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Synthèse

Est-ce important?

Avec l’arrivée de la mondialisation et le nombre croissant de nations multiculturelles, il est devenu
primordial d’étudier le lien qui existe entre le développement des enfants et la culture. Au sens
large, la culture fait référence à un groupe qui partage les mêmes attitudes, croyances et
pratiques transmises d’une génération à l’autre. Les cultures façonnent les expériences des
enfants et le travail interculturel tente d’étudier les processus selon lesquels ces influences
surviennent.

Deux cadres de travail distincts ont permis d’étudier le lien qui existe entre le développement des
enfants et la culture. Généralement, le cadre étique est le plus souvent utilisé. Il consiste à
mesurer un concept, comme la compétence sociale, qui semble pertinent à toutes les cultures.
L’impossibilité d’étudier d’autres définitions plus appropriées d’un concept sur le plan culturel
représente l’un des risques liés à ce cadre de travail. Par exemple, le « ren », ou la tolérance, est
utilisé pour définir la compétence sociale en Chine et est observé lorsque les enfants se détachent
des confrontations afin d’encourager l’adversaire à faire preuve de maîtrise de soi. Bien que ce
construit diffère du concept de la compétence sociale dans les pays occidentaux, un cadre étique
peut ne pas reconnaître la distinction. Ce cadre de travail peut également perturber la diffusion
des connaissances, des pratiques et des traditions locales utilisées pour éduquer les enfants.
Cependant, le cadre de travail émique considère la signification d’un concept, d’une pratique ou
d’un principe donnés pour les membres d’un groupe culturel et constitue une méthode plus
impartiale pour comprendre comment la culture influence le développement des enfants.

Les tendances culturelles au sens large ont été catégorisées selon les dimensions de
l’individualisme et du collectivisme. L’individualisme fait référence aux idéologies occidentales
concernant l’indépendance et la compétitivité, tandis que le collectivisme fait référence aux
idéologies du Sud et de l’Est au sujet de l’interdépendance et de l’harmonie de groupe. Bien que
ces dimensions coexistent au sein des nations, certaines cultures seraient plus individualistes ou
collectivistes que d’autres. Un concept plus récent consiste à évaluer les cultures en fonction de
leur degré de tightness et de looseness (resserrement/cultures contraignantes et
relâchement/cultures libres) : Les cultures contraignantes encouragent une adhésion stricte aux
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normes sociales, tandis que les cultures libres tolèrent un large éventail de comportements et de
relations. Quoi qu'il en soit, ces catégories permettent aux chercheurs de comprendre pourquoi le
même comportement ou la même pratique ne veut pas dire la même chose d’une culture à une
autre.

Il est essentiel de comprendre la culture pour soutenir les enfants et les familles, car les politiques
et les programmes ne sont efficaces que s'ils sont adaptés aux valeurs, aux croyances et aux
pratiques locales.

Que savons-nous?

La culture influence divers aspects du développement des enfants. Cela se produit à travers les
contextes physiques et sociaux, les coutumes et les pratiques éducatives des enfants, et la
psychologie des personnes qui prennent soin des enfants, en particulier les ethnothéories
parentales concernant le développement de l’enfant et les habiletés parentales. Un enfant vivant
au sein d’une culture ne comportant pas de système d’éducation officiel apprend en interagissant
avec des adultes ou en les observant lorsqu’ils prennent part à des activités pertinentes sur le
plan culturel (p. ex., dans la culture paysanne maya traditionnelle, les mères enseignent le tissage
à leur fille). La culture joue également un rôle dans le développement socio-affectif en
encourageant ou en décourageant certains comportements. La signification des comportements
peut varier d'une culture à l'autre, tout comme les réactions des parents et des pairs. Bien que la
plupart des connaissances actuelles en matière de développement socio-affectif proviennent
d’études effectuées auprès d’enfants d’Amérique du Nord, il existe une variabilité culturelle. Par
exemple, les enfants provenant de pays orientaux, comme la Corée, jouent moins à des jeux de
simulation que les enfants provenant des pays occidentaux. Lorsque les enfants des cultures
orientales prennent part à ce type de jeux, ils imitent souvent un membre de la famille, mais
rarement un personnage de contes de fées. L'accent exagéré mis sur l’apprentissage et la culture
ciblée de compétences étroites dès la petite enfance par le biais de jouets et de jeux éducatifs
spécifiques, y compris les jeux numériques, devient également une caractéristique de la culture
de l'enfance d'aujourd'hui.

De plus, le tempérament diffère selon les cultures. Les enfants d’âge préscolaire de la Corée et de
la Chine sont souvent plus anxieux, introvertis et renfermés, et moins sociables que leurs pairs de
l’ouest de l’Europe. Alors que dans la culture occidentale, le comportement inhibé d’un enfant est
associé à un risque de relations difficiles avec ses pairs et à des problèmes d’intériorisation (p.

©2012-2023 CEECD | CULTURE 4



ex., solitude et dépression), ces difficultés sont beaucoup moins fréquentes chez les enfants
inhibés des cultures orientales. Des recherches longitudinales menées en Chine ont révélé que
l'inhibition comportementale précoce permettait de prédire positivement les compétences
sociales, la réussite scolaire et l'adaptation psychologique au cours de l'enfance et de
l'adolescence. Ces différences peuvent s’expliquer par la signification liée à ces comportements.
Dans les cultures occidentales, un enfant inhibé est perçu comme craintif et manquant de
compétences sociales. Dans les cultures de l’Asie de l’Est, où l’harmonie de groupe est valorisée,
un enfant introverti est considéré comme étant compétent socialement, obéissant et poli, bien
que des résultats récents établissant un lien entre le retrait social et le rejet par les pairs dans
certains pays d'Asie orientale suggèrent que cela pourrait changer.

Les enfants provenant de cultures axées sur l’interdépendance ont tendance à être moins
agressifs et plus prosociaux que les enfants qui proviennent de nations où l’indépendance et la
compétitivité sont valorisées. Plus de mères chinoises que de mères européennes et américaines
croient que leur enfant devrait être prosocial afin de se conformer aux normes d’un groupe (p. ex.
: être accepté) et préconisent la maîtrise de soi comme pratique éducative. Peu importe la culture,
partout dans le monde les enfants prosociaux et non agressifs sont appréciés des autres enfants.

Quand les familles immigrantes passent d’une culture axée sur l’interdépendance à une culture
axée sur l’indépendance, les enfants peuvent recevoir des messages de socialisation
contradictoires à la maison et à l’école. Le Bridging Cultures Project a été conçu pour éliminer ce
conflit de valeur interculturel en formant les enseignants de manière à ce qu’ils comprennent les
deux cultures et qu’ils établissent un lien entre elles en classe.

De plus, l’amitié n’a pas la même signification d’une culture à l’autre. Dans certaines cultures, les
enfants n'ont que rarement des amitiés extra-familiales et leurs “amis" sont surtout des frères et
sœurs ou des cousins. Dans les pays comme Cuba et la Corée, où l’amitié représente un index de
réussite, les enfants d’âge scolaire entretiennent des relations plus étroites avec leurs pairs que
les enfants nord-américains. Les enfants provenant des cultures orientales font également preuve
de détachement pour résoudre des conflits avec des amis, tandis que chez les Occidentaux, ils
préfèrent négocier avec leurs pairs.

Que peut-on faire?
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L’importance de la culture oblige les praticiens et les décideurs à s’informer sur la culture et le
développement des enfants. Ce problème est urgent pour les nations hôtes, où combler les
besoins d’une population diverse d’enfants immigrants différente sur le plan de l’acculturation
(changements découlant de la rencontre des cultures) constitue bien plus qu’un simple problème
linguistique. Les familles immigrantes devraient également être informées de la façon dont les
différentes idéologies peuvent contribuer aux difficultés qu’éprouve leur enfant avec ses pairs
dans le pays hôte. Afin de faciliter le plus possible l’adaptation de ces enfants, des alliances
positives pourraient notamment être nouées avec des familles et des collectivités. 

La communication sensible à la culture, basée sur l'appréciation mutuelle des diverses
perspectives, est fondamentale pour la programmation de l'éducation de la petite enfance. Les
travailleurs sur le terrain doivent suivre une formation afin d’apprendre à être sensibles aux
cultures pour comprendre la signification de la conduite d’un enfant, ce qui leur permettra de
déterminer si cette conduite est normale ou problématique. Le Bridging Cultures Project vise à
donner une formation aux enseignants du préscolaire et du primaire afin de les conscientiser sur
la culture collectiviste ou familiale qu’apportent dans le contexte scolaire les enfants provenant du
Mexique ou de l’Amérique centrale. Le perfectionnement professionnel Bridging Cultures permet
également aux enseignants de prendre conscience de la valeur individualiste bien enracinée à
l’école et des conflits de valeur entre ces deux cultures différentes. Les enseignants qui reçoivent
une formation Bridging Cultures ont acquis plusieurs techniques leur permettant d’établir un lien
entre le collectivisme familial des immigrants latino-américains et de l’individualisme d’une école
américaine.

Dans certains cas, les professionnels ont besoin d’une méthode tout à fait unique qui comporte
des buts et des conditions propres aux croyances et aux traditions locales. De plus, ces
changements sont susceptibles d’encourager les membres d’une communauté culturelle à
prendre part à l’éducation de leurs jeunes enfants. Par exemple, les communautés autochtones
canadiennes favorisent un programme d’enseignement officiel qui enseigne aux enfants leur
histoire, leurs descendants et leurs rôles culturels. Ils font également valoir que les enfants
peuvent apprendre plus facilement grâce à un regain de maîtrise de soi et en mettant l’accent sur
les forces plutôt que sur les faiblesses.

Il convient d'être prudent lorsque l'on utilise des méthodologies standardisées pour des
comparaisons internationales et que l'on exporte de soi-disant "meilleures pratiques" dans des
contextes culturels et nationaux qui sont fondamentalement différents de leur source. Les
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politiques et les programmes d'intervention réussis sont ceux qui se sont adaptés aux croyances,
aux pratiques et aux réalités culturelles locales, permettant aux familles d'intégrer les services en
douceur dans leur vie.
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L’influence de la culture sur le développement
socioaffectif des jeunes enfants
Xinyin Chen, Ph.D.

University of Pennsylvania, États-Unis
Juillet 2023, Éd. rév.

Introduction

Les caractéristiques naturelles individuelles varient considérablement d’un jeune enfant à l’autre,
notamment la manière de réagir aux situations difficiles et la capacité de réguler les réactions
comportementales et affectives.1 Ces caractéristiques constituent la base du développement
socioaffectif pendant l’enfance et l’adolescence. Les chercheurs ont découvert que les
caractéristiques naturelles et le fonctionnement socioaffectif pendant la petite enfance avaient un
impact considérable et prolongé sur l’adaptation sociale, scolaire et psychologique. Dans les
sociétés occidentales, par exemple, l’émotivité et la sociabilité positives permettent de prédire
l’acceptation par les pairs, la réussite scolaire et le bien-être psychologique. En revanche, la
défiance et l’agression sont liées au rejet ultérieur par les pairs, aux problèmes scolaires et à
d’autres problèmes d’adaptation. Enfin, la réactivité négative, l’inhibition des comportements et
l’anxiété sociale pendant la prime enfance et au début de l’enfance peuvent contribuer aux
difficultés avec les pairs et aux problèmes d’adaptation de nature internalisée comme la solitude
et la dépression.2,3,4

Sujet

Le développement socioaffectif est probablement affecté par les contextes culturels. Les
théoriciens et les chercheurs qui se penchent sur le développement reconnaissent depuis
longtemps le rôle global de la culture dans le développement social des enfants au cours des
premières années.5 La culture peut favoriser ou limiter la manifestation d’aspects particuliers du
fonctionnement socioaffectif grâce à des processus de facilitation ou de suppression. De plus, les
normes et les valeurs culturelles peuvent guider l’interprétation et l’évaluation des
comportements sociaux et donc attribuer des significations aux comportements.6 Les résultats de
plusieurs études effectuées au cours des vingt dernières années soutiennent ces arguments.
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Problèmes

Malgré l’importance de la culture pour le développement humain, les chercheurs ont
principalement étudié le fonctionnement socioaffectif chez les enfants occidentaux,
particulièrement chez les Nord-Américains. Par conséquent, on en sait peu sur la façon dont les
enfants se comportent dans les situations sociales ou sur les résultats qu’ils obtiennent dans les
autres sociétés. Notre compréhension des comportements sociaux, des relations et de
l’adaptation se limite aux cultures euro-américaines.

Contexte de la recherche

Au cours des trente dernières années, on s’est de plus en plus intéressé au fonctionnement
socioaffectif des enfants dans différentes régions du monde, surtout en Asie, en Europe et en
Amérique du Sud. Plusieurs études ont été menées dans diverses sociétés, et les chercheurs ont
utilisé des méthodes qualitatives (p. ex., des entrevues, des méthodes ethnographiques, de
l’observation) et quantitatives (p. ex., des enquêtes à grande échelle, des questionnaires
standardisés). La compréhension de la signification culturelle du fonctionnement socioaffectif
représente un grand défi pour les études interculturelles. Les deux stratégies utilisées pour mieux
comprendre cette signification culturelle consistent à examiner : 1) le lien entre le fonctionnement
socioaffectif, les interactions sociales et les relations; 2) le développement de ce fonctionnement
dans la culture (p. ex., les résultats développementaux qu’il entraîne).6 Ces stratégies peuvent
être utilisées dans les études intra et interculturelles. L’étude du contexte de l’interaction sociale
et du modèle de développement du fonctionnement socioaffectif, selon les études intraculturelles,
est la première étape vers la compréhension de sa signification et de son importance. Elle fournit
une base essentielle permettant de comparer ce fonctionnement chez l'enfant d’une culture à
l’autre.

Questions clés pour la recherche

1. Y a-t-il des différences interculturelles dans la manifestation des aspects particuliers du
fonctionnement socioaffectif?

2. Y a-t-il des différences interculturelles parmi les antécédents, les événements concomitants
et les conséquences des aspects particuliers du fonctionnement socioaffectif?

3. Les processus développementaux et les modèles du fonctionnement socioaffectif sont-ils
semblables ou différents selon les cultures?
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Récents résultats de recherche

Peu importe leur culture, les enfants peuvent manifester des caractéristiques socioaffectives
similaires et différentes pendant la petite enfance. Alors que la similitude se manifeste de
plusieurs façons, la recherche interculturelle sur les enfants a révélé qu’il existait des modèles
distincts du fonctionnement socioaffectif dans différentes sociétés. Par exemple, les trottineurs
chinois et coréens manifestent des réactions plus craintives, plus vigilantes et plus anxieuses que
les trottineurs australiens, canadiens et italiens lors de situations nouvelles et stressantes.7,8 Les
jeunes enfants chinois font aussi preuve d’un contrôle ou d’une autorégulation plus résolus et plus
internalisés que leurs homologues nord-américains relativement aux tâches supposant le respect
de règles et aux tâches différées nécessitant un contrôle du comportement.9,10,11 De la même
façon, les trottineurs camerounais sont plus maîtres d’eux-mêmes que leurs homologues du Costa
Rica, qui le sont plus que les Grecs, comme le montre leur respect des demandes et des
interdictions maternelles.12

Les différences interculturelles des caractéristiques précoces sont liées aux attentes des parents
en matière de socialisation, à leurs attitudes et à leurs façons de faire. Chen et ses collaborateurs7

ont découvert que, au Canada, le comportement prudent et réactionnel des enfants était lié à la
déception et au rejet des parents alors qu’en Chine, le même comportement était lié à des
attitudes d’acceptation chaleureuse des parents. Comparés aux parents euro-américains, les
parents chinois et coréens étaient plus susceptibles d’axer l’éducation de leurs enfants sur le
contrôle comportemental.9 De plus, selon Keller et ses collaborateurs,12 les mères camerounaises
habitant en milieu rural étaient plus susceptibles que les mères costaricaines, qui, à leur tour,
étaient plus susceptibles que les mères grecques de classe moyenne, d’avoir un style de relation
parent-enfant proximale (contacts physiques, stimulation physique) censé faciliter l’obéissance et
la régulation de l'enfant.

Au cours de la petite enfance, les caractéristiques socioaffectives peuvent avoir des répercussions
sur le développement des comportements sociaux. Edwards13 a découvert que les enfants vivant
dans des communautés relativement ouvertes (p. ex., Taira à Okinawa, une des préfectures du

4. Quelles sont les croyances et les valeurs culturelles associées au fonctionnement
socioaffectif et au développement?

5. Quels sont les processus par lesquels les croyances et les valeurs culturelles affectent le
fonctionnement socioaffectif et le développement?
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sud du Japon, et Orchard Town aux États-Unis) où l’on encourageait les interactions entre les pairs
avaient des résultats significativement plus élevés en matière de participation sociale que les
enfants habitant dans des communautés plus « fermées » et plus agricoles (p. ex., Nyansongo au
Kenya et Khalapur en Inde). Les chercheurs ont également découvert une interaction sociale
plutôt faible chez les enfants chinois et indonésiens comparés à leurs homologues nord-
américains.14,15

Les différences interculturelles concernent non seulement la participation sociale globale, mais
aussi la qualité de l’interaction sociale. Chez les enfants, l’activité sociodramatique dans le jeu est
une forme particulière d’interaction sociale entre pairs qui varie selon les cultures. Les enfants
occidentaux ont tendance à adopter plus de comportements sociodramatiques que ceux de
nombreuses autres cultures, surtout celles qui sont axées sur le groupe. Farver, Kim et Lee16 ont
découvert que les enfants américains d’origine coréenne d’âge préscolaire jouaient moins à des
jeux sociaux et de simulation que les enfants anglo-américains. De plus, lorsque les enfants
coréens jouent à des jeux de simulation, ceux-ci sont plus axés sur des activités quotidiennes et
familiales et moins sur des thèmes fantastiques (p. ex., des actions ayant rapport avec des
personnages provenant de légendes ou de contes de fées qui n’existent pas). Gosso Lima, Morais
et Otta17 ont découvert que les enfants vivant dans les régions rurales du Brésil manifestaient
moins de comportements de simulation ou sociodramatiques que ceux qui habitaient en milieu
urbain. De plus, les activités sociodramatiques de ces derniers faisaient appel à plus de
personnages ou de thèmes fantastiques que celles des enfants vivant en milieu rural. Enfin, les
personnages courants dans les jeux de simulation des enfants habitant au bord de la mer étaient
des animaux domestiques (des chiens et des chevaux), à cause des contacts fréquents entre ces
enfants et les animaux dans la vie de tous les jours, selon Gosso et ses collaborateurs.17

Dans les sociétés où les familles étendues habitent ensemble suivant un style traditionnel, les
enfants ont tendance à manifester plus de comportements prosociaux et coopératifs que ceux qui
habitent dans des sociétés dont la situation économique est complexe et dans lesquelles il y a des
structures de classe sociale ainsi qu’une division professionnelle du travail.13 La socialisation
précoce des responsabilités est liée au développement du comportement coopératif prosocial. Les
cultures qui accordent de la valeur à la compétitivité et à la poursuite d’objectifs personnels
semblent permettre des comportements plus coercitifs et plus agressifs que celles qui sont axées
sur l’harmonie du groupe. Les chercheurs ont rapporté que les enfants nord-américains avaient
tendance à manifester plus de comportements agressifs et externalisés que leurs homologues de
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certains pays asiatiques comme la Chine, la Corée, le Japon, la Thaïlande, l’Australie et certaines
nations européennes comme la Suède et les Pays-Bas.18,19,20,21

Le rôle de la culture peut se refléter non seulement dans la manifestation de caractéristiques
socio-émotionnelles spécifiques, mais aussi dans leurs significations fonctionnelles dans le
développement dans différentes sociétés.22,23 Par exemple, l’inhibition comportementale dans la
petite enfance est associée à des difficultés sociales et psychologiques ultérieures dans les pays
occidentaux.24 Cependant, une recherche longitudinale en Chine a révélé que l’inhibition
comportementale précoce prédisait positivement la compétence sociale, la réussite scolaire et
l’adaptation psychologique dans l’enfance et l’adolescence.25,26

Lacunes de la recherche

Les études sur la culture et le développement socioaffectif comportent plusieurs lacunes
importantes. Premièrement, il y a peu de programmes de recherche longitudinaux interculturels
et systématiques. En conséquence, on sait peu de choses à propos des processus
développementaux du fonctionnement socioaffectif en contexte culturel. Deuxièmement, la
recherche existante repose principalement sur les comparaisons interculturelles. Bien que les
résultats soient importants parce qu’ils révèlent les similitudes et les différences culturelles, ils
fournissent peu d’information sur les croyances et les valeurs culturelles particulières liées aux
émotions, aux comportements sociaux et au développement des enfants. Troisièmement, les
chercheurs se sont peu intéressés aux processus intégrant les normes et les valeurs culturelles
dans le développement socioaffectif. Chen23,27 a récemment proposé une perspective contextuelle
développementale soulignant le rôle des processus d’évaluation sociale et de réponses qui
facilitent les liens entre la culture et le développement socioaffectif.

Selon cette perspective, pendant les interactions sociales, les pairs évaluent les caractéristiques
individuelles, y réagissent conformément au système de valeurs culturelles de leur société et
adoptent des attitudes correspondantes (p. ex., l’acceptation, le rejet) envers les enfants qui
manifestent ces caractéristiques. Les évaluations sociales et les réponses dictées par la culture
régulent les comportements des enfants et, ultimement, leurs modèles développementaux. La
recherche future devra porter sur la façon dont les processus d’interactions entre les pairs
transmettent et construisent les cultures et régulent le fonctionnement socioaffectif et le
développement des enfants.
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Conclusions

La recherche interculturelle indique que les facteurs culturels interviennent dans pratiquement
tous les aspects du fonctionnement socioaffectif des enfants. Les normes et les valeurs culturelles
peuvent influencer la manifestation et l’importance de ce fonctionnement. L’impact du contexte
culturel sur le développement socioaffectif est susceptible de découler des pratiques de
socialisation des parents et, ultérieurement, des interactions avec les pairs. Les recherches
futures devraient explorer les processus intégrant les facteurs culturels dans les émotions et les
comportements sociaux des enfants ainsi que dans leur développement.

Implications

Les recherches interculturelles nous aident à comprendre le rôle des conditions sociales et
culturelles dans le développement de la compétence sociale et des problèmes. Les résultats ont
aussi des conséquences en ce qui a trait à l’adoption de politiques adéquates visant les familles et
les enfants qui vivent au Canada et dont les origines culturelles sont différentes de celles de la
société d’accueil. De plus, l’information sur les différences interculturelles dues aux
caractéristiques socioaffectives des enfants et des styles d’interaction aide les professionnels à
concevoir des programmes qui tiennent compte de la culture et qui sont pertinents dans la
communauté et à l’école pour les enfants d’origine différente qui ont des problèmes sociaux et
psychologiques.
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Introduction

La culture peut être définie comme étant la combinaison d’attitudes, de valeurs, de croyances et
de comportements que partage un groupe de personnes, transmise d’une génération à l’autre.1

Comme la plupart des enfants dans le monde ne vivent pas dans des pays occidentalisés et que la
culture influe sur le développement, les études interculturelles sur le développement des enfants
nécessitent une attention toute particulière.

Sujet et problèmes

Cet article porte principalement sur le rôle que joue la culture dans le développement social des
enfants qui se compose de leurs comportements sociaux et de leurs expériences avec leurs pairs,
y compris les amitiés. Il est important de noter que pour aborder les significations culturelles des
comportements sociaux des enfants, il faut faire la distinction entre la forme que prennent ces
comportements (leurs aspects extérieurs) de leurs fonctions (leurs rôles : les raisons/motifs de ces
comportements). Par exemple, certains comportements sociaux peuvent sembler identiques (ou
avoir la même forme) entre les différentes cultures, mais diverger d’une culture à l’autre en ce qui
a trait à leurs interprétations en fonction des raisons ou motivations sous-jacentes (ou de leurs
fonctions). Fait également important, comme les systèmes de coutumes et de croyances varient
selon les cultures, ainsi quelles que soient leur forme et leur fonction, les comportements sociaux
peuvent être interprétés différemment d’une culture à l’autre.

Vu sous un autre angle, la « signification » psychologique attribuée à un comportement social (ou
à une interaction sociale) quel qu’il soit, est, en grande partie, une fonction de la niche écologique
dans laquelle il est généré et exhibé.2 Un comportement perçu, au sein d’une culture, comme
étant adaptatif sera vraisemblablement encouragé par les proches, dont les parents et les pairs.
En revanche, un comportement jugé inadapté sera découragé. Qui plus est, la culture peut
déterminer et définir les moyens employés pour encourager ou décourager un comportement
donné. Par exemple, dans certaines cultures, la réponse à un acte agressif peut être d’expliquer
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pourquoi ce comportement est inacceptable; dans d’autres, une sanction disciplinaire physique
peut constituer la norme acceptée; et encore dans d’autres, le geste d’agression peut être ignoré
voire encouragé.3 Dans certaines cultures, les parents et les figures adultes demeurent les juges
les plus importants des comportements acceptables tout au long de l’enfance; dans d’autres, le
groupe de pairs devient, avec l’âge, un arbitre de plus en plus important en matière de
comportement et de relations acceptables. 

La plupart des recherches interculturelles sur le développement social des enfants sont centrées
sur un cadre étique, dans lequel on assume que les construits mesurés sont pertinents dans
toutes les cultures.4 À l’inverse, un cadre émique se concentre sur les idées, les comportements et
les valeurs spécifiques perçus comme étant significatifs par les membres d’une culture donnée.
Dans la pratique, la perspective étique peut pousser les chercheurs à définir (et ainsi à analyser)
les construits de la même manière (avec les mêmes méthodes et mesures) dans toutes les
cultures. Cette approche peut donc amener les chercheurs à faire abstraction des définitions de
construits donnés qui tiennent compte des caractéristiques culturelles. Ils peuvent, par exemple,
présumer que la compétence sociale, en tant que construit, s’applique à toutes les cultures et
qu’elle peut être mesurée en se servant d’évaluations conçues dans des laboratoires nord-
américains, par exemple. Cette hypothèse étique peut être tout à fait valable, mais il faudrait de
toute évidence l’analyser empiriquement. L’étude de la compétence sociale aurait probablement
besoin, dans une certaine mesure, d’une conviction émique nécessitant une conceptualisation et
une analyse propres à chaque culture. En effet, certains aspects de la compétence peuvent être
universels et d’autres non.
Cadres théoriques dans le contexte de la recherche

Outre la culture, d’autres construits importants doivent être pris en compte. Par exemple, les
chercheurs s’intéressent essentiellement à deux phénomènes culturels : 1) les cultures
indépendantes et individualistes, ou les idéologies occidentales (p. ex., États-Unis, Canada, Pays-
Bas), et 2) les cultures interdépendantes, collectivistes (p. ex., Chine) ou les cultures orientales et
du sud (Amérique centrale et Amérique du Sud, par exemple). Les cultures occidentales sont
souvent décrites comme étant celles où les membres apprécient l’affirmation de soi, l’expressivité
et la compétitivité alors que les cultures orientales et du sud valorisent plutôt l’harmonie
collective et la coopération. Plus spécifiquement, de telles différences sont utilisées pour expliquer
la « signification » des comportements sociaux et du développement de l’enfant au sens plus
général, dans différentes cultures.5 On s’accorde depuis peu pour dire que la plupart des pays
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sont un subtil amalgame de ces deux construits, certains étant relativement plus individualistes et
d’autres, relativement plus collectivistes. Dans le domaine de recherche dont il est question ici, on
connaît très peu de choses sur les cultures du Sud (ou les différences entre les cultures du Sud et
du Nord). C’est pourquoi cette analyse porte surtout sur les comparaisons entre les cultures
occidentales et orientales.

Conformément à l’enquête World Values Survey de Inglehart et Welzel,6 il a été stipulé que les
pays se distinguent également les uns des autres par leur acceptation des valeurs traditionnelles
par rapport aux valeurs séculières et rationnelles. Les pays aux valeurs plus traditionnelles
privilégient les relations parent/enfant, la déférence à l’autorité (la distance par rapport au
pouvoir; la piété filiale) et le respect des normes culturelles reconnues et bien établies. En
revanche, les pays aux valeurs plus séculières et rationnelles accordent moins d’importance à
l’autorité et font prévaloir les relations parent/enfant, ainsi que la tolérance de la diversité en
matière d’opinion, de pensée et de comportement. À cet égard, les dimensions soulignées dans
l’enquête World Values Survey semblent associées, d’un point de vue conceptuel, avec la
distinction que fait Hofstede entre les cultures caractérisées par l’apprentissage collectiviste et les
cultures définies par l’apprentissage individualiste.

Plus récemment, il a été proposé que les cultures peuvent être conceptualisées selon un
continuum composé de tightness et de looseness (resserrement/cultures contraignantes et
relâchement/cultures libres).7 Les cultures considérées « contraignantes » encouragent le strict
respect des normes sociales en ce qui concerne le comportement social et les relations. À
l’opposé, les cultures dites « libres » tolèrent une grande panoplie de pratiques en matière de
socialisation ce qui permet d’accepter une large gamme de comportements et de relations. À
certains égards, le resserrement est associé au maintien de l’ordre; les pays libres sont par contre
plus ouverts. Les évaluations du continuum tightness/looseness7 révèlent que les pays répartis
dans le regroupement confucio-asiatique dans l’enquête World Values Survey (par exemple la
Corée du Sud, Taïwan, Hong Kong et la Chine) possèdent des scores de resserrement élevés. Les
pays classés dans le regroupement de l’Europe catholique (par exemple le Portugal, l’Italie,
l’Espagne et la France) tombent quelque part dans la plage intermédiaire; et ceux qui atterrissent
dans le groupe composé des pays anglophones (par exemple les États-Unis, le Royaume-Uni,
l’Australie et la Nouvelle-Zélande) sont associés à des scores de resserrement relativement bas. À
ce niveau, le continuum tightness/looseness aide à distinguer les pays qui par tradition sont
regroupés dans le même ensemble, comme les pays confucio-asiatiques et les pays de l’Europe
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catholique. 

Questions clés pour la recherche

Récents résultats de recherche

La compétence sociale désigne la capacité d’atteindre des objectifs personnels sur le plan de
l’interaction sociale tout en entretenant simultanément des relations positives avec les autres sur
le long terme et dans des situations diverses.8 Bien que les comportements sociaux spécifiques
qui facilitent les expériences fructueuses et positives avec les pairs soient, pour la plupart,
similaires d’une culture à l’autre, il existe des divergences au niveau des objectifs de nature
sociale que les enfants souhaitent accomplir et de la fréquence (ou la prévalence) avec laquelle
des comportements sociaux spécifiques sont adoptés.  

Comportement prosocial. En règle générale, les comportements prosociaux (aider, partager, se
soucier des autres, se comporter de façon bienveillante) augmentent au cours de l’enfance et sont
systématiquement associés à des réactions positives et à des expériences positives avec les pairs,
comme l’acceptation par les pairs. Les comportements prosociaux ont également tendance à
présenter un lien négatif avec le rejet par les pairs (ou le détournement actif des pairs) dans la
majorité des cultures bien que leur développement et leur prévalence varient selon les cultures.9

Les chercheurs ont rapporté, par exemple, que le comportement prosocial observé chez les pairs
et dans les interactions parents-enfant est plus répandu chez les jeunes enfants de l'Asie de l'Est
que chez les enfants occidentaux.10 Selon les chercheurs, cette différence est attribuable aux
idéologies à tendance collectiviste, confucéennes et étroites qui prédominent dans les cultures
d’Asie de l’Est.11 Pour étayer cet argument, les chercheurs ont constaté que les mères chinoises
d’enfants d’âge préscolaire sont plus susceptibles que les mères européennes et américaines de
mettre l’accent sur l’adhésion aux normes sociales et de penser que leurs enfants devraient
partager et aider d’autres enfants par convention sociale (p. ex., pour s’intégrer au groupe et pour

1. Qu’est-ce qui définit la compétence sociale dans les différents groupes culturels (confucio-
asiatiques, européo-catholiques et anglophones)?

2. Comment les pairs réagissent-ils lorsque des enfants et des adolescents se conforment ou
ne se conforment pas aux normes culturelles de la compétence sociale?

3. Comment les comportements sociaux des enfants et la culture interagissent-ils pour
influencer le développement social?
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bien fonctionner au sein de la société chinoise).12,13

Coopération/compétition. La compétition peut détériorer l’harmonie du groupe et menacer les
liens étroits, tandis que la coopération est nécessaire pour les interactions positives entre les pairs
et est souvent étudiée sous forme d’indice de la compétence sociale entre les cultures.14,15 En
général, les pairs répondent positivement à ceux qui agissent de manière coopérative. Les enfants
issus de cultures contraignantes et caractérisées par un enseignement collectiviste, en revanche,
sont plus coopératifs et moins compétitifs que ceux provenant de cultures libres dont
l’enseignement est plus individualiste. Cela dit, la compétition et la coopération semblent co-
exister, peu importe la culture. Par exemple, dans les nations d’Asie orientale, les enfants
s’engagent pour la plupart dans des comportements tant coopératifs que compétitifs, mais la
majorité d’entre eux ont tendance à être plus coopératifs avec leurs amis et les membres de leur
famille et davantage compétitifs dans des contextes scolaires.15 En outre, des différences
générationnelles semblent exister au sein des cultures. Par exemple, les enfants mexico-
américains de troisième génération sont plus compétitifs que leurs homologues de la génération
antérieure.16,17

Agression. L’agression physique, verbale et relationnelle ont été définies comme étant des entités
distinctes dans de nombreux pays et cultures.18 De manière générale, l’agression physique (qui
consiste à frapper, donner des coups de pied et pousser les autres) est jugée inacceptable par les
parents et les pairs, et est associée au rejet par les pairs dans la plupart des pays.19,20,21,22,23 De
manière analogue, l’agression relationnelle, qui inclut généralement la dégradation des relations,
la médisance et la propagation des rumeurs, a également tendance à être associée au rejet par
les pairs dans de nombreux pays.24 Parallèlement, néanmoins, l’agression relationnelle possède un
lien positif avec la popularité dans grand nombre de pays, particulièrement lors du passage à
l’adolescence. Ce phénomène pourrait être la conséquence du fait que ces comportements sont à
la fois admirés (pour leur caractère de défiance des adultes et assuré) et désapprouvés par la
jeunesse dans les différentes cultures.25 Néanmoins, selon les méta analyses effectuées, les
enfants des cultures caractérisées par des valeurs collectivistes et confucéennes présentent en
général des niveaux d’agression physique moins élevés et des niveaux plus élevés d’agressivité
relationnelle envers les pairs, indépendamment de leur type, que les cultures occidentales.26,27 De
plus, l’enseignement collectiviste et les sociétés contraignantes ne tolèrent pas l’agression
physique et par conséquent, les actes agressifs sont de nature plus furtive et indirecte. 
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Retrait social. De plus en plus de données démontrent que les comportements de crainte, de
méfiance et d’inhibition chez les nourrissons sont des facteurs prédictifs de réticence sociale et
d’anxiété à l’âge de la petite enfance.28,29 La réticence sociale chez les jeunes enfants est elle-
même un facteur prédictif du retrait social (défini comme la tendance comportementale de
s’extraire des relations avec les pairs, qu’ils soient familiers ou inconnus) pendant la période
intermédiaire de l’enfance et au début de l’adolescence. Il est important de noter que ces
conclusions proviennent d’études conduites dans des laboratoires de recherche. On dispose de
peu d’informations concernant la progression développementale du passage de l’inhibition à la
réticence puis au retrait social, dans des contextes plus naturels.30 Au début de la petite enfance,
les comportements caractérisés par le retrait social, déterminés en milieu scolaire, sont associés à
des expériences négatives avec les pairs, comme le rejet ou l’exclusion par les pairs,
probablement parce qu’ils sont perçus négativement par de nombreux jeunes, dans la plupart des
cultures et des pays, qui ont toutes et tous tendance à attacher une grande valeur aux
interactions avec les pairs, aux relations et à l’engagement dans le groupe.31,32 Néanmoins, des
chercheurs ont mis en évidence des différences considérables entre les enfants d’Asie orientale
(par exemple la Chine et la Corée du Sud) par opposition aux enfants des pays occidentaux (par
exemple, l’Europe de l’Ouest, le Canada et les États-Unis) sur le plan des comportements de
méfiance et d’inhibition. Le premier groupe a présenté une prévalence supérieure de
manifestation de comportements de méfiance et d’inhibition par rapport au deuxième.33,34,35 Dans
les cultures occidentales, qui mettent de l’avant l’indépendance et l’assurance, le comportement
de réticence socialement inhibé est considéré comme le reflet de la timidité, de la crainte et de
l’incompétence sociale. Dans les cultures de l’Asie orientale, qui sont historiquement dominées
par les philosophies confucéenne et taoïste, la méfiance sociale et les comportements d’inhibition
sont perçus comme le reflet de la conformité, de l’obéissance et des bonnes manières et ainsi de
la maturité sociale et de l’accomplissement. Toutefois, des résultats récemment obtenus en Chine
(et d’autres pays d’Asie orientale) établissent un lien entre le retrait social et le rejet par les pairs,
ce qui suggère que la portée culturelle du retrait social dans cette région du monde pourrait être
en train de changer.36

Relations avec les pairs : amitiés. Les expériences avec les pairs décrites dans les sections
précédentes, y compris le rejet par les pairs et la popularité, illustrent de quelle façon les enfants
tirent avantage des groupes de pairs de plus grande taille (ce qui est généralement déterminé au
sein d’une classe ou d’un niveau scolaire). Un autre aspect des expériences relationnelles avec les
pairs chez les enfants comprend les expériences d’amitiés.
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L’amitié désigne souvent une relation dyadique proche, mutuelle et volontaire. Le caractère
volontaire de l’amitié signifie que les enfants peuvent initier, conserver ou délaisser une amitié
qui répond à leurs attentes ou à leurs besoins. Dès un jeune âge, la plupart des enfants se lient
d’amitié avec des pairs qui ont des caractéristiques observables semblables aux leurs, comme
l’âge, le genre, l’ethnicité et les types de comportement. Même les enfants d’âge préscolaire sont
plus susceptibles de choisir des partenaires de jeu dont l’âge, le genre, l’ethnicité et le
comportement sont semblables aux leurs.37,38,39 Entre les différentes cultures, de nombreux
comportements sociaux de même nature semblent faciliter la création d’amitiés et le
développement d’amitiés bienveillantes de haute qualité (par exemple, le comportement
prosocial et coopératif). De façon peut-être surprenante, ni l’agression ni le retrait social
n’interféreraient avec l’établissement d’amitiés. Néanmoins, de tels comportements pourraient
empêcher les amitiés de rendre possibles des expériences relationnelles positives dans les
différentes cultures.39,40 Également le cas pour différentes cultures, les amis passent plus de temps
ensemble qu’avec les autres personnes et la survenue de conflits est plus fréquemment observée
entre des amis qu’entre des personnes qui ne le sont pas.41 Si le conflit se résout adéquatement, il
peut avoir un effet positif sur la croissance développementale.42 Toutefois, les disputes se
résolvent différemment d’une culture à l’autre. Des chercheurs ont rapporté que la négociation
est souvent employée pour résoudre les conflits entre enfants, dans les pays occidentaux. Le
désengagement semble être privilégié dans les cultures orientales.43

Une autre différence culturelle importante concerne la notion qui stipule que l’amitié est une
relation volontaire qui relève d’un choix libre. Cette notion n’est pas étayée par un grand nombre
d’études réalisées dans différentes cultures.39 Pour commencer, dans certaines cultures, les
enfants s’engagent rarement dans des relations non familiales. Par exemple, les enfants des
communautés mayas traditionnelles du Yucatán passent le plus clair de leur temps avec leur
famille immédiate et élargie.44 Dans ces cultures, les « amis » sont très souvent de la même fratrie
ou des cousins, ou encore les enfants des amis proches de la famille. De plus, les fonctions et la
nature de l’amitié semblent diverger d’une culture à l’autre. Par exemple, dans les cultures où l’on
considère que posséder de nombreux amis est le garant d’une réussite sociétale, tant l’intimité
que l’exclusivité sont perçues comme les aspects les plus importants d’une amitié. Pour illustrer
cette idée, chez les enfants, des chercheurs ont rapporté que l’intimité est un aspect de l’amitié
plus important en Corée et à Cuba qu’en Amérique du Nord.45,46 Dernier point, les résultats
relevant d’une étude plus récente suggèrent des différences possibles au niveau du pouvoir

protecteur des amitiés de haute qualité dans les pays contraignants par rapport aux pays libres,
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particulièrement en cas de relation parent/enfant de qualité médiocre.47

Lacunes de la recherche

Comme nous l’avons dit, la conviction selon laquelle une perspective étique est supérieure à une
perspective émique pose un problème de taille dans les études interculturelles. À de nombreux
égards, cette conviction peut provenir de la croyance corollaire voulant que des mesures créées
en Occident puissent être « parachutées », de manière valide et fiable dans différents pays et
cultures. Pour démonter cet argument, nous renvoyons à un concept de compétence sociale
propre à la Chine : le ren, ou abstention. Le ren est un construit qui encourage l’harmonie dans le
groupe. Lorsque les jeunes enfants chinois font appel au ren en réponse à l’animosité de pairs, ils
se désengagent de ces derniers au lieu de se disputer avec eux.49 Cette stratégie est différente de
l’évitement centré sur des problèmes, car il ne s’agit pas d’échapper à la situation sociale ou de
l’éviter. Au contraire, le ren a pour objectif de susciter la retenue et la tolérance chez les pairs
fréquentés. Il se peut fort bien que les chercheurs occidentaux négligent la convention sociale
qu’est le ren et, ainsi, qu’ils interprètent ou analysent mal le construit de la compétence sociale
dans la culture chinoise comme n’impliquant que les comportements sociaux décrits
précédemment. Une telle étude serait toutefois incomplète et ne tiendrait pas compte des
spécificités culturelles. Par conséquent, ils auraient intérêt à examiner en premier les cultures
d’intérêt et à ensuite collaborer avec les membres de ces cultures en vue de conceptualiser et
d’opérationnaliser la définition de la compétence sociale. En même temps, ils devraient voir
comment le construit en question peut être défini selon les périodes de développement et
comment il évolue à court et à long terme. Ils auraient également intérêt à étudier spécifiquement
les normes et les valeurs culturelles, y compris le resserrement et le relâchement, en raison de la
diversité que comportent de nombreux pays sur le plan de la religion, de la géographie (par
exemple, des zones rurales, urbaines ou de banlieue, ou divers climats) et du statut socio-
économique, tous ces facteurs étant susceptibles de présenter un effet sur les normes et valeurs
culturelles, et sur leur observance.

Une considération connexe est l’étude des sous-populations ethniques dans les sociétés
multiculturelles. Par exemple, aux États-Unis, les populations américano-asiatiques et latino-
américaines ne cessent de croître. Certains indices permettent de croire que les immigrants des
États-Unis possèdent les mêmes valeurs que leurs compatriotes d’origine.15,49 Pour certains jeunes
cependant, il semble y avoir des effets générationnels et d’acculturation, les jeunes générations
étant plus adaptées que les précédentes à la culture occidentale dominante. La discrimination
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ethnique et la victimisation peuvent néanmoins constituer un obstacle à l’acculturation et au
développement social des enfants immigrants.50 Ainsi, les chercheurs feraient bien d’examiner les
effets de l’acculturation et de la discrimination (et leur interaction) dans leurs études de la
variabilité interculturelle ou interethnique.

Conclusion

En résumé, les chercheurs occidentaux qui s’intéressent aux études interculturelles sur le
développement social des jeunes enfants (et sur le développement en général) auraient intérêt à
incorporer dans leurs programmes de recherche le savoir-faire de collaborateurs d’autres cultures.
Ce n’est qu’en conversant avec ces collaborateurs qu’ils parviendront à mieux comprendre les
construits qui influent réellement sur la vie des enfants et de leurs pairs.

Implications pour les parents, les services et les politiques

Comme la majorité des habitants du monde ne résident pas dans des pays culturellement «
occidentalisés », les travaux interculturels sur l’étude du développement social doivent comporter
une note de prudence. D’après notre exemple de l’inhibition ou de la réticence sociale, on peut
commencer à comprendre que les comportements peuvent prendre la même forme quelle que
soit la culture, mais que leur fonction varie selon la culture. Dans chaque culture, les enfants sont
modelés par le milieu physique et social dans lequel ils vivent, par les coutumes et les méthodes
d’éducation que dicte le milieu culturel et par les systèmes de croyances de cette culture. Par
conséquent, le « sens » psychologique attribué à un comportement social donné est en grande
partie une fonction de la niche écologique dans laquelle il se forme. Somme toute, il serait bon
que la communauté internationale des chercheurs spécialistes du développement de l’enfant
n’attribue pas à d’autres cultures les théories du développement social normal et anormal qui
découlent de leur propre culture.

Ces constatations sont tout aussi utiles en ce qui concerne la politique et la « traduction ». Les
spécialistes, comme les psychologues, les travailleurs sociaux et les enseignants doivent
comprendre que c’est la culture qui définit l’état normal. Les critères permettant des diagnostics
psychiatriques et psychologiques doivent commencer à tenir compte des valeurs culturelles
différentes. Si ces critères ne sont pas adaptés aux différences culturelles, de nombreuses
difficultés pourraient surgir lorsqu’un enfant est obligé par ses parents immigrants de se
comporter d’une manière X, alors que la manière X est considérée dans la communauté culturelle
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élargie comme inappropriée ou anormale. Ainsi, les décideurs politiques et spécialistes doivent
comprendre l’importance des normes culturelles lorsqu’ils interprètent les significations du
comportement social. De plus, savoir que la culture influe sur le développement social peut aider
les communautés d’accueil à mettre au point des sources d’information (et peut-être
d’intervention) pour les parents (et les enfants) dont les systèmes de croyances peuvent exposer
les enfants au rejet, à l’exclusion, à la discrimination et à la victimisation par des membres de la
communauté ou du pays d’accueil.
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Introduction

De la naissance à cinq ans, les enfants vivent d’importantes transformations sur le plan de la
taille, de l’organisation biologique, des capacités comportementales et de l’organisation sociale de
l’expérience, ce qui complique grandement la compréhension du lien entre la culture et les
processus d’apprentissage des jeunes enfants.

Pour examiner ce thème complexe, il nous faut définir de façon provisoire les termes clés que
nous employons. Nous avons retenu les définitions suivantes.

La culture correspond aux connaissances, aux outils et aux attitudes accumulés au fil des
générations qui imprègnent le milieu immédiat de l’enfant, y compris les « pratiques » culturelles
des membres de la famille nucléaire et des proches. Ces membres enculturés de la société sont
eux mêmes soumis à diverses influences émanant à la fois du milieu naturel et de la collectivité
alors qu’ils remplissent leur rôle, qui peut être de s’occuper d’autres personnes et de gagner leur
vie, par exemple.

L’apprentissage est vu comme la modification relativement durable du comportement ou de la
compréhension résultant de l’expérience de l’enfant.

Le développement se traduit par des changements qualitatifs dans l’organisation fonctionnelle
interne du cerveau, du corps et du comportement de l’enfant ainsi que par des modifications dans
la relation entre l’enfant et l’organisation de ses expériences socioculturelles. La perspective de la
« niche de développement »1,2 est pertinente lorsqu’on aborde le développement précoce de
l’enfant et l’apprentissage culturel. La niche de développement englobe trois sous-systèmes en
interaction : les environnements physiques et sociaux, les coutumes et les pratiques liées à
l’éducation de l’enfant, ainsi que la psychologie des personnes qui s’occupent de lui, en mettant
notamment l’accent sur les ethnothéories parentales du développement de l’enfant et de
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l’éducation.

Sujet

La culture joue un rôle capital dans la façon dont les enfants interprètent le monde. Une différence
déterminante entre la manière d’apprendre des enfants et tout système technique intelligent est
que les systèmes techniques peuvent reconnaître et organiser l’information, mais n’arrivent pas à
en saisir le sens. L’élaboration du sens et l’adoption des outils culturels appropriés (symboles,
significations, scénarios, objectifs, etc.) de l’activité humaine sont des défis fondamentaux de
l’apprentissage chez les jeunes enfants.

Problèmes

Contexte de la recherche

L’étude de l’apprentissage médiatisé par la culture doit prendre en compte un contexte culturel
qui ne peut être reproduit en laboratoire. Les « expériences en milieu naturel » sont souvent
utilisées pour tirer parti des variations qui se produisent naturellement dans différents groupes
culturels. Ces études sont souvent complétées par la collecte de données comparatives sur
diverses cultures. Michael Cole a conçu une forme d’activité spéciale appelée l’environnement «
Fifth Dimension » (la cinquième dimension), une sous-culture viable qui vise à favoriser
l’apprentissage. Ses principes sont utilisés pour la recherche sur l’apprentissage culturel en
situation de jeu.6,7 En Finlande et ultérieurement en Lituanie, des laboratoires de recherche en

1. En quoi l’enculturation et l’individuation sont-elles liées à l’apprentissage chez les jeunes
enfants? Chaque contexte culturel a des tendances unificatrices, mais chaque personne est
unique. Quels sont les créneaux culturels universels et spécifiques de l’apprentissage dans
chaque société?

2. Quelle est l’unité d’apprentissage? L’observation des premiers stades du développement
chez l’humain révèle que l’enfant dépend des adultes et qu’à l’inverse, le nourrisson exerce
une influence sur eux. Les dyades mère-enfant forment des unités importantes. Comment
les dyades sont-elles remplacées en tant qu’unité d’apprentissage dans le développement
ultérieur?

3. Comment le rôle de la culture dans l’apprentissage change-t-il au cours de la petite
enfance?3,4
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ludologie ont vu le jour dans le but d’étudier le développement de l’enfant et l’apprentissage dans
des contextes ludiques.8,9,10 Cependant, les recherches menées dans les laboratoires universitaires
ne parviennent pas toujours à alimenter les débats publics et peuvent parfois être mal
interprétées. Plusieurs centres sont en voie de création dans divers pays (par exemple, le Center
on the Developing Child à l’Université Harvard,11 le MEHRIT Centre,12 et d’autres). Ils ont pour
objectif d’instaurer, diffuser et communiquer au public de manière fiable et constructive des
recherches sur le développement précoce. Cette démarche vise à accroître la compréhension du
développement et de l’éducation des enfants, fournissant ainsi une base pour prendre des
décisions éclairées concernant les changements à apporter aux politiques et aux pratiques.

Les recherches récentes avec des nourrissons font souvent appel à la participation des membres
de la famille en tant que co-chercheurs pour la collecte de données sur les activités de leur bébé à
la maison et dans des laboratoires de recherche dotés de technologies modernes.3,14,15 De plus en
plus, les chercheurs choisissent de mener leurs projets de recherche dans des espaces tels que
des aires de jeux, des centres pour enfants et d’autres environnements où les enfants et les
familles passent une grande partie de leur temps. Les technologies numériques permettent aux
chercheurs d’observer les enfants dans divers environnements.16

Questions clés pour la recherche

Résultats d’études récentes

Caractéristiques universelles de la culture

Il est nécessaire de se rappeler qu’en bas âge, les enfants n’arrivent pas à saisir consciemment ou
à analyser le sens du monde qui les entoure. La compréhension du sens découle du contact
physique avec les objets et est constamment liée à l’action.17,18 Les enfants sont extrêmement
sensibles aux contingences présentées par toutes sortes d’événements environnementaux dès la

Quelles formes d’organisation du milieu favorisent chez les enfants l’apprentissage de leur
patrimoine culturel?

Comment les diverses traditions culturelles façonnent-elles l’apprentissage chez les enfants?

Comment les différents modes d’apprentissage sont-ils liés dans divers contextes culturels?

Y a-t-il des progrès qualitatifs soudains dans la petite enfance lorsque des changements sont
apportés aux modes d’apprentissage privilégiés par la culture?
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naissance ou peu après. Il peut s’agir de reconnaître les séquences habituelles d’activités, les
réactions variées des personnes de leur entourage ou les liens entre les phonèmes de la langue
qu’ils entendent et qui formeront les bases de la grammaire de leur langue maternelle.19 À la
naissance, les enfants connaissent déjà la « mélodie » caractéristique de leur langue maternelle,
comme le démontre l’attention particulière qu’ils prêtent aux vocalisations émis dans cette
langue.20,21

Dès la naissance, les enfants apprennent divers concepts universels dans des « domaines
privilégiés » tels que l’arithmétique, la physique et la psychologie; ces concepts sont d’abord
présents sous forme « rudimentaire » puis ils sont enrichis par le contexte local au moyen
d’apprentissages médiatisés par la culture.3 Par exemple, les nourrissons semblent reconnaître
des concepts physiques fondamentaux associés à des phénomènes comme la gravité (ils sont
étonnés si un objet semble traverser un corps solide) et des concepts mathématiques comme 1+1
= 2 (ils sont surpris si on cache deux objets derrière un écran et qu’il n’en reste qu’un lorsqu’on
retire l’écran) et ils sont capables de faire la distinction entre la causalité intentionnelle et la
causalité mécanique, concepts sur lesquels s’appuie l’apprentissage de la distinction entre les
objets animés et inanimés.

Les enfants commencent aussi à créer leur propre « culture » vers neuf mois et, avant d’atteindre
l’âge de cinq ans, leurs besoins changent radicalement en ce qui concerne la coopération des
adultes et des pairs ainsi que l’organisation de celle ci.22,23,24 Au début de leur développement, les
enfants sont incapables de gérer l’organisation sociale de leurs interactions, mais à mesure que le
temps passe, les groupes d’enfants arrivent à faire preuve d’une plus grande autonomie.

Contraintes culturelles

Bon nombre de psychologues estiment que les enfants issus de groupes culturels différents
apprennent un « style cognitif » de base, concept défini par les diverses écoles de pensée en des
termes qui diffèrent quelque peu, mais se recoupent. Dans l’un de ces styles cognitifs, l’attention
semble se fixer d’abord sur le contexte dans lequel surviennent les événements, puis sur les
objets qui sont associés à ces événements; une conception semblable s’applique aux cultures qui
favorisent l’individualisme ou le collectivisme.25 Des études ont montré, par exemple, que les
mères japonaises à qui on a demandé d’inciter leur nourrisson de cinq mois à interagir avec un
objet commencent toujours par attirer le bébé à elles avant de leur présenter l’objet, tandis que
les mères américaines présentent l’objet à leur petit avant de le tourner vers elles. À cinq mois, il
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n’y a aucune différence observable dans le comportement des bébés, mais plusieurs mois plus
tard, ces derniers adoptent la façon de faire propre à leur culture, qui a été renforcée par des
interactions répétées avec leurs parents dans une vaste gamme de situations courantes.26

Pratiques culturelles

Diverses formes de jeux (jeux axés sur un ou des objets, jeux symboliques, jeux de rôle) créent
des milieux culturels différents d’apprentissage. Il existe cependant de grandes différences
culturelles en ce qui concerne la mesure dans laquelle les adultes encouragent des formes de jeux
particulières pendant la petite enfance.27 Dans les sociétés où le jeu est considéré comme une
pratique culturelle importante à cet âge, Poddiakov28 a mis en évidence la façon dont les enfants
procèdent à des expériences sociales avec d’autres personnes dans le jeu et pendant les activités
de la vie courante. Vygotsky29 et d’autres chercheurs qui se sont intéressés au jeu30,31,32,33,34,35 ont
souligné l’importance de la réciprocité et du dépassement de la réalité actuelle par la création
d’autres mondes (imaginaires) dans le jeu. Lotman a souligné qu’en jouant, l’enfant vit une double
vie et essaie de la comprendre sur le plan émotionnel, éthique et cognitif.36

Vygotsky a affirmé que le fait de déformer la réalité dans le jeu a pour effet paradoxal de
renforcer les apprentissages dans la vie réelle en modifiant la compréhension que les enfants ont
de la relation entre les objets et leur signification. De même, El’Konin a souligné que les enfants
assimilaient le contenu des normes morales humaines et des relations sociales à travers les jeux
de rôles.37

Greenfield et ses collaborateurs ont documenté une méthode d’apprentissage chez de jeunes
paysannes mayas à qui on montrait à tisser, selon laquelle les mères organisaient l’instruction de
façon à ce que chaque fille prenne part à toutes les tâches dès ses premières années et jusqu’à la
période intermédiaire de l’enfance et même après.38 Les apprentissages se faisaient avec très peu
d’interactions verbales. Dans le même ordre d’idées, Barbara Rogoff et ses collègues ont montré
que les enfants de sociétés peu ou pas scolarisées apprennent grâce à un processus d’observation
attentive.39

Les traditions parentales locales (ethnothéories) de développement et d’apprentissage de l’enfant
sont passées, au fil de l’histoire et à échelle mondiale, à une culture globalisée/universelle de
l’éducation des jeunes enfants. L’instruction délibérée pendant les années préscolaires est l’une
des caractéristiques fondamentales de cette universalité. Cette approche de l’apprentissage
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précoce se concrétise à travers des jouets et des jeux éducatifs spécialement conçus, ainsi que
par le biais de réseaux sociaux qui incitent souvent des activités « éducatives » aux familles avec
de jeunes enfants bien avant leur entrée dans les établissements d’accueil de la petite enfance.
La petite enfance n’est plus imaginable sans les technologies numériques/modernes intégrées aux
contextes culturels de l’enfance actuelle, à travers des pratiques quotidiennes qui les
transforment et les réorganisent.40

Lacunes de la recherche

« L’approche globale de l’enfant » dans l’étude de la culture et de l’apprentissage précoce
représente un enjeu perpétuel. Les contraintes politiques et culturelles dans les pays orientent
souvent les décisions concernant les problèmes centraux de l’étude de la culture et de
l’apprentissage précoce. L’adhésion pragmatique et formelle aux exigences méthodologiques de
la recherche disciplinaire ne suffit pas à prendre en compte l’ensemble des contextes du
développement culturel de l’enfant. Par conséquent, une grande partie de la recherche demeure
dans le cadre de domaines scientifiques/disciplinaires distincts. Il est essentiel de reconnaître qu’il
existe une recherche constante de nouveaux outils et méthodes de recherche, mais surtout, d’une
approche théorique globale qui puisse interpréter et expliquer la vaste gamme de données
interdisciplinaires et transculturelles que les chercheurs génèrent aujourd’hui.

Conclusions

L’étude de la culture et de l’apprentissage chez les jeunes enfants requiert l’examen de
l’interaction entre des facteurs biologiques et culturels au fil du temps. Une approche prometteuse
est celle du développement actif de nouvelles formes d’activités éducatives conçues pour élargir
et améliorer l’apprentissage. Il existe cependant des désaccords sur la définition de ces formes
d’activité. Par exemple, le jeu indépendant des enfants est constamment remis en question en
tant qu’activité légitime et vitale de développement et d’apprentissage dans les premières années
de vie.41,42,43,44,45

Il est très important d’organiser un enseignement qui tienne compte des types d’apprentissage
antérieurs effectués à la maison avec lesquels chaque enfant arrive à l’école. Des études dans
différents domaines montrent que les enfants apprennent plus rapidement lorsqu’on leur
demande d’intégrer des notions ou de résoudre des problèmes à partir du matériel qui leur est
familier ou qui leur semble logique d’un point de vue « humain46 ». 
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Ces relations entre culture et apprentissage ne disparaissent pas avec le passage du temps au
cours de l’enfance, puis à l’adolescence; elles prennent au contraire davantage d’importance. Par
conséquent, ceux qui souhaitent utiliser l’influence de la culture pour promouvoir l’apprentissage
devraient considérer l’enrichissement de celle-ci comme tout aussi fondamental que la santé et le
bien être physique des enfants, étant donné que tous ces éléments jouent un rôle de premier plan
pendant cette période de changements très rapides du développement.

Implications

Une mauvaise compréhension de l’aspect culturel de l’apprentissage chez les jeunes enfants a eu
pour effet de créer une situation où des formes efficaces d’apprentissage et de découverte du
sens qui se présentent lors du jeu sont exclues de la vie des enfants. L’accent porté sur la
scolarisation et le développement de compétences précises dès la petite enfance, à travers
l’utilisation de jouets et de jeux spécifiques, y compris des jeux numériques, devient une
caractéristique de la culture de l’enfance d’aujourd’hui. Une telle approche peut avoir pour
conséquence négative de réduire, voire d’éliminer, la motivation naturelle de l’enfant pour
l’apprentissage et de perturber, d’entraver ou de compromettre son développement ultérieur.47,48,49
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Introduction

La croyance selon laquelle il faut faire preuve de « sensibilité culturelle » en ce qui concerne
l’apprentissage et le développement des jeunes enfants est généralisée, et rares sont ceux qui
affirmeraient le contraire. Toutefois, sommes-nous réellement prêts à agir en conséquence, au
point de faire place aux conceptions qu’ont d’autres cultures de l’apprentissage chez les enfants
et des meilleurs moyens de favoriser leur développement? En fait, on constate qu’il y a beaucoup
plus de discours théoriques sur la nécessité de tenir compte de la diversité culturelle que de
preuves concrètes que nous croyons fermement, comme le soutiennent la plupart des
psychologues, sociologues, anthropologues spécialistes du développement et de nombreux
éducateurs, que la culture fait partie intégrante de l’éducation des enfants et du milieu où ceux-ci
grandissent et se développent.1,2,3,4,5,6 Bon nombre d’éducateurs, de chercheurs et de spécialistes
du développement de divers endroits du monde reconnaissent les lacunes géographiques et
culturelles des études sur lesquelles s’appuient les théories actuelles du développement de
l’enfant, les outils d’évaluation de l’apprentissage et les modèles de programmes actuels. La prise
de conscience de ces lacunes n’a cependant pas empêché la prolifération de programmes de
marque qui proposent les « meilleures pratiques » fondées sur la science euro-occidentale ou
simplement sur le pouvoir persuasif des publicités utilisées dans la commercialisation de
formations, de jouets, d’outils et de méthodes d’enseignement.7,8,9 Les outils normalisés, comme
l’échelle d’évaluation de l’environnement préscolaire (ECERS),10 qui sert à déterminer si le milieu
d’apprentissage dans lequel évoluent les jeunes enfants est approprié, et l’instrument de mesure
du développement de la petite enfance (EDI),11 qui permet d’établir si les enfants sont bien prêts à
commencer l’école, jouent un rôle de plus en plus important dans l’établissement des priorités des
gouvernements et l’élaboration de politiques. Ils sont aussi utilisés pour justifier le transfert à des
pays en voie de développement des objectifs et des modèles de programmes d’apprentissage
pour jeunes enfants conçus par des pays plus développés.12,13,14 Le côté « pratique », ainsi que la
présomption que les théories et recherches sur le développement de l’enfant élaborées dans un
contexte euro-occidental sont universelles, ont tendance à servir de prétextes pour justifier
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l’exportation de nos « pratiques exemplaires ». Il n’est pas rare d’entendre que, là où il n’y a pas
d’outils ou de programmes conçus dans la région et facilement accessibles, il n’est pas nécessaire
de réinventer la roue s’il en existe déjà qui pourraient être importés. Même s’il existe beaucoup
de points communs entre les cultures sur le plan des objectifs d’apprentissage chez les jeunes
enfants, les chercheurs et les éducateurs doivent tout de même tâcher de déterminer les
différences entre les cultures en ce qui concerne la trajectoire du développement de l’enfant et
les attentes à cet égard.15,16,17,18

Contexte de la recherche

La notion de « pratiques exemplaires » a peut-être déjà été utile, lorsqu’elle désignait les
méthodes d’évaluation des acquis des jeunes enfants ou les modèles de programmes
d’apprentissage qui, selon les résultats d’études expérimentales ou quasi-expérimentales, étaient
le plus susceptibles, comparativement aux autres méthodes et modèles, de favoriser un certain
aspect du développement dans une population donnée d’enfants. Ce n’est toutefois plus le cas.
Aujourd’hui, dire qu’une méthode est une « pratique exemplaire » signifie souvent simplement
que l’outil d’évaluation ou le modèle de programme est privilégié par un groupe d’intervenants en
particulier, comme ses concepteurs par exemple, et qu’un organisme gouvernemental, un conseil
consultatif, un bailleur de fonds ou un organisme de financement souhaite en faire la promotion
en se fondant sur des considérations intuitives, théoriques ou financières ou sur le fait que la
pratique a donné de bons résultats dans un milieu particulier. Quand on qualifie les pratiques de «
meilleures » ou d’« exemplaires », on s’appuie trop rarement sur des rapports de recherche,
évalués par les pairs, qui découlent d’études comparatives ayant permis de démontrer la validité
prédictive d’outils normalisés d’évaluation de l’apprentissage des jeunes enfants ou l’efficacité de
programmes auprès de jeunes enfants de diverses cultures. 

Questions clés pour la recherche

Quels sont les normes ou les objectifs se rapportant à l’apprentissage et au développement des
enfants et quelles sont les valeurs culturelles et les méthodes de socialisation des enfants ou de
transmission du savoir sur lesquels reposent la création et le choix du contenu des programmes
pour la petite enfance exportés d’un pays (habituellement occidental) vers un autre pays, une
autre culture? Et quels sont les enjeux des décisions prises à cet égard?
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L’exportation d’outils d’évaluation ou de programmes d’apprentissage destinés aux jeunes
enfants qui sont créés dans des pays euro-occidentaux, où la tradition européenne imprègne les
façons de concevoir le développement et les normes s’y rattachant, peut avoir pour effet
d’interrompre la transmission des connaissances et des pratiques jugées importantes par la
culture locale. Cette exportation peut aussi éroder la diversité des opinions, des sources de savoir,
des coutumes et du soutien à l’éducation des enfants dans les conditions propres aux pays et aux
collectivités visés.19,20,21,22,23,24 Le savoir d’une culture et les manières positives d’élever un enfant
sont justement le type de ressources que les programmes de développement communautaire
proposés par de nombreux organismes non gouvernementaux cherchent à préserver et à mettre à
profit afin d’assurer des services de soutien communautaires qui sont adaptés à la culture locale
et qui favorisent l’apprentissage et le développement des enfants.25 Les programmes fondés sur
ces richesses locales sont susceptibles de recevoir l’appui et de susciter la participation des
parents, des grands-parents et des dirigeants locaux, en plus d’être viables et adaptés aux
conditions de la région.26,27

Résultats d’études pertinentes

Quatre exemples, tirés d’un programme de recherche portant sur les partenariats interculturels
dans le développement des enfants et entrepris par l’auteure du présent article,28 illustrent l’utilité
de réinventer la roue pour concevoir une démarche adaptée aux conditions et aux buts de la
communauté locale en ce qui concerne l’apprentissage des jeunes enfants. Dans une étude
fondée sur les observations des parents, des aînés et des intervenants à l’enfance autochtones au
sujet de l’évaluation du développement cognitif et de la maturité scolaire, les personnes
interrogées ont insisté sur l’importance de développer l’estime de soi comme fondement de
l’apprentissage.29 En plus d’offrir aux enfants des occasions de renforcer l’acquisition du langage
oral et des compétences en lecture et en numératie, le programme devrait, selon les personnes
interrogées, mettre l’accent sur l’histoire de la communauté (le lien qui unit les enfants à la terre),
la généalogie (les racines familiales) et la participation à la vie culturelle (la préparation aux rôles
joués dans les cérémonies et l’utilisation de ressources naturelles à des fins de subsistance). Les
participants à l’étude n’étaient pas d’accord avec les définitions et les tests habituels qu’utilisent
les écoles publiques pour déterminer la maturité scolaire de l’enfant; à leur avis, les écoles
devraient être prêtes à recevoir des enfants qui ont un concept de soi développé et connaissent
bien leur identité culturelle, même s’ils ne sont pas habitués aux formes d’enseignement et
d’apprentissage privilégiées dans les salles de classe de la culture dominante.
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Dans une deuxième étude, qui portait sur le dépistage précoce des difficultés d’apprentissage, les
parents et les aînés autochtones ont demandé pourquoi les outils normalisés et diffusés à l’échelle
mondiale comme l’Early Development Inventory (instrument de mesure du développement de la
petite enfance),30 n’évaluent pas les forces des jeunes enfants, mais visent seulement à cerner
leurs faiblesses.31 L’un des aînés ayant participé à l’étude a fait remarquer qu’on ne demande pas
aux enfants s’ils connaissent leur langue maternelle (autochtone) ou s’ils savent se comporter en
public dans diverses situations ou à l’occasion de différentes cérémonies. Selon lui, les écoles ne
sont pas intéressées à ce que les enfants apprennent les enseignements de leur culture, alors on
ne pose pas de question à ce sujet. Dans le cadre de l’étude, le chef d’une communauté des
Premières Nations se demandait si les choses avaient vraiment changé depuis la première fois
que le gouvernement a mis en place un système d’éducation pour les autochtones, conçu pour «
tuer l’indien dans l’enfant ».32

Dans une troisième étude axée sur le rôle des orthophonistes, 49 des 70 spécialistes qui avaient
travaillé avec des enfants autochtones de deux ans ou plus ont signalé que les outils d’évaluation
normalisés qu’ils utilisaient ne donnaient pas de résultats valides ou d’information utile, et que les
pratiques jugées les meilleures en intervention précoce ne leur étaient d’aucune utilité. La grande
majorité d’entre eux ont recommandé que soit utilisée avec leur clientèle une approche
totalement différente, qui tiendrait compte des conditions et des buts de la communauté en
matière d’acquisition du langage chez les jeunes enfants et qui ferait des parents et autres
donneurs de soins les principales personnes chargées de soutenir les jeunes enfants dans leur
apprentissage.33

Une quatrième étude a révélé que de nombreux parents autochtones et quelques enseignants
non autochtones se préoccupaient du fait que les outils normalisés servant à évaluer l’acquisition
du langage, le développement de l’élocution et la maturité scolaire pouvaient mener à de
mauvaises interprétations quant aux différences observées sur le plan du langage et de
l’élocution. Par exemple, les dialectes de l’anglais ou les langues vernaculaires utilisées par les
enfants de Premières Nations peuvent être perçues comme des lacunes. De faibles résultats à des
tests qu’on assume valides partout dans le monde contribuent sans doute à la hausse du taux
alarmant de diagnostics de retard ou de troubles sur le plan intellectuel ou langagier chez les
enfants amérindiens.34 Le débat sur la possibilité de concevoir des tests normalisés permettant
d’évaluer les acquis dans les langues des Premières Nations et le développement général de
l’enfant autochtone se poursuit. La grande diversité que l’on observe chez les enfants, les familles
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et les communautés de Premières Nations et d’autres peuples autochtones au Canada, où il existe
plus de 60 groupes linguistiques et au-delà de 600 nations amérindiennes inscrites ayant chacune
leur culture propre, a été soulevée à maintes reprises comme étant un obstacle à la création
d’outils qui seraient valides ou pertinents pour plus de quelques groupes à la fois. 

Au lieu de recourir aux outils normalisés, il serait sans doute plus utile et approprié d’un point de
vue culturel que les éducateurs et les autres praticiens demandent aux membres des
communautés culturelles d’expliquer ce qu’ils entendent par développement optimal et normal,
de décrire les pratiques qui, à leur avis, favorisent le développement et de définir les indicateurs
et les modèles qui permettent d’identifier les écarts par rapport aux attentes générales dans le
contexte culturel de l’enfant.35,36,37,38 Ces normes de la communauté relatives au développement
peuvent être examinées en comparaison avec celles qui ont été déterminées à la suite de travaux
de recherche, et les décisions concernant les objectifs des interventions et des programmes
d’apprentissage destinés aux jeunes enfants peuvent être prises en fonction de points de
référence culturels et d’autres éléments externes, notamment les droits de l’enfant et le travail
qui sera exigé de lui une fois qu’il entrera à l’école.39

Lacunes de la recherche

Des observations générées par la collaboration de différents acteurs d’un même cadre culturel
nous permettent de comprendre comment les jeunes enfants apprennent et se développent. Elles
constituent de précieuses contributions à la théorie, tout comme à la pratique. Des travaux de
recherche sont nécessaires pour élaborer et tester des mesures de l’apprentissage chez les
jeunes enfants et des mesures de l’efficacité des programmes qui, tout en se rapportant à la
culture du groupe étudié, ne sont pas entièrement idiosyncratiques et ne se fondent pas
uniquement sur des études comme les sondages, qui reposent sur l’opinion publique ou
l’observation directe de phénomènes difficilement transposables. Il y a une reconnaissance
continue de l’importance de la recherche réalisée en collaboration. Cette façon de faire permet
aux chercheurs, aux décideurs politiques et aux concepteurs des programmes de compenser les
lacunes découlant de leurs préjugés culturels en travaillant de concert avec des membres
compétents de la communauté culturelle concernée à chaque étape du processus d’élaboration
d’études sur lesquelles s’appuieront des politiques, des outils et des interventions adaptés à la
culture du groupe visé (p. ex., Community Based Research Canada,40 Community-Campus
Partnerships for Health,41 Living Knowledge Network,42 Society for Participatory Research in Asia).43

Au Canada, par exemple, un projet de recherche financé par le gouvernement fédéral a regroupé
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plus de 20 partenariats entre des communautés et des universités en vue d’examiner, au cours
d’une période de cinq ans, l’incidence du milieu sur le développement de l’enfant.44,45,46,47

Conclusion

Le présent article appelle à la prudence dans l’utilisation de méthodologies standardisées
favorisant les comparaisons internationales et à exporter des pratiques prétendument «
exemplaires » vers des pays et des contextes culturels qui sont fondamentalement différents de
l’endroit où elles ont été conçues. L’élaboration de normes particulières à chaque région au sujet
du développement de l’enfant exige un investissement onéreux et sur le long terme. Toutefois, de
telles normes permettraient d’approfondir de manière plus pertinente et plus précise les
connaissances que nous avons des enfants.48 Les interprétations relatives au développement et
les plans d’action pour l’apprentissage des jeunes enfants qui tiennent compte des deux cultures
et qui sont élaborés en collaboration pourraient empêcher que la culture dominante impose sa
vision unique et que se poursuive une assimilation unidirectionnelle, caractéristique du
colonialisme.

Implications

Que peut-on faire pour soutenir le développement de l’enfant en préservant et en approfondissant
les acquis et les objectifs propres à sa culture? Les gouvernements devraient s’assurer que tous
les jeunes enfants dont les parents ou les gardiens demandent du support bénéficient d’occasions
d’apprentissage de qualité, sans toutefois que le financement soit rattaché à des objectifs
d’apprentissage fixés ou à un programme universel.49 Au Canada, le gouvernement fédéral a
investi dans le Programme d'aide préscolaire aux Autochtones, un bel exemple d’un programme
ayant pour but de stimuler le développement des enfants sur six plans, dont la culture et la
langue parlée à la maison, et misant sur des méthodes et un contenu choisis, conçus et mis en
œuvre par chacune des collectivités visées.50

Une collaboration fondée sur un dialogue ouvert permettrait de combiner les connaissances et les
outils dérivés de la recherche au savoir et aux méthodes des membres des collectivités
concernées pour atteindre les objectifs relatifs au développement des jeunes enfants qui sont
fixés par ces collectivités. Il existe de nombreux exemples d’élaboration conjointe des
programmes d’éducation des jeunes enfants, dans laquelle la participation des communautés
culturelles n’est pas que symbolique.51,52,53,54,55 En plus de soutenir l’apprentissage des jeunes

©2012-2023 CEECD | CULTURE 48



enfants et leur préparation à l’école, ces programmes contribuent à préserver l’hétérogénéité
culturelle en dépit des forces imposantes et homogénéisantes de la mondialisation.

Les cultures évoluent constamment : les objectifs et les approches de l’apprentissage précoce des
enfants et la manière dont nous le mesurons changent au fil du temps. En tant que chercheurs,
décideurs politiques et praticiens, nous devons donner la chance aux familles d’autres cultures de
se réinventer à leur image et non, sans qu’ils aient le choix, à l’image de l’enfant que propose la
culture des anglophones nord-américains de classe moyenne.56,57
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Introduction

Dans cet article, nous décrivons la pertinence des systèmes de valeurs que sont l’individualisme
et le collectivisme. L’articulation de ces deux systèmes de valeurs a donné lieu à une recherche
qui montre que la culture d’origine des enfants collectivistes s’oppose souvent à la culture
individualiste des écoles aux États-Unis.1,2 Les fondements de ce conflit de valeurs interculturel
reposent sur la pauvreté et le manque de possibilités de s’instruire auxquels font face les
nouveaux parents immigrants du Mexique et de l’Amérique centrale, un environnement
sociodémographique où le collectivisme est fonctionnel.3 En raison de ce conflit entre le
collectivisme dans le milieu de vie et l’individualisme à l’école, cette situation génère le besoin
d’une intervention pédagogique. Le Bridging Cultures Projectmc fait partie de ce type
d’intervention. Le projet a été conçu dans le but de régler le conflit de valeurs interculturel qui
afflige la plupart des familles immigrantes du Mexique et de l’Amérique centrale quand elles
envoient leurs enfants à l’école aux États-Unis. Le projet peut également s’adresser à d’autres
cultures minoritaires dont les racines culturelles sont familiales et collectivistes.

Contexte de la recherche : intégrer les deux types de développement à l’éducation

La recherche empirique documente le conflit de valeurs interculturel entre le développement plus
collectiviste des familles immigrantes latino-américaines et le développement individualiste tenu
pour acquis dans les écoles.1,2 Ces différences en matière de valeurs culturelles se regroupent en
cinq grands thèmes. Dans chaque cas, l’enseignant présente l’importance relativement plus
grande du premier élément dans la dichotomie, tandis que le parent immigrant latino-américain
fait état de l’importance du deuxième élément : 1) réalisations individuelles par rapport aux
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réalisations familiales, 2) louanges par rapport aux critiques, 3) aptitudes cognitives par rapport
aux aptitudes sociales, 4) expression orale par rapport à la communication respectueuse avec
l’autorité, et 5) le rôle du parent dans l’enseignement par rapport à la socialisation de l’enfant.

Question clé pour la recherche

Selon des observations ethnographiques et d’autres études,1,2 quatre chercheuses (Patricia
M. Greenfield, Blanca Quiroz, Carrie Rothstein-Fisch et Elise Trumbull) ont posé la question
suivante : quelles répercussions la connaissance des cultures individualiste et collectiviste
pourrait-elle avoir sur l’habileté de l’enseignant à travailler avec des élèves et des familles
collectivistes?

Notre recherche pour le Bridging Cultures Projectmc reposait sur les familles immigrantes latino-
américaines et leur expérience à l’école. Ainsi, nous avons recruté sept enseignants bilingues
(espagnol et anglais) au primaire, desservant de nombreux élèves immigrants latino-américains
de la grande région de Los Angeles.4 Quatre enseignants étaient latino-américains et trois étaient
américano-européens, dont six femmes et un homme, et tous les niveaux scolaires étaient
représentés, de la maternelle à la cinquième année. Dans le cadre d’un test préliminaire, les
réponses des enseignants à des scénarios maison-école ont révélé qu’ils étaient très
individualistes dans leur façon de régler les problèmes (86 % individualistes). Après trois ateliers,
nous avons réalisé un autre test qui a révélé que les enseignants adoptaient une attitude plus
équilibrée (57 % collectivistes, 21 % individualistes et 21 % autant individualistes que
collectivistes). Nous avons ensuite effectué des observations en classe, des entrevues et des
rencontres bimensuelles afin de documenter la façon dont les enseignants élaboraient, mettaient
en place et évaluaient de nouvelles stratégies pour leurs élèves collectivistes.

Comment le Bridging Cultures Projectmc a-t-il modifié les pratiques en classe et les relations

maison-école?

Les expériences qu’ont effectuées les enseignants dans leurs propres classes et écoles ont montré
que la structure de l’individualisme et du collectivisme est plus génératrice que nous ne l’aurions
jamais imaginé, entraînant un grand nombre d’innovations visant à appuyer l’apprentissage des
élèves. Nous avons retrouvé ailleurs plusieurs de ces pratiques en classe.5,6,7 Aux fins de cet article,
nous avons porté une attention particulière à certaines innovations, notamment les relations avec
les parents, les arts du langage et la gestion de classe.
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Pratiques modifiées pour les familles

Les enseignants du Bridging Cultures Projectmc ont presque immédiatement modifié la façon dont
ils communiquaient avec les familles et comment ils les aidaient.8 Un d’entre eux a préféré donner
des rencontres auprès de petits groupes de parents plutôt que d’offrir les rencontres individuelles
habituelles, un changement qui a donné lieu à une nouvelle dynamique parent-enseignant ainsi
que la possibilité pour les parents de parler en tant que groupe plutôt qu’individuellement. Après
une heure, les parents pouvaient s’inscrire à une rencontre privée ou poser quelques questions en
privé.9 (p. 69) En raison du succès de cette enseignante, son directeur lui a demandé d’organiser un
atelier à son école afin d’encourager les autres enseignants à essayer les rencontres de groupe.
D’autres enseignants du Bridging Cultures Projectmc ont commencé rapidement à faire de même.

Une autre enseignante a tenté d’accroître le nombre de parents bénévoles. Bien que
l’enseignante soit latino-américaine et que sa langue maternelle soit l’espagnol, elle a souligné ce
qui suit : « Autant les parents que moi avions du mal à communiquer pour obtenir de l’aide. La
plupart des parents étaient peu instruits et ils ne savaient probablement pas qu’ils pourraient
venir en classe; seuls quelques-uns d’entre eux sont allés à l’école primaire ou secondaire. J’ai dû
effectuer ma propre recherche ethnographique officieuse sur les familles de mes élèves, ce qui
m’a permis de commencer à établir des relations avec les parents… Bien qu’à peu près cinq
parents se portaient bénévoles chaque semaine, je n’étais pas entièrement satisfaite. Plusieurs
parents restaient en classe, mais ils n’étaient pas à l’aise [de m’interrompre] pendant que
j’enseignais afin de savoir quoi faire… »5

Afin d’aider les parents, l’enseignante a rédigé un carnet incluant un paragraphe d’introduction
décrivant pourquoi l’aide des parents serait si utile dans la classe. Elle a également décrit
différentes façons dont les parents pourraient aider en classe, de la préparation du matériel à
l’aide à la lecture. De plus, elle a indiqué que les jeunes frères et sœurs étaient les bienvenus
dans la classe et que leur présence pourrait en fait faciliter leur transition à l’école plus tard.
Finalement, l’enseignante a plus que doublé le nombre de bénévoles, qui est passé de 5 à 12,
dont 10 parents qui ont offert plus de 100 heures de bénévolat pendant l’année scolaire.8

Le savoir culturel facilite l’apprentissage des arts du langage

Les enseignants du Bridging Cultures Projectmc ont également réussi à promouvoir le
développement langagier, une réalisation très importante, car plusieurs de leurs élèves
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apprennent l’anglais. De nombreuses récitations en chœur ont permis aux élèves de pratiquer
leurs nouvelles aptitudes en anglais sans avoir peur de commettre des erreurs, car leur voix se
mêlait à celle des membres du groupe.6 Dans d’autres cas, les enfants qui avaient généralement
très peur de parler devant la classe ou qui ne voulaient pas être isolés du groupe faisaient partie
de groupes qui devaient parler devant la classe où chaque membre décrivait à tour de rôle un
objet qu’il avait rapporté de la maison. Ainsi, apprendre à « parler », un objectif individualiste de
l’école, a pris forme grâce au fait que l’enseignant savait que le soutien de groupe initial aiderait
les élèves à atteindre cet objectif.

Gestion de la classe

La gestion de la classe, comme les règles en classe, les élèves responsables et les récompenses,
semble avoir entraîné plusieurs problèmes importants.8 Les aspects physiques de la classe et la
façon dont elle était aménagée ont également commencé à tenir compte du point de vue
collectiviste des classes du Bridging Cultures Projectmc. Pour les premières années du primaire, les
élèves étaient assis très près les uns des autres sur le tapis et non sur des tapis carrés individuels
comme c’est souvent le cas selon les pratiques en classe. Les enfants touchaient aux cheveux ou
aux souliers des autres enfants sans jamais déranger, comme ils l’auraient probablement fait à la
maison avec leurs frères et sœurs ou leurs cousins. Comme les enseignants avaient alors compris
que cette pratique est naturelle et qu’elle ne dérange pas, ils n’ont plus eu à écourter les leçons
pour dire « gardez vos mains sur vous ». Ils laissaient les enfants agir naturellement, ce qui leur a
permis d’être plus confortables et concentrés, plutôt que misérables et confus, en raison d’une
règle contraire à leur propre nature.6

Il est essentiel de souligner que toutes les innovations des enseignants étaient de leur propre
chef. Encouragés par leur nouvelle compréhension des différences entre les perspectives de
valeurs individualiste et collectiviste, les enseignants modifiaient leurs pratiques en classe afin de
régler les problèmes au fur et à mesure qu’ils survenaient.

Conclusion

Il n’existe pas de pourcentage recommandé d’individualisme ou de collectivisme pour une classe
en particulier, bien que la plupart des innovations des classes du Bridging Cultures Projectmc ont,
naturellement, rendu les classes uniformément individualistes plus collectivistes. Toutefois, il faut
également souligner que les enseignants du Bridging Cultures Projectmc n’ont pas rejeté
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l’individualisme. Dès le début, ils savaient qu’en fin de compte, leurs élèves devraient apprendre
comment réussir dans un monde individualiste, probablement en commençant avec leur
prochaine classe. Pour eux, le pont vers l’individualisme était aussi important que l’introduction de
pratiques plus collectivistes.

Nous désirons souligner que le Bridging Cultures Projectmc n’est pas normatif. Nous offrons le
paradigme, puis les enseignants l’utilisent pour développer leurs propres idées, lesquelles varient
considérablement d’un enseignant à l’autre, mais également d’une année à l’autre et d’une école
à l’autre.

Les résultats du Bridging Cultures Projectmc permettent d’être optimistes à propos de
changements potentiels à apporter à l’éducation. N’oubliez pas qu’il est plutôt rare que de courts
efforts de perfectionnement professionnel aient des répercussions à long terme documentées sur
les pratiques d’enseignement au-delà de la formation en soi. En revanche, nous avons documenté
une transformation permanente de l’habileté des enseignants du Bridging Cultures Projectmc à
apprendre des stratégies efficaces et à en élaborer, pour leurs élèves et leur famille.

Remerciements

Ce chapitre a été adapté selon deux chapitres précédents : Cultural conceptions of learning and development (Greenfield,
Trumbull, Keller, Rothstein-Fisch, Suzuki et Quiroz, 2006), P.A. Alexander et P.H. Winne, Handbook of Educational Psychology (2e

éd.), p. 675 à 692, et Uncovering the role of culture in learning, development, and education (Rothstein-Fisch, Greenfield, Trumbull,
Keller et Quiroz, 2010), D.D. Preiss et R.J. Sternberg (éd.), Innovations in Educational Psychology: Perspectives on Learning,
Teaching, and Human Development, p. 269 à 294. New York: Springer. Au départ, le Bridging Cultures Projectmc était financé à
l’aide d’une subvention du U.S. Department of Education, Office of Educational Research and Improvement to WestEd, le
laboratoire d’enseignement régional pour les États-Unis de l’Ouest. Le Michael D. Eisner College of Education de la California State
University, Northridge (et son Center for Teaching and Learning), la Foundation for Child Development, la A.L. Mailman Foundation
et la Russell Sage Foundation ont également offert du financement.

WestEd détient la marque de commerce Bridging Culturesmc et a homologué son utilisation pour les quatre chercheuses principales
du Bridging Cultures Projectmc : Patricia M. Greenfield, Blanca Quiroz, Carrie Rothstein-Fisch et Elise Trumbull.

Références

1. Greenfield, P. M., Quiroz, B., & Raeff, C. (2000). Cross-cultural conflict and harmony in the social construction of the child. In
S. Harkness, C. Raeff, & C. M. Super (Eds.),  (pp. 93-108). New Directions in
Child and Adolescent Development. No. 87. San Francisco: Jossey-Bass.

Variability in the social construction of the child

2. Raeff, C., Greenfield, P.M., & Quiroz, B. (2000). Conceptualizing interpersonal relationships in the cultural contexts of
individualism and collectivism. In S. Harkness, C. Raeff, & C. Super, (Eds.), .
(pp. 59-74). New Directions in Child Development. No. 87. San Francisco: Jossey-Bass.

Variability in the social construction of the child

3. Greenfield, P. M. (2009). Linking social change and developmental change: Shifting pathways of human development.
, 45, 401-418.Developmental Psychology

©2012-2023 CEECD | CULTURE 59



4. Trumbull, E., Diaz-Meza, R., Hasan, A. & Rothstein-Fisch, C. (2001) Five Year – Report of the Bridging Cultures Project. San
Francisco: WestEd.

5. Trumbull, E., Rothstein-Fisch, C., Greenfield, P. M., & Quiroz, B. (2001). 
. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Bridging cultures between home and school: A guide
for teachers

6. Rothstein-Fisch, C. & Trumbull, E. (2008). .
Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

Managing diverse classrooms: How to build on students’ cultural strengths

7. Trumbull, E., Rothstein-Fisch, C., and Greenfield, P. M. (2000). 
. San Francisco: WestEd.

Bridging cultures in our schools: New approaches that work.
Knowledge Brief

8. Rothstein-Fisch, C., Trumbull, E., Isaac, A., Daley, C., & Pérez, A. (2003). When “helping someone else” is the right answer.
, 3, 123-140.Journal of Latinos and Education

9. Quiroz, B., Greenfield, P. M., & Altchech, M. (1999) Bridging cultures with a parent- teacher conference. 
. 56, 68-70.

Educational
Leadership

©2012-2023 CEECD | CULTURE 60



Culture et politique au cours du développement
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Introduction

Les politiques sont des produits culturels. Elles sont engendrées par l’utilisation de concepts
partagés par les membres d’un groupe culturel et mises en œuvre par l’intermédiaire
d’institutions fondées sur la culture. Leurs effets s’exercent dans un lieu culturel particulier du
laboratoire naturel qu’est la vie quotidienne. Les relations entre la culture et la politique au cours
du développement des jeunes enfants sont par conséquent intimes et complexes et comporte de
multiples aspects. Comprendre de quelles façons la culture se reflète et influence la politique et
vice-versa devrait faire partie de l’ensemble des outils théorique des éducateurs, des prestataires
de soins de santé et des décideurs politiques; mais en fait, il est rare que la culture et la politique
soient envisagées dans le même contexte. Il est particulièrement important d’étudier le contexte
culturel de la politique à l’époque actuelle des modifications culturelles rapides et de la
mondialisation. 

Sujet

Des articles portant principalement sur les effets de la culture sur le développement des jeunes
enfants commencent à être publiés. Des chercheurs du domaine interculturel ont tenté, en
utilisant soit des construits « émiques » spécifiques d’une culture soit en proposant des typologies
universelles « étiques », de comprendre en quoi les expériences quotidiennes des enfants sont
façonnées par la culture.1,2-5 Une littérature distincte a porté sur les effets qu’ont eus des politiques
particulières sur des enfants et leurs familles.6-9 Comme les cultures, les politiques existent à
plusieurs niveaux, depuis les organisations nationales et internationales jusqu’aux groupes locaux.
Les politiques varient aussi en ce qui concerne leur forme exacte : il est possible d’en retrouver
dans certains manuels ou des programmes législatifs, alors que d’autres sont simplement des
ententes partagées sur les devoirs des individus dans des circonstances particulières. Les
politiques reflètent généralement des valeurs partagées et de ce point de vue, elles font parties
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d’une culture – ou plus particulièrement de la culture dominante dans un lieu donné. Les
politiques s’expriment par des programmes spécifiques de même que les croyances culturelles
sont créées par les pratiques. Finalement, il arrive souvent que les politiques n’agissent pas
comme prévu lorsqu’elles ne sont pas compatibles avec la culture des familles ou des individus
qu’elles affectent.

Problèmes

Le problème qui ressort le plus du croisement « de la culture et de la politique dans le contexte du
développement des jeunes enfants », concerne la façon dont les actions qui suivent une politique
particulière s’adaptent et façonnent – ou ne réussissent pas à façonner – les prises de décisions
familiales et les vies quotidiennes des enfants concernés dans des lieux culturels variés. La
recherche menée sur les effets des politiques qui donnent des résultats concluants chez les
enfants est effectuée typiquement dans une seule culture en n’accordant que peu d’attention aux
mécanismes responsables – c’est-à-dire aux comportements de la famille et de l’enfant qui
rattachent les actions politiques aux processus développementaux. Cependant, ces mécanismes
impliquent des croyances, des valeurs et des coutumes organisées en fonction de la culture, ce
qui permet à la politique de réussir sans avoir à examiner la « boîte noire » qu’est la culture.
Comme l’a souligné Granger,10, p.8 l’importance de la « culture », « de la compétence culturelle » ou
de la « sensibilité culturelle » est souvent invoquée dans les discussions politiques sans aller
jusqu’à l’élaboration d’un moyen d’intégrer la perspective culturelle dans la recherche ou le
développement de politiques. Cela provient, du moins en partie, du fait que les psychologues, qui
exécutent une grande partie de la recherche, sont formés à travailler au niveau individuel.
Comme l’a noté Granger, « Nous consentons presque automatiquement à l’écologie du
développement, mais nos modèles, nos mesures et notre recherche ont uniformément une
faiblesse en ce qui a trait aux groupes sociaux. Il s’agit d’une limitation importante puisqu’il est
couramment admis que les politiques influencent les individus par l’intermédiaire des groupes ».10

Un problème connexe découle du fait que la recherche à visée politique sur le développement des
jeunes enfants aux États-Unis va souvent décrire des mécanismes culturels dans l’environnement
de l’enfant, sans toutefois les reconnaître systématiquement comme tels. Par exemple, un rapport
récent concernant « la table à dîner familiale » fait état de la brièveté et de la rareté des repas
familiaux et exhorte « les communautés à (. . .) lancer des campagnes d’information publique afin
de promouvoir l’importance de l’heure du repas en famille et à travailler avec les écoles pour faire
en sorte d’octroyer au moins une soirée par semaine afin que les familles puissent se réunir pour
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manger ».11, p. 1 Selon l’approche écologique, on envisagerait ces questions ainsi : Comment l’heure
du repas familial s’insère-elle dans les routines quotidiennes de l’enfant? Quelle importance
l’heure du repas familial a-t-elle pour les parents? Ou encore : Comment les aspects de
l’environnement plus étendu – dont les activités hors-programme des enfants, les horaires de
travail des parents et les autres priorités sociales – peuvent-ils affecter l’heure du repas familial
en tant que pratique culturelle?

Contexte de la recherche

Les cadres écologiques sont utiles pour comprendre l’influence de la politique sur le
développement des enfants dans des lieux spécifiques. Dans le modèle classique de
Bronfenbrenner,12 l’environnement de l’enfant consiste en une série de « systèmes » imbriqués,
allant du « microsystème » qui est le plus proximal, en passant par le « mésosystème » et l’«
exosystème » qui sont des systèmes intermédiaires pour arriver au « macrosystème »
déterminant. Comme le suggèrent Garbarino et ses collègues, le fait de reconnaître que plusieurs
systèmes lient l’individu à la société est fondamental, parce que cela « concentre l’attention sur le
rôle crucial que joue la politique à stimuler, guider et améliorer ces systèmes intermédiaires [le
mésosystème et l’exosystème] afin d’offrir aux parents des moyens plus efficaces pour élever
leurs enfants.13 »

Le concept de « niche écoculturelle » de Weisner14 considère aussi que l’enfant et la famille sont
influencés par des institutions sociales telles que les allocations, les écoles et les prestations
destinées aux soins des enfants.15,16 Ce modèle souligne la question principale de l’adaptation
familiale, y compris sa capacité à construire et à maintenir une routine quotidienne significative
culturellement. Le cadre de la « niche développementale » élaboré par Super et Harkness3,17

conceptualise l’environnement culturel de la vie quotidienne de l’enfant en trois sous-systèmes :
les contextes physiques et sociaux dans lesquels se déroule la vie quotidienne de l’enfant; les us
et coutumes et les pratiques éducatives; la psychologie des personnes qui prennent soin des
enfants, en particulier les ethnothéories parentales concernant le développement des enfants, les
habiletés parentales et la famille.18 Les sous-systèmes interagissent les uns avec les autres, avec
la culture plus étendue et avec les caractéristiques de chaque enfant. Comme le note Worthman
dans sa revue de la théorie culturelle, les cadres théoriques de Weisner14 et de Super et Harkness
3,17 se prêtent facilement eux-mêmes à l’analyse de la façon dont les politiques affectent les
contextes quotidiens où vivent les enfants et les pratiques éducatives qu’ils connaissent. La
conceptualisation de Worthman de la théorie écoculturelle inclut des mesures biologiques au
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niveau individuel et leur relation avec les expériences construites socialement.19

Questions clés pour la recherche

Selon ces cadres écologiques, quatre questions clés pour la recherche en relation avec une
politique donnée se posent :

Résultats récents de la recherche

La diversité culturelle grandissante des enfants qui vivent aux États-Unis est fréquemment citée
comme étant un motif de mise en œuvre de politiques culturellement compétentes et de
distributions de services.20-22 De plus, les études sur le développement des jeunes enfants et les
programmes qui s’y rattachent autour du globe (particulièrement dans les pays à revenus faibles
ou moyens) constatent inévitablement le besoin de s’adapter aux valeurs, croyances et coutumes
locales.23,24 Le Handbook of early childhood development research and its impact on global policy23

rassemble un large éventail de courants de pensées et d’observations à propos des contextes
politiques, développementaux, économiques, pédagogiques et socioculturels des politiques et
programmes pour aider les enfants partout dans le monde.

Aux États-Unis, Duncan et ses collègues8 ont fourni un exemple d’intégration de la culture et de la
politique dans leur étude qui portait sur l’impact du « Project Hope », une intervention
expérimentale d’aide à la transition de familles à faibles revenus vers des emplois mieux
rémunérés et améliorer la qualité de vie. En utilisant la méthode anthropologique classique de
l’ethnographie, les chercheurs ont découvert que ce sont les familles qui n’étaient ni relativement

1. Quel est le contexte socioculturel de la politique? Quelles croyances culturelles – explicites
ou implicites – la politique reflète-t-elle?

2. Par quelles approches particulières la politique influence-t-elle l’écologie familiale ou la niche
développementale de l’enfant? Quels aspects des routines familiales et de la niche
développementale sont-ils affectés par les nouveaux programmes?

3. Comment peut-on utiliser les connaissances relatives à l’écologie familiale ou à la niche
développementale de l’enfant pour évaluer l’impact probable d’une nouvelle politique sur
des populations différentes?

4. Une fois la politique mise en œuvre, comment cette connaissance du contexte culturel de
son application aide-t-il à comprendre les raisons de son succès ou de son échec?
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à l’aise financièrement au début du projet ni vraiment écrasées par de multiples défis – c’est-à-
dire les familles qui se retrouvent au milieu – qui ont profité le plus de ce programme. Ils ont
conclu que le succès qu’ont connu ces familles était dû à la capacité qu’elles avaient d’intégrer les
nouveaux services à leurs routines quotidiennes. 

Afin de démontrer « pourquoi il est essentiel de comprendre la culture pour soutenir les enfants et
leurs familles », Harkness et Super25 ont décrit deux programmes d’intervention fondés sur des
méthodologies différentes. Dans le cadre du programme de grande envergure Moving to
Opportunity financé par le gouvernement des États-Unis, une connaissance lacunaire du contexte
culturel des familles visées a empêché les chercheurs de comprendre ce qui faisait réussir ou
échouer l’intervention. Cette approche diffère de celle observée dans un programme
d’intervention en nutrition au Bangladesh, durant lequel une base de connaissances à propos des
croyances et coutumes familiales a été élaborée en utilisant le cadre de la niche
développementale et en impliquant des membres de la communauté locale lors d’une
intervention visant à réduire la diarrhée infantile. 

À l’instar du projet au Bangladesh, les centres de ressources des Médersas en Afrique de l’Est ont
intégré des pratiques et idées euro-américaines aux réalités culturelles locales pour bâtir et
maintenir une intervention pour le développement des jeunes enfants dans les zones à faibles
ressources.26 De la même manière, un programme implanté au Sénégal a réussi à améliorer la
préparation préscolaire des enfants âgés de trois ans en utilisant délibérément les pratiques et les
croyances des parents sur l’apprentissage précoce pour promouvoir des compétences
particulièrement appropriées.27 Lors de ces adaptations, les concepts de développement des
jeunes enfants que les enseignants apportent sont cruciaux, comme le démontre une étude
portant sur les éducateurs de la petite enfance au Kenya et au Népal, qui ont une conception «
hybride » du développement socioémotionnel en bas âge. Les auteurs ont mis en garde les
éducateurs de la petite enfance dans le Monde majoritaire quant à l’écueil d’appliquer les attentes
développementales euro-américaines, suggérant qu’ils devraient plutôt fonder leur approche sur
les normes culturelles locales.28-30

Lacunes 

Ces exemples mettent en évidence l’inextricable dépendance des programmes pour jeunes
enfants réussis à une adaptation de leur contenu et leurs politiques aux besoins et coutumes
locales.31 Sachant cela, il est étonnant de constater qu’une proportion importante de politiques et
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programmes visant les pays à faible et moyen revenu continuent de faire la promotion d’une
conception occidentale de la parentalité et des bonnes pratiques en éducation des jeunes enfants.
Robert Serpell, un psychologue anglais ayant passé la majorité de sa carrière universitaire en
Zambie, propose qu’une communication tenant compte de la culture locale et qui se fonde sur
une appréciation mutuelle de la diversité des points de vue soit la base des programmes
d’éducation des enfants en bas âge.32 Il affirme, au contraire, que « l’hégémonie culturelle
occidentale se manifeste à travers diverses initiatives internationales qui portent le masque de la
mondialisation, et qui ont pour effet de promouvoir une communication systématiquement
pervertie, coupable d’une violence épistémologique envers les cultures indigènes africaines. » (p.
222). On retrouve un exemple précis de cette différence culturelle dans les préconceptions chez
Karasik et Robinson,33 qui démontrent que le développement de la motricité chez les nourrissons
et les enfants en bas âge ne devrait pas être évalué selon un calendrier « universel » (c’est-à-dire,
occidental), car le contexte culturel entourant le développement de capacités comme ramper ou
marcher est loin d’être uniforme. Il existe un large corpus de recherche interculturelle démontrant
ce fait pouvant servir à ériger un cadre à travers duquel nous pouvons considérer l’influence de la
culture sur les potentiels humains universels.34-36

Ironiquement, l’exemple le plus frappant d’ethnocentrisme dans les politiques parentales et
d’éducation des enfants en bas âge est fourni par UNICEF, l’OMS, le Groupe de la Banque
mondiale et d’autres organismes internationaux qui ont publié un document de politiques intitulé
Soins attentifs pour le développement de la petite enfance : un cadre pour aider les enfants à

survivre et à s’épanouir afin de transformer la santé et le potentiel humain.37 L’avant-propos (p. 6)
explique que la logique voulant que les initiatives nationales de développement concentrent leurs
efforts sur la petite enfance se fonde sur l’idée que « Nous savons maintenant que la période la
plus critique est celle allant de la grossesse à l’âge de trois ans, durant laquelle le cerveau connaît
sa phase de croissance la plus rapide ». Bien que l’importance d’un environnement sain, capable
de soutenir l’enfant durant les jeunes années de sa vie (comme tout le reste de celle-ci, par
ailleurs), ne soit pas remise en question, les neurosciences ne corroborent pas les vastes
décisions politiques qui découlent de cette simple observation.38 Le document d’UNICEF propose
des méthodes parentales telles que de jouer individuellement avec l’enfant pour lui offrir toute
son attention, parler avec lui, le suivre et encourager ses initiatives d’exploration et
d’apprentissage.
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Ces conseils ne seraient pas étrangers à la plupart des parents de la classe moyenne américaine,
mais aux oreilles de beaucoup de parents du Monde majoritaire, les pratiques qu’UNICEF
recommandent auraient l’air étranges, voire comiques. Par exemple, les mères d’une
communauté Kipsigi de l’ouest du Kenya ont affirmé qu’il était inutile de s’adresser aux bébés, car
ils ne peuvent pas encore les comprendre.39 Idem pour une mère sénégalaise qui a raconté avoir
été la risée de sa communauté parce qu’elle parlait à son nouveau-né, comme elle avait appris à
le faire dans un cours d'éducation parentale.40 Pour bien des mères et éducateurs de ces lieux
culturels, il est impossible d’offrir une attention individuelle soutenue à un enfant en bas âge
compte tenu de la multitude d’autres demandes qui requièrent leur temps et leur énergie.41

Bien entendu, les conseils d’UNICEF et d'autres agences internationales ont une portée plus large
qu’une opinion ordinaire : ce sont des références auxquelles se fient les politiques nationales et
internationales, ainsi que les programmes pour le développement des jeunes enfants autour du
monde. Les idées qui sous-tendent cette initiative ont toutefois été mises en doute par des
critiques compte tenu de leur exclusion de plusieurs aspects de l’intelligence et du
développement qui sont cruciaux pour réussir dans différents contextes culturels. Scheidecker,
Chaudhary, Keller, Mezzenzana et Lancy,42 tous des chercheurs chevronnés dans le domaine du
développement des enfants à travers différents contextes culturels, ont émis un argument
particulièrement convainquant qui critique les caractérisations d’un « mauvais développement du
cerveau » chez les enfants qui ne reçoivent pas les soins d’une éducation préscolaire et d’un
parentage dans le moule de la classe moyenne occidentale. Les voix de ces chercheurs
internationaux sont malheureusement enterrées par le refrain du discours public qui insiste sur
une vision spécifique de l’avancement vers un monde juste et équitable permettant à tous les
enfants d’atteindre leur plein potentiel dans des champs de compétences que l’on assume
essentiels à leur réussite. Pourtant, la réussite au niveau local peut s’avérer plus complexe.43

Conclusions

Depuis leur conceptualisation jusqu’à leur mise en œuvre et leur évaluation, les politiques sont
des produits culturels, même si ce fait n’est pas communément reconnu dans le domaine de la
recherche et le discours public. La mondialisation et la diversité culturelle grandissante de
nombreuses sociétés ont soulevé des préoccupations sur la façon d’adapter les politiques à
différentes populations. Il est possible que les cadres écologiques qui servent à l’étude de
l’environnement culturellement construit de l’enfant renseignent sur les efforts qui sont faits pour
comprendre pourquoi et comment, dans des cas particuliers, les politiques réussissent ou
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échouent. Le fait d’examiner de façon particulière les politiques en posant un regard culturel peut
aussi se révéler utile pour clarifier ce qui distingue les aspects positifs universels du
développement de l’enfant et ceux qui sont simplement les objets sur lesquels se concentre
actuellement l’attention d’une société donnée. De même, la recherche interculturelle sur les
politiques et leurs effets sur le développement de l’enfant et les familles peut faire ressortir un
choix plus large d’options politiques que celles dont dispose leur propre société.

Implications pour les parents, les services et les politiques

Les idées et les pratiques parentales reliées aux soins de l’enfant et à son développement sont
évidemment façonnées par une « sagesse reçue » culturellement constituée. Les pratiques et les
politiques publiques concrétisent ensuite ces postulats à travers de nombreuses institutions dont
la santé, les services sociaux et l’éducation. Il peut être libérateur pour les parents ainsi que pour
les immigrants de mieux connaître la diversité culturelle des pratiques éducatives parentales et
des programmes de développement dans la culture dominante. Les prestataires de services
bénéficieront de connaissances culturelles qui dépassent le fait d’apprendre quelques
généralisations souvent inexactes, afin de devenir les ethnographes des familles qu’ils
rencontrent.44,45 Finalement, la recherche sur les politiques concernant les enfants devrait intégrer
quelques perspectives disciplinaires afin de faire correspondre l’expertise sur le développement
individuel avec la connaissance de la culture et la façon de l’étudier.
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