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RESUME 

 

Le postulat de départ de cette étude est que « les ressources sociales comptent ». En 

milieu scolaire, ces ressources prennent plusieurs formes (enseignant, conseillers en orientation, 

psychoéducateur, travailleur social, surveillant, parents, communauté, etc.) qui peuvent jouer 

un rôle compensatoire et aider les élèves qui présentent des conditions a priori défavorables à 

« s’en sortir » quand ils rencontrent des difficultés dans leur parcours éducatif. A cet effet, la 

théorie de la structuration (Giddens, 1984) offre un modèle d’action qui recentre la mobilisation 

sur les élèves et articule les dynamiques de structuration individuelles et collectives. 

L’étude de cas ethnographique (Merriam, 1998) est la démarche privilégiée. Plusieurs 

méthodes de collecte de données ont été employées, en particulier une observation participante 

d’une durée de trois mois, afin de documenter de la manière la plus exhaustive possible la 

mobilisation du capital social et répondre aux questions de recherche.  

Mots-clés : capital social – théorie de la structuration – politiques éducative 

 

 

ABSTRACT 

 

The premise of this research is that “social resources count”, meaning that they can play 

a compensating role and help students with a priori underprivileged conditions to “pull 

through” when they come up against difficulties during their educational path. It follows the 

lead of much scientific literature (Kamanzi & al., 2007) and research reports (Deniger & al., 

2011) that establish a link between a school’s social capital and academic success. Its main 

framework is structuration theory (Giddens, 1984): it articulates these constitutive dimensions 

of the suggested model by re-centering the action on students. The methodological approach 

consists of an ethnographic case study (Merriam, 1998).  

Keywords: social capital – structuration theory – education policies  
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INTRODUCTION GENERALE 

 

Cette recherche a pour origine une idée de sens commun que l’on retrouve de manière 

répandue dans les milieux de pratique et notamment les milieux de pratique dans des contextes 

difficiles (Deniger et al., 2011): l’idée selon laquelle les relations sociales « comptent », 

autrement dit, qu’elles peuvent jouer un rôle compensatoire et favoriser la réussite des élèves 

qui présentent des conditions initiales défavorables. L’idée sous-jacente est qu’à travers ces 

relations sociales (enseignants, psychoéducateurs, conseillers en orientation, techniciens en 

éducation spécialisée, enseignants, parents, communauté, pairs, etc.), mesurées comme du 

capital social, l’élève puisse accéder à des ressources culturelles, symboliques, économiques, 

voire sociales, auxquelles ils n’avaient pas accès initialement. Les écrits scientifiques sur le 

sujet soulignent ainsi un lien entre le capital social et la réussite scolaire des élèves, qu’il 

s’agisse de performance, persévérance ou de comportements pro-académiques (Kamanzi, 

Zhang, Deblois et Deniger, 2007). La piste d’action proposée dans cette recherche, est 

d’appréhender le capital social comme un levier d’action socio-organisationnel pour intervenir 

auprès des élèves qui présentent des conditions a priori défavorables. Certains décideurs 

politiques (OCDE, Banque Mondiale) ont déjà saisi le potentiel du capital social qu’ils 

appréhendent comme un moyen pour atteindre les objectifs qu’ils se sont fixés. Toutefois, les 

milieux éducatifs plus particulièrement en Afrique Subsaharienne, demeurent encore frileux à 

intégrer la logique éminemment relationnelle induite par le capital social, qui va à l’en contre 

des politiques actuelles en éducation (Leana et Pil, 2014 ; Quintero, 2014). Alors que les enjeux 

de l’éducation en milieu défavorisé et incidemment ceux de justice sociale - demeurent de taille, 

la voie ouverte par le capital social pour les politiques éducatives nous a semblé suffisamment 

porteuse pour faire l’objet d’un travail de recherche.  

Pour mener ce travail jusqu’au bout, nous nous sommes posés la question qui est celle 

de savoir comment la mobilisation du capital social par l’élève influence sa réussite scolaire ?  

Le cadre théorique semi-inductif proposé ici présente deux entrées complémentaires sur 

la mobilisation du capital social. D’une part, il propose une définition du capital social à partir 

de ses principales dimensions : la dimension normative (Coleman, 1988 ; Putnam, 2000), la 

dimension structurelle (Bourdieu, 1986 ; Lin, 2000 ; Burt, 1999) et la dimension cognitive 
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(Nahapiet et Ghoshal, 1998) (2.1). D’autre part, la théorie de la structuration (Giddens, 1987) 

permet d’articuler ces trois dimensions du capital social selon un modèle d’action global en 

recentrant le phénomène de mobilisation sur les élèves. Le modèle bicéphale, qui distingue 

capital social accessible et capital social mobilisé, débouche sur l’énonciation des questions 

spécifiques de recherche qui viennent décliner l’objectif principal de recherche énoncé. Ces 

trois dimensions du capital social nous ont permis de formuler trois objectifs spécifiques et trois 

hypothèses de recherche. 

 Les questions de recherche énoncées à la fin du premier chapitre permettent de restituer 

un phénomène complexe ancré dans son contexte : la mobilisation du capital social dans une 

école. Elles ouvrent plusieurs portes, plus ou moins grandes, et qui appellent chacune à une 

méthode de collecte dédiée. Cette partie fournit l’occasion d’un rappel et d’une explicitation 

méthodologique de l’objectif de recherche et des questions qui en découlent : elle permet de les 

ancrer plus clairement dans la démarche d’investigation privilégiée. L’étude de cas 

ethnographique présente plusieurs caractéristiques méthodologiques particulières qui sont 

pertinentes pour les exigences théoriques posées dans la partie précédente. Elle fournit 

également l’occasion d’arrimer les questions soulevées de manière théorique avec leur ancrage 

méthodologique en présentant au fur et à mesure les multiples méthodes de collecte de données 

mobilisées.  

L’étude de cas ethnographique présente plusieurs visées qui se conjuguent avec le projet 

de cette recherche. Cette section a justement pour fonction de les expliciter au regard des 

grandes lignes dégagées dans le chapitre théorique et notamment de révéler le statut particulier 

et l’apport de l’ethnographie dans cette étude de cas. Ces différents aspects complémentaires 

permettent ainsi de souligner les implications méthodologiques de la démarche engagée. 

L’étude de cas ethnographique présente plusieurs visées qui se conjuguent avec le projet 

de cette recherche. Cette section a justement pour fonction de les expliciter au regard des 

grandes lignes dégagées dans le chapitre théorique et notamment de révéler le statut particulier 

et l’apport de l’ethnographie dans cette étude de cas. Ces différents aspects complémentaires 

permettent ainsi de souligner les implications méthodologiques de la démarche engagée.   

Pour Merriam (1988), l’étude de cas vise à « illustrer, soutenir ou réfuter les postulats 

théoriques adoptés avant la collecte de données » (p.28). Les visées attribuées sont ainsi en 

accord avec le projet de cette recherche et tendent à étudier une catégorisation conceptuelle de 
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manière complexe (la mobilisation du capital social), comme le fruit de la négociation de sens 

entre la théorie et le terrain, mais également entre les définitions institutionnelles et celles des 

acteurs. Dès lors, l’objectif est d’induire, à partir des convergences ou des divergences de 

l’empirisme, une étude la plus complète possible du phénomène de mobilisation du capital 

social. Celle-ci est générée à partir des résultats selon les principes de généralisation analytique 

(Yin, 1994, 2003), et est issue de leur confrontation avec le cadre théorique, sans toutefois 

chercher la généralisation statistique de ces résultats, chose que le contexte local rendrait 

impossible. Une autre caractéristique en lien avec les conditions de recherche repose sur 

l’importance du contexte dans l’étude du phénomène. L’étude de cas est une méthode 

socialement située. Elle s’intéresse à un phénomène dans son contexte réel (Yin, 2003). Le 

contexte est d’autant plus important dans le cadre de cette recherche que le capital social est vu 

à la fois comme un processus et un résultat.    

Le chercheur est ici dans une perspective subjective, une position d’ « empathie » et 

d’engagement, qui est renforcée par la démarche ethnographique qui tisse l’étude de cas. Woods 

(1992) parle de « respect du monde empirique ». Larouche (2011) évoque les mêmes conditions 

en appelant à une nécessité de faire émerger une forme de reconnaissance : l’objectif est bien 

de relater le « regard d’en bas » de Pires (1997), ce qui consiste à donner une voix à ceux dont 

la parole est peu sollicitée. Il s’agit de montrer le quotidien des élèves et de leur donner ainsi le 

pouvoir à travers la mise en avant de leur parole plutôt que d’adopter le point de vue « unique, 

central, dominant, bref quasi divin » (Bourdieu, 1993, p. 14) de l’observateur et du lecteur 

comme dans l’épistémologie dominante en recherche.   

Cette approche a été d’autant plus nécessaire que les élèves ont à plusieurs reprises fait 

preuve de résistance d’une part envers l’institution académique (l’école) et d’autre part envers 

le milieu de la recherche qu’on représentait et dont ils se méfiaient.  

Arrivé au terme de ce cheminement, l’objectif principal de cette étude était de 

comprendre la mobilisation du capital social dans une école en milieu urbain, défavorisé. Notre 

réponse à cette question de recherche s’est établie en quatre temps : 1. Le capital social 

accessible; 2. Le capital social mobilisé; 3. Les espaces de médiation du capital social; 4. La 

capacité de l’école à générer du capital social.   

Dans un premier temps, l’étude du capital social accessible a permis de tracer un portrait 

général du capital social accessible, qui constitue le cadre normatif de la mobilisation et qui va 
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influencer la manière dont les élèves mobilisent les ressources quand ils rencontrent des 

difficultés. Quand ils rencontrent des difficultés dans leur parcours, les élèves ont en effet accès 

à plusieurs ressources d’aide, incarnation manifeste du capital social. Il s’agit des ressources 

scolaires, des ressources communautaires, mais également des pairs et des parents. Ces 

ressources présentent toutefois des caractéristiques différentes selon leur nature, leur fonction, 

mais également leurs conditions de mobilisation prescrites (ou non) par l’institution. Certaines 

ressources répondent à une demande institutionnelle et interviennent de manière formelle, selon 

une approche topdown. D’autres ressources adoptent une approche d’intervention plus flexible, 

selon les besoins des élèves, leur octroyant ainsi une plus grande marge de manœuvre dans la 

mobilisation. A cela s’ajoute le fait que ces ressources sont porteuses de normes et valeurs 

institutionnelles en lien avec la réussite, l’apprentissage et le vivre-ensemble. Normes et valeurs 

qui vont également entrer en compte dans leur mobilisation. Enfin, l’école opère une sorte de 

hiérarchisation de ces ressources en conférant à certaines plus de pouvoir, de visibilité, une 

meilleure communication, voire même une place plus centrale dans la structure de l’école. Dans 

ce cadre, c’est le psychoéducateur (conseiller d’orientation), qui en l’absence d’orthopédague 

devient le spécialiste de la difficulté scolaire.   

Le deuxième temps de notre réponse nous a permis de nous intéresser plus précisément 

à la mobilisation des élèves. Et donc, à relativiser l’importance du cadre normatif. En nous 

intéressant à cette mobilisation, on a  pu relever de nombreuses dissonances entre le capital 

social accessible et le capital social mobilisé. Il est ainsi apparu que les élèves ne mobilisent 

pas les ressources seulement en fonction du cadre normatif, c’est-à-dire en fonction de ce que 

l’école attend d’eux. Au contraire, ils mobilisent les ressources en fonction de leur propre projet 

et en fonction des marges de manœuvre qui leur sont imparties dans le cadre normatif. A cette 

fin, ils négocient leur mobilisation : ils attribuent d’autres rôles et fonctions aux ressources, ils 

mettent en place leurs propres conditions de mobilisation et ils adhèrent plus ou moins aux 

normes et valeurs en place.    

L’étude de ces multiples négociations a permis de dégager huit processus de 

mobilisation, dynamiques, diachroniques et interactifs. Ces processus se répartissent en 

fonction de la signification que les élèves prêtent aux ressources, de leur adhésion aux normes 

et valeurs dont elles sont porteuses et du pouvoir qu’ils se dégagent face à leur mobilisation. 

Ainsi, il est apparu que les élèves qui acceptent les ressources, s’y soumettent, se les approprient 

ou les contrôlent, légitiment les normes et valeurs dont elles sont porteuses et entretiennent avec 
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elles une relation qui repose sur la confiance et la réciprocité. Au contraire, les élèves qui 

rejettent, évitent, manipulent ou fraternisent avec les ressources, ne légitiment pas forcément 

les normes et valeurs qu’elles véhiculent car leur propre système de normes et valeurs en est 

trop éloigné. Cela se traduit par un manque d’identification et de confiance entre les élèves et 

l’institution.    

Cela a conduit, dans un troisième temps, à s’intéresser aux espaces de médiation du 

capital social comme des espaces intermédiaires qui favorisent la négociation entre le système 

des élèves et le cadre normatif de l’école. Dans cette optique, on s’est particulièrement intéressé 

au rôle que jouent dans ces espaces les agents de médiation du capital social, c’est-à-dire les 

acteurs qui aident les élèves à s’adapter tout en adaptant les marges du système aux élèves, 

renforçant l’autonomie et le pouvoir de ces derniers. Ces acteurs permettent ainsi de dépasser 

les multiples tensions qui peuvent naître du fossé entre le capital social accessible, c’est-à -dire 

le cadre normatif, et le capital social mobilisé, tel qu’il est activé par les élèves. Le rôle de ces 

agents s’est révélé d’autant plus important dans les cas de rupture avec l’institution, au cours 

desquelles ces espaces constituent de véritables sas de décompression pour les élèves.    

Le quatrième temps a été l’occasion d’étudier ces différents éléments dans le cadre plus 

global de l’organisation scolaire, et donc d’interroger la capacité de l’école à développer ces 

espaces de médiation, c’est-à-dire à générer elle-même du capital social.  Il est apparu que 

l’école met en place plusieurs conditions qui constituent autant d’éléments qui peuvent prévenir 

la mobilisation du capital social. La nouvelle étude des tensions internes entourant 

l’intervention scolaire a ainsi soulevé plusieurs situations qui, mises bout à bout, peuvent 

contribuer à produire des situations de ségrégation scolaire, notamment pour les élèves qui 

rencontrent des difficultés dans leur parcours. Il s’agit du renforcement systématique de la 

norme scolaire, de l’absence de prise en compte des dimensions sociales dans l’appréhension 

de l’échec et de la compartimentation de l’intervention envers les élèves qui rencontrent des 

difficultés.   

 

 

  



Capital social et réussite scolaire : Cas des élèves des classes de cinquième et de quatrième 

du Lycée d’Ebolowa Rural 

 

Mémoire rédigé et soutenu par Willy Ernestino MBOLEZE                                                 6 

 

 

CHAPITRE I: PROBLÉMATIQUE DE L’ETUDE 

 

La « passion » pour l’égalité se retrouve à tous les niveaux de la vie publique (Crahay, 

2000). C’est un vecteur d’action qu’ont en partage une variété de penseurs et figures influentes, 

du législateur à l’enseignant, de l’homme de loi aux chercheurs, qu’ils soient économistes, 

psychologues ou anthropologues. Mais la passion théorique se heurte à la réalité plus prosaïque 

de l’abandon des études par une frange importante de la population éduquée, particulièrement 

celle dont le milieu d’origine peut être qualifié de « défavorisé ». Toutefois, les précautions 

d’usage s’imposent avec le recours à des notions comme l’égalité des chances et l’égalité de 

réussite ; Merle (2012) estime que ces deux termes occultent la vraie égalité, entérinant de fait 

les hiérarchies sociales. Le concept d’égalité sociale demeure pourtant le fil conducteur de ce 

premier chapitre.   

Comme on va le voir dans cette partie, la marge de manœuvre de l’école face à cette 

question de l’égalité sociale semble a priori très mince. Toutefois, cette recherche se concentre 

sciemment sur l’exploitation de cette marge de manœuvre en s’intéressant au capital social. 

Celui-ci est en effet riche en potentialités et pourrait constituer un levier d’action intéressant 

pour l’intervention en milieu éducatif : les écrits soulignent effectivement qu’il fait partie des 

facteurs de résilience pour des élèves qui rencontrent des difficultés dans leur parcours éducatif 

(Kamanzi et al. 2007). En dépit de son potentiel, le capital social reste toutefois encore 

aujourd’hui peu exploité par les politiques éducatives des pays de l’Afrique en particulier le 

Cameroun. Ce mémoire cherche à combler ce manque en s’intéressant tout particulièrement à 

la mobilisation du capital social dans une école du secondaire en milieu semi rurale.  La finalité 

de ce premier chapitre est donc la suivante : replacer l’objet analysé dans son système de 

production afin de mieux appréhender les enjeux contemporains que recouvre l’étude du capital 

social dans un contexte éducatif. Dans cette optique, l’étude des inégalités sociales et la part 

attribuable à l’école situent dans un premier temps l’objet de recherche dans l’espace pertinent 

pour son analyse sur le plan empirique. Cet ancrage empirique permet ensuite d’étudier l’apport 

du capital social à la problématique des inégalités sociales et scolaires afin de mieux 

appréhender son potentiel et ses éventuels apports pour les politiques publiques éducatives. La 

recension des écrits conduit enfin à situer le projet parmi les écrits scientifiques et à édicter les 
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conditions d’étude de cette recherche. Conditions qui nous permettent de déboucher sur 

l’objectif général de cette recherche. 

1.1 Contexte de l’étude et faits observes 

L’école Camerounaise d’aujourd’hui est une mosaïque, plurielle et combinatoire, où 

nombre de différences culturelles, religieuses et socio-économiques constituent un patchwork 

social. Pourtant, tous les élèves ne disposent pas des mêmes chances de réussite à l’école. 

Certains ne sont pas munis des outils élémentaires, d’autres n’ont pas le « bagage culturel » 

valorisé par l’école (Bourdieu, 1980). Les conditions dans lesquelles naît et évolue un individu 

influencent son expérience à l’école, ce qui fait que les inégalités scolaires se créent bien avant 

la scolarisation. C’est encore plus évident pour les enfants issus des milieux défavorisés: classes 

sociales, ethnies et genres, pour lesquels ces différences peuvent être particulièrement 

marquantes, et pour lesquels des difficultés d’adaptation, d’intégration et de socialisation 

peuvent venir se greffer, constituant autant de freins supplémentaires avec lesquels les élèves 

risquent de devoir composer. Aussi, c’est une contextualisation sociologique qu’on propose 

comme porte d’entrée sur la problématique.  

Il existe plusieurs terminologies pour évoquer la question des inégalités et appréhender 

les dynamiques qui y sont à l’œuvre ; on peut penser notamment à l’égalité d’accès et à l’égalité 

de traitement. Merle (2012) propose de parler de démocratisation quantitative pour ce qui est 

de l’accès et qualitative pour ce qui est des résultats.  

La décennie des années 1960 a transformé le visage de l’éducation au Cameroun. La 

démocratisation scolaire s’est imposée comme la voie nécessaire au développement du pays, et 

comme la réponse appropriée aux inégalités et aux discriminations envers les « enfants du 

peuple » (Tondreau et Robert, 2011). Fini la mainmise des colonies et du clergé, l’État prend à 

sa charge cet aspect crucial du développement humain en créant un ministère de l’Éducation 

National. L’esprit de la politique éducative était d’offrir l’accès à l’éducation sans distinction 

de classe, d’ethnie, de genre et de croyance, propulse de nombreux développements majeurs : 

des maternelles sont ouvertes, les écoles primaires et des lycées aussi, et l’Université de 

Yaoundé est mise sur pied.  

50 ans plus tard, la « démocratisation quantitative » est incontestable et l’égalité d’accès 

à l’école est une manche qui a été déjà remportée au Cameroun.  
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Cette massification (ou le fait d’élargir l’accès à l’école) a pour origine l’idée que 

l’éducation est un levier de croissance et un instrument d’égalité des chances ; ainsi, en ouvrant 

les portes de l’école, on donne à tous la possibilité de réussir selon le précepte que si une 

personne est motivée, elle va y arriver. L’égalité d’accès à l’éducation marque en ce sens 

l’avènement des premières tentatives de démocratisation de l’enseignement. Toutefois, 

démocratisation quantitative (accès) n’équivaut pas à démocratisation qualitative (diplôme). Et 

Merle (2012) opère à cet effet une distinction claire entre les deux.   

Le constat est nettement moins impressionnant en ce qui concerne la « démocratisation 

qualitative » cette fois, alors que celle-ci met davantage l’accent sur ce qui se joue entre origine 

sociale et parcours éducatif. Certes, la massification a eu un effet sur la démocratisation, avec 

l’augmentation en nombre absolu des diplômes.  

L’influence du milieu social prend plusieurs formes, comme les revenus des parents ou 

encore la profession, mais c’est le niveau de scolarité des parents (et de la mère notamment 

avec l’indice IMSE du MELS) qui semble avoir le plus d’incidence (Kamanzi et al. 2012). 

Ainsi le rapport de l’UNESCO (2020) relève que les universités accueillent deux fois plus 

d’élèves issus de familles favorisées.  

Selon cette perspective, il semblerait que le cadre de l’enseignement traditionnel ne 

permet pas réellement de tendre vers l’égalité de réussite; et l’école ne peut plus se satisfaire 

d’un rôle d’observateur des inégalités : elle doit être à même de compenser ces inégalités (Duru-

Bellat, 2002). Si le Rapport Coleman a permis de mettre en évidence l’importance des origines 

sociales et culturelles dans la réussite scolaire, il a pourtant mis de côté tout un aspect pouvant 

expliquer cette relation : la part de l’école. Dans cette optique, la marge de manœuvre de l’école 

face à ces inégalités semble réduite à la portion congrue. L’école se retrouverait ainsi 

impuissante et ne parviendrait pas à contrecarrer le poids de l’héritage familial (Hodgson, 

1973).   

Plusieurs écrits soulignent l’importance grandissante de l’évaluation des systèmes dans 

la prise en compte de la réussite (Dumay, 2004 ; Rowe, 2003 ; Vezeau, Chouinard, Bouffard, 

Janosz, Bergeron et Bouthillier, 2010). C’est dans cette perspective que se situent les auteurs 

du courant du School improvement, un courant théorique qui vise l’amélioration des institutions 

scolaires. En ciblant les conditions organisationnelles des écoles en relation avec la qualité des 

établissements scolaires (Kyriakides, Campbell, et Gagatsis, 2000 ; Luyten, 2003 ; Opdenakker 
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et Van Damme, 2000), les auteurs mettent l’accent sur les effets de contexte ; ces effets de 

contexte prenant la forme des effets-écoles et des effets-classes (Deniger, 2010, 2011).    

L’étude de ces effets de contexte ouvre ainsi la porte à un questionnement dans lequel 

s’ancre notre recherche. Des précautions s’imposent toutefois face à ces effets-écoles. Il est 

nécessaire de relativiser leur impact en gardant notamment en tête la stabilité de la variance de 

l’effet-école depuis Coleman. En effet, la sociologie accorde une importance particulière à la 

composition du public scolaire (Deniger, 2010; Duru-Bellat, 2003), du fait que l’ensemble des 

facteurs contextuels est relativement interdépendant, et qu’il est difficile d’établir un lien 

permanent entre la mobilisation des équipes et les résultats scolaires (Felouzis et Perroton, 

2007).   

Parmi ces effets-écoles, les facteurs de nature sociale semblent faire partie des plus 

importants (Perrenoud, 1994 ; Vezeau et al. 2010). Le milieu d’apprentissage étant un milieu 

fondamentalement social (Duru-Bellat, 2002), les relations qu’il abrite en son sein sont d’autant 

plus significatives. Dans cette optique, le capital social présente un intérêt certain : il 

appréhende les structures sociales comme des ressources pour favoriser la réussite des élèves 

(Perret, 2006). C’est en ce sens que des auteurs s’intéressent de plus en plus au rôle de l’école 

dans le développement du capital social ainsi que son maintien dans le milieu de l’éducation 

(Driscoll et Kirchner, 1999 ; Kamanzi et al. 2007 ; Muids et Winslow, 2010).  

A cela s’ajoute que le capital social amorce un questionnement qui chevauche 

l’économie, les sciences sociales et les politiques (Perret, 2006), ouvrant ainsi une porte pour 

découvrir de nouvelles pistes d’action afin de penser l’intervention en milieu scolaire. 

Toutefois, quand il s’agit notamment d’appliquer une représentation issue de l’économie aux 

sciences humaines, il faut garder à l’esprit que les logiques internes dont procède chacune des 

matières diffèrent au niveau de la prévisibilité, de la réciprocité et du temps de l’échange. De 

même que tout n’est pas convertible en argent ou en stock (Bourdieu, 1985 ; Coleman, 1988), 

la maximisation du profit n’est pas le but de tout capital social, notamment dans un cadre 

scolaire où les bénéfices retirés par les élèves dépassent le simple cadre de la réussite 

académique.    

C’est notamment le cas de la socialisation qui serait difficilement appréhendable sous 

la forme induite de capital, et qui pourtant demeure primordiale pour des élèves issus de milieux 

défavorisés. On est bien loin ici du cadre normatif de la réussite scolaire, et cette mission de 
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socialisation vise davantage à favoriser l'adaptation des élèves à la société qu'à leur donner des 

éléments qui renforceraient leur appartenance à une collectivité. En effet, « la société […] n’est 

ni simple si statique ; et l’éducation doit préparer l’enfant à sa complexité et à son évolution » 

(Redoul, 2010, p.24). Cette idée d’une mission de préparation à affronter le monde et à vivre 

en société se retrouve également dans un article où Lessard (2011) souligne les enjeux de cet 

objectif scolaire : « la socialisation scolaire détache l’élève de ses appartenances premières pour 

l’insérer dans un monde plus vaste, celui de la nation. La socialisation à la nation est un passage 

obligé vers l’universel » (s.p.).   

Relations sociales, solidarité, participation, réseaux, ressources sociales : le capital 

social est tantôt appréhendé comme une sphère de connectivité (Marioulis, 2008), tantôt comme 

un lien (PRP, 2005), ou encore un « patrimoine » qui rappelle un stock (Bourdieu, 1986) que 

l'individu se constitue à travers ses relations ou réseaux ou encore enfin comme une expression 

de solidarité (Coleman, 1988 ; Putnam, 2000). Et cette multiplicité d’appréhensions vaut 

également pour les indicateurs qui ont pour objectif de le mesurer. Depuis la composition et 

l’étendue des réseaux (Banque Mondiale), à la participation sociale et civique (OCDE ; ESG, 

2003) en passant par la confiance dans les institutions locales (OCDE).    

A l’inverse, il semblerait que si les auteurs ne s’accordent pas sur ce que le capital est, 

ils s’accordent cependant sur ce qu’il fait. Tel est l’angle choisit dans cette première section 

pour définir le capital social et qui propose d’étudier la prise en charge du capital social, sur la 

base de ce qu’il permet. En effet, par-delà la diversité de caractérisations, trois points peuvent 

constituer des dénominateurs communs au sujet de la prise en compte du capital social et posent 

les bases d’une définition empirique et générale qu’en font ceux qui y ont recours. Ces trois 

éléments caractéristiques transversaux concernent la distinction systématique qui est faite entre 

le capital social et le capital humain, la valeur accordée aux relations humaines, et les bénéfices 

retirés sur le plan individuel et collectif du capital social.   

 La distinction systématique entre capital social et capital humain  

Kamanzi et al. (2007) opposent le capital social qui est extérieur à l’individu et repose 

sur son réseau social, ses contacts et interactions avec ceux qui l’entourent, à des formes plus 

individuelles de capital comme le capital humain, qui relève de l’individu et représente les 

savoirs et savoir-faire individuels (il peut aussi bien s’agir de diplômes, de connaissances, de 

statut social ou encore de salaire).   
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 La valeur accordée aux relations humaines  

Le deuxième élément de définition du capital social concerne la valeur qu’il accorde 

aux relations humaines. Dika et Singh (2002) définissent le capital social comme un réseau de 

relations entre les individus qui influencent leur conduite. Ce réseau peut prendre la forme de 

contacts institutionnalisés et de relations formelles (travail, école, etc.) ou bien de relations 

informelles ou familiales; le postulat étant que pour atteindre les objectifs qu’ils se sont fixés, 

les individus utilisent les relations qu’ils se sont constituées à travers leur groupe 

d’appartenance ou d’autres réseaux qu’ils se sont créés, comme les réseaux institutionnalisés.   

Le capital social est donc un medium qui permet aux individus d’accéder à d’autres 

ressources (Kamanzi, Deniger et Trottier 2010), d’accroître leurs bénéfices (Bourdieu, 1985 ; 

Burt, 2000), d’obtenir un avantage concurrentiel (competitive advantage ; Burt, 2000), de 

conserver un bénéfice matériel ou symbolique (Portes, 1998) ou encore de maintenir certains 

privilèges (Bourdieu, 1985). Dans un contexte professionnel, Lin (1999) souligne le potentiel 

du capital social dans une optique d’intégration ou d’accession à un statut socio-économique 

plus élevé (Lin, 1999). Coleman (1988), quant à lui, souligne l’intérêt du concept dans un 

objectif de réussite scolaire.  

De nombreux auteurs s’intéressent aux potentialités du capital social comme un outil 

utile du point de vue des politiques publiques car il leur permet d’appréhender l’intervention à 

partir des aspects socio-organisationnels. Ainsi, les auteurs qui étudient les apports du capital 

social sur le plan de l’organisation scolaire s’intéressent à son incarnation dans les aspects 

socio-organisationnels à l’école et soulignent l’influence du capital social sur la réussite des 

élèves.  

Sur le plan organisationnel, les auteurs qui s’intéressent au capital social dans le milieu 

de l’éducation s’attachent à prendre en compte les aspects socio-organisationnels. Ils estiment 

que les bénéfices du capital social se font ressentir sur tous les plans de l’organisation sociale, 

notamment en ce qui concerne le climat scolaire et les relations entre intervenants scolaires, 

élèves y compris. Strauss (2014) attribue son importance au fait que le capital social est ce qui 

constitue l’école, ce qui la tisse, la fonde et la fait tenir.   

Ainsi on le retrouve dans les relations entre les enseignants et les administrateurs, les 

enseignants entre eux et entre les enseignants et les élèves (Leana et Pil, 2014 ; Pil et Leana, 
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2009). Parmi les effets positifs mis en avant, le capital social renforcerait la confiance, la 

cohésion de groupe, il faciliterait la transmission de l’information et la communication, 

contribuerait à une vision commune, viendrait s’ajouter à la compétence des enseignants, 

augmenterait les effets dans les classes et l’appropriation du changement (Leana et Pil, 2014 ; 

Quintero, 2014 ; Spillane, 2015).   

Perret (2006) souligne l’intérêt de cette notion qui permet d’ouvrir un domaine de 

questionnement « au croisement de l'économie, des sciences sociales et de l'évaluation des 

politiques publiques ». Il offre ainsi des pistes novatrices pour appréhender l’intervention et la 

réussite en y intégrant une dimension sociale. Toutefois, bien qu’il soit apprécié dans d’autres 

domaines, en particulier en sociologie de l’organisation, le potentiel du concept semble n’être 

exploité que de façon marginale en éducation. Il reste négligé dans le milieu éducatif, 

notamment de la part des réformateurs et le milieu des politiques éducatives semble encore 

frileux à se laisser pénétrer par la logique induite par le capital social ; le capital social allant à 

l’encontre des politiques actuelles en éducation (Leana et Pil, 2014 ; Quintero, 2014). Certains 

auteurs reprochent justement aux administrateurs scolaires de rester attachés à des programmes 

qui excluent toute dimension sociale (Leana et Pil, 2014 ; Quintero, 2015 ; Perret, 2006) : 

essentiellement compétitifs, les systèmes d’évaluation traditionnels reposeraient sur une 

individualisation et ne permettraient pas de tenir compte des facteurs socioculturels qui entrent 

en jeu.   

1.2 Faits observés 

Selon les données du Gouvernement Camerounais, 57 % des jeunes obtenaient leur 

diplôme avant l’âge de 20 ans en 1975-76 ; en 2007-08, ce taux était de 87,3 %. Toutefois, la 

réalité scolaire n’est pas si limpide, et les idéaux de la démocratie se sont heurtés aux principes 

de réalité.    

La réalité des résultats a tôt fait de nous rappeler que la massification n’est pas suffisante 

pour pouvoir parler de réelle démocratisation : ce sont encore les enfants des milieux 

défavorisés qui, en dépit de l’accès généralisé, passent entre les mailles du filet scolaire. Et 

aujourd’hui encore, le taux de diplomation des jeunes issus de milieux défavorisés est inférieur 

à celui des jeunes qui jouissent de conditions socio-économiques plus favorables (UNESCO, 

2018).  
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Ainsi, c’est à travers l’étude du sociologue américain James Coleman que le problème 

des inégalités sociales dans le spectre de l’école est posé de manière ouverte pour la première 

fois (Deniger, 2010, 2011). Aujourd’hui encore, son influence et son importance sont 

incontournables pour toute personne qui s’intéresse aux inégalités et à leurs origines.   

La recherche que mène Coleman le conduit à constater que l’école a peu d’impacts sur 

la réussite des élèves, et que ce sont plutôt les caractéristiques propres aux élèves leur origine 

ethnique et socio-économique notamment qui déterminent leur réussite… ou leur échec. Si, 

aujourd’hui, cette relation est acceptée et très étudiée dans les écrits scientifiques, il importe 

toutefois de la remettre en contexte pour constater en quoi elle constitue un changement majeur 

par rapport aux idéologies de l’époque.   

La conclusion majeure, déterminante pour l’époque et jusqu’ici, est que Coleman relève 

une relation moyenne à forte taux du lien entre les conditions socio-économiques de la famille 

et la réussite scolaire. Conditions qui seraient l’un des principaux éléments d’une forme de 

ségrégation scolaire. Deniger (2010) résume les principales conclusions du rapport : l’origine 

socio-économique compterait ainsi pour plus de 50 % de la variance de la réussite scolaire dans 

la réussite ou l’insuccès des élèves ; les autres 50 % se répartissent entre la famille (20 %) et 

l’école (30 %) ; l’auteur souligne ainsi la prépondérance de l’origine sociale et de son corolaire 

négatif, la pauvreté dans la réussite des élèves.   

  1.3 Constat 

A la lumière des écris et des chiffres énoncés plus haut, on constats que les taux d’échec 

scolaire sont plus élevés en zone rurale qu’en zone urbaine. Cette différence de réussite scolaire 

trouve une explication sur le fait que, la plus part des enfants qui fréquentent les établissements 

situés dans la zone rurale mobilisent très peu leur capital social quand ce dernier est accessible. 

Ce constat est plus important dans les classes du premier cycle où les enfants venus du primaire, 

n’appréhendent pas encore bien leur environnement et de ce fait disposent d’un capital social 

faible.  

1.4 Conjecture théorique 

La théorie de la structuration de Giddens (1987) fournit la cohérence théorique 

nécessaire. Elle permet notamment de faire ce lien qui échappe aux autres approches sur le 

capital social sur la transition micro-macro, reliant ainsi la mobilisation du capital social entre 

les niveaux individuels (l’élève) et structurels (l’école).   
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1.5 Questions de recherche 

1.5.1 Question principale 

La question principale de recherche est formulée comme suit: Quelle est l’influence de 

la mobilisation du capital social par un élève sur sa réussite scolaire? Les questions de 

recherche secondaires seront formulées après la revue de la littérature qui va nous permettre de 

mieux cerner le problème de recherche.  

1.5.2 Questions spécifiques  

Les questions spécifiques de cette étude au nombre de trois se formulent de la manière 

suivante :  

 Quelle est l’influence de la dimension de de la signification en résonnance avec la 

dimension cognitive du capital social sur la réussite scolaire de l’élève ? 

 Quelle est l’influence de la dimension de la domination en résonnance avec la dimension 

structurelle du capital social sur la réussite scolaire de l’élève ? 

 Quelle est l’influence de la dimension de la légitimation en résonnance avec la 

dimension normative du capital social sur la réussite scolaire de l’élève ? 

1.6 Objectifs de recherche 

Le présent chapitre nous a conduit à souligner les potentialités du capital social, 

notamment ses possibilités d’utilisation à la lumière des problématiques de l’échec scolaire.  

1.6.1 Objectif général 

L’objectif de cette recherche qui sera ensuite détaillé dans la partie conceptuelle est 

énoncé de la manière suivante : Comprendre l’influence de la mobilisation du capital social 

sur la réussite d’un élève.  

1.6.2 Objectifs spécifiques 

De manière plus spécifique, il sera question : 

 Comprendre l’influence de la dimension de la signification en résonnance avec la 

dimension cognitive du capital sur la réussite scolaire de l’élève ; 

 Comprendre l’influence de la dimension de la domination en résonnance avec la 

dimension structurelle du capital social sur la réussite scolaire de l’élève ;  

 Comprendre l’influence de la dimension de la légitimation en résonnance avec la 

dimension normative du capital social sur la réussite scolaire de l’élève.  
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1.7 Intérêt de l’étude  

Derrière cet objectif, ce n’est pas seulement la capacité des élèves à développer du 

capital social qui est interrogée, mais également la contribution des acteurs, et notamment 

l’école, à générer ce capital pour eux, d’où l’intérêt de distinguer le capital social accessible du 

capital social mobilisé. Dès lors, l’étude de la mobilisation du capital social dans l’école repose 

sur plusieurs prémisses. Il s’agit dans un premier temps d’étudier comment le capital social 

s’incarne dans l’école, la forme qu’il prend et la manière dont il s’incarne, pour ensuite pouvoir 

étudier l’élève dans sa dynamique avec les potentialités des acteurs en interaction dans le 

contexte scolaire. L’objet de cette recherche repose sur cet alignement entre les possibilités 

mises à disposition de l’élève (le capital social accessible) et son activation, son action 

socialement située (le capital social mobilisé).  
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CHAPITRE II : CADRE THEORIQUE   

 

Dans cette partie, nous allons présenter et justifier les choix théoriques qui vont me 

permettre d’atteindre l’objectif de recherche fixé dans le chapitre précédent, à savoir  

comprendre la mobilisation du capital social dans le contexte spécifique d’un milieu scolaire 

urbain, défavorisé. Ces choix sont également en lien avec les précautions et conditions 

préalables de recherche énoncées dans la partie précédente, à savoir l’importance de définir le 

capital social dans son contexte et d’appréhender la mobilisation du capital social comme un 

phénomène dynamique et négocié, qui place l’élève au cœur de cette mobilisation.     

Le cadre théorique semi-inductif proposé ici présente deux entrées complémentaires sur 

la mobilisation du capital social. D’une part, il propose une définition du capital social à partir 

de ses principales dimensions : la dimension normative (Coleman, 1988 ; Putnam, 2000), la 

dimension structurelle (Bourdieu, 1986 ; Lin, 2000 ; Burt, 1999) et la dimension cognitive 

(Nahapiet et Ghoshal, 1998) (2.1). D’autre part, la théorie de la structuration (Giddens, 1987) 

permet d’articuler ces trois dimensions du capital social selon un modèle d’action global en 

recentrant le phénomène de mobilisation sur les élèves. Le modèle bicéphale, qui distingue 

capital social accessible et capital social mobilisé, débouche sur l’énonciation des questions 

spécifiques de recherche qui viennent décliner l’objectif principal de recherche énoncé. 

2.1 Les dimensions constituantes comme porte d’entrée conceptuelle  

Certains auteurs soulignent l’importance d’une approche multidimensionnelle du capital 

social afin qu’elle dépasse les oppositions épistémologiques de ses différents auteurs (Sibony, 

2016). En effet, les acceptions théoriques classiques du concept divergent, voire s’opposent, 

sur de nombreux points, notamment en raison de leurs implications sousjacentes. C’est dans 

cette optique que nous avons opté pour une approche qui repose sur les dimensions constitutives 

du capital social. Dimensions qui sont issues du rapprochement thématique des principales 

approches. Ce sont donc ces principales approches qu’on présente dans cette première partie en 

prenant soin de souligner au fur et à mesure les apports et limites de chacune d’entre elles à la 

constitution du modèle théorique proposé. 
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2.1.1 La difficile appréhension du concept de capital social  

L’importance du lien social ou des relations sociales est partout présente dans les écrits 

et ne date pas de la naissance du terme « capital social ». Depuis le Léviathan de Hobbes en 

1651, en passant par le contrat social de Rousseau en 1762, la littérature (et en particulier la 

sociologie) est jalonnée de références aux relations sociales. Portes (1998) remonte 

l’importance de la prise en compte des relations sociales non seulement chez Durkheim (avec 

le poids des relations contre l’anomie et la destruction), mais également chez Marx (pour la 

solidarité dans la classe sociale). Quant à Lin (1999), il s’intéresse au terme « capital » dans son 

sens économique et fait également le lien avec la théorie classique du capitalisme de Marx.   

Toutefois, la majorité des auteurs attribuent l’origine du capital social aux sociologues 

français Bourdieu (1986) et américain Coleman (1988). Si l’approche de Coleman est 

aujourd’hui la plus répandue, et notamment dans le milieu de l’éducation, la première utilisation 

du concept serait pourtant attribuable à Bourdieu et à ses Actes de la Recherche en Sciences 

sociales en 1980, comme le soulignent plusieurs auteurs (Portes, 1998 ; Zhang, Deblois, 

Deniger et Kamanzi, 2008). Pourtant, l’acception de Bourdieu semble avoir perdu du poids en 

traversant l’Atlantique et reste peu répandue dans la littérature scientifique anglo-saxonne (Dika 

et Singh, 2002 ; Portes, 1998). D’après Lin (1999) et Portes (1998), cela serait notamment dû à 

des problèmes de traduction et au fait que les premiers articles sur le capital social étaient écrits 

en français. Son déficit de notoriété est d’autant plus regrettable que le caractère opératoire du 

concept de Bourdieu offre des perspectives d’exploitation plus grandes, en lien avec un contexte 

de défavorisation, ce qui fait l’objet d’un approfondissement dans le chapitre théorique.    

Le contexte d’émergence du capital social pourrait également expliquer en partie les 

principales divergences qui opposent ces deux auteurs majeurs (Bourdieu et Coleman). 

Divergences qui se ressentent dans les multiples utilisations du capital social, comme cela a été 

souligné dans le chapitre précédent. Si, en France, le concept naît dans un contexte de lutte des 

classes, aux États-Unis, les conditions de naissance du capital social sont marquées, comme 

Portes (1998) le souligne, par le communautarisme et le pluralisme culturel ambiants et un 

engouement pour les formes d’associations, de clubs, lobbies et autres manifestations de la vie 

collective (Putnam, 2000).    
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Toutefois, la polysémie autour du concept de capital social ne se réduit pas aux 

divergences entre Coleman et Bourdieu, puisqu’il existe autant de définitions du concept qu’il 

y a d’approches. Aussi, afin d’éviter les écueils qui pourraient naître de ces ancrages théoriques 

très forts, le choix a été pris d’appréhender le concept à partir de ses dimensions constitutives. 

Par-delà les divergences des auteurs, on distingue ainsi trois dimensions qui ne sont pas en tout 

point hermétiques et peuvent, sur certains aspects, s’entremêler.    

2.1.2 Les principales dimensions du capital social   

Cette section passe en revue les principales acceptions théoriques du capital social : 

depuis les plus classiques, comme celles de Coleman (1988) et Bourdieu (1986), aux plus 

modernes comme celles de Putnam (2000), Lin (1999) et de Burt (2000). Les dimensions issues 

du rapprochement de ces approches sont les dimensions constitutives du concept.  

Elles sont le socle commun qui va guider l’étude de la manière dont les élèves mobilisent 

le capital social. Cette phase préliminaire de modélisation est nécessaire pour pouvoir étudier 

son opérationnalisation dans l’école sélectionnée. Il s’agit de la dimension normative, la 

dimension structurelle et la dimension cognitive du capital social. Elles autorisent une 

opérationnalisation du concept de capital social, avec comme porte d’entrée sur le modèle la 

dimension cognitive, et posent ainsi les premiers jalons et les premières questions spécifiques 

de recherche, en lien vers la question de recherche principale.    

2.1.2.1 La dimension normative  

La littérature scientifique documente principalement l’approche normative du capital 

social. Cette dimension est également la plus répandue dans le domaine de l’éducation. On la 

retrouve principalement dans l’œuvre de Coleman (1988) et de Putnam (2000).  

Cette dimension correspond aux valeurs, aux normes et obligations (Kamanzi et al. 

2008) qui sont inhérentes aux structures et aux groupes sociaux. Elle permet, comme cette 

section l’explicite, de tenir compte de la notion de cohésion sociale, primordiale dans 

l’appréhension du capital social.   

2.1.2.1.1 Le capital social en termes de normes et valeurs : Coleman 

Coleman a une vision fonctionnaliste et instrumentale du capital social. D’une part, il 

voit les ressources sociales comme un moyen et un effet de la réussite des individus 

(fonctionnalisme). D’autre part, il soutient que les individus choisissent de les utiliser en 

fonction des objectifs qu’ils veulent atteindre (instrumentalisme) (1988, p. 5). Il est d’ailleurs 
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le premier à mettre en relation capital social et réussite scolaire : l’augmentation du capital 

social doit ainsi permettre de développer le capital humain des individus. Il est également le 

premier à souligner le potentiel du concept de capital social comme piste d’action éventuelle 

dans un objectif de réussite scolaire. Sous l’éclairage de l’approche de Coleman, l’individu est 

un être rationnel dont les choix sont guidés par son intérêt. L’auteur procède ainsi d’une 

approche clairement « positive » en cela qu’il voit le capital social comme un outil de contrôle 

au service de la communauté, le capital social jouant en sa faveur.    

Son approche du capital social repose sur les notions de cohésion sociale, de confiance 

et de réciprocité. L’idée de cohésion sociale est au cœur de son œuvre : elle se traduit par une 

proximité relationnelle et un partage marqué des mêmes normes et valeurs, codes et symboles 

culturels, et maintient la confiance à un niveau élevé. Il s’agit de l’un des aspects les plus 

intéressants de la vision de Coleman : celui de cohésion de groupe. Cette cohésion s’apprécie à 

travers trois formes pour un individu : 1) les liens de confiance et les obligations qu’il entretient 

envers son entourage; 2) les normes et sanctions qui lui sont transmises à travers la 

communauté; et 3) son accès à l’information. Les normes et valeurs se traduisent par un 

ensemble d’attentes et d’obligations communes qui vont maintenir un certain niveau de capital 

social à travers un contrôle social et donc une forte cohésion sociale (Coleman, 1988).    

C’est ainsi que cette boucle est bouclée : plus les réseaux sont fermés et reliés entre eux, 

plus il y a de cohésion et donc de partage de normes et valeurs entre les élèves et l’institution, 

plus les liens de réciprocité et de confiance sont nombreux, et plus l’élève a de chances de 

réussir (Coleman, 1988). Pour expliquer ce phénomène, Coleman parle de fermeture 

intergénérationnelle (intergenerational closure).   

La cohésion augmente ainsi la confiance des individus, notamment à travers la mise en 

place de sanctions collectives auxquelles ils adhèrent : la menace des sanctions, entendue 

comme des validations de conduite, augmente ainsi la confiance entre amis qui ont des amis en 

commun. Dans cette optique, les normes et valeurs se traduisent par un ensemble d’attentes et 

d’obligations communes qui vont maintenir un certain niveau de capital social à travers un 

contrôle social (Coleman, 1988). Par conséquent, un taux de criminalité est faible au sein d’une 

communauté qui possède de fortes normes communes, un constat que Portes (1998) dresse avec 

la communauté juive des vendeurs de diamants (Portes, 1998). A contrario, des normes et 

valeurs trop différentes pourraient être associées à la création de problèmes, comme 

l’expression d’un rejet. 
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2.1.2.1.2 Le capital social en termes de solidarité : Putnam 

Le cadre de Coleman est étroitement associé aux travaux du politologue américain 

Robert Putnam qui, dans son appréhension du capital social, reprend la notion de confiance et 

l’étend à celle de solidarité, entendue sous la forme de participation citoyenne ou encore 

d’engagement civique (Putnam, 2000). Tout en s’inspirant grandement du cadre conceptuel de 

Coleman, il ajoute toutefois plusieurs nuances individuelles et collectives, et adopte une 

approche plus constructiviste que Coleman en s’intéressant aux conduites et à l’investissement 

des individus dans les associations. Les bénéfices de cet investissement ne sont pas individuels, 

mais sont perçus de manière commune : les retombées du capital social sont collectives 

(Putnam, 2000).    

Putnam (1995) définit le capital social comme ceci: « features of social organisations 

such as networks, norms and social trust that facilitate coordination and cooperation for 

mutual benefit » (p. 67). Il étudie non seulement la densité (cohésion) des relations, mais il 

opère également une distinction selon que les individus proviennent du même groupe 

d’appartenance, de la même communauté (bonding = liens forts de la densité relationnelle de 

Coleman) ou non (bridging = liens faibles ou liens en dehors de la communauté 

d’appartenance). Pour Putnam, les liens forts tendent à favoriser le soutien et le réconfort, et se 

retrouvent particulièrement utiles dans les groupes marginalisés de la société ; les besoins y 

sont pris en compte de manière collective.    

Toutefois, Putnam nuance l’idée de Coleman selon laquelle l’information circule mieux 

et plus rapidement entre les individus à l’intérieur des groupes denses et fermés. Selon lui, les 

liens faibles entre groupes non-homogènes favoriseraient le partage d’informations et d’idées 

nouvelles et non redondantes (comme ce serait le cas dans les liens forts). Ces liens seraient 

ainsi plus chargés en capital social que les liens forts du groupe et de la communauté (Burt, 

2000 ; Granovetter, 1973 ; Lin, 1999). Cela signifie que les élèves gagneraient plus à avoir des 

relations avec des ressources non « homogènes ». L’étude de Morgan et Sørensen (1999) 

semble aller dans ce sens quand elle démontre que les réseaux plus ouverts (horizon expanding) 

favorisent la réussite des élèves, comparativement à ceux qui évoluent dans un environnement 

scolaire très chargé en normes et obligations (ils donnent l’exemple des écoles catholiques 

d’Amérique du Nord).    
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Les apports et limites en lien avec l’étude du capital social  

Les apports de Coleman et Putnam sont indéniables sur le plan théorique en ce qu’ils 

posent les premières bases normatives pour opérationnaliser l’étude du capital social : en termes 

de cohésion sociale, d’attentes et d’obligations communes, d’une part ; mais également sur le 

plan des liens faibles et forts qui peuvent unir les élèves et leur environnement. La lunette 

théorique de ces deux auteurs permet de s’intéresser à cette idée de cohésion entre les élèves et 

l’institution. Cohésion qui favoriserait les liens de confiance et de réciprocité mais également 

le partage de normes et valeurs institutionnelles et la transmission de l’information. Autant 

d’éléments qui constituent des caractéristiques essentielles, qui ont été soulignées dans la partie 

précédente.    

Toutefois, ces approches ne sont pas exemptes de critiques, dont il faut tenir compte 

dans leur opérationnalisation empirique. Certains auteurs reprochent ainsi à l’acception que ces 

deux auteurs ont des notions de confiance et de solidarité d’être relativement vague (Dika et 

Singh, 2002, p. 33) et essentiellement théorique. De fait, le « flou » (Burt, 2000) ou encore le « 

caractère intangible du concept » (Portes, 1998) peut induire des interprétations multiples et 

prêter à confusion. Portes (1998) parle d’ailleurs de « metaphors of social capital loosely tied 

to distant empirical distant indicators » (p.5), faisant de cette notion de confiance une notion 

aussi éthérée que difficile à appréhender.  

Ces critiques abondent dans le sens des théoriciens des réseaux sociaux qui voient dans 

ces deux acceptions davantage des manifestations du capital social que le capital social lui-

même (Burt, 2000).    

Par conséquent, en s’intéressant à la cohésion et à la solidarité comme des 

manifestations du capital social, Coleman et Putnam semblent en oublier les ressources qui en 

sont porteuses. De fait, ils ne s’intéressent pas aux négociations qui se jouent autour de la 

mobilisation entre l’élève et la ressource porteuse de capital social. Dans leur perspective, 

puisque les ressources sociales sont accessibles à tous, on peut dès lors se demander quels 

éléments influents sur leur mobilisation, notamment au niveau des contraintes structurelles. Ces 

différents éléments contribuent à présenter une vision très « utopique » de l’égalité des chances, 

qui rappelle en un sens la théorie du choix rationnel (TCR) de Boudon (2003). En effet, en 

pariant tous les deux sur la liberté d’action de l’individu, les deux auteurs en oublient les 

contraintes de l’environnement (Portes, 1998) qui peuvent entrer en jeu, imputant ainsi la 
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responsabilité de la mobilisation à l’acteur lui-même. Portes (1998) relève la tautologie sur 

laquelle repose le postulat – fallacieux – de ces auteurs de la manière suivante : « Defining 

social capital as equivalent with the resources thus obtained is tantamount to saying that the 

successful succeed » (p.5).   

2.1.2.2 La dimension structurelle 

Contrairement aux approches précédentes, celles de Bourdieu (1986) et des économistes 

Lin (2000) et Burt (2000) ancrent le capital social dans un contexte de structures sociales. Les 

auteurs tiennent ainsi compte de la structure qui génère du capital social; Granovetter (1973) 

parle à ce sujet de capital social encastré (embedded social capital)). À l’inverse de Coleman 

et Putnam, les auteurs de la dimension structurelle opèrent une distinction importante entre les 

ressources sociales ou réseaux sociaux auxquels les élèves appartiennent et ce à quoi ces 

ressources sociales ou réseaux sociaux leur donnent accès.   

2.1.2.2.1 Le capital social en termes de ressources : l’approche de Bourdieu 

En situant le capital social dans une structure de hiérarchisation sociale, Bourdieu (1986) 

révèle la complexité des rapports sociaux. Son approche permet ainsi de tenir compte des 

contraintes structurelles qui entourent les élèves. Cette distinction n’était pas présente dans le 

cadre fonctionnaliste de Coleman (1988) et Putnam (2000). D’après Bourdieu, le capital social 

est un attribut du groupe d’appartenance de l’individu (Dika et Singh, 2002, également souligné 

par Kamanzi et al. 2007), et il est principalement hérité de la classe ou du groupe social 

d’appartenance de l’élève (Bourdieu, 1986). Il avance ainsi que les élèves ne sont pas égaux 

face au capital social (dans son accès et dans sa mobilisation).    

Toutefois, la réflexion doit observer une précaution : en ce qui concerne le capital social,   

l’approche de Bourdieu pèche par excès de déterminisme (Kamanzi, 2006). Sa théorie propose 

une vision relativement figée et repose sur l’idée d’un réseau peu mouvant au sein duquel le 

facteur déterminant est la classe sociale (Bourdieu, 1986). Or, plusieurs études permettent de 

nuancer son propos et incitent à tenir compte de certains aspects de la mobilité sociale (Boudon, 

2003 ; Duru Bellat, 2002). Certes, la classe et l’origine sociale d’un individu peuvent influencer 

son capital social mais ne le déterminent pas entièrement. Lareau et Dorvat (1999), Stanton-

Salazar et Dornbush (1995) révèlent ainsi les stratégies de contournement sociales mises en 

place par les élèves et les parents pour déjouer le poids des structures et négocier leur place 

dans l’institution scolaire.   
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Ce point est particulièrement important dans le cadre de cette recherche qui, si elle tient 

compte des inégalités normatives et structurelles, prend le contrepied d’une approche 

déterministe du capital social comme celle proposée par Bourdieu, en s’intéressant à la « valeur 

ajoutée » des ressources sociales et en recentrant le processus de mobilisation du capital social 

sur les négociations sous-jacentes. Cette perspective qui soulève l’importance de la relation, 

notamment dans un cadre scolaire, conduit à s’intéresser à l’approche des réseaux sociaux 

(Zhang et al. 2008). 

2.1.2.2.2 Le capital social en termes de réseaux sociaux 

Les économistes Burt (2000) et Lin (1999) proposent une approche qui s’éloigne des 

approches économiques traditionnelles centrées sur l’individu, et ancrent l’activité dans les 

relations sociales ou plus spécifiquement dans les réseaux sociaux auxquels appartiennent les 

acteurs. Selon ces auteurs, la relation est à la base de la mobilisation du capital (Burt, 2000), 

elle en constitue l’ossature principale. Cette appréhension inductive du concept fait la 

distinction entre trois dimensions majeures du capital social : 1) les ressources sociales (vues 

comme le capital social), 2) l’accès aux ressources, à partir de la position de l’individu dans son 

environnement et 3) la mobilisation effective de ces ressources (Lin, 1999).    

Cette dimension accorde une place centrale à l’individu et fournit un angle d’attaque 

intéressant comparativement aux approches précédentes qui se centrent sur la collectivité 

(Coleman, Putnam) ou la classe sociale (Bourdieu). Autre point intéressant, ces auteurs 

reprennent et détaillent la nature de la relation qui unit les ressources et l’élève, dont les 

prémisses avaient été apportées par Coleman et Putnam, comme présenté précédemment. Ils 

caractérisent ainsi les liens forts comme ceux que les individus entretiennent avec leurs proches, 

c’est-à-dire des relations fréquentes et soutenues ; les liens faibles au contraire sont des 

connaissances qui ne proviennent pas du même groupe de référence (Lin, 1982 ; Gravotter, 

1993). Pour les auteurs, les individus issus de milieux favorisés tendent à recourir aux liens 

faibles, plus chargés en informations, et ceux qui viennent des milieux plus modestes ont 

recours aux liens forts (Lin, 1982).    

Si l’approche des réseaux sociaux fournit un cadre plus détaillé de la mobilisation du 

capital social, elle est toutefois insuffisante pour définir à elle seule le capital social.  

Elle possède en effet certaines limites sur le plan conceptuel, notamment du fait de son 

manque de prise en compte des inégalités de structures (Emirbayer et Goodwin, 1994). Ainsi, 
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les auteurs qui se revendiquent de cette approche négligent l’aspect hérité des structures et, de 

fait, n’appréhendent pas l’école en tant que structure historiquement constituée. À cette vision 

déficitaire s’ajoute le fait que cette approche demeure relativement pauvre en informations sur 

l’implicite des relations elles-mêmes. Pour Moody et Paxton (2009), cette approche conduit à 

négliger l’aspect qualitatif et interactif de la mobilisation du capital social. En effet, l’approche 

des réseaux sociaux ne permet pas de rendre compte des multiples négociations, des interactions 

sous-jacentes, des représentations des acteurs, du sens que les élèves attribuent aux relations et 

qui va venir influencer leurs actions, etc. Bref, tout ce qui constitue la complexité du phénomène 

à l’étude.   

2.1.2.3 La dimension cognitive 

Cette troisième dimension, issue des théories de l’organisation (Hermans et Lederer, 

2009), constitue le troisième et dernier pivot de notre modèle théorique. Les écrits scientifiques 

en attribuent la paternité à Nahapiet et Ghoshal (1998). La dimension cognitive du capital social 

a trait à la communication et à la compréhension commune, elle met l’accent sur les éléments 

liés au système de croyances des individus : les normes et valeurs personnelles, les 

significations, représentations et interprétations des acteurs (Nahapiet et Ghoshal, 1998). Autant 

d’éléments qui vont jouer sur la conduite des acteurs en interaction, sur leur motivation et leur 

propension à collaborer (Grootaert et van Bastelaer, 2001). Cette dimension qui se focalise sur 

les aspects cognitifs du capital social est souvent absente des autres approches présentées 

précédemment. Elle conserve toutefois de l’importance en ce sens que les représentations sont 

parfois plus importantes que les actes eux-mêmes dans le cadre du capital social (Deniger, 

2011).   

Dans le cadre de cette recherche, cette dimension prend une importance particulière. 

Elle fournit une nouvelle perspective qui combine les dimensions précédemment présentées, 

puisqu’elle constitue la porte d’entrée sur les autres dimensions du capital social. En effet, c’est 

le capital social cognitif qui permet d’accéder aux représentations des élèves qui va permettre 

d’approcher les autres dimensions du capital social. De fait, la proposition de définition du 

concept de capital social ici proposée repose sur la définition des mêmes auteurs qui 

recommandent cette approche multidimensionnelle du concept :  we adopt the latter view and 

define social capital as the sum of the actual and po- tential resources embedded within, 

available through, and derived from the network of relationships possessed by an individual or 
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social unit. Social capital thus comprises both the network and the assets that may be mobilized 

through that network (…) (Nahapiet et Ghoshal, 1998, p. 243).    

Toutefois, deux réserves s’imposent dans la prise en compte de cette dimension. D’une 

part, sa nature volatile, en lien avec l’émotionnel et les états psychologiques, la rend de fait 

difficilement appréhendable pour certains (Houard et Jacquemin, 2005), à l’instar de la notion 

de confiance de Coleman. D’autre part, en mettant l’accent sur l’aspect cognitif, elle escamote 

certains aspects structurels du capital social qui prennent de l’importance dans le temps et dans 

l’espace. Or, le capital social est, comme on l’a vu, encastré dans son environnement, mais 

également à mi-chemin entre le passé et le présent : il se construit à travers les stratégies 

d’investissement et la recherche d’autres ressources. Le texte de Lareau et Dorvat (1999) 

souligne très bien cette construction dynamique et constante entre l’héritage culturel des 

individus, les contraintes systémiques et la négociation interactive.    

En conclusion de cette partie, il est important de préciser que cette phase préliminaire 

de modélisation du capital social est nécessaire pour l’étude du capital social dans l’école et son 

opérationnalisation : elle renseigne sur le capital social accessible et donc sur le contexte de 

mobilisation du capital social. Aussi, ces dimensions constituent le socle d’une appréhension 

conceptuelle qui va guider l’étude de la manière dont les élèves mobilisent le capital social. 

Comme mentionné précédemment, cette phase préliminaire de modélisation est nécessaire pour 

pouvoir étudier son opérationnalisation dans l’école sélectionnée. Néanmoins, prise isolément, 

elle ne permet pas de rendre compte de l’aspect interactif du capital social et des multiples 

négociations sous-jacentes (J. Morrissette, communication personnelle, juin 2016). En effet, 

elle ne permet pas à elle seule de tenir compte du capital social en tant que processus 

dynamique, et non plus de faire le lien entre les articulations des niveaux micro (le capital social 

individuel – celui de l’élève) et macro (le capital social de l’école).    

Pour étudier ce phénomène dynamique, qui est le deuxième aspect (et non le moindre) 

à considérer dans l’appréhension de la mobilisation du capital social, il est nécessaire d’avoir 

recours à une théorie de l’action qui incorpore les trois dimensions à l’étude ainsi dégagées dans 

la partie précédente et qui, pour rappel, tiennent compte des multiples négociations entre les 

différents acteurs autour de la mobilisation du capital social et recentrent le phénomène sur 

l’élève. La théorie de la structuration de Giddens (1987) ouvre un vaste champ de possibilités 

et pose un regard plein d’acuité sur la complexité du phénomène à l’étude. La distinction entre 

ces deux entrées est également fertile : elle permet de distinguer le capital social accessible du 
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capital social mobilisé, remplissant ainsi la dernière condition de recherche édictée dans le 

chapitre précédent.   

2.2 La théorie de la structuration comme modèle d’action 

Afin d’étudier les négociations qui se jouent autour d’un phénomène aussi complexe 

que la mobilisation du capital social, il est nécessaire d’articuler les dimensions présentées dans 

la partie précédente, dans le cadre d’un modèle d’action global. À cette fin, la théorie de la 

structuration fournit dans cette deuxième partie la cohérence théorique nécessaire. Elle permet 

notamment de faire ce lien qui échappe aux autres approches sur le capital social sur la transition 

micro-macro, reliant ainsi la mobilisation du capital social entre les niveaux individuel (l’élève) 

et structurel (l’école).    

D’autres auteurs ont évoqué le potentiel d’un tel rapprochement. Principalement issus 

du domaine organisationnel, certains d’entre eux y voient un éclairage pertinent pour étudier 

les dynamiques relationnelles. Parmi ceux-ci, Ryazanova (2012) s’intéresse à la capacité des 

acteurs à prendre des décisions stratégiques dans des environnements dits déterministes. El-

Sayed (2007) a recours à cette conciliation pour étudier les communautés de pratique comme 

moyen de créer du capital social. Quant à Cattell (2004), elle réunit les deux pour étudier les 

évolutions de quartiers, en termes d’inclusion et d’exclusion.    

Il faut toutefois préciser que la section suivante n’a pas l’ambition de présenter la théorie 

articulée par Giddens de façon exhaustive. Une telle entreprise serait illusoire tant les réflexions 

et les apports de cet auteur sont vastes. Il importe néanmoins de souligner l’utilité de la théorie 

de la structuration pour l’étude de la mobilisation du capital social.  Une dernière précaution 

s’impose avant d’entrer plus en détail dans cette théorie. Avec justesse, Martuccelli (1995), 

citant Cohen, soulignent le fait que la théorie de Giddens repose plus sur une « ontologie des 

possibilités que sur des traits fixes ou systématiques d’évolution » (p. 510), appelant ainsi à 

prendre toutes les précautions d’usage avec une théorie considérée par d’autres comme 

manquant d’empirie (Corcuff, 1995 ; Ransome, 2010) qu’on propose tout d’abord de mettre en 

lumière les principaux éléments de la théorie de la structuration (2.2.1), avant d’en expliquer 

les rapprochements qui sont apparus féconds avec les dimensions du capital social, dans 

l’optique de la construction du modèle théorique (2.2.2).   
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2.2.1 Les concepts clés de la théorie de la structuration 

La théorie de la structuration est principalement utilisée pour étudier les formes et 

dynamiques organisationnelles des systèmes sociaux. On la retrouve très souvent dans des 

domaines comme la comptabilité, les réseaux sociaux ou encore le contrôle de gestion 

(MacIntosh et Scapens, 1990 ; Scapens et Macintosh, 1996) ; les mêmes auteurs soulignent 

l’intérêt et la pertinence de cette théorie pour comprendre les relations, interactions ou autres 

rôles socio-organisationnels dans l’entreprise. Plus précisément, dans le cas de notre recherche, 

la théorie de la structuration permet d’appréhender le capital social comme un processus 

dynamique, fruit des multiples négociations entre les élèves et les acteurs associés à 

l’institution, tout en recentrant l’action sur les élèves qui sont placés au centre névralgique du 

processus. Pour comprendre le lien que cette théorisation opère entre l’acteur et la structure 

(entendu ici comme les dynamiques de structuration individuelles et les dynamiques de 

structuration collectives), qu’on propose de présenter les principaux concepts qui vont 

permettre de comprendre cette articulation, à savoir : les actions et interactions humaines 

(2.2.2.1), la structure (2.2.2.1) et la dualité du structurel avec les modalités de la structuration 

(2.2.2.3).   

2.2.1.1 Les actions et interactions des individus : la mobilisation du capital social par les 

élèves   

Les sociologies de l’action comme la théorie de la structuration de Giddens (1987) sont 

variées, mais elles ont un point commun : elles rejettent d’une part l’analyse causale de type 

positiviste (Dubar, 2009) comme les sociologies dites traditionnelles et, d’autre part, se 

concentrent sur la place de l’acteur au sein du système. Ces théories se distancent ainsi d’un 

système où la subjectivité de l’individu se fond dans un système de normes qui déterminent 

l’action sociale, comme celui de Parsons (1964), ou à l’inverse d’un système qui place la 

rationalité de l’acteur au-dessus de toute contingence structurelle.   

En appréhendant les systèmes sociaux comme « des relations entre acteurs ou 

collectivités, reproduites et organisées en tant que pratiques sociales particulières » (p.74), 

Giddens (1987) place d’emblée l’acteur social (« l’agent ») comme celui qui produit l’action et 

donc qui peut modifier la structure en continu. Ce sont les acteurs qui négocient les propriétés 

structurelles à travers leurs actions. Suivant les principes de cette théorie, les élèves 

communiquent, exercent leur pouvoir et valident leur propre conduite et celle des autres à 

travers leurs interactions ; trois éléments clés (communication, pouvoir et valeurs) qui sont au 
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cœur de l’action humaine. Par conséquent, les actions des élèves fournissent une piste d’entrée 

privilégiée sur l’étude de la mobilisation du capital social. C’est à partir de leurs actions, qui 

s’inscrivent dans la structure et négociées en interactions, qu’ils mobilisent le capital social 

dans l’école.    

Le fait de placer les individus au cœur du système de structuration a plusieurs 

implications. De cette manière, les acteurs sont perçus comme étant à la fois « compétents » 

(Giddens, 1987) et « réflexifs », deux caractéristiques liées dans la reproduction des conduites 

quotidiennes. Ainsi, ils sont compétents au sens où ils disposeraient d’une certaine marge de 

manœuvre et de ressources ; ils seraient donc capables de prendre des décisions et de mettre en 

place des actions qui peuvent entraîner un changement. Ils sont également appréhendés comme 

étant « réflexifs », c’est-à-dire qu’ils seraient capables de réfléchir, de rendre compte et 

d’objectiver leurs actions, quand ils sont sollicités à cet effet. C’est en ce sens que Morrissette 

(2010) estime que Giddens appréhende la compétence d’acteurs comme une « condition pour 

l’action » : elle explique que leurs actions reposeraient sur leur compréhension des 

circonstances qui les entourent. Cela induit des conséquences dans l’appréhension de notre 

objet, tant au niveau conceptuel que méthodologique. En effet, dans le prolongement de cette 

logique, le fait de placer les élèves au cœur de la mobilisation du capital social permet de les 

voir comme étant capables d’agir sur cette mobilisation; ils seraient aptes à négocier et à créer 

leurs propres dynamiques sociales, mais également capables de rendre compte de leurs actions. 

Il devient alors particulièrement intéressant de considérer la voix et les motifs d’action de ces 

derniers.    

Cette notion de réflexivité des acteurs sociaux, qui va de pair avec le sens que les acteurs 

accordent à leurs actions (Giddens, 1987), est primordiale dans la théorie de Giddens. On la 

retrouve notamment à travers l’idée de pratiques « discursives » (Giddens, 1984). Ce terme 

symbolise le fait que l’acteur puisse rendre compte des raisons de son action par le passage des 

« connaissances pratiques » vers les « connaissances discursives » ; les premières étant liées à 

tout ce que l’acteur connaît de façon tacite, les deuxièmes correspondant à ce que l’acteur 

comprend et exprime à propos du contexte et des causes de son action et de celle des autres 

acteurs en présence. L’auteur précise ainsi qu’« une personne est un agent qui se donne des 

buts, qui a des raisons de faire ce qu’il fait et qui est capable, si on lui demande, d’exprimer ces 

raisons de façon discursive (y compris de mentir) » (1987, p.51).   
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Toutefois, il est important de préciser que la réflexivité n’est jamais ici une pleine 

conscience de soi : Giddens la présente comme la façon dont l’individu contrôle son action, en 

fonction de sa compréhension des circonstances qui la produisent. Cependant, cette compétence 

et cette connaissance demeurent limitées par l’inconscient et par « les conséquences non 

intentionnelles de l’action », qui constituent (avec l’inconscient) les limites de la compétence 

des acteurs sociaux. En effet, des conséquences non désirées par les acteurs peuvent surgir en 

cours d’action. Ainsi, la notion de réflexivité de Giddens n’est pas un synonyme 

d’intentionnalité comme celle de Boudon, et on est bien loin de l’image d’individus pleinement 

rationnels comme c’est davantage le cas de l’individualisme méthodologique. À travers la 

théorie de Giddens, l’individu n’est ni un simple « agent aveugle » ni entièrement « un esprit 

rationnel ».   

Parmi les implications théoriques plus systémiques de cette conception des acteurs 

comme étant compétents et réflexifs, les causes de l’échec ne seraient pas seulement 

appréhendées comme extérieures et structurelles. Certes, certains élèves sont plus favorisés que 

d’autres, mais c’est la manière dont les élèves vont mobiliser leurs ressources qui va favoriser 

leur réussite. Ainsi, leur action est-elle moins tributaire des contraintes structurelles, mais elle 

est également moins liée à leur identité, aux caractéristiques de leur expérience personnelle et 

plus ancrée dans une temporalité orientée vers l’action. La responsabilité de la réussite est ainsi 

partagée entre les élèves et les différents acteurs qui entrent en interaction avec les élèves.   

2.2.1.2 La structure (virtuelle) : le capital social de l’école  

Il importe d’emblée de préciser que Giddens a une acception toute personnelle de la 

structure, très distincte de l’acception traditionnelle, en ce sens que pour lui la structure n’est ni 

figée, ni statique. Elle découle d’une série d’actions, d’interactions et de transformations, que 

les individus (re)produisent dans l’espace et dans le temps, selon des principes de non-

détermination de l’action (Giddens, 1984). En l’appliquant à la présente recherche, cette 

appréhension respecte la construction du capital social qui demande du temps et une certaine 

appropriation par l’élève. Selon cet éclairage, le capital social de l’école est ainsi appréhendé 

comme résultant des interactions sociales autour et par les élèves.   

La dimension de la signification (en résonance avec la dimension cognitive du 

capital social) se manifeste en un système de règles sociales qui influencent le processus de 

communication et favorisent une compréhension commune de la situation. Ces règles 
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permettent aux acteurs de donner du sens à leurs actions et interactions à travers leurs 

représentations. Elles induisent des schèmes d’interprétations que Giddens (1987) définit 

comme « des modes de représentation et de classification qui sont inhérents au réservoir de 

connaissances des acteurs et que ceux-ci utilisent de façon réflexive dans leurs communications 

» (p. 79). Dans le cadre de cette recherche, la signification consiste en la compréhension et la 

signification commune autour de la mobilisation du capital social. Comme il est apparu en cours 

d’analyse cette dimension a pris une place primordiale dans le cadre de cette recherche 

puisqu’elle permet d’accéder aux représentations des élèves et aux différentes négociations de 

sens qui se jouent entre les élèves et les différents acteurs scolaires. Aussi, elle est donc très 

proche de l’idée de « projets » qui s’incarne de manière particulièrement fournie dans la 

perspective interactionniste (Morrissette, 2010).   

La dimension de la domination (en résonance avec la dimension structurelle du 

capital social) s’incarne dans la capacité des agents à exercer leur pouvoir et leur influence 

dans les systèmes d’interaction. Elle s’exprime dans le contrôle des ressources de l’action et 

dans l’élaboration des règles de conduite. Les ressources reposent sur les capacités des acteurs 

à agir de manière intentionnelle. Giddens y réfère sous le terme de « facility » et les distingue 

en deux types de ressources : les ressources d’autorité et les ressources d’allocation. Les 

premières renvoient aux moyens (« capacities ») qui vont donner du pouvoir aux individus 

entre eux. Les ressources d’allocation renvoient quant à elles au pouvoir des acteurs par et sur 

les choses.    

La dimension de la légitimation (en résonance avec la dimension normative du 

capital social) repose sur le système de règles morales à travers lesquelles les acteurs valident 

(« sanctionnent ») leur conduite et la conduite des autres en interaction. Les normes incluent 

ainsi les droits et les obligations des acteurs en interaction, par exemple, les codes de conduite 

; le respect de la règle devenant ainsi un moyen de légitimer l’action. La dimension de la 

légitimation permet de tenir compte de la réciprocité et des attentes et obligations communes 

entre les acteurs. Dans le cadre de cette recherche, il s’agit donc des normes et valeurs qui 

encadrent, sans pour autant la déterminer, la mobilisation du capital social dans l’interaction.   

2.2.1.3 La dualité du structurel et les modalités de la structuration : les processus de 

mobilisation du capital social 

À travers l’image d’un dualisme inhérent au social, qu’il appelle la « dualité du 

structurel », Giddens (1984) vise à transcender la dichotomie entre subjectivisme et 
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objectivisme, microsociologie et macrosociologie, agent et structure (p. 31). Alors que le 

dualisme met face à face ces oppositions comme étant nécessaires pour la compréhension des 

entités, la dualité du structurel dépasse les oppositions traditionnelles entre l’action de l’acteur 

d’une part et le poids de la structure de l’autre. Il n’existe pas, selon Giddens, de primauté de 

l’un par rapport à l’autre, et il tente de les relier dans un système d’action social global dans 

lequel « le structurel n’est (plus) extérieur aux agents (…), il est plus intérieur qu’extérieur à 

leurs activités » (Giddens, 1987, p. 75). La réalité sociale est ainsi constitutive à la fois de la 

subjectivité des acteurs individuels et des propriétés institutionnelles.   

Les notions de « dualité du structurel » et de structuration « encastrent » les acteurs dans 

les structures sociales : les systèmes existent uniquement par l’action humaine et donc par les 

acteurs qui mettent en place et interprètent leurs dimensions (p.228). De ce point de vue, la 

structure devient à la fois un résultat et une condition de l’action des individus : elle organise 

les actions des individus qui, à leur tour, lui donnent un sens et une finalité, selon des principes 

récursifs (Giddens, 1987). De fait, la théorie de la structuration repose sur l’idée que « le 

structurel est toujours à la fois habilitant et contraignant, de par la nature même des rapports 

qui lient nécessairement le structurel et l’action, ainsi que l’action et le pouvoir » (1987, p. 226). 

En effet, en effaçant ainsi les frontières entre l’individu et la structure, cette dernière devient 

moins contraignante pour l’individu et moins handicapante pour son action, puisqu’elle est 

également une condition de sa mobilisation. L’élève, vu comme un acteur qui agit en contexte, 

est apte à transformer les contraintes en ressources pour l’action.  

Cette « dualité entre l’organisé et l’organisant » (Kechidi, 2005), qui articule les deux 

niveaux de la structuration (l’action humaine et la structure), s’opère à travers diverses 

modalités, appelées « les modalités de la structuration », à travers lesquelles les individus 

(re)produisent les structures de signification, de domination et de légitimation. Ainsi les élèves 

communiquent, exercent leur pouvoir et valident leur propre conduite et celle des autres en 

s’appuyant sur plusieurs modalités : les schèmes interprétatifs, les moyens et les normes et 

standards (Giddens, 1987). La boucle est aussi bouclée : la structure sociale (le capital social 

au niveau de l’école) est actualisée à travers les actions des individus (la mobilisation du capital 

social par les élèves) qui sont elles-mêmes rendues possibles par la structure sociale.   
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Figure 1 : Les modalités d’interaction entre structures et acteurs  Adaptation de 

Giddens (1987)  

 

A la lecture de cette figure, on comprend que l’étude de la structuration des systèmes 

sociaux est celle des modes à travers lesquels ces systèmes sont produits et reproduits dans 

l’interaction de ces acteurs, et par elle (Giddens, 1987, p. 74). En transposant cette idée, l’étude 

de la mobilisation du capital social devient, dans le cas de cette recherche, l’étude des processus 

à travers lesquels les élèves activent les modalités du capital social. Ces processus constituent 

des modalités de structuration organisationnelles : ils s’articulent et font le lien (mediate) entre 

l’action individuelle et la structure.   

2.2.2 Le rapprochement des dimensions du capital social et de la théorie de la 

structuration 

Plusieurs des apports de ce rapprochement ont été soulignés au fur et à mesure de la 

présentation de la théorie de la structuration. La théorie de la structuration permet surtout 

d’articuler les trois dimensions conceptuelles dégagées selon un modèle d’action global 

(2.2.2.1) qui recentre le processus de mobilisation sur les élèves (2.2.2.2).  

2.2.2.1 L’articulation des dimensions du capital social selon la théorie de la structuration 

Le modèle d’action global dégagé articule les dimensions conceptuelles du capital social 

selon les trois niveaux de structuration, faisant ainsi « le pont » entre les dynamiques de 

structurations individuelles et collectives (Kechidi, 2005), soit entre la mobilisation au niveau 
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des élèves et au niveau de l’école (structure). Dans cette optique, les processus de mobilisation 

sont vus comme les moyens de générer du capital social, c’est-à-dire comme les moyens de 

réaliser les différents types de modalités entre le capital social dans l’école et l’action des élèves. 

À cela s’ajoute que la théorie de la structuration offre une meilleure appréhension des 

différentes dimensions du capital social (notamment au regard de l’entremêlement des 

dimensions et des implications sous-jacentes). Le tableau suivant résume ce rapprochement.  

Tableau 1 : Le rapprochement des dimensions de la structuration  et des dimensions du 

capital social  

Dimensions  de la 

structuration  

Dimensions  du 

capital social  Modalités   

Signification  Cognitive  
Représentation partagée, langage 

commun, croyances (schèmes  
interprétatifs)  

Légitimation  Normative  
Cohésion sociale, normes et valeurs, 

obligations, identification (identification  
sociale à partir des normes)  

Pouvoir  Structurelle  

Réseaux et ressources, configuration du 
réseau, les liens organisationnels et leur 

configuration  
(moyens)  

   

Un des derniers apports principaux de ce rapprochement est que le cadre théorique ainsi 

constitué propose une approche plus critique du capital social. MacIntosh et Scapens (1990, 

1991) soulèvent deux points intéressants auxquels le recours à la théorie de Giddens donne 

accès : elle permet d’exploiter les notions de pouvoir, de connaissance (Foucault) et de 

déconstruction (Derrida). Elle va également permettre d’interroger la question de réflexivité à 

travers le prisme des processus de mobilisation du capital social. Les processus peuvent être 

vus comme le lieu d’interaction entre les connaissances et compétences des acteurs et les 

propriétés structurelles.   

2.2.2.2 L’ancrage sur l’élève, le parent pauvre des études sur le capital social   

Le dernier apport de ce rapprochement, et non le moindre, consiste à ancrer la 

mobilisation sur l’élève, le parent pauvre des études sur le capital social. Une grande partie des 

études tendent à restreindre le capital social de l’élève à celui des parents – voire, plus rarement, 

de la communauté – au détriment de l’ensemble des relations qui se jouent entre tous les acteurs. 

Ce faisant, on occulte alors son rôle dans la mobilisation de son propre capital social, et il est 
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en quelque sorte perçu comme un « réceptacle » de capital social, un « idiot culturel », dirait 

Garfinkel (1967). La théorie de la structuration permet de recentrer la mobilisation sur l’élève 

et de tenir compte des différents niveaux de l’expérience scolaire et de la construction 

interactionnelle de l’enfant dans son propre milieu, dans les différentes sphères au sein 

desquelles il évolue.  Ainsi, du point de vue d’une approche comme celle de Giddens (1987), 

les élèves sont des êtres compétents, capables d’agir sur la mobilisation du capital social, et 

aptes à négocier leurs propres liens sociaux et à créer leurs propres dynamiques sociales dans 

une recherche de réussite scolaire. La réflexion de Dubet et Martuccelli (1996b) va en ce sens :  

Pour comprendre ce que fabrique l’école, il ne suffit pas d’étudier les programmes, les rôles et 

les méthodes de travail, il faut aussi saisir la manière dont les élèves construisent leur 

expérience, dont ils « fabriquent » des relations, des stratégies, des significations, à travers 

lesquelles ils se constituent eux-mêmes (p.14).   

2.3 Hypothèses de l’étude 

2.3.1 Hypothèse générale 

L’hypothèse générale de cette recherche se formule de la manière suivante : La 

mobilisation du capital social par un élève a une influence sur sa réussite scolaire. 

2.3.2 Hypothèses de recherche 

L’opérationnalisation du capital social à partir de la théorie de la structuration nous a 

permis de ressortir trois facteurs à partir desquels on formule nos hypothèses de recherche.  

HR1 : La dimension de la signification en résonnance avec la dimension cognitive du capital 

social a une influence sur la réussite scolaire de l’élève ; 

HR2 : La dimension de la domination en résonnance avec la dimension structurelle du 

capital social a une influence sur la réussite scolaire de l’élève ; 

HR3 : La dimension de la légitimation en résonnance avec la dimension normative du capital 

social a une influence sur la réussite scolaire de l’élève. 

2.4 Tableau synoptique de la recherche 

La variable indépendante (VI) encore appelée variable cause, est celle qui explique le 

problème posé par la variable dépendante (VD). C'est donc la variable manipulée par le 

chercheur. Dans cette étude, la variable indépendante est le capital social. 

La variable dépendante (VD) est l'effet. C'est elle qui subit les effets de la variable 

indépendante. Dans notre contexte d’étude, la variable dépendante est la réussite scolaire. 
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Tableau 2 : Tableau synoptique de la recherche 

Objectifs Questions Hypothèses Variable indépendante Indicateurs 

OG:  
Comprendre l’influence de la 
mobilisation du capital social 
sur la réussite scolaire  d’un 
élève. 
 

QP : 
Quelle est l’influence de 
la mobilisation du capital 
social par un élève sur sa 
réussite scolaire ? 

HG:  
La mobilisation du capital 
social par un élève a une 
influence sur sa réussite 
scolaire. 

VI. G:  

La mobilisation du capital 
social par un élève 

- Processus d’acceptation  
- Processus de soumission  
- Processus d’évitement  
- Processus de rejet  
- Processus de fraternisation  
- Processus de manipulation  
- Processus d’appropriation  
- Processus de contrôle  

OS 1 : 
Comprendre l’influence de la 
dimension de la signification 
en résonnance avec la 
dimension cognitive du capital 
sur la réussite scolaire de 
l’élève  

QS 1 :  
Quelle est l’influence la 
dimension de de la 
signification en 
résonnance avec la 
dimension cognitive du 
capital social sur la 
réussite scolaire de 
l’élève ?  

HS 1 :  
La dimension de de la 
signification en résonnance 
avec la dimension cognitive 
du capital social a une 
influence sur la réussite 
scolaire de l’élève  

VI. 1 :  
La dimension de de la 
signification en 
résonnance avec la 
dimension cognitive du 
capital social 

- Processus d’acceptation  
- Processus de soumission  
- Processus d’évitement  
- Processus de rejet  
- Processus de fraternisation  
- Processus de manipulation  
- Processus d’appropriation  
- Processus de contrôle  

OS 2 :  
Comprendre l’influence de la 
dimension de la domination 
en résonnance avec la 
dimension structurelle du 
capital social sur la réussite 
scolaire de l’élève  

QS 2 :  
Quelle est l’influence la 
dimension de la 
domination en 
résonnance avec la 
dimension structurelle du 
capital social sur la 
réussite scolaire de 
l’élève ? 

HS 2 :  
La dimension de la 
domination en résonnance 
avec la dimension 
structurelle du capital 
social a une influence sur 
la réussite scolaire de 
l’élève ; 
 

VI. 2 : 

La dimension de la 
domination en 
résonnance avec la 
dimension structurelle du 
capital social 

- Processus d’acceptation  
- Processus de soumission  
- Processus d’évitement  
- Processus de rejet  
- Processus de fraternisation  
- Processus de manipulation  
- Processus d’appropriation  
- Processus de contrôle  

OS 3 :  
Comprendre l’influence de la 
dimension de la légitimation 

QS 3 :  
Quelle est l’influence la 
dimension de la 

HS 3 :  
La dimension de la 
légitimation en 

VI. 3 :  

La dimension de la 
légitimation en 

- Processus d’acceptation  
- Processus de soumission  
- Processus d’évitement  
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en résonnance avec la 
dimension normative du 
capital social sur la réussite 
scolaire de l’élève.  

légitimation en 
résonnance avec la 
dimension normative du 
capital social sur la 
réussite scolaire de 
l’élève ? 

résonnance avec la 
dimension normative du 
capital social a une 
influence sur la réussite 
scolaire de l’élève. 

résonnance avec la 
dimension normative du 
capital social 

- Processus de rejet  
- Processus de fraternisation  
- Processus de manipulation  
- Processus d’appropriation  
- Processus de contrôle  
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CHAPITRE III : METHODOLOGIE DE LA 

RECHERCHE  

 

Ce chapitre assure le passage et l’incarnation des questions de recherche vers des 

questionnements méthodologiques. Il fait donc le pont entre les questionnements théoriques 

soulevés et les aspects empiriques de ce travail de recherche. L’aspect méthodologique prend 

d’autant plus d’importance au regard des deux apports conceptuels et théoriques sollicités. En 

effet, comme nous l’avons présenté précédemment, le capital social apparait comme 

difficilement opérationnalisable, tandis que plusieurs auteurs reprochent à la théorie de la 

structuration d’être très théorique et peu empirique (Martuccelli, 1995). Ces deux éléments 

appellent à redoubler de précaution.    

Ce chapitre a donc pour fonction d’expliquer les liens entre les objets théoriques et 

empiriques de cette étude et de souligner la pertinence des choix méthodologiques. La démarche 

méthodologique sélectionnée ici, l’étude de cas ethnographique, permet de matérialiser cette 

application et de faire le pont entre l’appréhension théorique du capital social, sa mobilisation 

ainsi que la manière dont il se met en place effectivement sur le terrain.  

3.1 Site de l’étude 

Une des conditions principales de l’étude de cas ethnographique concerne l’importance 

du contexte de vie réel dans l’étude du phénomène. À cette fin, nous proposons dans cette 

première section de détailler plus précisément le milieu de recherche et la population cible, mais 

il convient de préciser que ces deux éléments font également partie du phénomène à l’étude (la 

mobilisation du capital social) et donc font également l’objet d’un traitement analytique, plus 

approfondi, dans le chapitre dédié aux analyses.  

Le milieu étudié ici est une école de milieu défavorisé de la ville d’Ebolowa placée dans 

une zone semi urbaine.  

Situé dans la Région du Sud, au Département de la Mvila, dans la Commune d’Ebolowa 

1er, le Lycée d’Ebolowa Rural est un établissement public, d’enseignement général francophone 

immatriculé au numéro 8EH1GSFD110181105,  dans le quartier ADOUM ESSAKOE en zone 

Urbaine, sur une superficie de trois (03) hectares. Ce lycée se situe exactement après le 
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carrefour de la Douane à Ebolowa, vers la  droite sur la route  d’AKOM 2 non goudronnée, à 

300 mètre dudit carrefour. A la ronde nous avons cinq écoles(05) sur 1 km et dix écoles(10) sur 

3 km. Le Lycée d’Ebolowa Rural, établissement public a été créé et ouvert en Septembre 1991 

comme CES. En Septembre  2004, il  est transformé en lycée et fonctionne avec deux cycles 

dont le 1er et le 2nd.  

Tableau  3: Les effectifs des élèves du Lycée d’Ebolowa Rural pour l’année scolaire 

2020-2021 

PREMIER CYCLE 

CLASSES NOUVEAUX REDOUBLANTS TOTAL 

SEXE F G T F G T  

6e 1 16 30 46 1 3 4 50 

6e 2 21 28 49 0 1 1 50 

6e 3 22 25 47 3 4 7 54 

6e 4 13 27 40 3 4 7 40 

5e 1 15 30 45 1 4 5 50 

5e 2 19 24 43 2 3 5 49 

5e 3 21 25 46 1 3 4 50 

5e 4 18 16 34 7 9 16 50 

5e 5 14 28 42 0 3 3 45 

4e all 15 30 45 5 8 13 58 

4e chinois 22 29 51 0 0 0 53 

4e latin 8 13 21 1 1 2 23 

4e esp1 17 34 51 1 0 1 52 

4e esp2 19 26 45 6 6 12 57 

3e all 15 26 41 6 3 9 50 

3e all2 16 15 31 4 1 5 36 

3e chinois 12 19 31 4 3 7 38 

3e esp1 17 28 45 6 6 12 57 

3e esp2 8 27 35 10 7 17 52 

3e esp3 15 20 35 9 4 13 49 

3e latin 5 4 9 0 0 0 9 

 

SECOND CYCLE 

CLASSE NOUVEAUX REDOUBLANTS TOTAL 

SEXE G F T G F T  

2nd all 21 27 48 1 2 3 51 

2nd chinois 1 4 5 3 1 4 9 

2nd esp 15 29 44 8 5 13 57 

2nd mixte 24 23 47 6 5 11 58 

2nd c1 17 16 33 11 1 12 45 

2nd c2 13 10 23 15 2 17 40 

Pall1 11 21 32 3 14 17 49 

Pall2 9 12 21 9 8 17 38 

Pe chinois 2 2 4 0 0 0 4 

Pesp1 15 23 38 6 11 17 56 

Pesp2 10 18 28 14 15 29 57 

Pesp3 13 19 32 11 7 18 50 

PeC1 13 8 21 20 5 25 46 

PeD1 4 15 19 20 17 37 56 

PeD2 12 11 23 14 21 35 58 

Tall 9 8 17 9 22 31 48 

Tesp1 5 3 8 18 30 48 56 

Tesp2 12 11 23 14 19 33 56 
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TleC1 2 1 3 12 5 17 20 

TleD1 6 4 101 14 15 29 39 

 

Pour un effectif total de 1865 élèves dans tout le Lycée d’Ebolowa Rural. 

Nous avons porté le choix sur le Lycée d’Ebolowa Rural pour plusieurs raisons parmi 

lesquelles :  

- La proximité de l’établissement avec notre lieu de résidence ; 

- Le lieu par excellence de nos différents stages : Imprégnation et pédagogique  

- Le facile accès de l’administration et des élèves ; 

3.2 Population de l’étude  

Rongere (1979, p.63) définit la population de l’étude comme « l’ensemble des individus 

qui peuvent entrer dans le champ de l’enquête et parmi lesquels sera choisi l’échantillon ». La 

population de l’étude désigne également l’ensemble différencié des éléments parmi lesquels 

seront choisis ceux sur qui s’effectueront les observations (Aktouf, 1970). D’après Mucchielli 

(1988. P 16), la population de l’étude est « l’ensemble du groupe humain concerné par les 

objectifs de l’enquête ». En d’autres termes, pour Tsafack (2004. P 7), « c’est un ensemble fini 

ou infini d’éléments définis à l’avance sur lesquels portent des observations ».                 

C’est ce qu’on appelle population mère, de laquelle nous allons extraire un certain 

nombre d’individu précis qui répondent à certaines caractéristiques afin de constituer un groupe 

qui sera représentatif selon les éléments identifiés quant au problème de recherche. Pour ce 

travail de recherche, la population d’étude sera l’ensemble des élèves qui présentent un profil 

d’adaptation scolaire à risque (baisse des performances, redoublement, taux d’absentéisme 

élevé). 

3.2.1 La population cible ou apparente 

La population cible est définie comme l’ensemble des individus présentant les mêmes 

caractéristiques spécifiques dans le cadre d’une enquête. Ceux-ci ont les mêmes caractéristiques 

et sont soumis aux conditions de vie relativement semblables. Comme l’affirme Tsafack cité 

par Noundou Rosine, c’est la population souche ou parente qui englobe l’ensemble des 

individus répondant aux critères généraux de l’étude. 

Dans ce cas précis, il s’agit de l’ensemble des élèves inscrits au Lycée d’Ebolowa Rural 

pour le compte de l’année scolaire 2020-2021. 
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3.2.2 La population accessible  

La population accessible est un sous ensemble de la population cible à laquelle le 

chercheur a pu avoir accès. La population de cette étude est constituée du groupe humain qui 

correspond aux objectifs de l’étude. C’est donc l’ensemble des individus qui ont été effectués 

en observation dans la population mère. Et c’est d’elle que nous allons extraire un certain 

nombre d’individus précis avec des caractéristiques précises afin de constituer un groupe qui 

sera représentatif selon les éléments identifiés quant au problème de recherche.  

Dans le cas de cette étude, il s’agit des élèves inscrits dans les classes de 5e et de 4e 

présentant un profil d’adaptation à risque.   

3.3 Technique d’échantillonnage et échantillon 

Afin de constituer un échantillon, un ensemble de règles et de conduites doivent être 

suivies qui sont les techniques d’échantillonnage. 

3.3.1 Technique d’échantillonnage 

La technique d’échantillonnage est une méthode permettant d’extraire de la population 

cible, les individus devant faire partie de l’échantillon de l’étude. Selon Bacher cité par Rossi 

(1992 : 27) : « la technique d’échantillonnage a pour objet le choix dans une population définie 

que l’on veut décrire un certain nombre d’éléments qui devront représenter les mêmes 

caractéristiques que la population ». L’échantillonnage est donc un processus par lequel on 

choisit un nombre d’éléments ou d’individus dans une population donnée de telle sorte que ces 

éléments choisis soient représentatifs de la population mère. 

L’échantillonnage permet de réduire à un nombre facilement manipulable la population 

de l’étude et de limiter ainsi la recherche à des dimensions réalistes. Il existe deux sortes de 

technique d’échantillonnage : les techniques d’échantillonnage non probabilistes (procédé de 

solution selon lequel chaque élément de la population n’a pas une probabilité ou une chance 

égale d’être choisi pour former l’échantillonnage typique ou par « choix raisonné » ou 

intentionnel (Depelteau, 2003) et les techniques probabilistes. 

Ainsi, l’échantillon au centre de la présente recherche ne résulte pas d’une approche 

probabiliste mais plutôt d’une approche non probabiliste. Il s’agit bien d’un échantillon fait de 

manière aléatoire associé à des circonstances propres de notre recherche. 
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3.3.2 L’échantillon 

L’échantillon est une fraction représentative d’une population ou d’un ensemble 

statistique. C’est donc un sous-groupe de la population à partir duquel nous pouvons généraliser 

les résultats observés sur la population entière. Notre échantillon est donc constitué des élèves 

inscrits dans les classes de 5e et de 4e au Lycée d’Ebolowa Rural pour le compte de l’année 

scolaire 2020-2021. C’est donc un échantillon constitué par sondage aléatoire systématique 

avec définition des quotas.  

3.4 La démarche d’investigation choisie : l’étude de cas ethnographique   

Les questions de recherche énoncées à la fin du premier chapitre permettent de restituer 

un phénomène complexe ancré dans son contexte : la mobilisation du capital social dans une 

école. Elles ouvrent plusieurs portes, plus ou moins grandes, et qui appellent chacune à une 

méthode de collecte dédiée. Cette partie fournit l’occasion d’un rappel et d’une explicitation 

méthodologique de l’objectif de recherche et des questions qui en découlent : elle permet de les 

ancrer plus clairement dans la démarche d’investigation privilégiée. L’étude de cas 

ethnographique présente plusieurs caractéristiques méthodologiques particulières qui sont 

pertinentes pour les exigences théoriques posées dans la partie précédente. Elle fournit 

également l’occasion d’arrimer les questions soulevées de manière théorique avec leur ancrage 

méthodologique en présentant au fur et à mesure les multiples méthodes de collecte de données 

mobilisées.  

3.4.1 Pertinence du recours à l’étude de cas ethnographique 

L’étude de cas ethnographique présente plusieurs visées qui se conjuguent avec le projet 

de cette recherche. Cette section a justement pour fonction de les expliciter au regard des 

grandes lignes dégagées dans le chapitre théorique et notamment de révéler le statut particulier 

et l’apport de l’ethnographie dans cette étude de cas. Ces différents aspects complémentaires 

permettent ainsi de souligner les implications méthodologiques de la démarche engagée.  

3.4.2 Présentation de l’étude de cas ethnographique au regard du cadre conceptuel et 

théorique    

Pour Merriam (1988), l’étude de cas vise à « illustrer, soutenir ou réfuter les postulats 

théoriques adoptés avant la collecte de données » (p.28). Les visées attribuées sont ainsi en 

accord avec le projet de cette recherche et tendent à étudier une catégorisation conceptuelle de 

manière complexe (la mobilisation du capital social), comme le fruit de la négociation de sens 
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entre la théorie et le terrain, mais également entre les définitions institutionnelles et celles des 

acteurs. Dès lors, l’objectif est d’induire, à partir des convergences ou des divergences de 

l’empirisme, une étude la plus complète possible du phénomène de mobilisation du capital 

social. Celle-ci est générée à partir des résultats selon les principes de généralisation analytique 

(Yin, 1994, 2003), et est issue de leur confrontation avec le cadre théorique, sans toutefois 

chercher la généralisation statistique de ces résultats, chose que le contexte local rendrait 

impossible. Une autre caractéristique en lien avec les conditions de recherche repose sur 

l’importance du contexte dans l’étude du phénomène. L’étude de cas est une méthode 

socialement située. Elle s’intéresse à un phénomène dans son contexte réel (Yin, 2003). Le 

contexte est d’autant plus important dans le cadre de cette recherche que le capital social est vu 

à la fois comme un processus et un résultat.    

3.4.3 Quelques implications méthodologiques 

Le chercheur est ici dans une perspective subjective, une position d’ « empathie » et 

d’engagement, qui est renforcée par la démarche ethnographique qui tisse l’étude de cas. Woods 

(1992) parle de « respect du monde empirique ». Larouche (2011) évoque les mêmes conditions 

en appelant à une nécessité de faire émerger une forme de reconnaissance : l’objectif est bien 

de relater le « regard d’en bas » de Pires (1997), ce qui consiste à donner une voix à ceux dont 

la parole est peu sollicitée. Il s’agit de montrer le quotidien des élèves et de leur donner ainsi le 

pouvoir à travers la mise en avant de leur parole plutôt que d’adopter le point de vue « unique, 

central, dominant, bref quasi divin » (Bourdieu, 1993, p. 14) de l’observateur et du lecteur 

comme dans l’épistémologie dominante en recherche.   

Cette approche a été d’autant plus nécessaire que les élèves ont à plusieurs reprises fait 

preuve de résistance d’une part envers l’institution académique (l’école) et d’autre part envers 

le milieu de la recherche qu’on représentait et dont ils se méfiaient.  

3.4.4 La variété des méthodes de collecte de données   

L’étude de cas ethnographique se compose d’une variété de méthodes de collecte qui 

permettent de répondre aux questions spécifiques de recherche. Dans le cadre de cette 

recherche, elles constituent autant d’étapes vers la compréhension la plus approfondie de la 

mobilisation du capital social dans l’école. Comme mentionné dans le chapitre précédent, ces 

questions ne présentent toutefois pas le même potentiel analytique : certaines sont ainsi plus 

descriptives que d’autres, induisant ainsi un traitement et des outils de collecte différents. Il est 
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donc nécessaire de les présenter séparément afin de souligner leur traitement et les méthodes 

de collecte différentes qu’elles induisent.   

 Ces différentes méthodes ont été utilisées comme des pistes qui se sont présentées 

durant notre démarche et que nous avons suivies à différents moments, en accord avec le 

principe des allers-retours de la démarche ethnographique (Morrissette, Demazière et Pepin, 

2014). Cette section s’ouvre sur l’observation participante, tout d’abord, puisqu’elle est 

transversale et constitue le fil conducteur méthodologique de cette étude. La collecte des 

documents, dans un second temps, de contextualiser l’objet de cette recherche; tandis que 

l’étude des documents institutionnels renseigne ensuite sur le capital social accessible de 

l’école. Les questionnaires portant sur la mobilisation des élèves constituent le quatrième temps 

auquel s’ajoutent les entretiens de groupe qui aident à comprendre les processus de 

mobilisation.   

3.5 L’analyse des données  

La méthode d’analyse des données qui a été privilégiée est une analyse thématique. 

Plusieurs raisons ont motivé ce choix. Cette section a pour but d’expliciter justement le 

cheminement qui nous a conduit à y avoir recours. Elle présente tout d’abord les caractéristiques 

principales de cette méthode d’analyse particulière, en soulignant sa pertinence au regard des 

choix conceptuels et méthodologiques. Sont ensuite détaillées les principales étapes analytiques 

qui ont permis d’aboutir aux résultats de recherche.   

3.5.1 Présentation de l’analyse 

L’analyse thématique est définie par Paillé et Mucchielli (2008) comme « la 

transposition d’un corpus donné en un certain nombre de thèmes représentatifs du contenu 

analysé, et en rapport avec l’orientation de recherche » (p.162). Elle présente plusieurs 

avantages, notamment en termes de souplesse et de traitement. Elle favorise tout d’abord une 

thématisation « en continu » (Paillé et Mucchielli, 2008) et offre également la possibilité 

d’intégrer une multitude de données : Elle permet ainsi de les déconstruire pour mieux les 

reconstruire, s’adaptant ainsi à la démarche méthodologique qui sous-tend l’étude de cas.  

3.5.2 Déroulement de l’analyse    

L’analyse thématique a été déployée en deux étapes complémentaires qui ont permis de 

renseigner la mobilisation du capital social. Les thématiques dégagées constituant des réponses 

aux questions de recherche. On peut ainsi dire que le recoupement thématique a été indexé sur 
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l’objectif et les questions de recherche (Hubermas et Miles, 1991 ; Yin, 2009). Il s’agit ainsi de 

mettre en place une opération systématique de repérage et de regroupement des thématiques à 

analyser, sous la forme du codage ; les thèmes étant tout à la fois représentatifs du contenu et 

en lien avec ces questions. Ainsi s’est opérée une distinction, dans le cadre du premier registre 

d’analyse (présentation des résultats), entre l’étude du contexte et du capital social accessible 

et l’étude de la mobilisation que les élèves font du capital social à partir des dimensions de la 

théorie de la structuration. En ce qui concerne le deuxième registre (discussion), la stratégie est 

quelque peu différente puisqu’elle repose sur les divergences qui sont apparues lors de cette 

première analyse, et notamment les divergences entre le capital social accessible et le capital 

social mobilisé.  

Les processus de mobilisation qui ont ainsi émergé se nourrissent aux trois grandes 

dimensions de la théorie de la structuration (la signification, la légitimation et la domination) 

réparties sur les trois niveaux d’action (structures-modalités-interactions humaines) présentés 

dans le chapitre théorique. La logique de présentation suit la logique d’apparition des processus 

dans le journal de bord :   

- Processus d’acceptation : les élèves adhèrent à l’aide offerte par la ressource 

sans en négocier la mobilisation, en jugeant que la ressource est là pour les aider ;  

- Processus de soumission : les élèves se résignent à mobiliser une ressource qui, 

de leur point de vue, ne correspond pas à leur projet ;   

- Processus d’évitement : les élèves mobilisent des stratégies ostensibles de 

contournement de la ressource, qui n’est pas significative à leurs yeux et dont ils 

ne partagent pas les normes et valeurs ;   

- Processus de rejet : les élèves ne font pas qu’éviter la ressource comme dans le 

processus précédent, ils repoussent fermement toute forme d’aide proposée par 

la ressource mobilisée et sont en réaction contre les normes et valeurs dont elle 

est porteuse ;   

- Processus de fraternisation : les élèves, observant une distance avec les normes 

et valeurs institutionnelles, se rapprochent d’une ressource avec laquelle ils 

entretiennent une relation de proximité et la mobilisent selon leur projet ;  

- Processus de manipulation : les élèves mobilisent la ressource sociale selon leur 

propre projet et la dissimulent volontairement, allant à l’encontre du cadre 

normatif ;  
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- processus d’appropriation : les élèves mobilisent la ressource de manière 

opportune, c’est-à-dire en fonction de besoins spécifiques dans leur parcours 

éducatif, rendant ainsi la mobilisation significative ;  

- processus de contrôle : c’est le projet des élèves qui initie et oriente la 

mobilisation de la ressource, rendant cette action très significative à leurs yeux, 

dans les limites du cadre normatif. 

3.6 Les incidences méthodologiques 

Les choix méthodologiques présentés ont pu entraîner un certain nombre d’incidences 

méthodologiques, pour ne pas dire limites. C’est un point essentiel à considérer, en particulier 

en ce qui concerne les données suscitées (entretiens, observations et questionnaires), même si 

les données invoquées (documents, journaux) ne sont pas non plus dénuées de biais, ne serait-

ce que par le choix de ces mêmes données. Plus généralement, certaines décisions 

méthodologiques, comme le choix du Lycée d’Ebolowa Rural en tant que porte d’entrée sur le 

terrain, la proximité avec les élèves ou l’importance de la place accordée à l’ethnographie, ont 

pu former un prisme déformateur, et, d’une certaine façon, teinter les résultats.   

Toutefois, plusieurs dispositifs méthodologiques ont été mis en place tout au long de 

cette recherche pour garantir une certaine validité interne des données (Yin, 1984). Certains ont 

d’ailleurs été présentés au cours de ce chapitre. Rendre la démarche méthodologique la plus 

explicite et détaillée possible, de même que les liens entre les méthodes choisies et les choix 

théoriques, constituent un premier critère de transparence, qui est en soi un critère de validité 

interne du point de vue de Savoie-Zajc (2000). Cela renvoie aux exigences de Yin (2009) sur 

l’explicitation de manière transparente du lien entre le questionnement théorique et les choix 

méthodologiques. Il s’agit plutôt de renseigner le plus précisément possible la réalité étudiée 

(nuancer, illustrer et détailler les manifestations relevées).   

D’autres dispositifs ont permis de garantir une certaine forme de validité. C’est leur 

complémentarité qui permet de comprendre le phénomène à l’étude de manière la plus détaillée. 

Le recours systématique à de multiples sources de données complémentaires a ainsi permis une 

forme de confirmation empirique.  
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CHAPITRE IV : PRESENTATION ET ANALYSE 

DES RESULTATS 

 

Avant toute chose, il importe de rappeler l’ordonnancement de la pensée et du fil 

conducteur de cette recherche. L’intérêt de cette recherche est de comprendre la mobilisation 

du capital social dans une école secondaire en milieu défavorisé. A cette fin, elle propose deux 

entrées distinctes : la perspective institutionnelle, qui renseigne sur le capital social accessible 

ou prescrit (le cadre normatif de la mobilisation), et la perspective des élèves, qui éclaire la 

mobilisation du capital social à partir de leur mobilisation. Ces deux angles d’attaque sont 

traités de manière distincte dans ce chapitre.    

L’ensemble des différentes étapes de ce chapitre constitue autant de paliers successifs 

vers l’appréhension du capital social de la manière la plus exhaustive possible. Dans un premier 

temps, la mobilisation du capital social est contextualisée et l’école est resituée dans son 

contexte. Cette contextualisation, qui repose sur les observations, révèle l’important tissu social 

que l’école abrite. Cette première description débouche sur la présentation du capital social 

accessible pour les élèves qui rencontrent des difficultés et que nous avons appelé le cadre 

normatif de la mobilisation. Il s’agit d’une opérationnalisation des dimensions conceptuelles du 

capital social, à partir de l’analyse des documents institutionnels et des observations.    

Le deuxième temps de ce chapitre opère un changement de perspective et s’intéresse 

aux représentations des élèves. L’analyse des questionnaires et les observations permettent de 

révéler les ressources sociales que les élèves mobilisent selon les difficultés qu’ils rencontrent 

dans leur parcours éducatif, tandis que le chapitre se clôt sur l’élément central : la présentation 

des processus de mobilisation du capital social. Ces processus reposent sur le rapprochement 

des dimensions conceptuelles du capital social articulé en fonction de la théorie de la 

structuration. Les élèves mobilisent le capital social à partir de différents processus qui reposent 

sur la signification qu’ils attribuent à la ressource, la légitimité qu’ils prêtent aux normes et 

valeurs dont elle est porteuse et le pouvoir qu’ils parviennent à se dégager dans cette 

mobilisation. La conclusion revient sur l’importance des espaces de médiation dans l’école lors 

de la mobilisation du capital social.    
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Cette présentation « duale» permet de révéler, au fil de l’analyse et de la discussion, les 

divergences entre le cadre normatif d’une part et la mobilisation des élèves de l’autre. Elle 

répond ainsi à la nécessité, relevée à la fin du chapitre sur la problématique, de distinguer capital 

social accessible et capital social mobilisé. Cette distinction permet également de souligner les 

différentes tensions internes qui constituent des freins à la mobilisation du capital social.  

4.1 Le contexte de mobilisation du capital social    

Avant toute chose, on aimerait présenter l’école dans laquelle a lieu cette mobilisation 

à partir du point de vue extérieur, mais également des observations du journal de bord. Ce 

premier temps de la présentation des résultats repose ainsi sur une contextualisation de la 

mobilisation du capital social. Il permet de répondre à la question spécifique de recherche 

suivante : quel est le contexte de mobilisation du capital social ? Cette description, qui s’éloigne 

temporairement de l’objet central de cette recherche, a pour objectif de présenter comment 

l’école est perçue. Cet éclairage doit donner au lecteur des clés pour comprendre le premier 

registre d’analyse, en le familiarisant avec le contexte dans le cadre duquel les élèves mobilisent 

leur capital social pour « s’en sortir ». Les éléments présentés dans l’ensemble de cette partie 

reprennent les principaux concepts abordés dans le cadre conceptuel, en termes de 

représentations extérieures, de normes et valeurs projetées et de ressources.   

La construction de l’image d’une école difficile  

Le Lycée d’Ebolowa Rural est une école du secondaire comme il en existe beaucoup 

dans les milieux ruraux et semi-urbains, relativement grande : d’une année à l’autre, le nombre 

d’élèves varie entre 1500 et 2000.  

L’école se situe dans un milieu « défavorisé », si l’on se fie aux indices socioculturels 

de pauvreté émis par l’UNESCO et la Banque Mondiale.  

Synthèse de cette partie et lien avec la mobilisation du capital social   

Cette première partie a permis de contextualiser la mobilisation du capital social et de 

brosser un portrait de l’école qui abrite notre étude, en rendant compte de l’image extérieure à 

partir des observations du journal de bord. Ainsi, l’école présente des caractéristiques 

communes avec beaucoup d’autres écoles urbaines de milieux défavorisés citées dans la 

littérature scientifique (Beaud, 2002 ; Vienne, 2010) : défavorisation, violence, délinquance. 

Certaines de ces caractéristiques se retrouvent d’ailleurs à plusieurs reprises dans cette 

recherche : l’importance accordée au climat social, l’insistance sur les difficultés scolaires et 
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d’adaptation des élèves… Toutefois, en dépit de l’environnement a priori défavorable, on 

remarque que les élèves ont accès à un réseau social d’aide important quand ils rencontrent des 

difficultés. D’ailleurs, les réseaux à la base des relations sociales de cette école sont à maintes 

reprises présentés comme une force pour les élèves ; qu’il s’agisse des ressources scolaires ou 

des ressources communautaires, plusieurs acteurs sont mobilisés vers leur réussite.   

Cette première analyse a donc permis de souligner l’enjeu central de cette recherche : 

celui du tissu social de l’école susceptible d’aider les élèves qui rencontrent des difficultés dans 

leur parcours. Ces éléments mènent par la suite vers le cœur du sujet de cette recherche. Mais 

avant de plonger au centre de la mobilisation du capital social, en étudiant sa mobilisation par 

les élèves, il est nécessaire de s’imprégner de la perspective institutionnelle. Cette immersion 

dans les documents officiels de l’école a pour objectif de renseigner sur le capital social 

accessible, tel qu’il est proposé et présenté par l’école, quand ces mêmes élèves rencontrent des 

difficultés dans leur parcours.   

4.2 Le capital social accessible  

Cette deuxième partie propose une description du capital social accessible pour les 

élèves qui rencontrent des difficultés. Il s’agit du cadre normatif de la mobilisation, puisqu’il 

consiste en une opérationnalisation des dimensions conceptuelles du capital social (à savoir la 

dimension cognitive, normative et structurelle). Cette analyse a été actualisée à partir des 

documents institutionnels et des observations.   

Cette partie traduit la perspective institutionnelle et renseigne sur la manière dont le 

capital social s’incarne officiellement dans l’école. Pour pouvoir documenter le plus 

précisément possible la perspective institutionnelle, il a fallu ainsi exploiter l’ensemble des 

informations accumulées au cours de cette ethnographie, sans toutefois pouvoir interroger le 

personnel scolaire (le certificat d’éthique cible uniquement les élèves). Cette précision est 

nécessaire pour comprendre la juste portée de nos observations. En dépit de son caractère 

prescriptif, il s’agit d’un premier niveau d’opérationnalisation du capital social. Il s’agit ici des 

premiers pas vers la « resocialisation » de l’objet de recherche (Morrissette, 2010), qui aide à 

comprendre les relations complexes qui se tissent entre les élèves, la norme institutionnelle et 

les négociations.  
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4.2.1 Les ressources sociales accessibles  

Eu égard aux difficultés rencontrées par les élèves dans leur parcours, l’école rend 

accessibles plusieurs ressources d’aide. Il existe une hiérarchisation de ces ressources dans 

l’organisation scolaire. Ainsi les ressources de l’école sont les plus mises en avant par rapport 

aux ressources communautaires. Enfin, certaines ressources disponibles dans l’environnement 

scolaire ne sont pas envisagées pour leur rôle d’aide alors qu’elles semblent jouer un rôle 

important auprès des élèves.   

4.2.1.1 Les ressources de l’école 

Les ressources propres à l’école concernent ses employés et sont celles auxquelles les 

documents officiels de l’établissement font le plus référence. Toutefois, l’importance relative 

qui leur est attribuée dans l’organisation scolaire et leur visibilité différentes selon leur rôle – 

les rôles constituant ici les aspects dynamiques ou processuels des statuts (Parsons, 1959) et 

leur approche d’intervention. Ces différents éléments induisent de l’autre côté les conditions de 

mobilisation par les élèves qui rencontrent des difficultés. Parmi ces ressources, les enseignants 

interviennent auprès des élèves pour l’aide à l’apprentissage, les conseillers d’orientation pour 

l’aide relative à l’orientation scolaire et professionnelle et enfin les professionnels pour l’aide 

psychosociale.  

4.2.1.1.1 Les enseignants : la récupération et l’aide aux devoirs 

L’intervention des enseignants est circonscrite à l’apprentissage. En effet, fait 

remarquable, la mission de socialisation semble absente de leur description de tâches dans les 

documents officiels. C’est ainsi que l’aspect gestion de classe est passé sous silence et les 

quelques références qu’on y trouve se concentrent davantage sur l’encadrement des conduites 

problématiques des élèves que sur la socialisation scolaire. Il s’agit par exemple de la conduite 

en cas d’infractions aux règles et/ou de mauvaises conduites dans la salle de classe, comme la 

gestion des retards en classe, ce qui traduit une approche relativement restrictive de la gestion 

de classe.   

À cela s’ajoute qu’il n’y a vraisemblablement pas d’intervention au sein même de la 

classe. Les rares pratiques de team-teaching semblent relever de l’initiative des enseignants 

eux-mêmes, mais ne sont pas répertoriées dans les documents comme une pratique 

systématisée.   
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4.2.1.1.2 Le conseiller d’orientation scolaire et professionnelle : le spécialiste de 

l’orientation scolaire (et peu professionnelle)  

Le conseiller en orientation est lui aussi un « professionnel », mais il est rattaché à un 

domaine très spécifique. Son rôle d’aide est clairement défini et circonscrit à la mission de 

qualification de l’école. Pour ce faire, il doit considérer plusieurs paramètres caractérisant les 

élèves : leurs différents « profil[s]», « intérêts », « aptitudes » et « personnalité[s] ». Il intervient 

auprès des élèves et les accueille individuellement dans son bureau, qui se situe dans le centre 

névralgique de l’activité de l’école. Il est aussi un des rares intervenants à bénéficier d’une 

exposition avec le concours de l’institution : contrairement à d’autres personnels scolaires ou 

aux organismes, il est autorisé à se présenter dans les classes, présenter son rôle, ce qui lui 

confère automatiquement une notoriété supérieure à plusieurs autres intervenants de 

l’institution.   

4.2.1.2 Les ressources autres 

Cette catégorie ressort de la confrontation entre les documents officiels et nos 

observations. En effet, les documents font référence à plusieurs ressources mais qui ne sont pas 

considérées comme des intervenants d’aide auprès des élèves, ce que nos observations ont 

tendance à nuancer. A mesure que progressait notre ethnographie, nous nous sommes  en effet 

rendus compte du rôle central que certaines de ces ressources « autre » jouaient auprès des 

élèves.   

4.2.1.2.1 Le personnel de soutien 

Cette désignation recouvre plusieurs ressources très disparates qui assurent un service 

direct auprès des élèves comme la secrétaire, les surveillants d’élèves, les concierges, les 

entraîneurs sportifs, etc., qui ne sont pas appréhendées comme des ressources d’aide. Ils sont 

appréhendés pour les seules fonctions auxquelles renvoie l’intitulé de leur poste, et ils ont 

comme point commun de n’avoir aucun rôle d’aide clairement défini ; l’école les cantonne à 

des rôles techniques ou administratifs. Pourtant, j’observe à plusieurs reprises qu’ils jouent un 

rôle très important auprès des élèves quand ils rencontrent des difficultés. Peu évoqués dans les 

documents officiels, ils ne bénéficient pas d’une position privilégiée et sont complètement 

absents de la communication institutionnelle. Un autre indice témoigne de cette relégation : 

comme bon nombre d’organismes communautaires, ils occupent une position excentrée au sein 

de l’établissement.  
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4.2.1.2.2 Les parents et les pairs 

Si les parents sont désignés comme les premiers éducateurs et qu’ils « jouent un rôle de 

premier plan dans la réussite de [leurs] enfants », ils ne sont pourtant pas appréhendés comme 

des ressources d’intervention dans les documents officiels de l’école. Les rares endroits où les 

documents y font référence, c’est généralement pour encourager leur participation aux activités 

de l’école ou pour solliciter leur adhésion à l’approche d’intervention de l’école. Dans cette 

optique, ils sont encouragés à participer aux différents comités, à assister aux réunions (conseil 

d'établissement, l'organisme de participation des parents), à faire du bénévolat dans l’école, à 

participer à des conférences ou encore à s'engager dans des activités comme des projets 

environnementaux.   

4.2.2 Les normes et valeurs en lien avec la mobilisation 

Les ressources, décrites dans la partie précédente, sont porteuses de normes et valeurs 

institutionnelles, qui entrent en considération dans la négociation de la mobilisation du capital 

social. Comme il en a été fait mention en détaillant le cadre normatif, les élèves qui mobilisent 

une ressource d’aide tendent à légitimer les normes et valeurs qui lui sont rattachées. Encore 

une fois, l’analyse de ces normes et valeurs repose sur les documents officiels de l’établissement 

et sur nos observations. Il s’agit de celles qui sont en lien avec la réussite, l’apprentissage et le 

vivre-ensemble. Il faut toutefois noter que l’école met principalement l’accent sur la valeur de 

réussite au détriment des autres valeurs en présence.  

   4.2.2.1 Les normes et valeurs en lien avec la réussite 

Les normes et valeurs mises en avant dans le cadre normatif viennent se greffer aux 

ressource du capital social présentées précédemment ; l’ensemble de ces différents éléments 

permettant de tracer un portrait général du cadre normatif du capital social, c’est-à-dire de l’aide 

offerte aux élèves quand ils rencontrent des difficultés dans leur parcours éducatif. Cette 

synthèse constitue ainsi le premier jalon analytique de la mobilisation du capital social, puisque 

les différents éléments présentés aident à opérationnaliser le capital social dans l’école.    

Parmi ces différents éléments, on remarque une focalisation sur la réussite académique, 

et une subordination des autres objectifs de l’école. La qualification, réduite à l’orientation 

scolaire et dépouillée de son aspect professionnel, est appréhendée de manière très restrictive. 

Quant à la socialisation, elle est inexistante et est vidée de sa consistance au profit du vivre-

ensemble.  
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4.3 Le capital social mobilisé  

 Ce troisième temps de l’analyse opère un changement de perspective et s’intéresse aux 

représentations des élèves en lien avec la question spécifique suivante : Quel est le capital 

social mobilisé ? Il renseigne sur les ressources sociales que les élèves mobilisent quand ils 

rencontrent des difficultés dans leur parcours éducatif. Pour rappel méthodologique, au cours 

de mon ethnographie, on a observé et consigné plusieurs problèmes vécus par les élèves qui 

touchent différentes sphères de leur vie (académique, personnelle, etc.) et qui sont en lien avec 

leur parcours éducatif. Partant de ces observations, nous avons ensuite soumis aux élèves un 

questionnaire (sur la base de questions formulées sur ce modèle simple : « si tu rencontres tel 

problème, vers qui te tournes-tu? ») pour comprendre quelles ressources sont sollicitées en 

fonction des problèmes rencontrés.    

Rappelons d’abord que sur le plan méthodologique, cette partie repose sur les 

observations du journal de bord et les questionnaires sur les réseaux sociaux des élèves. Avec 

16 questionnaires transmis, l’objectif n’était pas de réunir des données chiffrées pour les 

exploiter statistiquement ni d’en faire ressortir un motif dans le rapport aux ressources, mais de 

nourrir nos observations en les confrontant à la démarche de mobilisation du point de vue des 

élèves et de préparer les entretiens. En effet, les résultats principaux de ces analyses, retranscrits 

ci-après, ont servi de base aux entretiens de groupe et spontanés. Cette partie a également 

l’avantage de faire le pont entre la perspective institutionnelle (4.3.1) et les stratégies mises en 

place par les élèves (4.3.2), révélant ainsi plusieurs éléments divergents avec le cadre normatif 

(4.3.3) qui sont exploités en détail dans la partie suivante.   

4.3.1 La perspective institutionnelle   

A plusieurs reprises au cours de nos observations, les membres du conseil 

d’établissement se plaignent du fait que les élèves ne mobilisent pas les ressources d’aide 

fournies par l’école. La direction et les enseignants soulignent en effet que les élèves n’utilisent 

pas les ressources comme il se « devrait » alors que les résultats ne sont pas au rendez-vous. 

Par exemple, ils avancent que l’école met à disposition plusieurs ressources d’aide aux devoirs 

mais que les élèves ne les activent pas. Nos observations vont dans le même sens : en dépit des 

nombreuses ressources dédiées à l’aide aux devoirs, on remarque que les salles demeurent 

souvent vides. Selon leur point de vue, les élèves ne mobiliseraient pas les ressources sociales 

parce qu’ils sont démotivés et manquent d’engagement, ce qui renforce cette idée de 

responsabilisation des élèves, vue dans la partie précédente.  
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4.3.2 Les multiples négociations des élèves 

A la lecture des questionnaires, on remarque que la non-mobilisation des ressources ne 

repose pas uniquement sur la motivation des élèves. En effet, ce processus est nettement plus 

complexe et on ne peut se satisfaire ici d’une explication mono-causale. Un des résultats les 

plus frappants est que les élèves ne mobilisent pas les ressources sociales de manière simple et 

uniforme et comme le cadre normatif de l’école le prescrit. Au contraire, dans des circonstances 

où la mobilisation d’une ressource serait indiquée, la grande majorité des élèves en mobilisent 

une autre, et selon des modalités qui diffèrent des formes d’interventions prescrites dans le 

cadre normatif. Ils négocient en quelque sorte leur mobilisation : ils attribuent d’autres rôles et 

fonctions aux ressources, ils mettent en place leurs propres conditions de mobilisation et ils 

adhèrent plus ou moins aux normes et valeurs en place! Bref, les élèves négocient leur 

mobilisation selon les marges de manœuvre qui leur sont imparties. 

4.3.3 Les divergences avec le cadre normatif 

L’accès au capital social ne veut pas dire mobilisation. Ce postulat avancé dans la partie 

théorique semble trouver une réponse empirique adéquate. Il confirme en ce sens la nécessité 

de distinguer l’accès de la mobilisation au capital social. Confrontés aux mêmes ressources, les 

élèves ne mobilisent pas les ressources seulement en fonction du cadre normatif, c’est-à-dire en 

fonction de ce que l’école attend d’eux. Certes, ils peuvent mobiliser certaines ressources plus 

ou moins en adéquation avec leur rôle prescrit (l’enseignant, l’infirmière ou le conseiller en 

orientation, par exemple) mais, in fine, ce modèle semble être finalement peu répandu. Et les 

élèves négocient leur mobilisation : ils attribuent d’autres rôles et fonctions aux ressources, ils 

mettent en place leurs propres conditions de mobilisation et ils adhèrent plus ou moins aux 

normes et valeurs en place.    

Dans cette optique, les élèves mobilisent une ressource pour un autre rôle ou mobilisent 

plusieurs ressources pour le même rôle. Ils peuvent aussi éviter une ressource ou également 

décider de ne mobiliser personne. Parfois, enfin, ils ne savent tout simplement pas ! Bref, ils 

jouent certaines cartes en fonction du contexte. Cette négociation leur permet de se ménager 

une marge de manœuvre, de se détacher du cadre normatif et de moduler les caractéristiques du 

capital social accessible, ce qui ajoute encore à leur autonomie. L’intérêt, au regard de la 

mobilisation, est de comprendre que les élèves mobilisent (surtout) les ressources selon la 

signification qu’ils lui accordent et pas selon la signification qui lui est prescrite. Cette 

dimension, appréhendée dans le cadre conceptuel, est la troisième et dernière grande dimension 
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de la mobilisation des ressources sociales (Nahapiet et Ghoshal, 1998) telle que présentée dans 

la partie suivante. Cette dimension cognitive est la porte d’entrée sur l’étude de la mobilisation 

du capital social.    

Soulignons pour finir qu’un retour sur le cadre normatif permet de renverser la 

perspective et de comprendre que cette interchangeabilité des rôles implique toutefois une 

flexibilité de la part des ressources. En effet, cela demande une grande flexibilité à ces 

ressources car ils doivent sortir de leur rôle prescrit, jouer des marges qui leur sont imparties 

par le cadre scolaire  pour s’adapter ou pour se faire adapter au projet de l’élève. Ainsi, les 

ressources les plus souvent mobilisées sont celles qui ont un rôle moins défini du point de vue 

institutionnel et donc plus adaptable au projet des élèves. Parallèlement, les ressources les 

moins sollicitées sont celles qui présentent un cadre d’intervention plus figé et auxquelles sont 

associées davantage de contraintes de mobilisation (les ressources psychosociales notamment).   

Enfin, deux éléments centraux semblent ressortir de ce survol des questionnaires : 

l’importance pour les élèves de l’autonomie (quand ils décident de ne mobiliser personne) et 

l’importance de la proximité relationnelle quand ils mobilisent les ressources avec lesquelles 

ils entretiennent des liens de confiance et partagent des normes et valeurs (parents, amis, mais 

aussi surveillants, entraîneurs et animateurs). Si les questionnaires placent ces différents 

éléments comme des hypothèses interprétatives, ils ne permettent pas de les exploiter en 

profondeur. En étudiant plus en détail les différents processus de mobilisation du point de vue 

des élèves, on doit pouvoir davantage dégager des éléments qui vont expliquer la mobilisation 

des élèves. Tel est l’objectif de la prochaine partie.  

  4.4 Les processus de mobilisation du capital social  

Ce quatrième temps traduit la manière dont les élèves mobilisent le capital social dans 

leurs interactions. Le rapprochement des dimensions du capital social agencées selon la théorie 

de la structuration de Giddens (1987) permet d’appréhender la mobilisation à partir de 

l’activation des élèves et de s’intéresser aux structurations individuelles et collectives. Ainsi, 

les élèves mobilisent le capital social à partir de différents processus qui reposent sur la 

signification qu’ils attribuent à la ressource, la légitimité qu’ils prêtent aux normes et valeurs 

dont elle est porteuse et le pouvoir qu’ils parviennent à se dégager dans cette mobilisation. En 

rappel du chapitre méthodologique, cette partie repose sur une analyse des entretiens (de 

groupe) et de nos observations. La présentation de cette partie suit le rapprochement des trois 
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dimensions de la théorie de la structuration et des trois dimensions du capital social. Elle suit 

un mouvement de structuration de l’élève vers le collectif :   

- La question de la signification se constitue à partir du sens que les élèves 

attribuent à la mobilisation, leur compréhension commune, et la cohérence avec 

leur projet; elle est en lien avec le capital social cognitif (Nahapiet et Ghoshal, 

1998) ;  

- La question de la légitimité repose sur l’adhésion des élèves aux normes et valeurs 

associées aux ressources et qui en encadrent la mobilisation; elle tient compte de la 

réciprocité, des attentes et obligations communes, elle correspond au capital social 

relationnel (Coleman, 1988 ; Putnam, 2000) ;   

- La question du pouvoir se base sur la marge de manœuvre que les élèves se dégagent 

dans la mobilisation à partir de leur accès au capital culturel, symbolique et social 

(Bourdieu, 1980) ainsi que leur accès à des réseaux sociaux (Burt, 1992 ; Lin, 1999).   

L’analyse fait apparaître que les élèves mobilisent le capital social selon huit processus. 

L’ordre de présentation de ces processus respecte leur mouvement d’apparition et de 

catégorisation dans le journal de bord, à savoir : l’acceptation, la soumission, l’évitement, le 

rejet, l’ajustement, la manipulation, l’appropriation, le contrôle. La présentation de chaque 

processus suit la même logique : tout d’abord, nous  décrivons les cas observés les plus 

représentatifs du processus, avant de présenter en détail les processus mis en œuvre et de les 

décliner selon les trois dimensions analytiques mentionnées.   

Avant de présenter ces processus, il importe toutefois de préciser que l’appareillage 

conceptuel n’est pas parfait et participe d’une entreprise de réduction de la complexité de la 

réalité. De fait, les processus se caractérisent les uns par rapport aux autres : ils sont imbriqués 

selon un enchevêtrement complexe dont il est difficile de rendre compte et ne sont pas exclusifs 

les uns aux autres. Ils présentent ainsi un caractère perméable et plusieurs éléments peuvent se 

retrouver à cheval dans plusieurs processus. Ainsi, un élève peut mobiliser plusieurs processus 

en même temps ou encore évoluer à travers plusieurs processus au cours de son parcours. 

4.4.1 Processus d’acceptation : quand la proximité relationnelle fait oublier l’autorité et 

favorise la confiance envers l’institution   

-  Les cas analysés représentatifs   
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Pendant qu’on observe les élèves dans les périodes de pause entre les cours, on note que 

la grande majorité d’entre eux fuient le contact avec les enseignants, mais, à contre-courant de 

leurs camarades, certains élèves s’y rendent sans aucune réticence. C’est le cas de Saint-Martin 

et d’Amélie, deux élèves en cheminement particulier, aidés régulièrement par leurs 

enseignantes respectives pour des problèmes en français. Ces deux élèves partent rejoindre une 

enseignante qui leur a proposé son aide face à une difficulté rencontrée.  

Mabrouk active le même processus d’acceptation dans un autre cas de figure. Il est suivi 

par Kim, une intervenante en orientation conseil qui travaille avec plusieurs élèves de l’école 

qui présentent des difficultés de toutes sortes. Elle le rencontre à l’école, alors qu’elle ne l’a pas 

vu depuis un certain moment, puisqu’il n’est plus scolarisé : il a été renvoyé définitivement de 

l’école après plusieurs renvois temporaires. Mabrouk connaît quelques difficultés à s’intégrer 

dans le milieu de travail traditionnel. Kim lui propose un café afin qu’ils puissent parler de ce 

qu’il devient ; il accepte et la rencontrera les jours suivants.   

Dans les cas susmentionnés, la mobilisation de la ressource sociale prend la forme d’un 

processus d’acceptation, c’est-à-dire que les élèves adhèrent à l’aide offerte par la ressource 

sans la remettre en question, sans en négocier la mobilisation, en jugeant que la ressource est là 

pour les aider. Ce processus, relativement fréquent d’après nos observations, se retrouve 

notamment chez les élèves qui entretiennent une proximité relationnelle avec la ressource 

mobilisée, celle-ci parvenant à faire correspondre les attentes et obligations des élèves avec 

celles qui relèvent de l’institution. Il s’agit principalement des enseignants, mais aussi (et 

surtout) des ressources périphériques, c’est-à-dire celles qui ne portent pas le sceau 

institutionnel et qui disposent d’une plus grande flexibilité dans le cadre normatif, comme les 

surveillants et les ressources communautaires.  

- La question de la signification    

Les élèves reconnaissent volontiers que la ressource leur est utile, c’est-à-dire qu’elle 

est en cohérence avec leur projet. Ils semblent avoir intégré l’idée que cette mobilisation les 

sert. Par exemple, Saint-Martin estime que « c’est pour [son] bien » qu’il rencontre son 

enseignante et que cette mobilisation l’aide dans son apprentissage ; Amélie reconnaît qu’elle 

ne sait pas lire au moment de déchiffrer la notice d’un jeu et qu’elle a besoin d’aide en français. 

Ces deux élèves admettent ici qu’ils ont des difficultés en français, et acceptent l’idée que 

l’enseignante est là pour les aider à dépasser leurs difficultés. Ils expriment ainsi leur motivation 
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à rencontrer leurs enseignantes. Il en va de même pour Roberto avec sa psychologue scolaire : 

il exprime volontiers sa motivation à la rencontrer, alors que cet élève remet perpétuellement 

en question l’aide scolaire, s’inscrivant plus souvent dans un processus de rejet. Cela traduit 

une forte propension des élèves à mobiliser les ressources pour atteindre un objectif commun.  

Toutefois, la mobilisation n’est jamais instrumentale, comme on le voit plus en détail 

dans la partie sur le pouvoir; la représentation de l’utilité de la ressource est étroitement liée à 

la proximité relationnelle que les élèves entretiennent avec celle-ci. Saint-Martin, au cours de 

l’entrevue, avoue qu’il aime son enseignante, quitte à s’attirer les railleries de ses camarades. 

Mabrouk qualifie Kim, l’intervenante en OC, en des termes amicaux ; Roberto trouve sa 

psychologue scolaire « cool » et .Ainsi, la relation d’aide établie entre la ressource et les élèves 

est perçue par les élèves comme une relation personnalisée, sur mesure, en ce sens que les 

élèves se la représentent comme étant clairement en cohérence avec leur projet, quand bien 

même elle s’inscrit dans un cadre peu flexible, comme c’est le cas avec certains enseignants.    

- La question de la légitimité   

L’accent est mis sur la confiance et le parallèle est flagrant entre les ressources 

mobilisées et le cercle proche. Léa dit de son enseignant de français qui vient la voir que « c’est 

la famille ». Le surveillant, est le « grand frère » des élèves. Edouardo nous dit « vous êtes nos 

amis » au cours de l’entretien, nous assimilant ainsi au personnel de l’établissement, qu’il 

mobilise à l’occasion. Dans cette optique, les liens qui sont tissés semblent revêtir beaucoup 

d’importance à leurs yeux et quand ils font référence à la ressource mobilisée dans le processus 

d’acceptation, les élèves parlent du sentiment de protection véhiculé par celle-ci, et font 

référence aux normes de respect qui lui sont associées.    

Toutefois, pour approfondir la réflexion précédente, l’idée de microsystèmes à 

l’intérieur de l’école commence déjà à poindre. Dans ce cas, Roberto, à contre-courant de la 

majorité des élèves, entretient une relation de proximité avec son conseiller d’orientation; une 

relation fondée sur la confiance qui traduit une légitimation des normes et valeurs liée à l’aide 

psychosociale. Nous verrons par la suite que ce n’est pas le cas avec l’essentiel des ressources 

en lien avec l’apprentissage ; au contraire, il est alors davantage dans l’évitement. La relation 

agit donc ici comme une passerelle pour accéder aux normes et valeurs institutionnelles, et la 

ressource fait office de médiateur.  

- La question du pouvoir 
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Cette médiation relationnelle est particulièrement visible quand elle s’opère dans un 

cadre qui laisse peu de pouvoir aux élèves, comme c’est le cas de l’aide à l’apprentissage. Elle 

atténue l’aspect contraignant et marqué par l’autorité de cette mobilisation. En effet, les élèves 

n’ont presque aucun pouvoir de négociation qui leur est octroyé dans cette mobilisation, selon 

le cadre normatif de la mobilisation. C’est d’autant plus le cas avec les ressources d’aide à 

l’apprentissage. De fait, on observe une quasi-absence de négociations au sujet de la marge de 

manœuvre des élèves vis-à-vis de la ressource elle-même. Les élèves, quand ils se situent dans 

le processus d’acceptation, se retrouvent ainsi dans un rapport d’autorité et d’interdépendance 

fort : ils acceptent la ressource telle que l’institution la propose et ne cherchent pas à en négocier 

les modalités (le où, le quand et le comment de la mobilisation), même si ce rapport hiérarchique 

est contrebalancé par la relation personnalisée entretenue.   

Cette faible marge de manœuvre se traduit par une absence d’instrumentalisation dans 

la mobilisation : les élèves ne mettent pas en place les moyens pour mobiliser les ressources 

mais se les font offrir, voire imposer. D’ailleurs, l’identification des besoins qui seraient à 

l’origine de l’offre d’aide est entièrement faite par la ressource elle-même ; les élèves ne 

prennent pas part à la définition des problématiques qui suscitent cette offre, on leur impose en 

un sens cette mobilisation. Par exemple, Saint-Martin et Amélie ne vont pas d’eux-mêmes 

chercher l’aide de l’enseignant, mais cette aide leur est proposée, voire fortement 

recommandée. 

Synthèse du processus d’acceptation   

La mobilisation de la ressource sociale prend la forme d’un processus d’acceptation 

quand les élèves adhèrent à l’aide offerte par la ressource sans la remettre en question, sans en 

négocier la mobilisation. Ils estiment que la ressource est là pour les aider et rendent ainsi 

légitimes les normes et valeurs dont celle-ci est porteuse. Ils acceptent la ressource telle quelle 

ainsi que son autorité sans poser de conditions, en raison du rapport de confiance et de 

réciprocité qu’ils entretiennent avec celle-ci. La proximité relationnelle vient contrebalancer le 

caractère obligatoire de la mobilisation et rend la mobilisation significative du point de vue des 

élèves. De fait, ils n’appréhendent pas la mobilisation sous la forme de la contrainte, comme 

c’est le cas dans le processus de soumission, le prochain processus à l’étude.   

D’ailleurs, cette proximité relationnelle ne se limite pas aux ressources de l’école. Elle 

se retrouve également au niveau des liens sociaux denses qui caractérisent les relations entre 
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les élèves et les ressources du quartier. Mais il faut également noter qu’une autre ressource 

absente de mes observations semble avoir beaucoup d’importance pour les élèves dans le cadre 

du processus d’acceptation : les parents. C’est ainsi que la majorité des élèves admettent 

accepter l’aide de leurs parents de manière inconditionnelle, même s’ils reconnaissent que ceux-

ci n’ont pas nécessairement les connaissances et les compétences requises pour les aider. De 

fait, cette aide prend la forme de soutien et d’encouragements. Encore une fois, on est très loin 

ici de la mobilisation de la ressource à des fins instrumentales.   

4.4.2 Processus de soumission : un manque de cohérence marqué par la reconnaissance 

de l’autorité  

-  Les cas analysés représentatifs   

En fin de journée, on observe que la majorité des élèves rentrent chez eux, d’autres se 

dirigent la tête basse et le pas traînant vers le service d’OC. Ils sont quelques-uns, dont Michael, 

à étirer le temps le plus possible avant d’y aller, à se plaindre auprès des intervenants ou de 

leurs pairs. Leur conduite est diamétralement opposée à celle d’Amélie ou encore de Saint-

Martin (les deux élèves dont les exemples sont cités pour le processus d’acceptation), alors que 

les conditions de mobilisation sont objectivement les mêmes.   

- La question de la signification : le capital social cognitif    

Les élèves n’expriment pas de besoins en lien avec la mobilisation de la ressource. On 

note que le projet de l’un ne concorde pas avec les attentes de l’autre. Plusieurs élèves jugent 

d’ailleurs la mobilisation sans aucun intérêt. À cet égard, Brian estime que la récupération est 

inutile ; le jugement de Michael est tout aussi sévère, puisqu’il estime que c’est « une perte de 

temps ». Toutefois, en dépit de ses plaintes, il se soumet à la demande de son enseignant et 

consent à aller le voir. En conséquence, cette mobilisation de la ressource est marquée par la 

contrainte et l’autorité.   

Contrairement au processus d’acceptation, le rapport des élèves à la ressource n’est pas 

personnalisé. D’ailleurs, quand ils y réfèrent, les élèves invoquent une distance relationnelle 

marquée par une conscience notable de la relation hiérarchique, à l’inverse du processus 

d’acceptation. Parfois, ils vont jusqu’à déprécier la ressource mobilisée, voire s’en moquer.  

- La question de la légitimité   

En tant que manifestation du processus de soumission, les normes et valeurs dont la 

ressource mobilisée est porteuse s’éloignent du propre système de normes et valeurs des élèves. 
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C’est le cas de Michael qui estime perdre son temps en mobilisant l’aide de son enseignant en 

récupération ; il explique qu’il n’a pas besoin d’aller en récupération vu qu’il travaille seul de 

son côté. Parfait est dans le même cas de figure quand il décide de rencontrer le directeur adjoint 

pour parler de sa conduite après s’être battu pour « défendre l’honneur » de sa sœur [voir 

processus de rejet]. Ces deux exemples témoignent du fait qu’il existe une hiérarchisation des 

normes et valeurs, et celles de la ressource mobilisée peuvent s’éloigner ou entrer en 

confrontation avec le propre système de règles des élèves : Michael et Parfait, à travers leurs 

représentations, ne reproduisent pas la vision institutionnelle. C’est particulièrement manifeste 

lorsqu’il s’agit de ressources psychosociales : comme on le voit dans le cas de Dina, les élèves 

mettent tout en œuvre pour les fuir alors qu’ils sont obligés de les rencontrer.   

- La question du pouvoir : une absence de marge de manœuvre qui est vue sous le 

signe de l’autorité  

Le manque d’utilité attribué à la mobilisation ainsi que son aspect contraignant 

permettent de saisir la faible marge de manœuvre que les élèves s’accordent dans le cadre de 

cette mobilisation : elle est réduite à la portion congrue. D’emblée, il appert que la mobilisation 

ne relève pas de l’initiative des élèves. L’identification des besoins qui seraient à l’origine de 

l’offre de la ressource est entièrement faite par l’institution, puisque les élèves considèrent cette 

offre comme étant inutile. Non seulement les élèves n’ont pas d’autre option de mobilisation, 

mais ils n’ont également aucun pouvoir sur les conditions de mobilisation puisque celles-ci sont 

émises par la ressource. De la même façon, Edouardo est contraint de mobiliser l’aide de son 

tuteur sur le plan académique au cours de rencontres hebdomadaires, même s’il trouve que c’est 

incohérent et inutile (dans son cas, ce sont ses parents qui sont détenteurs de l’autorité et du 

pouvoir de sanction) et il insiste sur le caractère imposé de la mobilisation.   

 Synthèse du processus de soumission  

La mobilisation de la ressource sociale prend la forme d’un processus de soumission 

quand les élèves mobilisent une ressource qui, de leur point de vue, ne correspond pas à leur 

projet. Ils mobilisent la ressource selon les normes et valeurs dont elle est porteuse, reproduisant 

ainsi le système de règles prescrit par l’institution, même s’il est très éloigné de leur propre 

système de normes et valeurs. La mobilisation repose ici sur la base de l’autorité qu’ils 

reconnaissent à la ressource, reproduisant ainsi, à travers leurs interactions, le cadre normatif 
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de la mobilisation. Leur marge de manœuvre est extrêmement réduite, elle est marquée par la 

contrainte et par une absence de proximité relationnelle.   

Le processus de soumission pose un deuxième jalon dans la construction de la 

mobilisation. On comprend en effet ici que les deux processus d’acceptation et de soumission 

sont similaires sur le plan de la légitimité accordée aux normes et valeurs. Dans les deux 

processus, les élèves rendent en effet légitimes les normes et valeurs institutionnelles dont la 

ressource mobilisée est porteuse, sur la base d’un rapport d’autorité qu’ils entretiennent avec 

celle-ci. Si la relation de proximité relationnelle, dans le processus d’acceptation, vient 

contrebalancer cette représentation d’autorité, il n’en demeure pas moins que les élèves 

disposent dans les deux cas d’une marge de manœuvre extrêmement réduite dans le cadre de 

cette mobilisation.   

4.4.3 Processus d’évitement : où l’aide venue d’ « ailleurs » n’est pas la bienvenue 

-  Les cas analysés représentatifs   

Tout au long de l’année, on observe que l’école met à disposition des élèves plusieurs 

services d’aide à l’apprentissage. Il peut s’agir de séances d’aide aux devoirs et aux travaux ou 

de mini-cours dispensés quand ils ne comprennent pas une leçon. Ces services sont proposés 

par les enseignants eux-mêmes ou encore par des organismes comme Fusion Jeunesse qui 

dégagent des intervenants pour aider les élèves, généralement en dehors des heures de classe. 

Pourtant, en dépit des efforts répétés, les salles demeurent quasiment vides et la fréquentation, 

comme le déplorent à plusieurs reprises les membres du conseil d’établissement, est 

désespérément faible.   

Dans le registre psychosocial, pendant que les sujets sur la cyber-intimidation font les 

manchettes dans les médias, l’école décide d’accueillir la Caravane de la tolérance, 

parallèlement au lancement de son nouveau plan de lutte contre l’intimidation. Cette association 

met en place des ateliers pour sensibiliser les élèves et propose des rencontres individuelles 

pour ceux qui sont victimes ou qui ont assisté à des actes d’intimidation. Alors que nous 

sommes souvent témoin d’altercations entre élèves qui, selon les critères établis dans les 

documents officiels de l’école, sont caractéristiques de l’intimidation, la fréquentation est très 

en-deçà des attentes.  

Les cas susmentionnés réfèrent à un processus d’évitement et les élèves mobilisent des 

stratégies ostensibles de contournement de la ressource, qui n’est pas significative à leurs yeux. 
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Si on se fie à nos observations, ce processus semble le plus souvent mobilisé, en particulier par 

les élèves qui rencontrent une difficulté avec les ressources scolaires, avec lesquelles ils n’ont 

pas de relation de proximité et qu’ils perçoivent comme contraignantes. Dans cette interaction, 

ils rappellent ce que Morrissette (communication personnelle, juin 2016) nomme « Teflon » : 

un évitement sans brèche possible pour faire évoluer la conduite.  

- La question de la signification   

Les élèves estiment que le projet de la ressource n’a pas de cohérence avec le leur et 

minimisent le rôle que la ressource peut jouer pour les aider. Dans un autre domaine, Edouardo 

et Danny avancent que les enseignants ne peuvent rien faire pour les aider à réussir. Dans ces 

cas, les élèves minimisent le rôle que la ressource peut jouer dans cette mobilisation : le rôle 

des acteurs en présence est extrêmement faible, voire quasi inexistant. Conséquence, quand la 

ressource s’investit alors qu’elle n’y est pas invitée, son aide peut être vue comme déplacée.  

Une distance relationnelle découle également de cette absence de compréhension 

commune. La mobilisation que les élèves décrivent avec la ressource évitée se place sous le 

signe de l’absence de liens ; elle est vécue sur le mode de l’étrangeté. Cette mise à l’écart est 

particulièrement flagrante pour les ressources qui apportent une aide sur le plan psychosocial. 

Très souvent, les élèves perçoivent leur intervention comme une immixtion dans une sphère qui 

relève selon eux du privé, de l’intime. Il résume bien cela quand il affirme qu’il « est plus à 

l’aise et que c’est plus facile pour [lui] de demander à quelqu’un avec qui [il a] un lien d’amitié 

plutôt qu’un lien genre prof-élève ».  

-  La question de la légitimité : le capital social relationnel   

L’absence d’utilité que les élèves accordent à la ressource se traduit par une distance 

avec les normes et valeurs dont elle est porteuse. De la même manière qu’ils considèrent cette 

relation, certains élèves observent les normes et valeurs dont la ressource est porteuse avec 

distance et circonspection, pour mieux se replier vers un système de normes et valeurs qui leur 

sont plus familières. C’est en ce sens qu’une grande majorité évitent particulièrement toutes les 

ressources de l’école et notamment les ressources psychosociales ; celles-ci sont associées 

d’emblée à la maladie mentale.  

La clé de voûte du système de valeurs de ces élèves qui sont dans l’évitement avec 

certaines ressources est le fait de se voir comme entièrement autonomes, dans le sens de 

responsables, de leurs difficultés. Ils avancent que la réussite dépendrait uniquement de leur 
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bonne volonté et ils minimisent le pouvoir d’action des ressources mobilisées. Edouardo 

affirme que « 100 % des échecs » sont dus à la seule et unique volonté des élèves. Si Dario 

concède que les enseignants peuvent tout de même fournir quelques  « trucs d’étude », c’est 

pour mieux avancer que cela n’entre pas directement en ligne de compte. Ainsi, une aide 

extérieure leur semble sans rapport à leurs problèmes.  

Tandis que l’autonomie commence à apparaître comme une notion importante pour les 

élèves, le flou laissé dans le cadre normatif sur sa définition donne cours à plusieurs 

interprétations ; l’autonomie est ainsi davantage appréhendée en tant que responsabilisation 

excessive des élèves, plutôt qu’une mobilisation.    

- La question du pouvoir  

Confrontés à une absence d’adéquation avec leur propre projet, les élèves s’accordent 

d’autant moins de pouvoir face à la ressource, qu’ils y voient très peu d’utilité. Contrairement 

au processus d’acceptation dans lequel la proximité relationnelle vient contrebalancer le poids 

de l’autorité, dans le processus d’évitement, la distance et l’absence de compréhension 

commune rendent le rapport de pouvoir prégnant. Le rapport d’autorité est vu comme 

surplombant et est vécu sur le mode de l’obligation, à laquelle les élèves cherchent à se 

soustraire.  

Une hypothèse interprétative pourrait être formulée de la manière suivante : le manque 

d’informations au sujet des ressources psychosociales dans le cadre normatif et l’aspect sous-

documenté du bien-être et de la santé mentale joueraient sur le manque d’informations et sur le 

manque de compréhension des élèves.  

Synthèse du processus d’évitement   

La mobilisation de la ressource sociale prend la forme d’un processus d’évitement 

quand les élèves mettent en place des stratégies ostensibles de contournement de la ressource, 

avec laquelle ils n’entretiennent aucune proximité relationnelle. À leurs yeux, ce que la 

ressource a à offrir ne correspond pas à leur projet, notamment parce qu’ils conçoivent qu’ils 

sont les seuls à pouvoir faire quelque chose pour régler certaines de leurs problématiques. De 

fait, ils n’adhèrent pas aux normes et valeurs véhiculées par la ressource et ne s’accordent pas 

de marge de manœuvre pour négocier afin qu’elle corresponde à leur projet, puisqu’ils décident 

de la contourner.  
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Le processus d’évitement apporte une nouvelle pierre à l’édifice de la mobilisation du 

capital social en ce sens qu’il se distingue nettement des deux processus précédents sur le plan 

de la légitimité que les élèves accordent aux normes et valeurs dont la ressource mobilisée est 

porteuse. Dans les processus d’acceptation et de soumission, les élèves adhèrent aux normes et 

valeurs de la ressource, reproduisant ainsi celles promues par l’institution, au détriment parfois 

de leur propre système de normes et valeurs, pour la soumission notamment. Dans l’évitement, 

mais également dans le rejet de manière plus marquée comme on le voit plus loin, les élèves 

n’y accordent aucune importance : ils se distancent clairement des normes et valeurs 

institutionnelles portées par la ressource mobilisée.   

Les sujets sensibles du point de vue des élèves révèlent ici les enchevêtrements 

complexes qui se jouent entre les processus ; les frontières entre les catégories analytiques se 

brouillant par moment, elles ne sont plus, en effet, mutuellement exclusives. C’est tout 

particulièrement le cas au niveau des ressources d’aide psychosociale, en lien avec l’intimité 

des élèves, et pour lesquelles les élèves sont parfois à mi-chemin et oscillent entre l’évitement 

et le rejet. Ainsi, en ce qui concerne le domaine de l’intime, les élèves semblent établir une sorte 

de frontière entre l’aide que l’école peut leur fournir et le refus de l’envahissement de leur vie 

privée par des professionnels aidants ; ils veulent préserver une distance entre les deux mondes. 

Cette limite se situe entre une sorte de superficie du rôle scolaire et le moment où cela devient 

plus personnel.   

4.4.4 Le processus de rejet : une menace pour le système de normes et valeurs de l’élève  

- Les cas représentatifs analysés  

Au cours de l’entretien, Roberto, qui n’a pas non plus l’habitude de mesurer ses propos, 

s’emporte au sujet de son enseignante. Il estime qu’elle n’est pas là pour l’aider : elle « se fout 

» des élèves, elle « n’arrête pas de [les] rabaisser », et veut qu’ils échouent. En conséquence, 

Roberto décide de ne pas aller en cours et de ne pas faire ses travaux, marquant ainsi un rejet 

marqué envers son enseignante.   

Dans les cas susmentionnés, la mobilisation de la ressource prend la forme du rejet ; les 

élèves ne font pas qu’éviter la ressource comme dans le processus précédent, ils repoussent 

fermement toute forme d’aide proposée par la ressource mobilisée, parce qu’ils n’entretiennent 

pas de relation avec celle-ci et sont en réaction contre les normes et valeurs dont elle est 

porteuse. Ce processus qui se caractérise par des manifestations expressives et des réactions 
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vives est toutefois relativement rare et concerne principalement les élèves qui sont dans une 

posture d’opposition au système scolaire et qui n’ont aucune relation avec la ressource 

mobilisée.    

- La question de la signification   

Les élèves soulèvent un manque évident de correspondance entre le sens attribué à la 

ressource et ce qu’ils considèrent comme étant leur projet. Ils affirment clairement ne trouver 

aucune utilité à cette mobilisation : selon eux, la ressource mobilisée ne tient pas compte de ce 

qu’ils considèrent comme étant leurs besoins et intérêts. Par exemple, plusieurs font référence 

à un même enseignant d’histoire, détenteur d’un doctorat, qui leur répète être indifférent au 

bruit et au tapage en classe, notamment parce qu’il est en attente qu’un poste supérieur se libère 

dans une université. La réaction des élèves envers leur enseignant traduit ici la manière dont 

lui-même se conduit avec eux : comme ce dernier ne leur témoigne pas d’intérêt, les élèves 

rejettent toute aide de sa part.   

On peut déjà le voir en filigrane, la relation avec la ressource prend la forme de la 

raillerie, de l’opposition, voire parfois de l’affrontement. Les termes auxquels Roberto et Brian 

ont recours quand ils parlent des (nombreux) enseignants avec lesquels ils sont en conflit sont 

particulièrement révélateurs : ils avouent « envoyer chier », « envoyer promener » et « niaiser 

» certains enseignants.  

- La question de la légitimité   

L’acceptation et le rejet de certaines ressources sont ainsi les deux facettes qui 

représentent l’adhésion des élèves dans leur environnement scolaire. Le rejet de l’aide offerte 

par la ressource se traduit ainsi par une vive non-adhésion aux normes et valeurs dont celle-ci 

est porteuse. Ici, les élèves ne s’identifient donc pas aux normes et valeurs transmises, ils 

remettent en question l’autorité et le pouvoir de la ressource mobilisée. Parmi les valeurs les 

plus controversées dans le processus de rejet, on retrouve tout particulièrement la notion de 

réussite. La réussite chiffrée, c’est-à-dire celle qui est affichée par l’institution, est entachée 

d’injustice aux yeux de plusieurs élèves qui rejettent en bloc l’aide de leurs enseignants. Ils 

reprochent notamment aux notes de ne pas témoigner de leurs efforts. Roberto estime qu’il se 

« lève tous les matins » [pour venir à l’école], qu’il « veut vraiment », qu’il se force à travailler 

mais que les enseignants le découragent, le « rabaissent » avec des mauvaises notes.  

-  La question du pouvoir   
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Aussi véhément que puisse être le rejet des élèves, leur marge de manœuvre est pourtant 

réduite à la portion congrue. Cette absence de pouvoir se manifeste de plusieurs manières, et 

on remarque qu’il n’y a aucune négociation ou ajustement possibles pour les élèves sur 

l’activation de la ressource ou encore sur ses conditions de mobilisation. En ce sens, Roberto 

ne décide pas de l’aide de son enseignante, de même que Lauren et Chino se font imposer une 

ressource qu’ils rejettent, au détriment de leur état de santé. Ces exemples illustrent également 

le fait que les élèves n’ont aucun pouvoir décisionnel qui leur permettrait de rendre acceptable 

l’aide offerte ; c’est un rejet total. L’opposition, la raillerie et la confrontation seraient donc des 

réactions à un environnement qui leur semble hostile, parce qu’ils n’en comprennent mais 

surtout n’en maîtrisent pas les codes et parce qu’il menace leur intégrité.   

Ainsi, contrairement au processus de soumission dans le cadre duquel les élèves 

finissent par légitimer les normes et valeurs institutionnelles, même si elles n’ont pas de sens, 

dans le processus de rejet, elles ne trouvent jamais grâce à leurs yeux. Ils ne les légitiment même 

pas pour des raisons stratégiques.    

 Synthèse du processus de rejet   

La mobilisation de la ressource prend la forme du rejet quand les élèves repoussent toute 

forme d’aide proposée par la ressource mobilisée. Non seulement cette mobilisation n’est pas 

significative pour eux, mais elle menace leur propre système de valeurs ; ils sont donc en 

réaction contre la ressource, contre ce qu’ils conçoivent comme étant une menace et/ou une 

forme d’injustice qui les amènent à rejeter les normes et valeurs dont cette ressource est 

porteuse. Leur marge de manœuvre dans le cadre normatif est extrêmement réduite puisqu’ils 

refusent de jouer le jeu du système, ils restent à l’extérieur.    

Le processus de rejet consolide l’idée, apparue dans le processus d’évitement, d’une 

nette distanciation des élèves envers les normes et valeurs dont la ressource mobilisée est 

porteuse. Toutefois, on comprend que le rejet et l’évitement reposent sur des explications 

complexes. Ainsi, les élèves évitent ou rejettent les ressources qui portent des normes et valeurs 

distantes, voire menaçantes pour leur propre système de normes et valeurs. À cela s’ajoute 

qu’ils ne semblent pas avoir établi de liens personnalisés avec ces ressources et qu’ils les 

considèrent souvent comme rigides, toujours par rapport à leur propre système. Il s’agit donc 

soit de ressources dont ils ne comprennent pas le rôle (les ressources psychosociales en sont la 
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meilleure illustration) ou qu’ils ne connaissent pas (dont ils n’ont pas entendu parler, ou qu’ils 

n’ont pas vues souvent). Leur marge de manœuvre est donc extrêmement faible.   

Le caractère dynamique des processus commence à apparaître ici en filigrane. On note 

que le temps – c’est-à-dire le temps d’apprendre à connaître une ressource, de se familiariser 

avec la personne qui la représente et [surtout] avec ses normes et valeurs – peut favoriser le 

passage d’un processus de rejet vers un processus d’acceptation ou de soumission, comme dans 

le cas de Parfait. Le temps peut permettre notamment de tisser une relation, comme souligné 

dans le processus d’acceptation. Ainsi, certains élèves qui m’évitaient ostensiblement à mon 

arrivée dans l’école finissent par se tourner de plus en plus vers moi. Conséquence de cette prise 

en compte, des conduites d’opposition qui ne permettent pas de dépasser les conflits (processus 

de rejet) peuvent se maintenir, voire s’envenimer, comme on le voit dans le cas de la 

détérioration de la relation entre Roberto et son enseignante de français. Mais, à l’inverse, elles 

peuvent déboucher sur des conduites de fléchissement par rapport aux règles institutionnelles 

(processus de soumission), comme c’est le cas de Parfait mais aussi de Clément à mon égard. 

4.4.5 Processus de fraternisation : la proximité relationnelle pour contourner les normes 

et valeurs institutionnelles  

- Les cas représentatifs analysés    

Un après-midi, Magalie vient voir le chef service de l’OC qu’elle connaît bien pour 

essayer de résoudre un dilemme : elle lui explique qu’elle a des problèmes avec son enseignant 

de sciences, avec lequel elle ne s’entend pas. D’après ses dires, il n’arrête pas de la « niaiser » 

pendant les cours, il se moquerait d’elle parce qu’elle est trop sérieuse, alors qu’elle aimerait 

avancer plus vite sur le programme. Elle ne sait pas comment elle doit réagir et demande à 

l’intervenant si elle doit changer d’enseignant.    

Deborah active le même processus alors qu’elle est aux prises avec le divorce de ses 

parents. Ces derniers sont en pleine séparation et demandent à la fratrie (Paulie, Dina et 

Deborah) de choisir s’ils veulent aller vivre avec leur mère ou avec leur père. Deborah avoue 

ne pas savoir qui choisir ; à cet effet, elle demande conseil à l’animateur de loisirs plutôt qu’à 

l’éducatrice, la psychoéducatrice ou la travailleuse sociale en charge de son dossier.   

Ce qui est à l’œuvre derrière ces exemples, ce sont des processus de fraternisation, c’est-

dire que les élèves se rapprochent d’une ressource avec laquelle ils entretiennent une relation 

de proximité et la mobilisent selon leur projet. Ce processus se rencontre très fréquemment avec 
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les ressources que les élèves placent plutôt en périphérie du cadre scolaire et qui ne leur 

apparaissent pas comme inféodées à l’institution, comme une simple courroie de transmission 

de l’institution tels le personnel de soutien, les ressources communautaires, voire, dans des cas 

de figure particuliers, certains enseignants (notamment les enseignants sportifs).  

- La question de la signification   

La correspondance est forte entre le sens que les élèves attribuent à la ressource « 

fraternisée » et ce qu’ils conçoivent comme étant leurs intérêts. De fait, ils reconnaissent le 

caractère opportun de la mobilisation : elle est ponctuelle, limitée dans le temps et circonscrite 

à une situation particulière, tous ces éléments la rendant de fait plus adaptée à la situation de 

chacun. Le référent dans cette mobilisation est parfois une personne, comme dans le cas de 

Pascal qui va voir son entraîneur sportif quand il a des difficultés en français. Mais ce référent 

peut également prendre la forme d’un collectif, habituellement issu du milieu communautaire. 

A l’instar des autres élèves, il reconnaît ici comme étant légitime le potentiel d’action 

des ressources qui sont moins porteuses de normes et valeurs académiques, comme l’entraîneur 

sportif, le surveillant, l’intervenant, l’animateur socioculturel et le travailleur de rue, bref, ceux 

et celles qui sont plus éloigné(e)s du rôle d’instruction (par exemple, l’enseignant et le 

psychologue) mis en avant par l’école et ne revêtent pas l’habit psychosocial.  

- La question de la légitimité  

La mobilisation de la ressource fraternisée vient ainsi de ce que les élèves interprètent 

comme une proximité relationnelle et un partage supposé de normes et valeurs, en particulier 

celles en lien avec les valeurs de confiance, de communauté, de fraternité, ce qui contraste avec 

une distanciation marquée vis-à-vis des normes plus institutionnelles. Aussi, quand on leur 

demande pourquoi ils se tournent davantage vers l'intervenant social quand ils ont des 

problèmes avec leurs devoirs, Edouardo, Yael et Danny m’expliquent se sentir plus « libres », 

« à l’aise » ; ils peuvent s’exprimer « normalement », ils ne se sentent pas jugés, faisant à chaque 

fois le parallèle avec les ressources scolaires avec lesquelles ils ne peuvent se conduire de la 

même façon. Les ressources fraternisées laissent la place aux normes et valeurs des élèves eux-

mêmes, voire parfois celles du milieu familial, et certains parents vont jusqu’à entretenir une 

relation de suivi avec elles. 
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Selon le même ordre d’idées, les parents ne peuvent couvrir indéfiniment les absences 

de leurs enfants sans éveiller les soupçons du personnel scolaire. Ce sont les réactions que 

suscitent les mots d’absence de Barnabé, écrits par son père.   

- La question du pouvoir   

Le processus de fraternisation est un processus nettement plus complexe que les 

processus précédents en ce qui a trait à la marge de manœuvre des élèves. Les élèves acquièrent 

ici un pouvoir, renforcé par la mobilisation de la ressource fraternisée, qui les amène à se 

distancer du cadre de la mobilisation tout en essayant de le décoder, de le moduler. D’ailleurs, 

c’est souvent en ajustant le rôle de la ressource à leur propre projet que les élèves parviennent 

à dégager un sens à cette mobilisation ; c’est-à-dire qu’ils peuvent être amenés à attribuer une 

signification différente à la ressource, et pas nécessairement selon le rôle qui lui est dévolu par 

l’institution : Pascal donne un rôle d’enseignant à son entraîneur sportif ; Deborah confère un 

rôle d’éducateur spécialisé ou de travailleur social à l’animateur du Lycée ; les élèves voient en 

l’intervenant social un conseiller en orientation quand ils lui demandent de l’aide pour leur CV. 

Pourtant, les élèves peuvent refuser cette mobilisation, et dans ce cas, ils entrent dans un 

processus d’évitement.  

Synthèse du processus de fraternisation   

La mobilisation de la ressource prend la forme de la fraternisation quand les élèves se 

rapprochent d’une personne dont ils pensent partager les mêmes normes et valeurs et qui semble 

prendre leur parti face à l’institution, à ses règles et représentants officiels. La fraternisation est 

engagée parce que les élèves ne comprennent pas les normes et valeurs institutionnelles et 

recherchent une personne de confiance pour les guider et leur donner les clés interprétatives. 

Cette mobilisation est d’autant plus significative qu’elle contraste avec la distance que les 

élèves prennent avec le cadre normatif.   

Concernant l’apport de ce processus à l’étude en construction, on remarque que le 

pouvoir des élèves est manifeste dans le cadre de la fraternisation. En fraternisant avec certaines 

ressources dont ils partagent la culture, les élèves se dégagent une marge de manœuvre 

supérieure à celle exercée dans les processus précédents. Ainsi, le processus de fraternisation 

témoigne d’un plus haut niveau de complexité par rapport aux processus étudiés jusqu’ici, qui 

étaient relativement univoques et pour lesquels les élèves ne cherchaient pas à modifier l’ordre 

établi : ils l’acceptent tel quel, s’y soumettent, l’évitent ou le rejettent à travers la mobilisation 
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de la ressource. La fraternisation avec certaines ressources marque d’une certaine manière la 

non-adhésion des élèves à l’environnement scolaire officiel (à l’instar du processus d’évitement 

et de rejet) et le rapprochement vers des ressources dont les élèves pensent partager les normes 

et valeurs.   

Les élèves se tournent en effet vers les ressources en qui ils ont confiance mais aussi 

qu’ils estiment pouvoir le mieux les aider, selon leur projet affiché (comparativement au projet 

caché dans la manipulation). La boucle est bouclée : en modifiant le rôle de la ressource, et en 

lui confiant leur projet, ils renforcent d’autant plus son utilité et leur proximité relationnelle. 

Toutefois, le pouvoir et la marge de manœuvre des élèves ont une limite. Ces derniers doivent 

faire preuve de transparence pour que la ressource accepte leur projet en connaissance de cause 

; la ressource doit accepter que son rôle institutionnel soit détourné et accepter de prendre une 

distance par rapport aux normes et valeurs officielles dont elle est théoriquement porteuse, 

quitte à opérer une sorte de médiation entre les normes et valeurs institutionnelles et celles des 

élèves.  

4.4.6 Processus de manipulation : une mobilisation pour le projet caché de l’élève et à 

l’encontre de la ressource  

- Les cas représentatifs analysés  

Pascal s’investit beaucoup dans le foot scolaire. Joueur-clé de l’équipe officielle de 

l’école, il ne manque aucun entraînement. Il souhaite d’ailleurs entrer au cégep et à l’université 

par le basketball, afin d’aménager ses études autour de sa passion. À l’approche de matchs 

importants pour l’équipe, il demande à son enseignant de français s’il peut sortir plus tôt des 

cours pour aller s’entraîner, ayant parfois du mal à combiner les deux. Il décide de réitérer 

l’expérience mais sans en aviser l’enseignant cette fois, entrant cette fois dans un processus de 

manipulation. Quand la manœuvre est découverte, il est puni et doit faire un travail 

supplémentaire en français.    

Dans le cas susmentionné, les élèves engagent un processus de manipulation : ils 

mobilisent la ressource sociale selon leur propre projet qu’ils lui dissimulent volontairement. 

L’accès à la signification du processus de manipulation est très délicat et il est ainsi difficile de 

savoir si ce processus est répandu parmi les élèves. La complexité pour accéder à cette 

signification vient du fait que, dans la manipulation, il y a un projet affiché par les élèves, 

nécessaire pour la mobilisation, et un projet réel, dissimulé à la ressource sociale mobilisée, et 
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plus largement aux ressources institutionnelles. Avec toute la prudence qui s’impose, ce projet 

semble être aussi fréquent parmi les ressources de l’école que les ressources communautaires. 

- La question de la signification  

Ici, les élèves ne révèlent pas leur projet réel : ils le cachent ou ils en minimisent 

l’envergure, parce que ce projet va à l’encontre des normes et valeurs de l’institution.  

La relation que les élèves entretiennent avec la ressource est représentative de la dualité 

entre le projet caché et le projet affiché par les élèves. Ainsi, il y a une forme de duplicité entre 

la relation telle qu’elle est affichée par les élèves et la relation telle qu’elle est effectivement 

mobilisée. Dans cette optique, plusieurs élèves se jouent de la naïveté des ressources qu’ils 

manipulent.  

- La question de la légitimité   

Dans le processus de manipulation, la non-légitimation du cadre normatif est proche du 

processus de rejet, mais la manipulation des élèves ne s’arrête pas à la protestation et à la 

dénonciation des normes et valeurs institutionnelles comme c’était le cas dans celui-ci ; elle est 

plus féconde. D’ailleurs, on ne retrouve pas dans leurs discours la valeur d’injustice qui était 

omniprésente dans le rejet. Bien au-delà de la contestation, les élèves mobilisent ici 

effectivement la ressource pour servir leur projet caché, à l’encontre des normes et valeurs 

institutionnelles.  

- La question du pouvoir   

La mobilisation est ici fortement instrumentale comme on peut l’observer sur de 

nombreux points. En ce qui concerne les conditions de la mobilisation, ce sont les élèves qui 

font preuve d’un pouvoir décisionnel sur le plan de l’activation de la ressource. Ici, l’aide n’est 

pas offerte d’emblée et ils doivent exercer leur marge de manœuvre pour y accéder. À l’instar 

de la fraternisation, les élèves mobilisent également la ressource selon leurs propres conditions 

(le où, le quand et le comment) afin qu’elle serve leur projet.  

Pascal profite du fait que son enseignant lui a déjà autorisé un départ hâtif officiel pour 

partir sans le prévenir. De fait, la marge de manœuvre est nettement plus marquée que dans les 

processus précédents puisque les élèves sont les seuls à avoir toutes les cartes en main, c’est-à-

dire à connaître les réels buts de la mobilisation ; ils peuvent choisir tout simplement de mentir 

ou bien d’arrondir les angles, de minorer ou d’embellir les buts de cette mobilisation.   
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Enfin, le pouvoir des élèves dans la mobilisation peut être encore plus accentué quand 

il existe une distance entre la culture scolaire et la culture familiale des élèves. Au cours d’un 

entretien spontané, François m’explique comment, suite à son arrivée d’Haïti avec sa famille, 

il s’est négocié rapidement une marge de manœuvre entre ces deux environnements différents : 

il a progressivement compris comment « cela marchait » au contact des autres élèves et 

comment il pouvait tirer profit des ressources à son avantage. À l’instar de François, plusieurs 

élèves dissimulent des mauvaises notes ou leur bulletin à leurs parents ; d’autres écrivent leurs 

propres mots d’absence pour l’école. Ici, leur pouvoir est tributaire de l’espace qu’ils 

parviennent à se dégager à la jonction de ces différents environnements. Enfin, ce pouvoir 

dépend également de la compréhension que les élèves possèdent de ces mondes, c’est-à-dire 

dont ils maîtrisent les codes pour pouvoir en jouer.   

Synthèse du processus de manipulation  

Le processus de manipulation est enclenché quand les élèves mobilisent la ressource 

selon leur propre projet et qu’ils lui dissimulent volontairement. La manipulation est engagée 

au détriment des normes et valeurs institutionnelles et au détriment de la ressource elle-même, 

qui n’est pas informée du projet réel des élèves. En ce sens, la marge de manœuvre qu’ils 

parviennent à se dégager est très forte puisqu’ils sont les seuls détenteurs des paramètres de 

mobilisation. La logique qui sous-tend cette mobilisation va à l’encontre de la logique promue 

et valorisée dans le cadre scolaire, c’est-à-dire une logique qui valorise la réussite académique, 

qui encourage et valorise les efforts, et encourage les élèves qui reproduisent la norme 

académique, telle que présentée dans le cadre normatif.   

Dans la continuation de la réflexion amorcée dans le processus de fraternisation, on 

comprend que la médiation de la ressource peut s’exercer dans l’expression du propre système 

des élèves, c’est-à-dire dans la distanciation avec le cadre normatif. En effet, cet espace permet 

aux élèves d’exprimer leur propre culture et de mobiliser, voire parfois manipuler la ressource 

et l’environnement, selon leurs intérêts. Toutefois, ce pouvoir demeure limité par les normes et 

valeurs institutionnelles. Et pour que la situation tourne à leur avantage, les élèves doivent 

comprendre et maîtriser les codes, rouages et limites des multiples environnements dans 

lesquels ils évoluent (l’environnement scolaire, l’environnement d’élèves et parfois 

l’environnement familial), ce qui n’était pas forcément le cas du processus de rejet. Le pouvoir 

des élèves est donc étroitement lié à leur connaissance et à leur maîtrise du cadre normatif : ils 

sont compétents pour manipuler lorsqu’ils comprennent les règles de cet univers ; c’est 
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d’ailleurs pour cela que dans le processus de manipulation, ils dissimulent leur intention. Une 

fois que leur projet réel est révélé, ils peuvent s’engager dans une dynamique de soumission 

(renforçant la culture institutionnelle) ou de rejet (renforçant la culture des élèves), voire 

d’appropriation (ou de contrôle) quand la ressource de médiation décide de moduler les normes 

et valeurs au projet de l’élève ; c’est ce que nous voyons dans les parties suivantes.  

4.4.7 Processus d’appropriation : une mobilisation stratégique et instrumentale 

-  Les cas représentatifs observés  

A l’approche des examens, les élèves s’activent et certains, parmi ceux qui évitaient 

jusqu’ici de mobiliser des ressources sociales, se situant dans le processus d’évitement, 

retiennent l’aide que leur proposent leurs enseignants ou encore les organismes dédiés à cet 

effet. Edouardo est dans ce cas de figure. Depuis trois mois, trois fois par semaine, il va à tous 

les rattrapages de mathématiques offertes alors que les examens se rapprochent.   

Ces différents exemples traduisent un processus d’appropriation : les élèves mobilisent 

la ressource de manière opportune, c’est-à-dire en fonction de besoins spécifiques dans leur 

parcours éducatif, rendant ainsi la mobilisation significative. S’il peut se rapprocher des 

processus d’acceptation et de soumission, le processus d’appropriation recouvre des 

dynamiques plus subtiles telles que la mobilisation de manière très opportune. Notons que ce 

genre de mobilisation concerne aussi bien les ressources scolaires que communautaires.  

- La question de la signification :  

La mobilisation est clairement liée aux besoins des élèves. Maxime nous explique qu’il 

doit rendre un travail quelques heures plus tard quand il me demande de l’aide. Edouardo 

semble aussi conscient de ses besoins quand il se décide à aller voir son enseignant : il 

m’explique qu’il a pris du retard en mathématiques parce qu’il dort en classe et ne fait pas ses 

devoirs. Comme le suggèrent ces exemples, l’opportunité de mobiliser la ressource est ici 

clairement établie et la mobilisation répond à l’expression des besoins des élèves. De fait, elle 

est circonscrite à un temps, un lieu et une durée précis : les élèves se trouvent dans une situation 

critique et exploitent l’espace laissé par l’institution. Alors qu’on propose à Maxime ainsi qu’à 

d’autres élèves de les aider en anglais sur une base régulière, ils ne me sollicitent jamais en 

dehors des travaux scolaires, révélant ainsi qu’ils mobilisent mon aide uniquement quand ils 

estiment en avoir besoin, c’est-à-dire de manière ponctuelle. Dans cette optique, la mobilisation 

est clairement opportune et ne s’accorde qu’aux seuls besoins des élèves.    
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Si la mobilisation est personnalisée, dans le sens qu’elle est adaptée aux besoins des 

élèves, ce n’est pas pour autant une relation de proximité. Les élèves qui s’approprient la 

ressource n’entretiennent pas systématiquement des liens significatifs avec celle-ci, c’est à-dire 

des liens forts et de proximité, comme c’est le cas dans l’acceptation ou dans la fraternisation. 

Ils peuvent également nourrir un rapport plus distant avec la ressource qui n’est pas mobilisée 

en fonction d’une proximité relationnelle mais davantage de la capacité de celle-ci à répondre 

à leurs besoins, de sorte que la relation est davantage une relation instrumentale avec la 

ressource.  

- La question de la légitimité  

Dans l’appropriation, les valeurs mises en avant par les élèves sont celles véhiculées par 

l’institution scolaire et on retrouve pêle-mêle les valeurs de réussite, de vivre-ensemble et les 

normes d’efforts et d’autonomie et de responsabilité individuelle, telles qu’elles sont véhiculées 

par l’institution scolaire. Ainsi, c’est parce qu’ils conçoivent qu’ils sont autonomes et 

responsables de ce qu’il leur arrive que les élèves mobilisent les ressources en fonction de leurs 

besoins. Alors qu’on retrouvait déjà cette notion d’autonomie dans l’évitement, elle est utilisée 

ici dans un sens tout autre. Prenons le cas d’Edouardo : en temps normal, il évite de mobiliser 

les ressources parce qu’il se dit autonome et estime que les autres ne peuvent rien faire pour lui 

(processus d’évitement) ; en période d’examens, c’est justement parce qu’il est autonome qu’il 

mobilise les ressources en fonction de ses besoins selon un processus d’appropriation. 

L’autonomie peut donc être appréhendée de deux manières distinctes : elle peut à la fois bloquer 

l’action des élèves, les empêchant de mobiliser les ressources et peut se révéler, à l’inverse, un 

levier de mobilisation pour l’appropriation.  

Toutefois, les élèves rendent légitimes certains aspects du cadre normatif en mobilisant 

la ressource selon les prescriptions institutionnelles qui leur conviennent. La légitimité de la 

mobilisation est relative, en ce sens que leur adhésion au cadre normatif reste circonscrite à 

l’expression de leur projet.  

A contrario, lorsqu’il y a un manque de cohérence entre les normes et valeurs 

institutionnelles et leur projet, les élèves peuvent être amenés de nouveau à réévaluer leur 

rapport à la norme, à savoir s’ils doivent l’éviter ou la manipuler pour qu’elle leur convienne.   

-  La question du pouvoir  
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Le pouvoir s’exprime tout d’abord par le fait que la mobilisation est relativement 

instrumentale. Ce sont majoritairement les élèves qui activent la mobilisation de la ressource 

sociale, en ce sens qu’ils sont très souvent les initiateurs de son activation. Ainsi, c’est parce 

qu’ils ont besoin d’argent et qu’ils ont du temps disponible que les élèves viennent voir 

l’animateur de la coopérative. Les élèves s’arrogent ainsi le droit de décider du moment de la 

mobilisation. En se ménageant une emprise sur le « où », le « quand » et le « comment », les 

élèves modulent les conditions de la mobilisation pour les adapter à leurs besoins, de manière 

plus marquée que dans les processus précédents, puisqu’en adhérant au cadre normatif, ils ont 

plus de choix de mobilisation et peuvent même décider du « qui », selon la personne qu’ils 

estiment la plus à même de les aider.    

De fait, la marge de manœuvre des élèves s’apprécie dans le fait qu’ils se donnent la 

possibilité de juger de la capacité de la ressource à répondre à leurs besoins. Ils se tournent en 

effet vers les ressources qu’ils estiment pouvoir le mieux les aider, selon leur projet affiché, et 

peuvent être amenés à émettre donc un jugement sur la compétence de la ressource.  

Ici, les élèves semblent disposer d’une plus grande latitude de mobilisation que dans les 

autres processus vus jusqu’ici, en ce sens qu’ils s’autorisent à « magasiner », à soigneusement 

sélectionner les ressources mobilisées.  

Synthèse du processus d’appropriation  

La mobilisation de la ressource prend la forme d’un processus d’appropriation quand 

les élèves mobilisent la ressource de manière opportune. Ils mobilisent ici la ressource en 

fonction de projets spécifiques dans leur parcours éducatif, rendant ainsi la mobilisation 

significative et relativement instrumentale. Ils rendent légitimes certains éléments 

institutionnels qui sont en cohérence avec leur projet, et ne voient pas le cadre normatif comme 

une contrainte. Au contraire, ils y adhèrent, et leur projet est en phase avec celui de l’institution. 

Grâce à leur autonomie, qui cette fois prend une tournure beaucoup plus constructive au regard 

de leur projet que celle vue dans l’évitement, ils s’octroient une forte marge de manœuvre qui 

leur permet de moduler certaines conditions et de mobiliser les ressources quand et comme « 

ça les arrange ». Leur autonomie, qui repose sur la connaissance et la maîtrise des codes 

institutionnels, est ici appréhendée comme un levier de mobilisation pour l’appropriation.   

C’est dans cette opportunité que réside la distinction avec les processus précédents. 

Cette notion d’opportunisme, sous-jacente dans l’appropriation, renvoie également à l’aspect 
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dynamique des processus. En effet le processus d’appropriation révèle l’importance du temps 

et du contexte dans lequel s’ancre la mobilisation. En effet, les élèves se comportent de manière 

opportuniste en ce sens qu’ils tirent le meilleur parti des paramètres de la mobilisation : ils 

agissent en fonction du cadre normatif et exploitent les occasions en adaptant certains 

paramètres à leur projet. Ainsi, ils peuvent éviter certaines ressources tout au long de l’année et 

décider de les mobiliser quand ils estiment en avoir besoin. Auquel cas, comme on l’a déjà vu 

dans la fraternisation, la mobilisation repose pour beaucoup sur la ressource mobilisée elle-

même et sa flexibilité, c’est-à-dire sa capacité à accepter que les élèves modulent les conditions 

de sa modulation, d’autant plus qu’à l’inverse de la fraternisation, les élèves n’entretiennent pas 

de proximité relationnelle avec la ressource (certains enseignants pourraient refuser de fournir 

de l’aide aux élèves).  

4.4.8 Processus de contrôle : une mobilisation subjectivée en anticipation des futurs 

besoins des élèves  

-  Les cas représentatifs analysés  

Toufik nous explique qu’il a « la bosse des maths » mais ne supporte pas toutes les 

règles et exceptions de la langue française. Quand il ne comprend pas une règle, il m’explique 

qu’il ne va pas voir son enseignant de français actuel, mais qu’il préfère demander à son 

enseignante de français de l’année précédente, avec laquelle il a gardé contact. Selon lui, elle 

l’aide beaucoup mieux, lui explique mieux et répond davantage à ses attentes.   

Le cas susmentionné est une expression du contrôle : c’est le projet des élèves qui initie 

et oriente la mobilisation de la ressource, rendant cette action très significative à leurs yeux. À 

tel point qu’ils ne sont plus tributaires et s’émancipent du cadre normatif, s’inscrivant ainsi dans 

une forme de « subjectivation » (Dubet, 1994). Dans le contrôle, les élèves savent se montrer 

très stratégiques envers toutes les ressources de l’école mais également envers leur propre 

réseau.   

- La question de la signification  

La mobilisation est très significative, puisqu’elle est guidée par le projet des élèves, 

celui-ci pouvant prendre plusieurs formes en lien avec la réussite et la qualification. Il peut ainsi 

s’agir de se trouver un lieu de stage, de se faire des contacts ou d’intégrer le marché du travail, 

de profiter d’avantages matériels, de bénéficier de l’aide de personnes à même de les faire 

réussir, etc. La mobilisation de la ressource est donc en pleine cohérence avec le projet des 
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élèves ; elle y est clairement circonscrite. Elle est par ailleurs reliée à un contexte et une situation 

particuliers : elle s’inscrit dans la temporalité bien qu’elle puisse être parfois ponctuelle, mais 

en anticipation de retombées futures. Tous ces éléments la rendent de fait plus significative aux 

yeux des élèves, car adaptée à leur situation.    

À la différence de l’appropriation, le projet des élèves ne repose plus sur des 

prescriptions institutionnelles. Les élèves s’émancipent des contraintes scolaires, ils les 

assimilent, façonnent leurs propres prescriptions personnelles et anticipent les bénéfices 

potentiels. Avec son stage, Edouardo veut avoir une idée de ce milieu de travail particulier 

qu’est la programmation informatique, afin de s’orienter en connaissance de cause. 

L’investissement de Tamara participe de la même logique lorsqu’elle mobilise ses enseignants 

dans les matières qui peuvent lui être utiles plus tard (les sciences), au détriment des matières 

moins évaluées, voire optionnelles (le cours d’éthique et culture religieuse notamment). Il y a 

donc un choix subjectivé, en ce sens que les élèves adaptent la ressource à leur convenance, 

sans tenir compte des contingences institutionnelles.    

- La question de la légitimité   

La mobilisation de la ressource traduit une adhésion évidente des élèves aux normes et 

valeurs dont celle-ci est porteuse. À l’instar de l’appropriation, on retrouve à l’envi dans le 

discours des élèves les valeurs du cadre normatif : celles de réussite scolaire et de vivre-

ensemble, telles qu’elles sont véhiculées par l’institution et les ressources qui les portent. Au-

delà, les notions d’efforts et de respect sont également très présentes dans le discours des élèves. 

À plusieurs reprises, Toufik souligne parallèlement l’importance du respect et le fait qu’« il n’y 

ait pas de respect » à l’école, voulant dire que les élèves ne respectent pas les enseignants. En 

effet, Toufik s’efforce d’entretenir de bonnes relations avec ses enseignants et est conscient de 

l’accent que l’école met sur les règles qui encadrent la conduite sociale des élèves et il en joue 

: « ça [la réussite] dépend de ton comportement » explique-t-il au cours de l’entretien.  

L’adhésion des élèves est très stratégique et certains d’entre eux ajustent leur conduite 

avec les ressources dans une sorte de négociation, de tractation, de marché plus ou moins 

explicite, duquel ils ressortent gagnants. Le contrôle de la ressource peut donc entraîner un 

assouplissement des normes et valeurs pour accommoder les élèves.  

-  La question du pouvoir  
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En orientant la mobilisation de la ressource à partir de leur propre projet, avec un 

accommodement des normes et valeurs institutionnelles, les élèves parviennent à se dégager 

une très forte marge de manœuvre. Celle-ci leur permet même de modifier le cadre normatif au 

profit de leurs intérêts, adoptant une approche très instrumentale de la mobilisation. Tout 

d’abord, ce sont eux qui initient l’activation de la ressource ; ils exercent leur marge de 

manœuvre pour accéder à la ressource et peuvent également moduler les conditions de sa 

mobilisation. Celles-ci sont d’ailleurs « sur mesure », en ce sens qu’elles sont circonscrites au 

projet des élèves. À l’instar de la manipulation, les élèves ont l’ascendant sur la situation ; mais 

à l’inverse de ce même processus, leur projet est ici validé par l’institution, qu’ils reproduisent 

à travers cette mobilisation.   

En adaptant les règles institutionnelles à la situation des élèves qui maîtrisent les codes 

institutionnels, les ressources contrôlées sont parties prenantes de ce processus, qui désavantage 

les élèves qui ne les comprennent pas. Ainsi, Edouardo peut traîner dans les couloirs, 

s’endormir en classe et arriver en retard à son cours lorsqu’il sort de sa pratique de football sans 

risquer de se voir infliger une punition.  

Synthèse du processus de contrôle   

La mobilisation de la ressource prend la forme d’un processus de contrôle quand ce sont 

les élèves qui initient et orientent la mobilisation de la ressource, rendant cette action très 

significative à leurs yeux. À cette fin, ils se montrent très stratégiques et mobilisent la ressource 

en fonction de ses compétences perçues et de son apport à leur projet, peu importe la relation 

qu’ils entretiennent avec elle. Même s’il entre en conformité avec le cadre normatif, leur projet 

n’est d’ailleurs pas prescrit par l’institution ; il peut même parfois dépasser le cadre normatif 

pour toucher d’autres sphères, traduisant ainsi une forme d’aliénation. Les élèves engagent des 

conduites calculées qui traduisent une marge de manœuvre très forte : ils peuvent ainsi moduler 

les conditions de la mobilisation mais également jouer sur les normes et valeurs à leur avantage.   

Dans le processus de contrôle, on voit que les élèves ont très bien intégré les normes et 

valeurs du cadre normatif et savent en jouer. C’est particulièrement le cas de la conduite sociale 

des élèves, qui, comme on l’a vu dans le cadre normatif, est l’un des principaux soucis de l’école 

et les élèves comme Toufik savent jouer de leur conduite sociale pour obtenir ce qu’ils veulent, 

ce qui n’est pas évident pour les élèves comme Roberto, qui a moins bien intégré la logique de 

l’école. D’ailleurs, la frontière est mince entre la manipulation et le contrôle. Il suffit parfois 
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qu’une ressource adapte la norme institutionnelle à la situation particulière des élèves pour que 

leur projet – initialement caché – entre en cohérence avec le cadre institutionnel. Toutefois, 

cette adaptation des normes et valeurs du cadre requiert une négociation au préalable. Ainsi, 

après s’être rendu compte que les élèves profitaient de leur statut sur le comité des jeunes pour 

accéder à des bénéfices sans appliquer les règles, les responsables du comité décident de les 

convoquer pour une discussion au cours de laquelle chaque partie fait part de ses attentes 

communes et négocie ; cela débouche sur un engagement a minima accepté par toutes les 

parties. De la même manière, certains enseignants adaptent la politique des retards en fonction 

des situations des élèves. Ces deux exemples se traduisent par une négociation, une 

appropriation et une adaptation de la norme.   
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CHAPITRE V : DISCUSSION DES RESULTATS 

 

Cette partie permet de revenir dans un premier temps sur les principaux résultats, 

opérant ainsi un premier retour sur l’objectif principal de cette étude, à savoir comprendre la 

mobilisation du capital social dans une école en milieu urbain, défavorisé. Ainsi, un retour très 

global sur les résultats, conduira vers la partie interprétative par le prisme du résultat émergent 

: l’importance de la médiation du capital social, et sa prise en compte à travers des espaces de 

médiation intermédiaires.   

5.1 Retour sur les principaux résultats 

Ainsi, dans une école comme le Lycée d’Ebolowa Rural, les élèves ont accès à un 

réseau social d’aide important et tricoté serré, qui vient à la fois de l’école mais aussi de la 

communauté, quand ils rencontrent des difficultés dans leur parcours. En effet, l’ensemble des 

acteurs est mobilisé autour des élèves et les ressources d’aide, incarnation manifeste du capital 

social. Les ressources scolaires mais également communautaires sont là pour aider les élèves à 

s’en sortir quand ils rencontrent des difficultés. Les réseaux à la base des relations sociales de 

cette école sont donc un aspect primordial pour les élèves (partie 1).   

Ces multiples ressources d’aide présentent toutefois des caractéristiques différentes 

concernant leur nature, leur fonction, mais également leurs conditions de mobilisation 

prescrites (ou non) par l’institution. Certaines sont plus flexibles que d’autres, octroyant ainsi 

une marge de manœuvre plus importante aux élèves dans la mobilisation. D’autres répondent 

davantage à une demande institutionnelle et interviennent de manière plus formelle. Leur 

présence dans les locaux, leur mode d’intervention divergent également. Enfin, ces ressources 

véhiculent des normes et valeurs institutionnelles qui vont également orienter leur 

mobilisation. Aussi, elles ne jouissent pas toutes du même statut au sein de l’école en termes 

de rayonnement et de visibilité, mais également en termes de représentation au sein des 

instances décisionnaires de l’école. L’ensemble de ces caractéristiques permet de tracer un 

portrait général du capital social accessible, qui constitue le cadre normatif de la mobilisation 

et qui va influencer la manière dont les élèves mobilisent les ressources quand ils rencontrent 

des difficultés (partie 2 et 3).   
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Influencer, certes, mais pas déterminer. Car les élèves ne mobilisent pas les ressources 

seulement en fonction du cadre normatif, c’est-à-dire en fonction de ce que l’école attend 

d’eux. Ils ne font pas que subir les diktats d’une institution. Pour emprunter une image à Willis 

(1997), ils les construisent et font partie de la relation. Accès au capital social ne veut donc pas 

dire mobilisation du capital social et si les élèves s’accommodent du capital social accessible, 

ils négocient en quelque sorte leur mobilisation. Comme on l’a vu, ils attribuent d’autres rôles 

et fonctions aux ressources, ils mettent en place leurs propres conditions de mobilisation et ils 

adhèrent plus ou moins aux normes et valeurs en place. Bref, les élèves négocient leur 

mobilisation selon leur projet et selon les marges de manœuvre qui leur sont imparties (partie 

3).   

La traduction de ces multiples négociations prend la forme de huit différents processus 

qui soulignent comment, à travers leurs interactions, les élèves mobilisent le capital social. Ces 

processus se répartissent en fonction de la signification qu’ils prêtent à la ressource, de leur 

adhésion au cadre normatif et du pouvoir qu’ils se dégagent face à leur mobilisation. Plusieurs 

éléments ressortent de cette quatrième et dernière partie de ce qui constitue le premier registre 

d’analyse. Ils sont exposés dans les deux prochains paragraphes.  

Les élèves qui acceptent les ressources, s’y soumettent, se les approprient ou les 

contrôlent, tendent à légitimer les normes et valeurs qu’elles véhiculent dans le cadre normatif. 

Les obligations et les attentes sont communes entre les élèves et l’institution et la relation qui 

les unit repose sur la confiance et la réciprocité. Au contraire, les élèves qui rejettent, évitent, 

manipulent les ressources ou fraternisent, tendent à ne pas légitimer les normes et valeurs 

institutionnelles dont elles sont porteuses car leur propre système en est trop éloigné. Cela se 

traduit par un manque d’identification et de confiance entre les élèves et l’institution.   

Les élèves qui contrôlent, s’approprient, manipulent ou fraternisent avec les ressources 

se dégagent une forte marge de manœuvre dans la mobilisation. Leur relation est instrumentale 

et ils ont accès à des ressources (symboliques, culturelles) et des informations pertinentes qui 

témoignent de leur compréhension des codes du cadre normatif. Leur pouvoir se manifeste 

notamment dans les conditions de mobilisation : ils tiennent un rôle très actif dans toute la 

séquence de mobilisation et développent une relation intéressée. Il s’agit d’élèves qui disposent 

de davantage de ressources (sociales, culturelles) et qui sont parvenus à tisser des réseaux 

variés (liens forts et faibles). À l’inverse, les élèves qui se soumettent, rejettent, évitent et 

acceptent les ressources ne se ménagent pas une forte marge de manœuvre dans la mobilisation. 
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Elle est très peu instrumentale et ne leur permet pas d’obtenir un volume et une variété 

d’informations importants (partie 4). 

5.2 Représentation schématique de la mobilisation du capital social 

La Figure 2 représente les processus à travers lesquels les élèves mobilisent le capital 

social. Cette représentation qui permet de visualiser la mobilisation dans le cadre de l’école a 

émergé en cours de recherche, elle situe les huit différents processus les uns par rapport aux 

autres en les répartissant en fonction de « cadrans », c’est-à-dire selon les axes de la 

légitimation et de la domination qui correspondent aux différentes dimensions du capital social 

présentées dans le cadre normatif.    

À l’instar de la notion d’idéaltype de Weber (1992), cette représentation est une 

construction intellectuelle qui n’a pour objectif que de faciliter la compréhension de la réalité 

étudiée précédemment. Si on peut lui reprocher d’être réductrice parce qu’elle tronque la 

complexité, elle permet toutefois au lecteur de comprendre de manière schématique 

l’agencement des différents processus de mobilisation du capital social à la lumière des 

dimensions analytiques. L’idéaltype n’a d’autre but que de permettre de penser cette recherche. 

Le schéma doit donc être lu en fonction des axes de notre cadre théorique.   
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Figure 2 : Arborescence thématique sur la question de la mobilisation  du capital social 

par les élèves  

  

  

5.3 Le matériel émergent : la médiation du capital social   

Au fur et à mesure de cette appréhension du capital social, un élément non prévu dans 

le les dimensions du cadre théorique a émergé et s’est révélé délicat à appréhender : la médiation 

de la relation dans la mobilisation du capital social, ou le fait que certaines ressources puissent 

avoir une incidence complémentaire sur la mobilisation des élèves. Cette médiation est 

particulièrement manifeste dans le processus de fraternisation et d’acceptation. Par exemple, 

dans l’acceptation, les élèves rendent légitimes les normes et valeurs institutionnelles sur la 

base de la relation qu’ils entretiennent avec la ressource qu’ils mobilisent. Dans la 

fraternisation, les élèves essaient de comprendre et d’avoir accès à certaines informations au 

sujet du cadre normatif (dont ils ne légitiment pas a priori les normes et valeurs), grâce à la 

relation qu’ils entretiennent avec la ressource fraternisée. La ressource peut même aller jusqu’à 

moduler spontanément son rôle pour faire le pont avec l’école. Dans tous ces cas, la ressource 

fait office de médiateur entre les élèves et le cadre institutionnel, le capital social normatif.   
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Toutefois, si cette médiation est plus marquée dans ces deux processus (acceptation et 

fraternisation), elle n’en demeure pas moins présente dans l’ensemble des processus de manière 

transversale et peut ainsi modifier l’ensemble des processus ; cela facilite souvent le passage 

d’un processus à un autre, comme on a pu le voir au cours du premier registre d’analyse. Les 

rôles de cette médiation sont prépondérants dans l’ancrage institutionnel. Cette médiation a une 

importance toute particulière dans le processus de contrôle. D’une part, les ressources 

mobilisées peuvent renforcer le pouvoir des jeunes en leur donnant accès à d’autres ressources 

ou à de l’information pertinente. D’autre part, elles valorisent l’ancrage institutionnel des 

élèves, quitte à moduler certaines normes et valeurs pour qu’elles soient en phase avec leurs 

attentes. Parfois, toujours dans le cas du contrôle, les élèves eux-mêmes sont aussi disposés à 

ajuster leur conduite lors d’une phase de tractation qui les pousse à adhérer aux normes et 

valeurs de façon stratégique.  

Aussi importante qu’elle puisse être dans la mobilisation, cette médiation ne m’est pas 

apparue d’emblée. En effet, elle a été d’autant plus difficile à jauger qu’elle n’a pas pu être 

appréhendée à partir de la théorie de la structuration et que les théories du capital social 

invoquées dans le cadre théorique ne permettent pas de comprendre cette médiation. Celles-ci 

appréhendent principalement la nature de la relation en termes de réseaux, d’appartenance de 

groupes ou de partage de normes et valeurs communes (selon les liens forts de Granovetter, 

1973 ou le kin de Lin, 1999). Or, mon premier registre d’analyse révèle que les acteurs qui 

réalisent cette médiation dans le cadre de l’école ne font pas forcément partie des mêmes 

groupes d’appartenance que les élèves. Et si ces derniers tendent à mobiliser les ressources 

selon qu’elles font partie de groupes communs de référence (famille, groupe d’origine 

culturelle, amis, pairs, etc.), la proximité relationnelle que les élèves entretiennent avec ces 

agents de médiation ne se limite pas forcément à un partage de normes et valeurs communes. 

D’ailleurs, une des particularités du processus d’appropriation tient au fait que la mobilisation 

n’est pas tributaire des liens entre les élèves et la ressource. Ainsi, le processus peut être 

enclenché même s’il n’existe pas de lien significatif entre les deux, mais simplement parce que 

la ressource a la capacité de répondre aux besoins.  

Ici, on commence à voir apparaître l’influence des « espaces intermédiaires » dans la 

mobilisation du capital social. Ces espaces laissent la place à la médiation et à la négociation 

entre le système des élèves et le cadre normatif de l’école et favorisent par le fait même la 

mobilisation du capital social. Ainsi plusieurs acteurs peuvent jouer un rôle dans ces espaces 
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en aidant les élèves à s’adapter tout en adaptant les marges du système aux élèves. Souvent, ces 

espaces se trouvent d’autant plus importants dans les incidents problématiques, comme les cas 

de rupture avec l’institution en aidant les élèves où ces espaces constituent des véritables sas de 

décompression. Parfois, ils permettent de « réparer » les problèmes entre les élèves et les 

institutions, ces problèmes qui relèvent souvent de « malentendus » scolaires (Bautier et Rayou, 

2009). Or, si ces espaces sont étudiés dans le domaine du travail social, et notamment du travail 

de rue (Fontaine ; 2009, 2011), ils le sont relativement peu en éducation.   

Telle est la ligne qui guide vers le deuxième registre d’analyse. Il est l’occasion 

d’interroger ces espaces, mais également les éléments dégagés dans le premier registre 

d’analyse, à partir d’un nouvel éclairage théorique, celui de la « forme scolaire » de Vincent 

(1980). Ce changement de perspective permet ainsi d’opérer un retour sur l’objectif de cette 

recherche du point de vue de l’organisation scolaire cette fois. Il contribue à mettre en lumière 

les négociations propres aux agents médiateurs dans le cadre plus global des négociations entre 

l’institution et les élèves (notamment ceux qui vivent des difficultés) autour des règles censées 

assurer la pérennité de l’« ordre scolaire (Perrier, 2010).   
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CONCLUSION GENERALE 

 

On arrive au terme de ce cheminement, cette section a pour délicate mission de revenir 

sur une longue démarche de recherche et les nombreuses étapes qui l’ont constituée. Et réussir 

à estimer la juste contribution de cette étude représente tout un défi. Pour pouvoir jauger cet 

apport le plus lucidement possible, nous proposons tout d’abord d’opérer un retour sur l’objectif 

initial : l’étude de la mobilisation du capital social dans une école de milieu urbain, défavorisé 

(6.1) avant de souligner les contributions mais également les limites de cette recherche (6.2).    

Retour sur l’objectif de recherche   

L’objectif principal de cette étude était de comprendre la mobilisation du capital social 

dans une école en milieu urbain, défavorisé. Notre réponse à cette question de recherche s’est 

établie en quatre temps : 1. Le capital social accessible; 2. Le capital social mobilisé; 3. Les 

espaces de médiation du capital social; 4. La capacité de l’école à générer du capital social    

Dans un premier temps, l’étude du capital social accessible a permis de tracer un 

portrait général du capital social accessible, qui constitue le cadre normatif de la mobilisation 

et qui va influencer la manière dont les élèves mobilisent les ressources quand ils rencontrent 

des difficultés. Quand ils rencontrent des difficultés dans leur parcours, les élèves ont en effet 

accès à plusieurs ressources d’aide, incarnation manifeste du capital social. Il s’agit des 

ressources scolaires, des ressources communautaires, mais également des pairs et des parents. 

Ces ressources présentent toutefois des caractéristiques différentes selon leur nature, leur 

fonction, mais également leurs conditions de mobilisation prescrites (ou non) par l’institution. 

Certaines ressources répondent à une demande institutionnelle et interviennent de manière 

formelle, selon une approche topdown. D’autres ressources adoptent une approche 

d’intervention plus flexible, selon les besoins des élèves, leur octroyant ainsi une plus grande 

marge de manœuvre dans la mobilisation. À cela s’ajoute que ces ressources sont porteuses de 

normes et valeurs institutionnelles en lien avec la réussite, l’apprentissage et le vivre-ensemble. 

Normes et valeurs qui vont également entrer en compte dans leur mobilisation. Enfin, l’école 

opère une sorte de hiérarchisation de ces ressources en conférant à certaines plus de pouvoir, 

de visibilité, une meilleure communication voire même une place plus centrale dans la structure 
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de l’école. Dans ce cadre, c’est le psychoéducateur (conseiller d’orientation), qui en l’absence 

d’orthopédague devient le spécialiste de la difficulté scolaire.   

Le deuxième temps de notre réponse nous a permis de nous intéresser plus précisément 

à la mobilisation des élèves. Et donc à relativiser l’importance du cadre normatif. En nous 

intéressant à cette mobilisation, on a pu relever de nombreuses dissonances entre le capital 

social accessible et le capital social mobilisé. Il est ainsi apparu que les élèves ne mobilisent 

pas les ressources seulement en fonction du cadre normatif, c’est-à-dire en fonction de ce que 

l’école attend d’eux. Au contraire, ils mobilisent les ressources en fonction de leur propre projet 

et en fonction des marges de manœuvre qui leur sont imparties dans le cadre normatif. À cette 

fin, ils négocient leur mobilisation : ils attribuent d’autres rôles et fonctions aux ressources, ils 

mettent en place leurs propres conditions de mobilisation et ils adhèrent plus ou moins aux 

normes et valeurs en place.    

L’étude de ces multiples négociations a permis de dégager huit processus de 

mobilisation, dynamiques, diachroniques et interactifs. Ces processus se répartissent en 

fonction de la signification que les élèves prêtent aux ressources, de leur adhésion aux normes 

et valeurs dont elles sont porteuses et du pouvoir qu’ils se dégagent face à leur mobilisation. 

Ainsi, il est apparu que les élèves qui acceptent les ressources, s’y soumettent, se les approprient 

ou les contrôlent, légitiment les normes et valeurs dont elles sont porteuses et entretiennent avec 

elles une relation qui repose sur la confiance et la réciprocité. Au contraire, les élèves qui 

rejettent, évitent, manipulent ou fraternisent avec les ressources, ne légitiment pas forcément 

les normes et valeurs qu’elles véhiculent car leur propre système de normes et valeurs en est 

trop éloigné. Cela se traduit par un manque d’identification et de confiance entre les élèves et 

l’institution.    

Cela a conduit, dans un troisième temps, à s’intéresser aux espaces de médiation du 

capital social comme des espaces intermédiaires qui favorisent la négociation entre le système 

des élèves et le cadre normatif de l’école. Dans cette optique, on s’est particulièrement 

intéressée au rôle que jouent dans ces espaces les agents de médiation du capital social, c’est à 

dire les acteurs qui aident les élèves à s’adapter tout en adaptant les marges du système aux 

élèves, renforçant l’autonomie et le pouvoir de ces derniers. Ces acteurs permettent ainsi de 

dépasser les multiples tensions qui peuvent naître du fossé entre le capital social accessible, 

c’est à  dire le cadre normatif, et le capital social mobilisé, tel qu’il est activé par les élèves. Le 



Capital social et réussite scolaire : Cas des élèves des classes de cinquième et de quatrième 

du Lycée d’Ebolowa Rural 

 

Mémoire rédigé et soutenu par Willy Ernestino MBOLEZE                                                 88 

 

rôle de ces agents s’est révélé d’autant plus important dans les cas de rupture avec l’institution, 

au cours desquelles ces espaces constituent de véritables sas de décompression pour les élèves.    

Le quatrième temps a été l’occasion d’étudier ces différents éléments dans le cadre 

plus global de l’organisation scolaire, et donc d’interroger la capacité de l’école à développer 

ces espaces de médiation, c’est-à-dire à générer elle-même du capital social.  Il est apparu que 

l’école met en place plusieurs conditions qui constituent autant d’éléments qui peuvent prévenir 

la mobilisation du capital social. La nouvelle étude des tensions internes entourant 

l’intervention scolaire a ainsi soulevé plusieurs situations qui, mises bout à bout, peuvent 

contribuer à produire des situations de ségrégation scolaire, notamment pour les élèves qui 

rencontrent des difficultés dans leur parcours. Il s’agit du renforcement systématique de la 

norme scolaire, de l’absence de prise en compte des dimensions sociales dans l’appréhension 

de l’échec et de la compartimentation de l’intervention envers les élèves qui rencontrent des 

difficultés.   

Les principaux apports et limites de cette étude 

Cette section les présente sur plusieurs plans : théorique, méthodologique, pratique et 

enfin épistémologique.   

Les apports et limites sur le plan théorique    

Pour commencer par le plan théorique, cette étude vise à proposer un modèle pour 

comprendre la mobilisation du capital social en vue de contribuer à l’analyse de certaines 

problématiques liées à l’échec scolaire. Le fait de rapprocher la théorie de la structuration 

(Giddens, 1987) et les dimensions du capital social (Bourdieu, 1986 ; Coleman, 1988 ; Lin, 

2000 ; Nahapiet et Ghoshal, 1998 ; Putnam, 2000) a permis d’opérationnaliser l’étude de la 

mobilisation de ce dernier. Ce rapprochement s’est révélé fécond parce qu’il permet de saisir 

l’aspect éminemment interactif et dynamique du capital social, ce qui est difficilement 

réalisable par le prisme des théories traditionnelles. Ce rapprochement permet de tenir compte 

des multiples négociations entre les élèves et les acteurs associés dans l’institution. À cela 

s’ajoute que l’approche n’est pas individualisante ; elle fait partager la responsabilité de la 

mobilisation du capital social entre les différents acteurs, puisque le modèle appréhende l’école 

non plus comme un acteur, mais comme un lieu où se jouent les multiples négociations de sens.    

Le deuxième apport théorique du modèle multidimensionnel est de relier les 

structurations sur le plan individuel et sur le plan collectif. Il opère ainsi le lien micro (acteurs, 
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élèves) et macro (structures, école), sans oublier le meso (les modalités), les politiques 

publiques se concentrant principalement sur ce dernier niveau (Franke, 2005). Ce lien entre les 

différents niveaux, généralement absent des études sur le capital social ou considéré comme 

peu évident (Grootaert et van Bastelaer, 2001) est rendu possible par l’articulation du capital 

social selon la théorie de la structuration. Et, par la bande, ce modèle éloigne l’un des écueils 

que l’on retrouve fréquemment dans les théories de l’action : le fait de verser soit dans un 

déterminisme handicapant, soit dans un rationalisme libérateur. En effet, Giddens n’accorde le 

primat à aucun des deux, la structure étant vue à la fois comme le résultat et comme la condition 

de la mobilisation du capital social.    

Étonnamment, la distinction entre les deux principaux éclairages (les approches du 

capital social et la théorie de la structuration) s’est révélée presque aussi riche sur le plan 

théorique que leur rapprochement. Le fait de distinguer le capital social prescrit (le cadre 

normatif du capital social) à partir des dimensions normatives du capital social, et le capital 

social produit (la mobilisation du capital social) a permis de souligner plusieurs divergences. 

Elles sont désignées dans cette recherche comme des tensions qui peuvent naître entre les 

attentes de la structure et les actions des acteurs, constituant ainsi des freins à la mobilisation 

du capital social.   

On finit cette section sur une limite. La limite principale à ce modèle est sa lourdeur et, 

plus simplement, son gigantisme. En effet, le recours à un modèle théorique bicéphale peut 

sembler paradoxal, lorsque l’approche privilégie justement l’aspect empirique, avec le primat 

de la partie ethnographique. Mais ce modèle est caractérisé par une approche semi-inductive 

qui a guidé le regard sans pour autant le déterminer. Cette approche a ainsi reposé (et c’est une 

transition avec la partie suivante) sur une validation empirique, à partir d’allers retours continus 

entre le terrain et la pratique. Le recours au cadre a donc à la fois facilité l’opérationnalisation 

des dimensions dans l’école, de même qu’il a permis d’ajouter et de détailler certaines 

catégories théoriques. Un des avantages de ce mouvement continuel de balancier concerne la 

validité de cette recherche : il a donné lieu à une validité interne qui aurait été plus difficile à 

mettre en place si elle ne s’accompagnait pas d’un appui solide, en prolongation du cadre : la 

méthodologie.   

Les apports et limites sur le plan méthodologique   

Le recours à l’étude de cas ethnographique a permis justement d’exploiter les multiples 

potentialités du modèle théorique et de les ancrer sur le terrain de recherche. A posteriori, sa 
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principale richesse est la multiplicité et la diversité des données qu’elle induit. Ce sont en effet 

cette même richesse et cette même diversité qui nous ont permis d’appréhender de la façon la 

plus exhaustive possible la réalité polymorphe et éminemment complexe de la mobilisation du 

capital social. Le fait d’avoir choisi l’étude de cas comme démarche exploratoire rejoint en ce 

sens les préconisations des chercheurs s’intéressant au capital social sur le plan des politiques 

publiques (Franke, 2005 ; PRP, 2003).    

Cette étude de cas a pu donner l’impression d’être insurmontable, notamment pour 

l’analyse de la somme titanesque de données, et le processus de collecte et d’analyse s’est révélé 

particulièrement plus coûteux en temps et en énergie que beaucoup d’autres méthodes de 

recherche. Pourtant, grâce à la prise de distance que nous autorise l’écriture de ces dernières 

lignes, on  peut dire aujourd’hui que le jeu en vaut la chandelle. Le versant ethnographique de 

cette étude de cas étant également la source de nombreux apports. Parmi les plus importants, 

certains sont en lien avec le respect du monde empirique, dont les principaux aspects ont été 

abordés dans le chapitre méthodologique.   

Dans cette optique, on tient ici à rappeler ici le fait que la part ethnographique de l’étude 

de cas s’est révélée essentielle et extrêmement bénéfique pour intégrer le milieu investigué. 

L’ethnographie nous a en effet permis de dépasser les distances et les méfiances entre le public 

et le milieu de la recherche (Bonnet, 2008) ; ce qu’on interprète avec du recul comme une 

méfiance envers toute forme de pouvoir institutionnel en général. L’ethnographie et mon 

immersion de trois ans et demi ont jeté des ponts par-delà un fossé de différences.    

Un autre point non négligeable de l’étude de cas ethnographique est qu’elle a facilité, 

voire favorisé, les allers retours entre la théorie et l’empirie, point abordé dans la section 

précédente. En effet, elle a permis de faire émerger des catégories à partir du terrain selon une 

démarche dite d’induction modérée (Savoie-Zajc, 2011). Dans la prolongation du cadre, elle a 

conduit non seulement à valider les différents thèmes qui ressortaient des dimensions théoriques 

sur le terrain, et de voir à partir des multiples matériels comment ils s’opérationnalisaient in 

situ. Mais le mouvement s’est également fait dans l’autre sens, et la richesse des données a fait 

émerger des catégories à partir de ce même terrain. C’est sur le mode de cette validation 

perpétuelle que j’ai élaboré l’arbre thématique qui a servi l’analyse.     

Plusieurs limites ont déjà été énoncées sur le plan méthodologique, et elles font 

d’ailleurs partie du chapitre du même nom. Cependant, certaines sont inhérentes aux choix 
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méthodologiques qui ont été faits et en ce sens on parle d’ailleurs « d’incidences 

méthodologiques » plutôt que de « limites ». Une des limites principales est de n’avoir pu entrer 

dans les salles de classes, car les classes peuvent elles-mêmes devenir des espaces de médiation 

entre l’école et certains élèves. Une observation des salles de classe aurait ainsi pu renseigner 

plus en détail les espaces de médiation du capital social. 

Les apports et limites sur le plan empirique  

Sur le plan de l’intervention, plusieurs apports sont résumés dans la synthèse du premier 

registre d’analyse, dont l’importance de renforcer l’autonomie et le pouvoir des élèves afin 

d’augmenter la mobilisation du capital social. Une des pistes soulevées a été de souligner la 

nécessité de privilégier l’existence d’« espaces de médiation » entre les élèves et l’école. Pour 

rappel, il s’agit de zones de manœuvre et de médiation (Fontaine, 2011) qui aident justement 

les élèves à s’adapter, mais qui permettent aussi parfois d’adapter les marges du système aux 

élèves. Ces espaces prennent d’autant plus d’importance à la lumière de cette recherche 

puisqu’ils deviennent des espaces mêmes de mobilisation du capital social. Et c’est ici le fait 

de n’avoir pu entrer dans les classes s’est fait sentir.    

L’autre contribution de ces espaces est qu’ils permettent notamment de dépasser les 

multiples tensions qui peuvent naître du fossé entre le social tel qu’il est prescrit et le social tel 

qu’il est produit par les acteurs. Fossé dans lequel peuvent s’engouffrer certains élèves qui 

rencontrent des difficultés dans leur parcours. Il s’agirait ainsi d’exploiter les espaces de 

médiation pour parvenir à défaire ces nœuds et tensions. L’intérêt d’une approche sociale 

comme celle préconisée dans cette recherche est justement de ne pas voir ces nœuds comme 

inamovibles, alors qu’ils présentent autant d’intérêt que les leviers de mobilisation du capital 

social. Le recours à la théorie de la structuration ne les envisage d’ailleurs pas comme des 

contraintes structurelles, mais davantage comme des ressources pour l’action, c’est-à-dire qu’ils 

constituent autant de moyens d’action potentiels pour l’intervention de l’école.   

Sur le plan politique, mieux comprendre le capital social, son opérationnalisation et sa 

mobilisation a également permis d’en saisir les potentialités comme outil des politiques 

publiques éducatives. Le fait d’appréhender l’intervention à partir des leviers socio 

organisationnels de l’école semble ouvrir des voies alternatives pour (re)penser l’intervention 

auprès des élèves qui rencontrent des difficultés, avec comme retombée éventuelle, de mieux 

intervenir auprès de ces mêmes élèves. Ainsi, l’introduction d’une dimension sociale dans les 
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mécanismes de reddition de comptes, comme préconisé par plusieurs auteurs (Leana et Pil, 

2014 ; Pil et Leana, 2009), contribuerait à mettre l’accent davantage sur les processus et sur le 

partage des responsabilités, adoptant ainsi une perspective plus sociale, voire sociétale, de la 

réussite scolaire. Plus spécifiquement il s’agirait d’apporter une meilleure compréhension du 

rôle compensatoire que l’école pourrait jouer dans ce processus de mobilisation du capital social 

en ouvrant la discussion sur l’organisation des ressources scolaires, dans une optique d’égalité 

sociale.   
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ANNEXE 3 : QUESTIONNAIRE 

Le but de ce questionnaire est de connaître les personnes auxquelles tu t’adresses si tu 

rencontres des difficultés (obstacles) dans ton parcours. 

Pour chacun des exemples, écris quelque chose dans la deuxième colonne. Mais tu peux 

toujours inscrire «personne» ou «je ne sais pas ». 

OBSTACLES RENCONTRES PERSONNES CONSULTEES  

Si tu as un problème avec tes devoirs  

Si tu as besoin d’aide en français  

Si tu as besoin d’aide en maths  

Si tu as de la difficulté à comprendre ce que le 
prof dit 

 

Si tu n’aimes pas la matière  

Si tu as du mal à t’exprimer en français, à l’écrit 
et/ ou à l’oral 

 

Si tu as du mal avec ton orientation scolaire  

Si tu as du mal à savoir ce que tu aimerais 
faire plus tard 

 

Si tu as des difficultés à te concentrer en classe  

Si tu as des problèmes à te contrôler et à rester 
calme en classe 

 

Si tu as besoin de soutien et d’encouragement  

Si tu as des difficultés à t’entendre avec le prof  

Si tu ne sais pas comment tu dois agir/ ce que tu 
dois dire 

 

Si tu as des problèmes avec les autres élèves 
(taxage/Intimidation/manque de 
soutien/Isolement/ difficulté à te faire accepter 
par les autres) 

 

Si tu te fais ridiculiser sur Internet  

Si tu as des problèmes de cœur  

Si tu as des problèmes d’ordre sexuels 
(ITSS/contraception/difficulté dans tes relations) 

 

Si tu as des problèmes de confiance en toi  

Si tu as des problèmes de drogue, d’alcool  

Si tu rencontres des problèmes à la maison  

Si tu as tendance à t’ennuyer et à ne pas savoir 
quoi faire 

 

Si tu as besoin d’argent  
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