets, de propriétés, de relations, de transformations, de
circonstances, de conditions, de relations fonctionnelles de ces objets entre eux et avec
I'action » en indiquant que rien n’est possible sans la conceptualisation. Dans différents secteurs
d’activités, on constate des difficultés a expliciter certains savoirs et a les communiquer. A
travers différents exemples, Vergnaud (1996) met au jour la notion de « connaissance
opératoire » qu’il définit comme « une maniére de raisonner et d’agir en fonction de certaines
conditions ». 1l reprend le concept central de schéme (introduit par Kant et repris par Piaget)
qu’il présente comme « une maniére de régler son action en fonction des caractéristiques
particuliéres de la situation a laquelle on s'adresse, ici et maintenant » (Vergnaud, 1996, p.
281). Chaque activité, professionnelle ou non, est réglée par des schemes et des sous-schémes
(des répertoires de schemes qui interagissent entre eux). Nous retiendrons ici deux pans des
définitions qu’il donne du schéme qui sont indispensables a notre propos. Tout d’abord, le
scheme est une organisation invariante de la conduite pour une classe de situations ; Vergnaud
(1996, p. 283) précise bien que ce qui est invariant, ¢’est I’organisation de la conduite et non la
conduite elle-méme. Pour comprendre cette organisation, a savoir les schémes des CPE
lorsqu’ils communiquent avec les parents, nous nous intéressons a la définition particuliérement
heuristique des différentes composantes du schéme que Vergnaud décompose ; en effet, le

scheme comprend plusieurs éléments indissociables : les buts et anticipations, les régles
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d’action ou de conduite, de prise d’information, de contrble (qui vont engendrer, genérer
I’action), les possibilités d’inférence en situation et les invariants opératoires, c’est-a-dire les
concepts en acte, théoremes en acte qui représentent la partie proprement cognitive du scheme
et « qui permettent de sélectionner et interpréter I'information pertinente et de la traiter »
(Vergnaud, 1996, p. 285). Ces invariants opeératoires sont les principes ou propositions que le
sujet tient pour vrai (PTPV) lorsqu’il agit. Alors que pour Piaget, les invariants opératoires
étaient trés généraux et non spécifiques a un champ professionnel, pour Vergnaud, ils sont reliés
au domaine d’action dans lequel ils s’appliquent (Pastré, 2011, p. 166-167). Le couplage
scheme-situation est essentiel : il n’y a pas de schéme sans situation et inversement. L.’ invariant
opératoire posséde deux faces : il est a la fois tourné vers I’objet et vers les dimensions du réel
pertinentes pour 1’action (face réaliste et objective) et vers le sujet (face subjective) et les
propositions qu’il tient pour vrai lui servant a orienter et a guider son action (Pastré, 2011, p.
167). La théorie de la conceptualisation dans 1’action propose une nouvelle épistémologie de la
connaissance en placant la pensée au coeur de I’action et en envisageant la circulation entre la
forme prédicative et la forme opératoire de la connaissance (Pastré, 2011, p. 169).

Afin de bien cerner le concept de schéme qui est une organisation de ’activité en
référence a une classe de situations, nous reprenons pour finir la synthese que fait Vinatier
(2009, p. 57), en indiquant qu’un schéme a 4 composantes : intentionnalité, générativité,
inférences et conceptualisation. Nous cherchons & repérer certains schémes des CPE
expérimentés dans une classe de situation spécifique : les échanges qu’ils ont avec les parents,
particuliecrement quand I’éléve a dérogé aux reégles de I’établissement. Les schémes ne

s’envisagent en effet pas seuls, mais bien en lien avec une classe de situations.

5.1.3 Le couple conceptuel scheme-situation

Comme nous 1’avons dit, les invariants opératoires de Vergnaud sont définitivement
ancrés dans le réel et liés au domaine d’action dans lequel ils s’appliquent. Le couple schéme-
situation va étre fondamental : pour Vergnaud, il n’y a pas de schéme sans situation et pas de
situation sans scheme. La notion de couplage schéme-situation(s) nous invite a envisager les
spécificités de la situation qui vont fonctionner comme des organisateurs de 1’activité (Pastré,
2011, p. 90).

Nous allons nous arréter sur la notion de situation et sur celle de classe de situations afin

de préciser notre objet d’étude.
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5.1.3.1 La notion de situation

Dans leur ouvrage sur I’anthropologie des pratiques langagieres, Bornand et Leguy-
Diarra (2013, p. 28) abordent la notion de situation et rappellent qu’elle a été développée par
I’Ecole de Chicago, courant sociologique influencé par 1’ethnographie. Elles s’appuient sur les
propos de Fornel et Quéré (Fornel & Quéré, 1999 cités par Bornand et Leguy-Diarra, 2013, p.
28) qui définissent les situations comme «ce a quoi des sujets s ajustent via les définitions qu’ils
en donnent ». Cette définition nous améne & nous intéresser au sens que les acteurs conférent a
la situation.

Pour Goffman (1987, p. 146), la situation est « un environnement fait de possibilités
mutuelles de contréle, au sein duquel un individu se trouvera partout accessible aux
perceptions directes de tous ceux qui sont "présents™ et qui lui sont similairement accessibles »,
elle est « situation sociale », autrement dit elle est une interaction (nous allons y revenir). Cette
définition fait écho a celle de Dewey (1967), mobilisée par Mayen (2012, p. 63) : « une
Situation est un environnement expériencié. De [’environnement, elle posséde toutes les
caracteristiques, plus celle d’étre expérienciée ». Elle est bien expérienciée par quelqu’un, ce
qui implique que I’activité se pense comme une interaction entre une personne et son
environnement (Mayen, 2014, p. 29). Nous retenons notamment cette notion d’interaction du
sujet avec la situation. En effet, notre point de vue est résolument interactionniste. Nous
envisageons les situations spécifiques de travail auxquelles sont confrontés les CPE sous
différents angles interactionnels : ces interactions se comprennent dans leur dimension socio-
historique (dans leurs relations a un contexte institutionnel, culturel ...), et aussi dans leur
dimension interpersonnelle : 1’interaction est une action collective dans laquelle s’engage
conjointement les interactants et dans laquelle ils mobilisent différentes ressources sémiotiques
ou le langage prend une large part (Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008).

En didactique professionnelle, ¢’est notamment grace a la didactique des disciplines et
a Brousseau (1998), que le concept de situation va reprendre une épaisseur théorique (Pastré et
al., 2006, p. 150). Mayen indique qu’en didactique professionnelle, la notion de situation
renvoie souvent a différentes dimensions de I’environnement, autrement dit aux conditions de
travail (Mayen, 2014, p. 30). Il désigne une situation de travail comme «ce a quoi des
personnes, professionnels ou futurs professionnels ont affaire, ce avec quoi ils ont a faire, ce
de quoi ils ont a se débrouiller ». Nous reprenons ici sa conception des situations
professionnelles qui sont envisagée a la fois comme une fin, comme origine et comme
moyen (2012, p. 62):
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En didactique professionnelle, la notion de situation est d’abord définie
comme fin : les situations, notamment professionnelles, sont

al ce a quoi des professionnels ou futurs professionnels ont affaire,

b/ ce avec quoi ils ont a faire (trouver le moyen de réaliser des taches, de
résoudre des difficultés de toutes natures...) au sens ou ils doivent s’en
accommoder et s’y accommoder. Les situations sont aussi

c/ ce avec quoi ils ont & faire, au sens de ce avec quoi ils ont, en quelque sorte,
a combiner leurs efforts, a coopérer : faire avec la situation, autrement dit
encore, co-agir avec elle. Enfin,

d/ ils ont a agir sur la situation, dans deux objectifs : pour la transformer dans
le sens des buts attendus, mais aussi pour la redéfinir, la modifier, I’ajuster,
afin de créer ou d’ajuster les conditions pour pouvoir tout simplement réaliser
les taches attendues, bref, pour pouvoir réussir a travailler.

La notion de situation est ensuite définie comme origine lorsqu’il s’agit de
penser la conception d’une formation ou bien [’analyse d’une formation au
regard de son potentiel pour [’action en situation de travail que deS
professionnels ou futurs professionnels devront déployer par la suite. [...]
Enfin, la situation professionnelle est moyen au sens ou elle est un moyen de
la formation : situation professionnelle telle qu’elle est ou plus ou moins
aménagée, situation plus ou moins transposée et didactisée, mais toujours
référée aux situations d’action.

Dans notre thése, nous allons analyser tout d’abord les situations professionnelles avec
lesquelles les CPE ont affaire et a faire. Pour rappel, ces situations concernent les moments de
communication des CPE avec les parents lorsque 1’¢éléve a posé un probléme de comportement.
Il sera nécessaire pour nous, pour débuter I’analyse, de préciser les caractéristiques du contexte
et des participants de ces situations et la facon dont ces éléments interagissent entre eux. Nous
nous appuierons pour cela sur le modéle de Brown et Fraser (1979) que nous présenterons plus
loin, en abordant la question du contexte des situations de communication. 1l sera heuristique
pour nous d’identifier quelles sont les caractéristiques agissantes de ces situations
professionnelles (Léontiev 1975, cité par Mayen 2012, p. 64), c’est-a-dire d’envisager ce qui
va impacter I’activité du sujet et ce qui peut étre impacté par ’action du sujet. Ensuite, pour
revenir sur la définition des situations professionnelles comme « moyen » proposée par Mayen,
nous espérons pouvoir identifier dans notre travail des situations pouvant permettre d’enrichir
la formation actuelle des CPE. En effet, appréhender des situations réelles de travail doit nous
permettre d’identifier des savoirs d’expérience et leur construction (Tourmen, 2014) mais
certaines situations peuvent aussi étre utilisées comme des moyens de formation (Métral, 2012
cité par Tourmen, 2014), d’une part afin de décrypter la complexité du métier, d’autre part pour
faire developper aux future.s professionnel.le.s des compétences d’analyse nécessaires pour

s’adapter a la complexité des situations réelles de travail. Mayen a d’ailleurs introduit la notion
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de situation potentielle de développement® (Mayen, 1999) et invite & penser le potentiel
d’apprentissage d’une situation (Mayen, 2012, p. 63).
Nous avons evoqué les situations au pluriel a différents moments car un schéme

s’envisage en lien avec une classe de situations, notion que nous allons définir a présent.

5.1.3.2 Une classe de situations

« Le scheme identifie une situation comme faisant partie d 'une certaine classe » (Pastré
et al., 2006, p. 153). Une classe regroupe des situations qui ont la méme structure conceptuelle,
¢’est-a-dire un ensemble de concepts pragmatiques qui ont pour fonction d’orienter 1’action.

Comme toute interaction humaine, les conversations sont le résultat d’une activité
conjointe et leur imprévisibilité est une constante. Ces situations ont d’autres caractéristiques
communes que nous tenterons de mettre au jour ainsi que quelques-uns des schémes de

I’interactivité langagiére des CPE qui leur permettent de s’y confronter.

Dans cette premiére sous-partie, nous avons pu envisager les fondements
épistémologiques de la didactique professionnelle. Les reférences a la psychologie
ergonomique, a la psychologie du développement ou encore la notion de sujet capable nous
rappellent, entre autres, la place centrale du sujet dans la détermination de son activité. Evoquer
les apports de la théorie de la conceptualisation dans 1’action de Vergnaud, ainsi que la notion
de schéme nous permettent, dans cette thése, de préciser la singularité¢ de ’approche dans
laguelle nous nous inscrivons, a savoir, la recherche de ce que le sujet mobilise et développe
(particulierement d’un point de vue cognitif) en situation de travail. C’est en effet, la situation
professionnelle, notion que nous avons tenté de définir, qui va étre notre entrée en vue de
comprendre 1’activité des CPE. Cette activité ayant la particularité d’étre langagiere, un autre
courant va venir enrichir celui de la didactique professionnelle, comme a pu le faire Vinatier

(2009), pour aborder 1’analyse des interactions verbales.

92 Qu’il définit comme « ’ensemble des conditions qu’une situation doit remplir pour engager puis pour étayer le
processus de développement des compétences d’un individu ou d’un groupe d’individus »
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5.2 L’ANALYSE DES INTERACTIONS VERBALES POUR COMPRENDRE
L’ACTIVITE LANGAGIERE

La communication entre individus ne se réduit bien entendu pas aux interactions
verbales. Comprendre les interactions entre des personnes peut aussi impliquer 1’analyse
d’autres matériaux s€miotiques paraverbal et non verbal. Nous n’explorerons pas ces directions
car nos données sont issues de la transcription d’enregistrements vocaux. Précisons encore que
nous ne présenterons ici que quelques théories et concepts majeurs qui nous paraissent
fondamentaux dans notre étude. Cette présentation ne sera, encore une fois, pas exhaustive.
Nous avons choisi d’aborder dans un premier temps les apports des travaux de Goffman qui
s’est intéressé aux rites d’interactions (Goffman, 1974) dans la compréhension des interactions
langagiéres (5.2.1). Puis nous évoquerons quelques éléments fondamentaux de la théorie
linguistique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni (5.2.2). Puis enfin, nous aborderons
I’approche de Vinatier (5.2.3) qui croise la théorie de Kerbrat-Orecchioni avec la didactique

professionnelle, approche sur laquelle nous appuyons notre travail.

5.2.1 Les notions de face et de territoire

L’ouvrage collectif Le parler frais d’Erving Goffman (Goffman & Centre culturel
international, 1989) évoque 1’apport fondamental de Goffman dans la compréhension de la vie
sociale entendue comme une scéne. Goffman s’est intéress€ notamment aux principes qui
régissent les interactions verbales. En effet, « [d]ans toute société, chaque fois que surgit la
possibilité matérielle d’une interaction verbale, on voit entrer en jeu un systeme de pratiques,
de conventions et de régles de procédure qui sert a orienter et a organiser le flux des messages
émis » (Goffman, 1974, p. 32). Nous abordons ici certaines des notions fondamentales
développées par Goffman, celles de «face » et de « territoire », qu’emprunte notamment
Kerbrat-Orecchioni (1989) en évoquant la «théorie des faces» et les « principes de
ménagement des faces » qui en découlent. En effet, « étudier les moyens de sauver la face, ¢ est
étudier les regles de circulation des interactions sociales » (Goffman, 1974, p. 15). Si ces

notions de « face » et de « territoire » sont traitées de maniére indépendante chez Goffman®,

% La notion de territoire est abordée dans le 2¢ volume de La mise en scéne de la vie quotidienne (Goffman, 1973b)
quand la notion de face est approfondie dans Les rites d’interaction (Goffman, 1974).
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Kerbrat-Orecchioni rappelle que ce sont deux entités complémentaires. Le territoire comme la
face d’une personne, peuvent étre menacés au sein d’une interaction verbale®.

Le territoire, comme le souligne Kerbrat-Orecchioni (1989, p. 156), recouvre le
territoire corporel et ses prolongements, le territoire spatial, temporel (en particulier le temps
de parole auquel on estime avoir droit), les réserves d’information mais aussi ses secCrets et ses
jardins secrets. Afin de bien cerner cette notion, nous mobilisons les interprétations qu’en fait
Vinatier (2009 p. 112) pour ses propres analyses. Elle décompose le territoire en différents
items : I’espace utile, les « objets » que possedent la personne (le « territoire de la possession »),
les « domaines réservés de la conversation » qui correspondent au contréle que peut avoir
I’individu sur qui lui adresse la parole et quand, les « territoires du moi » - d’aprés Brown et
Levinson (1978), lesquels sont de nature situationnelle ou égocentrique et « se rapportent a la
liberté d’action du sujet et a sa protection contre toute forme d’imposition » - et enfin les
réserves d’informations® qui vont représenter le domaine d’activité de la personne. Chez les
CPE, cet aspect du territoire renvoie a leurs différents domaines d’intervention (la sécurité des
¢léves dans 1’établissement par exemple). Chez les parents, leur territoire a ce niveau peut
concerner notamment 1’éducation qu’ils dispensent a leur enfant.

Goffman introduit la notion de « face » que Kerbrat-Orecchioni (1989, p. 156) définit
comme « [’ensemble des images valorisantes que [’on tente, dans [’interaction, de construire
de soi-méme et d’imposer aux autres et a soi-méme ». Goffman a mis au jour I’importance de
la préservation des faces (la sienne et celle d’autrui). Or, dans les interactions, les actes de
langage « menagants » vont étre monnaie courante. C’est alors que les « principes de
ménagement des faces » (Kerbrat-Orecchioni, 1989, p. 160) vont se traduire par I’adoption de
pratiques rituelles contraignantes mais fondamentales, de régles de bonne conduite
interactionnelle qui vont combiner des régles d’amour propre et de considération de ’autre
(Goffman, 1974, p. 14). Goffman met au jour le concept de face work ou « figuration » qu’il
définit comme « tout ce qu’entreprend une personne pour que ses actions ne fassent perdre la
face a personne-y compris elle-méme » (Goffman, 1974, p. 15). Le face work permet de trouver
un compromis entre la « menace » que représentent certains actes de langage et la préservation

des faces. Les principaux types de face work qu’il met en évidence sont d’abord I’évitement

% Nous n’utiliserons pas les appellations de « face positive » (pour désigner la face) et « face négative » (pour
désigner le territoire) employées par Brown et Levinson (1978), reprises par Kerbrat-Orecchioni et Vinatier du fait
des confusions que cela peut engendrer : donner I’impression d’une hiérarchie des « faces », perdre la richesse du
terme de « territoire » ...

% Goffman les définit comme « I’ensemble des faits qui concernent 1’individu dont il entend controler I’accés
lorsqu’il se trouve en présence d’autrui »
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(changer de sujet de conversation, ignorer sciemment la conduite d’autrui jugée inappropriée
...) et la réparation dont font partie les excuses. Il décrit aussi comment le tact va étre 1’objet
d’une coopération tacite entre individus. Kerbrat-Orecchioni (1989, p. 163) évoque aussi les
annonces et précautions préliminaires ou 1’un des participants prévient qu’il va commettre une
violation du territoire de D’autre (par exemple: «Puis je vous poser une question
personnelle ? »), les morphemes comme le «s’il vous plait» qu’elle appelle un « outil-
amortisseur », différents modalisateurs (« il me semble », « @ mon avis ») ou minimisateurs
(« c’est juste pour ... ») qu’on retrouve chez certains CPE lorsqu’ils évoquent une punition
(« un petit travail a faire », J2P%). Elle évoque aussi des procédés substitutifs comme les
« désactualisateurs » (I’emploi du conditionnel ou de I’imparfait) ou 1’énallage de personnes
(employer le « on » ou « nous » au lieu du « je » ou du « tu »), qui peut étre une figure de style
mais qui permet d’adresser des reproches moins personnels ainsi que les diverses formulations
indirectes de I’acte de langage. Elle parle de « trope communicationnel » quand on a recours a
un pseudo-allocutaire et souligne I’existence de divers procédés rhétoriques comme
I’euphémisme, la litote, la prétérition ou certaines formes de dénégation qui ont vocation a
ménager la face de son interlocuteur. Tous ces softeners vont permettre d’adresser a son
interlocuteur des « attaques » moins frontales, et de diminuer la force illocutoire de certains
actes de langages et ainsi de maintenir la relation entre les interactants (Kerbrat-Orecchioni,
1989, p. 164). Kerbrat-Orecchioni (1987, 1989) a aussi mis en évidence les ambiguités du
compliment, qui est a la fois jugement et offrande. Il constitue une incursion territoriale parce
que I’évaluation constitue une ingérence et parce que le cadeau « oblige » autrui, mais il est
aussi un acte « flatteur » pour le narcissisme d’autrui®’. Nous y reviendrons dans 1’analyse des
entretiens de CPE avec des parents, notamment chez une des CPE, qui a recours trés souvent
au compliment envers 1’éléve dans ces échanges avec les parents (cf. 9.3).

Goffman a mis en lumiére les notions de face et les principes du face work qui sont
autant de contraintes rituelles dans ’interaction. Ces notions vont étre mobilisés pour nous
permettre de déterminer la nature de la relation dans les interactions entre les CPE et les parents
mais au-dela du réle des softeners dans la préservation de la face d’autrui, nous verrons aussi
leur réle pour que les professionnels atteignent leurs objectifs pragmatiques (faire accepter une

sanction au parent par exemple).

% J2P : 2¢ entretien de Julien en Présentiel- Voir Annexe p. 608
9 Selon la loi de modestie qui prévaut dans les interactions sociales, il reste cependant difficile & accepter (Kerbrat-
Orecchioni, 1989, p. 167).

145



5.2.2 Une théorie linguistique interactionniste

A la suite des courants d’analyse des conversations (conversation analysis) et d’analyse
des discours (discourse analysis), Kerbrat-Orecchioni dans le champ de la linguistique va
proposer en France dans les années 1980, une théorie permettant I’analyse des interactions
verbales, qu’elle rebaptisera plus tard « analyse du discours en interaction » (ADI) (Kerbrat-
Orecchioni, 2005). Cette approche interactionniste de la linguistique doit notamment beaucoup
aux apports des théories pragmatiques et particuliérement a la théorie des actes de langage.
Aprés avoir présenté la notion d’interaction verbale ainsi que les éléments qui la composent et
qui feront 1’objet de notre attention, nous insisterons notamment sur la question de leur co-
construction ; nous aborderons 1’importance du contexte de la situation de communication dans
I’analyse, avant d’évoquer I’intérét de cette approche dans la compréhension des relations
interpersonnelles pour enfin finir par la théorie des actes de langage (speech acts), importante

pour I’analyse de notre corpus.

5.2.2.1 L’interaction verbale

Kerbrat-Orecchioni (2005) qualifie la notion d’interaction de concept « nomade ». Il
apparait d’abord dans le champ des sciences naturelles et les sciences humaines s’en saisissent
dans la seconde moitié du XXe siécle pour évoquer les interactions communicatives (Cosnier,
2002 p. 318).

Goffman (19734, p. 23), en évoquant uniquement 1’interaction en face a face, définit
I’interaction comme « /’influence réciproque que les participants exercent sur leurs actions
respectives lorsqu’ils sont en présence physique immédiate les uns des autres [...]». Nous nous
intéressons dans notre étude aux formes verbales de la communication et considérons aussi les
interactions téléphoniques. Dans notre étude s’intéressant aux rencontres CPE-parents, nous
analyserons uniquement des discours dialogaux® ou polylogaux®®, c’est-a-dire produits a
minima par deux personnes, qu’elles soient en face a face ou au téléphone. Dans tous les cas,
I’interaction est bien un « systéme d’influence mutuelle » et une « action conjointe » (Kerbrat-
Orecchioni, 2005, p. 15) ; le discours produit est le résultat d’un travail collaboratif (Kerbrat-
Orecchioni, 2005, p. 20).

% Kerbrat-Orecchioni (2005, p. 16) évoque aussi le discours dialogique, c’est-a-dire pris en charge par un seul
locuteur mais qui convoque dans son discours plusieurs « voix », ou encore situations de monologue.

9 QOutre le CPE et le parent, d’autres personnes peuvent étre présents : 1’éléve en premier lieu mais aussi un autre
personnel de I’EPLE, un autre membre de la famille.
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Une interaction s’ouvre et se ferme, elle se caractérise généralement par une alternance
des tours de parole entre les interactants. Dans nos analyses, nous utilisons en partie le modéle
hiérarchique de Kerbrat-Orecchioni (1990, p. 214) qui nous indique qu’une interaction est
composée de plusieurs séquences ; nous utiliserons cependant plut6t la notion « d’épisodes »'%
pour qualifier un ensemble d’échanges autour du méme théme. Chaque épisode est constitué
de plusieurs échanges. L.’échange est la plus petite unité dialogale, construite par au moins deux
participants. Il comprend a minima deux interventions : initiatives pour le premier et réactives
pour la seconde (c’est une paire adjacente). L’intervention, 1’unit¢ monologale, correspond a
une prise de parole d’un des protagonistes de la conversation et contient un ou plusieurs actes
de langage. Par souci de clarté, nous considérerons dans nos analyses qu’une intervention

équivaut a un tour de parole.
5.2.2.2 L’importance du contexte de la situation de communication

L’ approche interactionniste se caractérise notamment par la part importante accordée
au contexte de l’interaction. Les phrases qui sont analysées ne sont pas abstraites mais
s’actualisent dans un contexte, dans des situations de communication spécifiques. Le cadre de
la communication va étre déterminant pour la production des énoncés mais aussi pour leur
interprétation (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 75-76). Adoptant une position intermédiaire entre
une approche « déterministe » et « constructiviste », Kerbrat-Orecchioni nous indique que le
contexte « fagonne le discours et le discours fagonne le contexte en retour ; le discours est une
activité tout a la fois déterminée (par le contexte) et transformatrice (de ce méme contexte) »
(Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 74). Il y a donc une influence réciproque entre le contexte et
I’interaction. On peut distinguer le contexte interne, appelé « cotexte » en linguistique textuelle
ou contexte « intra-interactionnel » (Schegloff 1992b, cité par Kerbrat-Orecchioni, 2005, p 73)
et le contexte externe, cadre extérieur a ’interaction, qu’on peut assimiler a la « Situation »,
nous allons en préciser différentes composantes en mobilisant le modéle de Brown et Fraser
(1979).

Dans leur article de 1979, Brown et Fraser présentent les différentes composantes d’une
situation. Cette schématisation, qui a été reprise de maniére simplifiée par Kerbrat-Orecchioni

(1990 p.77) est intéressante pour penser les différents facteurs qui peuvent influencer une

100 Le terme d’« épisode » est employé par André-Larochebouvy, Labov et Fanshel mais aussi par Vinatier (2009)
dont nous mobilisons le cadre théorique.
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situation de communication. Nous reproduisons ci-dessous une version intégrale du modele que

nous avons traduit en francais.

Situation
Scene Participants
Site : cadre
io- N . Relations entre
spatio Objectifs Individu oo
temporel participants
Spectateurspqq Temps Personne
dacinites PHThemes/su Individy
buts ral et (tches) social (sexe,
Lieu [ (buts, roles) ] age, classe
Caractéristiqu]l | fcaractéristiqu| sociale, _
es stables es origine Relations
(personnalité, temporaires ethnique ...) interperson Type de
intéréts, (humeurs, nelles relations
a}]ljparence) émotions, (degré de LA} sles (stat{lt
physique... attitudes ... i ke .
) connaissanc social,
& relation de
sentln)lents pouvoirs...)

Figure 1: Les composantes d'une situation - Traduction du schéma de Brown et Fraser (1979)

Les différents éléments présentés dans ce schéma vont nous permettre de questionner le
cadre de I’interaction, d’interroger les différents éléments du contexte et d’envisager leurs
impacts sur la situation de communication. L’entretien entre des CPE et des parents est d’un
genre spécifique, il réunit des individus qui ont un statut différent (un professionnel face a un
usager, qui peuvent étre issus d’un milieu social similaire ou différent, n’avoir pas la méme
origine ethnique, ne pas étre du méme genre) ; ils se parlent au téléphone ou en présentiel
souvent dans le bureau du CPE, en présence ou non d’un « spectateur » qui peut étre 1’¢éleve.
Les objectifs de ’entretien peuvent étre prioritairement de donner une information au parent
sur le comportement de I’éléve mais peut aussi avoir pour visée de « recadrer » I’éléve ou de
I’accompagner pour qu’il fasse évoluer son comportement par exemple. Nous évoquerons plus
loin les différents types d’entretiens que nous avons mis au jour. Ce cadre communicatif va
naturellement influencer 1’interaction mais une négociation va aussi pouvoir s’opérer in situ et
in vivo. Ainsi, nous allons pouvoir repérer si les protagonistes chahutent ou non le « contrat »
de communication (les regles interactionnelles vont fixer des droits et des devoirs

préalablement a chaque interactant). Ce qui va aussi faire I’objet d’une négociation dans
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I’interaction, c’est la relation interpersonnelle entre les participants et notamment la « place »

de chacun dans I’échange.

5.2.2.3 Lanégociation de la relation interpersonnelle

Au cours d’un échange, la relation entre les interactants qui va s’instaurer peut étre
questionnée sous différents angles. Si elle est, bien sdr, dépendante de facteurs externes liés a
leurs caractéristiques propres, elle va aussi s’actualiser au cours de I’interaction. Kerbrat-
Orecchioni (1992, 2005) propose trois axes pour questionner cette relation.

L’axe horizontal concerne la relation de distance ou de proximité entre les interactants :
se connaissent-ils et que savent-ils I’un de 1’autre ? Quelle est la nature du lien qui les unit ? La
situation qui les réunit a-t-elle tendance a favoriser un rapprochement ? Ainsi un certain nombre
de relationémes comme les termes d’adresse, les thémes abordés, le niveau de langue peuvent
étre des indicateurs de la relation horizontale des interactants mais peuvent aussi générer tel ou
tel type de relations (Kerbrat-Orecchioni, 2008, p. 69). Notons par exemple que la confidence
(un parent se confie sur la situation familiale) va pouvoir réduire la distance interpersonnelle.

L’axe vertical indique la relation de pouvoir ou de domination entre les participants.
Dans le cadre d’une étude portant sur la communication entre I’Ecole et ses usagers, questionner
les rapports de place revét une importance primordiale pour en comprendre les enjeux. Flahaut
(1978/2016), dans la lignée d’Althusser, va évoquer le « systeme de places » en précisant que
la parole d’un individu est obligatoirement émise d’une « place » spécifique. Le systéme de
place va étre, par exemple, déterminé par des facteurs externes (comme le statut des
participants, leur age, etc.). Si I’on considére des données contextuelles externes, nous pouvons
distinguer des interactions symétriques vs dissymétriques et complémentaires. Notons que les
interactions complémentaires peuvent étre hiérarchiques ou non (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p.
170). Dans le cadre de notre étude, la relation entre des CPE et des parents pourrait étre a priori
une relation dissymétrique complémentaire mais non hiérarchique. Ces rapports de place
peuvent cependant faire 1’objet d’apres négociations (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 72-73);
différentes stratégies peuvent étre mises en ceuvre avec 1’objectif de « chahuter » la position du
dominant. Différents « taxémes » verbaux, comme le volume de parole, I’ouverture ou la
cloture de ’interaction, différents actes de langage, vont pouvoir renseigner la position de
pouvoir dans I’interaction.

Le 3°™ axe & considérer pour envisager la relation interpersonnelle entre interactants

concerne une dimension plus affective, c’est celui de la coopération ou du conflit régnant entre
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eux. On va pouvoir étudier si 1’échange se déroule « pacifiquement », si 1’on repére des
marqueurs de «bonne volonté » ou de «bonne entente ». A contrario, le climat de la
conversation peut étre tendu voire conflictuel et 1’échange émaillé d’attaques langagicres
diverses (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 141). Kerbrat-Orecchioni mobilise le couple
irénique/agonal de Jacques (1991) pour qualifier les deux extrémes de cet axe. Sil’on consideére
les deux axes précédemment évoqués, notons que « le conflit est attesté en situation familiere
ou non familiére, hiérarchique ou non hiérarchique » (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 142).
Considérant des interactions CPE-parent portant sur des problémes de comportement de 1’é1éve,
I’étude des situations de désaccord est intéressante pour renseigner la nature des relations qui
se nouent entre 1’école et les parents, les conflits de normes et de valeurs qui peuvent étre
visibles dans 1’échange. Nous serons notamment attentifs, dans 1’analyse des interactions de
notre corpus, aux différents actes de langage qui vont nous renseigner sur le climat consensuel
ou conflictuel de 1’échange. A la suite de Brown et Levinson (1978, 1987) qui postulent que
tout individu désire préserver son « territoire » ou sa « face », Kerbrat-Orecchioni (1992)
accorde, comme ses prédécesseurs, une grande importance a la politesse dans la régulation de
la relation interpersonnelle. Différents procédés (réparateurs, adoucisseurs, minimisateurs,
désarmeurs, amadoueurs) dans 1’exercice de la politesse ont été¢ mis au jour par Brown et
Levinson (1978) qui visent a ménager I’autre et a amortir les actes de langage menacant la face
d’autrui, les Face Threatening Act (FTA) (Kerbrat-Orecchioni, 2008, p. 73). La politesse va
jouer un réle important dans le face work évoqué par Goffman (voir supra), c’est-a-dire dans le
fait de permettre a soi et a autrui de faire « bonne figure ». Dans ce travail de « figuration », les
interactants peuvent avoir recours a des Face Flattering Act (FFA), actes valorisants pour la
« face d’autrui ».

Nous avons évoqué a plusieurs reprises la notion d’« acte de langage », heuristique dans
I’analyse des interactions de notre corpus ; ¢’est pourquoi il est important d’apporter quelques

éclairages theoriques a la dimension pragmatique du langage.

5.2.2.4 Lathéorie des actes de langages

L’intérét pour le pouvoir du langage n’est pas récent si I’on considere la rhétorique
aristotélicienne (I’art de persuader par le discours). Au XXM sigcle, Austin et Searle vont
développer une théorie des speech acts en mettant en avant la dimension pragmatique du

langage. Dans la série de conférences qu’il donna, regroupée dans 1’ouvrage How to do things
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with words'®! (1962/1970), Austin promeut la notion de performatif. Un énoncé performatif,
est un « énoncé qui, sous reserve de certaines conditions de réussite, accomplit I’acte qu’il
dénomme, c’est-a-dire fait ce qu’il dit faire du seul fait qu’il le dise »'°? (Kerbrat-Orecchioni,
2008, p. 9). Il met surtout en évidence la valeur illocutoire des énoncés. Il distingue les actes
locutoires (acte de dire quelque chose), les actes illocutoires (acte effectué en disant quelque
chose) et les actes percolutoires (acte effectué par le fait de dire quelque chose). Cette
distinction n’est pas essentielle dans notre étude, nous retenons surtout la notion centrale d’acte
de langage (speech act) ou acte illocutoire qui peut étre défini comme les différentes actions
que 1’on peut accomplir par des moyens langagiers sur ’interlocuteur. Par la suite, Searle
(Searle & Proust, 1982) va répartir les actes illocutoires en 5 catégories : les assertifs, les
directifs, les promissifs, les expressifs et les déclarations. Comme nous 1’avons déja évoqué
précédemment, le contexte de I’interaction va étre essentiel pour comprendre la valeur
illocutoire d’un acte de langage. De méme, les marqueurs prosodiques vont permettre de
renseigner la « force illocutoire » d’un énoncé. Un méme énoncé peut avoir différentes valeurs
illocutoires mais il s’analyse en fonction de son contexte et au sein d’une séquence d’actes,
c’est 1a tout I’apport de I’approche pragmatique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni a la
théorie des speech acts d’Austin et de Searle. Elle va s’attacher a décrire des actes de langage,
les régles et principes qui sous-tendent leur organisation en s’intéressant aux valeurs illocutoires
notamment interactives (en contexte et en relation avec les actes précédents et subséquents)
(Kerbrat-Orecchioni, 2008). Les actes de langage vont jouer un role déterminant dans la co-
construction d’une relation interpersonnelle dans les conversations; ils vont étre des
relationemes importants. Précisons que les relationémes sont a la fois des indicateurs mais aussi
des créateurs d’un certain type de relation (Kerbrat-Orecchioni, 2008, p. 69) que nous

analyserons selon les 3 axes (vertical, horizontal, consensus/conflit) précédemment évoqués.

Nous empruntons donc a la théorie pragmatique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni
les notions de regles de communication (qu’il convient de décrypter), d’acte de langage mais
aussi les orientations qu’elle propose en vue de 1’analyse des interactions verbales, basées sur
I’étude de la relation interpersonnelle entre les interactants. Les concepts de « face » et de

« territoire » reprises de Goffman vont aussi étre opératoires en vue de la compréhension des

101 Traduit par « Quand dire, c’est faire ».
102 Exemples de performatifs : « je promets », «je déclare la séance ouverte », «je parie », «j’ouvre la
discussion »
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interactions qui nous concernent. Ces notions et demarches ont été complétées par Vinatier qui

a croise ces théories avec la didactique professionnelle.

5.3 UNE DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE DE L’ENSEIGNEMENT

Comme nous I’avons suggéré précédemment, Vinatier (2009, 2013) insiste sur la place
du sujet dans I’analyse de I’activité et notamment promeut le triptyque schémes-classes de
situations-sujet pour cerner les enjeux intersubjectifs dans 1’activité interactionnelle. Les
travaux de Vinatier se sont orientés vers 1’activité enseignante et son approche de la didactique
professionnelle est dédiée aux métiers a forte dominante relationnelle ou I1’activité
communicationnelle est prépondérante. Elle a ainsi croisé la théorie de la didactique
professionnelle avec la théorie linguistique interactionniste de Kerbrat-Orecchioni, théories que
nous avons précédemment présentées. Nous reviendrons dans le chapitre suivant sur les
incidences que cette démarche va avoir sur la méthodologie de recherche et d’analyse des
interactions verbales CPE-parents.

Nous allons évoquer ici les concepts mobilisés par ’auteure et que nous mobilisons en
partie pour analyser I’activité langagiére des CPE. Ainsi nous allons évoquer tout d’abord les
concepts de « genre » et de «style» que Vinatier emprunte au courant de la clinique de
I’activité (5.3.1) a travers les travaux de Clot & Faita (2000) puis nous aborderons la notion
« d’identité en acte » avec celle de schéme de I’interactivité langagiére qui est composé
« d’invariants situationnels » et « d’invariants du sujet » (5.3.2), nous porterons ensuite notre
attention sur la prise en compte de la relation a autrui qui est un élément central de son approche
(5.3.3), enfin nous présenterons le « modéle E-P-R » (Vinatier, 2013) qu’elle a construit pour
permettre aux professionnels de I’enseignement de s’emparer de 1’analyse des interactions

langagieres en classe (5.3.4).

5.3.1 Les emprunts au courant de la clinique de 1’activité : le genre et le style
professionnel

Nous allons, a la suite de Vinatier, avoir recours aux notions de « genre » et de « style »
gue Clot!% a mobilisées pour rendre compte qu’une situation de travail est 4 la fois liée au sujet

mais aussi aux autres, notamment aux attendus génériques de son activité.

103 |_a notion de « genre » provient des écrits de Bakhtine qui a abordé les genres du discours.
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Clot, dans la filiation de Vygotski, envisage I’inscription sociale du travail et la facon
dont, pour une personne, l’activité a une valeur symbolique qui est générique. Il réfute
I’opposition stricte entre prescription et activité réelle et indique qu’il « existe entre
[’organisation du travail et le sujet lui-méme, un travail de réorganisation de la tache par les
collectifs professionnels, une recréation de [’organisation du travail par le travail
d’organisation du collectif » (Clot & Faita, 2000, Ibidem, p. 9). C’est ainsi qu’il emploie le
terme « d’intercalaire social » pour désigner le genre. C’est « la partie sous-entendue de
lactivité, ce que les travailleurs d’un milieu donné connaissent et voient, attendent et
reconnaissent, apprécient ou redoutent [...] ce qu’ils savent devoir faire grdce a une
communauté d’évaluation présupposées » (Clot & Faita, 2000, Ibid, p. 11). Ainsi, le genre va
étre un organisateur tacite de 1’activité. Sans que cela soit verbalisé, un acteur au travail, de par
son inscription dans un genre professionnel, saura ce qui se fait ou non. Le genre peut étre
envisagé comme étant un "déja la" qui préexiste : un « prétravaillé social », une « préactivité »,
un « prémédité social en mouvement » qui va traduire et actualiser la prescription officielle. Ce
genre va regrouper un certain nombre de conventions sociales qui vont pouvoir étre a la fois
des ressources ou des contraintes. Il va exercer une fonction psychologique dans I’activité
professionnelle des individus dans le sens ou il va régler des manicres d’envisager son action
et celle de ses collégues. En formation initiale dans les instituts de formation des enseignants,
Vinatier le souligne (2009, p. 69-70), on va retrouver un ensemble de connaissances qui font
partie du genre explicité. Dans des groupes de recherche collaborative ou les professionnels
parlent de leur travail, elle souligne la quéte de genre. Nous retrouvons cette recherche du genre
dans des entretiens dits de co-explicitation menés avec les CPE ou les professionnels sont
avides d’un partage et d’une réflexion sur les contours de leur métier.

Le genre a cependant une stabilité transitoire comme moyen d’agir parce qu’il est
constamment remodelé par les différents « styles » qu’adoptent les acteurs au travail. En effet,
les styles sont « le retravail des genres en situation », une « métamorphose du genre en cours
d’action » (Clot & Faita, 2000, Ib., p. 15). Le style est a la fois la fagon dont I’individu se libére
du genre en marquant sa singularité dans son travail mais aussi c’est une fagon de participer au
développement du genre. Mais le style n’est pas seulement tourné vers le collectif, il est aussi
tourné vers ’individu lui-méme : il va étre en rapport avec sa propre histoire. Ainsi,
I’expérience du sujet va elle aussi composer un « stock de préts-a-agir » ; I’activité du sujet sera
aussi déterminée par des « instruments opératoires, perceptifs, corporels, émotionnels ou
encore relationnels et subjectifs sédimentés au cours de sa vie » (Clot & Faita, 2000, Ib., p. 17),

dont il lui sera aussi possible de s’affranchir ou de les développer.
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Dans notre recherche, nous cherchons a déterminer les schémes de 1’interactivité
langagiére des CPE qui s’incarnent dans leur identité en acte mais nous pourrons avoir recours
aux notions de genre et de style professionnel pour questionner la part collective ou individuelle

de leur activité de communication avec les parents.

5.3.2 L’identité en acte

Vinatier (2009) inscrit « ’identité en acte » dans la filiation conceptuelle des concepts
en acte et des théorémes en acte théorisés par Vergnaud. Cette identité est a I’ceuvre dans le
rapport du sujet a son activité de maniére interactive : I’identité professionnelle s’exprime dans
I’activité et ’activité du sujet va avoir des répercussions sur la représentation qu’il se fait de sa
place et de son role. L’identité en acte « engage la dimension subjective de la forme opératoire
de la connaissance » et intégre les valeurs en acte mobilisés par I’acteur en situation
d’interaction (Vinatier, 2009, p. 97).

Dans le cadre de I’analyse de I’activité interlocutoire, 1’identité en acte peut étre inférée
du repérage de deux types d’invariants qui Se combinent :

- des invariants situationnels (Vergnaud, 1990). En situation ils permettent
d’effectuer un diagnostic de la situation, d’en repérer les enjeux. C’est la partie la
plus cognitive du scheme ; nous avons évoqué ces invariants « opératoires » dans la
définition du scheme (voir supra).

- des invariants du sujet (Vinatier, 2002). lls recouvrent les valeurs, les intéréts, les
catégories de jugement, les motivations de la personne et sont construits en fonction
notamment de son histoire interactionnelle. Ils représentent la dimension
opérationnelle de la personnalité des acteurs (Vinatier, 2009, p. 60), c’est aussi la
partie la plus affective du scheme.

Ces deux types d’invariants sont des €léments constitutifs du scheme de I’interactivité
langagiére (Vinatier, 2009, p. 98). Vinatier a mis en évidence deux invariants situationnels
présents dans des situations de communication : la satisfaction et la résolution. Dans chaque
situation de communication, nous dit-elle, « [a relation tend a étre poursuivie jusqu’a ce qu’elle
soit satisfaite par la reconnaissance réciproque de la place et des besoins de chacun »
(Vinatier, 2009, p. 97) ; elle résulte de la confrontation des représentations qui s’opére lors
d’une interaction. Il y aura satisfaction d’un interlocuteur quand son allocutaire lui renverra une

image de lui qui sera en adéquation avec celle qu’il se représente.
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La résolution de la situation de communication est un autre invariant situationnel lié aux
buts poursuivis par chacun des interlocuteurs en contexte. Le processus de résolution de 1’objet

des échanges peut étre repéré a I’aide d’une analyse sémantique des échanges verbaux.

5.3.3 La prise en compte de la relation a autrui : le positionnement du sujet et la
position de parole

Ce qui est aussi prégnant dans notre étude et qu’a théorisé Vinatier est la prise en compte
de la relation a autrui dans I’interaction. Elle a développé les notions de « position de parole »
et de « positionnement du sujet ».

L’activité interactionnelle lors de situations de communication ne peut étre envisagée
sans consideérer la place et le réle que les individus vont jouer dans les échanges (Vinatier, 2009,
p. 89). La «position de parole » traduit la place de I’individu dans I’interaction et le
« positionnement du sujet », son rdle. lls vont pouvoir étre repérés par différents marqueurs
linguistiques.

La « position de parole » traduit les « rapports de place » dans I’interaction. Concernant
la notion de place, Vinatier (2009) cite Flahaut (1973 p. 58) lequel indique qu’« il n’est pas de
parole qui ne soit émise d’une place et ne convoque l’interlocuteur a une place corrélative ».
Ces places sont définies a priori en fonction du contexte de I’interaction. Un CPE qui est un
personnel du college va donner des informations a un parent-usager ; le professionnel est en
position haute a priori car ¢’est lui qui va indiquer les décisions de 1’établissement comme par
exemple une sanction, il va aussi étre en position haute s’il adopte une posture de conseil a la
famille. Cette position du CPE va induire une position complémentairement basse du parent.
Mais ces places vont faire 1’objet de négociations dans I’interaction et il est particuliérement
intéressant de repérer la fagon dont les interactants vont pouvoir chahuter la position de 1’autre
in situ. Cette dimension correspond a I’axe vertical de la relation interpersonnelle chez Kerbrat-
Orecchioni dont nous avons parlé plus tot. Vinatier (2009, p. 91) nous invite a relier la position
de parole dans I’interaction a 3 dimensions :

- Son contexte'®

- Le niveau d’expertise du professionnel. En effet, les CPE débutants,

particuliérement lorsqu’ils sont jeunes peuvent avoir plus de difficultés a tenir une

place haute dans I’interaction.

104 Sur cet aspect, se reporter a la prise en compte du contexte dans la sous-partie 5.2.2.2.
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- L’objet de I’interaction et les buts poursuivis par chacun des interlocuteurs.

Le « positionnement du sujet » qui renvoie au réle que I’individu adopte dans la
situation de communication « reléeve d’une dialectique entre une identification a un groupe
professionnel [ ...] et la présentation que fait de lui-méme ce sujet dans l'interaction » (Vinatier,
2009, p. 92-93). Les marqueurs utilisés chez Vinatier (2009) s’appuient sur les travaux de
Kerbrat-Orecchioni (voir supra). Le positionnement du sujet correspond peu ou prou a 1’axe
horizontal, celui de la proximité et de la distance entre les interactants et a 1’axe
coopération/conflit. L’analyse des déictiques va ainsi nous renseigner sur la position du sujet :
le CPE parle-t-il en son nom ou au nom du college en employant un « nous » collectif ? Le
repérage d’actes de langage comme des Face Threatening Act (FTA) peut aussi nous indiquer
qu’il y a une guerre territoriale entre CPE et parent, par exemple quand ils sont sur des positions

éducatives antagonistes.

5.3.4 Un modele pour analyser les tensions dans I’interaction en collaboration
avec les professionnels

En analysant, avec les professionnels, les interactions verbales entre des enseignants et
des éléves (Vinatier, 2013) ou entre des conseillers pédagogiques et des stagiaires (Vinatier,
2016a), I’auteure a mis en évidence la présence de tensions auxquelles sont soumis les
professionnels lors d’interactions en situation de travail. Afin de leur fournir des ressources
issues de la recherche pour les analyser et les comprendre avec eux dans le cadre de recherches
collaboratives centrées sur I’activité professionnelle, elle a construit « le modéle E-P-R » (2013)

gue nous présentons ci-dessous.

Enjeux Pragmatiques (P)
(conduite de séance : régulateurs, enchainement d’épisodes, cléturants)

Enjeux Epistémiques (E) . Enjeux Relationnels (R)
(cheminement du savoir) o (relations entre les personnes)

Figure 2: Modéle EPR (Vinatier, 2013 p.79)
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L’analyse de situations d’interactions problématiques a permis, en effet, de faire
émerger les tensions entre :

- des enjeux Epistémiques : ils concernent la mobilisation ou non de savoirs dans
I’entretien de conseil pour le conseiller pédagogique ou la préoccupation de 1’appropriation de
savoirs par les éléves pour I’enseignant,

- des enjeux Pragmatiques : ils renvoient a la conduite de la séance chez I’enseignant,
ou a I’organisation séquentielle de I’entretien chez le conseiller pédagogique, ils sont repérables
grice a ’analyse des marqueurs d’enchainement, les ouvreurs, les cléturants, les régulateurs,
ce sont les différents termes utilisés par les interlocuteurs pour faire avancer I’interaction,

- des enjeux Relationnels ou intersubjectifs : ils se rapportent aux marqueurs de la
relation comme notamment les rapports de pouvoir dans I’interaction et la mise en jeu des
« faces » des interlocuteurs (Vinatier, 2016, p. 101).

Dans les interactions CPE-parents dans une classe de situations ou ’enfant a dérogé aux
regles du collége, on peut penser que différents enjeux entrent en tension. En effet, si les
interactions CPE-parents n’ont pas pour objet directement la construction de savoirs, elles sont
aux prises avec des enjeux d’éducation. Par ailleurs, comme dans toute interaction, il y a aussi
des jeux de places entre interlocuteurs qui traduisent la présence d’enjeux relationnels. Enfin,
pour les CPE qui menent ces entretiens, dont les missions sont multiples, nous pouvons
supposer que les questions pragmatiques sont présentes. Le modéle E-P-R de Vinatier sera une

ressource pour nous permettre de penser les tensions existantes dans ce type d’interactions.

5.4 CONCLUSION DU CHAPITRE 5

En s’intéressant a la maniere dont un individu apprend et se développe, Piaget pour
I’enfant puis Vergnaud pour les enfants mais aussi les adultes au travail, ont développé le
concept de schéme comme organisateur interne de ’activité et qui se construit ou se transforme
pour s’adapter a des situations nouvelles. Le scheme a différentes composantes qui relevent de
I’intentionnalité (buts, sous-buts, anticipations), de la générativité (régles d’action), des
inférences mais surtout d’une dimension conceptuelle constituée par les invariants opératoires
appelés aussi concepts en acte ou théoréme en acte. A la suite de Piaget, en s’appuyant sur
I’idée que D’action est une connaissance autonome, Vergnaud développe 1’idée que la
conceptualisation prend sa source dans 1’action et que la forme opératoire de la connaissance
précéde sa forme prédicative. Le courant de la didactique professionnelle qui vise 1’analyse de

I’activité pour la formation va notamment se développer en s’appuyant sur une forme
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d’ingénierie de la formation professionnelle (en développant une approche spécifique d’analyse
des besoins puisque basée sur I’analyse de I’activité en situations réelles de travail), sur la
psychologie du développement (Piaget et Vygotski) dans une orientation socio-constructiviste
car il s’agit de favoriser leurs apprentissages de ce qu’il font en situation et sur I’approche de
psychologie ergonomique qui va distinguer tache et activité. La prise en compte du sujet dans
sa capacité a apprendre de son expérience va étre centrale dans ce courant visant I’analyse des
situations de travail en vue de la formation.

Avec la notion psychologique « d’identité en acte », I’apport principal de Vinatier au
cadre théorique de la didactique professionnelle a été d’intégrer au schéme une dimension
subjective de I’activité par la prise en compte des « invariants du sujet » dans 1’activité et qui
regroupent les valeurs, jugements, intéréts et motivations de la personne. Dans le cadre
d’activités langagicres, cette dimension est particuliérement pertinente pour comprendre
I’activité des professionnels dont I’activité est de nature langagiére en interaction avec d’autres
humains. L’analyse des interactions verbales nécessite une théorie linguistique dont nous avons
présenté quelques aspects, ceux développés par Kerbrat-Orecchioni que Vinatier a croisé avec
la didactique professionnelle. En s’inspirant de 1’approche interactionniste de Goffman
concernant la gestion interactive des faces, I’analyse du discours en interaction (Kerbrat-
Orecchioni, 2005) va notamment prendre en compte 1’influence du contexte sur la situation,
s’intéresser aux actes de langage dans le discours qui peuvent atteindre la face des interlocuteurs
ou encore envisager la maniere dont se négocient, en situation, les places des individus. Nous
nous intéresserons a la position de parole et aux positionnements qu’adoptent les CPE et les
parents. Comme dans I’approche de Vinatier dans laquelle nous nous inscrivons, comprendre
la relation qui se construit en interaction va représenter un enjeu important de notre travail. 1l
s’agira aussi, grace au cadre théorique et méthodologique mobilisés dans cette recherche, de
renseigner 1’activit¢ des CPE et de mettre au jour comment cette activité s’organise, et
notamment quels en sont les invariants ou organisateurs conceptuels de 1’activité des CPE
suivant les situations qu’ils rencontrent.

Dans la lignée de Vinatier, nous avons mis en place une démarche de recherche
spécifique afin d’accéder a I’activité réelle des CPE et de les associer a I’analyse de leur activité.
Nous allons, & présent, décrire cette démarche de recherche aprés avoir expliqué comment s’est

construit notre problématique et nos questions de recherche.
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BICHAPITRE 6 : PROBLEMATIQUE ET DEMARCHE DE
RECHERCHE

Les différentes modalités de la rencontre et les compétences mobilisées par les
professionnels de 1’éducation pour interagir avec les familles est encore un domaine de
recherche a investiguer ; la didactique professionnelle, champ théorique initié par Pastré
(2002a) constitue, de notre point de vue et nous 1’avons évoqué au chapitre 5, une ressource
pour accéder aux savoirs incorporés des CPE. Les interactions avec des parents sont peu
étudiées particulierement dans le secondaire. Notre étude, nous le rappelons, est centrée sur les
interactions CPE-parents au college. En effet, les années passées au collége sont un moment de
la scolarité des éleves ou les relations avec les parents sont a la fois les plus nécessaires et les
plus difficiles!® (Dutercg, 2001a, p. 112). C’est un moment crucial de la scolarité des éléves
frangais parce qu’il correspond aux années de scolarité obligatoire du secondaire et que c’est
aussi une période de perturbations notamment psychologiques et physiques qui peuvent
fragiliser certains adolescents.

En effet, le contexte de rapprochement entre I’Ecole et les familles fait que les parents
sont informés ou sollicités quand leur enfant a un comportement jugé inadéquat au collége.
Dans le second degré du fait de la division du travail éducatif (Levasseur & Tardif, 2010;
Masson, 1994) , les CPE sont particuliérement chargés du maintien de 1’ordre scolaire. Bien
que les CPE entretiennent une relation ambigué avec ce pan de leur activité (Condette, 2013),
les différents travaux évoqués dans le chapitre 4 montrent que les CPE, héritiers des surveillants
généraux, sont encore au cceur de la gestion de la discipline dans les établissements du second
degré et tout particulierement au college.

Nous avons pu constater, a travers 1’exploration de la littérature scientifique, un manque
de connaissances, faute de données empiriques, sur d’une part les interactions entre les
établissements et les parents et d’autre part sur ’activité réelle des CPE. Nous proposons
d’analyser, avec les professionnels concernés, les interactions verbales entre CPE et parents
qu’ils ont eux-mémes enregistrées lorsqu’ils échangent en présentiel ou au téléphone sur le
comportement de I’¢léve et qu’ils souhaitent analyser en collaboration avec le chercheur et avec
un groupe de pairs.

Notre problématique est ainsi la suivante :

105 Dutercq évoque des relations avec les parents, plus aisées dans le 1 degré, une barriére réelle ou symbolique
dans le second. Si au lycée le relais peut étre pris par les éléves ce ne peut étre guere le cas au collége (Dutercq,
2001a).
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Dans un « régime du proche » (Payet & Giuliani, 2014) entre I’Ecole et les familles et
compte tenu du réle d’intermédiaire que joue le CPE dans son établissement, quelles sont les
specificités des interactions entre les CPE et les parents et quels schemes développent-ils dans
des situations d’entretien, potentiellement tendu, ou sont abordés les problémes de
comportement de 1’¢leve ?

Nous présenterons dans ce chapitre tout d’abord nos hypothéses et nos questions de

recherche puis la démarche de recherche que nous avons mise en place.

6.1 HYPOTHESES ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Suite a I’examen de recherches portant sur les interactions entre 1’Ecole et les parents,
présenté en premicre partie de cette thése, nous avons mis en évidence I’intérét d’investiguer la
question des spécificités des interactions CPE-parents et des schémes qu’ils mobilisent. Nous
avons structuré notre recherche autour de questions qui s’inscrivent dans deux champs
distincts : celui des relations entre les CPE et les parents d’une part et celui de 1’organisation,
notamment conceptuelle, de I’activité des CPE d’autre part dans ces mémes échanges avec les
parents. Chaque champ comprend deux questions de recherche et que nous allons présenter ci-

apres.

6.1.1 La relation CPE-parents

Concernant les relations CPE-parents, nous allons nous intéresser aux positionnements
des sujets lors des entretiens et au rapport de places instauré entre les interlocuteurs, appelé
aussi position de parole (Vinatier, 2009, p. 89). Pour rappel, comme nous 1’avons évoqué dans
le chapitre 5 (cf. 5.3.3), le positionnement du sujet peut se définir comme la maniére singuliére
de s’engager dans 1’échange, le role adopté par I’individu dans sa relation a autrui ; il traduit
notamment la distance ou la proximité entre les interlocuteurs mais aussi la nature conflictuelle

ou cooperative de la relation.
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6.1.1.1 Positionnement des sujets

Nous I’avons abordé au chapitre 2 de la premiere partie de cette these, plusieurs modéles
relationnels persistent aujourd’hui entre I’Ecole et les parents (Kherroubi, 2008a; Lorcerie,
1998; Payet, 1994). lIs traduisent différentes conceptions du role du parent a 1’école : est-il un
partenaire ? Un co-éducateur ? Un client usager ? Ou reste-t-il encore assujetti aux décisions de
I’institution scolaire ? Du point de vue des relations a I’Ecole, les recherches (Kherroubi, 2008b;
Monceau, 2009; Périer, 2005) montrent que les parents adoptent différentes postures allant de
la confiance a la défiance, des attitudes de protection de leur enfant ou différentes formes de
critiques ou de « résistances ». Qu’en est-il des relations entre des parents et des CPE et de leurs
positionnements dans I’interaction ? Les spécificités de leur fonction ou I’écoute est considérée
comme centrale par ces professionnels (Favreau, 2016) peuvent-elles induire d’autres formes
d’interactions ? Si oui, lesquelles ? Quel role est attribué au parent en entretien ? Observe-t-on
des formes de coopération avec les CPE et des pratiques coéducatives ?

Nous pouvons penser que des formes de coopération, de retrait ou d’opposition peuvent
étre repérées in situ dans les relations CPE-parents en entretien. Comme nous I’indique la
littérature scientifique (Payet, 2017; Périer, 2005; Thin, 1998), il est aussi probable de repérer
des spécificités dans la relation des CPE avec des parents étrangers et/ou issus de milieux
populaires.

Cela nous améne a notre premiere question de recherche :

Question n° 1 : Quels positionnements des sujets sont repérables dans notre corpus

dans des situations d’entretien concernant les transgressions des collégiens ?

6.1.1.2 Rapport de place ou position de parole

Le contexte d’un rapprochement pose la question de la symétrie des rapports entre les
parents et I’Ecole (Payet, 2015). Les contacts entre eux peuvent prendre la forme d’entretiens
individuels mais cette forme de rencontre est encore largement inexplorée au niveau de la
recherche (Scalambrin & Ogay, 2014, p. 25). Malgré ’observation de certaines pratiques
coéducatives (Payet & Giuliani, 2014, p. 67), les travaux suisses confirment 1’importante
asymétrie dans les interactions entre parents et enseignants ou les échanges sont configurés
majoritairement par les enseignants (Chartier et al., 2014, p. 45). La culture professionnelle
enseignante peut parfois représenter un obstacle a la « constitution d 'un monde commun entre

[’enseignant et les parents » (Payet & Giuliani, 2014, p. 64). Les conceptions que les
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professeurs ont de leur métier et de I’efficacité de leur action dans ce domaine vont étre
déterminantes (op.cit. p. 63). Ces études méritent d’étre prolongées notamment dans le contexte
du secondaire en France afin de renseigner ce type d’activité. Il y a un réel intérét a investiguer
les situations réelles d’interactions et a mettre au jour ce qui, chez les acteurs en présence, va
induire telle ou telle position de parole vis-a-vis des parents. Si la dissymétrie entre les
enseignants et les parents pourrait étre Iégitimée par le savoir que les premiers détiennent dans
leur discipline, y a-t-il, de la méme maniere, dissymétrie entre CPE et parents ? Si oui, comment
la comprendre ?

La question de la position de parole des acteurs lors de leur rencontre et notamment la
question de savoir qui domine les situations d’interactions qui sont envisagées comme un
« systéme social en miniature » (Goffman, 1973a) peut s’analyser grace a la notion de « rapport
de place »1%

Parce que les CPE sont considérés comme des intermédiaires entre I’établissement et la
famille (Dutercq, 2001b) et qu’ils partagent théoriquement avec les parents des préoccupations
¢ducatives centrées sur 1’éléve (Pfander-Mény, 2007), nous faisons I’hypothése que les
interactions sont moins hiérarchiques que les interactions enseignants-parents configurées
largement par le professeur, et ou peu de place est laissée a la parole du parent (Chartier et al.,
2014; Scalambrin & Ogay, 2014). L'absence de savoir en jeu peut modifier I'asymétrie entre les
interactants.

D’ou notre question :

Question n°2 : Quel rapport de places (ou position de parole) peut étre observe dans
les interactions CPE-parents ? Quel éclairage peut-il apporter sur les relations entre
’Ecole et les familles ?

6.1.2 L’organisation de I’activit¢ des CPE

Concernant I’organisation de 1’activité des CPE, nous nous intéressons d’une part aux
schémes mobilisés par les CPE et d’autre part aux « configurations interactionnelles” »

(Vinatier, 2016, p. 104) de I’activité des CPE dans les situations spécifiques d’entretien.

106 Cette notion a été définie dans le chapitre précédent (5.3.3).

107 Vinatier (2016, p. 105) nous indique que « la notion de configuration permet "d’approcher la singularité sans
se limiter a des idiosyncrasies, et de repérer du générique, du partagé, de /’invariant dans les formes uniques qui
sont étudiées" (Barbier et Durand, 2006) ». Elle indique aussi que «la configuration informe "sur les
déplacements de place dans linteraction et sur l’intérét conjoint relatif aux objets en transaction” (Frangois et

162



6.1.2.1 Schémes

Contacter les parents pour évoquer un événement qui sort de 1’ordinaire survenu dans
la journée de 1’éléve est aujourd’hui une activité courante pour les CPE!%, Cette activité peut
aussi étre « a risques » dans la mesure ou sont abordés les problemes de comportement de
I’¢léve, ou il faut parfois annoncer une sanction. Les interactions des CPE avec les parents
relevent de taches récurrentes et complexes que la recherche peut aider a comprendre. La
littérature scientifique fait mention des conflits potentiels lors des interactions Ecole-famille
lorsque 1’éléve est en difficulté (Guigue & Tillard, 2010; Kherroubi et al., 2015; Payet, 2015,
p. 123). Nous pouvons supposer que les interactions CPE-parents traitant des problémes de
comportement de I’éléve peuvent étre soumises a des tensions. Il est possible que des
divergences portant sur des valeurs éducatives ou sur les sanctions imposées par le college
puissent survenir dans ces échanges et que 1’on peut repérer des schemes (buts, sous buts,
anticipations, régles d’action, principes tenus pour vrais, inférences) notamment chez les CPE
pour limiter les réactions indésirables des parents comme le font les enseignants en entretien
individuel lors de la remise des bulletins trimestriels (Chartier et al., 2014).

Comme cela a été repéré chez des enseignants (Chartier & Payet, 2014; Scalambrin &
Ogay, 2014), les moments d’échanges avec les parents pourraient occasionner aussi des
tensions chez les CPE qui peuvent étre tiraillés entre des enjeux contradictoires (par exemple,
le maintien de la relation peut parfois s’opposer a des exigences institutionnelles).

Nous posons donc les questions suivantes :

Question n°3: Quels schéemes les CPE mobilisent-ils dans cette classe de

situations ? Quelles tensions sont présentes dans I’activité interactionnelle des CPE ?

6.1.2.2 Configurations de [’activité des CPE

Dialoguer avec les parents est aujourd’hui une tache prescrite aux agents scolaires. Les
textes prescriptifs en disent cependant peu sur cette activité et sur la fagcon dont les
professionnels peuvent étre formés a cette question. La recherche ethnographique de Chartier

etal. (2014) sur les entretiens individuels enseignants-parents, menée dans le canton de Genéve

Weil-Barais, 2003) » ; elle a mis en évidence, chez des conseillers pédagogiques que leurs entretiens pouvaient
étre configurés grace au modele EPR (sur ce modele, voir le point 5.3.4).

108 Ia circulaire de 2006 sur le rdle et la place des parents a I’école est explicite sur I’information des parents par
I’établissement scolaire : « Le suivi de la scolarité par les parents implique que ceux-ci soient bien informés des
résultats et du comportement scolaires de leurs enfants ». Par ailleurs « les parents doivent étre prévenus
rapidement de toute difficulté rencontrée par I’éléve, qu’elle soit scolaire ou comportementale ».
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dans 3 écoles primaires, met en évidence que deux thémes principaux sont abordés lors des
entretiens : I’information sur la situation scolaire de 1’éléve et les propositions d’action. Ces
entretiens sont souvent structurés par une phase de diagnostic et une phase de préconisations
(Scalambrin & Ogay, 2014). Des stratégies (par exemple I’euphémisation des difficultés de
I’¢léve ou la dramatisation de sa situation) développées par des enseignants pour répondre aux
exigences institutionnelles (I’efficacité de 1’échange, la prise en charge de 1’¢léve par des
specialistes) mais aussi aux exigences de la relation (le maintien d’un climat convivial par
exemple) ont été mis au jour (Chartier et al., 2014) (cf. chapitre 3 sur I’entretien individuel).

Comme cela a été repéré dans 1’ « agir enseignant » (Payet et al., 2011; Scalambrin &
Ogay, 2014), on peut penser qu’il est possible d’identifier des « configurations
interactionnelles» (Vinatier, 2016a, p. 104) dans les entretiens des CPE avec les parents. En
effet, on peut supposer que certains schémas d’échanges sont observables : des rituels, une
structuration des échanges en différentes phases que I’on retrouve dans un certain nombre
d’entretiens peuvent, par exemple y étre présents. Il est probable aussi que le contexte
d’exercice et le style du CPE influent sur I’organisation de cette activité communicationnelle
(cf. chapitre 4 sur I’activité des CPE).

Notre derniére question de recherche est formulée ainsi :

Question n°4 : Quelles configurations peut-on repérer dans I’activité des CPE lors

d’entretiens avec des parents ?

Pour cerner les enjeux de 1’activité des CPE nous avons fait le choix de les associer a
I’analyse. En effet, accéder a leurs schémes et notamment aux conceptualisations qu’ils
mobilisent en situation suppose la mise en place d’un contrat de collaboration et une démarche
de recherche spécifique pour que les professionnels acceptent de partager les traces de leur

activité et de s’y confronter.

6.2 DEMARCHE DE RECHERCHE

Nous nous basons sur 1’approche en didactique professionnelle de Vinatier (2009)
qu’elle a mise en ceuvre dans le cadre de recherches collaboratives avec des enseignants, des
enseignants spécialisés ou encore des conseillers pédagogiques. Comme nous I’avons vu dans

le chapitre 5, elle a développé une analyse de 1’activité qui combine le repérage des constituants
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du schéme (Vergnaud, 1996) et des marqueurs des relations interpersonnelles, tels que

développés par Kerbrat-Orecchioni (1992, 2005) dans sa théorie linguistique interactionniste.
Cette recherche est en premier lieu une recherche collaborative. Nous allons évoquer

cette spécificité dans un premier temps (6.2.1) puis nous décrirons la population de notre étude

(6.2.2) avec laquelle nous avons passe un contrat de collaboration qui sera précisé (6.2.3).

6.2.1 Une recherche collaborative

Les recherches impliquant la participation de professionnels 1° (recherche-action,
recherche partenariale, recherche collaborative...) s’inscrivent dans des champs vastes et
s’appuient sur des fondements divers mais semblent se référer aux travaux de Dewey (2011) et
de Lewin (1946) (cités par Vinatier et Morrissette, 2015). Elles s’apparentent aux « recherches
orientées par la conception » (design-based-research) qui promeuvent notamment 1’idée d’une
recherche appliquée, c’est-a-dire ayant des visées pragmatiques (Sanchez & Monod-Ansaldi,
2015, p. 79). Elles ont pour caractéristique d’étre miseS en ceuvre de maniére contractuelle
« avec » les praticiens et non pas « sur ». Dans le domaine de la recherche sur I’enseignement,
le développement de recherches impliquant les professionnels, notamment au Canada, se
nourrit d’une critique de la recherche universitaire (Desgagné et al, 2001), jugée trop éloignée
de la pratique et se justifie par les préoccupations de produire des connaissances pertinentes
dans un champ professionnel (Bednarz, 2013). Les recherches collaboratives du point de vue
de Vinatier et Morrissette, (2015) posent la question des finalités poursuivies, et du statut des
différents types de savoirs en jeu. Plusieurs courants développant une théorie de 1’activité!!
proposent d’articuler savoirs de 1’expérience et savoirs théoriques. La didactique
professionnelle (Pastré, Mayen, & Vergnaud, 2006) vise la compréhension mais aussi la
conceptualisation de I’activité en vue de la formation. Dans ce champ théorique, les recherches
collaboratives de Vinatier visent a la fois a produire des connaissances (finalité heuristique) sur
I’activité analysée et a repérer par 1’analyse les formes que peut prendre le développement
professionnel des participants (Lenoir 1996, Vinatier, 2012) (finalité praxéologique).

D’aprés Mayen et Olry (2012), cette notion de developpement est utile pour décrire des

transformations que la notion d’apprentissage ne restitue pas entierement. Sa signification est

109 Nous nous appuyons ici largement sur la note de synthése sur les recherches collaboratives réalisée par Vinatier
et Morrissette (2015).

110 Citons par exemple le courant du Cours d’action (Theureau, 2006, 2009) ou celui de la Clinique de I’activité
(Clot, 2006)
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inspirée de la notion de situation sociale de développement (Vygotski, 1985). Ces auteurs
définissent le développement en trois points. « Tout d’abord, il peut étre abordé comme la
transformation des relations qu 'une personne entretient avec son environnement » ; ensuite, il
concerne la « transformation de la place qu’on occupe dans et par rapport a cet environnement,
des activités possibles avec lui, des capacités pour agir, des modes de pensée, de raisonnement
et d’action, des formes de relation avec les autres. Enfin, on peut penser que le développement
est lie a ’évolution d’une certaine maniere de se percevoir et de se percevoir de maniere
satisfaisante, satisfaction résultant d’expériences vécues de maniere suffisamment bonne et
engendrant des effets également gratifiants : reconnaissance, extension et développement des
capacités et du champ des actions possibles, découverte et mobilisation de modes de
raisonnement, de connaissances et d 'usages du corps et de la pensée, intérét pour apprendre,
appartenance a des groupes nouveaux, position sociale assumée différente » (Mayen, Olry,
2012, p. 92).

Dix CPE (5 débutant-e-s, 5 expérimenté-e-s) des académies de Nantes, de Caen et de
Créteil se sont engagés, a différents degrés, dans notre recherche. Ils ont accepté d’y participer
dans la perspective de prendre du recul sur leur activité et d’accéder a une plus grande
intelligibilité de leur travail.

Ainsi, ils ont enregistré 170 entretiens CPE-parents (téléphoniques ou présentiels) entre
janvier 2014 et juin 2016. Parmi ces derniers, plus de la moiti¢ d’entre eux concernent des
situations ou un.e éléve a contrevenu aux regles de I’établissement. Nous avons donc centré
notre étude sur ces situations (95 entretiens) du fait de leur importance dans les contacts des
CPE avec les parents mais aussi parce qu’elles peuvent représenter des situations difficiles,
c’est-a-dire demander au professionnel la mobilisation de plus de ressources pour agir. Notre
corpus principal, constitué des transcriptions des enregistrements des interactions verbales
CPE-parents, est envisagé a différents niveaux : comme « traces de Dlactivité » des
professionnels, il constitue une voie d’acces privilégiée pour comprendre 1’activité des CPE et
repérer les compétences qu’ils mobilisent. Ces transcriptions peuvent aussi, dans le cadre de
dispositifs de co-explicitation (Vinatier, 2012a) via la « confrontation » des CPE a ces traces
(Cahour & Licoppe, 2010), favoriser leur développement professionnel et, grace a une
démarche « compréhensive », elles seront un moyen supplémentaire de renseigner leur activité
gréce au partage des analyses de la chercheure avec les professionnels. Mais 1’étude de ces
interactions est aussi un « moyen » d’acces a une compréhension d’une réalité¢ plus large
(Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008), celle des relations des familles avec le college

aujourd’hui.
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Nous allons a présent présenter les CPE ainsi que les colleges dans lesquels ils

travaillaient lors du recueil de données.

6.2.2 Présentation de la population et du contexte d’exercice

Nous avons souhaité travailler avec une diversité de professionnels et de terrains. Nous
avons a ce titre sollicité la collaboration de CPE, hommes et femmes, travaillant dans des
établissements publics variés (collége urbain avec une population mixte socialement, rurbain,
rural, de centre-ville, urbain REP) afin d’avoir accés a une variété de contextes et de pratiques.
Toujours dans I’objectif d’accéder a des situations diversifiées, nous avons contacté d’une part
des CPE expérimentés (ayant plus d’une dizaine d’années d’expérience) et d’autre part des CPE
débutants (ayant une a deux années d’expérience en tant que titulaire au moment du recueil de
données).

Au début de notre recherche, notre intention était de mieux cerner ’activité des experts
vis-a-vis de celle des débutants mais nous avons réorienté par la suite notre questionnement
pour différentes raisons. Le recueil de données des entretiens des débutants a été moins
important que celui des CPE expérimentés : 70 entretiens retenus pour les CPE expérimentés
contre 25 pour les débutants avec une trés grande disparité entre eux'!t. Ce décalage ne nous
permettait donc pas de fournir une analyse comparative pertinente. Par ailleurs, lors de nos
entretiens exploratoires, certains CPE débutants avaient peu a dire de leur relation aux parents.
En effet, il semble nécessaire d’avoir expérimenté de manicre plus importante des contacts
réguliers avec des parents avant d’envisager une réflexion sur ses pratiques d’entretien. Ce
dispositif de recherche collaborative est sans doute plus pertinent pour interroger ’activité de
professionnels expérimentés, plus a I’aise dans leurs relations aux familles et en demande d’une
réflexion sur leur pratique d’entretiens. Dans le cadre d’une pratique débutante, on peut penser
que les CPE sont en quéte de légitimité vis-a-vis des parents et que solliciter un accord
d’enregistrement peut ajouter une contrainte supplémentaire dans une activité « a risques »
notamment de par son caractére imprévisible. S’entretenir avec des usagers peut étre considére
comme une tdche complexe car chaque situation est singuliére et incertaine (parce qu’elle est
une co-élaboration) et car il y a des risques de conflits potentiels de normes et de valeurs entre
les interactants (Ollivier, 2016, p. 74-75). Enfin en didactique professionnelle, on postule que

I’activité a une dimension productive mais aussi constructive et que I’expérience permet de

111 Nous n’avons par exemple qu’un seul entretien pour Michéle, CPE débutante.
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développer des compétences qui permettent au professionnel d’appréhender des situations de
travail plus complexes de meilleure maniére (Pastré et al., 2006). Il ne s’agit surtout pas dans
notre démarche d’évaluer des pratiques professionnelles mais nous nous intéressons aux savoirs
d’expérience développés par les professionnels dans le cadre de leur activité.

Nos analyses vont donc cibler plus particulierement ’activité des CPE expérimentés ;
nous nous intéresserons a leur identité en acte grace au repérage des schémes de I’interactivité
langagiére qu’ils ont développés dans le cadre de leur expérience professionnelle (chapitre 9).
Nous utiliserons cependant les entretiens de tous les CPE -expérimentés et débutants — afin de
dresser une cartographie des interactions CPE-parents de notre étude (chapitre 7).

Nous allons donc ici présenter les CPE débutants de 1’étude puis les CPE expérimentés
ainsi que leur collége d’exercice que nous nommerons de A a E. Comme nous I’avons évoqué
dans le chapitre 4 (4.3.1), I’activité des CPE se déploie dans un contexte spécifique. Notre
approche interactionniste envisage 1’influence du contexte sur I’interaction et réciproquement ;
nous I’avions évoqué dans le chapitre 5 (5.2.2.2). Le cadre de la communication, la production
et I’interprétation des énoncés sont en effet liés. Enfin, comme nous 1’avons vu dans notre
second chapitre, les relations des parents de milieux populaires avec 1’Ecole peuvent étre plus
difficiles. C’est pourquoi nous présenterons les spécificités des colléges ou exercent les CPE.
Nous aborderons principalement I’environnement de 1’établissement, les caractéristiques du
public accueilli, et s’ils existent, les politiques ou projets en direction des parents.

Les informations sur les colléges proviennent d’une part, des données fournies par le
service statistique du rectorat de I’académie de Nantes et d’autre part, des entretiens menés avec
les chefs d’établissement de ces colléges. Le recueil de données s’étant déroulé entre 2014 et
2016, nous nous sommes basée sur les chiffres de 2015 gue nous avons prise comme année de

référence.

6.2.2.1 Les CPE débutants

Il n’a pas été aisé d’enrdler des CPE débutants dans cette recherche. Les situations de
rencontre avec des parents dans un contexte nouveau pouvaient apparaitre comme difficiles et
certains n’envisageaient pas de solliciter un accord des parents pour des enregistrements, les
risques d’impacter leurs relations, et donc leur travail, étaient trop grands selon eux. Certains
débutants qui avaient donné leur accord et ont été rencontrés en entretien ont finalement

renoncé, parfois parce que leur affectation les a emmenés hors de 1’académie de Nantes ou se
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déroule principalement cette recherche. 3 CPE débutants (Fantine, Romain et Antoine) sur 5

sont d’anciens étudiants rencontrés dans 1’exercice de nos fonctions d’enseignante en formation

initiale des CPE ; Michéle est la collégue de Fantine dans un colleége urbain de Seine-et-Marne

(77).

Le tableau ci-dessous nous permet de présenter certaines des caractéristiques des

participants a I’¢tude. Ces données ont été recueillies par mail.

Expér Expérience(s
. *p Année | Année ) Des éléments qui selon eux
iment CPE A . :
i de de |professionnel A Postes de CPE orientent leurs relations aux
é ou (nom . . . Diplémes , SN
, , naissa | titulari | le(s) avant (Département) parents. D’aprés leur
Début | d’emprunt) . , . a .
ant nce | sation | Pentrée dans réponse-mails
le métier
AED 4 ans
CLG et lycée Concours
médecine « - Ma propre parentalité
Formateur Stage CLG (44)
s B : " f " : N
Antoine 1985 | 2013 BAFA Ma1Fr1se SVT et CLG (30) 20132016 Prise (\ie confiance" qui meéne
Deb environnement a une plus grande
Engagement ) / CLG (44) 2016-2017 communication vers les
éduc pop sur | Début prépa parents. »
pol. capes
éducatives
+ efficace de travailler main
dans la main avec les parents
pour le suivi de scolarité
Complémentarité des roles dans
'éducation
Rencontres avec les parents
dans des contextes divers
AED Licence psycho (prévention, journée portes
ouvertes ...). Présence le jour de
Deb Fantine 1989 2014 Service Master MEEF CLG <27(27 2014- la rentrée, lors des pléniéres
c civique Encadrement (connaitre inquiétudes et
CEMEA Educatif interrogations)
Etre vigilante 4 contacter ou
rendre compte aux familles de
notre action au quotidien et des
prises en charge de leur enfant
(la communication de enfant
peut étre source de
malentendu) : dématche de
coéducation.
Commerciale CPE mi-tps 2012-
AED 2013 « La volonté de comprendre
Michele | 1969 | 2014 Non réponse | Stage CLG (1) 2013- | | chove et de faire en sorte quril
Deb CPE murisse et apprenne de ses
2014
contractuelle erreurs. »
Bénévole CLG (77) 2014-2017
Astree (écoute
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centrée sur la
personne)
Licence droit &
AED pendant | musicologie Stage en LPO o o
. 6 ans Habitué a se mettre en scene, il
Deb Romain 1962 2015 Master MEEF aborde la rencontre sans crainte
.. CLG (44) 2015-2017
Musicien Encadrement
Educatif
Morn'tlorat Master histoire
vore contemporaine | Stage en LGT (22)
Deb Thibaud 1984 | 2013 A55152tant péda Master MEF | CLG REP (93) 2013- Non réponse
(2 ans) Encadrement 2017
AED (4 ans) Educatif

Tableau 1: Présentation des CPE débutants

6.2.2.2 Les CPE expérimentés

Le groupe des CPE expérimentés s’est constitué facilement. 4 des 5 CPE expérimentés
sont restés investis tout au long de la recherche. Nous avons d’abord rencontré Sabine!!? fin
2013 dans un stage de formation continue ou elle a manifesté son intérét pour prendre du recul
sur son activité. Sabine a accepté immédiatement d’intégrer un groupe de recherche et nous a
aussi mis en relation avec Emmanuelle et Julien qu’elle pensait pouvoir étre intéressés par notre
démarche. Un CPE, nommé Damien, qui avait été sollicité parce que travaillant en REP sera
ensuite, du fait d’'une mutation, remplacé par Géraldine qui rejoindra le groupe en 2015-2016.
Nathalie a été sollicitée car elle travaillait dans un collége rural dont le chef d’établissement
était ouvert aux recherches en sciences de 1’éducation. Nous présentons ci-dessous
successivement les 5 CPE expérimentés qui ont collaboré a cette recherche ainsi que leur

college d’exercice.

Emmanuelle, CPE dans le college A (rurbain)

Titulaire d’une licence de lettres modernes et communication, d’un BAFA (Brevet
d’aptitude aux fonctions d’animateur) et d’'un BAFD (Brevet d’aptitude aux fonctions de
directeur), Emmanuelle a exercé pendant 7 ans les fonctions de maitresse d’internat (M) avant

de devenir CPE. Elle a tenté plusieurs fois le concours et elle a été titularisée en 2000. Elle a

12 Tous les prénoms des CPE ont été modifiés.
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toujours exerce ses fonctions de CPE en Loire-Atlantique. Lorsqu’elle est interrogée par mail
sur les éléments qui, selon elle, orientent ses relations avec les parents, elle répond : « Le non
jugement, I'humilité et sans doute le fait d'étre parent moi-méme qui pousse a la modestie et a
la compréhension des difficultés rencontreées par certaines familles... Une bonne dose de
patience et d'optimisme aussi ». Dans la constitution du portrait d’Emmanuelle, nous tenterons
de mettre au jour son identité en acte.

Le collége A ou elle exerce ses fonctions est situé en zone rurbaine & moins de 20 km de
la métropole nantaise. En 2015, il accueillait 802 éleves. Emmanuelle y travaille en tant que
seule CPE depuis 2009. La grande majorité des éléves sont demi-pensionnaires (plus de 96 %).
Seuls 8 % d’éléves sont boursiers. Les différentes Professions et Catégories Socio-
professionnelles (PCS) de sa population scolaire sont présentées dans le graphique ci-dessous.
Les cadres moyens et supérieurs ont été regroupés et représentent quasiment la moitié des

parents du collége.

PCS CLG A RURBAIN  non

renseignée
1%

Cadres
moyens, sup,
enseignants

48%

Employés,
artisans,
commercants
et agriculteurs
28%

Figure 3 : PCS du Collége A rurbain -2015

Le taux de réussite au Dipléme National du Brevet (DNB) y est de 91 %.

Concernant la relation aux parents, ce college met en place un accueil spécifique en
sixieme auquel les parents participent en nombre comme aux différentes réunions proposeées.
La principale du college souligne un excellent niveau de communication avec les parents et un
climat scolaire positif. Les différentes équipes (administratives, d’accueil, éducative, médico-
sociales et pedagogiques) sont décrites comme réactives : elles se mobilisent pour répondre aux

demandes et pour transmettre des informations aux parents. Ces derniers se sentent a I’aise dans
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I’établissement, d’apres la principale, car ils n’hésitent pas a venir au collége et a poser des
questions. D’apres elle, leur accueil fait I’objet d’une attention spécifique de tous. Elle déplore
toutefois d’une part I’absence d’interactions avec une minorité de parents et d’autre part un

certain consumérisme et des exigences parfois excessives d’autres familles.

Géraldine, CPE au collége B (REP)

Titulaire d’une maitrise d’histoire et d’un diplome universitaire (DU) en Frangais
Langue Etrangére (FLE), Géraldine est surveillante d’externat deux ans pendant ses études. Elle
est titularisée dans sa fonction de CPE en 2004 mais, lorsqu’elle rejoint le groupe de recherche
en 2015, elle n’a exercé que 7 ans (un an dans un lycée et un an dans un collége du Val-d’Oise,
un an dans un collége de Vendée et enfin 4 ans dans un college de Loire-Atlantique) car elle a
obtenu une mise en disponibilité de 3 ans entre 2006 et 2009 pour suivre son conjoint. « Etre
accessible, a I'écoute et bienveillante pour instaurer une relation de confiance et désamorcer
les conflits plus facilement » sont les objectifs qu’elle se donne dans les interactions avec les
parents.

Géraldine arrive au college B, situé a Nantes, en septembre 2015. Cette année-Ia, les
éleves sont au nombre de 369 dont 52 éleves de Segpa et 7 éléves d’ULIS. L’établissement est
classé en Réseau d’Education Prioritaire (REP). 55 % d’éléves sont boursiers, 34 % sont demi-
pensionnaires. 20 % d’éléves arrivent avec un an ou plus de retard en sixieme. Seulement 66 %
des éléves obtiennent leur DNB. Notons aussi que 43 % d’éléves vivent en zone urbaine
sensible. Ci-dessous, le graphique est révélateur d’un fort taux de professions et catégories

socio-professionnelles les moins aisées.

PCS CLG B REP non Cadres

renseignée moyens, sup,

3% enseignants
16%

Employsés,
artisans,
commerc¢ants
et
agriculteurs

14%

Figure 4 : PCS du collége B REP — 2015
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L’établissement met en place différents dispositifs qui visent le renforcement des liens
avec les parents. Ainsi, le dispositif de la Malette des parents est mis en ceuvre tout comme
’opération « Ouvrir I’école aux parents »'13. Les moments d’apprentissage de la langue ne se
déroulent cependant pas dans les locaux du college mais dans une structure sociale de
proximité. Les parents organisent aussi un café des parents le samedi matin, hors temps scolaire.
Ces dispositifs enregistrent une faible fréquentation des familles. De fait, faire venir les parents
au collége est une problématique centrale des équipes de 1’établissement. Un nombre important
de parents sont étrangers, d’origine étrangere ou allophones. La principale du collége indique
que les personnels veillent a communiquer a I’oral et individuellement avec les parents parfois
en paralléle de certains écrits. La communication écrite a destination des parents fait 1’objet
d’une attention particulié¢re : les documents doivent étre courts et mobiliser un vocabulaire
accessible a tous. Des vidéos présentant les projets d’éleves sont présentées lors des journées
portes ouvertes. Les équipes peuvent avoir recours a des interpretes pour échanger avec des
parents ne maitrisant pas la langue frangaise. Un axe du projet d’établissement est consacré a
la fois au développement de la coéducation entre les parents et le college mais aussi a

I’attractivité de 1’établissement. Le collége B fait I’objet, en effet, d’un évitement scolaire.

Julien, CPE au collége C urbain

Julien est titulaire d’une licence d’histoire et a été maitre d’internat - surveillant
d’externat (MI-SE) pendant 7 ans. Il devient CPE titulaire en 2000. Il exerce en début de carriere
dans I’Oise en zone d’éducation prioritaire (ZEP) et rejoint I’académie de Nantes en 2005, dans
le colléege C. Comme nous le verrons en abordant 1’identité en acte de Julien, cette premiére
experience a joué un rdle majeur dans sa maniere de communiquer avec les parents.

Le college C est situé dans une commune de la métropole nantaise, dans un quartier avec
de grands ensembles de logements sociaux. Julien y travaille en 2015 depuis 10 ans. 446 eleves
y sont scolarisés dont 63 en Segpa et 21 en ULIS. 34 % sont boursiers. Le taux de réussite au
DNB y est de 79 %. Les PCS sont présentées dans le graphique ci-dessous et révelent une mixité

des publics.

113 pour rappel, nous avons évoqué ces dispositifs dans le chapitre 1.
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. PCS CLG C URBAIN

renseignée; Cadres
10%

moyens, sup,
enseignants;
33%

Employés,
artisans,
commerc¢ants
et
agriculteurs;
26%

Figure 5: PCS du college C urbain -2015

Le college C accueille en effet des enfants issus de milieux urbains trés hétérogenes : le
secteur de recrutement couvre des zones résidentielles dans des communes ou quartiers trés
privilégiés en plus du quartier alentour. Cette mixité se traduit selon le principal par des écarts
importants dans les relations que les différentes familles entretiennent avec le collége : certaines
sont trés exigeantes, d’autres sont méfiantes et en retrait. Pour lutter contre la fuite des éléves
vers le privé, dés le mois de novembre, 1’équipe de direction va a la rencontre des parents des

éleves de CM2 des écoles primaires.

Nathalie, CPE du collége D rural
Titulaire d’une maitrise de géographie physique, Nathalie a été surveillante d’externat
pendant 7 ans et a occupé des postes dans des secteurs divers avant de passer le concours de
CPE et d’étre titularisée en 2001. Aprés son stage et son premier poste en Sarthe, elle rejoint le
college D en 2008, lieu ou elle travaille jusqu’en 2017. Elle indique que le CPE est parfois un
intermédiaire entre la famille et leur enfant (2 la demande de I'éléve), qu’il est un facilitateur
des relations entre la famille et 1’institution scolaire et une porte d'entrée dans le collége pour
la famille. Elle considére que le CPE est plus accessible que les enseignants pour les parents.
Le college D est situe dans une commune de moins de 6000 habitants de Loire-Atlantique.
Il accueille, en 2015, 650 éleves. Nathalie y travaille en tant que CPE depuis son ouverture en
2009. 89 % des éléves sont demi-pensionnaires ; le taux d’éléves boursiers s’éléve a 17 %.
Nous pouvons observer ci-dessous la répartition des PCS du collége qui traduit une mixité du

public scolaire.
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PCS CLG D RURAL

non
renseignée;
1% Cadres
moyens, sup,
enseignants;

34%

Employés,
artisans,
commercants
et
agriculteurs;
25%

Figure 6: PCS du college D rural - 2015

Le taux de réussite au DNB est de 84 %. Un des objectifs du projet d’établissement est
d’« Impliquer les parents dans la scolarisation de leur enfant et ses enjeux » (dans I’axe
TRAVAILLER ET SE FORMER POUR REUSSIR) ainsi qu’ « Impliquer les parents dans la
préparation a I’orientation de leur enfant dés la 5° » (dans ’axe PREPARER I’AVENIR) mais
le projet n’est pas investi comme un outil de travail d’apreés le principal. En revanche, ce dernier
décrit le fonctionnement du collége comme tourné vers 1’accompagnement des parcours des
éleves. Il évoque par exemple un accompagnement « sans relache » de familles en vue d’éviter
le décrochage ou I’exclusion d’établissement de collégiens en grande difficulté scolaire et/ou
comportementale. Cela se traduit par de nombreux appels et par une trés grande disponibilité
de I’équipe de direction et de la CPE. Le chef d’établissement a conscience des limites de ce
systéme chronophage qui freine I’avancée d’autres dossiers mais il indique que le dialogue avec
les parents et cette culture d’établissement ont permis de gagner « en reconnaissance et en

acceptation du fonctionnement du collége ».

Sabine, CPE au collége E, urbain

Sabine est titulaire d’une licence de géographie option aménagement du territoire. Avec
un BAFA, elle a exercé les fonctions d’animatrice mais aussi de directrice dans le secteur de
I’animation ; elle a été surveillante d’externat pendant 3 ans. Elle fait son stage en Seine-Saint-
Denis mais, titularisée en 1992, elle rejoint la Loire-Atlantique ou elle est CPE en lycée

polyvalent (LPO) jusqu’en 2001 ; elle exerce ensuite dans un premier collége jusqu’en 2009
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puis au college E de 2009 a 2017. Au moment du recueil de données, elle cumule 23 ans
d’ancienneté. En matiére de relations aux familles, elle souhaite « que les parents comprennent
le fonctionnement du collége ». Elle veut faire en sorte d’avoir « des relations cordiales pour
permettre a chaque partie de se sentir en confiance ». Il lui semble tres important que les
parents entendent la voix du collége et pas seulement celle de leur enfant. Elle considere que
les parents et les personnels sont tres complémentaires. Elle indique : « en restant a leur écoute,
cela me permet d’avancer et d’évoluer dans mes pratiques ».

Sabine est CPE au college E depuis 6 ans en 2015. Ce dernier est situé dans une
commune de la métropole nantaise dans un quartier qui allie petits commerces et résidences
individuelles. 551 éleves y sont alors scolarisés. 21 % sont boursiers et 67 % sont demi-
pensionnaires. Le taux de réussite au DNB s’éléve a 86 % mais il avoisinait les 90 % les années
précédentes. L’analyse des PCS du collége révele un public plus favorisé socialement que les
autres colléges ; en effet, environ la moitié des éléves ont des parents issus de PCS favorisées
(cadres moyens, supérieurs et enseignants) et le taux de PCS d’ouvriers et inactifs est inférieur

a la moyenne académique.

non PCS CLG E URBAIN
renseignée;
4%

Cadres
moyens, sup,
enseignants;

Employés, 499,
artisans,
commerc¢ants
et
agriculteurs;
21%

Figure 7: PCS du college E urbain - 2015

Le chef d’établissement présent au moment du recueil de données est trés préoccupé de
I’image du colleége et accorde une attention poussée aux parents d’éleves. Il les regoit souvent
et tient a étre informé de tous les évenements impactant potentiellement la relation aux parents.
La communication (en direction des parents, de la presse ...) est un axe du projet

d’établissement. Elle passe par différents canaux. Une lettre d’information de 4 pages a

176



destination des parents est envoyée réguliérement. L’utilisation par les parents de ’ENT e-lyco
est en augmentation. Pour le principal, informer les parents et leur permettre d’avoir un
interlocuteur de qualité¢ des qu’ils en ont le besoin est essentiel pour I’instauration d’une
confiance. La CPE du collége est envisagée comme une 3¢ adjointe!', la référente principale
des parents : le chef d’établissement indique qu’elle a toute délégation pour les recevoir dans
la mesure ou elle rend compte de son action. 1l demande a ce que Sabine partage dans un fichier
les informations qu’elle recueille sur les éléves et éventuellement leurs parents dans son cahier
de suivi.

Comme nous avons pu le voir, tous les CPE de notre étude ont eu une expérience, parfois
longue (7 ans pour Emmanuelle) en tant que surveillant avant de devenir CPE : en tant que
Maitre d’internat (MI), surveillant d’externat (SE) ou en tant qu’assistant d’éducation (AED).
En prenant pour repére I’année 2015 (le recueil de données s’est effectué entre janvier 2014 et
juin 2016), les CPE expérimenté.e.s ont entre 35 et 50 ans. A 1’exception de Michéle qui a 46
ans et pour qui le métier de CPE représente une reconversion, les CPE débutants ont entre 26
et 33 ans.

La majorité des CPE ont fait des études supérieures dans des filieres de sciences
humaines. Certains débutants sont titulaires d’un master Métiers de I’Enseignement et de la

Formation (MEF)!'® ou Métiers de I’Enseignement de I’Education et de la Formation (MEEF).

6.2.3 Le contrat de collaboration

Dans chaque collége, contacté via les CPE, nous avons présenté notre projet de
recherche au chef d’établissement avec qui nous avons pu avoir un entretien. Tous les
principaux ont donné leur accord pour la participation du CPE a cette recherche selon les
modalités retenues.

Nous avons proposé un courrier explicatif a destination des parents (cf. annexe p. 418)
pour présenter notre recherche sur I’activité des CPE et ses visées pour la formation, tout en
signalant les enregistrements possibles des conversations en expliquant le respect de la stricte
confidentialité des personnes et des lieux concernant les données qui seraient recueillies.

Dans certains établissements, ce courrier a été porté a la connaissance des parents via

I’Environnement Numérique de Travail (ENT) ; dans les autres, les CPE se sont charges

141 °¢quipe de direction est composée d’une principale adjointe et d’un gestionnaire.
115 Au moment de la mastérisation, les masters destinés a la formation des enseignants et des CPE se sont d’abord
appelés MEF avant de prendre leur nom actuel de MEEF.
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d’expliquer eux-mémes la recherche menée en prenant appui, s’ils le souhaitaient, sur le
courrier.

Chaque CPE a décidé ensuite, en accord avec les parents, d’enregistrer ou non ses
entretiens. 1l leur a été indiqué que les entretiens (outre le respect absolu de leur anonymat)
¢taient enregistrés exclusivement a des fins d’analyse de leur propre activité¢ de CPE pour qu’ils
puissent apprendre de ce qu’ils font effectivement. Il a été aussi précisé que ces enregistrements
serviraient exclusivement des fins de recherche et/ou de formation.

Notre recherche vise en effet I’acces aux savoirs d’expérience des CPE, notamment dans
une visée de formation ; c’est ce qui a été présenté aux professionnels contactés. Il leur a bien
été expliqué que notre démarche était de produire de nouvelles connaissances sur leur activité
mais non de porter un jugement sur leurs pratiques. Comme dans toute recherche, la condition
éthique de non jugement est bien sir étendue aux parents (et aux éléves quand ils étaient
présents) qui se sont entretenus avec les CPE. Un strict anonymat des colléges, des CPE, des

parents et des €éléves a eté appliqué.

6.3 PHASE EXPLORATOIRE : LES ENTRETIENS COMPREHENSIFS

Une phase exploratoire nous a permis, grace aux lectures sur le théme des relations Ecole-
famille et sur I’activité des CPE, de cerner notre sujet et d’en dresser le cadre théorique. L’étude
des politiques éducatives concernant la place des parents a 1’école a renseigné le contexte socio-
historique de notre recherche et a explicité la tache prescrite (Leplat, 1997) aux professionnels
dans le domaine des relations aux parents. Mais lors de cette phase, nous avons aussi rencontré
lors d’entretiens compréhensifs (Kaufmann, 1996) 16 CPE (dont les 10 participants a notre
recherche), 9 chefs d’établissement!!® et 2 Inspectrices d’ Académie-Inspectrices Pédagogiques
Régionales en charge des questions des établissements et de la vie scolaire (IA-IPR EVS).
L’entretien compréhensif peut se définir comme un entretien semi-directif qui emprunte
principalement « aux techniques ethnologiques de travail avec les informateurs » (Kaufmann,
1996, p. 8). Il vise une meilleure articulation entre le travail de terrain et la théorie. La posture
empathique adoptée doit permettre d’atteindre I’univers de la personne interrogée, son systeme
de valeurs, ses catégories opeératoires, ses particularités. Groux (2013) indique que « L ’entretien

compréhensif pose comme postulat que pour comprendre le social, il faut analyser le sens que

116 Une cheffe d’établissement d’un des colléges ou travaille un CPE débutant n’a pu étre disponible pour un
entretien.
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les individus donnent a leur action. Il convient de solliciter la conscience des personnes sur ce
qu’elles pensent et font ».

Comme nous 1’avons évoqué en présentant le cadre de la didactique professionnelle, il
s’agit lors de notre recherche d’accéder a I’activité professionnelle réelle. Les differents
entretiens compréhensifs de la phase exploratoire nous ont cependant permis de mieux saisir
les situations auxquelles sont confrontées les CPE dans leurs relations aux parents, ce qui est
un préalable pour cerner notre classe de situations qui concerne plus particuliérement les
entretiens lorsque le collégien a dérogé aux régles de 1’établissement. Les entrevues avec les
chefs d’¢établissement et les IA-IPR ont pour but d’accéder aux représentations des supérieurs
hiérarchiques des CPE sur ces entretiens avec les parents et de déterminer quelle tache était
« attendue » (Leplat, 1997; Rogalski, 2003) des CPE en matiére de relations aux parents (6.3.1).
Les entretiens compréhensifs avec les CPE nous ont permis d’identifier les différents types de
situations rencontrées (qu’est-ce qui déclenche la prise de contact ?), de découvrir ce qu’ils
disent de leur fagon de procéder lors des entretiens avec les parents. Ils nous ont permis
notamment de mettre au jour la fagon dont ils pergoivent leur role. Nous présentons ainsi, dans
un second temps, ce qui s’apparente a la tAche redéfinie’!’ par les CPE en matiére de relations

aux parents (6.3.2).

6.3.1 Tache attendue : qu’attendent des CPE les chef:-fe-s d’établissement et les
Inspectrices ?

Comme nous I’avons vu dans le premier chapitre, les personnels doivent coopérer avec
les parents (référentiel de compétences de 2013) ; la circulaire de missions des CPE prescrit de
mettre en ceuvre un dialogue constructif et d’établir une relation de confiance avec les parents
dans le cadre du suivi de I’éléve (1.3.2). Mais quelles sont les attentes réelles envers les CPE en
matiere de relations aux parents ? Pour le savoir nous nous sommes entretenue avec leurs
supérieurs hiérarchiques : des chefs d’établissement et des Inspectrices d’Académie -
Inspectrices pédagogiques régionales Etablissements Vie Scolaire (IA-IPR EVS)* .

Nous nous basons ici sur les rencontres avec 9 chef-fes d’établissement des colléges ou
exercent les CPE de notre étude et 2 IA-IPR EVS (dénommees 1A-PR1 et IA-IPR2) que nous

avons notamment questionnés sur les attendus qu’ils pouvaient avoir envers les CPE en matiere

117 pour rappel, nous avons présenté les différentes taches dans le chapitre 5 sur notre cadre conceptuel
118 | es IA-IPR EVS sont les personnels d’inspection chargés des Chefs d’établissement, des CPE et des
professeurs documentalistes.
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de relations aux familles. Nous les avons interroges, entre autres, sur les contenus qui pourraient
faire I’objet d’une hypothétique lettre de missions sur cet aspect.

Précisons d’abord que les interactions entre un colleége et les familles des éléves sont
envisagées de maniére différente s’il s’agit de relations collectives (par exemple lors de
réunions institutionnelles) ou de relations individuelles entretenues avec certains parents. Dans
le cadre de ces relations individuelles, certains chefs d’établissement et IA-IPR distinguent
différents types de parents. lls les catégorisent en fonction de leur degré de distance avec
I’école. Travailler avec les familles les plus €loignées de I’école représente une préoccupation
institutionnelle, particuliérement dans des établissements relevant de 1’éducation prioritaire.
Les IA-IPR et certains chefs d’établissement précisent aussi que le travail du CPE s’inscrit dans
une politique d’établissement et que la relation aux parents est 1’affaire de tous. Si le lien avec
les familles est partagé notamment avec le professeur principal, ’assistante sociale et bien sir
I’équipe de direction, les personnels administratifs, [’agent d’accueil sont aussi cités comme
des ¢léments importants pour mettre en place une politique d’accueil et d’ouverture en direction
des familles. Ainsi I’'IA-IPR2 souligne les limites du travail de CPE qui est tributaire d’une

politique globale de communication.

Il ne faut pas que le travail du CPE soit un travail isolé ; si le CPE développe
une super communication aux familles mais que a c6té de ¢a quand les familles
viennent, elles sont mal recues par la direction, par le secrétariat ou par
d’autres enseignants, ¢a fout le boulot du CPE par terre (IA-IPR2).

Des discours des chefs d’établissement et des IA-IPR émergent différents éléments qui
vont nous permettre d’éclairer la tiche qui est attendue des CPE : leurs qualités et compétences,
les roles qu’on souhaite qu’ils remplissent et les intéréts de leur travail dans la relation aux

parents.

6.3.1.1 Qualités et compétences attendues

Les personnels de direction percoivent la relation aux parents comme un domaine
« naturellement » investi par les CPE. La gestion des absences et la lutte contre 1’absentéisme
évoquees par certains principaux impliquent le contact avec les familles des éléves qui est jugé
incontournable. Des entretiens avec les supérieurs des CPE se degagent différentes qualités ou
compétences relationnelles attendues d’un CPE. Ce dernier doit étre sensible, humain. Il doit

faire preuve de tolérance, d’empathie, avoir des capacités d’écoute, une disponibilité, une
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bienveillance, ne pas étre dans le jugement. Cette bienveillance est définie par une principale
(college B REP) comme le fait d’accueillir tous les parents avec dignité, équité et avec respect,

méme si 1’éléve a un comportement difficile.

Etre bienveillant quant a [’accueil des familles, oui de la bienveillance [...]
c’est accueillir la famille dignement, je veux dire par la, qu’elle que soit la
famille, on lui doit ’équite, 1’égalité, on lui doit le respect méme si l’enfant a
pu étre odieux, on se doit en tous les cas de respecter cette famille pour
travailler avec elle ensuite [...] ¢a Ce serait partout dans ses missions [...]
Jallais dire ensuite exigeant parce que la bienveillance ne va pas sans
exigence (principale collége B REP).

Une principale d’un collége urbain de Seine-Saint-Denis (ou débute Thibaud), apres
avoir évoqué les qualités d’écoute et la disponibilité, laisse cependant entrevoir le fait que les
qualités relationnelles d’un CPE ne doivent pas 1I’¢loigner de ses autres missions.

Une écoute et une disponibilité, apres il ne faut pas se laisser manger non plus,
[...] il ne faut pas oublier la gestion du quotidien parce que la gestion c’est

d’abord les éleves, et puis aussi ce travail d’organisation puis d’éducation
(principale du collége de Thibaud, REP-93).

Nous approchons la deux types de tension. La premiere est évoquée dans le chapitre 4
sur I’activité des CPE : mener des entretiens peut étre percu comme une activité « détournant »
le CPE de t&ches jugées plus utiles au fonctionnement de 1’établissement, comme la présence
sur le terrain (grille, couloirs, demi-pension...). La seconde est liée au role que les CPE doivent
tenir : s’ils doivent étre accueillants et disponibles, ils sont aussi tenus d’adopter une juste
distance (« ne pas se laisser manger »). Nous allons y revenir en abordant les positionnements
qu’on attend des CPE.

Le fait de savoir travailler avec les familles est envisagé comme une compétence
professionnelle par une IA-IPR. Si elle évoque une posture de représentant de 1’institution, elle
cite des qualités d’écoute, de non-jugement mais aussi des capacités a analyser ce que disent

les parents.

C’est clairement une compétence professionnelle que de savoir accueillir
toutes les personnes qui se présentent dans un établissement et avec qui on
doit travailler ; ca renvoie directement aux capacités a travailler en équipe,
aux capacités a se situer comme cadre [...] de l’éducation nationale, ¢a
renvoie a toutes les compétences liées a la posture professionnelle /...] Des
compétences de cadre, d’ouverture, d’écoute, d’analyse, analyser la parole
des familles, éviter les jugements intempestifs et radicaux (I1A-IPR1).
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Un autre chef d’établissement (college D rural) précise qu’il apprécie particulierement
la réactivité et I’efficacité de sa collaboratrice CPE. La réactivité est pour lui essentielle : réagir
rapidement va permettre de faire prendre conscience aux adolescents de leur responsabilité dans
un incident ; les parents doivent aussi étre prévenus rapidement, cela aide a faire comprendre

et a accepter la punition.

Elle a un mode de fonctionnement qui me convient trés bien [...] réactive,
efficace et donnant de son temps [...] elle n’attend pas et dans un collége c’est
extrémement important [...] La réactivité est la régle n° 1 des CPE. Apres c’est
Defficacité, elle se mesure dans la capacité a pouvoir choisir la bonne
réaction. [...]. C’est sa capacité a pouvoir convaincre les parents du bien-
fondé de la décision tout en étant dans [’écoute. (principal collége D rural).

L’efficacité de la CPE pour ce chef d’établissement peut se mesurer par sa capacité a
choisir la bonne réaction et a faire accepter la décision du college par la famille. Il avoue par
exemple se fier entierement a I’avis de la CPE sur les propositions de sanction.

En nous appuyant sur les différents entretiens, nous pouvons dire que les chefs
d’établissement et les IA-IPR dressent ici un portrait exigeant : le CPE, en tant que représentant
du college, doit étre un cadre éducatif disponible et bienveillant, ayant des qualités d’accueil,
d’écoute de tous les parents, en capacité d’analyser et d’agir rapidement et de maniére adaptée

avec eux.

6.3.1.2 Les roles que doivent jouer les CPE

Ensuite, les chefs d’établissement et IA-IPR évoquent différents réles que les CPE
endossent dans le cadre de la relation aux parents d’éleves.

Le CPE peut étre envisagé tout d’abord comme le premier référent des parents (college
E urbain centre-ville). Pour plusieurs personnels de direction, il est le premier échelon, le

premier maillon avant qu’ils aient a rencontrer une famille si cela s’avére nécessaire :

Avant de passer par mon bureau, c’est passé par lui » (principal du collége C
urbain).

[...] un des problémes que je rencontre ici, c’est que les parents d’éléves deés
qu’ils ont un souci quelconque, ils ont tendance a demander le chef
d’établissement. [...]. Jusqu’a I’année derniere, je prenais un petit peu tous
les appels. La I’idée, c’est de définir les appels qui relévent ... ou les questions
qui peuvent étre prises en charge par le chef d’établissement et celles qui
relévent plus de mon adjointe et celles qui relévent de la vie scolaire (principal
du collége de Fantine et Michele- urbain 77).
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Au quotidien [...] il y a un premier échelon qui est la CPE qui la a un réle
fondamental parce que dés qu’il y a un petit souci, elle appelle les parents.
Toujours. C’est le premier maillon. (principal college D rural).

Je trouve ¢a bien quand il y a une différence d’échelon, quand ¢a passe dans
mon bureau quand le relais m’est passé c’est que c’est qu’il est arrivé lui au
bout (principale college de Romain — rural 44).

L’importance du CPE dans la relation aux familles se percoit notamment dans certains
¢tablissements ou ce poste n’est pas pourvu, certains chefs d’établissement témoignent de
I’écart entre un fonctionnement avec et sans CPE ; la gestion du quotidien en souffre,
notamment le réglement des conflits entre éléves et la communication aux parents. Le dialogue
du CPE avec les familles permet selon le principal du collége C de régler une grande partie des
incidents mineurs.

En tant qu’éducateur, je ne concevrais pas mon rble sans ces personnes-la, ils
sont d’une importance vitale dans la communication. Leur communication
avec la famille elle est énorme et la plupart du temps 80 % des petits problémes

se résolvent par la communication qu’a le CPE avec la famille (principal du
college C urbain).

L’image d’interface, de charniére est évoquée pour aborder le rdle de passeur
d’informations du CPE entre les différents personnels. Un principal parle aussi d’un CPE
« rond-point » qui guiderait les parents dans les bonnes directions.

L’TA-IPR1 insiste sur le role de médiation joué par les CPE entre les parents et les
enseignants. Grace a sa connaissance de 1’¢leve, le CPE aide I’enseignant a prendre du recul.
Cela implique selon elle, de parfois le rassurer sur la rencontre avec une famille. Elle prone des
entretiens conjoints pour aborder la situation scolaire de 1’éleve.

Dans un établissement, ils ont beaucoup un role de médiateur, entre la famille
et les enseignants donc moi je leur dis oui vous pouvez recevoir la famille seule
pour tout ce qui concerne la vie de 1’éléve en général. Moi je leur déconseille
de recevoir une famille seule quand on est sur des questions strictement
scolaires, de résultats scolaires parce que ¢a déposséde |’enseignant de son

role et ¢a peut le déresponsabiliser [...]. Avec la médiation du CPE je trouve
¢a intéressant parce que c’est quelqu 'un qui peut mettre un peu a distance (14-

IPR1).

Le principal du colléege D évoque cet objectif : il s’agit aussi de faire en sorte que
I’enseignant et le parent soient partenaires dans I’accompagnement de la scolarité de I’enfant,
chacun dans son role.

Ainsi, le CPE représente pour les chefs d’établissement un premier maillon dans la

chaine des relations aux parents. Les familles doivent s’adresser d’abord au CPE avant de faire
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appel au chef d’établissement pour résoudre les petits incidents ou conflits qui ne nécessitent
pas nécessairement d’avoir recours au principal du college. Les CPE relaient aussi les
informations aux familles. Enfin, ils sont pergus comme ayant un r6le de médiation entre la

sphére scolaire et la sphére familiale.

6.3.1.3 L’intérét percu du travail du CPE dans la relation aux familles

Enfin, les principaux de collége mettent en avant I’intérét du travail des CPE avec les
familles. Tout d’abord, ce travail permet de mieux comprendre 1’¢l¢ve.
Connaitre les éléves [...] Qu’ils les connaissent, les familles ; il doit avoir une

connaissance plus approfondie des familles, de leurs problématiques
(principale du collége de Romain — rural 44).

En effet, les connaissances qu’ils ont du milieu familial doivent favoriser le suivi et
I’accompagnement de 1’¢leve. Ils se doivent de faire remonter au chef d’établissement les
informations glanées. Dans certains établissements, ces informations sont partagées lors de
cellules de veille, lors des réunions de direction ou encore par mail lors de comptes rendus
réguliers. Mais ce lien avec les familles peut avoir d’autres visées : il s’agit parfois de pacifier
la relation (les liens avec le climat scolaire sont abordés), de transmettre la version du college
ou encore d’ceuvrer a conserver une bonne image de 1’établissement, particulierement quand il
est en concurrence avec un établissement privé. Les CPE sont aussi attendus sur le rappel qu’ils
peuvent faire aux familles du cadre de fonctionnement et notamment sur des regles, des valeurs

vehiculées au sein du collége.

Je les invite a prendre contact avec les CPE, avec les enseignants pour avoir,
sur une situation donnée les deux versions : la version qu’apporte [’enfant et
puis la version qui est apportée par I’école (principal college urbain -77).

C’est un moment de dialogue avec les parents qui est énorme et le fait qu’elle
prenne ce temps-/a [...] on y gagne en reconnaissance et en acceptation du
fonctionnement du collége (principal du collége D).

Gréace a leurs relations aux parents, les CPE apportent donc une meilleure connaissance
de I’¢éleve. Ils se doivent de partager ces informations avec les autres personnels afin de
permettre un meilleur suivi éducatif. Ces liens avec les familles vont aussi avoir d’autres
buts plus pragmatiques et/ou institutionnels (faire accepter une décision, donner une bonne

image du college).
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En questionnant les chefs d’établissement et des IA-IPR, nous avons pu voir quels
étaient les attendus des supérieurs hiérarchiques des CPE en matiére de relation aux parents.
Nous avons mis au jour des compétences professionnelles notamment relationnelles, les roles
qu’on attend qu’ils jouent ou I’intérét percu du travail des CPE dans ce champ. Ainsi, les CPE
peuvent étre envisagés comme des réferents des parents, des interlocuteurs qui vont éviter ou
précéder le recours au chef d’établissement mais aussi des professionnels capables de faire
médiation, notamment avec les enseignants. On attend d’eux qu’ils permettent une meilleure
connaissance de 1’éléve et de son milieu familial, une réactivité dans le traitement des incidents
et qu’ils transmettent la version du collége afin d’éviter les incompréhensions. En ce sens,
1’objectif est aussi de pacifier la relation avec les familles. A I’échelle d’un établissement, les
relations aux parents ne sont cependant pas uniquement le fait des CPE : I’équipe de direction
et les personnels d’accueil et d’administration vont permettre 1’accueil et la prise en compte des

demandes des parents.

6.3.2 Téache redéfinie : quelle conception ont les CPE de leur rdle vis-a-vis des
parents ?

Lors de la phase exploratoire, des entretiens compréhensifs ont été menés avec des CPE
expérimentés et debutants. Nous nous basons ici sur 8 entretiens qui ont été retranscrits
intégralement :

- ceux des 5 CPE expérimentés (Emmanuelle, Géraldine, Julien, Nathalie et Sabine),

- celui avec Damien (qui a travaillé dans le college B REP avant ’arrivée de Géraldine)

- ceux de deux CPE débutants : Antoine (qui travaillait alors dans un collége urbain de la
Manche) et Fantine (qui travaillait dans un college urbain de Seine-et-Marne).

L’objectif est ici de mettre au jour chez des CPE la maniére dont ils percoivent leur réle
vis-a-vis des parents.

Nous avons opéré des catégorisations de ces entretiens en fonction des themes abordés :
la vision qu’ils ont de leur rdle, les situations pour lesquelles la rencontre a lieu, la fagon de
communiquer et enfin ce qui est un appui a cette activité, notamment la formation recue ou non
pour pratiquer des entretiens (la grille d’entretien est disponible en annexe p. 419). Quatre roles
se dégagent des entretiens compréhensifs. Le tableau présenté ci-aprés expose ces roles avec
les verbes d’action qui y sont associés mais aussi les postures qu’ils induisent selon les CPE.

Tout d’abord, le role d’intermédiaire apparait comme une évidence pour les CPE.

Dans leurs discours, ils se voient comme des acteurs chargés de faire du lien entre 1’école et les
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familles, plus précisément entre les professionnels du college, notamment les enseignants, et
les parents. Chez certains comme Sabine, son réle d’intermédiaire s’étend a une autre sphere :
elle considere aussi que son role est parfois de faire du lien entre 1’¢éleve et sa famille ; nous
reviendrons sur cet aspect lors de I’analyse de 1’activité de Sabine. Enfin, Antoine évoque
explicitement son réle d’intermédiaire entre la culture scolaire et la culture familiale. Il met au
jour un premier dilemme auquel les CPE peuvent étre confrontés dans leurs relations aux
familles : comment étre a la fois dans la prise en compte de la culture familiale et I’accepter,
tout en étant le garant de la transmission des valeurs de 1’Ecole républicaine ; que faire quand
les valeurs familiales s’opposent a celles de 1’Ecole ?

Ensuite, les CPE se voient comme des personnes-ressources pour les parents. I s’agit
notamment de répondre a leurs demandes mais aussi d’aider a améliorer la situation de 1’¢éléve
par une démarche d’accompagnement. Ce role peut amener les CPE a aider les parents a prendre
conscience des difficultés de 1’¢léve, a conseiller les parents. Plusieurs CPE soulévent
cependant le risque qu’il y aurait a se substituer a d’autres professionnels : ils disent ne pas étre
infirmier-e, assistant-e social-e ou encore psychologue ou conseiller-e conjugal-e. Dans
I’exercice de ce rdle, apparait un second dilemme pour les CPE : ne pas juger les parents et en
méme temps faire passer des messages eéducatifs quand ils considérent que les parents ne font
pas ce qu’il convient dans 1’éducation ou dans I’accompagnement de la scolarité de leur enfant.

Les entretiens ont aussi fait émerger le réle de représentant du collége ou de
I’Institution scolaire. Dans cette optique, certains CPE disent porter la parole du collége :
I’¢leve peut déformer certains incidents, minimiser son implication ou donner une version
partielle des faits ce qui peut déclencher des conflits entre les parents et le collége. Les CPE
sont alors attentifs a exposer la version du collége. Dans le cadre de probléme de comportement
de I’éléve et dans la continuité, les CPE vont parfois étre en charge d’annoncer la sanction!®
prise et d’expliquer la décision du chef d’établissement. Ce rdle de représentant de 1’ Institution
amene parfois les CPE a devoir défendre les missions de I’Ecole et ses valeurs. Lorsqu’ils
associent les parents au réglement des incidents au sein du college, ils disent s’appuyer sur les
faits, dépersonnaliser la relation en s’appuyant sur le réglement intérieur ou sur la loi. Ainsi, ils
parlent parfois de reposer un cadre ou des limites avec certains parents ; il s’agit alors de tenir
la position du collége face aux revendications de certains parents jugées irrecevables.

Enfin, le réle de garant du bon fonctionnement de 1’établissement auprés des parents

est apparu chez certains CPE. Impliqué dans la gestion du quotidien, certains CPE se sentent

119 Pour rappel, dans le droit scolaire, les punitions peuvent étre prises a I’encontre des éléves par tous les adultes
de I’établissement ; pour des faits graves, c’est le chef d’établissement qui décide des sanctions.
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chargés de devoir parfois rendre des comptes aux parents sur les conditions de la vie scolaire
de leur enfant. Responsable entre autres de 1’application des régles de vie, de la sécurité des
éleves, ils envisagent devoir garantir un cadre serein a des parents qui leur confient leur enfant

pendant un tiers de leur vie.
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ROLES ACTIONS | POSTURES | Ilustrations des propos lors des entretiens compréhensifs
déclarés évoquées en évoquées
direction des
parents
Intermédiaire Nathalie : /.../ je dirais que je suis un pont entre les familles et Iécole.
e entre Fcole Expliquer, Parce gue ponr enx I'école ¢a lenr fait peur donc je lenr permets d'intégrer
& famille Lécole, de rentrer en contact avec ['école. V'oila comment je me pergois (12120)
Faire Je garde le lien mais je ne me substitue pas d ['assistante sociale on a
e entre comprendre, ) Linfirmiere, fant faire attention a ¢a aussi. . .(32) je suis un intermédiaire
Penfant et , Etre ' (100).
ses parents Ecouter, disponible
Julien : S’intéresser a lenvironnement dans lequel on va étre confronté dans
e entrela S’intéresser a Etre . [établissement. [...] Je pense que de bien connaitre 'ambiance du collége, les
culture Ienvironnemen | accessible abords et tout ¢’est super important (28).
scolaireetla | & . . A i
culture ' Ne pas juger | Fantine : [...|E#re une personne référente pour enx en p/u.; de... du PP
fFamiliale Aider 'enfanta | (38) pour les parents un CPE c’est quelgu’un qui est un petit peu un point
dire, Etablir la de repére, quelqu’un qu’on peut appeler guand on a un souci en fermes de vie
confiance sco. [...] je trouve important que les parents qui nous appellent nous fassent
Informer confiance, gu’on réponde aussi a leurs questions on a lenrs attentes si elles sont
Etre 2 legitimes, c’est important aussi qu'ils soient rassurés sur ce qui les inguicte
Iécoute (40).
Rappeler Emmanuelle : Oz est sur le parconrs de jeunes en devenir done enb et ¢a
lobjectif de renvoyer anx parents, l'image que nous on pent avoir de leur enfant dans le
commun : gronpe école (4) On n'est pas la pour. .. enfoncer le gamin enfin, ¢'est quoi
I’éducation Lobjectif quand on fait ce genre de boulot voila et ¢a ¢'est anssi le dire anx
de Iéleve, sa | parents, c'est pas... On n'est pas ennemi (46).
réussite
Garder ou Géraldine : Je veux sans donte montrer qu’il n'y a pas de fossé, qu’on
taire du lien | #ravaille tous ensemble (53).
Mettre en Antoine : On n'a pas les mémes codes, on n'a pas les mémes références et
confiance euh. ..on va essayer de défendre un objet commun mais on part pas du méme
cadre du coup ¢'est déja essayer de comprendre ce qu’on a en commun, de
Ne pas se connattre le cadre de 'antre et d’y tronver. .. de tromver ce qui résonne en fai,
substituer a c'est un peu le schéma d'interculturalité que moi je me pose et que je me dis
d’autres qute dans la coédncation il y a de ¢a (57).
Personne- Faciliter leurs professionnel | Nathalie : Ton objectif c’est d'arriver avec le temps a leunr faire prendre
ressource démarches, s conscience gue le probleme est aillenrs et que du coup, ils mettent des choses en
Rassurer, place pour que le gamin aille mienx: (70).
Conseiller,
Faire Sabine : Ils n'hésitent pas a m'appeler. .. Cest vraiment enfin ils savent
relativiser, qu’ils penvent compter sur moi voila. (15) S"il m’arrive de rencontrer des
Acc/ornp agher parents parce que le gamin va pas bien, déjd j’ai compris que ¢a n’allait pas
lgreﬂexcllon, voild. C'est plutit accompagner les parents a. .. Soit ils n’ont pas pris
pour‘tf;i d: conscience du mal-étre de leur enfant ou ils se rendent bien compte que ¢a ne
pistes va pas mais ils ne savent pas trop quoi faire ; c'est un pen les accompagner

dans cette démarche (133) essayer daccompagner dans la réflexion en ouvrant

120 Le numéro entre parenthése correspond au numéro des interventions c’est-a-dire aux prises de paroles des

interlocuteurs
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Représentant-e
de Pinstitution

Porteur de ses
valeurs

Porteur de la
décision du chef
d’établissement

Coconstruire
des solutions
Accompagner
les parents

Donner la
version du
college et le
point de vue
des

professionnels,
Faire accepter
la décision du

college,

Permettre de la

comprendre
Garant.e du
bon Rendre des
fonctionnement | comptes aux
familles,

Déverrouiller, «
mettre de
Phuile »

Btre ferme

(Re)Cadrer,
mettre des
limites

Dépersonnali
ser

Etre factuel,
rappeler les
faits

S’appuyer sur
le réglement,
sur la loi

S’appuyer sur
la décision du
chef
d’établisseme
nt

des pistes |[...] enfin des portes, on peut en ouvrir plusienrs et puis apres ils

prendront celle qui leur va le mienx, celle gui lenr convient le mienx. (143).

Julien : J'aime bien avoir ce contact et de dire, de dire "écontez; je suis a votre
beonte, on peut se rencontrer quand vous voulez", on peut se rencontrer, étre

amené d se rencontrer trés souvent, ce qui fait que je vois énormément de

Samilles, des fois pour des futilités des fois (118).

Sabine : Je pense que ¢'est important qu'ils sachent ce qui se passe au
collége [ ... [Je pense que c'est important de savoir pour eux done du conp
Jessaie toujonrs de enb, d'étre en contact, et de téléphoner, et je pense que c’est
important anssi que les parents ils aient la version du college. [...] (33) si des
parents reviennent sur une sanction [. .| Quand an départ ta position elle est
claire, sur bon voila, c'est la décision du chef d'établissement (192)

permettre a la famille de bien comprendre parce que c’est vrai que des fois, et
moi ¢'est quelque chose que je reproche aussi ici, ¢'est pas toujours expliguer la

sanction ; la sanction elle tombe sans des fois qu'ils aient appelé la famille
(164).

Damien : On est quand méme en représentation professionnelle (52).La on
est quand méme garant ... ¢'est pas forcément facile. . .(124) il faut réussir a
avoir an final, des parents qui nous écontent, qui nous comprennent, qui
comprennent le disconrs de Uinstitution gu’on va véhiculer et an final. .. que
Lenfant |... Jcomprenne que on est en train de poser quelgue chose et si possible
gu’on reste vraiment dans ['éducatif méme si il y a une sanction disciplinaire,
mais qu’on reste dans ['éducatif an final, que les gens comprennent l'objectif de
tout ¢a. (134)

C'est se faire comprendre, c¢'est ne pas baisser son pantalon en tant
qu’institutionnel, qu’ils sont regus par quelgn’un qui fait partie, de I'équipe
d’encadrement, je pense, ¢'est limage que je dois renvoyer je pense (231) »

Julien : C'est anssi notre role, on est Education Nationale anssi, on est
dans le systéme d’éducation, je pense que tous les adultes de ['établissement, on
a aussi ce 1ole a joner la, 'éducation ¢a passe par tout (124).

Antoine : /...] Moi j’suis resté vraiment an début sur de la description, sur
le reglement intérienr, ils avaient forcément des choses un peu déformées par
[éleve, moi Jai rétabli anssi la vérité (19) mais jessate d’étre vraiment sur
les faits, sur des choses observables, appréciables, et un peu de bon sens qu’on
a tous, j'essaie de les amener a prendre conscience que ce gue moi je viens de
Saire, [...] un autre adulte dans ma position, garant de ce cadre-la, I'anrait
Sait... (41)

17'n’y a pas une culture de 'apprentissage du tout et ld on est vraiment [...]
dans la mission premiére de ['école, normalement on ne s adresse pas qu’an
public qui nous comprend, [...] lécole pour tous (49).

Gaelle : Quand je sens qu’avec lenfant, jai plus de prise et qu'il fant gue je
passe a la vitesse supérienre. Avant de punir, je veux: avoir les parents (16).

Damien : Ma fonction c’est en gros, je lenr dis, voila vous nous confiez; votre
enfant le matin, on essaie de vous le rendre le soir en bon état (42) il y a
parfois nécessité de rendre des comptes |[... ] sur ce qu'on doit faire an
minimum pour bien prendre en charge un enfant an quotidien. Oui parce que
quelque part, on déverronille un truc, pour accéder a antre chose. 1. 'image de
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la burette d’huile ou du troussean de clés a linfini avec des portes qu’on onvre,
qu’'on_ferme, qu’on onvre, gu’on ferme (182).

Julien : On est les garants entre guillemets du bon fonctionnement de
[établissement, [...] tout ce qui se passe dans ['établissement, notamment an
nivean de la conr de récréation ou aux abords, c’est souvent vers les CPE
gu’on se tourne (28).

Antoine : Quand y a une chute ou quelgue chose, jaime bien anssi prévenir
les parents pour qu’ils sachent (83).

Tableau 2: Conception des CPE de leur rdle vis-a-vis des parents

Les entretiens compréhensifs ont donc permis de mettre au jour la tache redéfinie par
les CPE, c¢’est-a-dire la manicre dont ils envisagent ce qu’ils ont a faire — et en quoi ils ont
affaire — avec les parents. D’une part, ils se pergoivent comme des aides a travers le role
d’intermédiaire en capacité de faire du lien entre parents et enfants, entre la culture scolaire et
la culture familiale ou de personne-ressource pour les parents. D’autre part, ils incarnent un
cadre de I’établissement, représentant a la fois ’institution et garant du fonctionnement interne
pour lesquels ils peuvent étre amenés a rendre des comptes aux familles.

Les entretiens de la phase exploratoire nous ont ainsi permis de renseigner le cadre de
I’activité d’entretien des CPE avec les parents. Comme nous 1’avons évoqué, nous nous
intéressons a I’activité réelle, notamment dans une classe de situations spécifique : les entretiens
CPE-parents lorsque le collégien a dérogé aux regles. Nous allons a présent évoquer la maniere

dont ont été recueillies et traitées les données de recherche.

6.4 LE RECUEIL DES DONNEES

Les données principales de notre recherche sont les enregistrements d’entretiens que les
CPE ont realisés avec les parents. Nous allons tout d’abord les présenter (6.4.1). Puis nous
évoquerons les dispositifs de co-explicitation mis en ceuvre afin d’enrichir I’analyse des
entretiens CPE-parents (6.4.2).

6.4.1 Les entretiens CPE-parents

170 entretiens CPE-parents (téléphoniques et/ou en présentiel) ont été enregistrés par
les CPE entre janvier 2014 et juin 2016 ; plus de la moitié concernent des situations ou un.e

¢léve a contrevenu aux regles de I’établissement. Centrer nos analyses sur ces entretiens traitant
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des problemes de comportement de 1’éléve s’est imposé au regard de la proportion de ce type
d’interactions enregistrées par les CPE. L hypothése de la pertinence d’avoir accés aux savoirs
d’expérience les plus pertinents lorsqu’un opérateur est confronté a une difficulté nous a
encouragé a nous focaliser sur ce type d’interactions. En effet, « ¢’est dans les situations-
problemes que se manifeste la compétence critique des opérateurs » (Pastré et al., 2006).

Nous avons retenu 95 entretiens qui traitaient d’un probléme de comportement de
I’¢éleve ; ils ont été retranscrits.

Les transcriptions ont été réalisées manuellement et avec un logiciel de transcription
vocale. Afin de faciliter la lecture pour les professionnels collaborant a cette recherche, les
transcriptions ne font état d’aucune indication de prosodie. Les chevauchements ne sont pas
signalés. Les interruptions comme le fait de couper la parole sont signalées par ce signe /.

Les silences de plus de 2 secondes ou les rires sont signalés entre parentheses.

Chaque prise de parole correspond a une intervention ; chaque intervention a été
numeéroteée.

Les noms des lieux et les noms de famille des personnes sont représentés par une
initiale ; les prénoms ont été changes en conservant leur origine culturelle.

Sur ces 95 entretiens, 70 ont été enregistrés par des CPE expérimentés (de 9 a 20
entretiens par CPE), 25 par des CPE débutants (de 1 a 10 entretiens). Leur répartition est
présentée dans le tableau ci-dessous. 43 se sont déroulés en présentiel et 52 par téléphone.

Expérimenté CPE ENTREENT IENS | ENTRETIENS T;;jl
ou Débutant PRESENTIEL TELEPHONIQUES CPE
Exp Emmanuelle 0 19 19
Exp Géraldine 10 2 12
Exp Julien 10 0 10
Exp Nathalie 0 9 9
Exp Sabine 10 10 20
30 40
sous-total 70
Deb Antoine 3 0 3
Deb Fantine 6 3 9
Deb Michele 0 1 1
Deb Romain 2 8 10
Deb Thibaud 2 0 2
13 12
sous-total 25
TOTAUX 43 52
95

Tableau 3 : Relevé du nombre d’entretiens par CPE
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Ces entretiens constituent notre corpus principal. lls ont été nommés de la maniere
suivante : Initiale du Prénom, n° de I’entretien et mode de communication (ex : AlP est le
premier entretien d’Antoine et il s’est déroulé en présentiel). Dans 1’objectif de dresser une
cartographie des interactions CPE-parents, les entretiens ont d’abord fait 1’objet d’une analyse
quantitative croisée avec une analyse de contenus (Bardin, 2013) portant notamment sur 1’ objet
des echanges. Un tableau général synoptique (il est décliné par CPE dans les annexes)
présentant les entretiens nous a permis de classer et de catégoriser les entretiens afin de mettre
au jour différentes caractéristiques des entretiens CPE-parents. Ce tableau ainsi que les résultats
de I’analyse seront présentés dans le chapitre 7.

Les entretiens complexes des CPE expérimenté-e-s ont été analysés de maniere
qualitative dans 1’objectif de comprendre leur activité dans le chapitre 8. Le chapitre 9
synthétise les analyses des chapitres 7 et 8 afin de mettre au jour les schemes mobilisés dans

cette classe de situations.

6.4.2 Les dispositifs de co-explicitation

En nous appuyant sur la démarche de recherche collaborative développée par Vinatier
(2009), nous avons mis en place un dispositif de co-explicitation collectif a 3 reprises (deux
avec les CPE expérimentés, un avec les CPE débutants). Ayant recentré notre analyse sur
I’activité des CPE expérimentés, nous n’exploiterons pas le dispositif mis en ceuvre avec les
débutants. Nous avons aussi proposé ce dispositif individuellement a des CPE quand ils n’ont
pu étre présents lors de seances collectives. Notre volonté premiere était de réitérer les
rencontres collectives avec les professionnels dans le double objectif de les associer plus
amplement a I’analyse de leur activité mais aussi de leur offrir un espace de travail commun
pour penser leur travail. Les contraintes temporelles ne nous ont malheureusement pas permis
d’en proposer plus dans le cadre de cette these. Nous allons ici présenter ce dispositif (6.4.2.1)

et les entretiens réalisés (6.4.2.2).

6.4.2.1 Présentation du dispositif

Le dispositif de « co-explicitation » (Vinatier, 2012c) est fondé sur une analyse de

I’activité d’un professionnel a partir de traces objectives de celle-Ci : cette étude est partagée
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dans un collectif composé du professionnel concerné par I’analyse, de pairs volontaires et de la
chercheure.

Au sein de ce dispositif, il s’agit d’accompagner les professionnels a « mettre en mots,
a conceptualiser une pratique professionnelle » (Vinatier, 2012c, p. 48). Cette possibilité est
offerte par le processus collaboratif entre professionnels et chercheure. La place de la
chercheure est envisagée comme « une médiation pour accompagner le professionnel dans
[’explicitation de son activité (le produit de [’explicitation résultant de la collaboration avec le
chercheur) »(Vinatier, 2012c, p. 49). Le professionnel est, lui, acteur du processus d’analyse
de son activité. Les interactions avec autrui visent la « prise de conscience » ; elle n’est pas
envisagée comme un simple éclairage sur 1’action mais comme I’indique Vinatier (2012c, p.
46), elle est une construction nouvelle car elle a pour enjeu la conceptualisation formalisée de
Iactivité analysée'?’. La réflexivité est envisagée comme « un moyen privilégié d’apprendre
de son expérience », comme « un levier de transformation de ses représentations et pratiques »,
comme « un moteur de l’anticipation » mais aussi comme « un moyen d’exercer sa fonction de
"sujet capable” » (Vinatier, 2012c, p. 46). En effet, 1’élucidation de ses savoirs d’expérience
vise le renforcement du pouvoir d’agir du professionnel. Cette réflexivité va passer par le
langage. En suivant la perspective de Vygotski (1985) qui a démontré la nature sociale du
processus réflexif, Vinatier (2012c, p. 46-47) indique que «c’est par le truchement de
linteraction avec [’autre que le sujet apprend a dialoguer avec lui-méme » et que « ¢ ’est le
contexte d’interaction avec autrui qui permet a tout professionnel [’appropriation des pratiques
et surtout de leurs significations ».

Etablir un contrat de communication dont le chercheur est garant, est nécessaire afin de
sécuriser I’engagement de tous les participants dans 1’analyse. Il induit, entre autres, de garantir
le non-jugement sur les pratiques mais aussi la reconnaissance de « I’autre » comme un
partenaire bienveillant de I’interaction (Vannier, 2012, p. 125).

Les professionnels volontaires, impliqués dans le dispositif, sont désireux d’en savoir
plus sur les situations de travail auxquelles ils sont confrontés. En effet, ce type de recherche
s’appuie sur « des préoccupations de professionnels qui veulent comprendre ce qu’ils font »
(Vinatier, 2012a, p. 61). Pour cela, le dispositif prévoit qu’ils aient accés aux traces de leur
activité, préalablement recueillies grace a ’enregistrement et a la transcription de leurs
interactions au travail. Les traces objectives de 1’activité sont une premiere sorte de médiation

qui va permettre les échanges au sein du groupe de travail. L analyse du chercheur soumise au

121 Vinatier s’appuie sur Piaget (1974) qui démontre que « la prise de conscience consiste donc essentiellement en
une conceptualisation ».
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professionnel représente une autre médiation pour générer « une conceptualisation partagee et
négociée de certaines dimensions de leur expérience » (Vinatier, 2012a, p. 62). Ainsi, apres la
description et 1’analyse d’une situation professionnelle par le sujet et par ses pairs, Vinatier
(2012c) propose que I’analyse de la situation de travail que réalise le chercheur soit questionnée,
discutée, remise en question en cas de désaccord avec les praticiens et jusqu’a un accord partagé
dans I’analyse de I’interaction qui s’appuie sur les marqueurs linguistiques pour le chercheur et
sur ses savoirs d’expérience pour le professionnel. 11 s’agit de permettre a la fois une « prise de
conscience et une prise de connaissance de [’activité » et que la « conceptualisation partagée »
soit possible grace aux interactions entre chercheur et professionnels. En effet, 1a ou d’autres
démarches d’auto confrontation croisée permettent ce méme retour sur des traces d’activité
d’un sujet avec des pairs, le principe de la « co-explicitation » introduit la mise a disposition
des outils conceptuels dont il dispose et la mise en discussion de ses analyses au méme niveau
que les analyses des professionnels. Elle offre ainsi la possibilité d’une rencontre, voire d’une
irrigation entre différents types de savoirs. La reconnaissance (Honneth, 2013) des savoirs de
I’expérience des professionnels qui s’engagent dans ce type de dispositif est un élément central.
Chaque participant du dispositif peut étre tour a tour celui qui sait et celui qui ne sait pas encore,

position qui peut étre qualifiée de « double asymétrie » (Vannier, 2012, p. 120).

6.4.2.2 Les entretiens de co-explicitation réalisés

Nous allons évoquer d’abord 2 dispositifs de co-explicitation collectifs. 1ls ont eu lieu
en juin 2016 et en février 2017 a ’ESPE de Nantes. Le temps nécessaire a la transcription et a
I’analyse d’entretiens réalisés par le chercheur explique le délai entre les deux dispositifs.

Chaque rencontre a été enregistrée. Les contenus des échanges ont été consignés dans
un document partiellement retranscrit (voir annexe pp. 1199 et 1233) faisant mention
notamment des thémes abordés, des réactions des CPE a la présentation des analyses des
échanges avec les parents. Certains extraits de ces entretiens seront mobilisés lors de 1’analyse
des données ; ils seront signalés grace aux codes suivants : Coex1 ou Coex 2.

En amont de chaque dispositif de co-explicitation collectif, les CPE ont été sollicités
pour choisir un de leurs entretiens parmi ceux qui avaient été retranscrits et qui leur ont été
envoyés. Certains en ont sélectionné un, d’autres nous ont laissé le choisir. Les transcriptions
des entretiens retenus ont alors été envoyées en amont de notre rencontre au petit groupe. Lors
de ces entretiens, en préambule, la méthode de découpage en épisodes, les différents axes de

I’analyse ont été présentés (nous les présenterons dans le chapitre 8). Précisons que Sabine,
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Emmanuelle et Nathalie, apres leur enrélement dans la recherche, se sont inscrites dans un stage
académique de formation continue de 4 jours portant sur I’analyse de 1’activité des CPE que
nous animions. Elles ont pu s’initier a certaines méthodes d’analyse des interactions verbales
en amont des entretiens de co-explicitation.

Le premier dispositif de co-explicitation a réuni 3 CPE expérimentées : Geraldine,
Nathalie et Emmanuelle et a duré environ 3 heures. Le groupe avait a sa disposition 4 entretiens
retranscrits (un par CPE présentes plus celui de Julien qui n’a pas pu, au dernier moment, étre
présent ce jour-1a). La premiere heure a été consacrée a des échanges, des phases de questions-
réponses sur ce type d’entretien avec les parents, sur la place de la sanction dans leur activitg,
sur les objectifs de cette communication. Les CPE ont aussi été interrogées sur les points
communs qu’elles pouvaient percevoir a la lecture des 4 entretiens. Ensuite et apres le départ
de Géraldine, nous avons travaillé sur I’entretien d’Emmanuelle puis sur celui de Nathalie qui
ont validé les pistes d’analyse proposées de leur activité. Nous y reviendrons en abordant leur

identité en acte (chapitre 9).

Le deuxieme dispositif de co-explicitation a réuni 4 CPE expérimentés : Julien, Sabine,
Géraldine et Emmanuelle ; il a duré environ 2 heures. Les participants avaient a leur disposition
4 transcriptions (une par CPE) d’entretiens avec un parent abordant une transgression d’un
éleve. Outre des échanges entre les professionnels sur les différents modes de communication
— des désaccords apparaissent sur le fait de recourir a la messagerie électronique pour
communiquer avec les parents - les CPE ont d’abord apporté des précisions sur le contexte de
leur entretien, ils ont ensuite choisi de travailler sur I’entretien téléphonique d’Emmanuelle
(E3T).

Les dispositifs de co-explicitation collectifs nous permettent d’envisager les aspects
générigues du métier et de repérer certaines singularités dans leurs pratiques de la
communication avec les parents et aussi ce qui peut aussi faire I’objet de controverses
professionnelles. Nous aborderons dans I’analyse transversale des entretiens ce qui a pu donner
lieu a des « disputes professionnelles » (Clot, 2015). En effet, les savoirs en acte qui deviennent
explicites peuvent faire I’objet de débats et étre sources de développement professionnel (Clot,
2006).

Trois entretiens de co-explicitation individuels ont aussi été réalisés afin de partager
avec les CPE I’analyse de certains de leurs entretiens. Du fait des choix et orientations de notre

rédaction opérés ultérieurement, nous ne les mobiliserons pas.
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Comme lors d’un entretien d’auto-confrontation (Mollo & Falzon, 2004), I’entretien de
co-explicitation permet d’apporter plus d’informations sur [’activité réalisée grace aux
commentaires du professionnel. 1l y a cependant une différence notoire entre les dispositifs :
I’intérét de la co-explicitation est de proposer au professionnel la lecture réalisée par la
chercheure et d’en discuter les contenus. Outre I’intérét pour la compréhension de ces situations
de travail, ce dispositif a vocation a renforcer un processus de métacognition et d’augmenter

les connaissances du professionnel sur son activité en vue d’élargir son pouvoir d’agir.

Le dispositif de co-explicitation proposé aux professionnels CPE semble permettre de
développer la réflexivité des praticiens qui ont accepté de s'y engager'?2. Elle se base sur la
confrontation aux traces objectives de leur activité qui améene & comprendre les différents écarts
« entre ce que [’on fait et ce que [’on pense faire, entre ce que [’on dit que [’on fait et ce qu’on
fait effectivement » (Vinatier, 2012a, p. 61). Aprés avoir dépassé le stade de l'auto-jugement,
I'analyse partagée avec les pairs et la discussion de I'analyse du chercheur vont favoriser l'accés
aux schémes d'action et notamment aux concepts-en-acte mobilisés ; nous ferons appel aux
données issues des entretiens de co-explicitation pour répondre a nos questions de recherche
portant sur I’organisation de ’activité des CPE*?. Pour Vinatier, ces phases d'analyse peuvent
étre des leviers d'apprentissage et d'empowerment ; elles vont cependant dépendre notamment
de leur répétition et de leur inscription dans le temps et bien siir, de I’instauration d’un contrat
de communication avec les professionnels afin de sécuriser les prises de parole de chacun et de

dépasser le jugement pour aller vers I'analyse.

6.5 CONCLUSION DU CHAPITRE 6

Méme si coopérer avec les parents reléve de prescriptions institutionnelles en France,
les relations Ecole-famille restent majoritairement asymétriques et peu satisfaisantes (Corre,
2014) et interrogent les postures professionnelles des personnels scolaires. Il y a cependant
encore peu d’études portant sur les modalités concrétes d’interactions entre 1’Ecole et ses

usagers. De nombreuses questions subsistent sur les possibilités et les conditions d’une réelle

122 A notre grand regret, dans cette recherche, si nous avons pu mesurer le potentiel heuristique et pragmatique de
ce type de dispositif, les contraintes temporelles ne nous ont permis que trés modestement de I’investir. 1l reste
néanmoins une modalité de travail que nous comptons privilégier dans la suite de nos travaux.

123 Nous distinguerons les résultats des analyses de ’activité réelle et les commentaires des CPE sur leur activité
réalisés lors d’entretien de co-explicitation.
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coopération. Les travaux disponibles sur les rencontres entre des enseignants et des parents
(menées en Suisse) nous ont permis de cerner que 1’activité du corps enseignant est configurée
par deux phases principales (de diagnostic et de préconisations) (Scalambrin & Ogay, 2014)
dans lesquelles ils adoptent un réle d’expert educatif (Conus, 2017). Si les relations y sont
systématiquement dissymeétriques, les parents accueillent plus ou moins facilement les conseils
selon le positionnement des enseignants (Conus, 2017). Ces derniers développent des stratégies
argumentatives (euphémisation et dramatisation) pour faire accepter leurs propositions et ont
souvent recours a un « discours médian » sur la situation scolaire de 1’éléve en vue notamment
de préserver leur relation avec les parents (Chartier et al., 2014). Ces résultats sont une référence
pour questionner 1’activité des CPE dans des colléges en France. Si comme cela a pu étre repéré
pour les enseignants, nous émettons 1’hypothése que des configurations spécifiques existes dans
leurs entretiens et que cette activité est aux prises entre différentes tensions que nous nous
attacherons a préciser. Nous émettons aussi 1’hypothése que les relations puissent étre moins
hiérarchiques du fait de 1’absence de savoir en jeu et d’une préoccupation éducative partagée
par les parents et les CPE.

La pratique de I’entretien avec les parents est un geste professionnel récurrent pour les
CPE et il mérite d’étre exploré aussi bien dans ses caractéristiques partagées entre différents
CPE que dans ses dimensions singuliéres. Etudier leurs interactions avec des parents pourrait
permettre d’enrichir les connaissances sur 1’activit¢é des CPE mais aussi de renseigner la
sociologie des relations entre I’Ecole et les parents a travers ’analyse des places qu’ils occupent
dans ces rencontres.

Notre problématique s’intéresse aux spécificités de ces interactions. Nous avons
délimité deux champs d’investigation : les relations CPE-parents et 1’organisation de I’activité
des CPE d’ou ont découlé quatre questions de recherche portant sur les relations CPE-parents,
sur I’analyse de leur positionnement et de leurs rapports de places (position de parole) dans
leurs interactions avec les parents et concernant 1’organisation de 1’activité des CPE, sur
I’analyse de leurs schémes et des configurations de leurs entretiens.

Nous avons présenté notre démarche de recherche qui implique la collaboration avec 10
CPE dont ’activité de 5 d’entre eux (les professionnel-le-s expérimenté-e-s) fait I’objet d’une
attention spécifique. lls travaillent dans des colleges situés dans des zones géographiques
variées accueillant une population scolaire hétérogene. Selon le contrat de collaboration établi,
les professionnels ont enregistré des entretiens téléphoniques et en face a face avec des parents.

Du fait de la prééminence des situations qui concernaient le comportement problématique des
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éleves, nous avons orienté notre recherche sur cette classe de situations. Le corpus de notre
étude comprend 95 entretiens retranscrits.

Lors de la phase exploratoire de notre recherche, des entretiens compréhensifs ont été
meneés avec les supérieurs hiérarchiques des CPE (chef-fe-s d’établissement et IA-IPR) pour
déterminer les attendus en matiere de communication avec les parents. Les CPE apparaissent
comme des acteurs incontournables des relations aux parents : ils sont souvent les premiers
contacts des parents et représentent une source d’informations importante pour connaitre la
situation de I’¢éléve. Avoir affaire au CPE semble un passage obligé avant d’avoir recours au
principal du collége ; la gestion de certains conflits par le CPE permet ainsi de filtrer les
situations que doit prendre en charge le chef d’établissement. Le CPE est envisagé comme un
interlocuteur des parents capable de les orienter mais aussi de faire médiation avec les
enseignants. Pour réaliser ces taches, selon une cheffe d’établissement, « le CPE doit se montrer
disponible, a l’écoute, ne pas étre dans le jugement des parents ». Une principale de REP
signale cependant que rencontrer les parents ne doit pas se faire au détriment de I’implication
des CPE dans le fonctionnement du collége.

Quatre roles émergent des entretiens compréhensifs menés avec les CPE lors de la phase
exploratoire de recherche. Les CPE se percoivent tour a tour comme des intermédiaires (en
charge de faire médiation entre Ecole et famille, entre la culture scolaire et celle de la famille
et entre parents et enfants), comme des personnes ressources mais aussi comme des
représentants de I’institution et des garants du bon fonctionnement du college.

Les transcriptions des enregistrements effectués par les CPE feront 1’objet d’analyses
des interactions verbales d’une part pour déterminer I’identité en acte des CPE expérimentés ;
d’autre part, des analyses transversales permettront de renseigner de manicre plus large la
nature de cette activité langagiére et les relations que les professionnels entretiennent avec les
parents. Des données issues de dispositifs de co-explicitation collectifs et individuels viendront

enrichir ces analyses.

198



Conclusion de la deuxieme partie

Apres avoir évoqueé les connaissances théoriques et institutionnelles nécessaires a la
compréhension de notre sujet et avant la présentation et 1’analyse de nos donnees, cette
deuxiéme partie de la thése avait pour visée de présenter 1’objet de notre étude : I’activité des
CPE, la facon dont nous avons problématisé notre sujet et les hypothéses qui ont émergé et le
cadre conceptuel dans lequel s’inscrit cette recherche : la didactique professionnelle croisée
avec la théorie linguistique de Kerbrat-Orecchioni, approche développée par Vinatier.

Concernant I’activité des CPE, nous avons pu voir que persistait une division du travail
éducatif en établissement (Levasseur & Tardif, 2010) et que la gestion des désordres scolaires
incombait encore souvent aux CPE, héritiers des surveillants généraux, particuliérement en
colléege. Dans le cadre de ces missions qui sont plus ou moins bien vécues par les CPE, ils
¢changent avec les parents mais cette activité n’est pas documentée par la recherche méme si
une étude fait état d’entretiens de médiation qu’ils ménent avec des éléves (Mathoul, 2012).
Leur contexte d’exercice — nous avons abordé ici le type d’établissement et la relation au chef
d’établissement- sont des facteurs importants influencant leur activité ; les conceptions qu’ils
ont de leur rdle vont étre aussi fondamentales pour orienter leurs actes. Dans notre recherche,
nous nous attacherons, grace a I’analyse de leur activité effective avec les parents, a déterminer
comment s’incarne leur identité en acte (Vinatier, 2009), c’est-a-dire quels invariants mobilisés
sont liés aux situations ou aux CPE eux-mémes.

Apres une presentation sommaire des fondements de la didactique professionnelle, nous
avons évoqué la facon dont cette théorie a été croisée avec la théorie linguistique
interactionniste de Kerbrat-Orecchioni par Vinatier en vue de ’analyse de 1’activité langagicre
de professionnels. La théorie de Kerbrat-Orecchioni, qui emprunte aussi 8 Goffman, notamment
au concept de « face » qu’il a mis en évidence, croisée avec la didactique professionnelle nous
permettra de prendre en compte la part de la subjectivité des protagonistes dans leur activité
mais aussi d’envisager les relations qui se nouent dans des situations de travail ou I’activité est
principalement langagicre. L’analyse des entretiens CPE-parents vise a nous permettre de
mettre au jour les schémes d’action des CPE dans ce qui est envisagee comme une classe de
situations : les entretiens avec des parents lorsque 1’éléve a dérogé aux régles du collége. Dans
la lignée de Vinatier, nous nous attacherons a questionner les positions de parole (ou rapports

de place) ainsi que les positionnements des sujets dans les interactions CPE -parents.
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Notre demarche de recherche, fondée sur la collaboration avec 10 CPE (5 débutant.e.s
et 5 expérimenté.e.s) comprend une phase exploratoire. Celle-ci nous a permis tout d’abord
d’envisager les attentes envers les CPE (tache attendue). Leurs supérieurs hiérarchiques (chefs
d’établissement et IA-IPR) attendent des CPE qu’ils soient des référents pour les parents (avant
le recours au chef d’établissement) et qu’ils puissent faire médiation, notamment avec les
enseignants ; cette relation doit aussi permettre de mieux connaitre 1’éléve mais aussi d’éviter
les malentendus en transmettant la version du collége en cas d’incident. Pour se faire, il est
attendu des CPE qu’ils soient réactifs et mobilisent notamment des qualités d’écoute, de non-
jugement ou encore qu’ils sachent analyser les discours des parents. S’ils doivent aussi étre
bienveillants et disponibles pour les parents, les directeurs d’établissement et inspecteurs
indiquent cependant que les relations avec eux ne doivent pas se faire au détriment d’autres
taches comme assurer le fonctionnement du college. Ensuite, les entretiens de la phase
exploratoire avec les 10 CPE nous a permis de mettre en évidence la facon dont ils percoivent
la tache a accomplir (t&che redéfinie) avec les parents. Deux orientations ont été mis au jour :
d’une part les CPE considerent leur réle comme pouvant apporter une « aide » aux parents (role
d’intermédiaire, de personne-ressource) mais aussi comme I’ambassadeur de 1’établissement
(réle de représentant du collége et garant de son fonctionnement).

Nous avons constitué un corpus de 95 entretiens entre des CPE et des parents, grace aux
enregistrements qu’ont effectués les CPE. Ces traces de leur activité réelle représentent pour
nous une source puissante pour alimenter la connaissance de ’activité des CPE. Elles seront
complétées par des données issues de dispositifs de co-explicitation collectif (Vinatier, 2012)
lorsque les CPE expérimentés ont pu évoquer ensemble leur travail avec les parents en
s’appuyant sur les analyses de leurs entretiens.

A la suite de Vinatier qui a proposé une démarche originale pour I’analyse des
interactions verbales, nous allons étudier les relations qui se construisent lorsque des CPE
contactent des parents a I’occasion de problémes de comportement de leur enfant (premier axe
de recherche) et nous allons tenter de mettre au jour quelle est I’organisation de leur activité -
schemes et configurations- dans cette classe de situations (deuxieme axe de recherche). Nos

analyses et résultats vont a présent étre présentés dans la troisieme partie de notre these.
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Troisieme partie : Analyses et interprétations
des données

Nous allons, dans cette troisiéme partie, présenter la méthodologie et les résultats de
I’analyse qui nous ont permis de renseigner 1’activité langagicre des CPE.

Dans un premier temps (chapitre 7) nous avons dressé une cartographie de I’activité des
CPE atravers la mise en évidence des différentes composantes des situations de communication
recueillies et afin de répondre a nos questions de recherche portant sur le positionnement des
sujets et leurs rapports de place dans ces interactions (chapitre 7).

Ensuite, (chapitre 8) nous analysons de maniére approfondie des entretiens vécus
comme « difficiles », nous mettrons en évidence les procédés mobilisés par les 5 CPE
expérimentés dans cette classe de situations et détaillerons les configurations interactionnelles
(Vinatier, 2016) de ces entretiens dont 1’issue est particuliérement incertaine lorsque les parents
défendent leur enfant ou lorsqu’ils s’opposent ou sont virulents.

Enfin, grace au repérage des différentes régularités dans 1’activité des CPE
expérimentés, nous serons en mesure de présenter la syntheése d’éléments de leurs schémes
(Vergnaud, 1996) en vue de déterminer leur « identité en acte » (Vinatier, 2009) et de mettre
au jour la facon dont le réle du CPE dans sa relation aux parents dans cette classe de situations
peut étre conceptualisé. Nous ferons une synthése des différentes tensions a 1’ceuvre dans
’activité verbale des CPE et qui nous semblent significative de leur position de go between
entre I’ établissement scolaire et les parents et enfin nous tenterons de synthétiser les différentes

tensions que nous avons ainsi repérées (chapitre 9).
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.CHAPITRE [ : CARTOGRAPHIE DES INTERACTIONS
CPE-PARENTS

Afin d’identifier les déterminants des situations auxquelles sont confrontées les CPE et
de répondre a nos questions de recherche portant sur le positionnement des sujets et leur
position de parole, nous proposons dans ce chapitre une cartographie des interactions CPE-
parents. Pour la réaliser, nous avons congu un tableau synoptique qui nous a permis de classer
et de catégoriser les 95 entretiens des CPE ou sont évoqués les problemes de comportement de
I’¢éleve avec les parents. Les extractions du tableau par CPE sont présentées en annexe. Nous
allons présenter la méthodologie employée pour analyser ces données en présentant ce tableau.
Nous évoquerons la facon dont les données des entretiens ont été analysées et la maniére dont
elles peuvent participer au repérage des singularités chez les CPE, a une meilleure
compréhension de la tache et a I’apport des éléments de réponse a nos questions de recherche
portant notamment sur les relations CPE-parents.

Précisons que nos analyses quantitatives restent limitées dans la mesure ou il n’y a pas
eu de recueil systématique de données. En effet, les enregistrements effectués par les CPE ont
été réalisés au gré des circonstances, de leur disponibilité en situation et de leur intérét a
analyser avec la chercheure tel ou tel entretien.

Verticalement, les entretiens ont été classés par CPE, de maniére alphabétique ; nous
commengons par les entretiens d’Antoine (A1P), pour finir par ceux de Sabine (S20T). Leur
codage reprend I’initiale du pseudonyme du CPE, le n® de ’entretien concerné et le mode
présentiel ou téléphonique des échanges (P ou T). Pour exemple "E5T" (colonne n°1) est le 5°
entretien d’Emmanuelle qui s’est déroulé au téléphone.

Horizontalement, nous nous sommes inspirée des composants d’une situation de
communication d’aprés le modé¢le de Brown et Fraser (1979), présenté dans le chapitre 5 (cf.
5.2.2.2) avec quelques ajustements : ces composants ont notamment été articulés avec les
concepts de « positionnement des sujets » et de « position de parole » (Vinatier, 2009) et avec
les différents axes de la relation interpersonnelle proposés par Kerbrat-Orecchioni (1992). Nous
avons mobilisé ce modele car les composants de la situation de communication peuvent étre
envisages comme des « caractéristiques agissantes » de la situation de travail (Mayen 2012)
susceptibles d’impacter I’interaction. « La notion de caractéristique agissante (Leontiev, 1975)
est une notion fructueuse pour définir ce qui fait situation pour ceux qui vont devoir y agir. Elle

désigne tout ce qui affecte ou peut affecter, directement ou indirectement [’activité de celui qui
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agit avec elle et tout ce qui peut étre affecté par l’action de celui-Ci » (p. 64). Si I’on se référe
au modele de Brown et Fraser, de nombreux éléments vont « affecter » la situation de
communication. Ainsi, des caractéristiques de la « scene » (cadre spatio-temporel, but) mais
aussi les participants (caractéristiques, relations entre eux) peuvent impacter 1’interaction.
Nous allons dans un premier temps nous intéresser aux caractéristiques relatives a la
« scéne » de I’entretien, puis dans un deuxiéme temps nous aborderons les caractéristiques liées
aux participants et enfin dans un troisiéme temps, nous nous intéresserons a leur relation, qui
est une des questions centrales de notre recherche. Pour rappel, concernant la relation CPE-
parents, la question n° 1 était : Quels positionnements des sujets sont repérables dans notre
corpus dans des situations d’entretien concernant les transgressions des collégiens ? et la
question n°2 était : Quel rapport de places (ou position de parole) peut étre observé dans
les interactions CPE-parents et quel éclairage peut-il apporter sur les relations entre

I’Ecole et les familles ?

7.1 LA SCENE DES ENTRETIENS

Voici un extrait présentant les catégories du tableau relatives a la «scéne» de

I’entretien.

Scene Scéne

Setting Cadre spatio-temporel Purpose Objets de ’entretien, buts
Heure
ou : Code faits
période Buts Objet déclencheurs
dela de .
journée Participants | 'entretien [Faits ABS :
College Durée i déclencheurs| ) Mesure
: . | présents (en Absenceset | .. . . .
Utrbain | Date . en |Lieu disciplinaire
ou rural Matin min * du ou de L: Contenu de retards évoquée
(MAT) la CPE) | Informatif " . chroniques
Iy l'interaction :
ou S : Suivi . , INC :
: themes abordés et o
apres- R: ar qui Incivilités
midi Recadrage parq V : Violence
(AM)
N°2 | N°3 | N°% N°5 | N°6 N°7 N°8 N°9 N°10 N°11

Tableau 4 : Présentation des 11 premiéres colonnes du tableau synoptique support de I'analyse
quantitative des 95 entretiens recueillis et retranscrits
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Nous allons détailler les contenus du tableau, colonne par colonne, en expliquant en
quoi elles nous apportent des informations pour comprendre les interactions entre parents et
CPE et I’activité de ces derniers. Nous aborderons d’abord les ¢léments relatifs au cadre spatio-

temporel puis ceux relatifs au but de 1’échange.

7.1.1 Le cadre spatio-temporel (setting)

Les colonnes n® 2 & 7 regroupent des informations factuelles qui précisent la localisation
géographique du collége (colonne 2), la date (colonne 3), I’heure (colonne 4), la durée (colonne
5), le lieu (colonne 6), les participants présents en plus du ou de la CPE (colonne 7).

Toutes les données de notre tableau ne sont pas parlantes ; c’est le cas pour certaines
informations factuelles qui ne seront, de fait, pas exploitées. Elles visent a renseigner les
questions du moment, ou et a quelle heure, ont eu lieu ces entretiens. Du fait du caractére non
exhaustif et non systématique des enregistrements, il n’est pas possible de proposer certaines
géneralisations sur les entretiens CPE-parents. I n’est pas possible par exemple, d’indiquer
avec nos données si certaines périodes de la journée ou de 1’année sont plus propices aux prises

de contact.

7.1.1.1 Le mode de communication

Grace aux croisements de certaines données, nous avons étudié le mode de
communication choisi par les CPE (colonne 1) en le reliant au milieu (rural ou urbain) du
collége (colonne n°2) pour repérer si des spécificités apparaissent.

Dans le tableau ci-dessous, nous avons répartis les CPE en fonction du milieu
géographique de leur collége!?* en mettant en évidence le mode de communication choisi

(présentiel ou téléphonique soit P ou T dans le code de I’entretien, colonne n°1).

124 e collége d’Emmanuelle est un collége rurbain mais il a été classé en milieu rural du fait de la ruralité
de sa zone de recrutement.
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é\:[)ﬁ?g“e Département ixfl’)éggl‘l’;r:i CPE PRESENTIEL | TEL PréSZ‘;lﬁel Y% tél
Emmanuell

Rural 44 | Exp e 0 19 0| 100 %
Rural 44 | Exp Nathalie 0 9 0] 100 %
Rural 50 | Deb Antoine 3 0 100 % 0
Rural 44 | Deb Romain 2 8 20% | 80 %
Urbain 44| Exp Julien 10 0] 100 % 0
Utrbain 44 | Exp Sabine 10 10 50% | 50 %
Utrbain 44 | Exp Géraldine 10 2 83% | 17 %
Utrbain 93 | Deb Thibaud 0 100 % 0
Utbain 77 | Deb Fantine 6 3 67 % | 33%
Utrbain 77 | Deb Michele 1 0| 100 %

Tableau 5 : Catégorisation des entretiens selon le milieu géographique et le mode de communication

Au-dela des biais importants dus a la taille du panel et aux conditions de recueil de
données (tous les échanges des CPE avec les parents n'ont pas été enregistrés de maniere
exhaustive, certains CPE débutants n’ont enregistré que trés peu d’entretiens), cette premicre
catégorisation fait apparaitre une tendance. Nous constatons, en effet, que les CPE travaillant
en milieu rural ont plus souvent recours au téléphone (88% des échanges qu’ils ont enregistrés
se passent au téléphone) pour échanger avec les parents alors que les CPE exercant en milieu
urbain disent avoir plus souvent des échanges avec les parents en face-a-face (70 % des
communications enregistrées se déroulent en face a face). L'éloignement géographique des
lieux de résidence des familles et/ou les possibilités de transport induisent ces modes
d'interactions. C'est une premiere explication qu'évoquent les CPE mais elle est a croiser aussi
avec les maniéres de faire, propres a chaque CPE. Nous constatons en effet, dans les données
que nous avons recueillies, que plusieurs CPE ont recours exclusivement a un seul mode de
communication. Une CPE, Nathalie, va exprimer lors d’un entretien qu'elle t€léphone beaucoup
aux parents (NExplo!?); Julien nous a indiqué faire venir systématiquement les parents
(JExplo*?®) pour échanger avec eux. Le théme du choix du média est aussi abordé lors du 2°
entretien de co-explicitation. Julien trouve que ’entretien téléphonique est un exercice plus

difficile car il ne permet pas de mobiliser la communication non-verbale.

125 Entretien compréhensif avec Nathalie, phase exploratoire
126 Entretien compréhensif avec Julien, phase exploratoire
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171J : [...] Au téléphone c'est des fois trés dur de faire un entretien
téléphonique et je trouve que c'est un exercice assez particulier quand méme.

Parce qu'apres de visu, t'as tout un tas de mimiques, de gestuelles...[...]
Coex2)

Emmanuelle révele qu’elle a majoritairement recours au téléphone pour contacter les
parents car c’est pour elle un moyen de gérer son temps dans un collége ou elle est la seule CPE

pour 800 éleves.

191 E : Moi c'est quasiment que ¢a. Y a aussi 800 gamins hein. Tu vois les
rendez-vous c'est beaucoup plus long les rendez-vous physiques 'fin, a chaque
fois que j'ai un entretien avec des familles, j'arrive jamais a boucler en moins
de 3/4 h. Y a toujours ... ils te racontent des trucs, ils finissent toujours par te
raconter leur vie et ¢a prend un temps fou. Au téléphone en 1/4 d'heure et c'est
basta quoi. Donc c'est aussi ce gain de temps la. (Coex 2)

La question du choix du téléphone est donc pour elle un moyen de communiquer avec
les parents sans y consacrer trop de temps au regard de sa charge de travail. La question du
temps consacré aux entretiens avec les parents mérite aussi notre attention dans 1’analyse de

I’activité des CPE.

7.1.1.2 Le temps consacré aux entretiens

L’étude de la durée des entretiens (colonne n°5) nous améne a reperer des disparités
importantes notamment en fonction de leur type (téléphonique ou présentiel) mais aussi entre
CPE.

Les entretiens téléphoniques de notre corpus durent en moyenne 6 minutes. Le plus
court est de 47 secondes et le plus long de 18 minutes. Les entretiens en présentiel durent 28
minutes en moyenne. Le plus court est de 6 minutes (J9P), le plus long d’1h20 (A3P).
L’entretien J9P est mené par Julien a la mi- juin, en présence de 1’¢leve : il recoit la mere de
Dounia pour qu’elle vienne chercher sa fille pour le reste de la journée suite a une altercation
entre Dounia et une camarade ; il demande a la mére de repartir avec sa fille. L’entretien a pour
visée le recadrage de Dounia associé a une sanction: son éviction du collége jusqu’au
lendemain. Le temps court passé dans cet entretien s’explique par 1’objectif visé de cette
rencontre (rapide recadrage et éviction de 1’éleve) ; Julien y réfute les explications de 1’¢leve.
Nous y reviendrons dans le chapitre suivant. L’entretien A3P est le plus long de notre corpus.
Antoine, CPE débutant, recoit, a leur demande, une mere d’éleve accompagnée d’une

représentante des parents d’¢leve. Elles souhaitent revenir sur un incident li¢ a I’accés au hall
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du college. CPE et méres vont confronter la version du collége et celle de 1’¢léve et revenir sur
I’organisation de la surveillance de la cour, de I’acces au hall. Les méres aménent différents
arguments pour contester la position du college ; le CPE justifie sa position et celle de son
équipe d’AED. La longueur de I’entretien s’explique par 1’opposition des interlocuteurs mais
aussi le statut des participants (un jeune CPE débutant face a deux méres — a priori plus agées
- dont une ayant un role d’élue dans le groupe des parents du collége).

Sil’on regarde le temps consacré aux entretiens téléphoniques et présentiels par les CPE
expérimenté-e-s*?’ dans le tableau ci-dessous, de forts contrastes apparaissent : en gras, nous
voyons que la moyenne du temps d’entretien de Nathalie est de 4 minutes et demi et que celle

de Sabine est de 39 minutes.

CPE Exp et mode le + court |le +long| Moyenne 1;:;?
Emmanuelle Tel 1,5 min 18 min 6 min 19
Géraldine Présentiel 11 min 28 min 19 min 10
Julien Présentiel 6 min 42 min 17 min 10
Nathalie Tel 1 min (47 s) | 10,5 min 4,5 min 9
Sabine Tel 1,5 min 18 min 7 min 10
Sabine Présentiel 18 min 69 min 39 min 10

Tableau 6 : Relevé du temps passé en entretien chez les CPE expérimenté-e-s

Le temps passé au téléphone est beaucoup plus court que pour les entretiens en
présentiel, notamment car les entretiens téléphoniques et présentiels ne sont pas de méme
nature. Les appels téléphoniques ont souvent uniquement comme objectif de délivrer une
information ; la rencontre en présentiel est plus propice au suivi de 1’éléve qui nécessite plus de
temps. Nous y reviendrons en abordant la question des contenus et des buts des interactions.

Dans notre chapitre 4 sur I’activité des CPE, nous avons évoqué le fait que la pratique
de D’entretien était une tache invisible et pas toujours reconnue, notamment par les chefs
d’établissement en demande d’une présence tangible dans les couloirs, dans la cour, au portail,
a la demi-pension. Les CPE sont attendus « sur le terrain », leur présence visible dans le colléege

pouvant étre per¢gue comme le gage d’un engagement dans le maintien de la paix scolaire.

127 Nous regardons ici uniquement les temps des CPE expérimenté-e-s au regard du nombre d’entretiens
enregistres (9 entretiens minimum avec le méme mode de communication) pour que la moyenne soit significative.
Nous avons distingué les entretiens téléphoniques et en présentiel.
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Comme nous 1’avons vu dans le chapitre 6 (6.3.1), Madame J, principale du college REP (93)
I’évoque explicitement : le temps passé avec les parents, selon elle, ne doit pas se faire au
détriment du travail organisationnel du CPE. Elle évoque ses attentes envers les CPE : ils
doivent étre a I’écoute et disponibles pour les parents mais sans les recevoir tout le temps car il
faut gérer le quotidien. Recevoir des éléves ou des parents en entretien représente cependant
une part incontournable de 1’activité des CPE (cf. chapitre 4). Cela reste une tache qui peut étre
soumise & différentes tensions du fait de la multiplicité de leurs missions (et des différentes
taches qui leurs sont associées) et des contraintes temporelles qu’elles génerent. Dans les
entretiens en présentiel de notre corpus, il est fréquent que les CPE soient déranges par un appel
téléphonique ou par I’arrivée de quelqu’un qui se présente au bureau alors qu’ils sont en
conversation avec un parent ; nous le voyons dans 13 entretiens (A2P, G1P, G3P, G4P, G6P,
G7P, F2P, F5P, F7P, J2P, J8P, S3P, S19P). Les interruptions sont les plus fréequentes chez
Géraldine qui travaille dans un college classé en éducation prioritaire. Sabine dit anticiper les
possibles sollicitations extérieures en décrochant son téléphone pour ne pas étre dérangée ou en
prévenant 1’accueil qu’elle est occupée avec un parent (SExplo).

Qu’est-ce qui va déterminer la longueur d’un entretien ? Sur cette question, nous avons
des éléments de réponses chez 4 CPE expérimenté-e-s (Sabine, Emmanuelle, Nathalie et Julien)
car cette question a €té abordée en entretien exploratoire ou lors d’un dispositif de co-
explicitation. Dans la phase exploratoire, nous avons questionné Sabine, CPE expérimentée,
sur le temps a consacrer aux entretiens avec les parents. Elle indique s’adapter a la situation
comme nous pouvons le voir dans I’extrait ci-dessous. En effet, elle évoque des entretiens longs
lorsque des parents confient des informations sensibles. Elle évoque aussi un indicateur pour
définir le moment ou il faut terminer ’entretien : « quand ¢a tourne en boucle » (174) ¢’est-a-

dire quand les protagonistes sont amenés a répéter les mémes choses.

167 S : [...] Ca ne doit pas durer deux heures un entretien...

172 S : [...] Aprés quand on est sur quelque chose de trés sensible, de trés
douloureux, ¢a peut durer une heure et quart parce qu’il y a beaucoup
beaucoup de choses nouvelles qui se disent et peut-étre que le fait d’avoir
déclenché cet entretien du coup, ¢a permet aux parents de lacher, et toi,
t’accompagnes ¢a mais tu vas pas dire " voila non non c’est bon ¢a fait trois
quarts d’heure maintenant on s’arréte et on recommencera dans deux
semaines”, c’est pour ¢a que c’est pas facile pour moi de te donner une
indication de durée [ ...].

174 S : Si tu sens un moment que ¢a tourne en boucle, je pense que c’est le
moment d’arréter (SExplo).

Sabine consacre en moyenne 39 minutes aux parents lorsqu’elle les regoit. Ses entretiens

longs sont souvent des entretiens de suivi de la situation scolaire de 1’éléve ou de conseils aux
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parents. Sabine a fait le choix dans son activité de consacrer du temps aux parents et estime
normal que la situation familiale soit abordée en entretien. Le collége ou elle exerce veille aussi
a maintenir un lien étroit avec les parents (cf. chapitre 6).

Comme nous ’avons vu précédemment, Emmanuelle, CPE expérimentée, lors du 2°
entretien de co-explicitation, indique ne pas réussir a « faire court » en présentiel. Selon elle,
les entrevues durent plus de 45 minutes quand elle recoit les parents car ce sont des moments
ou ils se confient sur leur situation. Au téléphone, elle indique diviser ce temps par 3 : « Au
téléphone en 1/4 d'heure et c'est basta quoi » (191-Coex2).

Julien qui fait venir systématiquement les parents indique que ses entretiens durent
environ 20 minutes (197 - Coex2). Dans ces entretiens, les parents n’abordent pas de sujets
intimes selon lui (J : « Je dois étre un mauvais confident (rires). lls ne me disent rien (414 -Coex 2))

Nathalie considére qu’un entretien efficace avec un parent ne doit pas durer plus de 20
minutes. S’il dure plus longtemps, pour elle, c’est que 1’on n’est plus dans le role d’'une CPE.

Elle est tres vigilante a ne pas ouvrir la porte a des confidences.

130 N : Déja quand tu te tapes un entretien d’une demi... de trois quarts
d’heure avec un parent c’est pas bon, 20 minutes c’est suffisant, aprés tu fais
du charabia. Aprés quand t’as bien conscience que toi, tu es CPE et pas
assistante sociale et pas éducatrice, t’es pas sexologue et pas infirmiére, rien
que ¢a, tuvois... (NExplo)

Si nous avons présenté la fagcon dont les CPE expérimenté-e-s percoivent la longueur
d’un entretien, il nous reste a tenter d’identifier, par I’analyse, d’autres facteurs qui permettent

d’expliquer la longueur ou non d’un entretien.

Bilan

Le recours 2 un mode de communication ou a un autre n’est pas uniquement lié¢ a la
situation géographique du collége. Il peut procéder d’une hiérarchisation des modes de
communication des CPE choisis en fonction de leurs contraintes mais aussi en fonction de leurs
conceptions sur le sens des échanges a avoir avec le parent. Les contraintes notamment
temporelles sont prégnantes dans I’activité polymorphe des CPE. Il y a dans I’échange avec un
parent un enjeu pragmatique qui est celui de la gestion de I’avancée de I’interaction dans un
contexte ou les CPE de collége sont trés souvent sollicités pour les urgences du quotidien.
S’entretenir avec les parents peut €tre une activité qui entre en tension avec d’autres pans de

leur travail. Le temps consacré a I’entretien avec des parents peut s’expliquer par différents
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facteurs : la nature des themes abordés (nous y reviendrons), la localisation géographique du
college et de son public, la politique de 1’établissement. Nous pouvons I’envisager aussi comme
un concept en acte des CPE. En effet, les écarts mis au jour semblent traduire des orientations
différentes selon les professionnels. Deux visions du métier semblent s’opposer : d’un coté
certains CPE Emmanuelle, Sabine) estiment qu’aborder la situation familiale entre dans leurs
missions quand de 1’autre coté, d’autres (Julien, Nathalie) considérent que ce n’est pas leur

métier.

7.1.2 L’objet et le but des entretiens (purpose)

Selon le mod¢le de Brown et Fraser (1979) I’objet et les buts de ’interaction sont des
éléments importants qui influencent le déroulement de I’interaction. Pour renseigner ce champ,
nous mobilisons ici les contenus de la colonne n°9 portant sur 1’objet de 1’entretien, la colonne
n°10 qui concerne les faits déclencheurs de I’interaction qui ont été codés*?® ainsi que la colonne
n°8 qui présente les buts généraux des entretiens. Nous avons aussi souhaité mettre un focus
sur un contenu important de I’interaction : 1’annonce d’une mesure disciplinaire (elle est
présentée dans la colonne n°11). Nous tenterons d’expliquer pourquoi elle présente un intérét
particulier et pourquoi elle fait partie des « caractéristiques agissantes » de cette classe de

situations.

7.1.2.1 Les contenus des interactions : la transgression des regles et des normes

Les entretiens téléphoniques et présentiels des CPE avec les parents vont au-dela des
modes courants de communication tels que le carnet de liaison ou les courriers signalant une
absence. Ils résultent de la nécessité d’un contact direct. Les CPE ou leur hiérarchie (parfois les
parents eux-mémes) ont décidé qu’il était important de se parler de vive voix.

Lors d’un dispositif de co-explicitation, les CPE présentes, Nathalie, Emmanuelle et
Géraldine abordent les avantages de 1’oral sur I’écrit. Elles évoquent le potentiel de 1’oral pour
un contact plus humain (119), la possibilité d’échanger (128) mais aussi la possible perception

de la réaction et position du parent (123).

119 N : lls ont une personne a qui parler parce que sinon ils ont le carnet
de liaison mais le carnet de liaison c’est que des croix, des écritures [...]

128 | es faits en question sont précisés dans la colonne n°9 qui concerne 1’objet de 1’entretien
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123 E : [...] On voit bien le ton qu’il y a dans la conversation avec les
gens, on voit bien si la personne elle est complétement désemparée ou si elle
est [...], un écrit c’est figé, on peut mettre un mot qui a blessé sans se rendre
compte des fois un mot qui va déranger, on peut se rattraper a [/ 'oral aussitot.

[.]
128 G : Quand t’appelles, t’as forcéement un échange.

Nous allons voir ici en premier lieu ce qui déclenche cette prise de contact avant

d’aborder la question de I’annonce des mesures disciplinaires.

Trois domaines majeurs de transgression ont été repérés dans notre corpus : les absences

injustifiées, la violence et les incivilités (colonne 10).

Les faits liés a un probleme d’absence dans le collége (ils ont le code ABS dans le
tableau principal des données et sont au nombre de 20%?°; ils regroupent les retards
répétés et injustifiés et les faits liés a une absence injustifiée du collége (absentéisme,
« séche » un cours ou une heure de retenue, quitte le collége sans autorisation).

Les faits de violence (code V dans le tableau), sont au nombre de 27 sur 95. Nous
définissons ici la violence comme un « ensemble d'actes, d'attitudes qui manifestent
I'nostilité, I'agressivité entre des individus »*3°. Elle regroupe ici les atteintes physiques
(claque, coup, bagarre), les menaces, le harcelement, les insultes envers un adulte.

Les incivilités (code INC) sont au nombre de 61. Nous reprenons ici la définition de
Roche (2000, p. 390) pour qui les incivilités sont des « actes [...] per¢us comme des
ruptures des codes élémentaires de la vie sociale ». Les incivilités regroupent
I’utilisation inappropriée des réseaux sociaux (2 cas), les consommations de tabac ou
d’alcool (2 cas), les atteintes aux biens (6 cas), les moqueries (3 cas), les falsifications
de carnet sur lesquelles nous allons revenir. Les attitudes génantes des éléves (agitation,
chahut, bavardages) ou irrespectueuses (insolences) sont les plus nombreuses (47 cas) ;
ces conduites dans certains établissements sont traduites dans un systeme de croix
visible dans le carnet de liaison.

Dans le graphique (ci-dessous), nous présentons la répartition des différents actes

problématiques posés par les éléves dans les 95 entretiens de notre corpus.

129 | e total des faits relevés est supérieur au nombre total des entretiens car les faits reprochés aux éléves sont
parfois multiples.

130

Définition du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRTL).<

https://www.cnrtl.fr/definition/violence> consulté le 27/09/2019
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FAITS DECLENCHEURS

mINCIVILITES mABSENCE mVIOLENCE

Figure 8 : Faits déclencheurs d'un entretien CPE-Parent

Gréace aux éléments de la colonne 9 portant sur I’objet des entretiens, nous pouvons
affiner notre perception des faits déclencheurs de tout entretien de ce type. Nous notons ainsi
qu’il y a différents degrés de gravité dans la vaste catégorie des incivilités. En effet, dans les
cas qui semblent les moins graves, Nathalie signale (N5T®3!), par exemple, aux parents le
« comportement amoureux » de leur fille (elle a recommencé a embrasser son petit ami au sein
de I’établissement malgré des mots dans son carnet lui intimant de cesser ce geste). Michéle
(M1T) téléephone a une mere pour I'informer que sa fille a donné de 1’argent a un gargon dont
elle est amoureuse. Il n’y a pas ici de transgression des régles du réglement intérieur (RI) du
collége mais plut6t une transgression de normes.

Les questions relatives au travail scolaire sont soulevées dans 10 entretiens (A2P, E5T,
E18T, F2P, F8P, G1P, G10P, S12T, S17P, T1P). Ces faits n’apparaissent pas dans le graphique
car ils sont abordés par les CPE comme un probléme supplémentaire mais ils ne sont pas
déclencheurs en soi d’une prise de contact avec les parents pour eux. L’interlocuteur premier
des parents pour le travail scolaire n’est pas le CPE mais les enseignants, particulierement le
professeur principal (PP).

Dans I’étude des transgressions des €éleves, nous souhaitons attirer 1’attention sur les cas
particuliers des falsifications de carnet de correspondance. IIs font I’objet de 9 entretiens (E1T,
E10T, E12T, G1P, J3P, S8T, S9T, S10T, S17P) dont 3 comme motif unique justifiant la prise
de contact. Les ¢€leves ont pu cacher certains mots d’enseignants ou le relevé des observations

(« des croix ») qui sont notifiées pour révéler des problemes de travail ou de comportement ou

131 pour rappel, N5T correspond au 5 entretien de Nathalie, il s’est déroulé au téléphone
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encore, ils ont rédigé de faux mots pour pouvoir sortir du collége. Le carnet de liaison étant un
outil de suivi du comportement et de communication avec les parents tres utilisé en collége, les
CPE sont trés vigilants sur son utilisation par les éléves et attentifs a toute falsification.

Nous observons enfin que les préoccupations des CPE peuvent s’élargir a des situations
survenues a I’extérieur du collége. En effet, dans deux entretiens de Fantine (F6P et F7P), cette
derniére se fait le relais aupres des parents, d’informations émanant des services de police (les
enfants ont été surpris par la police dans une maison abandonnée), dans I’échange E6T, suite a
I’information transmise par un collége privé, Emmanuelle informe la mére que son fils a
menacé un éléve de cet autre collége. Concernant les transgressions des éleves, les CPE peuvent
étre des interlocuteurs pour des personnes extérieures a 1’établissement et ils sont alors leur

relais aupres des familles.

7.1.2.2 L’annonce d’une mesure disciplinaire

Dans 60 % des cas'® (colonne n°11), une mesure disciplinaire est annoncée (punition,
sanction ou une combinaison des deux). Cette information est, dans la plupart des colléges,
doublée d’un courrier mais les CPE estiment important que I’information soit donnée
rapidement et de vive voix, parfois pour donner la version du collége ou pour apaiser une
situation tendue. Cette annonce aux parents est un moment risqué pour les CPE car cela peut
impacter leur relation aux parents et provoquer tout particuliérement de vives réactions. Romain
CPE débutant (CLG rural 44) a des échanges difficiles avec certains parents qui contestent les
sanctions posees par le college (R1TP, R8T).

Les CPE expérimentées®® ’évoquent en entretien collectif (Coex 1), cette tiche est
difficile (« ce n’est pas simple » - 356), notamment parce qu’il faut étre la personne qui
sanctionne et en méme temps une personne de confiance en charge de I’accompagnement de
I’¢éléve en partenariat avec les parents. Dans 1’extrait ci-dessous, Géraldine évoque son malaise
d’avoir ce double role (« ces deux facettes » - 356) qui doit conjuguer ’application de la

discipline et le suivi de I’¢leve. Nous I’analysons comme une tension du métier.

356 G : tu vois, si tu veux ce qui n’est pas simple, c’est d’avoir une relation
de confiance de bienveillance, tout en étant celui qui annonce les sanctions, je
trouve qu’avoir les deux choses ce n’est pas simple, on sait trés bien qu’on a

132 Dans 27 entretiens est évoquée une punition, dans 27 entretiens une sanction et dans 3 entretiens une punition
et une sanction soit 57 mesures disciplinaires sur les 95 entretiens.
133 Dans cet entretien (Coex1), trois femmes sont présentes (Emmanuelle, Géraldine et Nathalie)
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besoin de limites et de sanctions c¢’est pas un souci. Avoir ces deux facettes ce
n’est pas simple a avoir, tu vois, ouais, ¢’eSt un questionnement...(Coex1).

Les CPE ont bien conscience que I’annonce d’une sanction présente le risque d’impacter
la relation avec le parent. En entretien collectif, Emmanuelle et Nathalie évoquent les fortes
attentes qu’elles pergoivent de leur direction pour maintenir des relations pacifiées avec les
parents. Dans I’extrait ci-dessous, Emmanuelle évoque la commande implicite de la direction

de 1’établissement :

522 E : Oui, j ai le sentiment aussi qu’on a une pression de notre hiérarchie
directe, qui est I'équipe de direction c’est-a-dire [...] il ne faut pas que les
familles fassent de vagues et on doit user de stratégies, pour, pour pas que ¢a
fasse de vagues parce que si ¢a fait des vagues, si nous, on se braque avec un
parent, ¢ca va monter jusqu’'au chef d’établissement ou jusqu’a l’inspection
académique et ¢a va retomber sur le chef d’établissement

523 N : et donc sur nous

524 E : et on va se prendre un scud parce qu’on n’a pas fait ce qui fallait quoi,
on n’a pas su gérer [...](Coex1)

Emmanuelle et Nathalie estiment que si les parents se plaignent (au chef
d’établissement, a I’inspection académique), elles peuvent étre réprimandées : « on va se prendre
un scud » (528). Elles ont intégré le fait de devoir endosser un réle de « gardien de la paix
scolaire » qu’elles situent en bas de 1’échelle hiérarchique. S’il y a des conflits avec des parents
d’éleves, leur responsabilité peut étre, selon elles, mise en cause par leur hiérarchie.

Préserver la relation avec le parent (enjeu relationnel) tout en annongant une sanction
(enjeux pragmatique et institutionnel) constitue une tension a gérer dans ’activité des CPE.
Nous verrons dans le chapitre suivant comment se traduit la gestion de cette tension dans
I’interaction. Ces derniers doivent faire respecter la loi scolaire tout en faisant en sorte que les
parents ne soient pas trop contrariés. Ces échanges avec les parents vont donc bien au-dela
d’enjeux éducatifs visant a faire évoluer positivement le comportement de 1’¢éleve.

Emmanuelle évoque un savoir-faire dans ce processus de pacification : « on doit user de
stratégies [ ...] pour ne pas que ¢a fasse de vagues » (536). Comme nous le verrons dans le chapitre
suivant, les CPE ont en effet développé des schémes pour gérer ces tensions, c¢’est-a-dire ici
pour annoncer la sanction tout en maintenant une relation pacifiée. Des procédes
d’euphémisation, de dramatisation ou de dédramatisation ont été repérés ainsi que 1’attribution
de formes de compensation. Faire accepter la sanction renvoie a des enjeux de différentes
natures. Pour les CPE, si la sanction/la punition est acceptée, les parents pourront avoir un
discours éducatif cohérent avec celui du collége, ’acceptation par le parent de la décision prise

par le college sera une garantie que la mesure se déroulera correctement. Les relations avec le
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college et ses personnels n’en seront pas altérées. Nous explorerons dans le chapitre suivant les

tensions a I’ceuvre dans des situations d’interactions particuliérement délicates a gérer pour les

CPE.

7.1.2.3 Les différents buts généraux des échanges avec les parents

Gréace a une analyse des contenus des échanges (Bardin, 2013), nous avons repéré quatre
types d’entretiens : des entretiens informatifs (I), des entretiens informatifs a vocation de
recadrage (IR), des entretiens informatifs a vocation de suivi (IS) et des entretiens informatifs
a vocation de recadrage et de suivi (IRS) (colonne n°8).

Les différents entretiens des CPE avec les parents ont été qualifiés « d’informatifs » (I)
car ils visent notamment la communication d'information(s) sur des faits qui se sont déroulés
au college. Cette information se caractérise par un constat sur ce qui s’est effectivement passe,
de ses conséquences éventuelles et il peut étre complété par 1’annonce d’une mesure
disciplinaire prise par les CPE ou par le chef d’établissement. Le tableau ci-dessous présente la
répartition des différents entretiens en fonction des CPE.

Ex

d,fr:’t‘;‘;t’i‘eens oup I | IR | IS |IRS |Total

Deb
Antoine 0 1 1 1 3
Fantine 0 2 0 7 9
Michele 1 0 0 0 1
Romain 1 3 1 5 10
Thibaud 0 0 0 2 2
Emmanuelle 2 8 0 9 19
Géraldine 0 7 0 5 12
Julien 0 6 0 4 10
Nathalie 1 4 0 4 9
Sabine 0 5 5 10 20
Total 5 36 7 47 95
% 5%| 38 % 7% | 50 % 100

Tableau 7 : Répartition des types d'entretien par CPE

215



Si tous les échanges visent I’information des parents, 5 % d’entre eux (5 sur 95) ont
uniquement cette fonction. Ces entretiens sont peu nombreux (E15T, E17T, M1T, R9T, N9T)
et sont tous de courte durée et se déroulent au téléphone.

Dans notre corpus, la majorité des entretiens se prolonge de trois fagons différentes :

- Un entretien informatif de type "suivi” (IS). 7 % sont de ce type dans notre corpus (7

entretiens sur 95).

- Un entretien informatif de type « recadrage » (IR). Dans notre corpus, ces entretiens

représentent 38 % (36 entretiens sur 95).

- Un entretien informatif peut aussi combiner recadrage et accompagnement (IRS) : Ces
entretiens représentent 50 % des entretiens de notre corpus (47 entretiens sur 95). Les

CPE relient souvent le rappel du cadre a la compréhension de la situation et la recherche

de solutions pour 1’éléve ou les conseils & la famille. Nous allons ci-dessous expliciter

chacune de ces catégories.

7.1.2.3.1 Lerecadrage

Le recadrage en psychologie peut étre défini comme le changement du point de vue
selon lequel une situation est vécue, comme une modification du modéle de représentation de
la réalité de la personne. Le recadrage (ou changement de cadre) doit permettre de modifier le
sens donné a une situation et en général le but final est souvent le changement de comportement
de la personne (Faulx, 2006 p. 379)!3*. Le mot « recadrage » utilisé par les professionnels CPE
et que nous reprenons ici n’a pas la méme signification, il est employé comme un rappel du
cadre. Nous le définissons ici comme un rappel a I’ordre qui peut contenir un rappel des normes,
de la regle, du reglement intérieur du college, du droit ou de la loi et des risques encourus en
cas de persistance du comportement inadapté (dangerosité, conséquences sur la vie au collége,
sur la scolarité, le projet d’orientation), le fait de tancer 1’éléve et les différentes injonctions a
faire évoluer son comportement. Quand les CPE évoquent le recadrage c’est cette acception
qu’il faut retenir et c’est celle-Ci que nous avons retenu. Le recadrage est souvent adressé a
I’éléve en présence du parent mais il peut étre adressé de maniere directe ou indirecte aux
parents qui entendent les différentes injonctions, le rappel du reglement ou de la loi.

Le recadrage peut prendre des formes diverses en fonction des situations, du mode de

communication, de la présence ou non de 1’éléve mais aussi en fonction des CPE qui le

134 Dans cet article Faulx (2006 p. 379) s’appuie sur de nombreux auteurs pour définir le recadrage et s’appuie sur
I’approche de Michel Monroy.

216



pratiquent. Nous aborderons dans le chapitre suivant les différentes formes de recadrage
adoptées par les CPE.

Précisons qu’en entretien en présentiel, les parents s’associent réguliérement au
recadrage. En effet, nous aborderons plus loin le positionnement des parents lorsqu’ils adoptent
un discours commun avec le/la CPE. Ils manifestent ainsi leur volonté de coopération avec le
collége et sont parfois dans la monstration de leurs compétences parentales afin de restaurer
leur « face » impactée par cette rencontre au collége.

Recadrer 1’¢léve (et parfois le parent) peut représenter une tache difficile pour les
professionnels. Comme nous 1’avons vu (cf. supra) avec I’annonce d’une mesure disciplinaire,
les CPE endossent avec plus ou moins de facilité le costume du garant de la discipline au
collége. Par ailleurs, aborder les problémes de comportement de 1’¢léve (et annoncer parfois
une mesure disciplinaire) peut déclencher des réactions imprévisibles chez les parents : ils
peuvent défendre leur enfant, remettre en cause la décision ou le fonctionnement du college.
L’émergence de désaccords voire de conflits est un risque de ce type d’entretiens et leur gestion
nécessite des compétences spécifiques. Nous nous intéresserons aux positionnements
d’oppositions des parents en abordant la relation CPE-parent (cf. 7.3.2.2) et nous mettrons en
évidence les schemes des CPE dans ces situations difficiles dans le chapitre suivant.

Nous I’avons dit, le recadrage peut se combiner avec le suivi de 1’¢léve que nous allons

évoquer a présent.

7.1.2.3.2 Lesuivi

Le suivi effectué par les CPE oscille entre une action de contrdle de I’éleve sur une
période donnée'® et une forme d’accompagnement. Les formes de suivi se retrouvent dans des
échanges qui ont principalement cette visée (IS) mais ils peuvent étre aussi combinés a un
épisode ou le recadrage est present (IRS). 1l est présent dans plus de la moitié des echanges de
notre corpus (54 entretiens sur 95). Nous reprenons ici quelques éléments de définition de
I’accompagnement évoqués par Mikailof (2015 p. 71-72) dont la thése a pour sujet
I’accompagnement individuel de 1’¢léve par le CPE. Elle évoque 1’¢lasticité et I’ambiguité du
terme mais cite Beauvais (2004, p. 101), qui rappelle que I’accompagnement est une démarche

qui vise a « aider une personne a cheminer, a se construire, a atteindre ses buts ».

135 Définition du suivi du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRTL) : action de surveiller
régulierement en vue de contrdler sur une certaine période.
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Dans notre corpus, la phase de « suivi » en entretien est majoritairement caractérisée par
des échanges sur la situation de 1'¢léve (a I’école, a la maison) et peut étre complétée par des
propositions d’actions. Elle a pour visées principales de faire le point sur la situation scolaire,
l'aide de 1'¢léve ou de sa famille et I’évolution du comportement du jeune. Il peut induire des
questions du CPE visant la compréhension de la situation de I'éleve mais aussi des tentatives
d’imputation de ses fautes a I’éléve. Des questions sur son comportement en dehors du collége
(dans ces activités extra-scolaires, a la maison, avec ses fréres et sceurs) peuvent étre posées
ainsi que sur ce qu’il confie ou non a la maison de ce qui se passe au collége.

Dans 23 entretiens™® (environ un quart du corpus), la situation familiale est abordée.
C’est souvent a ’initiative du parent (dans 78 % des cas — 18 entretiens), qui explique alors les
spécificités du contexte familial ou parfois a I’initiative des CPE qui questionnent pour
comprendre I’impact de la situation familiale sur le comportement de 1’éléve (dans 22 % des
cas - 5 entretiens).

Dans les IS, alors que les situations concernent des problémes de comportement de
’éléve, le recadrage est absent. Cette forme d’entretien est rare (7 entretiens'®’) dans notre
corpus composé d’entretiens traitant d’un comportement problématique de 1’éléve. Différentes
raisons vont expliquer I’existence de ce type d’entretiens. Dans un cas de figure (A1P), les deux
interactants, le CPE comme le pére considerent que I’acte commis (Eloise donne une claque a
un camarade) a de fortes circonstances atténuantes et que ce n’est pas la faute de la jeune fille.
Dans un entretien de Romain (R2T), le recadrage a eu lieu en amont et le CPE informe la mére
que I’exclusion de sa classe a été organisée comme une occasion de découvrir les classes de
Segpa en prévision de sa réorientation qui a été acceptée par la famille.

Dans I’entretien S20T, mere et CPE échangent sur la situation de I’éleve qui s’est
améliorée quelques temps apres les incidents. Sabine, pose le cadre de 1’échange tout en
minimisant son enjeu par I’usage du modalisateur « un petit peu » ce qui est une fagon d’adoucir
I’injonction a faire un « point ». Ce dernier est a réaliser non pas sur la situation mais avec
I’interlocuteur ce qui est la encore une fagon de I’enr6ler dans la tache : « I’idée ¢ était d 'refaire
un p 'tit peu I’point avec vous » (12). Elle questionne alors la mere sur sa perception : « comment
vous sentez les choses » (14-S20T) ce qui est une fagon de valoriser son role de parent (FFA) car
elle le reconnait comme observateur attentif du comportement de son enfant comme le montre

I’extrait ci-dessous :

1% A1P, E3T, E5T, E14T, F6P, F7P, G7P, G8P, G9T, G11P, J4P, J8P, N6T, R1TP, R10T, S1P, S2P, S3P, S4T,
S13P, S17P, S19P, T1P (en gras les entretiens ou la situation familiale est abordée par le/la CPE)
187 A1P, R2T, S1P, S2P, S3P, S17P, S20T.
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12 S : Bon l'idée c’était d 'refaire un p 'tit peu I’point avec vous euh...
13 Mére : Oui ?
14 S : Par rapport a Elie comment vous sentez les choses, que, qu’est-ce qu’il

vous retourne du collége et voila comment... comment ¢a s passe pour lui quoi
5

15 Mere : Bah moi j 'trouve que y a, y a du mieux euh... depuis euh... depuis
tous les de- les derniers événements ... (S207T)

Dans I’extrait ci-dessous, Sabine procéde a un diagnostic de la situation de I’¢léve : elle
analyse la fréquence : « c’est récurrent » (3), « ¢a revient » (5), ’intensité : « il y a une période ou
¢ était beaucoup moins » (3), les manifestations de la violence physique de 1’éléve : « il tape quoi
c’est des coups de poing, des bousculades » (5). Elle propose son évaluation du comportement de
Tiago : «il réagit de maniére tres impulsive » (3), « je trouve ¢a un petit peu inquiétant » (5) qui est
une forme de modalisation visant non pas a adoucir son propos mais probablement a inquiéter
en retour la mére de 1’éléve. Elle cherche a compenser la mauvaise nouvelle que représente
I’évolution récente du comportement de Tiago (3 et 5) et qui peut représenter pour elle une
agression territoriale (FTA®®) par 1’usage de FFA : « il y a une période ou tu as fait des efforts
Tiago c’était beaucoup moins » (3) et du modalisateur : « un peu » (5). Elle a recours cependant
aux FTA pour alerter la mere : « il tape quoi ; c’est des coups de poing, des bousculades ; enfin bon,
on en a parlé plusieurs fois, tu as été puni plusieurs fois » (5) pour cibler le probléme. Le recadrage

de I’¢él¢ve a aussi déja eu lieu en amont de cette histoire.

3 S Donc c’est récurrent et c’est pour ¢a que bon, il y a une période ou tu as
fait des efforts Tiago c’était beaucoup moins mais vraiment il réagit de
maniére trés impulsive

4 Mére : mm mm

58S : envers les autres et il tape quoi c’est des coups de poing, des bousculades
enfin bon on en a parlé plusieurs fois, tu as été puni plusieurs fois et puis ¢a
revient donc je trouve ¢a un petit peu inquiétant.

6 Meére : ben oui oui [...].(S2P)

Ces IS ont vocation a faire le point sur la situation de 1’¢éléve ; ils sont parfois a
I’initiative des parents (S3P, S20T). CPE et parents y échangent sur le comportement de I’¢leve
qui s’inscrit dans une histoire plus ou moins longue en vue d’envisager les progres ou le chemin
a parcourir encore pour adopter un comportement idoine au college. Dans le cadre du suivi de
I’¢leve, ce type d’entretien ne vise plus ici le recadrage mais la concertation professionnel-
parent-éléve pour trouver des solutions. Les CPE informent les parents de la situation en début

d’entretien et proposent des solutions.

138 pour rappel, nous avons précédemment présenté ces actes de langage, les Face Threatening Act et Face
Flattering Act (cf. 5.2.2.3)
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Certains IS sont de réels entretiens de conseils ou les parents se confient sur leurs
difficultés avec leur enfant (S1P, S3P, S17P). La CPE pose un diagnostic de la situation en
questionnant les parents, elle les fait parfois relativiser ; elle leur donne une interprétation de la
situation et émet des propositions qu’elle estime adaptées pour résoudre les problémes soulevés.
Chez Sabine, qui semble investir plus que les autres le role de suivi des éléves et de soutien
parental, plus de la moitié des entretiens sont des IS (5 sur 7). Chez elle, nous constatons en
effet une posture d’accompagnement qui s’étend aux parents.

Les échanges de type IS peuvent donner lieu a des échanges co-éducatifs (ou parent et

professionnels ont un discours commun aupres de I’éléve, construisent ensemble des solutions).

7.1.2.3.3 Recadrage et suivi

Dans les IRS, qui représentent, pour rappel, la majorité des entretiens de notre corpus,
I’échange parent-CPE méle des phases de recadrage et des phases de suivi.

Le passage d’une phase a une autre peut étre tres net. Nous le voyons chez Julien dans
I’entretien J2P. Aprés avoir rappelé les problématiques de 1’¢éléve (ses difficultés a gérer son
impulsivité), il passe rapidement a une proposition (un sport de contact) pour faire évoluer la
situation de 1’éleve.

Dans I’extrait ci-dessous, Julien a recours a des FTA qui soulignent une collaboration
avec le pére qui porte peu ses fruits : « on en a déja parlé ensemble Monsieur R hein » « ¢a fait déja
deux fois ou je vous appelle » (27). Un FTA suivi d’un FFA pour adoucir son propos, est adressé
a 1’¢leve pour rappeler des difficultés anciennes : « [’année de sixieme [...] il y avait eu des
complications avec Adrien qui mordait qui était un petit peu... I'année de cinquiéme nickel » (27).
Julien procéde cependant a une modalisation de son diagnostic : « et j’'ai l'impression que », « je
sais pas si », « je...sais pas » (27) ce qui adoucit le jugement qu’il porte. La proposition qu’il
émet est formulée sous forme interrogative : « est-ce qu'un sport de contact pour ...canaliser
...essayer ? » (29) ; elle est présentée comme une possible voie pour aider 1’éléve a gérer son
impulsivité.

27 J : Maintenant moi voila, on en a déja parlé ensemble Monsieur R hein
c’est vrai, autant [’année de sixiéme, souvenez-vous, il y avait eu des
complications avec Adrien qui mordait qui était un petit peu... [’année de
cinquieme nickel et j’'ai l'impression que ['impulsivité euh je sais pas si ¢a
redémarre... je sais méme si on peut dire que ¢a peut redémarrer ou pas mais.
Mais ca fait déja deux fois ou je vous appelle pour des faits, un peu similaires
et ¢’est vrai que (silence) je... sais pas... Est-ce que... est-ce que tu fais du

sport Adrien ?
28 Adrien : euh oui, jen fais ..de la natation
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29 J : De la natation ? Ouais. Et est-ce qu 'un sport de contact pour ...canaliser
...essayer ? (J2P)

La transition entre recadrage et suivi peut aussi étre fortuite et ne pas étre anticipée.
C’est le cas chez Fantine dans ’entretien F4T : elle aborde avec la mere les multiples retards
sans motifs de sa fille. Elle use dans un premier temps de menaces : « la maintenant on va passer
a 'avertissement parce que a priori les heures de retenue ¢a n’a pas [ effet escompté » (23). Suite aux
révélations de la mére, elle va abandonner le recadrage pour envisager I’aide a apporter a

1’éléve : « oui parce que je pense qu'il faut qu’on puisse lui venir en aide » (49).

Bilan

Nous constatons a I’issue de 1’étude des faits qui déclenchent la prise de contact, que les
problemes de violence (physique et verbale) initient environ un quart des entretiens. La majorité
des transgressions est cependant motivée par des problémes d’incivilités liés au non-respect des
régles et des normes (irrespect, conduite génante) mais qu’il y a une grande hétérogénéité de
situations et une appréciation variable de la gravité en fonction des CPE et des établissements.
Viennent enfin les problémes de présence dans 1’établissement. Les atteintes aux biens sont trés
minoritaires. L’annonce des mesures disciplinaires fait I’objet d’une attention particuliere des
CPE et represente une tache controversée et difficile. Certains contacts entre CPE et parents
peuvent étre motivés par une combinaison de faits. En regardant quelques cas singuliers, nous
constatons une extension du réle du CPE qui peut étre aussi un intermédiaire entre parents ou
entre d’autres institutions et les parents.

Nous avons pu repérer différentes catégories d’entretiens en distinguant différents buts :
I’information, le recadrage et le suivi dans les entretiens de notre corpus. Ces différents buts
peuvent constituer différentes phases d’un méme entretien qui se combinent éventuellement
dans les interactions verbales CPE-parents. D’ailleurs, leur combinaison est révélatrice des
exigences de I’activité dialogique des CPE avec les parents et des enjeux en tension qu’elle
souléve : il peut en effet y avoir des contradictions entre les besoins de poser des limites et celle
d’individualiser la prise en charge de I’¢léve pour 1’aider a évoluer. Les tensions inhérentes aux
missions conjointes de I’Ecole de socialisation et d’émancipation et plus spécifiquement entre
le fait de cadrer et d’accompagner 1’¢léve sont visibles. Au cceur de ces enjeux, il semble que
les CPE développent des schémes pour « faire passer» I’annonce du comportement

problématique de 1’éléve ou encore pour faire accepter la sanction tout en maintenant une
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relation apaisée. « Faire passer » est envisagé comme un but et un composant de leurs schemes.
Un objectif repéré concerne 1I’évolution du comportement de 1’éléve. Nous reviendrons sur ces
points dans le chapitre 9. Nous aborderons dans la 3° partie de ce chapitre le positionnement
des CPE (7.3.2.1) et notamment les actes de langage qu’ils mobilisent pour tenter d’atteindre
ces buts.

Les différentes orientations des entretiens sont aussi liées a la relation avec le parent
d’¢éleve, co-construite lors de I’interaction. Chaque entretien est singulier et les relations entre
interactants y sont singulieéres mais certaines analyses transversales des entretiens vont nous
permettre de mettre au jour certaines caractéristiques des relations CPE-parents. L’activité
langagiére en interaction (ici entre les CPE et les parents) est structurée non seulement par le
contenu des échanges mais aussi par le rapport entre les interlocuteurs (Vinatier, 2009, p. 135)
c’est pourquoi nous allons investiguer a présent la question des caractéristiques des participants

de I’interaction et des relations qu’ils nouent dans cette classe de situations.

7.2 LESPARTICIPANTS DES ENTRETIENS : QUELQUES
CARACTERISTIQUES

Les différents participants de la situation de communication, leur statut et leur réle
aupres de I’enfant, leurs spécificités, vont étre des facteurs qui vont peser sur ’interaction.

Nous avons signal€ les interlocuteurs de I’interaction dans le tableau général (colonne
7) et nous allons évoquer chacun d’eux et leurs caractéristiques en nous appuyant sur les
colonnes 12 a 15.

Voici un extrait du tableau présentant les catégories du tableau relatives aux

caractéristiques des participants.

Caractéristiques des interlocuteurs
CPE
Niveau
homme (H) ou femme Situation éléve et 0y
L e Eleve
(F) familiale du | sexe : fille .
présent-e O/N
parent (F) ou
Débutant-e (Deb) ou garcon (G)
Expérimenté-e (Exp)
N°12 N°13 N°14 N°15

Tableau 8 : Colonnes 12 a 15 du tableau synoptique
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7.2.1 L’ancienneté dans la fonction ou 1’établissement

Pour les CPE, nous avons relevé dans le tableau (colonne 12), leur genre et leur statut
(débutant ou expérimenté). Nous avons collaboré avec 10 professionnels (4 hommes et 6
femmes) et dans I’objectif d’accéder a une variété de pratiques, 5 CPE expérimenté-e-s (ayant
plus d’une dizaine d’années d’expérience) et 5 CPE débutants (ayant une a deux années
d’expérience en tant que titulaires au moment du recueil de données) ont été sollicités. Nos
analyses ne nous ont pas permis de mettre en évidence une influence du genre du ou de la CPE
sur I’interaction avec le parent. En revanche, ’anciennet¢ dans la fonction ou dans
I’établissement apparait plus clairement comme une caractéristique des CPE susceptible
d’impacter fortement 1’interaction. En effet, dans 5 entretiens de CPE débutants (A3P, F1P,
F9T, R1TP, R4T), le parent ou I’éléve fait référence a un supposé manque de connaissances de
la situation ou du fonctionnement du collége parce qu’ils sont arrivés depuis peu. Ces réflexions
représentent de violentes atteintes au territoire des CPE débutants.

Dans I’entretien d’Antoine (A3P), la mére s’appuie sur le fait qu’elle a été éléve dans
cet établissement pour appuyer sa demande que les éleves aient acces au hall durant le temps
de la pause méridienne. Elle évoque le fait que le CPE ne connait pas bien le fonctionnement
de ce type de collége ; nous pouvons repérer des FTA : « que vous m’dites que c’est I'premier
qu’vous rencontrez » (324) et « bah écoutez, vous avez pas fait » (327) qui représente de vives
attaques visant le territoire d’ Antoine. Il se défend en s’appuyant notamment sur son expérience
d’AED ; le recours au déictique de 1°® personne redoublé « moi [...] j’ai »*% traduit son
émotion (327).

324. Mere 1 : Que vous m’dites que c’est | 'premier qu 'vous rencontrez...
325. A : Bah oui, oui...

326. Meére 1 : Bah écoutez vous avez pas fait...

327. A : Parce que moi tous les autres colleges ou j’ai été assistant

d’éducation ou CPE avant d’étre ici euh sincérement la cour c’était la cour,
y’avait un préau ouvert, une sorte de hangar, et c’était tout ! [...] (A3P)

Dans I’entretien F1P ci-dessous, Fantine rappelle les regles en vigueur depuis son
arrivee récente a un éléve de 3° qui, lui, se référe a son expérience passée dans le collége. En
effet, les FTA de I’éléve : « avant on me collait I'aprés-midi le lundi quand j avais pas cours » (17)

et « ¢a a toujours été comme ¢a depuis que j ’étais en sixiéme » (21) sont des remises en cause de la

139 « Le moi je adversatif tel que [’analyse Viollet (1983, p.184) représente a la fois le symptome d’un "rapport de
place défavorable et menacé" et une tentative de modifier ce rapport » (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 81).
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maniere de fonctionner de la nouvelle CPE. Elle le recadre alors fermement en utilisant un
procédé de mise a distance de son interlocuteur par 1’'usage de 1’appellatif « jeune homme »

(22) lequel, de fait, n’est plus reconnu comme se comportant en éléve de 1’établissement.

17 D : Bah avant on me collait ’aprés-midi le lundi quand j avais pas cours
18 F :avant ?

19 D :etla ...bah oui

20 F : avant quoi ?

21 D : bah oui, ¢a a toujours été comme ¢a depuis que j étais en sixiéme

22 F : alors voila sauf que la jeune homme, t’es en troisieme, que les régles
elles changent, les personnes qui travaillent ici changent [...](FI1P)

Dans I’entretien FOT, Fantine doit rappeler en cours d’entretien quel est son statut. La
question de la mere : « Vous étes la prof de quoi Madame excusez-moi ? » (17) peut étre envisagée
comme une atteinte a 1’identité professionnelle de la CPE débutante ; cette agression est
cependant adoucie par un auto-FTA « excusez-moi » (17). Fantine doit alors se repositionner en
précisant sa fonction « J’m’occupe de la gestion d’la vie scolaire » (20) afin de légitimer sa place

et I’action qu’elle meéne en téléphonant avec la mére.

17. Mere : Vous étes la prof de quoi Madame excusez-moi ?

18. F : J’suis Conseillére Principale d Education, j 'suis pas professeure ...
19. Mére : D’accord, d’accord

20.F : J’'m’occupe de la gestion d’la vie scolaire (F9T)

De manicere directe et virulente dans I’entretien R1TP, le pere s’oppose vigoureusement
(« je veux pas d’avertissement ») a la sanction vécue ainsi comme un FTA et « attaque » le CPE
en usant réciproquement d’un FTA : «vous connaissez pas toutes les histoires, vous venez
d’arriver » (19) pour lui indiguer son manque de connaissance des antécédents du conflit entre

sa fille de 3° et une camarade ; le pére remet vivement en cause sa légitimité avec ces actes de

langage.

19 Peére : ben euh, je veux, je veux pas d’avertissement, de sanction, de ce que
vous voulez. Vous connaissez pas toutes les histoires, vous venez d’arriver.
Demandez aux, ¢a fait trois ans que ¢a dure. (R1TP)

Dans plusieurs entretiens (G3P, G5P, G6P, G7P) Géraldine, CPE expérimentée mais
nouvellement arrivee dans ce college, evoque, a plusieurs reprises son arrivée récente dans
I’établissement, ce qui peut affaiblir certains de ses arguments quand elle évoque sa
connaissance des €éleves : « je te connais pas encore depuis longtemps je suis la que depuis quatre

quatre mois » (28 -G3P), « je te connais pas depuis longtemps » (155 -G6P), « depuis septembre je
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ne le connaissais pas Billel » (62-G7P). Elle compense cette méconnaissance qui est une forme
d’auto-FTA par des actes de langage flatteurs pour elle (auto-FFA) : « je commence a te connaitre
guand méme maintenant depuis le mois de septembre » (27-G5P) et pour les éléves (FFA) : « t’es
un éléve ici qui se comporte bien » (28-G3P), « tu fais quand méme de bons efforts » (155-G6P), « il
n’y a jamais eu de soucis » (67-G7P). Elle a recours de maniére récurrente a des actes de langage
flatteurs pour les éléves afin de compenser 1’annonce aux parents de faits problématiques
commis par leur enfant (harcelement, coups). Cette annonce représente une atteinte a la « face »
(territoire) des parents et les FFA de la CPE ont pour vocation d’adoucir son propos et de mieux
le faire accepter.

Inversement, une présence depuis longtemps dans le college peut étre un appui dans les
interactions avec les parents ; nous 1’observons chez Julien qui travaille depuis 10 ans dans le
collége. Il évoque sa bonne connaissance des éléves mais aussi du quartier dans les entretiens.
Dans un entretien (J1P) qui se déroule en début d’année scolaire, Julien tente de renouer une
relation plus sereine avec les parents de Nabil ; en effet, le college a imposé un redoublement
de sa sixieme a Nabil, qui, par ailleurs, pose des problémes de comportement. La fin d’année
précédente avait été marquée par des échanges houleux avec le pere qui refusait le redoublement
et aurait accusé le collége de racisme. L’extrait ci-dessous est intéressant pour voir ce qui se
joue sur I’axe horizontal (distance vs familiarité) de la relation interpersonnelle (Kerbrat-
Orecchioni, 1992, p. 39) entre parents et CPE. Julien rappelle sa relation ancienne avec la
famille : « Moi je connais, on se connait ...enfin je vous connais [...] depuis longtemps » (9-10) ; a
deux reprises il s’implique en utilisant le « je » et utilise le déictique « on » (9, 11) pour évoquer
un enrdlement entre les parents et lui-méme. Nous voyons que Julien s’appuie sur la « bonne »
relation nouée avec famille autour de la grande sceur de Nabil ; il I’exprime avec un FFA: « on
n'a jamais eu d'accrochages avec Anna, ¢a s'est toujours bien passé » (11) dans une volonté de
rassurer sur son impartialité vis-a-vis de Nabil ; il sous-entend ici qu’il n’y a pas eu de

traitement discriminatoire envers lui.

9 J : En fait ce qui s'était passé alors ... Moi je connais, on se connait ...enfin
je vous connais

10 Mére : oui

11 J : ...depuis longtemps, il y a Anna, on n'a jamais eu d'accrochages avec
Anna, ¢a s'est toujours bien passé, bon. Nabil il est rentré cette année [...]

(J1P)

Dans ’extrait de 1’entretien ci-dessous (J3P), le pére participe au recadrage de sa fille

(qui a caché a ses parents des informations émanant du collége et falsifié son carnet de liaison),
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il évoque le suivi constant de sa scolarité en énumérant les points d’appui de ce suivi scolaire :
« on a des bulletins, on a Monsieur M [le CPE] il y a toujours quelqu’un derriére » (86). 1l utilise
I’injonction « faut qu’il y ait un changement, radical » (86) et menace de rendez-vous réguliers :
« Comme je te le dis, moi chaque semaine je vais venir, je fais le point » (86). Le CPE rappelle ici le
suivi qui avait été mis en place avec le grand frere : « on [’avait fait avec Hamza hein » (87) en
utilisant le « on » pour conforter le discours du pére et rappeler ’alliance ancienne avec la

famille.

86 Pere : on a des bulletins, on a Monsieur M [le CPE] il y a toujours
quelqu’un derriere qui va voila donc ...Selma il y a une chose, moi
franchement avant de... parce que la tu es aujourd’hui, faut qu’il y ait un
changement, radical. Comme je te le dis, moi chaque semaine je vais venir, je
fais le point.

87 J : on l'avait fait avec Hamza hein

Pére : voila (J3P)

Dans les extraits ci-dessous (J4P), Julien s’appuie sur sa connaissance du quartier et de
ses structures (médiatheque, centre socio-culturel) : « Bon j’ai su qu’il avait eu aussi quelques
petits soucis a la médiatheque » (1), qu’il valorise (FFA) « les activités qui sont proposées par le
centre socio-culturel c’est aussi un moyen de s’intégrer dans la vie du quartier » (65). Il souhaite
travailler avec le pere et tenter de le convaincre d’inscrire Imran a des activités proposées par
le centre socio-culturel afin de favoriser son intégration dans le quartier et par conséquence
dans le college. C’est aussi un moyen de valoriser et légitimer son action (auto-FFA) comme
également lorsqu’il énumére les différents parents qu’il a rencontrés afin de régler le conflit
entre Imran et les autres garcons : «j’ai regu le papa de Karim j'en ai parlé, j’ai regu le papa de
Jafar, j’en ai parlé de cette histoire, demain je regois la maman de Nassim et on va lui en parler » (97).
Le CPE met aussi en avant sa connaissance géographique du quartier et des immeubles qui le
composent : « vous habitez auquel » (130). Le pere lui oppose ses conditions de vie dégradées
avec un auto-FTA visant son logement et son environnement quotidien : « ce batiment c’est
invivable franchement ¢ est invivable, le voisinage et tout ¢a sale, il y a des cafards partout » (129) ;
ce sera pour le parent les arguments qu’il mettra en avant pour évoquer son désir de quitter ce

quartier et son refus de la proposition du CPE.

1:/...] Bonj’ai su qu’il avait eu aussi quelques petits soucis a la médiathéque
il me semble, c’est bien ¢a, nan hein Imran ? [...]

65 J : [...] les activités qui sont proposées par le centre socio-culturel c’est
aussi un moyen de s’intégrer dans la vie du quartier [...]

226



97 J : [...] j ai regu le papa de Karim j’en ai parlé, j’ai recu le papa de Jafar,
J’en ai parlé de cette histoire, demain je regois la maman de Nassim et on va
lui en parler [...]

129 Pere : [...], ce bdtiment c’est invivable franchement c’est invivable, le
voisinage et tout ¢a sale, il y a des cafards partout
130 J : vous habitez auquel ... ?

131 Peére : j habite au quatorzieme au 3 avenue de X [...]
134 J : c’est un quartier difficile (J4P)

Dans I’extrait d’entretien (J7P), Julien s’excuse aupres de la mére (auto-FTA) : « je suis
super [...] désolé de vous rencontrer toujours pour les mémes choses » (26) pour adoucir les
mauvaises nouvelles a annoncer. Le CPE montre qu’il suit 1’éléve (auto-FFA) : « je vous ai
téléphoné en début d’année » (26). Il contacte aussi les parents pour signaler des attitudes
positives. C’est aussi une facon d’encourager la mére ou de la soutenir dans son role : « le
comportement de Léo était super et que ¢a s 'était amélioré » (28) ; ¢’est un FFA adressé au territoire
d’action de la mere. On peut penser que ce procédé est un moyen de conforter sur le long terme

la relation entre le CPE et le parent.

26 J : moi je suis super de vous, désolé de vous rencontrer toujours pour les
mémes choses voila, alors que je vous ai téléphoné en début d’année, vous
VOUS Souvenez

27 Mére : mm mm

28 J : pour vous dire que le comportement de Léo était super et que ¢a s était
amélioré (J7P)

Dans cet entretien (J8P), Julien ne connait pas la mére de Naelle mais en revanche il
connait son oncle (217) et sa grand-mére. Evoquer les autres membres de la famille peut étre
un moyen de resserrer les liens avec la mere (axe horizontal de la relation interpersonnelle).
Réciproquement, la mere (229) montre qu’elle adhere a ce procédé en évoquant le fait que le

CPE connait aussi ses propres sceurs.

217 J : alors maintenant qu’on s’est tout dit sur Naelle, que fait votre fréere
maintenant Horacio alors ?

218 Mere : euh ...il était en formation, maintenant [ ...]

229 Meére : vous avez eu mes sceurs aussi, Laura et Loana ?

230 J : euh nan, elles étaient plus agées ; quand je suis arrivé j’'ai connu que
Horacio [...]

232 J : mais je les ai vues réguliérement parce qu ‘elles accompagnaient votre
maman quand je la convoquais pour Horacio (J8P)

Nous avons pu repérer ci-dessus un impact important de 1’ancienneté des CPE dans la

relation construite lors des interactions avec les parents. Les parents peuvent parfois reprocher
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aux CPE débutants leur manque de 1égitimité ce qui les met en en difficultés dans 1’interaction
et dans le role éducatif qu’ils essaient d’adopter. A I’inverse, une implantation de longue date
dans un établissement et un quartier peut représenter un point d’appui pour conforter sa relation
et son action aupres des parents.

D’autres caractéristiques sont aussi agissantes chez les CPE, notamment dans la facon
de mener I’entretien avec les parents. Ces caractéristiques définissent en partie leur identité
professionnelle. Nous tenterons d’articuler dans le chapitre suivant la question de ces
caractéristiques avec 1’identité qu’ils se sont construites et notamment celle qui opére en acte
(« identité en acte », Vinatier, 2009) qui est de nature conceptuelle a travers la mise en évidence

de leurs schémes d’action.

7.2.2 L’¢éleve

La présence de 1’¢léve dans les entretiens en présentiel est repérable dans la colonne
n°15. Dans notre corpus (95 entretiens), les enfants sont présents dans 29 entretiens. Ce sont
naturellement tous des entretiens en présentiel (67 % des entretiens en présentiel se font en
présence de I’¢léve). Différentes raisons peuvent expliquer ce pourcentage : on ne peut négliger
que les modalités de recueil de données par enregistrement audio aient pu influer sur la présence
des ¢leves. Il semble aussi que la nature des échanges induit aussi la présence ou ’absence des
éleves : par exemple, lorsque la situation familiale est abordée, sujet parfois sensible, il est
courant que 1’éléve soit absent et que les échanges aient lieu entre adultes (A1P, R1TP, R7P,
S1P, S3P, S13P, S17P). La place de I’¢léve est aussi a envisager en lien avec le type de
I’entretien (IS, IR, IRS).

Comme nous le verrons dans le point suivant sur le positionnement des sujets (7.3.2), la
présence de 1’éleve va avoir un impact sur I’interaction dans la mesure ou sa scolarité est le
motif de la rencontre. C’est une évidence pour les CPE qu’un entretien est différent en présence
de I’¢léve. Sabine I’évoque dans I’entretien exploratoire (SExplo -181 a 184) : certaines choses
ne doivent pas étre dites devant 1’éléve car elles pourraient mettre le parent en porte-a-faux.
Emmanuelle indique, quant a elle, dans I’entretien collectif que la présence de I’éléve est le
gage d’une relation plus consensuelle (« c’est vrai que ¢a fighte moins je trouve quand il y a le
gamin [...] » 490 -Coex1). Nous verrons qu’il occupe une place différente dans I’interaction

(7.3.1.3) et qu’il est sollicité de manicre différente selon les CPE. Pour les caractéristiques des
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éleves (colonne 14), nous avons noté leur sexe ainsi que, lorsque nous avions cette information,
leur niveau scolaire.

Concernant le niveau scolaire des éléves, nous n’avons pas connaissance de tous les
niveaux de classe des éléves concernés par les échanges. Avec les informations dont nous
disposons (les entretiens concernent 19 éleves de 6°, 21 éleves de 5°, 22 éleves de 4° et 19 éleves
de 3°), nous pouvons uniquement constater que les transgressions des éléves de tous les niveaux
font I’objet d’une intervention des CPE.

Les situations concernent plus des garcons que des filles : 28 entretiens avec un parent
de collégienne (soit 29 %) et 6814° avec un parent de collégien (soit 71 %). Nous n’interrogeons
pas spécifiquement la question des transgressions ou des sanctions dans notre étude, notre
propos portant sur 1’activité des CPE dans leurs entretiens avec des parents. Par ailleurs, les
entretiens CPE-parents n’ont pas systématiquement été enregistrés pour permettre de confirmer
que les gargons sont statistiquement déclencheurs de plus d’entretiens. Signalons cependant
que différentes recherches (Grimault-Leprince & Merle, 2008; Moignard, 2014; Rubi, 2003)
s’accordent pour montrer des différences de répartition statistiquement significatives dans les
sanctions et punitions ; elles concernent, en 1’occurrence, beaucoup plus les garcons, en
difficultés scolaires et d’origine populaire. La variable du sexe des éleves est la plus
significative. « Le genre exerce un effet net sur les sanctions regues : les garcons ont une
probabilité de sanction trés significativement plus élevée que celle des filles. Ce résultat, déja
présent dans les recherches antérieures, est vérifié quel que soit le type de sanction »
(Grimault-Leprince & Merle, 2008, p. 246). L’étude dirigée par Moignard (Moignard et al.,
2014) en Seine-Saint-Denis a mis en évidence un effet du niveau scolaire (et donc de 1’age)
dans le recours aux sanctions a croiser avec le genre des éléves : les garcons seraient exclus
temporairement des la 6° alors que les filles ne le seraient que plus tardivement
(particulierement en 4°). Nous ne traiterons pas ces questions dans notre recherche consacrée a
I’activité des CPE.

7.2.3 Le parent et la situation familiale

Dans plus des 2/3 des situations (68 %), I’interlocuteur du CPE est une interlocutrice, la

mere!*!. Dans 20 entretiens, ’interlocuteur est le pére (20 %). Cela laisse supposer que le suivi

140 e total de ces deux chiffres égale 96 pour 95 entretiens car ’entretien S13P concerne un garcon et une fille
141 Sur les 95 entretiens, 9 ont lieu avec les 2 parents (9 %), 20 avec le pére (20%), 65 avec la mére (68%)
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de la scolarité des enfants est encore une tache éducative genrée!#?

. Nous avons peu d’éléments
pour développer cet aspect de D’activité des CPE : la majorité des professionnels parle
indifféremment des parents et des familles sans spécifier s’ils font des différences entre le pére
ou la mére. Notons toutefois que le choix d’appeler le pére ou la mére en fonction des situations
peut étre conscient chez les CPE. En effet, lors de I’entretien compréhensif avec Julien, il
indique qu’il a conscience de choisir I’'un ou I’autre en fonction du type de situation dans
laquelle est impliqué 1’éleéve (102 — JExplo p. 586). Pour lui, un pére aura plus facilement
tendance a s’énerver ; échanger avec une mere sera plus propice pour aborder des sujets
délicats. Cela traduit certaines conceptions du rapport avec chacun des deux parents a qui est
attribué une caracteristique propre. La encore on retrouve la prise en compte du genre pour
pouvoir dialoguer. Nous n’avons cependant pas relevé d’éléments de ce type chez les autres
CPE impliqués dans la recherche.

Outre le type de parent présent, visible dans la colonne n°7, nous avons signalé dans le
tableau plusieurs spécificités connues de la situation familiale (colonne 13) repérées grace a
une analyse de contenus. En effet, lors de certains entretiens certaines particularités de la
situation familiale sont évoquées ; elles peuvent aussi avoir des incidences sur les interactions.

Ainsi dans 12 entretiens (E3T, E5ST, E18T, F6P, F7P, J4P, R1TP, R5T, S1P, S5T, S11T,
S12T), nous savons que les parents de 1’¢leve sont séparés. La mere est en couple, le pere en
prison (E3T), la mere vit seule (EST). L’¢leve vit en foyer (G2T, G11P). La famille a vécu des
déces récents (A1P, G9T). La composition de la famille est abordée pour expliquer la situation
de I’éléve ou les difficultés des parents : la mére a 4 enfants dont un qui a besoin de soins (N6T),
I’¢éleve est I’ainé d’une fratrie avec 3 demi-fréres et sceurs et les sceurs ne vivent plus au domicile

(F6P), I’¢leve est jaloux de sa petite sceur (S17P).

7.2.4 Les autres protagonistes

Comme I’indiquent Brown et Fraser (1979), la présence de différents protagonistes dans
I’interaction sont des ¢léments impactant 1’interaction et ils sont a prendre en compte,
notamment dans le setting (le cadre) de I’entretien. Dans le tableau, nous avons indiqué dans la

colonne n°7, les protagonistes qui €taient présents dans 1’entretien.

42 Marie Gouyon, (d’aprés le questionnaire Education et Famille de ’enquéte permanente sur les conditions de
vie des ménages réalisée au mois d’octobre 2003) révele une implication plus importante des méres dans 1’aide au
travail scolaire. Nous n’avons pas trouvé d’études sur I’implication des meéres ou peéres concernant le
comportement de 1’éléve.
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Les conditions de recueil de données n’ont sans doute pas facilité 1’acces a des entretiens
organisés avec plusieurs professionnels de 1’établissement. Nous avons cependant dans 9
entretiens en présentiel, d’autres protagonistes que les parents ou 1’éléve qui sont présents :

- Un autre membre de la famille (une tante -J8P, une grand-meére-S3P)
- Un autre personnel de ’EPLE (I’infirmiére-S1P, le principal-S13P, un stagiaire CPE-

G7P, une AED-J5P)

- Un accompagnateur autre (une représentante des parents d’éléve-A3P, une éducatrice -

J6P).

Bilan

Dans notre corpus, 65 entretiens réunissent des CPE et des méres (68 %), 20 entretiens
CPE et pére (20 %) et 9 (9 %) les CPE et les deux parents. A la marge, d’autres protagonistes
peuvent étre présents : un autre membre de la famille, un autre membre de 1’établissement ou
une personne accompagnant le parent (éducateur, représentant des parents). Certaines
spécificités de la situation familiale sont perceptibles grace a une analyse de contenus,
notamment la séparation des parents du collégien. L’éléve est présent dans 29 entretiens (67 %
des entretiens en présentiel se font en présence de 1’¢leve). Les entretiens concernent
majoritairement des garcons (dans 72 % du corpus). Du cété des CPE, nous avons dans notre
tableau distingué leur genre et le statut de débutant ou d’expérimenté. Une analyse des
marqueurs au niveau des contenus des entretiens mais aussi des procédés d’énonciation comme
le repérage des actes de langage (FTA, FFA) montre que 1’ancienneté dans la fonction ou dans

I’établissement peut impacter I’interaction et notamment le rapport de places des individus.

7.3 LESRELATIONS CPE —PARENTS DANS LES 95 ENTRETIENS

Nous avons évoqué dans notre premiere partie des travaux sociologiques qui montraient
1’asymétrie des relations entre les parents et I’Ecole (chapitre 3) et nous avons abordé dans notre
deuxiéme partie 1’intérét de questionner aujourd’hui les relations entre des CPE et des parents
(chapitre 6). Pour apporter des éléments de compréhension des relations qui se nouent en
entretien lorsque des éléves ont dérogé aux regles du college, notre cadre théorique oriente notre
étude sur le positionnement que les sujets adoptent dans I’interaction (le role qu’ils s’attribuent

dans D’interaction, leur distance ou proximité, la nature conflictuelle ou coopérative des
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échanges) ainsi que sur leur position de parole, autrement dit, leur rapport de places (celui ou
celle qui domine I’interaction) (Vinatier, 2009). Nous nous intéressons aux relationemes (les
marqueurs de la relation) qui relévent majoritairement de I’axe vertical (celui du pouvoir), de
I’axe horizontal (celui de la distance) et de 1’axe consensus/conflit dans les interactions
(Kerbrat-Orecchioni, 1992). Ces indicateurs peuvent s’articuler entre eux. Un indicateur de
position haute ou basse pourra par exemple nous renseigner aussi sur le climat de 1’échange.
Pour la clarté de nos analyses, nous proposons de distinguer dans notre tableau ce qui reléve
des axes et des positionnements des sujets mais ces deux items seront regroupés lors des
interprétations. Les questions de relation interpersonnelle se renouvellent pour chaque entretien
singulier qui s’inscrit lui-méme dans un contexte tout aussi singulier. Les positionnements des
sujets et leur position de parole (cf. 5.3.3) peuvent aussi évoluer au cours de ’entretien et ne
peuvent étre saisis sans une analyse fine des interactions verbales de chaque entretien et une
analyse du contexte au sens large. Dans le cadre de ce chapitre visant a dresser une cartographie
des interactions CPE-parents, nous allons tenter d’apporter des ¢léments de compréhension
généraux sur les relations qu’ils nouent dans cette classe de situations, en nous basant sur
I’analyse transversale des 95 entretiens amorcée a travers les catégories de notre tableau
géneéral. Nous présenterons dans un premier temps les différentes composantes de la relation
investiguées puis nous aborderons dans un deuxiéme temps les différents positionnements des
sujets (CPE, parents, éléves) repérés dans notre corpus pour ensuite dans un troisieme temps,

évoquer la question du rapport de places entre les CPE et les parents.

7.3.1 Les composants de la relation interpersonnelle

Nous présentons ci-dessous les différents éléments indiqués dans les colonnes 16 a 24
qui nous permettent d’aborder la question des relations CPE-parent dans notre corpus. Dans
notre tableau général, la colonne 17 concernant le positionnement des CPE est la plus
renseignée car notre recherche s’intéresse principalement a I’activité des CPE. Les exemples
d’interactions que nous utiliserons, serviront, entre autres, a exemplifier les différents actes de
langage que I’on peut retrouver dans la colonne 17 et qui sont significatifs d’un type de

positionnement des CPE face au parent.
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Relations

Positionnement des sujets Position de parole - Axe vertical
. Positionnement
Positionnement parent
CEE Initiat
. AL « directifs » AEET _(soumlssmn, Volume de parole |'ve 26
Axe horizontal : (injonction acceptation, discours Axe I'entre
proximité / re rothe cons:eil) commun, co- consensus/conf tien
distance F:nforr’nation élaboration de lit : climat de
(description solutions) I’échange Positionnem
Antériorité de la eu hémigatioﬁ) Contestation (notamment ent Eléve
relation, pReca drage ’ (réfutation des entrée dans
Termes d'adresse, (in'onctiogn propos, refus des I’échange) Spectateur
Nature des dra r:1 atisatioh propositions défense Destinataire
themes abordés, ' de son enfant). Acteur 0
menace, rappel e . e % Yo
Actes de langage des régles) Sollicitation (questio | Coopération, Y0 vl % vol
(AL) : veeux, des regies), ns, demandes) opposition, vol
remerciements... | >UV! ErEllETER, Informations retrait parole parole | parole
question, N CPE parent( | autres
préconisation I, s)
soutien) ' justifications,
confidences)
P FTA/FFA
N°16 N°17 N°18 N° 19 N°20 N°21 N°22 | N°23 | N° 24

Tableau 9 : Colonnes 16 a 24 du tableau synoptique

Du point de vue de 1’axe horizontal (colonne 16) qui est celui de la proximité et de la
distance, nous avons relevé 1’existence d’un passif entre les interlocuteurs (antériorité de la
relation). Nous nous intéressons aux termes d’adresse comme certains déictiques significatifs
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 45) : usage du « nous », du « je », du « on », du « madame » ou
« monsieur) qui peuvent en effet nous renseigner sur le positionnement des sujets dans
I’interaction. La valeur pragmatique de ces appellatifs (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 24) nous
intéresse car nous pouvons détecter certaines intentions des interactants a travers la fagcon dont
ils se désignent ou a travers la fagcon dont ils désignent autrui. Les themes abordés vont pouvoir
aussi nous renseigner sur le degré de proximité ou de distance des interlocuteurs. Certains sujets
plus intimes vont, en effet, avoir tendance a rapprocher les interlocuteurs. Ensuite certains actes
de langage comme les veeux ou les remerciements y sont repérés car ils peuvent aussi nous
informer sur la relation entre les interactants. Nous pensons que le passif (c'est-a-dire
I’existence d’une histoire interactionnelle) avec le collége peut étre une « caractéristique
agissante » de I’interaction. En effet, les parents peuvent évoquer parfois des griefs envers le
college (N2T, N6T, RITP, R3T, R4T) ; dans d’autres situations, la relation des CPE

expérimenté-e-s avec les parents s’inscrit dans une histoire plus longue qui semble permettre
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un rapprochement et faciliter les échanges (E4T, E7T, E10T, E18T, J1P, J2P, J3P, J4P, J7P,
J8P, N3T, S5T, S7T, S9T, S20T).

Dans la colonne sur le positionnement des CPE (colonne 17), nous relevons les
marqueurs (notamment les taxémes, qui sont des marqueurs de « place ») se localisant a la fois
au niveau du contenu de I’interaction (énoncé) mais aussi au niveau de la facon dont ils sont
adressés (énonciation). Nous repérons notamment les différents actes de langage « directifs »
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 95) des CPE : injonction, reproche, conseils. Questionnent-ils,
émettent-ils un diagnostic, prodiguent-ils des conseils, émettent-ils un jugement notamment des
FTA ou FFA concernant 1’éléve ? Les formules verbales utilisées sont-elles affirmatives,
injonctives, évaluatives ? Dans le chapitre suivant, puisque nous nous situons dans une
perspective interactionniste, nous envisagerons quels effets produisent ces différents actes de
langage. Nous les avons relevés chez les CPE (la description, le recadrage, 1’évaluation, les
questions, les préconisations, le soutien aux parents) ; nous les détaillerons plus loin. Ces
éléments nous renseignent sur le positionnement des CPE dans I’interaction ¢’est-a-dire sur le
role qu’ils adoptent dans les entretiens. Cela nous donne aussi des informations sur leur position
de parole qui traduit la « place » de I’individu dans I’interaction.

Dans la colonne sur le positionnement des parents (colonne 18), nous avons relevé de
méme des indicateurs se situant au niveau des énoncés et de I’énonciation. Si les parents
acceptent les thémes abordés par les CPE, s’ils les prolongent en s’engageant dans 1’interaction
et en apportant leur propre contribution aux propositions des professionnels, nous avons des
indicateurs d’un accord pour lequel nous avons établi 4 degrés : la soumission aux décisions,
’acceptation, le discours commun et la co-élaboration de solutions. Ensuite, nous relevons les
oppositions des parents qui comprennent la défense de son enfant et la contestation (des propos
des CPE ou le refus des propositions). Nous signalons aussi dans ce champ d’autres types de
positionnement comme les sollicitations qui comprennent les questions ou les demandes. Enfin,
nous avons relevé les situations ou les parents communiquent des informations (explication du
comportement, confidences sur leur situation). Les FTA ou FFA (envers leur enfant, le/la CPE,
des auto-FTA ou auto-FFA c’est-a-dire des « atteintes » a leur face qu’ils s’adressent eux-
mémes) sont repérés dans ce champ.

L’axe consensus/conflit (colonne 19) est a envisager en lien avec la colonne 18 sur le
positionnement des parents. Il s’agit de repérer dans les entretiens les attitudes discursives qui
marquent le consensus ou le conflit, les moments critiques ou les « incidents » (par exemple
quand un interactant s’oppose a une proposition émise par son interlocuteur). Comme I’indique

Kerbrat-Orecchioni (1992, p.141), nous allons tenter de repérer la coopération ou le conflit dans
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I’interaction a travers des marqueurs de « bonne » ou « mauvaise volonté » interactionnelle :
les interactants cherchent-ils a se mettre des batons dans les roues ou au contraire leur échange
est-il consensuel ? Les actes de langage des sujets qui vont impacter la « face » de I’autre
positivement (FFA) ou négativement (FTA), repérés dans les colonnes 17 et 18, vont aussi nous
permettre de repérer quel est le climat de 1’échange. Nous avons synthétisé le climat général de
I’entretien dans la colonne 19 en utilisant 3 items : le retrait, la coopération et 1’opposition. Si
le couple coopération/opposition semble assez évident, nous avons souhaité ajouter un niveau
intermédiaire pour qualifier le climat des situations ou la relation n’est ni particulierement
coopérative, ni particulierement conflictuelle ; c’est souvent le cas dans les entretiens ou le
parent s’exprime peu. D’un point de vue interactionnel, il ne s’engage pas ou peu dans
I’interaction. En lien avec la colonne 18, lorsque les parents se soumettent, le retrait est souvent
constaté ; quand un parent manifeste son accord (de 1’acceptation a la coélaboration de
solutions), la coopération est constatée ; quand un parent conteste, nous avons signalé une
opposition. Précisons que dans cette catégorisation des 95 entretiens, nous n’analysons pas les
marqueurs qui permettent de comprendre en quoi et comment cette opposition ou coopération
s’explique. Cette analyse plus poussée (qu’est-ce qui releve du contexte, de 1’objet des
¢échanges, du déroulement de I’interaction, de la posture de I’interlocuteur) sera réalisée dans le
cadre de 1’analyse qualitative et transversale présentée dans le chapitre suivant : nous nous
attacherons plus spécifiquement a I’analyse d’épisodes complexes a gérer pour les CPE (voir
chapitre 8).

Dans la colonne sur le positionnement des éleves (colonne 20), nous avons relevé 3
types de position dans les entretiens lorsqu’ils sont présents :

- une position de « spectateur » : 1’éléve assiste aux interactions entre le/la CPE et son
parent et n’est pas ou tres peu interpellé, il ne prend pas part a I’échange, se tait.

- une position de « destinataire » : il est tancé pour son comportement, est sollicité par
le/la CPE ou par le parent pour participer a I’entretien, répondre a des questions.

- une position d’« acteur/trice » : 1’éléve peut s’opposer aux propos des adultes,
procéder a des intrusions dans 1’espace discursif, il/elle améne des themes dans le contenu de
I’échange.

Sur I’axe vertical (colonne 21 a 24) qui s’intéresse a la position de domination dans
I’échange, nous tentons de répondre aux questions posees notamment par Vion (1992, p. 253) :
« Qui parvient a imposer sa vision des choses ? Qui parvient le mieux a changer de registre, a

imposer son jeu ? Qui parle le plus et le plus souvent ? Qui prend [’initiative de [’ouverture et
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contribue ainsi a prendre plus directement en charge la définition de la situation et le type
d’interaction ? Qui prend l’initiative discursive ? ».

Ainsi nous avons calculé le volume de parole occupé par les interactants (pour cela,
nous avons opéré un comptage des mots). Nous repérons aussi qui est a 1’origine de 1’entretien
( colonne 24) car comme nous 1’indique Kerbrat-Orecchionni (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 89)
« l'ouverture du dialogue est souvent réservée aux sujets occupant dans l’interaction une
position dominante » et nous supposons que celui ou celle qui est a I’origine de I’entretien va
pouvoir décider des thémes a aborder dans les échanges. Quand les CPE sont a I’initiative des
entretiens, les themes abordés leur sont plus favorables et leur statut de professionnel leur
permet a priori d’imposer leur interprétation de la situation (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p.
92-93) et donc les place en position haute. A I’inverse, quand le parent est a I’origine de 1’appel

ou du rendez-vous, il est possible que le rapport de place lui soit plus favorable.

7.3.2 Le positionnement des sujets

7.3.2.1 Le positionnement des CPE

L’analyse des positionnements des CPE fait émerger différents actes de langage dans
leur activité ; nous les avons reliés avec les buts généraux des entretiens : 1’information, le
recadrage et le suivi (colonne 8).

Ainsi pour I’information nous avons distingué :
- La description des faits impliquant 1’éléve, la description de 1’action du CPE et la
justification de 1’action du CPE ou du college,
- L’euphémisation, la minimisation de la sanction.
Pour le recadrage :
- Différentes injonctions (adressées a 1’éleéve ou au parent),
- Ladramatisation des faits,
- Les menaces, c’est-a-dire I’expression du projet de contraindre 1’éléve’* et le fait de le
tancer, ¢’est-a-dire le réprimander, le gronder,
- Lerappel de la loi, des régles, des procédures a suivre.

Pour le suivi :

143 Définition de « menace » (CNTRL) : expression du projet de nuire & autrui.
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- L’¢évaluation. Elle comprend des avis ou diagnostics posés sur la situation de 1’¢leve
(dont les actes de langage visant a le valoriser par I’usage notamment des FFA, ou au
contraire a le dévaloriser par 1'usage des FTA). L’évaluation peut aussi concerner
I’attitude parentale.

- Laquestion. C’est « un énoncé qui se présente comme ayant pour finalité d’obtenir [...]
un apport d’information » (Kerbrat-Orecchioni, 1991, p. 14). L’acte de question est le
plus interactif et dialogal car sa réalisation implique obligatoirement 1’autre (Ibidem, p.
10). Kerbrat-Orecchioni (1991) parle « d’acte initiatif qui permet de lancer ou relancer
efficacement la conversation » et le présente comme un acte particuliérement
contraignant pour I’interlocuteur qu’il somme véritablement de réagir ». C’est une sorte
de « mise en demeure », « d’appel a I’autre » (p. 10). Nous avons distingué la question
qui s’adresse a 1’éléve de celle qui s’adresse au parent. Certaines questions aux éléves
peuvent étre assimilées a des questions didactiques qui sont des fausses questions (p.
15) : en effet les CPE n’en attendent pas forcément un apport d’information mais elles
visent a faire reconnaitre a 1’¢éléve ses erreurs, a réfléchir a son comportement.

- Les préconisations. Elles comprennent des propositions, des demandes ou des conseils.

- L’engagement a agir ou la mise a disposition. Cette catégorie traduit les postures des
CPE indiquant qu’ils restent disponibles pour les parents et/ou qu’ils vont recevoir
I’¢leéve ou d’autres €leéves concernés, contacter un collégue, €tre vigilant sur tel ou tel
point. Les CPE s’engagent donc a agir dans le but de faire évoluer la situation de 1’¢éléve.

- Le soutien parental. Il induit le fait de rassurer le parent, de dédramatiser, de valoriser
ou de défendre le parent; les CPE peuvent aussi manifester leur soutien ou leur
empathie avec le parent.

Les différents actes de langage des CPE expérimenté-e-s, dans leurs entretiens qui sont
au nombre de 70, sont présentés dans le tableau ci-dessous.
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J10P X X | X X X X X X
NIT X X X X | x
N2T X X X X X X
N3T X X X X X X X | X
Nathalie N4T X X = LS
(Expérimentée) N5T X 2 X - X 2 2
N6T X X | x X X X X
N7T X X X X X x | x
NS8T X X X X
NIT X | X
S1P X X X X X X
S2P X X X X X X X
S3P X X X X | x [ x X
S4T X X X X X X
S5T X X X X
S6T X X X X
S7T X X X | x X
S8T X X
S9T X X X X X
Sabine S10T X X
(Expérimentée) | S11T X X X X X
S12T X X X X | x X
S13P X X X X X X X
S14P X X X X X X X
S15P X X | X X X X X X X | x X
S16P X X X | x X X X
S17P X X X X X X X X X
S18P X X X X X X X X
S19P X X X X X X | x
S20T X X X
TOTAUX 61 23 33110 8 | 35| 52 | 13 18 | 2318 |24 | 7 |47 |25 22
TOTAUX 263 145

Tableau 10 : Actes de langage des CPE expérimentés repérées dans 70 entretiens’**

Ce tableau peut se lire de différentes manieres.

Il permet dans un premier temps de mettre en évidence des situations tres disparates au
sein de cette classe de situations et une variété d’actes de langage (AL) mobilisés. Ces AL n’ont
pas les mémes buts dans les entretiens. La description des faits, le récit des CPE peuvent avoir
pour but d’informer les parents mais aussi de légitimer I’action du college et la décision de
sanction prise, autrement dit de « faire passer » I’annonce que I’enfant a eu un comportement
jugé répréhensible et qu’il est sanctionné. Les questions posées aux ¢€leves peuvent permettre

de préciser certains faits mais elles ont aussi vocation a imputer a 1’éléve la responsabilité de

144 |_égende du tableau : les codes des entretiens (E1T, S17P) sont verts s’ils sont téléphoniques et jaunes s’ils
sont présentiels. Dans la colonne « questions aux éléves » les cases grisées correspondent aux entretiens ou les
éleves sont absents. Les colonnes rosées de « préconisations » & « soutien parental » signalent une position moins
hiérarchique et plus complémentaire dans 1’entretien.
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ses actes, autrement dit d’amener 1’¢léve a évoluer et a adopter un comportement plus adapté a
la vie au college ce qui représente un objectif plus large et a plus long terme.

Ce tableau permet dans un second temps de repérer sur les 70 entretiens des CPE
experimenté-e-s, les actes de langage auxquels ils ont peu recours : la dramatisation (repérée
dans 10 entretiens, principalement chez Julien) les menaces ou le fait de tancer 1’éléve (8
entretiens), les conseils (7 entretiens), la valorisation/défense du parent (2 entretiens).

A contrario, le tableau permet de repérer aussi les actes de langage majoritairement
produits par les CPE dans cette classe de situations, comme le récit des faits (postures repérees
dans 61 entretiens), 1’évaluation de 1’éléve et de sa situation (dans 52 entretiens), ’engagement
a agir ou la mise a disposition des parents (dans 47 entretiens), le rappel des régles, de la loi ou
des procédures a suivre (repérées dans 35 entretiens), les injonctions (33 entretiens).

D’autres actes de langage sont relativement courants comme 1’euphémisation ou la
minimisation (23 entretiens), les questions aux éleves (18) et les questions aux parents (23)
mais aussi les propositions émises lors des entretiens (repérées dans 18 entretiens) ou les
demandes (24 entretiens), le fait de dédramatiser (25 entretiens) et de manifester son empathie
ou son soutien au parent (22 entretiens). Précisons que ces actes, méme s’ils sont repérés dans
les différents entretiens, n’indiquent pas des maniéres de procéder équivalentes chez les CPE
et une analyse plus poussée de chaque interaction, mais aussi des interactions par CPE peut
permettre d’affiner leur analyse et de les relier a leurs schemes.

Dans I’ensemble du corpus et plus précisément concernant les préconisations faites par
les CPE, nous avons détaillé les différentes catégories de propositions effectuées par les CPE
pour aider I’¢éléve a faire évoluer son comportement :

- Une aide extérieure, médicale ou psychologique (E7T, F5P, R7P, R10T, S1P, S2P, S3P,
S13P, S17P, T2P), une aide éducative et sociale (R1TP, R7P), un dispositif relais
(S13P). Dans les entretiens de Sabine, le soutien psychologique est aussi souvent
adressé aux parents lorsqu’ils évoquent leurs relations difficiles avec leur enfant. Elle
propose alors souvent de prendre rendez-vous dans une structure appelée 1’Ecole des
parents et des éducateurs.

- Un suivi qui peut prendre la forme d’une fiche de suivi pour 1’¢éléve (E7T, F7P, S16P),
de rendez-vous avec les parents (F4T, F7P), d’un tutorat avec un adulte de I’EPLE
(J10P), le fait de venir parler au/a la CPE en cas de probleme (S18P)

- Une aide scolaire (A2P, F8P)
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- Une réflexion sur le projet d’orientation (E10T, F1P, F5P, S13P, S19P) qui peut inclure
une préconisation de rendez-vous avec la COPsy (aujourd’hui Psy EN) ou des échanges
sur les possibilités de stages.

- L’investissement dans des activités socio-culturelles ou sportives (F6P, J2P, J4P, T1P)

- Enfin, punitions et sanctions peuvent étre présentées comme des dispositifs pour
accompagner le changement : la restriction des autorisations de sorties (E18T, S9T,

S11T), un travail de réflexion (N7T), une commission éducative (G4P).

Les demandes que formulent les CPE aux parents peuvent aussi étre préecisées. Outre la
demande de venir chercher (G12P), d’accompagner ’¢léve au college (S13P), de se renseigner
sur ’attitude lors d’activité sportive (S1P), certaines CPE (principalement Emmanuelle et
Sabine) vont demander explicitement aux parents de rediscuter des faits avec leur enfant (E3T,
EAT, E6T, E14T, G11P, S4T, S5T, S6T, S10T, S15P, S17P, S19P) voire de « faire aussi la
grosse Voix » et d’acheter un gros réveil dans un entretien pour des problémes de retards (NST).
Cette demande est explicitée par Emmanuelle dans un entretien de co-explicitation : elle
demande aux parents de « reprendre ¢a» a la maison. Elle vise la coéducation : c’est une

maniere selon elle de partager a la fois la tdche de recadrer mais aussi des valeurs communes.

31 E: [...] C’est important de [...] remporter I’adhésion du parent comme
lorsqu’on fonctionne avec [’éléve, [...] ¢ est-a-dire qu’il comprenne ben oui je
suis puni mais c’est vrai que j ai fait quelque chose de grave [...] pour moi si
le parent la [la sanction] comprend, [’accepte, il va pouvoir reprendre ¢a dans
le méme sens que nous aupres de son enfant [...]

151 E: [...] On partage, c’est-a-dire [...] je t’informe que tu puisses le
reprendre ; je demande pas qu’il soit puni mais voila qu’on puisse aller sur
ces mémes valeurs, communes (Coex1)

Ce tableau permet dans un troisieme temps de faire apparaitre des spécificités propres a
chaque CPE. Nous reviendrons plus finement sur ces spécificités dans le chapitre 8 et 9 en
abordant les schémes développés par les CPE lors d’entretiens difficiles. En recensant plus
précisément les actes de langage des CPE expérimenté-e-s, nous pouvons d’ores et déja mettre
en évidence des orientations différentes de leur activité dans ces entretiens. Certaines
différences s’expliquent par le type d’entretien (téléphoniques ou présentiels) et son but
(informatif, recadrage, suivi) et par la présence ou non de 1’éléve mais nous pouvons observer

certaines postures plus marquées chez certains CPE que chez d’autres.
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Emmanuelle n’a pas recours aux mémes actes de langage en fonction des situations.
Elle procéde cependant réguliérement a un rappel des faits (repéré dans 18 entretiens sur 19),
s’engage a agir (11 entretiens), elle euphémise les sanctions (10 entretiens) comme par exemple
lorsqu’a I’occasion de I’annonce d’une sanction, elle minimise son impact sur la scolarité de
I’¢léve en rappelant qu’elle ne restera qu’un an dans le dossier scolaire de 1’¢leve (E3T, E9T,
E13T). Elle rappelle régulierement les regles, la loi ou les procédures a suivre (9 entretiens)
comme par exemple dans ’entretien E3T : « nous les éléves qui fument dans le collége ¢ est interdit
par le réglement mais c’est aussi interdit par la loi francaise hein... y’a pas le droit de » (E3T), elle
peut aussi rassurer le parent ou dédramatiser la situation (6 entretiens) comme par exemple
lorsqu’elle partage avec le parent son évaluation du comportement d’un éléve : « Pour l'instant
encore une fois c’est pas inquiétant » (65-E3T). Elle questionne parfois le parent (5 entretiens),
émet des injonctions (8 entretiens) comme par exemple quand elle rappelle au parent sa
responsabilité dans I’accompagnement de la scolarité de leur enfant : « Mais le souci c'est que
malgré tout, ses difficultés, il faut que vous les preniez en compte » (65-E5T). Elle formule des
demandes (7 entretiens). Elle évalue parfois I’attitude parentale (4 entretiens), conseille (4
entretiens) et fait parfois des propositions pour faire évoluer la situation (3 entretiens) ;
I’empathie et le soutien sont repérés dans 5 entretiens comme par exemple a 1’occasion d’un
échange ou la mére évoque sa déception vis-a-vis du comportement de son fils : « Ca nous améne
a étre humble parce que, parce que voila, on est tous, on rencontre tous des moments parfois un peu
difficiles avec nos ados /...] et puis on va étre vigilant quant a son comportement et vous pouvez compter

sur moi pour vous contacter s'il y avait un probléme, d’accord ? » (93-E1T).

Géraldine si elle mobilise aussi le récit des faits (12 entretiens), le rappel de la régle (8
entretiens) et I’euphémisation, la minimisation ou la compensation des sanctions (5 entretiens),
elle émet souvent des injonctions aux éléves (dans 8 entretiens sur 12) comme par
exemple quand elle leur demande de cesser de harceler une camarade : « Attention a ce que tu
dis, il faut vraiment que tu comprennes ¢a » (71-G6P). Elle a recours trés souvent a 1’évaluation de
I’éléve (11 entretiens) mais aussi parfois des parents et de leur éducation (4 entretiens) comme
lorsqu’elle émet un avis sur leur action aupres de leurs enfants : « Bah bravo déja qu’ca s 'passe
bien avec votre fille » (278-G11P). Elle questionne 1’éléve (6 entretiens) et les parents (5
entretiens) ; les préconisations sont plus rares (proposition, demande, conseil sont visibles
chacun dans un ou deux entretien), de méme que la posture d’empathie/soutien (3 entretiens).
Elle s’engage par contre a agir et se met a disposition en fin d’entretien dans de nombreux

échanges (9).
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Julien a souvent recours au récit des faits et de ses interventions (8 entretiens sur 10)
dans une forme de démonstration de son action comme on peut le voir dans cet extrait : « Alors
je je sépare les deux éléves et je dis & Adrien de venir a mon bureau, l’autre éléve je [’envoie a
Uinfirmerie je lui mets de la glace puisqu’il a un ceil au beurre noir et du coup sur le moment euh
Jj attends que la fin de la récréation se passe [...] » (3-J2P). Il euphémise parfois la sanction (3
entretiens), il est quasiment le seul a dramatiser (4 entretiens), il menace parfois (3 entretiens),
a recours réguli¢rement au rappel du cadre (7 entretiens) et aux injonctions envers I’¢léve (8
entretiens) pour lui demander d’améliorer son comportement : « Il va falloir que tu fasses des
efforts alors premierement pour toi, pour que tes notes remontent il va falloir nécessairement que tu
fasses des efforts sur ton comportement » (114-J10P). Il propose systématiquement une évaluation
de I’attitude de 1’éleve comme on peut le voir dans cet extrait : « Ca fait écho a [’attitude de Imran
qui depuis un petit bout de temps maintenant provoque continuellement les choses [...] Imran il a déja
des relations un peu conflictuelles avec [’ensemble des copains » (1-J4P). Ce qui est aussi tres
significatif chez Julien est qu’il s’engage systématiquement dans tous ces entretiens (10
entretiens) a agir ou a suivre la situation, comme on peut le voir dans cet extrait : « S'il faut
I'aider avec du tutorat peut étre qu'on l'aidera, on mettra un adulte référent mais la pour I'instant il
démarre [...] Si jamais ¢a dérape, oui on fera tout ¢ca » (95-97-J1P) ; il adopte aussi parfois une
posture de soutien a 1’égard des parents (4 entretiens). Il questionne 1’¢leve (6 entretiens) mais
pratiquement jamais les parents (1 entretien). Il fait parfois des propositions (3 entretiens).

Nathalie, dans les phases d’information, a recours au récit (6 entretiens sur 9) et a
I’euphémisation (5 entretiens), dans le recadrage, elle a recours a des injonctions (4 entretiens)
et au rappel du cadre (5 entretiens) ; dans le suivi, elle évalue parfois la situation de 1’éléve (4
entretiens) et questionne parfois les parents (4 entretiens) ; des préconisations sont repérées
dans 3 entretiens ainsi que des actes visant a dédramatiser (7 entretiens) comme on peut le
percevoir par exemple dans I’entretien N1T : « Alors c’est pas le seul de la classe, hein » (27-
N1T). Elle s’engage trés souvent a agir (7 entretiens sur 9) comme lorsqu’elle punit 1’éléve
« Moi je vais le garder jusqu’a 17 heures 15 ce soir, jeudi soir et vendredi soir pour qu’il comprenne »
(11-N4T) et elle manifeste peu d’empathie (1 entretien) dans les entretiens enregistrés.

Enfin, Sabine pour laquelle nous avons le plus d’entretiens (n=20) utilise souvent le
récit des faits ou la justification de la position du college (15 entretiens), elle n’a jamais recours
a I’euphémisation, mais parfois aux injonctions (5), a la dramatisation (4 entretiens) mais peu
aux menaces (1 entretien). Elle rappelle parfois le cadre (6 entretiens) ; en présentiel, elle
questionne souvent les parents (8 entretiens) et les éléves a chaque fois qu’ils sont présents (6

entretiens) pour avoir leur perception de la situation : « Comment ca se passe pour toi le college ? »
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(3-S16P) mais aussi pour tenter de leur imputer la responsabilité de leurs actes, « Alors essaie
de réfléchir, pourquoi est-ce que ¢a pose probléme quand tu adoptes ce genre d attitude ? » (68-S14P).
Proportionnellement au nombre d’entretiens, c’est elle qui fait le plus de propositions (10
entretiens), elle conseille souvent un suivi psychologique ; elle n’hésite pas a user de demandes
directes (10 entretiens) comme quand elle invite le parent & « reprendre » la situation a la
maison et s’engage a agir (10 entretiens). Elle s’investit aussi dans le soutien parental :
dédramatise (10 entretiens), manifeste son empathie ou son soutien (9 entretiens) comme on
peut le voir par exemple dans cet extrait : « Pour que vous m’disiez spontanément comme ¢a
qu’c’était difficile c’est qu’ca doit étre vraiment lourd pour vous » (3-S17P).

Les actes de langage mobilisés par les CPE sont en partie liés aux conceptions voire aux
a leurs conceptualisations : tancer ou non 1’¢éléve, investir ou non le soutien parental, émettre
des injonctions ou non, rechercher une relation de proximité ou non (voir exemple avec Julien
supra, concernant la connaissance des membres de la famille), faire des propositions de tel ou
tel type sont des orientations différentes dans la maniére de gérer la conduite d’un entretien.

Lors d’un entretien collectif (Coex2) regroupant 4 CPE expérimentés autour de
I’analyse d’un entretien, deux conceptions du métier et du rapport au parent émergent lorsqu’est
abordé le fait de questionner ou non le parent sur ce qui se passe a la maison. Emmanuelle et
Sabine estiment qu’interroger le parent sur la sphére familiale permet de mieux connaitre

I’¢éleve et ainsi de mieux I’accompagner.

342 E : « Parce que savoir si la maman elle gére seule et si effectivement elle
va avoir un besoin et si elle a un besoin, si elle était toute seule par exemple si
elle me dit ben non je suis toute seule et puis j'arrive pas, la je vais
lorienter [...]» (Coex2)

346 S : « Moi je peux faire ¢a aussi tu vois, en essayant de pas étre trop
intrusive parce qu’effectivement ¢a fait partie quand méme de la vie privée et
puis si je tends une perche et que les gens ne les prennent pas ben... Tant pis
enfin je veux dire j 'insiste pas mais ¢a permet quand méme de mieux connaitre
les éleves » (Coex 2)

Julien quant a lui ne pose aucune question personnelle car il estime que ce n’est pas son
role. Pour lui, ces questions sont abordées par d’autres professionnelles comme [’assistante
sociale ou I’'infirmiére. Cela fait écho a la position de Nathalie qui définissait lors d’un entretien
individuel son métier de CPE en opposition a des métiers du champ social ou médical : « Aprés
quand t’as bien conscience que toi, tu es CPE et pas assistante sociale et pas éducatrice, t’es pas
sexologue et pas infirmiére, rien que ¢a, tu vois... Tu es tranquille parce que le travers des CPE, j’en
connais quelques-uns, c’est qu’ils veulent tout faire, ils ont tout vu, ils ont tout fait, c’est des sauveurs

[...] » (130-Nexplo). Ces éléments vont expliquer en partie le temps consacré aux entretiens par
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les CPE expérimentés (cf. 7.1.1.2). En effet, recevoir le parent, I’interroger et donc en retour
I’écouter induit des entretiens plus longs.
Afin d’affiner I’analyse de I’organisation de leur activité, nous étudierons les schemes

qu’ils mobilisent dans des entretiens difficiles dans le chapitre suivant.

Les entretiens entre professionnels et parents d’éléve sont par essence dissymétriques
mais d’une part, la relation sur un axe vertical (position haute ou basse) est de nature graduelle
et d’autre part, la relation peut étre plus ou moins hiérarchique ou complémentaire (Kerbrat-
Orecchioni, 1992, p. 71-72). Nous avions émis I’hypothése de I’existence d’une relation moins
hiérarchique entre des CPE et des parents. Dans notre recherche, déterminer la nature des
relation CPE-parents (cf. 6.1.1) dans cette classe de situations est une question centrale. Pour
répondre a cette question de recherche, notre premier angle est de mettre au jour les différents
positionnements des CPE. Nous avons mis en évidence que ce positionnement se traduisait par
différents actes de langage inégalement mobilisés par les CPE expérimentés. Certains, 263, sont
significatifs d’une position haute des CPE dans ces interactions. Les actes de langage dans les
colonnes laissées en blanc (les questions, 1’évaluation, les actes liés a 1’information et au
recadrage) nous semblent indiquer a priori une relation plus hiérarchique. En effet, les CPE
dominent car ils détiennent I’information, sont en position d’émettre un jugement sur 1’¢éleve et
de le réprimander. Ils sont aussi en position de « sommer » I’interlocuteur de répondre. Pour
mettre en évidence le contraste nous avons coloré les colonnes de droite du tableau pour
indiquer que les préconisations, I’engagement a agir et le soutien parental nous semblent plus
propice a une relation complémentaire que hiérarchique ; 145 actes de ce type ont été repérées.
Les CPE semblent donc plus dans une position de domination des parents contrairement a notre
hypothése de départ. Nous reviendrons sur le rapport de place dans le point 7.3.3 en étudiant

d’autres indicateurs.

7.3.2.2 Le positionnement des parents et climat de [’échange

L’analyse du positionnement des parents et du climat de I’échange a permis de
construire différentes catégories qui sont visibles dans les tableaux ci-dessous. Nous y avons
réparti les différents entretiens en fonction du positionnement repéré dans les entretiens CPE-
parents de notre corpus: I’accord (tableau 11) et I’opposition (tableau 12). Certains

positionnements varient en cours de [’interaction; c’est pourquoi certains entretiens
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s’inscrivent dans plusieurs catégories. Les entretiens signalés en bleu sont présents dans les

deux tableaux (11 et 12). Les lignes en brun concernent les CPE expérimenté-e-s.

Positionnement Accord
des parents
Soumissio (Clo=
. Discours élaboration de
n aux Acceptation . ,
CPE / ?odes décisions commun solutlons' /Coé
entretiens ducation
Antoine ALP, A2P,
Emmanuelle E8T, E19T EA4T, E6T, E2T, E18T E1T, E3T,
E9T, E10T, E7T
E11T, E12T,
E13T, E14T,
E15T, E16T
Fantine F5P, F1P, F2P,
F3T, F4T,
F6P, F7P,
F8P
Géraldine G2T, G9T G1P, G4P, G5P, G6P, G11P
G8P, G12P G7P
Julien J2P J1P, J5P, J6P, J3P, J8P,
J7P, JOP J10P
Michele MI1T
Nathalie NI1T, N4T, NO6T, N9T N3T, N7T,
N5T N8T
Romain R3T, RIT, R2T, R4T, R5T, R7P,
R6T, R10T
Sabine S8T, S16P S1P, S6T, S2P, S5T, S3P, 541, S9T,
S10T, S13P, S7T, S14P, S11T, S12T,
S17P S16P, S18P, S15P
S19P, S20T
Thibaud T1P, T2P
Nbre d’entretiens 12 soit 32 soit 34 % 32 soit 10 soit 11 %
et % 13 % 34 %
Retrait Coopération : 74 soit 78 %
12 soit 13 %

Tableau 11 : Différentes formes d'accord des parents dans les 95 entretiens

L’analyse de notre corpus montre principalement une coopération des parents. En effet,
dans 74 entretiens sur 95 (soit 78 %) les parents sont majoritairement dans la coopération avec
les CPE. Nous parlons de coopération quand il y a une entente et/ou association en vue d’un
but commun. Elle se décline selon différents degrés : dans un degré de coopération minimale,
les parents manifestent leur acceptation du discours du CPE ou manifestent leur soutien avec la

position du college (ce positionnement est visible dans 32 entretiens soit 34 % du corpus).
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Nous le voyons par exemple dans cet extrait d’entretien téléphonique entre Romain et
une mere d’éleve. Le CPE expose la raison de son appel (I’information des heures de retenue)
et ce qui I’a motivé en ayant recours a des FTA : « Il va avoir deux heures de retenue » (26), « il
a en tout 13 observations depuis le début de I’année, et puis parce que il les a pas fait signer depuis le
27 novembre » (28). La mere conforte la position du CPE et va dans son sens : « D’accord y’a
pas de probléme » (27). Elle émet un FTA a I’encontre de son fils : « C’est pas normal, je suis tout
a fait d’accord » (29). Elle va renverser cependant le rapport de place qui lui est défavorable en
¢valuant I’action du collége (FFA) : « C’est sympa [...] continuez comme ¢a donc y’a pas de souci »

(31).

26 R : alors il va avoir, il va avoir deux heures de retenue Jonah a cause de
ca c’est a dire

27 Mére : d’accord y’a pas de probléme

28 R : alors il va avoir une heure de retenue parce qu’il a, il a en tout 13
observations depuis le début de [’année, et puis parce que il les a pas fait
signer depuis le 27 novembre

29 Meére : eh bien ¢a c’est pas normal, je suis tout a fait d’accord avec vous
30 R : c’est bien pour ¢a que je vous en informe Madame

31 Mére : ¢’est sympa, c’est, continuez comme ¢a donc y’a pas de souci

32 R : et puis je vais lui redonner son carnet ce soir pour que vous puissiez
signer ¢a

33 Meére : d’accord. (R6T)

Dans 32 entretiens (soit 34 %), la coopération prend la forme d’un discours commun
entre le parent et le/la CPE. Géraldine regoit la mere pour aborder 1’attitude de Léo, éléve de
5°, en récréation ou il embéte les plus jeunes mais aussi parce qu’il participe au harcélement
d’une camarade. Nous voyons un exemple de discours commun dans I’entretien G5P ou la mere
relaie le discours de la CPE ; elle donne sa propre interprétation du comportement des jeunes
en en évaluant I’impact (FTA) : « ¢ ’est un peu dégradant » (22) « c’est pour ¢a qu’ils apprécient
pas » (24), et en prolongeant le recadrage de son fils « je pense que vous vous vous rendez pas
compte de effet que vous pouvez avoir sur elle psychologiquement » (36) ; elle va jusqu’a suppléer
la CPE dans les mises en garde : « faut vraiment faire trés attention » (36). La CPE manifeste par
des FFA son approbation du discours de la mere : « ouais je pense que c’est ¢a vraiment c’est ¢a
aussi » (25). Nous voyons que la mére va au-dela de I’accord avec la CPE, elle propose d’abord
elle-méme un diagnostic de la situation (22, 24) sur les petits coups sur la téte (les « cocos »)
donnés aux éléves de 6%, discours qui va étre relayé par la CPE. Elle va aussi prolonger le
discours éducatif sur le harcelement et prendre appui sur les conséquences psychologiques pour

I’¢éleéve pour argumenter.
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Cette alliance peut aller, enfin, jusqu’a la co-élaboration de solutions qui est visible dans
10 entretiens (soit 11 %). Dans ces entretiens, CPE et parents coconstruisent des réponses aux
actes de 1’éléve-enfant. Nous le voyons dans un extrait d’un entretien de Sabine ci-dessous
(S2P) ou la CPE et la mere peaufinent ensemble les mesures et leurs modalités (un changement
du régime de sortie sur une période déterminée, un rendez-vous chez la COPsy mais aussi un
entretien avec la CPE) qui visent a faire évoluer le comportement de I’¢léve. La mére manifeste
a plusieurs reprises son accord avec les propositions et son enr6lement dans 1’interaction : « oui
tout a fait » (362), « oui » (366), « d’accord » (370). On retrouver chez Sabine des marqueurs du
CONSensus : « d’accord » (363, 365, 369) et par ses questions : « a partir d aujourd’hui ? » (363),
« est-ce qu’on définit une période ? » (365), « est-ce que vous voulez encore réfléchir » (367), elle se
met & la disposition du parent tout en le maintenant dans une position de décideur vis-a-vis de

la situation de son enfant.

349 S : [...] on le passe régime 1 et puis... je vois avec la conseillére
d’orientation pour qu’elle puisse le voir [...]

362 Mere : oui tout a fait

363 S : hein d’accord donc a partir d’aujourd’hui ?

364 Mére : ben aujourd’hui nan justement parce qu il n’a pas ses affaires pour
toute la journée mais de demain

365 S : a partir de demain d’accord et donc est-ce qu ’on définit une période ?
366 Mére : oui

367 S : ou est-ce que vous voulez encore réfléchir ?

368 Mere :y a février ¢ est coupé parce qu’il y a les vacances je pense jusqu’a
fin mars

369 S : jusqu’a fin mars d’accord donc on est jusqu’a fin mars et puis moi
Jessaierai de le voir enfin je vais faire plus qu’essayer, je vais prendre un peu
temps avec lui

370 Mere : d’accord (S2P)

Nous avons aussi distingué les positionnements de retrait des parents : ils s’expriment
peu, se résignent et/ou se soumettent aux décisions annoncées (cf. tableau 11). Ces situations
sont donc visibles dans 12 entretiens sur 95 soit 13 %. Nous voyons un exemple de soumission
aux décisions dans I’extrait de I’entretien ROT ou Romain, CPE débutant dans un colleége rural
de Loire-Atlantique, annonce au téléphone a la mére de 1’éléve deux jours et demi d’exclusion
a l’interne (FTA en 12) ; I’entretien dure environ une minute. La mére manifeste son
acceptation de la décision du collége : « d’accord » (13, 15, 17) mais la question qu’elle pose :
« qu’est-ce que vous voulez qu’j 'vous dise ? » (17) est une maniére de couper court a la discussion.
C’est une fagon de refuser de discuter (FTA) adressé au CPE. En réaction, le CPE devra justifier

la raison de son appel « c’est justement pour vous en faire part » (18).
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12 R : Voila. Donc ce sera lundi mardi et mercredi matin.

13 Meére : D’accord

14 R : Voila il vous, il doit vous remettre la, la notification euh ... ce soir

15 Mere : Ce, ce soir d’accord

16 R : Ok

17 Mére : Voila ... Bon bah euh... d’accord qu’est-ce que vous voulez
qu’j vous dise ?

18 R : Bah c’est justement pour vous en faire part (R9T).

Ce type d’entretien s’inscrit souvent dans une histoire interactionnelle longue entre les
parents et I’institution scolaire. L’annonce de problémes de comportement de leur enfant n’est
pas nouvelle et les familles n’ont d’autre choix que de prendre alors acte de la décision de
sanction.

Certains parents ne vont cependant pas systématiquement dans le sens du collége. La
défense de I’enfant et/ou la contestation de la position du colleége (réfutation des propos du/de
la CPE, refus des propositions) se manifestent dans 18 entretiens soit 19 % du corpus (13
entretiens chez les CPE expérimentés — lignes en brun), ce qui représente une proportion non

négligeable de notre corpus. Les entretiens sont présentés dans le tableau ci-dessous.

Positionnement
des parents Refus propositions -
Défense enfant Contestation position
CPE/code du CLG
entretiens
Antoine AP A3P A3P
Emmanuelle E5T, E16T, E17T E5T, E9T
Fantine F9T
Geraldine G3P, G6P, G7P G10P
[ulien 4P 4P
Nathalie N2T N2T. N6T
Romain R8T RITP, R8T
Sabine S4T S17P
Nbre et % Episodes d’opposition dans 18 entretiens soit
19 %

Tableau 12 : Positionnement d'opposition des parents

Précisons que 1’expression des désaccords, n’empéche pas la coopération*® entre
interactants, on peut donc plutét parler d’épisodes d’opposition dans les entretiens ; elle ne se

manifeste pas de maniere constante. Les situations de désaccord relevées concernent les

145 C’est ce qui explique que certains entretiens soient classés dans deux catégories et que la somme des
pourcentages ne soit pas égale a 100.
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punitions ou sanctions attribuées qui sont jugées injustes ou inadaptées (E9T, G10P, R1TP,
R8T), un différend sur le fonctionnement du collége (A3P, E16T), des parents qui défendent la
version ou la position de leur enfant (A1P, EST, E17T, F9T, G3P, G6P, G7P, R8T, S4T), le
refus des propositions du college ( E5T, J4P, S17P), enfin alors que le contact débute autour
d’une question d’heures de retenue, 1’échange avec la/le CPE peut enfin étre 1’occasion

d’exprimer un ressentiment vif a 1’égard du collége et d’évoquer le mal-étre de leur enfant
(N2T, N6T).

Afin de mesurer le climat de I’échange, nous avons relevé le nombre d’interventions ot
des FTA et des FFA sont présents dans les 19 entretiens ou des épisodes d’opposition sont
observés, voir le tableau 13 ci-dessous.

Si le nombre d’actes de langage menagants est bien sir dépendant de la longueur de

I’entretien, il nous permet d’envisager la teneur plus ou moins conflictuelle de I’échange.

Code Durée Nbre CPE % CPE | Pare Pare
entretien d’interventio | FTA | d’interve | FFA | nt % nt
ns ntions FTA | d’inter | FFA
avec ventio
FTA ns
avec
FTA
Al1P 235 182 1 0.5 % 0 6 3% 0
min
A3P 81 min 1263 74 5% 0 94 7% 2
Mex
el:
60
Mere
2
34)
E5T 18 min 153 12 8 % 0 13 8 % 0
3
auto
FTA
EOT 2 min 27 2 7 % 0 4 14 % 0
E16T 6 min 61 15 25 % 0 5 8 % 0
E17T 1,5 min 18 3 16 % 0 2 11 % 0
FoT 12 min 153 16 10 % 0 13 8 % 0
G3P 15 min 85 3 4% 6 2 2% 0
GG6P 18 min 227 13 6 % 3 12 5% 0
G7P 19.5min 183 5 3% 12 17 9 % 2
14
auto
FFA
G10P 18 min 220 6 3% 7 5 2% 1
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J4P 15 min 156 6 4 % 4 26 17 % 0
N2T 9 min 77 8 10 % 0 12 16 % | Auto
FFA
12
No6T 10,5 92 11 12 % 0 14 15 % 0
min
R1TP 26 min 238 7 3% 0 21 9 % 0
+1 +1
Auto Auto
FTA FTA
R8T 12 min 68 6 9 % 0 8 12 % 0
S4T 18 min 187 6 3% 0 21 11 % 0
S17P 53 min 866 36 4 % 13 85 10 % 15 PP PP
FTA | FFA
1 16 :

Tableau 13 : Relevé du nombre d’interventions avec FTA/FFA dans les entretiens avec opposition

La majorité des actes « menagants » ont pour objet d’exprimer des désaccords, de
s’opposer aux propos de son interlocuteur et/ou d’attaquer son territoire, nous le voyons dans
la majorité des entretiens d’opposition (A3P, EST, E9T, E17T, FOT, G3P, G7P, G10P, N2T,
N6T, R1TP, R8T, S4T, S17P). Précisons cependant que les FTA ne sont pas adressés forcément
a I’interlocuteur présent. Ils peuvent concerner 1’éleve-I’enfant présent ou absent (A3P, EST,
EO9T, E16T, G6P, J4P, N6T). Les FTA peuvent aussi étre adressés aux autres éléves impliqués
et a leurs parents, absents de I’entretien (A1P, J4P, S4T). Enfin, ils peuvent étre adressés au
conjoint ou ex-conjoint présent ou absent de I’entretien (R1TP, S17P).

L’analyse du tableau 13 permet de repérer s’il y a un équilibre des actes menagants entre
les interlocuteurs : ¢’est le cas pour la majorité des entretiens a I’exception, d’une part, de E16T,
un entretien ou la CPE a plus recours que la mére aux FTA (ils visent 1’éléve) pour justifier
I’heure de colle regue. D’autre part, on observe un déséquilibre dans les entretiens suivants :
G7P, JAP, R1TP, SAT et S17P, la proportion de FTA du parent y est supérieure a celle du/de la

CPE : ce sont des entretiens ou les CPE sont a I’écoute des problématiques des parents.

Ces entretiens ou les parents s’opposent, mais aussi certains entretiens ou les parents
restent en retrait, sont des entretiens qui peuvent mettre les CPE en difficulté. Dans le cadre de
I’analyse qualitative et transversale des entretiens dans le chapitre suivant, nous étudierons les
processus interactionnels afin de mettre au jour certains schémes des CPE dans ce type de

situations.
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Nous avons ainsi identifie différents types de positionnements des parents dans
I’entretien : la coopération (qui va de I’accord a la co-élaboration de solutions en passant par le
discours commun) qui est le positionnement majoritairement observé, le retrait (qui se
manifeste entre résignation et soumission aux décisions institutionnelles) et enfin la
contestation ou les désaccords. Nous avons représenté ces différents positionnements sur deux

axes dans la figure ci-dessous.

ACCJRD
.Acceptation-. ' Discours
Soutien de la position
du college (20 1t oty)
32 ent_ 32 ent.
S issi .
Parent en retrait our:lllismn Défense Parent acteur
y " . —_— enfant . .
décisions 13 ent
12 ent. :
Défiance
passive
DESACCORD

Figure 9 : Différents positionnements de parents en entretien avec des CPE

Dans la zone supérieure gauche, les parents acceptent la décision du college. Selon le
degré d’engagement dans I’interaction, les positions peuvent osciller entre une réponse aux
sollicitations institutionnelles et un soutien de la position du collége.

Dans la zone supérieure droite, les parents acteurs dans ’entretien vont osciller entre un
discours com