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Résumé. L’objet de la recherche consiste en l’analyse détaillée de situations de circulation 

d’informations entre l’école et la famille, avec une attention particulière à la transmission de 

savoirs. Ces situations sont observées dans des familles populaires précarisées au moment de 

l’aide aux devoirs par les parents à leurs enfants âgés de six ou sept ans. Il s’agit de tenter de 

dépasser, à partir de quelques éléments théoriques, l’apparente contradiction de différentes 

logiques en jeu dans ces situations.  A partir de la description de ce que sont des pratiques 

quotidiennes (de Certeau, 1990),  nous tentons d’examiner le couple « expérience » (de Certeau, 

1990) et « écriture » (Goody, 1979, 1994) non pas dans un rapport dichotomique, de rupture ou 

d’éviction mais plutôt en termes de porosité ou de circulation.  Nous avons voulu investiguer des 

questions qui nous semblaient délaissées dans un champ de la sociologie de l’éducation où des 

sortes d’homologies se sont installées et ne sont plus remises en question entre socialisation 

scolaire et scripturalité d’une part et socialisation familiale populaire et oralité d’autre part. 

 

 

 

L’objet de la recherche que nous présentons ici consiste en l’analyse de pratiques de transmission 

de savoirs au sein de familles populaires précarisées. Elle se situe dans un contexte plus global de 

questionnement autour de l’échec scolaire des enfants issus de ces familles décrit et dénoncé 

depuis les années 60 dans la littérature.  Nous définissons ces familles par la juxtaposition de deux 

termes « populaires » dans une perspective plutôt historique et sociologique (Périer, 2005) et 

« précarisées » en référence aux différents degrés de difficultés rencontrées par ces familles 

(revenus, logement, accès à l’emploi et à l’éducation …) (Bresson, 2007) en tentant de rendre 

compte autant que possible de « l’affaiblissement et de la division de la classe populaire » tout en 

évitant un « misérabilisme plus ou moins condescendant » à l’égard de ces familles (Périer, p. 22-

23) 

 

Dans cette communication, un aspect seulement de la recherche que nous menons depuis 2007 

sera évoqué : il s’agira de tenter de comprendre, à partir de quelques éléments théoriques, certaines 

pratiques éducatives des familles populaires précarisées et plus spécifiquement de dépasser 

l’apparente contradiction de différentes logiques en jeu dans ces situations. A de nombreuses 

reprises, nous avons pu observer des moments qui nous semblaient mettre les parents en difficulté.  

Nous nous sommes posée la question : d’où vient cette difficulté ? Comment l’interpréter ?  Et, en 

fin de compte, la question la plus importante à nos yeux : que pourraient nous apprendre ces 

moments sur les difficultés scolaires des élèves provenant de ces familles ?   

 

A l’instar de Lahire (1993), nous avons tenté de voir du « logique » là où à première vue, nous ne 

pourrions voir que de « l’illogique ».  Pour cela, nous avons voulu regarder les pratiques parentales 

et les « modes de connaissance qui y sont liés » non pas « à travers nos formes sociales 

scripturales » mais à travers un autre regard afin de trouver à ces modes de connaissance non pas 
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nécessairement « plus de cohérence qu’ils n’en ont » mais du moins de ne pas y voir seulement le 

résultat d’un « esprit illogique, incohérent, contradictoire » (p. 19). 

 

Nous proposons d’analyser des situations de circulation d’informations entre l’école et la famille, 

avec une attention particulière à la transmission de savoirs.  Les parents observés n’ont pas été 

choisis afin de constituer un échantillon a priori représentatif mais ils proviennent d’une sélection 

de personnes susceptibles d’apporter le plus d’éléments par rapport aux questions posées 

(Kaufmann, 1996).  Maxwell (1999) cite plusieurs raisons d’être au choix d’un tel échantillon 

« utile ». Deux d’entre elles rencontrent nos préoccupations même si, comme l’auteur le fait 

remarquer,  elles peuvent sembler à première vue contradictoires : la faculté de repérer une 

certaine « typicalité » des personnes ou activités choisies alliée à la possibilité de saisir 

l’hétérogénéité au sein de l’ensemble.   

 

Nous avons observé douze familles (belges ou issues de l’immigration) au cours de cette 

recherche.  Sept d’entre elles ont été observées durant une année scolaire (135 observations dont 

72 enregistrées et 55 filmées) tandis que cinq familles ont été observées durant une période variant 

entre un et trois mois (21 observations dont 9 enregistrées et 2 filmées)
1
. Les situations ont été 

observées au moment de l’aide aux devoirs par les parents à leurs enfants âgés de six à sept ans, en 

première ou deuxième année de l’enseignement primaire Les observations se sont déroulées au 

sein des familles à l’heure habituelle des devoirs, l’observateur s’adaptant à l’horaire familial afin 

de perturber le moins possible l’organisation des familles. Les premières observations dans chaque 

famille n’étaient ni enregistrées ni filmées et ont fait l’objet de comptes rendus. Ensuite, lorsqu’il 

semblait à l’observateur que la demande pouvait en être faite, les observations ont été d’abord 

enregistrées, puis filmées et retranscrites. Pour cette communication, le choix s’est porté d’une 

part, sur les pratiques de l’une de ces familles qui a été observée durant un an de manière 

hebdomadaire. Cette famille d’origine algérienne est composée des parents ainsi que de quatre 

enfants, trois garçons et une fille âgés de 7 à 15 ans.  La famille vit dans un petit appartement dans 

un quartier à composante majoritairement immigrée.  Après cinq années de vie clandestine, elle 

vient d’être régularisée. Les parents sont sans emploi, bien que le père semble mener quelques 

activités commerciales avec l’Algérie. D’autre part, nous sommes en train de compléter notre 

premier corpus de données d’observations par de nouveaux matériaux sous forme de 

commentaires recueillis auprès de groupes de parents auxquels nous présentons des extraits des 

vidéos de ces observations et nous nous réfèrerons donc également, pour cette présentation, aux 

commentaires de quelques parents par rapport aux situations filmées dans la famille algérienne. 

 

Par l’analyse de ces situations, nous cherchons à répondre à quelques questions qui peuvent 

s’énoncer ainsi : Si différentes logiques cohabitent dans les pratiques observées, quelles sont-

elles et comment les définir ?  Si ces logiques semblent parfois en opposition, pour qui le sont-

elles ?  Pour les acteurs eux-mêmes c'est-à-dire, ici, les parents en train d’éduquer leurs enfants ?  

Pour le monde scolaire ?  Pour le chercheur-observateur ? 

 

Pour tenter d’apporter quelques éléments de réponse à ces questions, nous essayons dans cette 

présentation, de réfléchir à partir de quelques concepts qui font partie d’un cadre conceptuel plus 

large mobilisé pour l’ensemble de notre recherche.  Ces concepts sont empruntés aux domaines 

philosophique, linguistique et sociologique, et plus spécifiquement à de Certeau (1990) et Goody 

(1979, 1994).  A partir de la description de ce que sont des pratiques quotidiennes (de Certeau, 

1990),  nous tentons de voir en quoi « écriture » et « expérience » peuvent nous aider à les 

interpréter. 

 

Tout d’abord et de manière générale, les pratiques quotidiennes sont décrites par de Certeau (1990) 

comme des pratiques qui ne disposent pas d’un « lieu propre », c'est-à-dire d’un lieu indépendant 

des circonstances et des contextes qui nous permettraient d’avoir une vision panoramique et 

                                                 
1 Les observations de ces familles ont pris fin pour différentes raisons : souhait de l’enfant ou de la famille, 

décision des parents d’inscrire l’enfant dans un dispositif d’aide aux devoirs ou déménagement et perte de la 

trace d’une famille sans papier. 
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globale d’une situation.  Nos pratiques sont donc plutôt caractérisées par une  dépendance au(x) 

temps et se situent de ce fait dans l’action, à l’intérieur même de l’effectuation des actes.   

 

Par ailleurs et en quelque sorte par contraste, de Certeau définit l’écriture comme un « espace 

organisé » et donc comme un « lieu propre » indépendant du temps.  Plus spécifiquement, nous 

avons retenu pour notre analyse quatre caractéristiques  de l’écrit :  

1. L’intemporalité ou la résistance au temps.  De Certeau caractérise en effet l’écriture par le 

fait qu’elle « résiste au temps » (ibid, p. 251).  Goody  montre que l’écriture « permet une 

signification qui se perpétue (...) à travers le temps et l’espace » (1994, p. 143). Il fait voir 

qu’un énoncé, lorsqu’il est écrit « peut être examiné bien plus en détail (...) Le discours 

ne dépend plus d’une « circonstance » : il devient intemporel.  Il n’est plus solidaire d’une 

personne ; mis sur papier, il devient plus abstrait, plus dépersonnalisé »(1979, p. 96-97); 

de plus, il rend possible « l’examen successif d’un ensemble de messages étalé sur une 

période beaucoup plus longue» (1979, p. 87) ; 

2. La possibilité ou nécessité de mise en rapport des contextes spatio-temporels éloignés. 

Joigneaux (2009), en référence aux ouvrages de Goody, rappelle que « la mise en forme 

graphique permet en effet aussi d’accumuler et de mettre en regard des « éléments » 

extraits de « contextes » spatio-temporels potentiellement éloignés les uns des autres (...) 

et rend également possible des « rencontres » sinon improbables, entre des scripteurs et 

des lecteurs situés dans des espace-temps ne se recoupant pas et dont la mise en relation 

ne peut, pour cette raison, se faire qu’à distance » (p. 98) ; 

3.  La réversibilité. « La production d’écritures impose à leurs producteurs qu’ils se retirent 

du monde pratique et de ses urgences, du temps irréversible des nécessités pratiques 

immédiates, pour investir d’autres formes temporelles, celles du retour sur soi, du 

réversible » (Millet et Thin, 2005, p. 80).  Cette spécificité procure ainsi la possibilité de 

percevoir les « contradictions », de faire apparaître des « conflits d’idées » (Goody, 1994, 

p. 166) car il est sans doute «  plus facile de percevoir les contradictions d’un discours 

écrit que d’un discours parlé » (Goody, 1979,  p. 50) ; 

4.  Le savoir par « principes » ou par « règles » (à distinguer de l’action par « routine » ou 

« imitation ») (Lahire, 1993, p. 41). 

 

Ensuite, on peut alors, à l’instar de de Certeau, se poser la question de savoir comment articuler 

ces « pratiques quotidiennes » et le principe d’écriture, ou encore « Comment le temps s’articule 

sur un espace organisé ? » (Ibid, p. 130).   Afin d’y répondre, l’auteur nous propose de décrire les 

pratiques quotidiennes comme des actes créatifs et productifs qui seraient le résultat d’une « habile 

utilisation du temps ». 

 

Ainsi, pour que nos pratiques quotidiennes dépourvues de « lieu propre » puissent avoir de l’effet, 

la médiation d’un savoir semble nécessaire.  Celui-ci n’est pas très facile à circonscrire, il est 

composé, selon de Certeau, d’une multitude « de connaissances particulières » et « de moments et 

de choses hétérogènes » (ibid., p. 125).  Il s’agirait donc d’un savoir que nous pourrions 

rapprocher, comme l’auteur le suggère lui-même, du savoir de l’expérience.  Ce savoir est 

également relié à la notion de « mémoire » en tant que « forme d’intelligence toujours immergée 

dans une pratique », qui ne se limite pas au passé mais « désigne une présence à la pluralité des 

temps » (ibid., p. 320). Ce savoir de l’expérience est caractérisé par le fait que les connaissances 

acquises et utilisées par celui-ci « sont indétachables des temps de leur acquisition» (ibid., p. 125). 

 

Nous proposons donc de décrire et analyser différentes situations à partir de la distinction que nous 

venons de faire entre ce qui relèverait de l’expérience ou de l’écrit, comme nous les avons définis 

en termes conceptuels, afin de voir si ce point de vue ne peut pas éclairer notre compréhension de 

ces pratiques.  Nous essayons de distinguer la complémentarité ou l’incompatibilité de ces deux 

registres en tenant compte du fait que l’un est sans doute plus ou moins déprécié par rapport à 

l’autre dans notre univers fortement scolarisé.  En effet, à l’instar de Goody (1994), nous pensons 

que, à travers l’histoire, ils sont sans doute liés et notamment que la massification de l’instruction 
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scolaire « fondée sur l’écrit » a entraîné et entraîne encore avec elle  une « dévaluation de ce qui 

n’est pas écrit, ce qu’on apprend par expérience » (p. 175).  

 

L’analyse détaillée de quelques situations observées dans les familles – situations de 

communication entre l’école et la famille concernant les apprentissages scolaires (consignes pour 

le travail à domicile) mais aussi l’organisation scolaire – ainsi que des commentaires d’autres 

parents à propos de ces situations, nous amène à constater un grand nombre d’interférences entre 

la communication « écrite » et « orale » qui circule de l’univers scolaire et familial.  Nous 

remarquons que l’écrit est très souvent, dans nos observations, confronté et parasité par des 

« formes sociales orales » pratiques provenant aussi bien de l’expérience des familles que de celle 

de l’organisation scolaire.  Nous pouvons ainsi examiner en quoi ces situations qui, à première 

vue, relèvent de « formes sociales scripturales » ont en effet une part de fugacité temporelle ; de 

proximité (ou entraînant presque nécessairement la nécessité d’un rapprochement spatio-

temporel) ; de non-réversibilité ou encore de routine ou d’imitation.   

 

A titre d’illustration, nous pouvons relater quelques interactions entre Nawel et sa maman lors 

d’une observation d’aide aux devoirs.  Il s’agit d’un devoir à propos de l’apprentissage des signes 

mathématiques « > » et « < ».   

 

Le dialogue entre Nawel et 

sa maman commence ainsi : 

 

N : C’est la bouche du loup. 

M : Oui, ça veut dire quoi ? 

N : Ça veut dire … la 

bouche du loup. S’il voit le 

plus petit, il mange pas le 

plus petit, il mange le plus 

gros. 

M : Ça veut dire quoi ? Ça 

veut dire 6 est le … 

N : La …  la bouche du loup. 

M : Plus grand, que 4, 

alors… 

 

 

 

Figure 1 : Exemple de devoir scolaire (première année d'école primaire) 

 

A la suite de cela, la maman va tenter d’aider Nawel à faire son devoir.  Les quelques interactions 

qui suivent ont été observées d’une part sur le vif lors de la réalisation même du devoir, et par 

ailleurs environ deux mois après l’observation, lors d’une conversation de la maman avec Nawel à 

propos de ce devoir, en le regardant à nouveau.  

 

On peut distinguer différents registres mobilisés par la maman. La maman exprime aussi bien des 

certitudes que des questionnements. D’une part, elle fait référence à une sorte de norme qui dit que 

la lecture se réalise de gauche à droite « C’est pas là qu’il faut commencer à lire. A partir de là, de 

la droite vers la gauche. » ; « Ah oui, normalement c’est pas comme ça » et exprime sa 

compréhension de la tâche à réaliser « J’ai compris. J’ai compris moi ».   

 

D’autre part, elle pose un grand nombre de questions qui remettent en cause son expérience et ce 

qu’elle pense « normal » : « Comment vous dites ? » ; « Allez, mais comment tu dis à l’école 

quand tu vois ça ? » ; « Comment tu dis ? » ; « C’est quoi ce signe ? » ; « Tu dis « supérieur » ?  

Vous dites « supérieur » ? » ; « C’est comme ça que tu dis ? » ;  « Eh bien ça va, si c’est comme 

ça qu’on … que tu as appris, ça va. ».   
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Deux mois plus tard, en commentant le devoir, elle fait référence à son propre passé scolaire « J’ai 

dit, c’est vrai, au début, j’ai dit « supérieur ou égal », c’est comme cela que je l’ai appris, moi.  

Comme elle a pas compris, j’ai changé de méthode.  J’ai essayé un autre système.  Elle, elle a 

appris « plus petit, plus grand », vous voyez ?   Et nous, on a appris « supérieur, inférieur », 

« supérieur ou égal, inférieur ou égal » et « égal ».  Là, c’est pas le même … » ; « C’est pour ça 

que j’ai essayé de lui expliquer « supérieur ».  Mais elle m’a dit « non, c’est pas comme ça ». 

C’est pas comme ça qu’elle a appris, elle ».   

 

Finalement, ce qui semble résulter de cette « cohabitation » entre expérience scolaire de la maman, 

référence à des normes et questionnements, c’est que, même si tout se passe dans la 

communication écrite (la notation du devoir dans le journal de classe, la consigne, le devoir lui-

même, les signes mathématiques ….), ce qui compte avant tout et vient parasiter cette forme de 

relation écrite, c’est l’expérience de ce qui se passe en classe et dont le parent est exclus. Nawel 

l’exprime ainsi « C’est pas toi qui es un enfant, tu n’es pas à écouter dans ma classe ».  La maman 

n’aura donc plus qu’à conclure en disant qu’elle va demander à l’institutrice de leur fournir des 

explications : «  On va lui dire demain, elle va nous expliquer. Elle va nous expliquer, elle … Moi 

je ne sais pas Nawel. Je vais lui demander ». 

 

Ce qui semblait devoir résister au temps ne semble pas avoir résisté au changement de lieu de 

l’école vers la famille ; il ne semble pas y avoir de possibilité de mise en rapport de contextes 

éloignés (aucun « écrit » scolaire n’est disponible pour cette mise en rapport mais seulement des 

« normes » ou des apprentissages anciens de la maman elle-même) ; on se situe alors dans 

l’irréversible qui entraîne une avancée linéaire dans la tâche et enfin, des principes ou règles 

peuvent difficilement être appropriés (en dernier ressort, il faudra faire appel à quelqu’un 

d’extérieur à la relation pour donner les règles du « jeu »). 

 

En regardant cet extrait d’observation filmée, un groupe de quelques mamans s’expriment, elles 

ont elles-mêmes vécu cette situation et l’une d’elles relate ainsi l’aide qu’elle essaye apporter à son 

fils en première année primaire : « L’autre en 1
ère

  année-là, je reste avec lui… voilà toujours 1
ère

  

année lui demande qu’est qu’il y a.   « Ça non, il dit, non maman, ça non c’est pas ce qu’on doit 

faire ». La dame m’a dit pas comme ça… Je lui dis : « Tu recommences, c’est quoi ça ? Zéro. Tu 

écris comme ça ici, on écrit comme ça. »  Il dit : « Non madame dit ». (La maman, en s’aidant 

d’un stylo et un papier, montre sa manière de procéder par rapport à celle de l’institutrice.)  

Comme elle ne croyait pas son fils, elle dit qu’il lui a répondu : « Toi tu connais rien c’est 

madame qui m’a dit ça et c’est comme ça ».  A nouveau, l’écrit ne permet pas de mettre en relation 

des contextes éloignés, et au surplus les apprentissages de la maman et son expérience semblent 

être en opposition aux apprentissages de l’enfant. En outre, comme dans le premier exemple, c’est 

finalement la référence à une personne extérieure à la relation mère-enfant qui a « dit » qui va 

clôturer l’épisode. 

 

On retrouve un grand nombre d’exemples dans les observations d’autres parents et enfants, de 

cette référence à l’institutrice, à « madame » (comme on dit habituellement en Belgique) aussi bien  

de la part des parents : « Tu marques et tu verras bien, c’est comme ça que madame va voir si tu as 

bien fait ou pas » ; «  Et bien, ce n’est pas difficile ce que madame te demande, elle te demande de 

trouver les mots où … » ; « Fais bien tes points sinon madame ne verra rien du tout comme 

ça ! » ; « Ça c’est quoi elle a dit madame ? » ; « C’est comme ça que madame t’a montré ? », etc. 

que de la part des enfants : « Ça, madame, ne va pas aimer » ; « Je sais pas.  Madame nous a rien 

dit. » ; « Madame a dit que c’est un costume » ; « Si, c’est ma madame qui l’a dit ! » ;  « Non c’est 

madame qui a dit ça » ;  « Ça, ça s’appelle une planche, madame a dit » ; « Mais madame a dit 

qu’on devait barrer » ; « Parce que madame, elle nous a dit ça », etc. 

 

En conclusion, nous avons donc été amenée à examiner le couple « expérience » et « écriture » 

non pas dans un rapport dichotomique, de rupture ou d’éviction mais plutôt en termes de porosité 

ou de circulation.  Cette manière de les considérer nous a semblé en effet plus propice à rendre 
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compte de ce que nous avons pu observer.  De ce fait, nous nous situons tout à fait dans la lignée 

de la question qu’Elsie Rockwell pose dans la note critique qu’elle fait du dernier ouvrage de 

Lahire dans la Revue Française de Pédagogie : « Est-il nécessaire de rompre avec le sens pratique 

pour construire un rapport scriptural-scolaire avec la langue ? »  Nous avons donc repris à notre 

compte le questionnement qu’elle propose en tentant de montrer comment ces positions pourraient 

être dé-rigidifiées ou dés-essentialisées si on regarde des pratiques éducatives familiales non en 

termes de dichotomie mais en termes de situations intermédiaires entre expérience et logique de 

l’écrit. 

 

L’enjeu de ce travail de recherche se situe donc plus particulièrement dans la continuité, mais aussi 

en rupture, avec les travaux inspirés de Goody (1979, 1994), de Lahire (1993) ou de de Certeau 

(1990).  En effet, nombre de travaux inspirés de ces auteurs sont bâtis à partir des dichotomies ou 

oppositions entre culture orale/écrite, milieux populaires/moyens, alors qu’il pourrait sembler, à 

l’heure actuelle, plus heuristique de travailler les modes de circulation entre les différents univers.  

Nous avons donc voulu investiguer ces questions qui nous semblaient délaissées dans un champ de 

la sociologie de l’éducation où des sortes d’homologies se sont installées et ne sont plus remises en 

question entre socialisation scolaire et scripturalité d’une part et socialisation familiale populaire et 

oralité d’autre part.  Au vu de nos observations, il nous semble que ces deux paires ne sont peut-

être pas (plus) si différenciées du fait que la scolarisation massive a introduit l’écrit et des modes 

de pensée qui y sont associés, même dans les familles populaires défavorisés. 
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